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Forord

Denne afhandling har veeret leenge — jeg selv og de fleste af mine nermeste
synes alt for leenge — undervejs.

Der er mange, der har gjort at projektet blev muligt:

Projektet er foregaet indenfor forskningsprogrammet "Socialpsykologi i en
radikaliseret modernitet” pa Psykologi pa Roskilde Universitetscenter.
Projektet er finansieret af den del af Forskningsradenes Velfaerdsmidler, der
var afsat til forskning i berns velfeerd. Midlerne blev bevilget til Lars Dencik,
til projektet "Bgrns vilkar og velfeerd i senmoderniteten”. Lars Dencik
kanaliserede forskningsmidlerne videre i to phD-stipendier, hvoraf jeg blev
tildelt det ene. Lars Dencik har ogsa veeret vejleder pa projektet. Tak til Lasse
for diskussioner og vejledning, for altid at sta til radighed og for ikke at have
tabt troen pa at jeg ville feerdiggare projektet.

De data som er grundlag for kapitel 3 er stillet til radighed af
Socialforskningsinstituttet.

Mange har veret afggrende for at projektet overhovedet er blevet til noget:
Farst og fremmest tak til de bgrn, foraeldre og peedagoger som leegger krop og
stemme til forskningsprojektet. Mange af jer brugte entusiastisk tid og kreefter
pa et projekt, der jo var mit og ikke jeres. I enhver form for udforskning af
mennesker er der en objektgarelse, som ikke ngdvendigvis er behagelig. Jeg
haber | kan genkende bare lidt af jer selv i min beskrivelse af den tilvaerelse,
som | har givet mig indblik i. Ogsa tak til de paedagogiske konsulenter og
fagforeningsansatte som hjalp mig med at finde relevante daginstitutioner.
Tak til alle de mennesker, der i tidens lgb har diskuteret projektet med mig. |
gav mig mange ideer og kritik. Jeg kan desverre ikke pasta, at jeg har taget
hgjde for alt sammen. Jeg kan ikke naevne alle, men nogle har veeret med i
lang tid. Farst og fremmest de andre phD-studerende pa Psykologi, Dorte
Kousholt, Eva Viala, Tine Jensen og Teresa Harms, der Igbende keerligt har
kritiseret og givet moralsk opbakning i den sump som et phD-forlgb kan veere.
"Leesegruppen” Martin Bayer, UIf Brinkkjeer, Martha Mottelson, Vibeke
Schrgder, Trine @land og Kristian Larsen skal ogsa naevnes: Pa et tidspunkt



hvor jeg var ved at opgive &vred laeste de alt mit datamateriale igennem og gav
mig rad til, hvordan jeg skulle komme videre.

Tak til Lars Jakob for at sette tid af til at leese og diskutere mine udkast i en
tid, hvor du havde meget travit. Tak til Jens Bjerg for et stort stykke arbejde
med konstruktiv kritik og opmuntring i den afsluttende fase (der blev leengere
end forventet).

I det hele taget en tak til mine kolleger pa Psykologi, hvis storsind i forhold til
arbejdsfordeling overhovedet har gjort det muligt for mig at blive faerdig med
afhandlingen. Undervejs fik jeg ogsa hjelp fra Gert Poder og Jeanette
Westerling med transskribering af interviews, og Kalle Marosi med de
statistiske analyser af SFls data.

Den starste tak gar imidlertid til Christine, Emil og Tobias, for at have udholdt
mig og bakket mig op i, hvad vi vist alle indimellem har opfattet som et

evighedsprojekt.

Tomas Ellegaard
Sgborg, 28.5. 2004

I den foreliggende udgave er der foretaget rettelser af enkelte trykfejl i forhold
til den til forsvar indleverede afhandling.
TE, 1. 12. 2004 og 9.4. 2005



Kapitel 1. Problemfelt, forskningsspgrgsmal og

tilgang.

Denne afhandling falger en reekke almindelige danske 5 arige drenge og piger i
en kebenhavnsk forstad: Disse barns liv kan fortolkes og forstas pa mange
mader — jeg har valgt i dette forskningsprojekt at fokusere pa, hvilke krav
tilveerelsen i bgrnehaven stiller til dem, hvordan de handterer disse krav og
forbindelser mellem deres familizre liv og baggrund og handteringen af

bgrnehavens krav.

Min oprindelige interesse var, hvilke sociale forskelle man kan finde blandt
bern i danske daginstitutioner!. Interessen for de sociale forskelle gar tilbage
til arbejdet med mit kandidatspeciale (Ellegaard 1998), der var et forsgg pa
teoretisk at undersgge, hvordan sociale forskelle i daginstitution kan
begrebsligggres, og hvordan man ma antage at disse forskelle ser ud.

Der er flere forhold, der ggr den sociale differentiering? i daginstitutionen til
seerdeles relevant problematik: Omfattende og med (u)jeevne mellemrum

gentagen forskning viser, at uddannelsesinstitutioner med en deprimerende

1 Jeg bruger afhandlingen igennem bade betegnelsen daginstitution og bgrnehave.
Som det vil fremga nedenfor er det farst og fremmest institutionslivet for barn, der
allerede har flere ars erfaring med dette (nemlig 5 arige), der er fokus for
undersggelsen. Og kun i den fgrste del af den empiriske undersggelse indgar
institutioner, der ogsad omfatter 0-3 arige. Undersggelsen vedrgrer derfor strengt taget
kun bgrnehaver — men som det vil fremga er en reekke af de faenomener, der beskrives
formentlig ogsé daeekkende for vuggestuer og integrerede institutioner for 0-6 arige.
Jeg har derfor af fremstillingsmassige arsager valgt at variere mellem betegnelserne
bgrnehave og daginstitution.

2 Differentiering, distinktion, selektion og sortering er fire begreber, der delvist
daekker den samme funktion af opdragelses- og uddannelsesinstitutionerne. Nar jeg i
det foreliggende farst og fremmest bruger begreberne differentiering og distinktion,
er det fordi selektions- og serligt sorteringsbegrebet angiver en form for finalitet og
klar opdeling mellem forskellige kategorier, som nappe svarer til den made disse
processer faktisk forlgber pa. | stedet ma de ses som dynamiske former for
relationelle differentieringsprocesser, der kan generere betydningsfulde sociale skel —
men ikke ngdvendigvis gar det. Netop derfor ma processerne og
differentieringslinierne undersgges historisk konkret.

Forskellen mellem differentiering og distinktion er, at differentiering er et bredere
begreb, der bade omfatter forskelle som handlinger og resultater — altsa forskelle som
noget der gares og er. Distinktionsbegrebet derimod leegger vegten pa handlingen —
pa at forskelle er noget, som mennesker opretholder gennem smagspraferencer,
handlinger og kategoriseringer. Der fokuseres altsa pa, at forskelle er aktive — at de
ggares.
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stabilitet snarere end at bidrage til social mobilitet bidrager til social
reproduktion (Se fx Erikson & Jonsson 1993; Muller & Karle 1993; Hansen
19954, 1997a; Ekspertgruppen Om Social Arv 1999; Danmarks Statistik 2002).
Man kan diskutere i hvilket omfang daginstitutioner er at ligne med skoler og
andre uddannelsesinstitutioner, men i alt fald har de en raekke trak til faelles:
De er offentlige i ordets to betydninger, dvs. drevet af det offentlige og et sted,
hvor barnet bliver synligt for det omgivende samfund (i modsaetning til
privat). De frekventeres af stort set alle bgrn. 1 2003 var det saledes 94,0% af
3-5 arige — i alt 190.800 bgrn — der var i en eller anden form for dagpasning
(Danmarks Statistik 2003). Bgrnene opholder sig i miljger sammen med
mange andre bgrn og mader her professionelle voksne med szrligt ansvar for
bgrnenes socialisation. Under alle omstendigheder indebarer alene
daginstitutionernes udbredelse — og de heraf falgende forhold: at naesten alle
bgrn kommer “igennem” bgrnehaven, og at ca. 5 % af befolkningen konstant
befinder sig i dem — at det er veerd at interesserer sig for, hvordan sociale
differentieringsmekanismer fungerer i denne kontekst.

Men perspektiverne i at undersgge den sociale differentiering i barnehave og
vuggestue er bredere og har en mere omfattende relevans. For det serlige ved
daginstitutioner i dagens danske samfund er, at de er det farste sted, hvor
personen optraeder i en offentlig sammenhang. Problematikken om den
sociale reproduktion handler bl.a. om dette: hvordan erfaringer og
strukturelle forhold fra familien kan overfgres og valoriseres i offentlige
sammenhange. Og bgrnehaven er kronologisk det fgrste sted, hvor dette
mgde mellem familiger socialisation og institutionssocialisation finder sted. At
det er det farste betyder, at personen mgder alle de efterfglgende institutioner
— bl.a. skolen — med erfaringer bade fra familien og daginstitutionen. De
socialiserings- og differentieringsprocesser, som finder sted i daginstitutionen,
ma derfor antages at have en betydning, der raekker ud over den tidlige

barndoms. Det er formodentlig dette forhold, der har fart til, at dette felt har

3 Hvilket ikke er ensbetydende med, at personens videre livsforlgb determineres i
denne periode — snarere at der ggres erfaringer, som far betydninger for efterfglgende
valg, handlinger og erfaringsdannelser. Man kan nappe heller antage, at
daginstitutionserfaringerne har en szrlig veegt i socialisationen, blot fordi de er
kronologisk tidligere end fx skole eller arbejdspladserfaringer (jf. Haavind 1987;
Sommer 2003a).
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faet en central placering i Socialministeriets seneste forskningsprogram om
“den sociale arv” (se http://www.sfi.dk/sw774.asp).

Hertil kommer at den paedagogik, der praktiseres, i den danske bgrnehave, pa
mange mader er eksemplarisk for en bestemt type paedagogik: Der stilles fa —
om nogen — eksplicitte krav til barnene i bgrnehaven og tilsyneladende er
bgrnene i vidt omfang frie til selv at bestemme, hvad de vil foretage sig i det
daglige. Pa den made peger de sociale differentieringsprocesser i bgrnehaven
muligvis ogsa pa mere almene effekter af en bestemt form for paedagogik.
Serligt diskussioner, der tager deres afsaet i Bernsteins teorier om "usynlig”
paedagogik (Bernstein 1977), har mere generelt diskuteret funktion og
konsekvenser af en sddan paedagogik.

Det er disse perspektiver — betydningen for bgrns liv her og nu, det
udviklingsmaessige og langsigtede perspektiv og den mere generelle effekt af
en bestemt form for paedagogik — der gar problematikken relevant. Pa et mere
abstrakt niveau er problematikken ogsa et bidrag til diskussionen af, hvordan

samfundet produceres og reproduceres som en forskelsstruktur.

Som diskuteret i ”En institution — forskellige barndom” (Ellegaard 2000) er
det imidlertid ikke noget enkelt spgrgsmal at beskeaftige sig med den sociale
differentiering i bgrnehaven.
Farst og fremmest rejser sig spgrgsmalet om hvilke forskelle, der er
betydningsfulde. Pa sporet af disse forskelle er mit fokus i stigende grad blevet
de generelle socialisationskrav, som bgrnene handterer i daginstitutionen.
Problemer der samtidig er med at til at ggre hele problematikken mindre
entydig. De spgrgsmal der farst og fremmest har min interesse er:

- Hvad er det overhovedet daginstitutionen kraever af bgrn?

- Hvordan har disse krav en differentierende betydning?

- Hvad er forholdet mellem de krav, som bgrnenes indbyrdes

interaktion stiller, og de krav, som stilles i interaktionen med

padagogerne?

- | hvilket omfang er de skel, som kravene etablerer mellem bgrn

sammenfaldende med makrosociologiske skel fx mellem arbejder- og

funktionaergrupper?

12



Der er ikke tale om spgrgsmal, der ngdvendigvis lader sig besvare entydigt.
Jeg skal kort ridse baggrunden for spgrgsmalene op og antyde hvilke veje, jeg
er gaet for at sgge at nerme mig en afklaring eller i det mindste nuancering, af

spgrgsmalene.

Daginstitutionens krav til bgrn og symbolsk kapital

Spgrgsmalet om daginstitutionernes betydning og evt. forskelle kan findes i
mange undersggelser som undersggelser af daginstitutionens eksterne
effekter, dvs. man ser pa, hvad bgrnehave eller anden dagpasning far af
betydning uden for daginstitutionen — ofte i form af resultater i skolesystemet:
Hvilken betydning har daginstitution for bgrns tilknytningsadfeerd, deres
feerdigheder i skolen, deres venskaber i skolen osv. Et andet fokus er at se pa
den differentiering, der findes internt i bgrnehaven4. Der er flere mader at
begribe forskelle, der eksisterer mellem bgrnene “internt” i daginstitutionen.
En af tilgangene er fx at se pd, om bagrnene trives (Stanek 2002), eller i hvilket
omfang deres liv i daginstitutionen kan forstas som "det gode liv”’ (Warming
2000). Et problem med eksempelvis disse to begreber er imidlertid, at de pa
hver sin made "naturaliserer” den i feltet herskende etos til at udggre
forskelsstrukturen: At bgrn skal have det godt eller trives, mens de er i
institution. Dette er, som det skal diskuteres nedenfor, ikke ngdvendigvis
forkert. Jeg vil imidlertid argumentere for, er en tilgang, hvor andre
distinktioner kan vise sig at vaere af stgrre betydning — noget der ma afklares
gennem empiriske undersggelse og analyse.

I denne sammenhaeng sgges etableret et blik, der fokuserer pa, hvordan
daginstitutionen stiller krav til barnene, der udvikler kompetencer vis a vis
disse krav. Dette bygger pa en raekke forstaelser om maden, som sociale
differentieringsprocesser foregar pa — forstaelser, der er inspireret af
Bourdieus arbejde omkring social reproduktion (Bourdieu & Passeron 1979,
1990). Bourdieu har i disse veerker angivet en —om end abstrakt — model for,

hvordan paedagogiske institutioner kan forstas:

4 For oversigter over undersggelser af daginstitutionernes effekter eksterne savel som
interne se fx (Sjglund 1969; Bayer & Ellegaard 1999; Ellegaard 2000; Hestbak &
Christoffersen 2002; Jensen et al. 2003)
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e For det farste, at der i enhver padagogisk institution eller relation
etableres en (arbitraer) malestok for, hvad der er den veardifulde
adfeerd.

e For det andet, at de sociale agenter5, der underkastes denne malestok
(elever, bgrn osv.) tenderer til at handle i forhold til denne malestok pa
en made, der er mere eller mindre adakvat.

e For det tredje, at denne mere eller mindre adekvate handlen pa et
strukturelt plan tenderer til at etablere en forskelsstruktur mellem de
sociale agenter.

e For det fjerde, at agenternes muligheder for at handle adaekvat har
sammenhang med de erfaringer, som de allerede har gjort sig, og som
er etableret som en habitus hos agenten.

e Qg for det femte, at paedagogiske institutioner opretholdes via
betydningsfulde sociale agenters symbolske vold og institutionernes
strukturelle indretning.

Selv om Bourdieu og Passerons klassiske arbejder vedrgrer det formelle
uddannelsessystem og dets formelle bedgmmelser fx i form af eksaminer,
betoner de, at det snarere drejer sig om at afleese, hvordan
differentieringsprocesserne etableres igennem dagligdagens handlinger og
kategoriseringer af handlinger som finder sted i dagligdagen. Reproductions
(Bourdieu & Passeron 1990) overordnede og abstrakte teorier om
uddannelsessystemer kan saledes forstas som et udgangspunkt for en
undersggelse af de konkrete forskelles system — primart forstaet som et
relationelt system af handlinger.6

Bourdieu argumenterer pa linie med fx Grounded Theory (Maalge 1996) for
betydningen af empiriske undersggelser. Men i modsatningen til Grounded
Theorys forestilling om at ga forudsatningslgst til den udforskede kontekst
argumenterer Bourdieu for, at man pa forhand "konstruerer sit objekt” — dvs.

ger sig klart, hvad det er man vil undersgge og ikke mindst afklarer de

5 Bourdieu bruger begrebet “agent” som begreb om sociale personer. Agenter er bade
dannet af og handler indenfor objektive sociale strukturer samtidig med at de er
deltager i dannelsen af disse strukturer (Bourdieu & Wacquant 1992).

6 Jf. forordet til 2. udgave hvor Bourdieu betoner bogens udspring af empiriske
klassevaerelsesstudier — og at den er “meget tettere pa etnometodologien end
strukturalismen” (Bourdieu & Passeron 1990. s. viii f.).
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grundlaeggende sociale forudseetninger for at udforske objektet — dvs. den

videnskabelige praksis (Bourdieu et al. 1991; Bourdieu & Wacquant 1992).

Som jeg ser det, er der en raekke centrale forantagelser i det som Broady (1991)

betegner som Bourdieus heuristik:

Ethvert socialt rum kan forstas som et system af forskelle mellem
personerne i rummet.

Dette system har at ggre med de socialt definerede positioner og med
de handlinger, som agenterne foretager fra disse positioner.
Positioner og handlinger er sammenhangende med det sociale felts
symbolske betydningssystem. | forhold til betydningssystemet
besidder de enkelte sociale agenter — fgrst og fremmest i inkorporeret
form — forskellige maengder af sociale ressourcer. Det er dette som
Bourdieu definerer som symbolsk kapital (Bourdieu 1997b).
Kapitalbegrebet skal her forstds som enhver form for ressource — ogsa
kulturel og symbolsk — som anerkendes og socialt genkendes som
veerdifuld. Bourdieus pointe er, at den sociale forskelsstruktur ikke kun
er gkonomisk, men ogsa kulturel. Han navner flere former for
symbolsk kapital seerligt kulturel kapital, som den form for viden og
kultur der socialt anerkendes som overlegen. Den kulturelle kapital
“omveksles” i uddannelsessystemet til uddannelseskapital, som er
skolesystemets anerkendelse.

Der kan empirisk traekkes forbindelseslinjer mellem handlingerne pa
det interaktionelle niveau og mere generaliserede (makrosociologiske)

forskelsstrukturer.

Dette er imidlertid en fortolkningsramme for forstaelsen af den sociale

struktur, og den siger ikke ngdvendigvis noget om de historisk konkrete

forskelle” og derfor heller ikke noget om de konkrete forbindelseslinier mellem

handlingsniveauet og det mere generaliserede makrosociologiske niveau.

Forskelle og forbindelseslinier ma ngdvendigvis udforskes konkret. Og det vel

og marke med et fokus pa hvilke forskelle, der har social veegt og betydning.

Hvilke forskelle, der udger betydningsfulde sociale forskelle, er derfor op til en

7 Dette betones ogsa igen og igen af Bourdieu — se fx Bourdieu (1997a).
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narmere undersggelse — og ma altid betragtes som historisk specifikt.8 Derfor
ma en undersggelse af de sociale forskelle starte med en bestemmelse af, hvad
det overhovedet er for et socialt system eller felt, vi har med at gare. | dette

tilfelde hvad der karakteriserer den danske bgrnehave.

Krav og kompetencer

Jeg har oprindeligt (fx i projektansggningen) brugt begreberne krav og
kompetencer rettet mod at diskutere, hvilke krav daginstitutionen stiller til
barn og hvilke kompetencer, de udvikler vis a vis disse krav. Ikke mindst i
lyset af arbejdet med projektet har begreberne krav og kompetencer imidlertid
vist sig at veere teoretisk problematiske.

Efter overvejelse har jeg valgt at fastholde anvendelsen af begreberne, men
samtidig ma mit arbejde ses som en kritik af — eller mere positivt formuleret —
en bestemt konstruktion af begreberne krav og kompetencer.

I denne konstruktion “krav” laegger jeg ikke farst og fremmest veegten pa
paedagogernes eksplicitte forestillinger om, hvad bgrnene skal kunne — men i
hgjere grad pa, hvordan de kan aflaeses som strukturelle krav i
daginstitutionslivets organisering, som krav bgrnene konfronteres med i den
faktiske omgang med paedagogerne og andre bgrn og som implicitte
forventninger i padagogernes diskurs om bgrn. Inspireret af Bourdieu (1984;
Bourdieu & Passeron 1990; 1997a) ses "krav”, som havende deres
grundlaeggende udgangspunkt i det sociale felt, som de eksisterer indenfor —
og hvor forskellige sociale agenter besidder forskellige ressourcer til savel at
definere disse krav som at mestre dem. Det at "kunne” noget er ikke bare en
kontekstspecifik kompetence; men ogsa noget der giver symbolske fordele i
forhold til andre i den specifikke kontekst, og som traekker pa kropsliggjorte
og symbolske erfaringer fra andre sammenhange. Dvs. udgangspunktet er

- at kompetencer ikke eksisterer lgsrevet fra de muligheder, som bgrnene
udnytter til at udvikle dem. Dvs. kompetencekrav bade er eksternt definerede

og definerede i kraft af, hvilke kompetencer bgrn faktisk udvikler.

8 Noget andet er, at bestemte sociale forskelle eller differentieringsprincipper synes at
gentage sig — om end i historisk forskellige former — fx kans- og aldersforskelle.
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- at krav og kompetencer er relationelle — de har at gere med forskelle og
ligheder i forhold til andre.

- at kompetencer kan ses som en form for symbolsk kapital bade i kraft af, at
barn mgder op i institutionen med forskellige forudsaetninger for at leve op til
kravene og har forskellige muligheder for at anvende de udviklede

kompetencer i en anden kontekst.

Bestemmelsen af disse krav er en kompliceret sag. En farbar vej at ga er en
kombination af teoretisk konstruktion og analyse og empiriske undersggelser:
Begge dele indebaerer klare elementer af reflekteret fortolkning. Det er
imidlertid ogsa centralt — bade for teori og empiri — at beskaftige sig med,
hvordan de konkrete krav og kompetencer ser ud. Som det vil fremga af selve
undersggelsen, har den konkrete empiri saledes spillet tilbage og fert til

genovervejelser over den teoretiske forkonstruktion.

En af udfordringerne for en undersggelse af differentieringsprocesser i
daginstitutionen ligger i det faktum, at den danske daginstitution ikke er en
institution, der stiller eksplicitte krav til barnene. Dette skal forstas i
forleengelse af det blik, der ovenfor er skitseret: at institutioner, der har til
formal eller funktion at leere eller undervise, vil vaere tilbgjelige til for det
meste eksplicit at bedgmme de, der skal lzere eller undervises ud fra en
malestok. Den danske daginstitution er overvejende en institution, hvis
funktion er at passe bagrnene, mens forzldrene gar pa arbejde. Farst i anden
reekke kommer en opgave, der med al sin manglende pracision kan betegnes
som at udvikle bgrnene. Dette er i modsatning til skolen, der altid har stillet
eksplicitte krav til sine elever. Her er (i hvert fald danske) bgrnehaver,
institutioner, som ikke har tradition for at formulere ekspliciterede krav til de
bern, der gar der. Tvaertimod har dansk bgrnehavepaedagogik delvist sit
historiske udgangspunkt i en kritik af, at de krav som skolen stiller, ikke tager
udgangspunkt i barnet (Andersen 1994, 2004). Bgrnehaven har veret en del
af den "progressive paedagogik”, som har lagt veegt pa at tage sit udgangspunkt
i barnet (underforstaet i stedet for skolens eller det voksne samfund).

Der er saledes flere pa hinanden byggende forhold, der ggr, at kravene bliver

sveere at bestemme:
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e For det forste handler daginstitutionen snarere om noget andet end
undervisning eller lering, nemlig pasning af bgrnene.

e For det andet beskrives den undervisning eller lering, der finder sted af
feltets deltagere (foreeldre, paedagoger og eksperter) ofte i en meget
generaliseret og diffus form og da snarere i termer af udvikling.

e For det tredje er der (ikke mindst i danske bgrnehavepaedagogisk
sammenhang) en uvilje mod at lade disse krav bestemme naermere —
en uvilje, der bl.a. er historisk og strukturelt begrundet i
daginstitutionens og paedagogernes forhold til skolen og leererne
(Andersen 2004; Hygum 2004).

At afdaekke hvilke krav daginstitutionen stiller til barn bliver saledes en
udfordring, fordi der i et vist omfang ma brydes med den i
daginstitutionsfeltet herskende opfattelse af, hvad det er, der sker i denne
sammenhang. Omvendt kan man sige, at man i mindre grad lgber risikoen for
at overse det, der i skolesammenhang betegnes som "den skjulte lereplan”
(Bauer & Borg 1976; Jackson 1990) — fordi der ikke er nogen leereplan for

bgrnehaven (men dog paedagogiske begrundelser og refleksioner).

Bl.a. fordi det er sa darligt beskrevet, hvad barn skal kunne, bliver en oplagt
indgang til daginstitutionens krav empirisk at afdsekke kravene, som de
faktisk fremtraeder i bgrnehavens hverdag.

Kravene foreligger ikke som let afleeselige mal eller beskrivelser. | stedet ma
de afleeses som et produkt af daginstitutionens sociale struktur, den malestok
som paedagogerne anlagger konkret i forhold til bgrnene og ikke mindst
kravene, som de fremstar som muligheder for bgrnene for at udvikle deres
kompetencer. At observere og udlede kravene indebarer derfor, at man ma
foretage en begrundet og underbygget fortolkning ud fra daginstitutionens
struktur og daginstitutionshverdagens interaktion. Det indeberer at se pa,
hvordan denne struktur og interaktion etablerer krav, som bgrnene skal leve
op til, men ogsa at se pa, hvorledes bgrnene aktivt udvikler eller ikke udvikler

kompetencer. Parallelt hermed etablerer bgrnene ogsa et billede af, hvem de
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"er” i kompetencemaessig henseende.® Ogsa dette forhold peger pa
betydningen af konkret at undersgge, hvad der "sker” i almindelige danske
daginstitutioner.

Der foreligger en reekke danske og skandinaviske undersggelser af
bgrnehaven, som sgger at give et mere sammenhangende billede af hvilke
former for social logik og betydning, der er pa spil i daginstitutionen. Det er
alle undersggelser med mere eller mindre eksplicit etnografisk tilgang. Af
danske undersggelser kan naevnes Gullgv (1998), Andersen & Kampmann
(1997) og Warming (2000). Af undersggelser fra andre nordiske lande kan
naevnes Dencik (1988), Ehn (1983), Ivarsson (2003), Kristjansson (2001) og
Strandell (1994). Feelles for disse undersggelser er den mere eller mindre
eksplicitte etnografiske metode med relativt langvarige studier af
enkeltinstitutioner. Forskerne har sggt at identificere hvilke former for
kulturel betydning, der er pa spil i daginstitutionen. Flere af dem refererer
ogsa eksplicit til Bourdieus feltbegreb. Undersggelserne tegner et detaljeret og
ekstensivt billede af daginstitutionshverdagens sociale logik — bade mellem
barn og voksne og bgrnene indbyrdes.

Dette projekt ligger pa mange mader taet op af de naevnte: Ogsa her er
metoden delvist inspireret af den etnografiske, og der ledes efter dominerende
former for kulturel betydning, og der opereres med et skel mellem det sociale
felt bgrnene deler med paedagogerne pa den ene side og bgrnefallesskabet pa
den anden side. Fokus i dette er projekt er pa hvilke forskelle der etableres
mellem bgrnene — distinktionsprocesserne — og pa at anskue
daginstitutionen/ bgrnehaven som en institution, der stiller krav til bgrn. Og
hvor bgrnene anskues som nogle, der i starre eller mindre grad lever op til

kravene.

9 Om ikke andet et "handlingsbillede” af hvem de er, dvs. en tilbgjelighed til at handle
pa en bestemt made i bestemte sociale situationer. Det kan derimod problematiseres i
hvor hgj grad, smabgrn har en egentlig refleksiv bevidsthed om, hvad de er
kompetente til (jf. Harter 1990).
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Udvikling og peedagogik

Projektets blik er delvist i kontrast til to dominerende og delvist
sammenhangende diskurser indenfor feltet. Der er tale om to diskurser der er
centrale for savel den padagogiske italesattelse af daginstitutionens praksis
som den videnskabelige psykologiske og pseedagogiske teori. Begge diskurser er

om end pa lidt forskellig vis klart normative.

Den ene diskurs er diskursen om barnet, der udvikler sig. I denne diskurs er
det centrale, at kompetencer ses som byggende pa tidligere opbyggede
kompetencer. Arbejdet bliver at fglge udviklingen af kompetencer og at afgere
hvilke krav, der pa hvilket udviklingsniveau kan stilles til bgrn. Bgrns
kompetencer ses i denne optik som noget, der er pa vej til at blive dannet —
som noget endnu ikke feerdigt etableret. Denne made at anskue barnet pa er
helt dominerende indenfor udviklingspsykologien. Samtidig skyldes
udviklingspsykologiens hegemoniske position som “den videnskabelige”
opfattelse af barnet i hgj grad netop denne grundfigur. Gennem det seneste
tiar er opfattelsen af barnet som en person, der primaert ses som pa vej til at
blive noget andet imidlertid i stigende grad blevet problematiseret savel
indenfor savel psykologien (fx Burman 1994; Dencik 1994; Sommer 1996) som
indenfor sociologien (James & Prout 1990; Alanen 1992; Hutchby & Moran-
Ellis 1998; James et al. 1998; Kampmann 2003). | stedet plaederes for ogsa at
se barndommen i sin egen ret — dvs. fokusere pa den betydning, som bgrns liv
har for dem her og nu. Bgrn ses som sociale aktgrer og ikke passive receptorer
for enkulturationsprocesser.

Pa flere mader har denne kritik vaeret berigende for hele studiet af bgrn og
barndom. For dette projekt er der to pointer i kritikken af udviklingsfiguren
som har haft betydning: For det farste indebarer kritikken, at kompetencer i
bgrnehavesammenhang anskues som kompetencer, som barnet udfolder her

og nu snarere end som kompetencer, som barnet er i feerd med at opbygge?°.

10 Hgjholt (2000) problematiserer overhovedet at bruge kompetencebegrebet i
forhold til smabgrn. Hun mener, at kompetencediskussionen retter sig mod at se pa
barn i et voksen-, kvalifikations- og konkurrenceperspektiv. Som det er fremgaet, er
min intention med at se pd kompetencer og krav imidlertid netop en kritisk og
reflekterende forholden sig til de krav, der faktisk stilles, og de dermed forbundne
processer bade sammen med de voksne og i bgrnefaellesskabet.
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For det andet peger tilgangen pa betydningen af at se pa bgrns indbyrdes
feellesskaber som en selvsteendig kultur i stedet for at fokusere pa, hvordan det

er en "treening i at blive voksen”.

Den anden er diskurs er diskursen om den gode praksis. | denne diskurs
drejer det sig om at fastsla hvilke krav, der er rimelige og hvilke paedagogiske
foranstaltninger voksne bgr etablere. Barns kompetencer ses i lyset af de
opgaver, som deres udvikling stiller for de voksne. Kompetencer ses som en
paedagogisk opgave. Diskussionerne drejer sig her seerligt om, hvilke
kompetencer samfundet gnsker at udvikle, og hvordan psedagoger kan
understgtte udviklingen af sadanne kompetencer. Hvor udviklingsdiskursen
er forbundet med udviklingspsykologien, er diskursen om den gode praksis
knyttet til paedagogikken. Der er tale om en diskurs, der ligger i forleengelse af
didaktikkens to hovedspgrgsmal: Hvad skal man opdrage til? — Og hvordan?
Men den er ogsa snaevert forbundet med paedagogiske praktikeres diskurs. Der
er saledes fra feltets praktikere et forstaeligt pres pa forskere for at udvikle
brugbare former for intervention. Saledes var en ofte gentaget kommentar fra
paedagogerne i de institutioner, hvor jeg har udfgrt mine observationer, at de
“gerne ville vide, hvordan man styrkede bgrnenes sociale kompetencer”.
Denne tilgang er indenfor paedagogikken fgrst og fremmest kritiseret for altid
pa forhand at malrette enhver videnskabelig undersggelse af paedagogisk
praksis hen imod at opstille handlingsanvisninger for praktikere (Muschinsky
2003). Dette indebarer en risiko for, at der ikke sker en praecis bestemmelse
af, hvad der egentlig sker i opdragelses- og undervisningssammenhange.

For dette projekt er pointen at se pa bgrnehaven som en praksis, der foregar
uden i farste omgang at tage stilling til, om det er godt eller darligt og uden at
behandle spargsmalet om, hvad der skal garestt. Projektets bidrag til praksis

er altsa ikke didaktisk og normativt; men det kan (forhabentlig) bidrage til

11 Dette er ikke ensbetydende med haevdelsen af en neutral eller vaerdifri videnskab —
hverken i sit formal eller i sine begrebskonstruktioner. Jeg ser ogséd min egen praksis
som socialt bestemt. Fx er der evident steerke normative grunde til overhovedet at
veelge at beskeeftige sig med problematikken social differentiering.
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paedagogiske praktikeres refleksioner over og problematiseringer af den
praksis der til daglig opfattes som selvindlysende.12

Opsummerende ses krav og kompetencer i projektet som nogle, der “er” der,
uden der i fgrste omgang tages stilling til, om der er tale om "udvikling”, og

om der bgr etableres andre former for praksis.

I modseatning til skolen, hvor kravene overvejende er fagligt definerede, har
daginstitutionens krav snarere at ggre med almene psykologiske kompetencer
at gore: At have selvtillid, at kunne gebaerde sig i en gruppe osv. Sat pa spidsen
kunne man sige, at daginstitutionens kompetencekrav snarere formuleres i
termer af, hvem man er snarere end, hvad man kan. Men pa en paradoksal
made bliver netop maden at veere pa det, man skal kunne. Det, der vurderes i
daginstitutionen, er formentlig i hgj grad netop personlighed i performativ
form — seerligt hvem man er i forhold til andre mennesker.

I vidt omfang kan de krav, der er betydningsfulde i en dansk
begrnehavesammenhang, derfor forstas som krav om social kompetence.
Denne diagnose af kravene rejser imidlertid nye spgrgsmal. For begrebet
social kompetence er sa generelt, at det ikke i sig selv indebarer endelig
afklaring. Begrebet kan imidlertid bruges som udgangspunkt for en naermere
afklaring: Hvad, der er social kompetence, er om noget kontekstspecifikt. Det
ma derfor undersgges og diskuteres hvilke sociale kompetencer, der tillegges
betydning i denne specifikke sammenhang. Hvordan ligner og adskiller de
sociale kompetencekrav i bgrnehaven sig fx fra de samme krav, som de
kommer til udtryk i bgrns familier? Under alle omsteendigheder er det
ngdvendigt at preecisere, hvilke sociale kompetencer, der er tale om. Og
ligesom for kravenes vedkommende er en kombination af teoretisk

konstruktion og analyse og empirisk undersggelse en vej, man kan ga.

Hvilke forskelle udger en forskel?

At kompetencekravene kan pavises eller fremanalyseres indeberer ikke

ngdvendigvis, at de udger en betydningsfuld forskel mellem bgrn. Der er krav

12 Jeg har i andre sammenhange (Jensen 2001) markeret hvad jeg mener, kan veere
mulige paedagogiske konsekvenser af forskningsprojektet.
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som alle barn lever op til — eller som alle handterer med nogenlunde samme
kompetence. Analytisk kunne man skelne mellem, hvad man kan betragte som
institutionernes alment socialiserende funktion og sa deres differentierende
funktioner. Kravene kan have begge sider. Man ma derfor konkret undersgage,
hvilke krav der har hvilken differentierende betydning. Dette er ngdvendigvis
knyttet til den specifikke kontekst og i gvrigt ogsa den specifikke historiske
periode. Uddannelser har fx i de sidste 100 ar haft en tilbgjelighed til i takt
med “uddannelsesinflationen” til over tid at forandre i hvert fald noget af sin
distinktionsverdi. Et eksempel pa, hvordan et kompetencekrav eller
opfyldelsen af det historisk har forandret distinktionsvardi er
studentereksamen, der for to generationer siden skilte et lille "dannet”
mindretal fra starstedelen af generationen, og som pa en gang bekraftede, at
man kom fra og samtidig var pa vej ind i den kulturelle elite. | dag er
rekrutteringen til de gymnasiale uddannelser fortsat socialt skeev; men
studentereksamen har mistet betydning som det, der udskiller den gverste
kulturelle elite.

Jeg har tidligere (Ellegaard 2000) argumenteret for, at et lignende feenomen
ger sig geldende for daginstitutionerne: Hvor daginstitutioner fra 60’erne og
frem til 80’erne rekrutterede et mindretal af bgrn, hvor mellemlagsbgrn var
de bedst repraesenterede, er der nu tale om, at de er blevet almene, dvs. at
bgrn fra alle samfundsklasser starter deres institutionstilveerelse heris.

Jeg argumenterede samme sted for, at det, der tidligere i
socialisationsmaessige henseende var et skel mellem bgrn indenfor og barn
udenfor daginstitutionen i stedet ma antages at vaere blevet til et skel mellem
bagrn indenfor daginstitutionen. Det giver anledning til at overveje, hvad der
udger vaesentlige distinktioner blandt bgrnehavens bgrn: Andre undersggelser

og analyser peger pa tre krav, der er betydningsfulde, og som deler

13 En socialt differentieret rekruttering eksisterer dog fortsat i 1999 — specielt i forhold
til 0-2-arige (jf. Danmarks Statistik 2002 s. 105-107). Jo lzengere uddannelse og jo
hgjere indtegt familien har — jo starre er pasningsfrekvensen — og jo starre er
tendensen til, at pasningen foregar i institutioner. Bemaerkelsesvaerdigt er ogsa, at
bgrn af indvandrere og efterkommere af indvandrere har en markant lavere
pasningsfrekvens end gennemsnittet af barnefamilier. Efterhanden som alle bgrn gar
i barnehave er forskellen mellem de forskellige grupper dog aftagende og markant
mindre, end det tidligere har veeret tilfeeldet, hvilket fx ses hvis man sammenligner
tallene for 1999 med Bertelsens (1991) for 1975 og 1989.
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bgrnegruppen:
1. Krav om at barnet kan balancere overholdelse af ordenskrav med
initiativ og
2. Krav om at barnet er socialt integreret i barnegruppen, og endelig
Krav om at barnet er i stand til at kunne give udtryk for egne

intentioner og tage hgjde for andres.

1. En reekke undersggelser vedrgrende daginstitutioner peger p4, at bgrnene
er underkastet en institutionel disciplin (Dencik et al. 1988; Sigsgaard 1993).
Ehn (1983) na&vner ogsa denne disciplin, men komplicerer billedet noget ved
at pege pa at barnehaven synes udspandt mellem dbenhed og orden. Pa den
ene side inviterer institutionen til mange forskellige former for aktiviteter og
bernenes eget initiativ og feellesskab. P4 den anden side er der tale om en
institution, hvor mange regler skal overholdes, og hvor de voksne bestemmer.
Det stiller et dobbelt krav til bgrnene om bade at kunne indordne sig og at
kunne vere initiativrige og aktive. Og ikke mindst stiller det krav til bgrnene
om timing og fornemmelse for situationerne. Nogle bgrn er ikke i stand til at
honorere begge disse krav.

2. Flere undersggelser (fx Dencik et al. 1988; Ottosen & Bengtsson 2002) har
veeret optaget af, at nogle bgrn synes at have alvorlige problemer med at blive
integreret i bgrnefellesskabet. De reagerer enten ved at underordne sig eller
traekke sig socialt fra bgrnefeellesskabet. Disse bgrn er potentielt
marginaliserede. Nogle undersggelser peger p4, at det er svaert for
daginstitutionen at kompensere for manglende emotionel fglsomhed hos
foraeldrene. Og Dencik (1988) peger pa, at netop for bgrn med “underskud”
kan daginstitutionslivet yderligere forgge det relative underskud4.
Undersggelserne synes at pege pa, at det kun drejer sig om et lille mindretal af
barn. Til gengeeld er det problemer, der tenderer til ikke bare at differentiere,
men ligefrem marginalisere de bgrn, det drejer sig om. Dvs. det drejer sig om
en social forskel, der her og nu er problematisk for barnet og som kan vare
starten pa en livsbane som marginaliseret samfundsborger. Teoretisk peger

14 Dette er i delvis modstrid med andre — amerikanske — undersggelser, som peger pa
bgrnehavens muligt socialt kompenserende og i hvert fald ikke skadende effekt
(Jensen et al. 2003).
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det pa, at det kan veere hensigtsmaessigt i det mindste analytisk at skelne
mellem pa den ene side problemer med at handtere almene socialisationskrav
og pa den anden side forskellige og differentierede, men accepterede mader at
opfylde disse krav pa.

3. Den nordiske BASUN-undersggelse (Langsted & Sommer 1991; Dencik
1999; Kristjansson 2001; Sommer 2003b) peger pa to centrale distinktioner,
der i kombination etablerer et betydningsfuldt skel i bgrnegruppen: |
undersggelsen kategoriserede forskergruppen en lang raeekke bgrn i
forbindelse med deres interaktion med andre bgrn. Bgrnene blev kategoriseret
efter, hvorvidt de var i stand til dels at give udtryk for deres egne intentioner
og dels for deres modtagelighed overfor andre bgrns gnsker og situation. Det
store flertal af bgrn var i stand til at give udtryk for deres egne intentioner.
Gruppen af bagrn var dog delt saledes, at ca. halvdelen i hgj grad var i stand til
at tage hgjde for de andre bgrns intentioner. Det var den anden halvdel til

gengeld kun i mindre grad.

Disse tre temaer peger pa samme tid pa centrale elementer af de krav, som
daginstitutionen praesenterer alle bgrn for, samtidig med at de (potentielt) kan
veere en malestok for forskelle mellem bgrnene. Alle kravene har at gere med
mader som bgrnene handler pa, og som indebaerer mere og mindre
kompetente mader at handtere kravene pa. De to af kravene handler ogsa om,
hvordan bgrnene indbyrdes socialt positionerer sig, og hvordan krav og
kompetence derfor ogsa er forbundet med den relative sociale placering, som

barnet har i barnegruppen.

Kategoriseringen af bagrn

Der knytter sig en reekke seerlige problematikker til undersggelsen af de krav,
der stilles til bgrn. Problematikkerne har at ggre med barndommens sociale
rum og de former for kategorisering og differentiering, som savel padagogiske
praktikere som videnskabelige teoretikere sedvanligvis benytter sig af bade i
deres hverdagslige omgang med og i mere objektiverende beskrivelser af barn.
Ved kategorisering forstas, at et givet socialt fanomen eller en person

henregnes til en bestemt type og opfattes og behandles i overensstemmelse
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hermed (Schutz 1975; Dencik 2001). Kategoriseringerne er en slags
hverdagslivets sociale differentieringsprincip, som altsa bade har en kognitiv
og en social betydning. Der eksisterer en reekke dominerende mader at
kategorisere bgrn (der i sig selv er en kategori) pa. Kategorierne har stor
betydning for de krav og vurderinger, som barnet konfronteres med af
omverdenen — og spiller ogsa en central rolle for, hvordan barnet opfatter sig
selv.

Et helt dominerende kategoriseringsprincip er alder. At veere barn er
simpelthen at tilhgre en bestemt alder. Alder kategoriserer bade bgrn i en
kategori for sig samtidig med, at det differentierer mellem bgrn i forskellige
aldre. Men ogsa andre former for vigtige dominerende samfundsmaessige
kategoriseringer spiller en central rolle i bgrnehaven sa som kgn og etnicitet.
Spegrgsmalet er, om andre sociokulturelle kategoriseringer har betydning i
handling. Fokus i denne undersggelse har serligt veeret, om der er et skel
mellem smabgrn fra arbejderfamilier og mellemlagsfamilier med leengere
uddannelser. Nar dette skel er centralt at undersgge skyldes det, at netop
foraeldres uddannelse synes at have en afggrende betydning for personers
uddannelses- og erhvervspositioner.15 Spgrgsmalet er om forskellen kan findes

ogsa i den kronologisk fgrste opdragelsesinstitution?

Min tilgang til disse kategoriseringsprincipper er dobbelt — og dobbelttydig.
Pa den ene side finder jeg — i overensstemmelse med den kritik af
kategorisering, der seerlig kraftfuldt er rejst af socialkonstruktionismen (fx
Gergen 1997; Sgndergard 2000), men ogsa af den nyere barndomsteori (fx
Alanen 1992; James et al. 1998) — at der er mange tegn p4, at den
tilsyneladende stabilitet og objektivitet, der kendetegner mange sociale
kategorier, i realiteten er en mere eller mindre ustabil social konstruktion.
Undersggelsen af hvilke sociale kategorier, der etableres, og hvordan de bliver
betydningsfulde, er derfor en af socialpsykologiens og andre
socialvidenskabers opgaver. Forhandskategoriseringen af barnet (fx et barn af
det bestemte kgn, den bestemte alder og den bestemte etnicitet) har stor

betydning for de krav, der stilles til barnet. Forventningerne til hvad barnet

15 For opsummering af undersggelser der paviser dette se Ellegaard (2000).

26



skal kunne er afhangige af, hvordan det pa forhand er kategoriseret.
Undersggelsen af krav og differentiering omfatter derfor ngdvendigvis ogsa
hvilke kategorier, der er centrale for vurderingen af barnet.
Forhandskategoriseringerne er samtidig i mange sammenhange en social
handling. De udger en form for forventning til barnet om, hvordan det skal
handle — og dermed ogsa en tilskyndelse af barnet til bestemte handlinger.
Eller der sker en paradoksal omvending, saledes at barnets handtering af
kravet bestemmer, hvordan det skal kategoriseres. Dette kommer til udtryk,
nar malestokken "vendes om”, fx ved at bgrn behandles som om deres
biologiske alder var en anden samtidig med, at der henvises til deres alder?. |
sin mest reducerede form forstar jeg pointen i den nyere barndomsteori som,
at man i bgrneforskningen — i hvert fald heuristisk — skal se bort fra barnets
alder. Den forskningsmaessige pointe i dette er herudover, at der er grund til at
undersgge og beskrive barndomskategorien og dens subkategorier, fordi de
indgar i bestemmelsen af hvilke krav, der stilles, og fordi kategoriseringerne i
sig selv er socialt virksomme og spiller en rolle i differentieringsprocesser.

P& den anden side giver det — ogsa videnskabeligt — god pragmatisk mening at
skelne mellem fx bgrn af forskellige aldre og ken: Selv den mest overbeviste
socialkonstruktionist vil naeppe afvise, at der er tale om, at alder som erfaring
eller biologisk veekst spiller en betydelig rolle. Dette geelder seerligt for bgrn:
Der er fx stor forskel pa betydningen af den udvikling, man gennemlgber fra
man er 3 til man er 6 sammenlignet med den udvikling, man gennemlgber fra
man er 33 til man er 36. Som pavist af Gjgrup (2002) indgar en forholdsvis
differentieret aldersbestemmelse da ogsa i megen af den forskning, der
udfagres ud fra et "bgrneperspektiv’: Man er omhyggelig med at angive
barnenes ngjagtige alder eller udvalger en gruppe af bagrn som falder inden
for et snaevert aldersspand.

Samtidig er det paradoksalt nok sadan, at netop fordi alder og kan er sa
steerke sociale konstruktioner er de samtidig sociale kendsgerninger (i

Durkheims forstand) (Bourdieu 1997a). De spiller en afgagrende rolle for,

16 Dette kommer eksemplarisk til udtryk med begrebet "intelligensalder”: P& den ene
side indgar alder for bgrns vedkommende altid i bestemmelsen af bgrns intelligens
(dvs. hvilke krav man kan stille til dem). Pa den anden side giver det som resultat, at
man i stedet kan operere med en intelligensalder. Alder bliver sdledes bade
udgangspunkt for malestok og et resultat, nar man ud fra denne malestok nu
konstruerer end ny alder.
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hvordan den sociale struktur etablerer sig — fx er bgrnenes indbyrdes
relationer i hgj grad kens- og aldersspecifikke — ja sagar kens- og
alderssegregerede. Sa nar man — som i det foreliggende — vil sammenligne,
hvordan bgrn med forskellig social baggrund (ogsa en kategorisering!)
handterer bgrnehavens krav, foregar det delvis med afsat i disse meget
virkningsfulde kategoriseringer.

Min tilgang til kategoriseringerne er derfor dobbelt: P4 den ene side
undersgges hvilke kategorier, der faktisk er i spil i daginstitutionens praksis og
padagogernes made at tale om den praksis. Kategorierne ses altsa som
(virksomme) sociale konstruktioner, der er med til at bestemme institutionens
praksis. Samtidig anvender jeg de selvsamme kategorier (alder, ken og
etnicitet) som udgangspunkt for udvalgelsen af den gruppe af bgrn, som
undersggelsen fokuserer pa: Fx har alle bgrnene i denne undersggelse samme
etnicitet og alder — og er delt mellem lige mange drenge og piger. P4 et mere
generelt plan er spgrgsmalet, om det overhovedet er noget holdbart
videnskabsideal at sgge at na et punkt bagom de sociale kategorier. Snarere
drejer det sig om at veere kritisk og refleksiv omkring de undersggte
kategoriers sociale realitet og genese og ikke mindst, hvordan de er tilbgjelige
til at optreede som ureflekterede forforstaelser (ogsd) i det videnskabelige

arbejde.

Bornefaellesskabet

En anden central problematik i afhandlingen har ogsa at gere med alder.
Nyere barndomsteori har betonet, at barndommens sociale rum pa mange
mader er et rum, der er adskilt fra resten af samfundet (Frgnes 1994; James et
al. 1998; Corsaro 2002). Denne delvise adskillelse ggr det meningsfuldt at tale
om en selvsteendig barndomskultur med egne specifikke former for mening og
sine egne delvist selvsteendige distinktionsprocesser. Dette galder vel og
meerke ogsa i institutionelle sammenhange, hvor bgrn er placeret i samme
institution eller fysiske rum som voksne. | disse sammenhange synes der at
veere en tilbgjelighed til, at der for bgrnene sidelgbende med det sociale rum,
der produceres sammen med de voksne, etableres et mere eller mindre
hemmeligt "bgrnerum” med sin egen interaktion og sine egne sociale regler

(Fine & Sandstrom 1988). Dette gar det relevant at skelne mellem et falles
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socialt rum (de voksne og bgrnene sammen) og et "bgrnerum” (bgrnene
sammen med hinanden udenfor de voksnes direkte indblanding). Men dette
er ogsa med til at komplicere problematikkerne omkring socialisering og
differentiering i den danske daginstitution. Det betyder, at man ma se bade pa
de processer, der foregar i hele institutionen (bgrn og voksne) og i
bgrnegruppen. Men hvordan forklarer man socialiserings- og
differentieringsprocesser, der finder sted blandt bgrn? Og hvordan indfanger
man forholdet mellem de processer, hvor kun bgrnene er deltagere, og de hvor
bade voksne og bgrn deltager? Sa de sociale felter som barn deltager i kan
betragtes fra tre vinkler: Bgrne-voksenfallesskabet, bgrnefallesskabet og

relationen mellem disse to faellesskaber.

Mellem hvem ggar forskellen forskel — og hvorfor?

Diskussionen og bestemmelsen af den sociale differentiering i den danske
bgrnehave har flere lag: Hvad er der pa spil/ hvilke krav stilles der? I hvilket
omfang skaber disse krav forskelle pa interaktionelt niveau? Og hvordan og i
hvilket omfang falder skellene sammen med andre sociale skel —in casu
familiernes uddannelse og erhverv?

Der er ikke tale om blot at fastsla bestemte deskriptive sammenhange, men i
hgj grad om teoretisk og empirisk at diskutere og konstruere, hvordan disse
tre problematikker haenger sammen.

Hvordan man relaterer sociale forskelle mellem familierne til de processer,
der pa interaktionelt niveau foregar i barnegruppen, er bade en teoretisk
problematik og indebarer en raekke konkrete undersggelser og begrundede
valg i forskningsprocessen.

Ovenfor navnte jeg 3 eksempler pa krav: afbalancering af ordenskrav og
initiativ, krav om social integration og krav om at kunne gennemsgtte egne
intentioner under hensyntagen til andre. Disse tre krav udger — sammen med
andre krav — former for differentiering af barnegruppen. Spgrgsmalet er
imidlertid, i hvilket omfang forskelle i handtering af disse krav pa det
socialpsykologiske eller interaktionelle niveau falder sammen med mere
makrosociologiske forskelle. For et gjeblik at vende tilbage til skolen og det

videregaende uddannelsessystem udggr netop sammenfaldet mellem de to
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niveauer en central pointe i forhold til den sociale differentiering: Jo leengere
foraeldrenes uddannelser er, jo starre er den statistiske sandsynlighed for, at
barnet vaelger lange uddannelser, og jo mindre er sandsynligheden for, at
barnet som voksen vil vaere pa overfgrselsindkomst mm. (Hansen 1995a).
Det er nappe pa forhand muligt at afggre hvilke interaktionelle forskelle i
bgrnehaven, der svarer til makrosociologiske forskelle, men man kan have
begrundede antagelser om, i hvilket omfang skel i barnegruppen er mere eller
mindre sammenfaldende med forskelle, der karakteriserer familier pa et mere
generelt samfundsmaessigt plan.

| forhold til undersggelser af daginstitutionsomradet er der makrosociologisk
to sociale grupper, der indenfor de seneste 5 ar sarligt har pakaldt sig
opmarksomhed. Det drejer sig dels om familier med en anden etnisk
baggrund en dansk og dels om grupper med en ophobning af sociale
problemer. Barn fra disse to grupper skiller sig statistisk ud og tenderer
kulturelt til at adskille sig fra resten af gruppen af bgrnehavebgrn
(Christensen 2000). Indvandrerfamilier og -bgrn skiller sig ud ved at tale et
andet sprog end dansk, ved at have en kultur der pa en raekke punkter
adskiller sig fra majoritetskulturen, og som navnt ovenfor (fodnote 13, s. 23)
ved en mindre hyppig brug af institutioner. Der er saledes grund til at antage,
at denne gruppe af bgrn tenderer til at handle pa en szrlig made, og at
padagogerne tenderer til at opfatte og behandle dem som anderledes (Mgrck
1999; Palludan 2002, 2004).

Gennem de seneste ar har der i forbindelse med den nuvaerende og tidligere
regeringens fokusering pa social arv veeret en sarlig opmarksomhed om en
gruppe af bgrn, der noget upreecist betegnes dem der "rammes af negativ
social arv” (Ministerudvalget for Negativ Social Arv Og Social Mobilitet 2003
s.5). Der foreligger i SFIs og DPUs regi en raekke rapporter, der indkredser,
hvordan forholdet er mellem daginstitutionerne og social arv og ikke mindst,
hvordan daginstitutionerne kan vaere med til at bryde ”den sociale arv”
(Jensen & Jgrgensen 1999; Hestbaek & Christoffersen 2002; Jensen et al.
2003). Dette udredningsarbejde fokuserer pa daginstitutionen som
kompensatorisk foranstaltning: Dels pa den eksterne effekt af
daginstitutionspasning, og dels pa hvordan forskellige former for paeedagogik

kan have en mulig forskellig effekt pa den sociale arv. Spgrgsmalet om przcis
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hvordan ”den sociale arv’ manifesterer sig i daginstitution er derfor ikke sa
meget i fokus i dette perspektiv. Det er derimod det paeedagogiske og
socialpolitiske problem: Hvordan bryder daginstitutionen den sociale arv? Det
beskrives ikke detaljeret, hvad det er for differentieringsprocesser, der foregar
i daginstitutionen. Daginstitutionen bliver en "black box”, hvor der foregar
nogle processer, som ikke undersgges naermere. Hvis man vil se pa disse
processer, ma man i stedet ga til de tidligere naevnte kvalitative undersggelser,
der er lavet af daginstitutionens "kultur”.

Ejrnaes (1999; 2003) har rejst en preegnant kritik af forskningsprogrammets
kernebegreb “social arv”. Han kritiserer begrebet for at vaere upreecist,
deterministisk og reduktionistisk. Ejrnaes’ centrale pointe er, at der ganske vist
er tale om en overhyppighed af sociale problemer hos bgrn af foraeldre med
sociale problemer; men at der pa ingen made er tale om en determination.
Tveaertimod er sandsynligheden for at sociale problemer "arves” stort set aldrig
starre end 20% og som regel meget mindre. Denne tilbgjelighed til at "arve”
sociale problemer er saledes vaesentlig mindre end chanceuligheden i forhold
til uddannelse. I stedet for at tale om en gruppe der rammes af social arv,
pleederer Ejrnaes for, at man videnskabeligt holder sig til begreberne
risikoforggelse og chanceulighed. Dette vil dels give et mere realistisk billede
af den reelle sandsynlighed for at "arve” sociale problemer og samtidig
fastholde, at socialpolitikken ma rette sig mod generelle
velfeerdsforanstaltninger og ikke blot rette sig mod en pa forhand
stigmatiseret gruppe.

Ejrnaes’ kritik er farst og fremmest socialpolitisk, men ogsa professions- og
videnskabskritisk. I forhold til dette projekt er en afggrende pointe, at sociale
differentieringsprocesser er handlingstilbgjeligheder eller statistiske
sandsynligheder og ikke determination. Samtidig finder jeg, at det er en pointe
(som Ejrnes ikke er ene om), at der ma skelnes mellem
marginaliseringsprocesser, hvor nogle grupper eller personer udstades og en
mere almen social reproduktionstendens som den, der gar sig geldende i
forhold til den statistiske "chance” for uddannelse. De mere almene sociale
reproduktionsprocesser synes statistisk at anga flere mennesker og at virke

steerkere end marginaliseringsprocesserne.
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Hvilke sociale grupper man skal skelne imellem er ogsa et valg. De bgrn, der
har sveert ved at overhovedet at leve op til kravene i bgrnehaven er de
marginaliserede. Nogle undersggelser (Christensen 2000) kunne saledes tyde
pa, at der er en (ikke overraskende) tendens til at 3 arige bgrns
integrationsproblemer er sammenhangende med alvorlige sociale problemer i
barnets familie. Nar man skal aflaese, hvilke krav daginstitution eller
bgrnehave overhovedet stiller, kan de ses i relation til de bgrn, der tydeligt af
andre bgrn og af padagogerne opfattes eller behandles som bgrn, der ikke
opfylder dem. Som navnt ovenfor er kravene oftest implicitte, men de bliver
eksplicitte, nar bestemte bgrn identificeres som problemer. At veere problem
er at falde uden for normerne og derfor italessettes normerne tydeligt i
forbindelse med de bgrn, der falder udenfor. 17 Den interaktion disse bgrn er
involveret i synes derfor velegnet til at kortlaegge de sociale "regler”, som
bgrnehavens dagligdag struktureres efter.

Spgrgsmalet er imidlertid, om man til gengeeld ikke risikerer at overse mindre
tydelige former for distinktioner, som deler bgrnegruppen. Hvordan forholder
det sig fx med uddannelse som makrosociologiske differentieringslinie? |
forhold til skolen har foraldres uddannelse i dansk sammenhang vearet den
sociale baggrundsfaktor, som statistisk har haft starst betydning for barns
uddannelsesvalg. (Hansen 1995a). Spgrgsmalet er i hvilket omfang
foreeldrenes uddannelse ogsa har betydning i barnehaven.

Mindre abenlyse distinktioner har ikke ngdvendigvis at gare med brud med de
almene socialisationsnormer — men snarere med forskellige mader at
handtere spillet pa. Dette er dog, som det diskuteres naermere nedenfor, ikke
ensbetydende med, at der ikke eksisterer en malestok for, hvad der indenfor
normerne er bedre eller darligere mader at handtere kravene pa. For selv om
der er forskellige mader at handtere kravene pa, synes der alligevel at vaere
bestemte former for handtering af kravene, som anses for mere veerdifulde
end andre. Jeg har ovenfor naevnt, at der i den nordiske BASUN-undersggelse
(Langsted & Sommer 1991; Dencik 1999; Sommer 2003b) var et skel mellem
5-arige, der kunne henholdsvis ikke kunne tage hgjde for andre bgrns

7 Feenomenet er fgrste gang papeget af Durkheim, men ikke mindst Garfinkel (1967)
udviklede en hel metode — hvor de sociale rutiner netop blev pavist gennem
iscenesatte afvigelser.
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intentioner. Dette skel har altsa ikke at ggre med at falde inden for eller
udenfor normerne — men derimod med forskellige mader at opfylde normen
pa. Samtidig med at det uomtvisteligt ogsa er et hierarki mellem de forskellige
mader at mestre kravet pa. Der viste sig samtidig en tendens til, at dette skel i
et vist omfang faldt sammen med et skel mellem piger og drenge og et skel
mellem bgrn, hvis forzeldre kan henregnes under mellemlaget, og begrn, hvis
foraeldre kan henregnes under arbejderklassen.

Basun-undersggelsen, der refereres og diskuteres mere udfgrligt i kapitel 10,
har pa flere mader udgjort et udgangspunkt for mit forskningsprojekt. Der er
dels tale om et centralt krav, og der er tale om en forskel, som er delvis
sammenfaldende med skel mellem bgrn fra henholdsvis arbejder- og
mellemlagsfamilier. Skellet minder netop om det skel, som findes i
undersggelser af chanceuligheden i uddannelsessystemet. Undersggelsen
straeber efter at sammenligne bagrn, der kan henregnes til makrosociologiske
kategorier, der mere eller mindre svarede til de er anvendt i BASUN-
undersggelsen. Bgrnene er derfor udvalgt efter en raekke forskellige kriterier,
der ger, at de kan sammenlignes pa baggrund af familiale karakteristika.
Undersggelsen fokuserer altsa pa forskelle mellem bgrn, hvis foraeldre har
forskellig uddannelsesbaggrund, men som alle er kendetegnet ved social
stabilitet. De barn, der er fulgt i denne undersggelse, er saledes karakteriseret
ved ikke at veere marginaliserede. Udveelgelsen af bgrnene diskuteres
naermere i kapitel 2.

Forskelle i familiernes opdragelsessyn

Det er relativt simpelt at fastsla uddannelsesniveauet i familierne bade hos
foreeldre og barn. Det er derimod sveerere, at undersgge og rubricere den
familizere opdragelse. Den moderne barndom og dens opdragelsesidealer kan
betragtes som en spredning af en kombination af idealerne i den traditionelle
borgerlige familie og de nye mellemlags opdragelsesvardier til andre klasser.
Fra den borgerlige kernefamilie har den moderne familie overtaget sin intime
og private karakter, og den vaegt pa hjemmet og fglelserne, og temning af
familien for andre funktioner, der er idealet for dagens kernefamilie. Med de

nye mellemlag, at kravet om at fa daekket sine fglelsesmaessige behov i
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kernefamilien blevet et legitimt krav for andre end familiefaderen. Den
moderne familie er blevet en familie, hvor opdragelsen af bgrnene bliver en
selvsteendig og efterhanden tiltagende betydningsfuld funktion.

I den moderne familie er rationalisering og individuering af central betydning.
Emotionalisering er i et vidst omfang rationaliseret til psykologi — og
opdragelsen er i videre udstraekning forbundet med refleksion. Bernstein
(1977) papeger, at mellemlaget er den klasse hvor opdragelsen farst og ferst og
fremmest retter sig mod udviklingen af barnets personlighed. Det er derfor
her individueringen farst slar igennem.

Man kan (jf.. Muschinsky u.d.) spgrge om moderne bgrneopdragelse, som
selvstendiggjort projekt, dvs. med dets psykologiske grundlag, respekt for
barnets personlighed osv. ikke i bund og grund er et midddelklassegjort? Han
spgrger, om de moderne opdragelsesidealer ikke er en naturalisering af
mellemlagenes opdragelsesveerdier og om den moderne opdragelse i sin
materialitet eller praksis derfor ikke ma forega pa et mellemlagsgrundlag

uanset familiens klassebaggrund?

Ikke desto mindre viser undersggelser fortsat forskelle mellem i hvert fald
arbejderklassens og mellemlagenes opdragelsesveaerdier. For 45 ar siden
undersggte Kohn (1975) forskelle mellem den amerikanske middel- og
arbejderklasses opdragelsesvardier. Han fandt et karakteristisk mgnster
nemlig:
“working class parental values center on conformity to external
proscriptions, middle class parental values on self direction. To
working class parents, it is the overt act that matters: the child should
not transgress externally imposed rules; to middle class parents, it is
the child’s motives and feelings that matter: the child should govern
himself.” (Kohn 1975, s. 431)

Kohn paviste endvidere at selvom mange af vaerdierne var ens var “toningen”
af dem alligevel forskellig i de to klasser. “Arlighed” fx ses af
middelklasseforaeldre farst og fremmest som sandfeerdighed (dvs. indre) —
hvorimod den af arbejderklasseforaeldre opfattes som palidelighed (dvs. ydre).

Andre undersggelser — ogsa nyere og danske (Holter et al. 1975; Luster et al.
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1989; Andersen 1991; Kellerhals & Montandon 1992; Andersen 1993; Hansen
1994; Sommer 2002) synes at pege i samme retning: Arbejderklasseforaldre
leegger mere veegt pa barnet bar leve op til eksterne regler, og

mellemlagsforaeldre leegger mere vaegt pa barnets indre.

Et feelles fund i de nyeste danske undersggelser (Hansen 1994; Hestbeaek 1995;
Sommer 2002) er imidlertid, at der er sket en forandring sadan at
opdragelsesveaerdier — selvstaendighed og ansvarsfalelse — der tidligere af
mellemlagene blev tillagt stgrst betydning, nu anses for centrale af foreeldre
fra alle grupper. Hansen (1994) og Sommer (2002) finder dog fortsat klare
forskelle i forhold til egenskaber som fantasi, tolerance (som foretraekkes af
mgdre med lang uddannelse) og velopdragen optraeden (som foretraekkes af
madre med kort uddannelse). Dvs. at der fortsat bestar et socialt skel; men at
det har endret fremtraedelsesform. Skellet vedrgrer dog fortsat forholdet
mellem indre og ydre. Der er s& sket en modernisering af
opdragelsesveerdierne: Det der var mellemlagsveerdier i Kohns og Holters
a&ldre undersggelser anses nu for vigtigst af alle klassers foreeldre.

Hestbaek (1995) mindre interviewundersggelse viser noget lignende: Foreeldre
i alle livsformerne — karrierelivsformen, den selvsteendige livsform og
Ilgnarbejderlivsformen 18 — har overvejende "modernitetspraegede idealer”.
Moderniteten slar dog kraftigst igennem i familier hvor begge har en
karrierelivsform og familier med kvinder med en selvstendig livsform. Ved
modernitetspraegede idealer forstar Hestbaek at familiemedlemmerne
forhandler meget om opdragelse (dvs. den er genstand for refleksion); og at de
voksnes og bgrnene liv ses i et udviklings- eller ligefrem projektperspektiv.
Indenfor iszr lgnarbejderlivsformen er der dog en gruppe, der skiller sig ud
ved at forhandle mindre eksplicit om uenigheder og veere mere her-og-nu

orienterede.

Undersggelserne synes altsa at pege pa,

- at der fortsat er forskelle i hvert fald mellem de forskellig klassers diskurs om

18 |ivsformsbegrebet henter hun hos Thomas Hgjrup ("Det glemte folk”, SBI, 1983).
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opdragelsen.

- at opdragelsesveaerdierne forandrer sig i en retning som bade er mere
moderne og som peger i retning af de leengere uddannede/ mellemlags
livsform.

Et aspekt i belysningen af altsa derfor at undersgge forskellene i familiernes

opdragelsesidealer.

Jeg har tidligere (Ellegaard 2000) foreslaet at et muligt socialklasseskel i
smabgrnsopdragelsen kunne besta i det som Halldén (1992) betegner som
henholdsvis et projektsyn og et veerensyn: Med disse begreber sammenfatter
Halldén to tilgange til smabgrn som udsprang af analysen af en reekke
interview!®. Pa den ene side mente hun blandt arbejderforaldre at kunne se et
billede af barnet som veerende — som natur — som det kun i begraenset omfang
var muligt for foraeldrene at praege. | deres omgang med barnet var de her-og-
nu orienterede. Barnets handlinger sas ganske vist som en udfoldelse af en
indre bestemmelse (natur); men ikke i et fremtids- eller projektperspektiv.
Bgrn og voksne betragtedes ikke som individuerede. Barnet blev set som et
individ, der havde behov for naerhed og intimitet og ret til foreeldrenes
(specielt moderens) tid og krop. At stimulere barnet sas som at veere til
radighed for barnets aktuelle aktiviteter snarere end at introducere bestemte
aktiviteter eller tilretteleegge bestemte leeringsmiljger. Barnet blev set som et,
der ikke kontrolleres: ikke fordi kontrol er heemmende for udvikling af bl.a.
selvkontrol; men fordi barnet blev betragtet som natur — og dvs. i et vist
omfang uforudsigeligt og ukontrollerbart. Hjemmet s&s som en frizone for

individualiteten, specielt op til den store greense i bgrnenes liv — skolestarten.

| kontrast hertil fandt hun, at mellemlagsforaeldrene pa mange mader
anskuede deres spaedbarn som et projekt. Barnet blev betragtet i et

fremtidsperspektiv, dvs. som en mulighed for noget kvalitativt nyt, der kunne

19 Interviewene blev gennemfgrt 1986-89. To grupper blev interviewet:

- Hovedgruppen, 34 foraldre (20 familier) i et mindre samfund, stort set “normale”
LO-arbejdere med et 4-arigt barn.

- Kontrastgruppen, 11 forzldre i Stockholm, mellemlag indenfor service og
undervisning med et 1-arigt barn.

Interviewene fokuserede pa konkrete oplevelser med opdragelsen og forklaring pa
disse. Fortolkningerne sigtede pa at identificere bgrnebilleder —
“hverdagspsykologiske referencerammer og forklaringsmodeller”.
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geres til genstand for planleegning. De voksne og bgrnene sas som
individuerede, og deres respektive behov sas som delvist modstridende. Man
pointerede stimuleringens betydning og havde en forestilling om at
foraeldreskab som praktiseret udviklingspsykologi. Dette indebar, at det
emotionelle ideal blev forvandlet til regler og rutiner, som forzaldrene skulle
falge. | beskrivelsen af hverdagsrutinerne fremstod foreeldrene snarere som
graensesattere og regelgivere, end som empatiske og til radighed.

De to billeder af barnet slar ikke ngdvendigvis igennem i foraeldrenes
handlinger. Ogsa med projektsynet leegger foraeldrene vaegt pa, at bgrnene har
"lov at veere bgrn” — men da i en strategisk betydning: Barnet skal have lov at
veere barn, fordi dette udger den optimale forberedelse. At have lov at veere
barn kan ses i fremtidsperspektiv, dvs. som en udvikling af en harmonisk
personlighed og dermed en optimal forberedelse pa skolegang og kommende
karriere (jf. Palme 1992).

Forbindelseslinjer mellem familiesocialisation og bagrns
kompetencer

Foreeldrenes bagrnesyn eller opdragelsesveardier har imidlertid ikke
ngdvendigvise direkte sammenhang med bgrnenes kompetencer. For det
farste er spgrgsmalet i hvilket omfang, sddanne overordnede verdier
korresponderer med den socialisation, der faktisk foregar (jf. fx Holter et al.
1975). En tilgrundliggende antagelse for dette projekt er dog, at
opdragelsesveaerdierne ikke bestemmer den faktiske socialisation, men at den
pa den anden side samvarierer med denne. Luster et al.s (1989) undersggelse
viser en sammenhang mellem en gruppe mgdres veerdier og faktiske
handlinger — men samtidig, at det de betegner som forestillinger om
opdragelse, dvs. konkrete forestillinger om hvad man bgr ggre og ikke gare i
hgjere grad end vardier heenger sammen med den faktiske praksis.

I den familizere socialisation indgar sa forskellige forhold som materiel
velfeerd, hverdagens tidsstrukturering, kommunikation og sprogbrug i
familien, kognitiv ”stil” osv. (Schneider 1993; Hart et al. 1997; Ellegaard 2000;
Dencik 2002). Precis hvilke elementer, der bar indga i bestemmelsen af

barnets familisere miljg, er en selvsteendig diskussion.
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Et andet spergsmal er sa i hvilket omfang og hvilke aspekter af den familizere
socialisering, der har betydning for barnets kompetencer i bgrnehaven.
Baumrinds klassiske undersggelser (Baumrind 1989) har peget pa en
sammenhaeng mellem foraldrenes generelle opdragelsesstil og bgrnenes
kompetencer. Andre undersggelser (Hartmann 1991; Applegate et al. 1992)
peger mere specifikt pa, at en mere reflekterende og spergende forzaldrestil
synes at forsteerke bgrns kompetencer.

Projektet har — inspireret af BASUN-projektets dobbeltsocialiseringstanke —
veeret optaget af at give et relativt detaljeret indblik i barnets dagligdag pa de
forskellige livsarenaer netop for at kunne relatere forskellige elementer i
bgrnenes familieliv til dets kompetencer i bgrnehaven. Derfor er de enkelte
bgrn fulgt relativt tet, og der er ekstensive beskrivelser af deres dagligdag. En
seerlig opmaerksomhed er viet i hvilket omfang familiens opdragelse

understgatter sproglig og refleksiv kompetence.

Om forholdet mellem empiriske undersggelse og
teoretisk refleksion

Jeg har ovenfor understreget betydningen af konkret at undersgge
socialisationsprocesser og sociale differentieringsprocesser. Det haenger
sammen med, at man nok kan etablere mere generelle teorier om
differentieringsprocesser i det sociale rum (som sociologien gar det) eller om
smabgrn pa et bestemt udviklingstrin (som udviklingspsykologien gar det),
men at man ikke herudfra uden videre kan afgare hvilke konkrete forskelle,
der er betydningsfulde. Fra hver sit perspektiv udger henholdsvis etnografien
og den kontekstualistiske barndomspsykologi (Dencik 1995c; Sommer 1996)
bud pa ngdvendigheden af konkret at undersgge det sociale rum, som bgrn
lever deres liv indenfor. Jeg har tidligere i "En institution — forskellig
barndom” (Ellegaard 2000) pa baggrund af gennemgang af andres forskning
og ikke mindst teoretiske antagelser sggt at "konstruere”, hvad det er, man
kan udforske. Og som naevnt ovenfor udger dette afsaettet for neervaerende
forskningsprojekt.

Pointen i et empirisk forskningsprojekt er, at det giver viden om, hvordan

socialisations- og differentieringsprocesserne foregar i en faktisk historisk
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sammenhang — nemlig danske daginstitutioner anno 2000. Men ogsa denne
viden er "konstrueret” i den betydning, at den bygger pa en raekke
forkonstruktioner og lgbende fortolkninger af "virkeligheden”. Som papeget
ovenfor er bade "kompetencer”, "distinktioner” eller "social kapital” begreber,
der i forbindelse med en undersggelse pa forhand kan konstrueres eller
defineres pa en sddan made, at nogle mulige betydninger inkluderes og andre
udelukkes. Men dette indebaerer samtidig muligheden for, at undersggelsen
beleerer en om, at forhandsdefinitionerne bar omformuleres. Altsa den
virkelighed, der praesenteres, bliver pa en gang struktureret (i observation,
analyse og fortolkning) af den foropfattelse, som den mgdes med, men gver
samtidig "modstand” mod begreberne. Virkeligheden (som empiri) belaerer
maske ikke engang om en hypotese er rigtig eller forkert — men snarere om
konstruktionen af forskningsobjektet og forskningsdesignet skal reformuleres.

Den undersggelse jeg har foretaget har veeret en kombineret observations- og
interviewundersggelse af et begraenset antal bgrn. Det haenger sammen med,
at jeg har gnsket at undersgge differentieringsprocesser i hverdagslivet. Jeg
har gnsket at se pa, hvad der var vigtige og gennemgaende former for
kompetenceudvikling og differentieringsprocesser blandt "normalt
fungerende” danske bagrnehavebgrn. Undersggelsen kan saledes sige netop
noget om de krav, som "almindelige” danske bgrnehaver stiller til 5-arige og
om forskellene (og mangel pa samme) i mader, de kan opfylde dem pa. Og den
kan pege pa tendenser i sammenhang mellem sociokulturel baggrund og
differentieringsprocesser pa det interaktionelle niveau. Hvad den derimod
ikke kan sige noget om, er udbredelsen af disse former for differentiering i
samfundet og heller ikke noget om de konsekvenser det udviklingsmaessigt vil

f& for bgrnene.

Forskningsspgrgmal

Opsummerende sgger jeg med projektet at undersgge og belyse falgende

spargsmal:

- Hvad er det for krav som danske bgrnehaver stiller barnene overfor, og

hvilke kompetencer udvikler det hos bgrnene?
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- Hvordan har disse krav differentierende betydning?

Disse spgrgsmal sgges besvaret pa baggrund af en generel karakteristik af den
sociale struktur og de dominerende kulturelle former i daginstitutionen.

- Hvordan er forholdet mellem bgrnenes indbyrdes interaktion
("bgrnesamveeret”) og bgrnenes samveer med paedagogerne i relation til

kompetencekravene og differentieringen?

Og endelig:

- Hvordan relaterer bgrnehavens differentiering sig til familiernes uddannelse

og erhverv?
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Kapitel 2. Undersggelsens fremgangsmade og historie
l.

I de fglgende todelte kapitel fremstilles og diskuteres projektets
fremgangsmade og en raekke af de metodiske, praktiske og teoretiske
overvejelser, der har ligget bag denne. Endvidere gives delvise beskrivelser af
de undersggte institutioner og foki i de forskellige dele af undersggelsen. Som
det vil fremga, fik fundene ogsa lgbende indflydelse pa maden, projektet blev
grebet an pa. | kapitlet indgar derfor ogsa diskussion af nogle af de fund, der
blev gjort i lgbet af undersggelsen. Refleksioner, analyser og konklusioner som
er gjort i starten af undersggelsen er saledes revideret i lyset af de
observationer og interview, der blev foretaget senere. Ja i bund og grund er
det jo efter, at hele undersggelsen er gennemfgrt og resultaterne er analyseret,
at det star klarest, hvordan undersggelsen skal laves.

Nogle har sammenlignet humanistisk og samfundsvidenskabelig forskning
med en rejse, hvor ruten ingenlunde ligger klar fra starten. Dette har fort til
anbefaling af, at fremstillingen af sddanne projekter bgr ligne en rejseskildring
eller dagbog, dvs. personlig, kronologisk og narrativ, snarere end en
forsggsprotokol, dvs. hypoteseformulerende, strengt disponeret, saglig og
analyserende. Jeg synes at denne postmodernistiske tilgang til kvalitativ
forskning har sine oplagte pointer: Forskningsarbejdet er mindre rationelt og
mere handvaerkspreget, rodet, intuitivt og performativt end det ssedvanligvis
fremstilles. Og forskerens forforstaelse har uden tvivl stor betydning for
undersggelsen og fortolkningen af dens resultater som allerede klassiske
videnskabsfilosofiske positioner som hermeneutikken papeger. | den klassiske
hermeneutik ligger veegten dog i hgj grad pa den enkelte forskers subjektive
(men dog historiske) forforstaelse. Nyere konstruktionistiske positioner
fokuserer i starre udstraekning pa forskersamfundets falles forforstaelse.
Under alle omstendigheder har forforstaelsen — savel den kollektive som den
individuelle forskers betydning (ogsa) fordi de siger noget om det udforskede
objekt. I forskerens personligt subjektive mgde med de udforskede kan

refleksionen over denne egen forforstaelse (som netop ikke er kun eller farst
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og fremmest er egen — men i hgj grad forskersamfundets) veere central for
afdeekningen af det udforskede objekt.

Pa den anden side er den personlige forskersubjektivitet ikke holdbart som det
begrundede udgangspunkt for en akkumulering og diskussion af kundskab i
forskersamfundet. Forskning bgr som praksis veere forbundet med, at den kan
diskuteres og genundersgges af eller indenfor et forskersamfund og derfor
0gsa, at den rationelt og systematisk begrundes (Christensen 1995; Olsen
2002). Samtidig felger det af forskningens hermeneutiske karakter, at savel
rationaliteten, begrundelserne som de praemisser, der bygges pa, eksponeres
og derfor ogsa kan kritiseres i en sadan rationel tilgang. Den rationelle tilgang
indeberer altsa ogsa en opmaerksomhed pé de forforstaelser, der bliver
synlige for forskeren, nar han mader sit forskningsfelt.

Netop fordi forforstaelsen er den usynlige eller givne horisont, kan man
diskutere i hvilket omfang, man overhovedet kan eksplicitere den — serligt
inden undersggelsens start. Men under alle omstendigheder er det en
metodisk og fremstillingsmassig pointe, at netop nar forforstaelsen bliver
abenlys og/ eller afkraftet i mgdet med det udforskede objekt, er fundene
seerligt betydningsfulde. Indenfor antropologien tilleegges netop forhold der er
overraskelser i de farste mgder med feltet en sarlig vaegt, fordi de abner
forskerens gjne for bade, hvad der er det centrale ved det udforskede felt —
men ogsa fordi de refleksivt peger pa de forforstaelser, som forskeren traeder
ind i feltet med. Man kan sige, at det netop er i mgdet med en anden kultur, at
etnografen bliver bevidst om sin egen kultur. Pa samme made viser de
overraskende eller bemarkelsesvaerdige fund netop forskeren noget af den del
af hans eller hendes forforstaelse. Jeg har derfor i fremstillingen sggt at notere
netop sadanne afkreeftede forforstaelser og uventede fund.

Design

Felgende retter forskningsprojektet sig mod at undersgge:
1. Hvad er det for krav som danske bgrnehaver stiller bgrnene overfor, og
hvilke kompetencer udvikler det hos bgrnene?
2. Hvordan har disse krav differentierende betydning?
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3. Hvordan er forholdet mellem bgrnenes indbyrdes interaktion
("bgrnesamveeret”) og bgrnenes samvar med paedagogerne i relation til
kompetencekravene og differentieringen?

4. Hvordan relaterer bgrnehavens differentiering sig til familiernes

uddannelse og erhverv?

Spergsmalet om den evt. systematiske differentiering i handtering af
kompetencekravene kraever en bestemmelse af hvilke kompetencekrav, det
drejer sig om. Undersggelsen er derfor designet, sa der i farste omgang (1.
fase) er foretaget en bestemmelse af hvilke eksplicitte og implicitte
kompetencekrav, bgrnehaven stiller bgrn overfor, pa hvilke mader kravene
differentierer og hvad forholdet er mellem bgrnenes samvar med de voksne
og deres samveer med andre bgrn (forskningsspargsmal 1-3). Afklaringen af
disse spgrgsmal er udgangspunkt for 2. fase, som er en mere systematisk
sammenligning af barns — med en narmere defineret social baggrund —
handtering af kompetencekravene (forskningsspargsmal 4). | realiteten er alle
4 forskningsspargsmal dog blevet belyst i begge faser af undersggelsen. Dette
haenger bl.a. sammen med, at stgrstedelen af den endelige analyse og
rapportering er udarbejdet efter, at hele den empiriske undersggelse er
gennemfgrt.

Projektet sigter mod at udforske differentieringsprocesser i daginstitutioner
og forbindelseslinier mellem den familizere opdragelse og barnets handlinger i
daginstitutionen. Jeg har valgt et kvalitativt undersggelsesdesign med dettes
mulighed for at ga i detaljen og inddrage mange forskellige faktorer
(Jgrgensen 1989; Marshall & Rossman 1995; Kvale 1997). Kvalitative — ofte
etnografiske — tilgange har veeret brugt i mange andre danske og
skandinaviske daginstitutionsundersggelser. | denne undersggelse er fokus
(som i andre fx Gullgv 1998; Warming 2000) hverdagens interaktion og
betydningsdannelse blandt bgrnene i daginstitutionen. Kompetencekravene
har sammenhang med denne generelle betydningsdannelse. Gullgv og
Warmings undersggelser er egentlige etnografier, der med afset i langvarige
feltarbejder i en enkelt institution sgger at indfange, hvad der er pa spil i
daginstitutionen. I min undersggelse indgar imidlertid flere forskellige

institutioner. Disse daginstitutioner, bgrn og familier er ligesom i Basun-
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projektet (Achen & Dencik 1990) strategisk udvalgte m.h.p. at kunne
sammenligne bgrn med forskellige sociokulturelle familieforhold, hvis forhold
ellers i andre henseender minder om hinanden. Dette ger det pa den ene side
muligt at sammenligne bgrn og institutioner, men betyder pa den anden side,
at jeg har mattet givet afkald pa den fokuserede udforskning af de enkelte
institutioner og deres specifikke dynamik og former for betydningsdannelse.
Denne undersggelse af bgrn pa tveers af forskellige daginstitutioner ger det
imidlertid muligt at undersgge traek, der synes at optreede som mere generelle

feenomener i den danske daginstitution.

Sammenhang mellem kompetencekrav og institutionens
socialgeografiske placering

Et af udgangspunkterne for projektet er Bourdieus teori om, at kriterierne for,
hvad der regnes for veerdifuldt i opdragelsesinstitutioner i praksis, ikke kan
lgsrives fra den sociale differentiering: Kriteriernes genese og funktion er teet
forbundet med de eksisterende sociale uligheder. | praksis fungerer
samfundets institutioner iflg. Bourdieu netop saledes, at de anerkender og
genkender de eksisterende uligheder. Dvs. det er ikke blot kriterierne, der
skaber ulighederne — men ulighederne skaber ogsa kriterierne.

Et logisk design er farst at foretage en identifikation af daginstitutionens
kompetencekrav og dernaest sammenligne bgrn med forskellig social
baggrund, mht. hvordan de handterer disse krav. Der er imidlertid flere
forhold, man i sa fald ma reflektere over: Kriterierne for, hvad der er gode
bgrnehavekompetencer, er ikke blot bundet til en historisk og national kultur,
men varierer ogsa med den specifikke bgrnehaves socialgeografiske placering
— 0g personalegruppens sammensatning. Man kan spgrge, om man
overhovedet meningsfuldt kan tale om feelles kompetencekrav i den danske

bgrnehave.

Forskelle mellem institutioner begribes og italesattes indenfor pseedagogik og
psykologi, som anfert i indledningen ofte som et spgrgsmal om en forskellig
padagogik. Men spgrgsmalet om forskelle mellem institutionerne omfatter

andet og mere end det. En raeekke undersggelser peger p4, at der er sociale
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forskelle mellem institutionerne: Svenning & Svenning (1979) paviste i en
undersggelse af en raekke institutioner i Malma en social segregation.
Segregationen havde snaever sammenhang med det forhold, at institutionerne
optog bern fra de boligomrader, hvor de var beliggende. Herved
reproducerede de sociale forskelle mellem kvartererne sig som en forskel
mellem daginstitutionerne. Svenning & Svenning sammenlignede to
institutioner og fandt, at institutionen der rekrutterede bgrn fra familier fra
den hgjeste statusgruppe pa flere mader var bedre end institutionen, der
rekrutterede bgrn fra den laveste statusgruppe: | hgjstatusinstitutionen deltog
foreeldrene mere aktivt praktisk og skonomisk i daginstitutionens liv og
institutionen havde flere tilbud til barnene. Omvendt var institutionen, der
seerligt rekrutterede fra den laveste socialgruppe, mere urolig og med langt
flere ikke-svensktalende bgrn. Institutionen blev anset for "tung” af
personalet, og der var stor personaleudskiftning.

Ogsa en raekke danske undersggelser peger pa forskelle i kvalitet, som er
knyttet til institutionernes optagelsesomrades socialgeografi: Thyssen, Jacobi
og Diderichsens (Jacobi 1991) undersggte i 1990 “omsorgen” i tre
kgbenhavnske daginstitutioner. Forskergruppen rubricerede forskellige
omsorgsmegnstre i de tre institutioner. Disse mgnstre havde fgrst og fremmest
med paedagogernes falelsesmassige abenhed overfor barnene at gare. En af
institutionerne skilte sig klart ud fra de andre ved at vere veesentlig mindre
omsorgsfuld: personalet gav fa tiloud om kommunikation. De overharte
kontaktforsgg fra bgrnene. De gav korte rutinesvar og var af og til direkte
afvisende overfor bgrnene. Institutionerne er anonymiseret i undersggelsen,
men ifglge Agnete Diderichsen (Diderichsen 1999) er der tale om, at den
darligst fungerende institution er beliggende i et hgjhusomrade med almene
sociale problemer, mens de “gode” institutioner omvendt ligger i mere
velstaende og mellemlagsdominerede dele af samme kgbenhavnske kvarter.
Ogsa Christensens (1996) undersggelse af fordelingen af i bistandslovens
forstand “truede bgrn” pa almindelige daginstitutioner viser en mulig social
forskel i paedagogikken. Undersggelsen er baseret pa spargeskemabesvarelser
fra en repraesentativ femtedel af alle daginstitutioner i Danmark: Den viser en
klar social segregation serligt i starre byer mellem institutioner med mange

“truede bgrn” (op til omkring 1/3 af bgrnegruppen) og institutioner helt uden
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“truede bgrn”.

Undersggelsen viser, at institutionerne ikke ngdvendigvis tildeles ekstra
ressourcer til de mere omsorgskraevende barn. Christensen peger p3, at
padagogikken er praeget af om og hvor mange truede bgrn, der er pa
institutionen. Christensen refererer saledes, hvordan en institution havde
modtaget et henvist barn med store problemer: “Hver gang barnet var alene
med de gvrige bgrn uden voksent opsyn (ogsa naermest bare man vendte
ryggen til), bed og kradsede han de andre barn, sa der kom marker”. (ibid. s.
38) Visitationen af dette barn indebar altsa en gget grad af overvagning af hele
bagrnegruppen. Denne forandring af peedagogikken er endnu mere udtalt for
de institutioner, der har mange truede bgrn: “Nar personalet i [en sadan]
institution beskrev deres arbejdsmetoder, mindede det mere om
arbejdsmetoderne i en dagbehandlingsinstitution end om arbejdsmetoderne i
en almindelig daginstitution” (ibid. s. 40) — men altsad med almindelige

daginstitutionsnormeringer.

| forhold til dette forskningsprojekt er den feelles pointe, at der var klare
forskelle i institutionernes peedagogik sammenfaldende med institutionens
socialgeografiske placering. Undersggelserne viser, at der — ogsa efter
daginstitutionernes store ekspansion i 70erne og 80erne 20 — er tale om, at det
sociale rekrutteringsgrundlag er forskelligt til forskellige institutioner. Dette
geelder szrligt i de starre byer (jf. Christensen 1996), hvor den sociale

differentiering mellem institutionerne kan veere udtalt?l. Denne sociale

20 Jeg har tidligere (Ellegaard 2000) argumenteret for, at man op til omkring 1960
kan tale om en to forskellige modeller for bgrnehaver — en med rod i den asylet og en
med rod i den frgbelske paedagogik — med en dertilhgrende forskellig rekruttering. |
den ene model var bgrnehaven farst og fremmest en socialpolitisk
pasningsforanstaltning overfor bgrn af ressourcesvage og enlige foreeldre. Den anden
model — primert deltidsbgrnehaver — baserede sig farst og fremmest pa en
udviklings- og stimuleringsmalsatning og rettede sig snarere mod
mellemlagsfamilier.

21| flg. diskussioner pa Den kommunale Hgjskole, 2000 med kommunale
embedsmand fra et par stgrre danske byer er det et problem, der tages serigst.
Problemet er ssammenhangende med at de mest ressourcesteerke foraeldre
efterspgrger institutioner med "godt ry”, hvorimod de forzldre, der blot affinder sig
med den institution, de far tildelt, oftere er ressourcesvage. Problemet er paradoksalt
nok forsterket af det faktum, at ventelisterne til kommunal dagpasning i de fleste
kommuner er blevet kortere. For kommunernes pladsanvisninger er problemet, at
denne differentiering af og til farer nogle daginstitutioner ind i en "dgdsspiral”, hvor
en institution hverken kan holde pa uddannet personale eller bgrn — og derfor i
yderste konsekvens ender med at blive lukket.
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differentiering pavirker bade sammensatningen af foraeldregruppen og
sammensatningen af bagrnegruppen. Endelig peger Christensen, Diderichsen
(1991) og Svenning & Svenning (1979) pa, at der kan vaere en sammenhang
mellem forskellige former for paedagogik og de sociale grupper institutionerne
rekrutterer bgrn fra. En forskellig peedagogik giver ikke bare forskellige
betingelser for barnenes udvikling af kompetencer. Den kan ogsa have
betydning for kompetencekriterierne: Umiddelbart ma man antage at kravene
fx er forskellige i en institution, der leegger veegt pa sprogtraening
sammenlignet med en institution, der leegger vaegt pa barns
selvbestemmelse.22

Pa et mere generelt plan afhanger kriterierne for bgrnehavekompetence ogsa
af den bgrnegruppe, som barnet er en del af. Kriterierne for "den gode
begrnehavekompetence” kan ogsa mere direkte have sammenhang med
institutionens socialgeografiske placering og sociokulturelle rekruttering: |
min undersggelse viste der sig saledes forskellige kriterier for, hvornar
padagogerne ansa barnet for sa "afvigende”, at det havde brug for
talepsedagogiske statteforanstaltninger. Her var det umiddelbart synligt at
kriterierne for hvilke afvigelser, der blev tolereret, adskilte sig i de to
institutioner, som deltog i farste del af undersggelsen: | en institution der 13 i
en kommune med en hgj andel af uddannede mellemlag var kriterierne for
henvisning til talepaedagog saledes abenbart snaevrere end i en institution
beliggende i en forstadskommune med en stor andel af arbejdere. Dette viser
0gsd, at kompetencekriterierne kan vere forskellige og kan have
sammenhang med enten en stgrre sproglig “treening” i familien og deraf
falgende alment starre sprogfeerdighed og/eller en starre fokusering pa den
sproglige kompetence — muligvis hos bade padagoger og foraldre i den hgjere
mellemlagsinstitution.

Begge disse problemer peger pa, at kompetencekriterierne kan vere bundet til
det socialgeografiske omrade, hvor bgrnehaven befinder sig, og at
kompetencekriterierne ikke uden videre kan sammenlignes pa tveers af

institutioner i sociokulturelt forskellige omrader. Og det peger pa, at man

22 |kke mindst i peedagogiske diskussioner antages denne type forskelle at spille en
afgarende rolle for maden, bgrnene mgdes pa — og altsa hvilke krav, der stilles til
bgrnene.
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derfor ma foretage sammenligning af daginstitutioner og bgrn, der gar i

institutioner, der er placeret i forskellige socialgeografiske omrader.

Derfor skulle farste fase af undersggelsen bade tjene til at afdeckke
kompetencekrav og differentieringsprocesser, og til at afklare hvorvidt man
meningsfuldt kan sammenligne bgrns barnehavekompetencer pa tveers af
forskellige institutioner — eller om institutionerne adskilte sig s& meget fra
hinanden mht. vilkar og kompetencekriterier, at sammenligning pa tveers ikke

ville give mening.

Udvelgelse af institutioner til forste fase af
undersggelsen

At kompetencekriterierne muligvis adskiller sig afhaengig af det
socialgeografiske omrade, som institutionen er placeret i, har en betydning for
maden, som institutionerne er udvalgt pd i farste fase af undersggelsen.
Denne fase skulle, som ovenfor naevnt, fgrst og fremmest tjene til at
identificere hvilke kompetencer, der overhovedet har betydning i
daginstitutionen. Dette var planlagt til at foregd gennem observationer i
enkelte udvalgte daginstitutioner.

Institutionerne sggtes udvalgt sdledes, at den socialgeografiske spredning var
stgrst mulig m.h.p. pa at indfange mulig socialgeografiske variation i
kompetencekravene. Observationerne i den fgrste fase af undersggelsen fandt
derfor sted i institutioner i to vaesensforskellige kommuner i det
storkgbenhavnske omrade. Det storkgbenhavnske omrade blev valgt dels af
praktiske arsager, men fgrst og fremmest af socialhistoriske arsager. Projektet
foregar inden for forskningsprogrammet "Socialpsykologi i en radikaliseret
modernitet”, der retter sig mod at afdeekke traek ved menneskers liv i
senmoderniteten. Et af formalene med undersggelsen er, at sige noget om
bgrns opvakst i senmoderniteten. Og netop det storkgbenhavnske omrade ma
antages pa mange mader at udgare et socialgeografiske sted, hvor
modernitetsprocesserne er vidt fremskredne. Samtidig er der stor
socialgeografisk spredning mellem kommunerne i nord — hvor befolkningen

har relativt lang uddannelse og bestar af mange hgjere funktionaerer/
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mellemlag — og kommunerne i syd med en stor andel af arbejdere, og hvor det
generelle uddannelsesniveau er relativt kortere. Disse sociale distinktioner
giver sig fx udslag pa sundhedsomradet (Embedslageinstitutionen for
Kgbenhavns Amt & Frederiksberg 1996). Dette gar det muligt pa en gang at
undersgge smabgrns forhold i ssnmoderniteten og sociale distinktioner og
forskelle i disse forhold.
Det er klart, at socialgeografiske skel naturligvis ikke er entydigt
sammenfaldende med kommunegranserne. Tvaertimod er der indenfor de
fleste kommuner tale om en socialgeografisk differentiering (Mglgard 1984).
Men praktisk giver en skelnen mellem kommunerne mening: Der er klare
socialgeografiske forskelle mellem kommunerne, og som navnt ovenfor, var
ideen snarere at finde to institutioner, der var meget forskellige mht.
forgeldregruppens sammensatning. Og kommunernes forskellige sociale
sammensatning antoges at saette praeg pa fx relationerne mellem kommunal
administration og paedagoger pa den ene side og foraldregruppen pa den
anden side. Hvilket igen muligvis kunne ogsa at give sig udslag i interaktionen
mellem barn og paedagoger. Der blev derfor ogsa valgt to institutioner i to
forskellige kommuner. Kommunerne blev udvalgt pa baggrund af statistiske
data vedrgrende fglgende faktorer23:

- Formue

- Indkomst

- Uddannelsesniveau

- Arbejdslgshedsprocent

- Dekningsgrad (dagpasning)

- Sammenseatning af beskeaftigede (selvstendige, funktionarer og

arbejdere i procent)
- Andel af indvandrere fra Europa udenfor EU og Norden, samt Afrika og
Asien
- Bogbeholdning og antal udlante bgger ved kommunens

biblioteksveaesen.

23 P3 baggrund af fglgende statistiske kilder: (Danmarks Statistik 1998b, a;
Hovedstadsregionens Statistikkontor 1998). Endvidere er har jeg hos Danmarks
Statistik faet lavet en karsel pa hgjeste gennemfarte uddannelse fordelt pa
primaerkommuner. Dette haenger sammen med at netop uddannelse ses som en
indikator for "kulturel kapital”.
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Der tegner sig et mgnster, hvor nogle fa kommuner skiller sig ud som top, og
nogle f& som bund i forhold til indkomst, formue, uddannelsesniveau og
arbejdslgshedsprocent. Samtidig er andelen af indvandrere fra Europa uden
for EU og Norden samt Afrika og Asien omvendt proportional med disse
velstandsindikatorer. Daginstitutionsdaekning og tal for biblioteksvaesenet
falder til gengaeld ikke pd samme tydelige made ind i dette tvedelte mgnster.
Selvom kommunerne er udvalgte pa baggrund af denne raekke af statistiske
parametre, er parametrene ikke ngdvendigvis arsager til de sociale forskelle.
Men parametrene kan forstas som sociale indikatorer, som markerer en
forskel mellem omrader med forskellige skonomisk og kulturel kapital.
Sarligt mht. kulturel kapital er det imidlertid sveert umiddelbart at finde
statistiske parametre, der angiver en forskel. En sammenligning af udlan og
bogbeholdning fra de forskellige kommuners biblioteksvaesen gav saledes ikke
noget entydigt billede. Den vigtigste tilgeengelige indikator for kulturel kapital
er derfor den leengste fuldfgrte uddannelse. Af samme grund er der bedt om
en specialkarsel fra Danmarks Statistik pa netop denne parameter (hgjeste
fuldfgrte uddannelse efter primaerkommune).

1. fase af undersggelsen fandt sted fra september 1999 til januar 2000. Til
farste fase af undersggelsen blev valgt daginstitutioner i to kommuner: X
kommune fra "toppen” dvs. hvor en forholdsvis stor procentdel har
gennemfart leengere eller mellemlange uddannelser, med relativt hgj
indkomst, formue, relativt mange selvsteendige og fa arbejdere, en lav andel af
indvandrere fra Europa udenfor Norden og EU samt Asien og Afrika, og lav
arbejdslgshed. Og Y kommune fra "bunden” — dvs. hvor relativt fa har lange
uddannelser. Saledes har nasten 5 gange sa stor en andel af befolkningen i
kommune X en mellemlang eller lang videregaende uddannelse — og omvendt
har dobbelt s& mange kun en grundskoleuddannelse i kommune Y. Ogsa mht.
indkomster og formue ligger Y i bunden, mens den omvendt topper mht.
andel af arbejdere, arbejdslgshedsprocent og andel af indvandrere fra Europa
uden for Norden og EU, samt Afrika og Asien. Daginstitutionerne i de to
kommuner blev fundet med hjeelp fra kommunens paedagogiske konsulenter.
Konsulenterne blev i begge kommuner bedt dels om en generel tilladelse til at
kommunens institutioner indgik i forskningsprojektet, dels om at udpege

nogle "almindelige” institutioner dvs. som ikke skilte sig specielt ud mht.
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paedagogik og uden szrligt problemfyldte barnegrupper. Det blev pointeret, at
det ikke var kommunens mgnsterinstitutioner, men heller ikke de darligst
fungerende som jeg gnskede at inddrage i undersggelsen. | begge kommuner
gav de paedagogiske konsulenter umiddelbart tilladelse og navne og en raekke
telefonnumre pa udvalgte institutioner. Efterfalgende blev to institutioner
udvalgt — en i hver kommune. I Y kommune viste det sig at en stor del af
institutionerne havde en meget hgj andel af bern med andet modersmal end
dansk. Da undersggelsen som naevnt ovenfor bl.a. vedrgrer den betydning som
familiens sociokulturelle baggrund evt. ma have i daginstitutionen, og da en
forhandsantagelse er, at der gar sig sarlige kultur- og sprogforskelle geldende
mht. bgrn med et andet modersmal end dansk, blev institutioner med mere
end 30 % indvandrerbgrn valgt fra. Dette indebar imidlertid ogsa at den
sociale spredning blev mindre end det oprindelig var hensigten i denne del af
undersggelsen. Det haenger sammen med at andelen af indvandrerbgrn i et
omrades daginstitutioner er sammenhangende med omradets almindelige
socialgeografi24. 1 Y kommune indebar det, at jeg matte kontakte ca. 5
institutioner, fgr jeg fandt frem til en institutionen "Tulipanen™25, hvor
andelen af fremmedsprogede bgrn udgjorde ca. 25 %.

"Tulipanen” er beliggende i et starre socialt boligbyggeri. Institutionens
sociale rekruttering karakteriseres saledes af personalet: "Der er mange der

arbejder i forretninger eller med renggring; men vist ingen med

24 Spgrgsmalet om i hvilket omfang indvandrerfamilier og —bgrn skal vaelges fra eller
til i en undersggelse af social differentiering udggr en vasentlig teoretisk og
(forsknings-)strategisk problematik. I bgrnenes mgde med institutionerne er der
saledes grund til at antage, at bgrnenes (manglende) kendskab til den institutionelle
kode overskygges af deres (manglende) kendskab til den generelle kulturelle og
sproglige kode. P& den anden side er de differentieringsprocesser, der italesaettes som
“etniske forskelle” i hgj grad klasseforskelle. S& man kan med vis ret havde, at
centrale former for klasseulighed i dag er etniske forskelle — eller omvendt, at etniske
forskelle er klasseforskelle. Heraf falger at en undersggelse af sociale distinktioner
ngdvendigvis ogsd ma beskaftige sig med indvandrerbgrn. Paradoksalt nok er
behandles indvandrere imidlertid i megen sociologiske, paeedagogiske og psykologiske
forskning som en gruppe, der alene er kendetegnet ved deres anderledes kultur,
hvilket synes delvist at underbetone dette forhold.

Til trods for, at jeg altsd ingenlunde finder det uproblematisk har ogsa jeg i dette
projekt ved udvelgelsen af fokusbgrnene valgt kun at medtage bgrn af danske/skan-
dinaviske foreeldre.

25 Institutionens navn er af anonymitetshensyn— ligesom alle andre navne pa
kommuner, kvarterer, familier, paeedagoger og bgrn — pseudonymer. En oversigt over
de observerede institutioner og bgrn og interviewede paedagoger fremgar af bilag 1.
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leengerevarende uddannelse.” Da jeg spgrger, om det er et arbejderkvarter,
bekraeftes det.

"Tulipanen” er en integreret institution for bgrn fra 0-6 ar. Der er tre stuer
hver med ca. 15 bgrn. Ca. 1/3 af bgrnene er vuggestuebgrn og 2/3
bgrnehavebgrn. Barnene er pa den samme stue gennem hele deres tid pa
institutionen. Der er abne dare mellem stuerne, men en raekke forskellige
aktiviteter finder sted stuevis med maltiderne som den vigtigste aktivitet —
men der er ogsa andre falles aktiviteter for den enkelte stue fx fgdselsdag, ture
og rytmik.

Af institutionens personale — i alt 13 hel- og deltidsansatte — har naesten alle
arbejdet i "Tulipanen” i lang tid — mellem 5 og 25 ar.

I X kommune deltog institutionen "Margueritten” — en integreret 0-6 ars
institution med ca. 66 bgrn. Institutionen er for nylig renoveret. Den ligger i
en gammel villa med en mindre legeplads.

Der er 4 stuer — 2 vuggestuestuer og 2 bgrnehavestuer. Pa bgrnehavestuerne,
som jeg observerede, er der ca. 22 bagrn pa hver stue. Barnene i Margueritten
skifter fra en vuggestuestue til en bgrnehavestue, nar de fylder 3 ar. Der er
abne dgre mellem bgrnehavestuerne, men en raekke forskellige aktiviteter,
maltiderne som den vigtigste, finder sted stuevis. Andre falles aktiviteter for
den enkelte stue er fx fadselsdage og ture. Institutionen har en del aktiviteter
som foregar aldersopdelt pa tveers af stuerne.

Institutionen er startet 3 ar far observationstidspunktet — men en stor del af
personalet — i alt 18 hel- og deltidsansatte + vikarer — har mange ars erfaring
med bgrnehavepadagogik.

Institutionens sociale rekruttering karakteriseres saledes af personalet: Der er
tale om veluddannede og meget velstaende foraldre med karriere. ” Ydre ting
betyder noget for foreeldrene.” Foraeldrene har krav og forventninger, men er
mest aktive omkring deres eget barn. Pedagogerne bemeerker at, der ikke

kommer mange til foreldremgderne.

Den sociale forskel mellem de to institutioners foreeldregrupper var stor: Data

pa 22 barn fra hver af institutionerne udvalgt pa bagrnenes alder viste som
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forventet klare uddannelsesmaessige og erhvervsmaessige forskelle mellem de
to institutioners foraeldregrupper: | "Margueritten” havde 7 af feedrene og 5 af
medrene en lengere videregaende uddannelse. | "Tulipanen” havde ingen af
foreeldrene en mellemlang eller lang videregaende uddannelse. 15 af faedrene
og 18 af mgdrene var ufaglarte i "Tulipanen” — | "Margueritten” var der 2
ufagleerte blandt feedrene og 1 blandt mgdrene. 8 af foreeldrene i

"Margueritten” sad i chefstillinger — ingen i "Tulipanens” foraeldregruppe.

Observationer i 1. fase af undersggelsen.

Som naevnt var fokus for observationerne i 1. fase af undersggelsen de
kompetencekrav, som institutionerne stiller. Observationerne i denne 1. fase
af undersggelsen skulle tjene til at identificere kompetencer, som bgrnehaven
stiller krav om for herudfra at kunne opstille en operationel systematik, der
kunne muligggre sammenligning af forskellige barn mht., hvordan de lever op
til kravene. Samtidig gav denne fgrste fase mig erfaringer med, hvordan man
observerer bgrnehaver, bgrnehavebgrn og padagoger.

Der var tale om relativt ufokuseret observation, hvor jeg inspireret af
antropologisk metode sggte at identificere de aktiviteter, der foregar i en
daginstitution, og hvordan bgrn handler og agerer i daginstitutionens
hverdag. Men ogsa hvordan bygninger, indretning og ferst og fremmest
padagogernes handlinger strukturerer miljget. Den forstaelse, der ligger bag
denne tilgang er, at kompetencekravene er teet forbundet med de materielle
forhold og den falles kulturelle betydning som daginstitutionen er opbygget
omkring. Forhold, som den fysiske og tidslige struktur og pseedagogernes
praktiserede forstaelse af hvordan daginstitutionslivet struktureres, har
afgarende betydning for de krav, som daginstitutionslivet stiller bgrnene
overfor.

Det blev relativt hurtigt klart, at barnenes eget aktive bidrag til
daginstitutionshverdagen er afggrende for de kompetencekrav, som
bgrnehaven stiller bgrnene overfor. Som det diskuteres nermere nedenfor er
der bade generelle og kontekstspecifikke arsager til dette: De generelle har at
gore med, at bgrn, som papeget af den nyere barndomsteori, ligesom andre
personer er aktarer, der er med til at forme deres hverdag — ogsa i et

institutionelt miljg. De specifikke har at ggre med den szrlige kultur, som

53



findes i (den danske) daginstitution — en kultur, hvor bgrnenes feelles og af

dem selv initierede aktiviteter udggr et centralt omdrejningspunkt.

Som sagt var der serligt i starten af fgrste fase tale om relativt ufokuseret
observation, hvis formal ogsa var overhovedet at gere erfaringer med at
observere og registrere observationer i en daginstitution. Denne mere
"globale” observation forandrede sig dog efterhanden til mere fokuserede
former for observationer og dataindsamlinger:
- Registrering af

1. den daglige rutiniserede tidsplan

2. den rumlige og fysiske opbygning af institutionen
- Observationer af:

3. bgrn/voksen interaktion

4. grupper af bgrn

5. enkelte bgrn / eller sammenligning af enkelte bgrn:

a. bgrn der overskrider de sociale normer

bgrn der er alene i meget tid
nystartede bgrn
&ldre og erfarne bgrn

populaere bgrn

- ®o o o o

initiativrige bgrn
- Samtaler med
6. paedagogerne om bgrnegruppen, specifikke barn, foreldregruppen og

institutionens padagogiske principper.

Jeg skal kort karakterisere de forskellige former for dataindsamling og
skitsere deres relation til projektets forskningsspgrgsmal:

1. Registrering af institutionens tidsplan:

De observerede daginstitutioner har — som de institutioner, der blev
observeret i 2. fase af undersggelse — ikke et formelt skema, som dagen(e)
afvikles efter. Ikke desto mindre er der bestemte aktiviteter og aktivitetstyper,
der synes at gentage sig (fx maltider, eftermiddagssamling). Savel relationer
som aktiviteter synes at variere hen over dagen med en tydelig forskel — og

dermed forskellige kompetencekrav — mellem morgen/tidlig formiddag,
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"midten” (ca. 9.30 til 15) af dagen og sen eftermiddag. Fx synes der at vaere en
tilbgjelighed til, at bagrnenes interaktion er mindre preeget af faste relationer/
venskaber morgen og sen eftermiddag. Observationerne var derfor lagt
saledes, at hele daginstitutionens adbningstid blev observeret, men med vaegt
pa midten af dagen. Jeg har ogsa set efter hvilke aktiviteter (og dermed
kompetencekrav), der ikke synes, at fyldte meget i lgbet af dagen: Fx er det
pafaldende at skoleagtige aktiviteter og paeedagoginitierede kreative aktiviteter
ikke synes at spille en fremtraedende rolle.

2. Registrering af den rumlige og fysiske opbygning af institutionerne. Selve
den rumlige opbygning og anvendelse af institutionen har betydning for
kompetencekravene. Fx har maden, som rummene bruges p4, betydning for
barnenes relationsdannelser. Og selve anvendelsen af det indendgrs og
udendgrs rum (ig. ogsa i forhold til dagens tidsplan) er ikke alene en mulighed
for at opbygge kompetencer, men ogsa en ramme der stiller krav om bestemte

kompetencer.

Observationerne fokuserede dog fgrst og fremmest pa, hvordan barn/ voksen-
interaktionerne og barn/ bgrn-interaktionerne udggr kompetencekrav og
rammer for udvikling af kompetencer:

3. Barn / voksen-interaktionen. Relationerne og interaktionerne mellem
paedagogerne2é og bgrnene udgar en afggrende ramme for institutionens
kompetencekrav. Peedagogerne satter rammerne for, hvordan dagen forlgber,
og for bgrnenes indbyrdes interaktion. De sanktionerer overtraedelser af
normerne og stiller eksplicitte krav til barnene. Peedagogerne er umiddelbart
meget synlige i institutionerne. Det skyldes (i forhold til barnene) deres
fysiske starrelse, hgjere stemmer — men fgrst og fremmest deres sarlige
sociale position og den hermed forbundne ubestridte magt til at definere
situationerne og de normer, der gelder i situationerne og for de enkelte bgrn.
4. Bgrnenes interagerer en meget stor del af dagen i bgrnehaven med de andre

barn. Observation af bgrnenes indbyrdes interaktion er derfor essentiel i en

26 Nar jeg i afhandlingen bruger betegnelsen padagoger dekker det bade de
uddannede padagoger og de uuddannede paedagogmedhjalpere. Jeg skelner saledes
ikke mellem de to grupper — med mindre dette fremgar eksplicit — i sa fald omtales de
som henholdsvis peedagogmedhjalpere og uddannede padagoger. Dette skyldes ikke
at der ikke er forskelle, men derimod at disse forskelle ikke har veret i fokus.
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daginstitutionssammenhang. Observationerne rettede sig mod grupper af
barn for at eksplorere de krav, som bgrnefallesskabet etablerer og forhandler,
og de kompetencer, som bgrnene udvikler i bgrnefaellesskabet. Jeg
koncentrerede mig om 5 arige (fokuseringen pa disse begrundes nedenfor).
Udover observationer af grupper af bgrn fokuserede jeg ind i mellem pa
enkelte bgrn, der pa hver deres made viste hen til daginstitutionens krav og de
kompetencer, der udvikles:

5. En raekke forskellige bgrn tydeligger disse krav gennem deres abenlyse
vanskeligheder med at opfylde dem. Kravene kommer til syne i forhold til
disse begrn, fordi de af forskellige grunde befinder sig i en position, hvor de
enten er i feerd med at leere kravene eller af andre grunde har sveert ved at leve
op til dem. Det kan fx veere, (a) bgrn, der af andre bgrn eller psedagogerne
abenlyst korrigeres. Det kan dog, som det diskuteres nedenfor, ikke altid
fortolkes som manglende overholdelse af de sociale normer. Tvaertimod er
netop nogle af de mest kompetente bgrn i stand til at "forhandle” eller
gennemtrumfe deres intentioner pa tvaers af andre begrns eller (meget
sjeeldent) peedagogernes korrektioner eller kritik. En af de indsigter som
denne 1. fase gav, var netop denne: At normoverskridelser bade kan fortolkes
som tegn pa stor kompetence eller som mangel pa kompetence. Derfor ma
kompetencen ngdvendigvis fortolkes fx i lyset af situationen og af hvorvidt det
lykkes barnet at komme igennem med sine intentioner.

(b). Barn, der netop eller for nylig er startet i institutionen, er en anden
gruppe af barn, hvor kompetencekravene fremstar tydeligt, netop fordi de er i
gang med at lzere normerne. Mit fokus var dog farst og fremmest 5 arige. Bgrn
der starter i denne sene alder er useedvanlige. Der var dog en enkelt 5 arig
dreng, som startede, og som jeg havde i fokus for mine observationer.

(c). Endelig fulgte jeg i nogle tilfeelde bgrn, der var meget alene. Der er en
tradition for, at social kompetence males vha. sociometriske registreringer
(Schneider 1993; Schaffer 1999). At lade sociometriske registreringer vere et
direkte udtryk for social kompetence er ikke uproblematisk. Selvom
kompetence og popularitet uden tvivl haenger sammen, kan man ikke uden
videre seette lighedstegn mellem de to starrelser. Jeg har ikke lavet
sociometriske undersggelser, men jeg har i nogle tilfelde seerligt observeret

barn, der syntes serligt populere eller serligt alene. At vaere alene indeberer
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ligesom manglende popularitet ikke ngdvendigvis manglende kompetence. De
fleste barn holder fx "sociale pauser” (Dencik et al. 1988), hvor de traekker sig
fra interaktion med andre. Men man ma antage, at i det mindste nogle af de
barn, der er meget alene, er det fordi, de har vanskeligheder med at relaterer
sig til eller interagerer med andre bgrn (Dodge et al. 1986) og disse bagrns

vanskeligheder kan illustrere den kompetence som andre bgrn har.

En raekke bgrn er omvendt karakteriseret ved traek, der illustrerer kompetente
eller meget kompetente mader at handtere daginstitutionens krav og
kompetenceudviklingsmuligheder pa.

Det drejer sig om fx (d) eldre og erfarne bgrn, (e) populeere bgrn og (f)
initiativrige bgrn. Zldre og bl.a. dermed mere erfarne bgrn er karakteriseret
ved, at de har "treenet” i lang tid i at veere kompetente bgrnehavebgrn. Det er
derfor ogsa hos dem, at man ser den klareste udfoldelse af kompetencer. For
populaere bgrn og initiativrige bgrn ger et reesonnement, der er det omvendte
af det, der ovenfor naevnt i forhold til bgrn, der er meget alene, sig geeldende:
Altsa der er et vist, men ikke nogen ngdvendigt sammenfald. Man kan saledes
ikke slutte direkte fra popularitet eller initiativrigdom til kompetence — men
der er en sammenhang, der ggr det umagen vard at observere netop disse
barn.

En sarlig udgave af disse observationer bestod i pa en gang eller i umiddelbar
forleengelse af hinanden at fglge henholdsvis bagrn, der havde vanskeligheder
med at opfylde kompetencekravene og bgrn som klart opfyldte
kompetencekravene. Dette &bner mulighed for at sammenligne, hvor

forskelligt kompetencekravene handteres af bagrnene.

I Igbet af denne farste fase identificerede jeg en lang reekke forskellige

kompetencekrav (se skema herunder).

Skema 2.1: Eksempler pa observerede kompetencekrav (1. fase):
Krav om at kunne

1. fremholde sig selv

2. udskyde behov/ udskyde aktivitet

3. opretholde kontrol over et fysisk rum/ en aktivitet eller genstand
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. vise medfalelse overfor andre bgrn

. opholde sig det rette sted pa det rette tidspunkt

4

5

6. ignorere andre barns eller paedagogers pabud

7. respektere andre bgrns eller paedagogers pabud

8. spgrge om lov

9. gare noget uden at spgrge om lov

10. spgrge om hjzlp

11. folge en instruktion

12. udtrykke krav eller gnsker overfor andre bgrn eller pseedagoger

13. skanne (dvs. undersgge om der er aktiviteter barnet gnsker at deltage i)

14. overholde regler for leg eller anden bgrneinteraktion

15. definere regler for leg eller anden bgrneinteraktion

16. omdefinere regler for leg eller anden bgrneinteraktion

17. kontakte andre bgrn (kropsligt eller verbalt)

18. afvise andre bgrn (kropsligt eller verbalt)

19. deltage i aktivitet

20.kopiere andres adfeerd

21. fastholde kontakten til et andet barn (kropsligt eller verbalt)

22.kende og respektere bgrnehave formelle og uformelle regler

23.igangsette lege

24.slas

25. undlade at slas

26.koncentrere sig om at feerdiggere aktiviteter

27. udtrykke sig verbalt

28.udelukke andre bgrn fra aktiviteter (kropsligt eller verbalt)

29.inkludere andre bgrn i aktiviteter (kropsligt eller verbalt)

30.lytte til paedagogerne

31. selv klare forskellige praktiske garemal (at tage tgj pa / ga pa toilettet
0sVv.)

32.at kunne engagere sig

33.at veere disengageret i aktiviteter, der foregar

34.opsgge sociale situationer aktivt

35. klare sig uden forzldre
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Kravene udspringer alle af observationer eller preeliminingre analyser af
situationer. De er i den forstand groundede (Maalge 1996). Som det tydeligt
fremgar, er der modsatninger mellem mange af kompetencerne (fx 32 og 33).
Det haenger sammen med, at stort set alle kompetencerne er situationelle. Fx
at engagere sig kan vaere en made at fa sine egne interesser igennem, at
relatere sig til andre bgrn og at opfylde nogle ideale forventninger, som
paedagoger har til barnehavebgrn. Men disengagement er ogsa kraevet: Der
foregar hele tiden mange forskellige aktiviteter i en bgrnehave ofte inden for
det samme fysiske rum, og det er derfor en ngdvendighed, at bgrn kan
ignorere nogle af de aktiviteter, der foregar. Kompetencerne har saledes
nasten alle at ggre med handteringen af specifikke situationer.
Kompetencekravene skal ikke forstas essentialistiske — som fakta, der
foreligger i verden. De er konstrueret og fortolket ud fra mine observationer af

det liv, som bgrnene lever i bgrnehaven.

Med udgangspunkt i denne raekke af krav og sidelgbende litteraturstudier
formulerede jeg en kortere operationaliseret liste over kompetencekrav, der
seerligt skulle veere i fokus i 2. fase af undersggelsen. Med denne liste sgger jeg
at indfange centrale kompetencer i bgrnehavens hverdag. Der er argumenteret
mere omfattende for de enkelte kravs betydning i kapitlerne 6 og 10, men jeg
skal her kort nevne dem:
1. Krav om at leve op til daginstitutionens normer, regler og orden.
Herved forstas barnets forholden sig til normerne for barnehavelivet, savel
i bgrnenes indbyrdes interaktion som i relationen til de voksne. Heri
indgar som en faktor barnets kapacitet til at omdefinere eller omga
normer, regler og ordenskrav
2. Krav om at veere fleksibel i sin interaktion med andre bgrn
Herved forstas barnets kompetence i at tage hgjde for andre bgrns
intentioner og formaen. Herunder krav om at handtere flere
modsatningsfyldte krav.
3. Krav om autonomi.
Herved forstas barnets kapacitet til at opretholde sine egne, eller en gruppe

det deltager i, aktiviteter i bgrnehavens sociale turbulens.
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4. Krav om at kunne relatere sig til andre bgrn.
Herved forstas barnets kompetence til at indgd, opretholde og forandre
relationer til de andre bgrn.

Kravene kan handteres pa forskellige mader af bgrnene: Her sggte jeg i
observationer at skelne mellem om:

1. Barnet forsgger ikke at leve op til kravene.

2. Barnet forsgger at leve op til kravene, men uden succes for barnet selv.
3. Barnet lever op til kravene.
4

. Barnet sgger at @ndre kravene (omgaelse eller forhandling).

Disse operationaliserede lister over krav og mader at handtere kravene pa
udgjorde szrlige opmarksomhedspunkter i observationerne af udvalgte bgrn
i 2. fase af undersggelsen og i den efterfglgende analyse og fortolkning af

observationerne.

Forskelle mellem institutionerne

Min forhandsforestilling var, at det ville veere muligt at identificere en
socialgeografisk forskel i mellem de to institutioner Margueritten og
Tulipanen. Der var som navnt forskelle i foreeldregruppens sociale
sammensatning. Ogsa relationen mellem paedagogerne og foraeldregruppen
var forskellig i de to institutioner.

Personalet i Tulipanen betragtede deres arbejde i forhold til foreeldrene som
tenderende det socialpadagogiske; mens personalet i Margueritten i hgj grad
sa deres arbejde som en service overfor materielt privilegerede foraeldre, der
kunne have en tendens til at veere optagede af at stille krav netop i forhold til
deres eget barn.

Forskellen i foreeldre-paedagog-relationen mellem de to institutioner kan
illustreres af forskellen i den made, som jeg fik adgang til institutionen pa: |
Tulipanen gav lederen mig uden videre adgang, ogsa selvom jeg direkte
spurgte om foraeldrebestyrelsen ikke skulle spgrges; mens Marguerittens leder
omvendt fra starten understregede, at foraeldrebestyrelsen skulle indvillige i

min tilstedevaerelse. | Margueritten blev det i gvrigt ogsa forbundet med
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beteenkeligheder ved, hvorvidt det kunne give problemer, at ikke alle foreeldre
havde givet deres eksplicitte tilladelse til min tilstedeveaerelse.

Kontrasten blev ogsa understreget af en anden observeret forskel mellem de to
institutioner: Begge daginstitutioner afholdt foreeldremgder med eksterne
foredragsholdere i den periode jeg observerede dem: Mens der i Tulipanen var
et opleeg fra kommunens skolelege, holdt Margueritten et mgde med en

terapeut fra Kemplerinstituttet.

Der var altsa en forskel i relationen mellem institutionens paedagoger og
foraeldregruppen i de to institutioner. Men i forhold til de rutinemaessige
aktiviteter, paedagog-bgrne-interaktionen og barn-barn-interaktionen var det
sveert at observere forskelle mellem de to institutioner. De kvalitetsforskelle
som blev fundet af Svenning & Svenning (1979) og Jacobi (1991) kunne jeg
ikke umiddelbart identificere. | deres pseedagogik og omgang med bgrnene
synes institutionerne at minde om hinanden.

Dette billede blev bekreeftet af 2. fases efterfglgende observationer i 5
bernehaver i en tredje kommune i det storkebenhavnske omrade. (Hvad der
naermere karakteriserer de observerede institutioner diskuteres nedenfor i
kapitlerne 5-10). | deres paedagogik og daglige aktiviteter minder de
observerede institutioner om hinanden?’. Dette indebarer ikke, at der ingen
kvalitetsforskelle var mellem de observerede institutioner (eller for den sags
skyld mellem andre danske daginstitutioner) — men at det, der foregik i de
observerede institutioner mindede s meget om hinanden, at det er
meningsfuldt at sammenligne, hvordan bgrn opbygger kompetencer og hvilke
krav der stilles til dem pa tveers af institutioner — ogsa selvom institutionerne

er forskellige og rekrutterer forskellige sociale gruppers bgrn.

27 Andersson (1989; 1990; 1994b) er indirekte inde pa noget lignende, nar hans skal
forklare, hvorfor svenske (skandinaviske) undersggelser af daginstitutioners effekter
adskiller sig fra sarligt de amerikanske ved at vise en klart positivt effekt af bgrns
daginstitutionsophold pa en raeekke punkter. Han mener, at denne forskel ma
tilskrives de svenske daginstitution relative ensartede og international sammenhang
hgje kvalitet. Denne undersggelse synes at pege pa at noget lignende ger sig geeldende
i forhold til danske daginstitutioner.
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Undersggelsens fremgangsmade og historie I,

Udvelgelse af fokusbgrnene

2. fase af undersggelsen var en mere detaljeret udforskning af et mindre antal
bern, i resten af afhandlingen benavnt fokusbgrn. Bgrnene er udvalgt saledes,
at de mindede om hinanden pa de fleste punkter, men adskilte sig, hvad angar
sociokulturel baggrund. Hensigten var at observere og sammenligne en
gruppe af bgrn, der i hgj grad har samme baggrundsfaktorer mht. forhold, der
er kendt for eller formodes at influere pd kompetence (Schneider 1993; Hart et
al. 1997), men som dog adskiller sig fra hinanden mht. sociokulturel
baggrund. Imidlertid indskranker gruppen af bgrn, som lever op til
kriterierne sig jo flere baggrundsfaktorer, man sgger at gagre ens. Dette rejser
to problemer: Et teoretisk — indskreenkning af generaliserbarheden — og et
praktisk: vanskeligheder med at finde barn, der lever op til kriterierne.

En kvalitativ undersggelse af et mindre antal personer kan ikke gere krav pa at
leve op til et repraesentativitetskriterium. Men generaliserbarheden er sggt
styrket gennem overvejelser over typiskhed og strategisk udvelgelse (Marshall
& Rossman 1995) af bgrn og familier. Muligheden for generalisering er
ydermere teet forbundet med den efterfglgende bearbejdning og analyse. En
kvalitativ forskningstilgang stiller krav om, at man ikke bare udveelger de
eksempler eller situationer, der understreger ens pointer, men i stedet
undersgger materialet for modsatninger. Udsagn eller situationer kan pa
forskellig made pege pa praeegnante fund. Her skelner jeg (inspireret af
Flyvbjerg 1991; Haavind 2000) mellem forskellige former forhold mellem
cases/ situationer/ udsagn og generaliseringer:

- Typiskhed: Herved forstas cases /observationer, der er eksempler pa en
gennemgaende tendenser i materialet.

- Eksemplariskhed: herved forstas observationer eller cases, der — ofte
praegnant — samler en generel eller almen tendens eller problematik i
materialet. Her vil man udvelge situationer eller cases, der tydeligst illustrere
en problematik — uanset disses frekvens eller typiskhed. Men pointen er, at de
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som Webers idealtyper serligt praegnant siger noget om et mere alment
feenomen.

- Undtagelse: Herved forstas observationer / cases, der er i klar modsatning
til hovedparten af de andre observationer. Undtagelser kan vere lige sa
kundskabsproducerende, fordi de gennem deres kontrastvirkning kan henlede
opmarksomheden pa generelle traek, der i farste omgang er upafaldende.
Herudover tjener undtagelser til vise flertydigheden eller
modsatningsfyldtheden i det udforskede.

I ssammenhang med disse overvejelser over situationers/ cases betydning er
det vaerd at notere sig hvorvidt bestemte feenomener optrader for en

enkeltstaende, for fa, for nogle, for mange eller for alle.

Man kan betragte de udvalgte barn og familier som eksempler pa danske
smabgrnsfamilier28. Generaliserbarheden ha&nger sammen med at disse
familier og barn ikke afviger fra andre bgrn pa en igjnefaldende made. Men i
forhold til den strategiske udvealgelse er det et paradoks, at jo flere typiske
eller gennemsnitlig kriterier, der bruges — jo mindre bliver den gruppe af
personer, der lever op til kriterierne. Nar tilstreekkelig mange kriterier, som
skal indfange i dette tilfelde det typiske 1995 barn, leegges til grund for
udveelgelsen, ender man derfor med en lille gruppe, der er "atypisk typisk”.

Problemet med tilgeengeligheden sggte jeg i farste omgang at lgse ved at finde
barnene gennem Danmarks Statistiks registre. Danmarks Statistik tillader
imidlertid ikke denne form for udvalgelse af en mindre gruppe til neermere
kvalitativ undersggelse. Desuden var der centrale kriterier i
undersggelsesdesignet, som ikke optradte i Danmarks Statistiks registre som
variable. Da denne fremgangsmade derfor ikke var anvendelig, valgte jeg i
stedet at finde bgrnene gennem udvalgte daginstitutioner. Denne form for
udveelgelse gjorde dog problemet med at finde et passende niveau for
kriterierne mere patreengende — et niveau der ggr at bgrnene er
sammenlignelige, men ogsa ger det muligt at finde barn der lever op til

kriterierne. For at undersgge hvor mange bgrn typiskhedskriterierne ville

28 De er derimod ikke idealtypiske i Webersk forstand. Idealtyper er karakteriseret
ved i seerlig ekstrem udstraekning at fremvise typiske sociale trak.
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udelukke, sa jeg forsggsvis pa data for 44 jeevnaldrende bgrn i de to

institutioner, der var ramme om den 1. fase af undersggelsen. Dette belerte

mig om ngdvendigheden af at indskraenke antallet af kriterier. | et forelgbigt

design levede kun ét af 44 bgrn op til de opstillede kriterier2°. Jeg endte derfor

op med at opstille en raekke kriterier, der inkluderede knap halvdelen af

bgrnene.

Kriterierne for udvelgelse af fokusbgrnene blev fglgende:

Kgn: Der findes 16 bgrn — 8 drenge og 8 piger.

Alder. Bgrnene skal veere fgdt 1995.

Der foretraekkes bgrn fadt sa teet pa 1.juli som muligt. Barnene skal vaere
fadt indenfor nogenlunde samme tidsperiode for at sikre, at det ikke er
deres alder, der er den vigtigste mulige forklaring pa forskel i kompetence.
Born fadt i 1995 var pa det tidspunkt observationerne fandt sted (marts-
september 2000) 5-arige. 5-arige er karakteriseret ved at veere erfarne
bgrnehavebgrn, samtidig med at de selv, deres foreeldre og paedagoger
endnu ikke er orienteret mod skolen. 5-arige har relationer til savel yngre,
jeevnaldrende som aldre og mere erfarne barn.

At bgrnene var fgdt i 1995 muliggjorde samtidig direkte sammenligning af
fokusbgrnene med den starre og repraesentative gruppe bgrn, der indgar i
SFls forlgbsundersggelse. Ogsa de er fgdt i 1995 (Andersen 1997;
Christoffersen 1998; Christensen 2000). Data pa disse bgrn er tilgengelige
for andre forskningsprojekter og kan derfor bruges direkte til
sammenlignings3o.

Foreldres samliv: Foreeldrene skal have vaeret par — enten gifte eller
samlevende — siden barnets fadsel.

Barnene skal have begge foraldre — da undersggelser(Schneider 1993)

peger pa, at spegrgsmalet om barnet er vokset op med og har begge sine

29 De kriterier som indgik i det forelgbige design, men som udgik, var kriterier
vedrgrende antal sgskende, position i sgskendeflokken, moders alder, andre sgskende
i institutionen. Seerlig sgskendekriteriet var der mange af barnene, der ikke levede op
til. Paradoksalt nok havde 13 ud af de endelige 16 fokusbgrn — tilfeldigt — en
sgskende. En enkelt havde 2 sgskende, en havde to voksne halvsgskende og en var
enebarn. Dette understreger forekomsten af tilfeeldige og ikke forudsete variationer.

30 Dog med det forbehold, at mgdrene i SFIs undersggelse sidst er interviewet, da
barnene var 3 1/2 &r gamle.
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foraeldre kan have — i hvert fald midlertidig — betydning for dets
kompetencer.

Tidspunktet for institutionsstart: Barnet skal have gaet i institution eller
dagpleje senest fra 18 maneders alderen — med hgjst 3 maneders
afbrydelse.

Tidligere undersggelser (Andersson 1994a) peger pa, at det har en
betydning for barnets "udbytte” af institutionslivet, hvilket tidspunkt det er
startet i institutionen pa. Hertil kommer, at det daginstitutionen ma
betragtes som en specifik social kontekst, hvis kode skal leeres, og hvor
leengere tids udseattelse for denne kode ma antages at spille en rolle for,
hvor godt barnet mestrer koden.

Barnet skal starte i skole senere end 2000.

Safremt barnet skulle starte i skole kunne det indebzre, at barnet deltager
i specielle aktiviteter i barnehaven — aktiviteter, der er mere skolerettede
end bgrnehavens sedvanlige. Barnets, foreeldrenes og peedagogernes
orientering ville derfor i hgjere grad rette sig mod de skolespecifikke (eller
skoleforberedende) kompetencekrav, snarere end eller udover
bgrnehavens kompetencekrav.

Dette kriterium er dog i sammenhang med alderskriteriet ikke
uproblematisk. For man ma regne med, at netop de bgrn, der starter tidligt
I skole (som det er tilfeeldet for 1995 bgrn, der startede i skole i 2000), er
bgrn, der er —eller i det mindst betragtes af foreeldre og / eller pseedagoger
— som seerligt kompetente. Dette kriterium vil derfor alt andet lige fare til
fravalg af de mest kompetente bgrn.

Forzldrene skal have dansk som modersmal.

Der kan dog inkluderes bgrn, hvor en af foreeldrene er fra et andet nordisk
land (se fodnote 24).

Barnet skal ikke have udviklingsmaessige problemer, der har givet sig
udslag i henvisning til psykolog, stgttepaedagog eller talepaedagog.

Dette kriterium er medtaget for at der ikke skal veere et eller fa bgrn, der
afggrende skiller sig ud og dermed skeevvrider sammenligningen mellem
de to sociokulturelle grupper.

Ligesom skolekriteriet (kriterium 5) indebarer ogsa dette kriterium, at

barn, der afviger — eller af paeedagoger eller foreeldre anses for at afvige —
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fra normen tendentielt glider ud af undersggelsen. Dvs. at disse to kriterier
indlysende er med til at indskraenke forskellene i bgrnenes kompetencer.

e Forzldrene ma ikke have veret langvarigt arbejdslgse i barnets levetid.

e Foreldres erhverv og uddannelse.
Begrnene udvalges saledes, at deres foraldre har samme erhvervs og
uddannelsesforhold. Halvdelen af barnene er kommer fra a-familier. Den
anden halvdel fra m-familiersl,
Bernene udvealges saledes, at de er kensmaessigt ligeligt sammensat i
begge sociale grupper.

De to sociale grupper er defineret saledes:

- Barn fra a-familier: At begge foraldre har grundskole som hgjeste fuldfarte
uddannelse, subsidiert at en eller begge har en erhvervsfaglig uddannelse.
Familier hvor mindst en af foreeldrene er ufagleerte foretraeekkes. Begge
forzeldre er lgnarbejdere. Ingen af foraldrene har ledelse som primeert
arbejdsomrade. Foreldre, der arbejder med genstande eller med mennesker (i
underordnede eller praktiske funktioner) vil blive foretrukket. Forzldre, der
arbejder med symboler er fravalgt — dette deekker dog ikke underordnede
kontorfunktioner o.lign.

- Barn fra m-familier: At begge foraldre har en eller mellemlang videregaende
uddannelse (idet familier hvor begge har en leengere videregaende uddannelse
foretraekkes) Familier, hvor begge er lgnarbejdere foretraekkes. Evt. kan én af
forzeldrene vere selvsteendig. Foraeldre som arbejder med symboler bliver
foretrukket.32

Da bgrnene ikke kunne findes via Danmarks Statistiks registre anvendte jeg i
stedet en kombination af nggleinformanter og screening via spgrgeskemaer:
Pa baggrund af de statistiske data, som er naevnt ovenfor (s. 49) udvalgtes en
kommune — Z — i Storkgbenhavn. Kommunen er karakteriseret ved en stor
andel af arbejdere og funktionaerer og ved et uddannelsesniveau, der er taet pa

landsgennemsnittet. Kommunen er relativt stor og bestar af socialgeografisk

31 For at markere at der er tale om operationaliserede kriterier anvendes
betegnelserne a-familier og m-familier (selvom forbindelsen til begreberne
arbejderklasse og mellemlag ikke er tilfeeldig).

32 Baggrunden for de enkelte kriterier er ngermere beskrevet i bilag 2 (kriterier for
udveelgelse af fokusbgrn)
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forskelligartede omrader — savel &ldre villakvarterer og nyere
parcelhuskvarterer som hgjhuse drevet af sociale boligselskaber. I kommunen
er der desuden flere omrader med taet-lav bebyggelse/ reekkehuse. Den er
seerlig kendetegnet ved at veere en af de kommuner i Danmark med den
hgjeste andel af "ny industri” dvs. medicoindustri og IT-virksomheder (Lacke
& Hoff 2000).

Formanden for den lokale afdeling af BUPL identificerede en reekke
institutioner for mig, som kunne karakteriseres ved bade at rekruttere bgrn
fra mellemlags- og arbejderfamilier. Gennem kontakt til en kommunens
paedagogiske konsulenter blev der givet skriftlig tilladelse til at kommunens
institutioner kunne indga i forskningsprojektet, safremt foraldre og personale
var villige til det. Samtalen med kommunens padagogiske konsulent
bekreeftede samtidig de socialgeografiske karakteristikker, som
fagforeningsformanden havde givet af de forskellige institutioner.

Pa baggrund heraf rettede jeg telefonisk og skriftlig henvendelse (se bilag 3) til
i forste omgang 6 bgrnehaver og spurgte om de ville indga i undersggelsen —
og i bekraftende fald, om de sa ville uddele et brev og spargeskema (bilag 4)
til de forzeldre, der havde bgrn fgdt i 1995 i institutionen. 33 Peedagogerne
uddelte i alt 82 skemaer (ud af 93 mulige) i de 6 institutioner og heraf
returnerede foreeldre til 52 bgrn udfyldte skemaer. En screening af skemaerne
viste, at kun 14 af bgrnene faldt inden for kriterierne — og her kun 1 pige med
mellemlagsforeeldre og 1 dreng med arbejderforaeldre. Et stort antal bgrn (24)
blev sorteret fra, fordi deres to foraldre ikke kunne placeres indenfor samme
uddannelses/erhvervs-kategori. At andelen af bgrn, der blev sorteret fra pa
denne baggrund var sa meget starre end i institutionerne i 1. fase, kan
tilskrives, at befolkningen i X og Y kommune, hvor 1. fase var henlagt,
befinder sig i hver sin ende af det sociale spektrum, mens borgerne Z
kommune, der var saede for 2. fase af undersggelsen, har en mere

forskelligartet social sammensatning. Trods dette er der som det fremgar af

33 Marshall (1995) og andre navner det ofte problematiske i at fa adgang til at
udforske institutioner. For dette forskningsprojekt har det imidlertid ikke udgjort
noget problem. Tveertimod var bade de kommunale forvaltninger og de institutioner
jeg kontaktede umiddelbart positivt indstillede og meget hjelpsomme. En enkelt
institution kunne i fgrste omgang ikke overskue at deltage, men da jeg kontaktede
dem en maned senere havde de efterfalgende diskuteret det, og ville de meget gerne
deltage. Personalet i en enkelt institution var ligefrem skuffede over, at jeg endte med
ikke at observere der.
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skema 2.1 nedenfor ogsa i kommune Zs institutioner tale om en vis social
segregation: Der var saledes ogsa her en tilbgjelighed til, at der enten var
mange bgrn af arbejdere eller mange bgrn med mellemlagsbaggrund i de
enkelte institutioner — selv nar de la placeret midt mellem to socialgeografiske
forskellige omrader.

Da de praktiske problemer med at finde bgrn, der levede op til kriterierne var
sa store, blev en mere malrettet og mindre tidskraevende fremgangsmade taget
I brug for at finde de resterende bgrn. To institutioners personale blev
kontaktet og spurgt om de havde bgrn der levede op til inklusionskriterierne.
Padagogerne spurgte herefter disse bgrns foraeldre, om jeg matte kontakte
dem. Med disse to institutioner var der fundet det gnskede antal bgrn.
Familierne blev herefter kontaktet og spurgt, om de var villige til at indga i
undersggelsen. Efterfglgende samtale med foraldrene betad, at to drenge fra
a-familier udgik — en fordi familien alligevel ikke gnskede at deltage og en,
fordi drengens mor havde veeret arbejdsles i starstedelen af drengens levetid.
Vi var derfor ngdsaget til malrettet at lede efter drenge fra a-familier og fandt
dem i to forskellige institutioner efter, at der var truffet aftaler med de gvrige
familier. For at indskraenke antallet af institutioner, hvor der skulle foretages
observationer, blev 4 af de oprindelige 6 institutioner valgt fra. De udvalgte
fokusbgrn fordeler sig pa de forskellige institutioner, som det vises i det
nedenstaende skema 2.1.
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Skema 2.1: Fordeling af fokusbgrn pa institutioner, ken og social

baggrund
M-familier A-familier
Piger Drenge | Piger Drenge | lalt Boligomrade
34
Solsikken 1 1 1 3 H P, T
Rosen 1 2 3 P, T
Tjgrnen 2 1 2 1 6 P, T
Egen 1 1 2 H, T
Violen 1 1 H, T, (P)
Liljen 1 1 H, T

Institutionerne minder pa flere mader om hinanden: Alle institutioner er
bgrnehaver, dvs. bagrnene gar i institutionen fra de er ca. 3 til de er ca. 6 ar
gamle. 4 af de 6 institutioner er normeret til 60 bgrn, Liljen til 52 og Egen til
66. Institutionerne er opdelt i 3 stuer, hvor psedagoger og bgrn er knyttet til.
Det gaelder dog ikke Violen, som ogsa adskiller sig fra de andre ved at 1/3 af
bgrnene pa skift er med en bus ud af institutionen. Ogsa den fysiske
indretning af institutionerne er meget ens: Institutionerne ligger placeret midt
pa en indhegnet legeplads med flisearealer, sandkasser, legeredskaber og
mere "vilde” omrader med grees, bart jord eller bevoksning. Alle institutioner
har cykler og mooncars. Indretningen af barnehaverne er ogsa relativt ens:
Stuer med borde og legesager med tilhgrende birum, der ofte er indrettet til
“tumlerum”. Stuerne ligger i alle institutionerne (undtagen Tjgrnen) i
forbindelse med en gang, hvor bgrnene har hver deres garderobe. | de fleste af
institutionerne er der et dbent kgkken i forbindelse med gangen. Udover disse

rum er der i alle institutioner et kontor og en opholdsstue for personalet.

34 Kolonnen angiver den overvejende boligform for bgrnehavens foreeldregruppe iflg.
institutionens paedagoger, BUPLs formand og geografi.
H=Hgjhuse, P=Parcelhuse og T=tat-lav bebyggelse/raekkehuse.
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Reflektioner over problemerne med at finde bgrn, der
lever op til kriterierne

Problemerne med at finde bgrn, der lever op til kriterierne, giver anledning til
en raekke overvejelser:

For det fgrste peger data pa det faktum, som tidligere er navnt, nemlig at der
parallelt med den socialgeografiske opdeling er en social segregation af
daginstitutionerne. Til trods for, at jeg havde sggt at finde institutioner, der
rekrutterede bade fra a- og m-familier, var der en klar tilbgjelighed til, at
enten den ene eller den anden gruppe var staerkest repraesenteret i de enkelte
institutioner.

For det andet giver vanskelighederne med at finde bgrn, der lever op til
kriterierne anledning til at overveje, hvorvidt designet overhovedet indfanger
de vilkar som almindelige danske smabgrn vokser op under: Hvis kun ca. 1/4
af barnene lever op til udvelgelseskriterierne har vi sa at gere med nogle
seerlige barn — eller kan undersggelsen sige noget om almindelige danske
bagrns barndom? 35 Som tidligere naevnt er det imidlertid det typiske, der er
baggrunden for udvelgelsen af bgrnene. Men fokusbgrnene er ogsa udvalgt
for at undersgge om det er muligt at se forskelle i barns kompetencer og det
liv, der leves i familien i mellem familier med en forskellig sociokulturel
placering. Og selv om forskellene undersgges for disse familier, kan det
formentlig alligevel sige noget om nogle faktorer, der er pa spil i familier med
en knap sa homogen kulturel, erhvervs- eller uddannelsesbaggrund.

Endelig kan der vaere grund til at se pa baggrunden for, at det var sa sveert at
finde drenge fra a-familierne, der levede op til kriterierne. Dette kan veere
tilfeldigt; men det var pafaldende — og blev det mere og mere efterhanden
som vi kontaktede flere institutioner for at finde a-drenge, der levede op til
kriterierne — at mange af a-drengene ikke kunne inkluderes i undersggelsen,
fordi de havde veret henvist talepaedagog, skolepsykolog eller lignende. Man
kan derfor spgrge om disse drenge fra arbejderfamilier skiller sig ud ved at
have szrligt mange problemer. En karsel pa de 3 arige fra SFls
forlgbsundersggelse viser, at der er tale om at drenge fra a-gruppen i hgjere

35 En kersel pa de 3-arige bern der indgar i SFIs forlgbsundersagelse (bilag 5) viser at
16- 19 % af alle bgrn (altsa ogsa de der ikke er i dagpasning) lever op til de kriterier jeg
har brugt vedrarende foraldres uddannelses- og erhvervsforhold
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grad bliver sorteret fra pa "problemkriterierne” (se bilag 5). P& den anden side

er der ikke tale om meget store forskelle mellem a-drengene og de andre
grupper.

Observationer af fokusbgrnene

Efter 16 mulige fokusbgrn var fundet blev foraeldrene kontaktet m.h.p. en
endelig tilladelse og naermere aftale om observation af netop deres barn og
efterfglgende interview af foraldrene og en af barnets padagoger. Foraeldrene
blev ogsa spurgt, om de og deres bgrn ville indga i en samtidig undersggelse af
bagrnenes og familiens tidsbrug. Denne undersggelse blev udfart af Teresa
Harms (2004). Kontakten foregik ved, at peedagogerne udleverede et brev til
forzeldrene (se bilag 6). Efterfglgende kontaktede vi foreeldrene telefonisk.
Udvelgelsen af bgrnene foregik saledes alene pa grundlag af deres
baggrundsdata, og uden at de var observerede. For alle bgrns vedkommende
blev de respektive institutioner spurgt, om barnet havde faet sarlige former
for statte (talepaedagog, psykolog, stattepseedagog) eller der kunne vere andre
grunde til, at barnet ikke skulle deltage i undersggelsen 36.

Barnene blev farst observeret, dernast blev foraeldrene interviewet, og til slut
blev paedagogerne interviewet. Rationalet bag denne reekkefglge var at undga,
at observationerne blev farvet af den karakteristik eller kategorisering, som
foreeldre og paedagoger gav af bagrnene. Samtidig giver reekkefglgen mulighed
for at sparge til specifikke oplevede situationer med barnet. Foraldrene blev
lovet fortrolighed i forbindelse med deres interview, og forseldreudtalelser blev
ikke eksplicit refereret i forbindelse med padagoginterviewene.
Observationerne foregik institutionsvis. Jeg indledte med 1-3 dages
tilstedeverelse i hver af bgrnehaverne. | alle bgrnehaver praesenterede
institutionens leder eller en anden paedagog i den forbindelse institutionen
generelt, dens padagogiske principper, dagsplan, organisatoriske opdeling,
rekrutteringsgrundlag og seerlige kendetegn; men uden at specifikke bgrn blev
diskuteret. Disse dages indledende observation blev brugt til at lzere bgrn og

voksnes navne, institutionens fysiske indretning og institutionens tidsplan at

36 Saledes udgik et barn, der umiddelbart op til den planlagte observation, havde
veeret langvarigt syg.
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kende. Og ikke mindst blev de brugt til at veenne bgrn og voksne til jeg var til
stede og observerede. Observationer blev skrevet ned i en notesbog og
efterfglgende ind pa computer. | forbindelse med denne indskrivning tilfgjede
jeg indfald eller rudimenteere analyser til noterne.

Den observation, der fokuserede pa et bestemt barn — fokusbarnet — blev
gennemfgart pa en pa forhand aftalt dag. Her observerede jeg barnet fra
foreeldrene afleverede ham eller hende om morgenen til de hentede ham eller
hende om eftermiddagen. Jeg sikrede mig pa forhand at der var tale om en
almindelig dag i den betydning at der ikke var planlagt sarlige aktiviteter, og
at barnet ikke var vaesentlig kortere tid i institutionen end seedvanligt. Jeg
observerede barnet hele dagen afbrudt af pauser pa 10 minutter ca. hver time
til halvanden. Pauserne blev lagt saledes, at jeg for alle bgrns vedkommende
observerede, nar foreldrene afleverede barnet37, nar barnet spiste frokost, nar
barnet deltog i eftermiddagens samling, og nar foraeldrene hentede barnet. |
centrum for observationerne var barnets interaktion med andre bgrn og
personalet, og hvordan han eller hun handterede de pa side 59 navnte
kompetencekrav: At leve op til normer, regler og orden, at veere fleksibel, at
veere autonom og at relatere sig til andre barn. Observationerne fokuserede pa
fokusbarnet — men szrlig bemeerkelsesveerdige situationer med andre bgrn
eller voksne som aktgrer blev ogsa noteret. Fokusobservationerne blev noteret
i direkte forbindelse med observationerne og efterfglgende skrevet ind pa
computer. Efterfglgende blev fokusobservationerne kodet i NUDIST.

Ikke-deltagende observatar

Igennem det seneste tiar har der — ikke mindst under inspiration fra den
antropologiske bgrneforskning — veeret en stigende interesse for ikke blot at
observere bgrn "udefra”, men ogsa deltage i bgrns sociale liv pad mere eller
mindre lige fod (fx Laerke 1998; Corsaro 2002) (se ogsa Fine & Sandstrom
1988; Gullgv & Hgjlund 2003). Min ambition var ikke at bedrive etnografisk
feltarbejde, men mange af de overvejelser, som rejses af bgrneetnografien er
relevante ogsa for mere fokuserede og kortvarige observationer. Under alle

37 To af bgrnene var afleveret umiddelbart inden observationens start, da foraeldrene
mgadte tidligere op med barnet end de havde angivet.
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omstendigheder ma man reflektere over, hvordan man indgar i
daginstitutionens sociale praksis, nar man observerer.

Min forestilling var pa forhand, at jeg ikke ville deltage i aktiviteter hverken
barnenes eller de voksnes. Dette er ikke ensbetydende med at jeg ikke blev
bemarket eller at min tilstedevarelse ikke havde nogen betydning. I forhold
til barnene oplevede jeg det som overraskende nemt, at fa en sadan ikke-
deltagende rolle. Jeg blev af mange af bgrnene magdt med spgrgsmalet, "Hvad
laver du?”, eller med kommentarer som "Du har en stor naese”. Jeg svarede,
”jeg vil gerne se hvad bgrnene laver i en bgrnehave”, men pravede i gvrigt at
indskreenke samtalerne til et minimum.

Min forhandsforestilling var, at barnene ville opfatte mig som en padagog.
Det viste sig imidlertid, at bgrnene forblgffende hurtigt kategoriserede mig
som en “ikke-padagog”. Baggrunden for dette er formentligt, at jeg i
modszatning til paedagogerne ikke intervenerede38 i bgrnenes interaktion og
heller ikke kom med instruktioner om, hvad de skulle ggre. At jeg konstant
noterede i min notesbog og at jeg meget af tiden sad ned udsendte ogsa
signaler om, at jeg var en anden slags voksen (eller snarere "ikke en rigtig
voksen” — se kapitel 7). | starten undrede jeg mig over, at bgrnene sa hurtigt
fandt ud af, at jeg ikke var padagog, indtil jeg blev opmaerksom p4, at der er i
lgbet af en dag kan veere mange voksne i institutionen som ikke er psedagoger:
farst og fremmest foraeldre, men ogsa fx handvarkere (Et barn spurgte om jeg
var elektriker. Et andet barn, i en institution der skulle renoveres, spurgte om
jeg var arkitekt). Pointen er at bgrnehavebgrn generelt er ganske gode til
opfatte, hvem der er psedagoger og at de faktisk skelner mellem forskellige
voksne.

Et institutionel forhold som lettede min ikke-deltagelse er, at bgrnehavebgrn,
er vant til at blive overvaget af voksne og derfor tilsyneladende ikke tager
nogen serlig notits af det. | en raekke tilfeelde bevaeger bgrnene sig dog ud i
rum eller steder, hvor de ikke uden videre kan overvages af peedagogerne. Nar

jeg fulgte bgrn saddanne steder blev min tilstedeverelse i mange tilfeelde

38 Dette stillede mig dog ind i mellem i dilemmaer. Jeg endte séledes med at gribe ind,
ved en enkelt lejlighed, hvor nogle drenge ville sla en anden dreng og forhindrede
ham i at forlade rummet.
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bemarket og patalt af barnene og ved flere lejligheder afstedkom det, at jeg
spurgte om jeg matte veere tilstede. Dette fik jeg i de fleste tilfeelde lov til.

Padagogerne derimod var generelt mere opmarksomme pa min
tilstedeveerelse — men ogséa de "oversd” mig forblgffende hurtigt. I hvert fald
var jeg af og til forbavset over, fx hvor voldsomt padagoger kunne skalde ud,
mens jeg observerede dem péa ganske nart hold. Paedagogerne affandt sig ogsa
med at jeg— som det var aftalt inden observationerne — ikke deltog i arbejdet
fx med at trgste, rydde op eller intervenere ved konflikter (Jeg ved ikke om
dette havde veret lige sa enkelt, hvis jeg var kvinde). Generelt var
paedagogerne nysgerrige overfor hvad jeg observerede, men de tgjlede deres
nysgerrighed. Trods dette oplevede jeg et par gange reaktioner fra
paedagogerne: En paedagog bad mig lade veere med at deltage i et bernemgde
for en mindre gruppe bgrn. En anden spurgte grinende (efter at jeg havde

observeret i bgrnehaven i nogle dage), hvad det dog var jeg skrev i den bog?

Interview med foraeldre

Efter at barnet var observeret blev hans eller hendes forzldre interviewet.
Interviewene foregik i familiens hjem for det meste om aftenen. | samtlige
interview deltog begge foraeldre.3° Ved flere af interviewene var fokusbgrnene
og /eller stagrre sgskende tilstede en del af tiden. Nar interviewet sggtes
gennemfgrt hjemme hos den enkelte familie, var det dels fordi det gav en
mulighed for at observere hjemmets indretning; men fgrst og fremmest fordi
foreeldreinterviewet i farste reekke omfatter barnets liv i familien, hvilket

foraeldrene i hgjere grad blev mindet om, hvis interviewet foregar i hjemmet.

Kvale (1997) skelner mellem interviewpersoner som repraesentanter eller
informanter. | dette interview optraeder foraeldrene som begge dele: Som
informanter om det specifikke barns (institutions-)historie og familiens
dagligdag, og som repraesentanter for henholdsvis en mellemlags- og en

arbejderklasse tilgang til barndom, familie, institutioner og kompetence.

39 | en enkelt af familierne deltog faderen kun i halvdelen af interviewet pga.
overarbejde.
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Spgrgsmalet om pracis, hvad familien repraesenterer, er imidlertid et saerskilt
spgrgsmal som interviewet skulle belyse udover den primare grove
kategorisering af familien. I denne forstand tjener interviewet et tredje formal

nemlig kategorisering af familien og dens kulturelle kapital.

Udover en rakke specifikke forskningsspgrgsmal skulle interviewet give en
almen belysning af familien. Interviewet var saledes semistruktureret i
betydningen, at det var abent for andre mulige fortolkninger af de angivne
temaer.

Som det fremgar var en forhandsforestilling, at en raeekke forskellige
forudseetninger i familien forgger barnets kompetence i institutionen. En
anden forhandsforestilling var, at de samme faktorer er sammenhangende
med familiens kulturelle kapital. ” Forhandsforestilling” skal i denne
sammenhang ikke forstas som noget, der kan endelig verificeres eller
falsificeres af interviewene/ undersggelsen. Der er derimod tale om at
klargare hvilke forstaelser, der pa forhand er styrende for interviewet — med
det rationale, at forhandsforestillinger kan vise sig at veere irrelevante.

De specifikke forskningsspgrgsmal, som interviewet skulle tjene til at belyse

var:

1. Hvad er foreeldrenes kulturelle kapital og uddannelseskapital? Hvad er
foraldrenes arbejde og uddannelse?

Interviewet skulle bruges forbedre udgangspunktet for at kategorisere

familien — og undersgge om der var en intern sammenhang i denne

kategorisering.

Forestillingen var, at der dels er en form for indre sammenhang i den

kulturelle kapital (uddannelse/”kultur”/arbejde), og dels at den kulturelle

kapital kan tjene som en kategorisering, der dikotomiserer undersggelsens

gvrige fund: dvs. dels den observerede sociale kompetence, dels foraeldrenes

"veerdier” og attribueringer.

2. Huvilke forestillinger om opdragelse og barndom har forzldrene?
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Hvilke opdragelsesidealer har foreeldrene? Hvordan lgser de
uoverensstemmelser? Hvad overlades til barnets egne beslutninger? Har

foreeldrene et vaerens- eller projektsyn (Halldén 1992)?

3. Hvordan opfatter foraeldrene deres barn — med fokus pa dets kompetencer
— 0g her seerligt dets sociale kompetencer?
Det spgrgsmal skal dels tjene til at indsamle information om barnets
kompetence i og udenfor bgrnehaven — og dels tjene til at afdeekke, hvordan
foraldrene opfatter barnet, hvilke egenskaber de attribuerer til barnet.
Svarene pa dette skal dels sammenlignes med den kulturelle kapital og dels
kontrasteres til paedagogernes opfattelse af barnet — og de observerede
kompetencer.

4. Hvordan er understgtter foraldrenes omgang med barnet dets refleksioner
over sine erfaringer?
Sproglig kompetence ma antages at spille en rolle for andre kompetencer. Og
skgnt det ma antages, at en del af den pragmatisk kompetence er bundet til
specifikke kontekster (fx samveer med foreeldre henh. samveer med
jeevnaldrende), er der ogsa tale om overfgrbare kompetencer. Sa sproglig
kompetence kan have en betydning for barnets kompetence i bgrnehaven.
Spergsmalet er om m-familierne er kendetegnet af en hgjere grad af
sprogliggarelse og refleksiv bearbejdning af barnets erfaringer fra

bgrnehaven?

5. Hvordan relaterer forzaldrene sig til daginstitutionen?

Pa forhand mente jeg hypotetisk at kunne skelne mellem to forskellige
foraeldretilgange til daginstitutionen: en offensiv, karakteriseret ved klare
forventninger til bgrnehaven, bevidst og overvejet (ofte pa baggrund af egne
undersggelser) valg af daginstitution; og en defensiv, karakteriseret ved at
institutionen opfattes som patvunget, og som en der ikke kan stilles krav til —
0g som barnet omvendt har sveert ved at opfylde kravene til.

Som for spgrgsmalet om den sproglige/ refleksive kompetence kan man ogsa
her forestille sig, at en offensiv tilgang til institutionen i forhold til en defensiv

tilgang er forbundet med en forbedret kompetence i bgrnehaven. Man kan
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ligeledes spgrge om m-familier i hgjere grad har en offensiv tilgang til
bgrnehaven (jf. Ellegaard 2000).

6. Hvordan anskuer foreldrene forholdet til jeevnaldrende og social
kompetence?

Barnets direkte erfaringer med andre bgrn i ssammenhange uden for

bgrnehave kan have en betydning for kompetencerne i bgrnehaven.

Interviewet skulle bruges til at undersgge, hvad foraldrene foretager sig for at

styrke barnets forbindelser til og omgang med jeevnaldrende. Interviewet

skulle séaledes eksplorere, om der er sociale forskelle i maden denne kontakt

opretholdes pa.

Konkret foregik interviewet (se interviewguide for foraldreinterview bilag 7)
ved, at jeg bad foreldrene om at forteelle om en almindelig dag med barnet:
De bliver bedt om kronologisk og sa detaljeret som muligt at gere rede for det
sidste dggn sammen med barnet. En forudsaetning for, at vi i interviewet tog
dette udgangspunkt var, at barnet havde varet i institution indenfor dette
degn — i modsat fald gik vi tilbage til det sidste dggn, hvor barnet havde veret
dette. Foraldrene blev bedt om at bemerke om dette dggn adskilte sig fra "det
sedvanlige” og i sa fald hvordan. Undervejs i redegerelsen for disse aktiviteter
blev foraeldrene i et vist omfang spurgt (men ikke sa meget at det brgd
forteellingen om det sidste dggn) digressivt om begrundelser for forskellige
handlinger. Der blev lagt serlig veegt pa de situationer, hvor barnet skiftede
fra familie til bgrnehave (og vice versa), aftensmaden el.lign. situation, hvor
foraeldre og barn var sammen og pa evt. aktiviteter sammen med barnet.

Efter redegarelsen for dagen spurgtes der om barnets pasningshistorie: Hvor
er det blevet passet hvornar osv. Det dannede afset for forzeldrenes
karakteristik af bgrnehaven. Der spurgtes til hvilke forskelle, de oplever, der er
mellem bgrnehavens og hjemmets normer.

Der spurgtes om hvordan barnet har det med de andre bgrn i bgrnehaven og i
sammenhange uden for bgrnehaven. Forzgldrene blev bedt om at give en
overordnet karakteristik af barnet.

Den sidste del af interviewet var helliget foreeldrenes uddannelses- og

arbejdsbaggrund. Afslutningsvis spurgtes til familiens kulturelle og
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forbrugsmaessige preeferencer og vaner, ud fra en forhandsforestilling om, at
forholdet til bgrnehaverne kunne vare indlejret i et mere samlet system af
veerdier og kulturelle og smagsmaessige preferencer (Bourdieu 1984).
Besggene hos familierne var samtidig en anledning til at se, hvordan bgrnene
boede: Samtlige familier viste mig rundt i deres hjem.

Umiddelbart efter interviewet nedskrev jeg indtryk fra interviewet og hjemmet
og evt. bemarkninger, der var faldet far eller efter interviewet. (I flere tilfeelde
faldt der vigtige kommentarer, nar bandoptageren var slukket). Interviewene
med foraeldrene varede mellem halvanden og to en halv time.

Interviewene blev bandoptaget og efterfalgende transskriberet. Et enkelt af
foreeldreinterviewene blev transskriberet af mig selv, de gvrige af to andre —

en overbygningsstuderende pa RUC og en journalist.

Foreeldreinterviewet er inspireret af Haavinds (1987) livsformsinterview — en
interviewform, der med sit udgangspunkt i de umiddelbare erindringer sgger
at komme sa teet pa dagligdagens handlinger som muligt i stedet for fgrst og
fremmest at tale om ideale forestillinger om foraldreskabet (se ogsa
Kristjansson 2001). Den bagvedliggende ide er, at det serligt er dagligdagens
rutiner og begrundelserne for disse der er interessante, fordi de er afggrende
socialisationsomstandigheder for fokusbgrnene. Dette muliggar ogsa, at man
i hgjere grad far blik for, hvordan skiftende og af og til modstridende
begrundelser og karakteristikker aflgser hinanden i dagligdagen.

Interview med paedagogerne

Efter foreeldrene var blevet interviewet blev en eller flere af barnets
nartstaende padagoger interviewet. Et af interviewene var et
dobbeltinterview med en uddannet padagog og en paedagogmedhjalper. De
gvrige 7 interview var med en enkelt uddannet paedagog. Alle paedagoger
havde flere ars erfaring og var udvalgt pa baggrund af deres sarlige kendskab
til eller ansvar for en eller flere fokusbgrn. Ingen af de interviewede

paedagoger var ledere af institutionen. Samtlige interview blev bandoptaget.
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Interviewene foregik alle i peedagogernes arbejdstid i rolige rum i de
respektive institutioner uden andres tilstedeveerelse. Varigheden af
interviewene var mellem 50 minutter og halvanden time.
Malene med interviewene var at afdeekke:
1. Hvordan bedgmmer paedagogen det/de specifikke fokusbarn/ -bgrn?
Skant projektets vurdering af det enkelte barns kompetence farst og fremmest
sker med udgangspunkt i observationerne, er det interessant, hvad
padagogernes bedgmmelse er af, hvordan barnet handterer barnehavens
krav. Ikke bare fordi dette pa en direkte made er et udtryk for, hvordan barnet
lever op til kompetencekravene, men ogsa fordi det er interessant at se hvilke
forskelle og overensstemmelser, der er mellem observationer,
forgeldrevurdering og paedagogvurdering af barnet. Samtidig er interviewet en
mulighed for supplerende informationer om barnets kompetencer — serligt
hvad angar det historiske, eller hvad angar szrlige forhold omkring
observationsdagen. Interviewet fandt bl.a. derfor ngdvendigvis sted efter
observationerne.
2. Hvordan opfatter paedagogerne barnets familie?
3. Hvad er de generelle kompetencekrav — serligt i forhold til social
kompetence — som stilles af peedagogerne?
Paedagogernes beskrivelse af det enkelte barn belyser de kategorier, hvorudfra
daginstitutionspersonale kategoriserer bgrns kompetencer. Der blev i fgrste
omgang ikke spurgt direkte til kategorierne — men i beskrivelserne af det
enkelte barn fremgik kategorierne implicit. Interviewene skulle sdledes tjene
til at afdeekke kategorier paeedagoger betjener sig af — og derefter analytisk
bestemme, hvordan disse kategorier er ssmmenhangende med foraldrenes
kategorier. I denne forstand interviewes pseedagogerne som repraesentanter.
Som navnt ovenfor indgar de barn, der har svaerest ved at handtere
bgrnehavelivet ikke blandt fokusbarnene. For at fa problemer med at handtere
kompetencer belyst, spurgte jeg i peedagoginterviewene til bgrn som i

observationerne faldt i gjnene som nogle der havde disse besverligheder.

Herudover skal paedagoginterviewene bruges til at fa flere informationer om

barnets daginstitutionshistorie, socialgeografien for det kvarter, institutionen
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er beliggende i, foreeldregruppens sociale sammensatning samt personalets
beskrivelse af institutionens paedagogik.

Ligesom for forzeldreinterviewenes vedkommende var et mal med interviewet
at fa det til at omhandle handlinger og konkrete situationelle vurderinger
snarere end overordnede og veerdibaserede mere ideale beskrivelser af
bgrnene. Der er neppe tvivl om at der — i mindst lige sa vid udstraekning, som
for foreeldrenes vedkommende — er tale om, at paedagoger opbygger en serlig
retorik omkring deres praksis. En retorik der er knyttet til professionen, men
ikke er en direkte repraesentation af praksis (jf. Andersen 1996; Ejrnaes 1999;
Muschinsky 2003). Hvordan forholdet er mellem diskurs og praksis
diskuteres neermere nedenfor.

Interviewene omhandlede fgrst og fremmest de konkrete fokusbgrn.
Paedagogerne blev bedt om at forteelle om det specifikke barns historie i
bgrnehaven. Denne historie fungerede sa som afset for at tale om barnets
dagligdag og relationer til andre bgrn og endelig pseedagogens vurdering af
barnet og dets forzldre. Efterfglgende blev paedagogerne bedt om mere
generelt at forholde sig til kompetencekravene i bgrnehave og institutionens

sociale rekruttering (Se interviewguide bilag 9).

Data fra undersggelsen af bgrns og familiers tidsbrug

De 16 fokusbgrn og -familier var samtidig genstand for en sidelgbende
undersggelse af bgrn og familiers tidsforbrug. Undersggelsen, der blev
forestaet af Teresa Harms, er naermere beskrevet i afhandlingen The day,
home and away: How sixteen Danish five-year olds spend their time (Harms
2004). Observationsdata fra Harms’ undersggelse ogsa blevet anvendt i mit
forskningsprojekt fgrst og fremmest til validering af mine observationsdata.
Jeg skal derfor kort praesentere denne undersggelse: Ogsa Harms har
observeret de samme bgrn som jeg én dag i bgrnehaven fra de bliver afleveret
af foreeldrene om morgenen til de igen bliver hentet om eftermiddagen. Harms
har for hvert barn registreret, hvilken aktivitet barnet foretager, hvem barnet
er sammen med (bade bgrn og voksne), og hvor aktiviteten foregar henne.
Harms har registreret tidspunkter hver gang der er sket en forandring pa en af

disse tre parametre (aktivitet, interaktionspartnere, fysisk lokalitet) og hendes
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observationsdata er sdledes opbyggede som en sekvens af situationer. Hvert
skift pa en af de tre parametre er registreret som en ny situation og
tidspunktet for situationernes start og slutning er registreret. Harms’ data
giver derfor mulighed for at se, hvilke aktiviteter barnet er i f&erd med, hvem
det udfgrer aktiviteterne sammen med, og hvilken veegt henholdsvis
aktiviteter og interaktioner har i lgbet af en anden “almindelig” dag i

bgrnehaven.

Forbindelser og modseetninger mellem observationerne
og de forskellige interview.

Ind i mellem muliggjorde de observationer jeg havde af foreeldre og barn
sammen o0gs4, at det var muligt at se pa forholdet mellem foraldrenes
observerede handlinger og den made, de prasenterede deres handlinger i
interviewene. Man kan spgrge sig selv i hvilket omfang, det overhovedet giver
mening at sammenligne observationerne med interview. Dette haenger
sammen med, at data ma ses som relateret til forskellige former for praksis:
Observationerne har serlig fokus pa de handlinger, som bgrnene og de voksne
foretager, hvorimod interviewene handler om at fremstille henholdsvis
professionel paedagogisk praksis og foraeldres opdragelsespraksis i en form,
som er socialt anerkendt, og som relaterer sig til socialt anerkendte normer.
Der er derfor problematisk uden videre at opfatte interviewene som et direkte
afbildning af den opdragelse, der finder sted i familien og daginstitutionen. Og
her udger den familizere opdragelse et serligt problem, fordi der kun er
indirekte adgang til, hvordan den faktisk foregar — eller i det omfang, der er
tale om direkte adgang i form af observationer af det endnu vagne barn
sammen med familien, drejer det sig stort set om situationer, der danner
optakt til at barnet skal sove.

At familien og paeedagogerne fremstiller deres opdragelse anderledes end den,
der observeres, forstar jeg ikke som at familier eller paedagoger seger at
forherlige eller lyve. Der er snarere tale om, at der er noget andet pa spil end i
opdragelsespraksis. Kvale (1997) betoner, at ethvert interview er et interaktivt
foretagende, dvs. at det skabes af samspillet mellem intervieweren og den

interviewede. Spgrgsmalet er imidlertid, om der ikke herudover er mere
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generelle forhold pa spil i interviews: Interviewsituationen inviterer den
interviewede til at fremstille opdragelsen som et koharent, vaerdistyret og
refleksivt foretagende. | kraft af selve det forhold, at man bliver spurgt, bliver
der etableret sammenhange som ikke ngdvendigvis har sammenhang med
det levede liv, men i hgj grad kan ses som en form for narrativ eller diskursiv
sammenhang der etableres ad hoc. Samtidig er interviewet indlejret i en
social relation mellem forskerne og den interviewede (Callewaert 1998).
Denne sammenhang etableres med rod i og afspejler ikke-reflekterede
dominerende opfattelser af, hvad barndom er for noget (og hvordan man som
henholdsvis foraldre og peedagoger skal relatere sig til bgrn). P4 denne made
viser interviewene i mange tilfeelde snarere hen til ideale forestillinger om
barndom og opdragelse, som voksne gar sig, end til den faktiske
opdragelsespraksis (Holter et al. 1975). Et sarligt problem, nar man skal
sammenligne to sociale gruppers opdragelse er, at evt. forskelle mellem
opdragelsespraksis i de to grupper, som fremstar af interviewet lige sa vel kan
veere sociale forskelle i fremstillingen og de ideale forestillinger om
opdragelse. Eller illustreret med et teenkt eksempel: Nar flere
arbejderforeeldre end akademikerforeeldre forteller, at de giver deres barn et
rap over fingrene kan det skyldes forskelle i den faktiske opdragelse, men det
kan ogsa skyldes forskelle i hvad man opfatter som socialt legitimt og
efterstraebelsesvaerdigt (og derfor maske undlader at berette) (se ogsa Holter
etal. 1975).

Livsformsinterviewet kan dog i en vis udstraekning ses som et forsgg pa at
komme "teettere p&” den faktiske opdragelsespraksis. At der er sammenhange
mellem hvad foraeldre siger om deres opdragelse og hvad de gagr — og at denne
sammenhang er sterkere, jo teettere man i interviewene kommer pa den

konkrete opdragelse synes Luster m.fl.s undersggelse (Luster et al. 1989) at

pege pa.

Men at der er grund til en vis kritisk forholden sig til kan illustreres med nogle
eksempler:
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- | interviewet med foraldrene til et af fokusbgrnene, Asta (AP3) 40, markerer
de implicit det ideale barneliv ved pa et tidspunkt at give udtryk for, at Asta
som regel hentes kl. 3 (fi 78341) — mens de andetsteds siger, at "Asta som regel
er en af dem der [...] bliver hentet sidst i barnehaven”. (fi 1378). De to dage
hun blev observeret, blev hun hentet henholdsvis Kkl. 16.20 0g 16.29.

- En anden illustration er det pafaldende i, hvor sjeeldent foraeldrene navnte
konflikter eller irettesattelser i interviewene. Kun i ganske fa af interviewene
navnes konflikter mellem bgrn og voksne — og da ofte i en form, hvor
konflikten er lgst.

Mere generelt kan man sige, at mange, der har undersggt moderne opdragelse
— foreeldreskab og den padagogiske professions arbejde — har fundet, at den
som ofte er praeget af overvejelser og refleksivitet. Dette synes ogsa denne
undersggelse at pege pa: Savel forzeldre som paedagoger kan omfattende og
detaljeret redegare for deres samveer med barnet. Men man kunne overveje i
hvilken udstrakning refleksiviteten konstrueres i kraft af
interviewsituationen. For selve interviewet er — saerligt nar der spgrges til

begrundelser — et refleksivt forehavende (Andersen 1996).

For paedagoginterviewenes vedkommende understatter selve interviewets
fokus — at det er ét eller ganske fa bestemte bgrn, vi taler om — forestillingen
om paedagogernes serlige relation til det enkelte barn, som i virkeligheden
ikke er synderligt deekkende for daginstitutionens hverdag. En hverdag der,
som det beskrives nedenfor, snarere er karakteriseret ved bgrns og voksnes
gensidige udskiftelighed, "gardvagtspadagogik” og en adskillelse mellem bgrn

og voksnes verdener i institutionen.

Foreeldre og paedagoger kan imidlertid bruges som informanter om, hvad der i
familie og institution er anerkendelsesvardigt. Interviewene giver i en vis

udstraekning adgang til, hvad der sker i familien og institutionen. Men man

40 AP3 angiver hvilket fokusbarn der er tale om. A refererer til et barn fra en a-familie,
M et barn fra en m-familie. D er en dreng og P en pige. Hvert af fokusbgrnene har
endvidere et nummer. Fokusbgarnene og deres koder og anonymiserede navne
fremgar af bilag 8.

41 Forkortelsen fi angiver at der er tale om et foreeldreinterview. Tallene refererer til
linjenumrene i transskriptionen.
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ma have en vis skepsis overfor valide de er i forhold til den faktiske
opdragelsespraksis.

Denne validitet er dog sggt styrket ved, at foraeldrene har skullet fortaelle om
en konkret dag. Foraeldrene er blevet bedt om at redeggre for den sidste dag,
hvor barnet har veret i institution. De er samtidig blevet bedt om at overveje i
hvilket omfang denne sidste dag afveg fra ”"en seedvanlig dag”. Og overfor disse
udsagn ma man i sin analyse veere mere forbeholden — netop fordi
“seedvanlig” i hgjere grad inviterer til at teenke op mod et ideal.

Alt i alt betyder reservationerne dog, at man ma problematisere i hvilket
omfang de forskellige typer af empiri direkte lader sig sammenligne. For de
fleste fokusbgrn er der dog tale om sammenfald mellem, hvad de forskellige
typer af empiri udsiger — men ogsa vigtige forskelle. Forskelle, der kan sige
bade noget om barnet, om de forskellige sociale arenaer, om de forskellige
aktgrers perspektiver, men ogsa noget om de forskellige

dataindsamlingsmetoder.

Et eksempel pa modsatningerne mellem de forskellige
datakilder

Som eksempel pd modsatningerne vil jeg vende tilbage til fokusbarnet Asta
(AP3). De tre datakilder synes i et vist omfang at pege pa det samme: Asta som
en sprogligt og socialt kompetent pige, der er vellidt blandt sine jeevnaldrende
og som er serdeles kompetent til at "handtere” de voksne og deres normer —
uden at ggre dette pa en made, der satter hende udenfor bgrnefaellesskabet.
Der er dog nogle modsatninger mellem de tre datakilder.

Det er fx pafaldende, at paeedagogen Patricia i interviewet leegger vaegt pa, at
foreaeldrene har "graense”-problemer ift. Asta. Asta manipulerer med dem ifm.
at de henter hende. I foraldreinterviewet naevnes “greense”-problemer ikke
som et generelt problem, men derimod som en forskel mellem faderen og
moderen (fi 168-193) — og her mere som en forskel i opdragelsesmade end
som et problem hos barnet. Dette til trods for, at moderen iflg. peedagogen
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(PAD342 129ff) henvendete sig til psedagogerne om "graense”-problemer. Dette
kan forklares pa flere evt. hver for sig deekkende mader: At foraldrene
tillegger det en mindre betydning; at de ensker at fremsta som gode forzldre i
interviewet; eller at de ser problematikken hos sig selv og ikke hos Asta. Eller
det kan skyldes, at paedagogens bemarkninger i virkeligheden afspejler en

forskel pa den familiere og institutionelle relation mellem voksne og bgrn.

Da jeg kun har fa observationer af Asta sammen med sine forzldre er det ikke
muligt at foretage en systematisk sammenligning af observeret opdragelse og
rapporteret opdragelse. Det er derfor s& meget desto mere pafaldende, at de fa
observationer jeg i forbindelse med aflevering og afhentning har af foraldrene
og Asta sammen, strider mod foraeldrenes fremstilling af deres opdragelse i
interviewet. Og det er vel og merke uden der i forbindelse med interviewet er
spurgt specifikt til de situationer, der er tale om. Situationerne er fglgende:

a) | forbindelse med afleveringen er der i observationsprotokollen noteret:
Astas fader siger: (...) og her er sandalerne... Jeg bliver tosset, hvis de er
snavsede, nar jeg kommer (AP3 15-1643)

I interviewet siger faderen en hel del om, at det er i orden, hvis tgjet bliver
gdelagt eller snavset i bgrnehaven (fi 987-1001)

b) Da hun bliver hentet spgrger Asta sine foreeldre: Kan jeg ikke blive i dag,
mens | henter Marie [lillesgster]? Astas mor og far svarer henholdsvis: "Nej”,
0g "Nej ikke i dag”.

Dette skal sammenlignes med den noget anderledes fremstilling af
afhentningen i interviewet (fi 810-826), hvoraf foraldrene siger, at Asta
bestemmer, hvem der hentes ferst (nar moderen bade henter og afleverer)
eller hentes sidst (nar faderen henter).

Hertil kommer som ovenfor naevnt, at stuepadagogen og Astas foraldre siger
noget forskelligt om "greense”-konflikter. Hvad afspejler disse forskelle

mellem de forskellige datakilder? Er der tale om, at observationsdagen var

42 Forkortelsen PZD angiver at der er tale om et paedagoginterview. Det etcifrede tal
er koden for netop dette interview. Det andet tal refererer til linjenumrene i
transskriptionen af interviewet. En oversigt over padagoginterviewene fremgar af
bilag 1.

43 Tallet efter koden for fokusbarnet angiver linjenumre i den udskrevne
observationsprotokol.
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anderledes end de "almindelige” dage — eller illustrerer det et mere alment
problem omkring interviewene eller rettere om forskellen pa at tale om og
praktisere "opdragelse”? | hvor hgj grad afspejler de forzldres (og
paedagogers) gnske om, hvordan de enten gnsker at vaere, mener de er, eller
synes de bgr fremsta, snarere end den faktiske opdragelsespraksis? Det er
pafaldende (udover at selve forskellen er veerd at bemaerke) er, at interviewet

peger pa et opdragelsesideal — nemlig det selvbestemmende barn.

Modsatningerne mellem de tre datakilder giver altsa anledning til et vist
forbehold overfor at sammenkaede dem. Hovedvagten i undersggelsen ligger
pa observationerne. Observationerne har ferst og fremmest tjent til at
afdaekke hvilke kompetencekrav daginstitutionen stiller og hvordan bgrnene
handterer dem. Den viden, der er indhentet om den familizere socialisation, er
derimod stort set baseret pa interviewene med foraldrene. Hovedvagten i
analysen er relateret til observationerne, og i forhold til bedemmelsen af den
fokusbgrnenes faktiske kompetence er observationerne tillagt starst vaegt.

Der kan derfor afslutningsvis veere grund til at tage forbehold overfor de
aspekter, der er problematiske ved netop observationerne: For det farste er
"det videnskabelige blik” ikke et interessefrit blik, men her er interessen
knyttet til det videnskabelige felt (Bourdieu & Wacquant 1992). Dette
indebeerer, at mine billede af barnet i hgj grad er et billede, der har fokuseret
pa kompetence (se kapitel 4). For det andet indebarer observationer (ligesom
interview med forzeldre og paedagoger) ogsa en fortolkning. Selv om det er
bgrnenes handlinger der observeres, tilleegger man ogsa som observatgr
bgrnene en intention. For det tredje er observationerne et gjebliksbillede: Jeg
har kun observeret hvert af bgrnene én dag, hvortil skal leegges Teresa Harms’
ene dags observation. Foraeldre og paedagoger har opbygget et billede af
bgrnene gennem lang tid — og har derfor fx bedre styr pa venskaber, tidligere

problemer osv.44

44 |kke desto mindre var det pafaldende, at jeg observerede markante traeek hos nogle
af bgrnene, som ikke blev ngevnt af peedagogerne. Fx observerede jeg 2 gange
hvorledes Magnus (MD2) dirigerede nogle andre drenge til at sl& p& hinanden (ses.
300). Dette nzevnte foreeldrene uopfordret, som noget de var bekymrede for ved
Magnus’ forhold til sin lillesgster. Stuepaedagogen derimod havde aldrig hverken hart
om eller observeret, at han arrangerede sadanne slaskampe.
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Jeg har derfor i sa vid udstraekning som muligt sggt at supplere mine
observationer med informationer fra interviewene — men altsa med stgrst

veegt pa observationerne.
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Kapitel 3. Resultater af SFIs forlgbsundersggelse.

Jeg har haft adgang til data fra SFIs forlgbsundersggelse af bgrn fgdt i 1995
(Andersen 1997; Christoffersen 1998; Christensen 2000). | 1999, da bgrnene
var ca. 3 1/2 ar gamle interviewede SFI mgdrene for 2. gang. Jeg har lavet en
reekke karsler hvor jeg har sammenlignet bgrn, der svarer til de 4 grupper af
fokusbern. Kriterierne for udvelgelse af barnene er saledes tilneermet dem der
er oplistet i kapitel 2 (s. 64). Udtraekket fra SFIs dataseaet og opdelingen i de 4
grupper er dog foretaget alene pa baggrund af uddannelse (og ikke erhverv).
De kriterier der er anvendt fremgar af bilag 5. Ud af i alt 5288 barn opfylder i
alt 984 bgrn (18 %) udveelgelseskriterierne — 189 a-piger, 202 a-drenge, 306
m-piger og 287 m-drenge. Surveyundersggelsen indeholder i sagens natur
ingen observationer, men mgdrene er stillet flere spgrgsmal, der er relevante
at sammenligne med neerveerende undersggelses fokus. Ved sammenligning af
undersggelserne ma man dog tage en raekke forbehold

e SFIl-undersggelsen vedrgrer bgrn, der er ca. 1 1/2 ar yngre end
fokusbgrnene i min undersggelse.

e Fadrene indgar ikke som informanter i SFI-undersggelsen i 1999.

e Strukturerede interview giver kun bestemte pa forhand fastlagt
kategorier, at udtrykke opdragelse og bgrnenes kompetence i.

e Spgrgsmalene til barnenes sociale kompetencer er ikke specifikt rettet i
forhold til daginstitutionen. Dette forsterkes af, at mgdrene ikke i
seerlig vid udstraekning observerer deres bgrn i daginstitutionen. (Pa
den anden side ma mgdrenes svar pa spgrgsmal om social kompetence
antages ogsa at bygge pa 2.hands viden fra daginstitutionen).

e Det problem, der ovenfor diskuteres i forhold til semistrukturerede
interview — nemlig at fremstillingen af opdragelsen ikke ngdvendigvis
er sammenfaldende med den faktiske opdragelsespraksis, og at denne
fremstilling kan variere afhaengigt af fx uddannelse — er et forbehold,
der i mindst lige sa hgj grad ma tages overfor surveyundersggelser.
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Opdragelsesveardier

En gruppe af spargsmal omfatter mgdrenes opdragelsesvardier og konkrete
opdragelse. Mgdrene er bl.a. blevet spurgt om hvilke 3 af 8
opdragelsesveerdier, de anser for at veaere vigtigst. Svarene fremgar af tabel 3.1.

Tabel 3.1. Andel af mgdre indenfor hver af grupperne, der udpeger

pagaeldende egenskab som seerlig vigtig blandt 8 vaerdier.45

2346, Hvilke egenskaber a-pige | a- m-pige | m- p (Chi2-
synes du er serlig vigtige? dreng dreng | test)

a. Selvsteendighed 76% 83% 91% 86% p<,001
b. Tolerance 21% 22% 38% 38% p<,001
c. Fantasi 22% 22% 40% 37% p<,001
d. Velopdragen optraeden 56% 44% 14% 14% p<,001
f. Ansvarsfglelse 48% 54% 56% 58% n.s.

g. Lydighed 12% 11% 1% 4% p<,001
h. Hensyntagen til andre 64% 62% 60% 63% n.s.

(N=984)

Som det fremgar af tabel 3.1, er der en markant forskel mellem a- og m-
mgdrene. De to oftest valgte veerdier (selvsteendighed og hensyntagen til
andre) er dog de samme for de to grupper. Det peger pa et vist felles
bgrnesyn. Men der findes ogsa den traditionelle forskel (Kohn 1975; Hansen
1994; Sommer 2002) med arbejderforaldres vaegt pa ydre optraeden pa den
ene side, og pa den anden side mellemlagsfamiliernes vaegt pa indre
egenskaber som fantasi og tolerance: Relativt flere mgdre fra a-gruppen
leegger vaegt pa velopdragen optraeden og lydighed, mens relativt flere af
medrene fra m-gruppen laeegger veegt pa fantasi og tolerance: Her er det veerd
at bemarke, at ser man pa den sociale forskel i kombination med barnets ken,
befinder de to grupper af pigemgdre sig i hver sin ende af spektret. Den sociale

45 Den eksakte formulering af spgrgsmalet lad: ”Pa kortet som jeg reekker dig om et
gjeblik, star nogle egenskaber, som man kan leegge vaegt pa at barn lzerer hjemmefra.
Hvilke egenskaber synes du er saerligt vigtige?”. Udover de 7 nevnte egenskaber
kunne der svares "sparsommelighed” og "ingen af dem er sarligt vigtige”. Disse
kategorier valgtes stort set ikke.

46 Nummeret i forbindelse med spgrgsmalet er, ligesom i kapitlets gvrige tabeller, det
nummer, som spgrgsmalet har i SFls spagrgeskema.
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forskel mellem de to grupper af drengemgdre er ogsa tydelig, men mindre. En
stgrre andel af madre til a-piger end madre til a-drenge laegger veegt pa
velopdragen optreeden. Hvorimod en lidt starre andel af mgdre til m-piger end
madre til m-drenge leegger vaegt pa fantasi. Den samme tendens ses i forhold
til egenskaben “selvsteendighed” som i videst udstraekning velges af madre til
m-piger og i mindst udstraekning af madre til a-piger. Dette kunne pege pa at
der blandt en del af a-mgdrene fortsat eksisterer et ideal med vaegt pa lydighed
og velopdragen optraeden, og at dette ideal i hgjere grad synes at geelde for
piger. Mens omvendt mgdrene til m-pigerne er dem, der i den relativt starste

grad har idealer der peger pa et selvsteendigt og fantasifuldt barn.

Opdragelsespraksis

Ser man pa spgrgsmal, der vedrgrer den made, som mgdrene opdrager deres
begrn, er der ogsa signifikante forskelle mellem grupperne pa en raekke
punkter. Forskellene mellem grupperne er dog mindre markante end mht.
opdragelsesveaerdierne, og kensforskellene er anderledes:

Mgadrene er bl.a. blevet spurgt om sanktioner overfor barnet. Og her er der
ingen signifikant forskel mht. hvor ofte madre til de 4 grupper bgrn "forteeller
barnet, at det har gjort noget forkert” (spm. 24a) eller "siger at barnet ikke ma
noget, som hun eller han gerne vil” (spm. 24h)47. Det vil sige at anvendelse af
verbale tilrettevisninger og “greensesaetning” i sin mest generelle form er lige
udbredt blandt de 4 grupper.

Til gengeeld er der signifikante forskelle med hensyn til anvendelse af fysisk

magt og straf i opdragelsen (se tabellerne 3.2 og 3.3 nedenfor).

47 Den eksakte formulering af spgrgsmal 24 lyder: "Det er forskelligt, hvad foraldre
gaer, nar de vil leere bgrn, hvad der er rigtigt og forkert. Jeg neevner nu forskellige
mader at ggre det pa og vil sa gerne hgre, hvor ofte du reagerer pa disse mader.”
Udover de navnte 4 sanktionsformer blev naevnt 5 andre.
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Tabel 3.2

24d. Hvor ofte reagerer du pa a-pige | a- m-pige | m-dreng
disse mader: Jeg markerer dren

noget er forkert ved at tage 9

hardt fat i ham/hende?

Afrundet %-del pr. gruppe.

Ugentligt 5 12 4 7
Sjeeldnere 57 62 50 53
Aldrig 38 25 46 41
p<0,001 (Chi2-test) (N=984)

Tabel 3.3

24c. Hvor ofte reagerer du pa a-pige | a- m-pige | m-dreng
disse mader: Jeg markerer dreng

noget er forkert ved at give et

dansk over fingrene? Afrundet

%-del pr. gruppe.

Ugentligt 3 2 0 1
Sjeeldnere 27 38 7 14
Aldrig 70 60 93 86

p<0,001 (Chi2-test) (N=984)

Tabel 3.2. giver et indblik i anvendelsen af fysisk magt i opdragelsen, mens
tabel 3.3 giver indblik i anvendelsen af korporlige sanktion eller straf (den
"mildeste” af dem der spgrges om). Seerligt mht. fysisk straf er der markant
forskel mellem a-mgdrene og m-mgdrene. Men forskellen er ogsa signifikant
mht. anvendelsen af fysisk magt. Ved begge sanktionsformer skiller a-
drengene sig ud som dem, hvor relativt flest bliver udsat for fysiske
sanktioner. Hvorimod m-pigerne er dem, der i relativt mindst bliver udsat for

fysiske sanktioner.
En anden gruppe spgrgsmal omhandler i hvilket omfang mgdrene taler med

deres bgrn. Her genfindes et lignende mgnster af ligheder og forskelle: Mht.

daglig samtale om, hvad der er sket i bgrnehaven, er der ingen signifikant
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forskel mellem de 4 grupper (tabel 3.4); s godt som alle mgdre taler med
deres bgrn om, hvad de har oplevet i barnehave. Ser vi pa mgdrenes samtale
med barnet om andre aspekter af livet i bgrnehaven, er der heller ingen
signifikant forskel imellem hvor ofte mgdrene taler med bgrnene om hans
eller hendes forhold til peedagogerne (spm. 48d). Til gengeeld er der mindre,
men signifikante, forskelle mht. hvor ofte mgdrene taler med barnet om hvilke
aktiviteter, der skal forega i bgrnehaven (tabel 3.5). Det samme gelder
omfanget af samtale om barnets forhold til andre bgrn (tabel 3.5a). Mest
markant er forskellene mht., hvor ofte mgdrene spgrger til barnets
pakledning og mad (3.6) — spargsmal, der forudsatter eller tilskynder barnet

til at tage ansvar for sig selv pa disse omrader.

Tabel 3.4
48a. Hvor ofte taler du med a-pige | a- m- m-
barnet om falgende: barnets dreng | pige dreng

egne aktiviteter i bgrnehaven?

Afrundet %-del pr. gruppe.

Sa godt som dagligt 96 94 95 92
Flere gange om ugen 3 6 4 5
Af og til 1 0

Sjeeldent/ aldrig 1 0 0 0

p ikke signifikant (0,1) (Chi2-test) (N=984)

Tabel 3.5

48b. Hvor ofte taler du med a-pige | a- m- m-
barnet om fglgende: planlagte dren ige dren
aktiviteter i 9 |Pg 9

bgrnehaven/dagplejen (ture,
voksenorganiserede
aktiviteter?) Afrundet %-del pr.

gruppe.
Sa godt som dagligt 40 32 47 44
Flere gange om ugen 26 33 29 27
Af og til 31 28 21 24
Sjeeldent/ aldrig 3 7 1 4

p <0,016 (Chi2-test) (N=984)
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Tabel 3.5

48c. Hvor ofte taler du med a-pige | a- m- m-
barnet om fglgende: Barnets dreng | pige dreng
forhold til andre bgrn (venner)?

Afrundet %-del pr. gruppe.

Sa godt som dagligt 54 50 60 62
Flere gange om ugen 25 28 30 26

Af og til 18 17 9 10
Sjeeldent/ aldrig 3 5 1 3

p <0,033 (Chi2-test) (N=983)

Tabel 3.6

48e. Hvor ofte taler du med a-pige | a- m- m-
barnet om fglgende: barnets dreng | pige dreng
fysiske velbefindende

(péklaedning, mad)? Afrundet

%-del pr. gruppe.

Sa godt som dagligt 59 43 65 61
Flere gange om ugen 19 20 17 16

Af og til 13 20 14 13
Sjeeldent/ aldrig 8 17 4 9

p<0,001 (Chi2-test) (N=984)

Det mgnster der tegner sig mht. forskellen mellem de 4 grupper ligner, om
end mindre markant, mgnstret i forhold til sanktioner: Relativt taler flere af
m-mgdrene — seerligt pigernes — med deres bgrn om flere livsaspekter. Mens
a-mgdrene, og det geelder seerligt drengenes, relativt taler med deres bgrn om

feerre livsaspekter. Det kan afspejle at en mere verbaliseret og refleksiv

opdragelsesform er relativt mere udbredt blandt m-familierne4s.

48 Man kan heller ikke udelukke, at det har sammenhang med barnets sproglige

kompetence.
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I forhold til magdrenes beskrivelser af deres opdragelsespraksis synes der altsa
at tegne sig et mgnster, hvor der ingen signifikant forskel er mellem
grupperne, nar det drejer sig om, hvor ofte barnet far at vide, at han eller hun
har gjort noget forkert eller bliver naegtet noget han eller hun vil. Stort set alle
mgdre taler med deres bgrn om, hvad de har oplevet i bgrnehaven.

Samtidigt er der signifikante sociale forskelle mht. andre aspekter af
foraeldrenes opdragelse, sanktioner og samtale med bgrnene: Disse forskelle
er mest markante mellem a-drengene og m-pigerne. Relativt flere A-drenge
bliver fx oftere udsat for fysiske sanktioner; m-pigerne omvendt relativt
sjeeldnere. Og m-pigerne den gruppe, der relativt bliver talt om flest emner
med — mens a-drengene er dem, der relativt bliver talt med om faerrest af de
navnte temaer. Der synes tilsyneladende bade at veere tale om at en social
klasse faktor og en kansfaktor har betydning.

Social og sproglig kompetence

Mgdrene er ogsa blevet spurgt om, hvordan de oplever deres bgrns sociale og
sproglige kompetencer.

Ser man pa den del af madrenes karakteristik, der omhandler sociale
kompetencer, er der pa en rakke centrale punkter (at tage initiativ til at lege
(tabel 3.7), at de andre gerne vil lege med barnet (tabel 3.8)) ikke signifikant
forskel mellem de 4 grupper. (Mht. at tage initiativ til at lege befinder
fordelingen sig dog lige over signifikansgraensen).
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Tabel 3.7

11a. I hvilken grad mener du at | a-pige | a- m-pige | m-dreng
dit barns made at veere pa dren

passer til beskrivelsen: Tager 9

initiativ til at kontakte andre

barn for at lege?

Afrundet %-fordeling indenfor

grupper.

Passer slet ikke 5 5 4 3
Passer i nogen grad 38 39 30 27
Passer i hgj grad 55 56 66 69
p =0,051 (Chi2-test) (N=984)

Tabel 3.8

111. 1 hvilken grad mener du at a-pige | a- m- m-
dit barns made at veere pa dreng | pige dreng
passer til beskrivelsen: Passer

det at dit barn er en de andre

gerne vil lege med? Afrundet %-

fordeling indenfor grupper.

Passer slet ikke 2 2 1 1
Passer i nogen grad 29 27 24 27
Passer i hgj grad 68 68 73 69

p ikke signifikant (0,1) (Chi2-test) (N=983)

Ved andre spgrgsmal (bestemmer hvad der skal leges (tabel 3.9), presser

andre for at opna det han eller hun vil (tabel 3.10)) genfindes imidlertid det

farnaevnte mgnster: En signifikant forskel fgrst og fremmest mellem a-mgdre

og m-mgdre. Flere m-mgdre karakteriserer i deres barn, som en der

bestemmer eller presser for at opna noget de vil. Og ogsa med disse

kompetencer synes den starste forskel at veere mellem karakteristikkerne af a-
drenge og m-piger. (Bemark dog i tabel 3.10, at der er en relativt stor andel af
a-drenge, der "presser andre”. Men a-drenge er samtidig, den gruppe hvor den
starste andel "slet ikke presser”).
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Tabel 3.9

11b. I hvilken grad mener du at | a-pige | a- m- m-
dit barns made at veere pa dreng | pige dreng
passer til beskrivelsen:

Bestemmer hvad der skal leges?

Afrundet %-fordeling indenfor

grupper.

Passer slet ikke 16 25 6 9
Passer i nogen grad 60 55 60 67
Passer i hgj grad 22 18 33 21

p > 0,001 (Chi2-test) (N=984)

Tabel 3.10

11d. I hvilken grad mener du at | a-pige | a- m- m-
dit barns made at veere pa dreng | pige dreng
passer til beskrivelsen: Presser

andre for at fa eller opna det

han/hun vil? Afrundet %-

fordeling indenfor grupper.

Passer slet ikke 48 55 38 45
Passer i nogen grad 40 28 44 46
Passer i hgj grad 6 12 15 6

p<0,001 (Chi2-test) (N=981)

Ser man pa mgdrenes karakteristik af barnenes sproglige kompetence, er det
stort set alle de 3 1/2 arige, der “forstar simple opfordringer” (tabel 3.11);
mens der er signifikante forskelle mht. samtale med bgrn eller voksne uden
for familien (tabel 3.12) — nemlig en forskel mellem grupperne, hvor relativt

flere m-piger er dominerende og talende; mens ferrest af a-drengene er

talende og bestemmende.
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Tabel 3.11

10a. Der er ogsa stor forskel pa, | a-pige | a- m-pige | m-dreng
hvor meget bgrn taler. Kan dit dreng
barn: forsta simple opfordringer
i hverdagen fx hent din jakke?

Afrundet %-fordeling indenfor

grupper.
Klarer det godt 100 100 100 100
Klarer det nogenlunde 1 0 0 0

p ikke signifikant (0,1) (Chi2-test) (N=984)

Tabel 3.12
10. Der er ogsa stor forskel pa, | a-pige | a- m- m-
hvor meget bgrn taler. Kan dit dreng pige dreng

barn: samtale med andre end
foreeldre og sgskende fx andre
voksne og bgrn, der ikke kender
barnet s godt? Afrundet %-del

pr. gruppe.
Klarer det godt 83 81 89 88
Klarer det nogenlunde 15 16 11 11
Kan ikke 2 3 1 3

p <0,048 (Chi2-test) (N=984)

Afslutningsvis vil jeg se pa spgrgsmal om at sla og blive slaet af andre barn
(tabel 3.13 og 3.14). Svarfordelingerne pa de 4 grupper er signifikante for
begge spgrgsmal. Og igen befinder a-drengene og m-pigerne sig pa hver sin
pol: A-drengene er dem, hvor flest slar og bliver slaet og m-pigerne, dem hvor
det er tilfeeldet for relativt feerrest. Der er dog et lidt anderledes forhold
mellem kgn og social klasse end de gvrige tabeller, idet en stgrre andel af m-
drengene end af a-pigerne slar og bliver slaet. Dette kan afspejle at drengene
har et mere fysisk praeget samveer, som ind i mellem udvikler sig til, at

bagrnene slar eller slas. Men selv om den mest markante forskel er kennet, er
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der ogsa social forskel: Flere a-drenge end m-drenge slar og bliver sldet, og

flere a-piger end m-piger slar og bliver slaet.

Tabel 3.13
11h. I hvilken grad mener du at | a-pige | a- m- m-
dit barns made at veere pa dreng | pige dreng

passer til beskrivelsen: Slar
andre bgrn? Afrundet %-

fordeling indenfor grupper.

Passer slet ikke 71 54 75 62
Passer i nogen grad 28 39 21 36
Passer i hgj grad 2 5 1 1

p <0,001 (Chi2-test) (N=983)

Tabel 3.14
11i. I hvilken grad mener du at a-pige | a- m- m-
dit barns made at veere pa dreng | pige dreng

passer til beskrivelsen: Bliver
slaet af andre bgrn? Afrundet
%-fordeling indenfor grupper.

Passer slet ikke 57 43 59 52
Passer i nogen grad 37 48 35 44
Passer i hgj grad 1 7 1 2

p <0,001 (Chi2-test) (N=980)

Opsummering

Data fra SFIs bgrneforlgbsundersggelse viser overensstemmelser mellem de 4
grupper pa en raekke centrale punkter: Det er de samme opdragelsesvardier,
der vaelges som de vigtigste. | opdragelsen indgar samtale bade i forbindelse
med sanktioner overfor barnet og i almindelig dagligdags samtale om barnets
liv i pasningsordningen. Ser man pa mgdrenes vurderinger af deres bgrns

kompetencer tegner der sig ogsa et billede, hvor der ikke er signifikante
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forskelle mht. centrale karakteristika som fx ”om barnet er en de andre bgrn

gerne vil lege med”, og om "barnet tager initiativ til leg”.

Men samtidig er der gennemgaende signifikante forskelle mellem a- og m-
gruppen — markante forskelle mht. opdragelsesveerdier, mindre markante
forskelle mht. sanktionering og omfang af samtale med bgrnene og mht.
barnenes sproglige og sociale kompetencer. Der er ogsa forskelle mellem
drenge og piger, men de synes mindre markante i det foreliggende sample4°.
Ser vi pa den kombinerede betydning af foreldrenes uddannelse og bgrnenes
kan tegner der sig et interessant mgnster: Mht. opdragelse og kompetencer er
forskellen mest markant mellem a-drengene og m-pigerne. Relativt flest m-
piger sy bliver opdraget med starst vaegt pa sproglighed og ferrest fysiske
sanktioner, mens a-drengene omvendt er den gruppe hvor ferrest bliver
opdraget med veagt pa det sproglige og flest med anvendelsen af fysiske
sanktioner. Et tilsvarende billede synes at vise sig ved spgrgsmal, om bgrnenes
sociale og sproglige kompetencer: M-pigerne som de relativt mest, og a-
drengene som de relativt mindst, socialt dominerende og sprogligt
kompetente. M-drengene og a-pigerne placerer sig ind i mellem de to andre
grupper. Det tyder p3, at en samlet effekt af kan og klasse. Saledes at lang
uddannelse hos foraeldrene og det forhold at barnet er en pige, statistisk synes
at treekke opdragelsen og kompetencerne i samme retning®0.

Det er i kontrast hertil, at mgdrene til a-pigerne i hgjere grad end a-drengenes
leegger vaegt pa opdragelsesidealer som lydighed og velopdragen optraden.
Dvs. at man mht. opdragelsesveerdier ikke finder samme kombination af
kansforskelle og sociale forskelle. Her ses i stedet, at de sociale forskelle er
mest markante for pigernes vedkommende, mens den sociale forskel mellem
drengegrupperne er mindre. Der synes (for en gruppe af mgdre) at veere tale
om et sammenfald mellem traditionelle (jf. Kohn 1975) arbejderklasseveerdier

0g en mere traditionel pigeopdragelse.

49 Heraf kan ikke udledes, at barnets kan er en mindre betydende faktor end
forzeldrenes uddannelse. Det skyldes dels at uddannelseseffekten er potenseret
gennem udvelgelsen af den undersggte gruppe, og dels at det kreever andre typer af
statistisk analyse.

50 Der kan muligvis ogsa veere tale om en interaktionseffekt for m-pigernes og a-
drengenes vedkommende. Det er imidlertid ikke muligt at afggre ud fra den anvendte
analyse.
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Sa meget desto mere interessant er det, at denne forskel i opdragelsesverdier
mellem a-drenge og a-piger ikke slar igennem i forhold til mgdrenes svar pa
spgrgsmal om deres opdragelsespraksis og bgrnenes kompetence. Her ses
tveertimod at feerre af a-pigernes madre bruger fysiske sanktioner og en
relativt stgrre del af a-pigerne end drengene opfattes som sprogligt socialt

kompetente.

100



Kapitel 4. Kompetence og habitus.

Hvordan kan man begrebsligggre det barnet kan i daginstitutionen? | dette
kapitel ser jeg pa forskellige begreber, der har vaeret anvendt m.h.p. at forsta
og forklare kunnen. Jeg anskuer i afhandlingen det bgrnene kan — primaert
som det kommer til udtryk gennem deres handlinger — som kompetence.
Kompetence er imidlertid ikke noget entydigt begreb, ligesom det — seerligt i
det politiske og praktiske felt — er genstand for kritik. Jeg skal derfor i det
folgende indkredse den betydning, som jeg tilleegger det, og den made som jeg
anvender kompetencebegrebet. Denne indkredsning sker med afsat i
diskussion af nogle nartliggende begreber, der ogsa er anvendt for at beskrive
menneskelig kunnen. Indkredsningens mal er ikke at give en entydig afklaring
af kompetencebegrebet, men snarere at angive betydningsfulde aspekter i

definitionen af en sddan kunnen.

Indenfor psykologien — ikke mindst den der har veeret anvendt indenfor
paedagogiske institutioner — har man haft en reekke begreber, der
konceptualiserer det, der ligger bag, det der udfagres og evt. overfares: evne,
feerdighed og intelligens. Et andet naertstdende begreb — der dog snarere har
sin rod og anvendelse inden for arbejdspsykologien og industrisociologien — er
kvalifikationsbegrebet. Begreberne er hver for sig snarere defineret ved deres
praktiske anvendelseshistorie og teoretiske brug snarere end deres pracise
semantiske betydning. Deres mening afhanger i hgj grad af i hvilke

institutioner og former for praksis, de har veeret involveret:

Ved evner og begavelse forstas i daglig tale en mental ressource til at kunne
udfagre noget. Almindeligvis taler man om det i generaliseret betydning ("Han
har evner”, "Hun er begavet”) men kan dog ogsa anvendes om mere specifikke
omrader ("Han er musikalsk begavet”) Evner eller begavelse forbindes oftest
med individets natur eller medfgdte egenskaber.

Indenfor den psykologiske videnskab og i et vist omfang ogsa i dagligdags tale
er disse begreber operationaliseret og diskuteret som intelligens.
Intelligensbegrebet har haft ngje sammenhang med testpsykologien dvs.

standardiserede malinger af bgrns og voksnes feerdigheder i at lgse problemer,
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der falder inden for en raekke standardiserede typer. Forbindelsen mellem
intelligensbegrebet og intelligenstests er sa teet, at amerikaneren Boring i 1923
ligefrem definerede intelligens som “that which intelligence test measures”
(citeret efter Sternberg 1994). Intelligens er imidlertid ikke noget entydigt,
men et teoretisk konstrueret begreb, der dog — ikke mindst i sin mest
tingsliggjorte og reducerede form — har og har haft stor praktisk betydning
savel i forhold til en generel meritokratiske ideologi som indenfor felter som
uddannelsespolitik og eugenik (jf. fx Hayes 1994; i nordisk ssammenhang fx
Kirkebaek 1997; Simonsen 1997).

I den bredeste betydning kan intelligens ses som et udtryk for personers
kapacitet®! til adaptation(Urbina 1996; Gardner 2002). Wechsler definerede i
1975 intelligens som en "global capacity of the individual to act purposefully,
to think rationally, and to deal effectively with the environment.” (Urbina
1996). Der er altsa tale om en generel ("global”) kapacitet der har med
rationalitet, malrettethed og effektivitet at gere. | intelligenstests har veegten
dog ligget pa de kognitive, sproglige og logisk-matematiske kapaciteter; men
der har ligget en steerk antagelse om en generel, formentlig kognitiv,
metafaktor bag hele begrebet.

Intelligens og kontekst

En af diskussionerne vedrgrende intelligensbegrebet angar begrebets
kontekstlgse karakter. | vidt omfang handler intelligensforskning om
identifikationen af en (eller flere) universelle kapaciteter der har betydning for
alle menneskets handlinger — dvs. kapaciteter der ikke er bestemt af kulturer,
klasser, kan eller aldersgrupper og som kan udfoldes uafhaengigt af
sammenhangen. Pointen i at tale om en g-faktor eller en intelligenskvotient er
netop, at der er tale om en generel faktor, der omfatter alle typer af mentale
operationer i ethvert samfund. Det er derfor vigtigt for tilheengere af denne
intelligensforstaelse at kunne argumentere overbevisende for at det

kapaciteter som intelligenstest maler er universelle.

51 Det er vanskeligt indenfor dette felt at definere et begreb ved et andet fordi alle
begreberne som tidligere nsevnt har deres egen brugshistorie. Dette geelder sdledes
ogsa begrebet kapacitet der bl.a. er blevet defineret som anlaegsbetinget intelligens. |
narverende tekst angiver det imidlertid generelt og uspecificeret personers kunnen.
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Den generelle kritik, der er blevet rettet mod intelligenstestning (og dermed i
praksis intelligensbegrebet og ikke mindst begrebet intelligenskvotient) er
imidlertid, at der er tale om prgver der fgrst og fremmest er udviklet til at
male de kapaciteter som den vestlige verdens skolesystem kraever og at de
grupper som klarer sig godt i dette skolesystem, derfor ogsa er de samme som
scorer hgjt ved intelligenstestning (Hayes 1994; Tolliver 1996; Hansen 1997b;
Serpell 2000). Sa nar fx sorte amerikanere eller gsteuropeere, der
indvandrede til USA omkring 1900 scorer lavere i intelligenstest bgr dette i
flg. kritikerne ikke ses som en konsekvens af deres gener, men snarere i
sammenhang med deres mindre kendskab til den kultur som
intelligenspraverne afspejler.

Kritikken peger pa nogle forhold som har betydning for menneskers kapacitet
til at lgse forskellige opgaver:

- Den kontekst som personers kapacitet udfolder sig indenfor og

- de erfaringer personer bringer med sig ind i denne kontekst (og ikke mindst
forholdet mellem erfaringerne og konteksten). Sternberg (1994) har sggt at
indbygge disse elementer i en teori om intelligens som han kalder "triarchic”.
Sternberg mener saledes at intelligens bestar af tre aspekter: Et kognitivt
aspekt, der vedrgrer repraesentationen og den kognitive processering; et
erfaringsaspekt, der vedrgrer situationer og det automatiserede kendskab til
dem; og endeligt et kontekstuelt aspekt. I flg. Sternberg lader personers
intelligens sig saledes kun meningsfuldt beskrive nar ogsa personens
erfaringer og den kontekst som intelligensen udfolder sig indenfor indgar i
beskrivelsen. Sternbergs teori peger imidlertid ikke kun pé i hvilket omfang
personer kan regnes som intelligente, men ogsa pa hvad der i bestemte
kontekster regnes som intelligens. 1 og med at det er forskelligt hvad der
regnes som intelligens i forskellige situationer saettes spgrgsmalstegn ved den
implicitte antagelse om, at kapaciteter blot overfares fra en kontekst til en
anden. Under alle omstaendigheder er det problematisk pa forhand at antage
at dette er tilfeeldet.

Med erfaringsdimensionen peges pa at betydningen af det kendskab som
personer har til konteksten og med automatiseringsaspektet pa at det har en
betydning for problemlgsningen hvor ofte personer har gjort sig erfaringer

med bestemte kontekster.
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Anastasi (Tolliver 1996; Urbina 1996) peger pa linje med Sternberg p3, at det
er adferd eller handlinger i specifikke kulturer snarere end personer der ma
regnes for intelligente. Med denne kritik er det imidlertid abenlyst, at man har
fjernet sig fra den oprindelige definition af intelligens — nemlig som en
dekontekstualiseret global kapacitet til problemlgsning — at man ma overveje

om det ikke er mere frugtbart at anvende et andet begreb.

Handling som udtryk for kapacitet

Det som det traditionelle intelligensbegreb ikke indfanger er, at al kapacitet
indeholder et handlingselement. Handlingerne er i stedet reduceret til en
udferelse af (en bagvedliggende) intelligens, som det sa gelder om at
konstruerer tests, der sa restlgst som muligt kan indfange. Handlingerne ses
som udtryk for en bagvedliggende mental kapacitet. Men de seneste artier har
der veeret en stigende optagethed af at handling har sin egen selvstaendige
logik og at kunne noget ikke er det samme som anvendelsen af at vide noget.
Dette har vaeret forbundet med en stigende opmarksomhed pa betydningen af
praksis (se fx Bourdieu 1977; Schon 1983, 1987; Dreyfus & Dreyfus 1991; Lave
& Wenger 1991; Nielsen & Kvale 1999).

Flere begreber er sggt anvendt for at indfange denne praksisdimension af
kapaciteter: feerdighed, coping og kompetence.

Det noget bedagede begreb faerdighed (engelsk: skill) er defineret som noget
som en person har praktisk kapacitet i at udfgre — oftest i kraft af erfaring.
Begrebet bruges dog ofte i en specifik betydning om en klart afgraenset
kapacitet fx et handvaerksfag eller en bestemt procedure indenfor dette fag. Sa
hvor intelligensbegrebets problem er dets altomfattende karakter er det
modsatte tilfeeldet for feerdighedsbegrebets vedkommende: | praksis er
problemer, situationer og kontekster ofte af en sadan karakter at det ikke er
muligt pa forhand klart at definere hvilken feerdighed, der skal udfoldes (jf.
Schon 1983; Dreyfus & Dreyfus 1991). | stedet kraeves der en grad af
improvisation —som imidlertid ogsa har forbindelse med hvilke erfaringer

den pageeldende person har gjort sig.
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Begrebet coping har searligt veeret anvendt indenfor sundheds- og arbejds- og
organisationspsykologien. Coping er defineret som kapaciteten til at handtere
trusler eller udfordringer i miljget — oftest sadanne, der er forbundet med
stress.
Copingbegrebet er saledes teet forbundet med teorier om menneskers
handtering af stress og traumatiske begivenheder. Groft sagt er pointen i
teorierne omkring coping (Shapiro 1996; Carver 2000), at den enkelte person
kan handtere trusler eller udfordringer pa flere mader — nogle mere
hensigtsmassige end andre:

- ved at sgge at forandre den eller de faktorer i (1) omgivelserne der

skaber stress

- ved at @&ndre personens egen tilgang til omgivelserne. Det kan veere

ved forandring i de (2) emotioner, som &ndringerne i omgivelserne

forbindes med, eller

- ved forandring af de (3) handlingsmgnstre som personen anvender.
De tre forholdemader star ikke i modsatning til hinanden, men kan derimod
supplere hinanden. Selvom teorierne ogsa omfatter det, der udlgser (eller kan
udlgse) en stressrespons er fokus i coping teorien personen og ikke disse
udefra kommende forhold. Det er sdledes ogsa her de indre kognitive og
emotionelle processer, der er i fokus, og det vel og maerke pa en made, som
lzegger en afggrende vaegt pa personens kapacitet til at bevare en form for
meningsfuldhed vis a vis en udefra kommende traumatisk pavirkning eller
personens kapacitet til at kognitiv omstrukturering”. I Antonovskys (1991)
teori er det saledes en persons fornemmelse af sammenhang (sense of
coherence) i tilveerelsen generelt og seerligt i traumatiske situationer, der er
afgarende for dennes coping. | fornemmelse af sammenhang indgar der hos
Antonovsky tre elementer: forstaelighed, dvs. personens oplevelse af
tilvaerelsen som forstaelig og forudsigelig; meningsfuldhed, dvs. personens
folelse af at veere aktivt deltagende, at have betydning; handterbarhed, dvs.
personens fornemmelse af at kunne kontrollere og styre tilverelsen.
Coping udtrykker groft sagt personers kapacitet til at overkomme trusler eller
udfordringer — evt. pa mader, der udvikler personen mod ggede

handlingskapaciteter og nyorientering, men det kan ogsa vaere pd mader, der
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fastlaser personen i uhensigtsmaessige og stereotype handlingsmgnstre (jf. fx
Cullberg 1984). Coping teorierne peger saledes pa
- at selv stressfyldte eller truende livsomstendigheder ogsa kan fungere
som muligheder for udvikling af forggede kapaciteter.
- at mulighederne for at udvikle disse kapaciteter er sammenhangende
med udfordringerne/ truslerne, men ogsa med den kapacitet som
personen pa forhand besidder.
- at mestringen af udfordringer ikke kun er et spgrgsmal om mental
indstilling men ogsa om, hvordan personen praktisk handterer

forandringerne i livsomstaendighederne.

I forhold til at undersgge bagrns kompetencer i bgrnehaven rejser der sig en

reekke problemer i at anvende coping begrebet:
1. Teorierne fokuserer pa det traumatiske eller usadvanlige eller
(fx Cullberg 1984) overgangen fra en livsfase eller -sammenhang til en
anden. Selvom der i noget litteratur er en tendens til at fremstille
barnehave- (og serligt vuggestue-) livet som traumatiserende (Bernth
1972; Zlotnik 1999; Schouenborg 2001) viser empiriske undersggelser,
at barnehavelivet naeppe i sig selv er traumatiserende (Ellegaard 2000;
Sommer 2003a). Daginstitutionslivet er snarere rutiniseret hverdag
end stressudlgsende traume. Hvor coping teorierne saledes fokuserer
pa personers kapacitet i at handtere situationer, der er bryder med
hverdagens rutine, er fokus i denne afhandling, hvordan det seedvanlige
handteres, nar det er rutine. | modsatning til dette fokuserer
afhandlingen derfor pa hverdagslivet og dets rutiner og kapaciteten i at
handtere disse rutiner.
Jeg bruger for at understrege det hverdagslige begrebet handtering, om
kapaciteten til bade at indrette sig efter de rutiniserede sociale
omstendigheder, at sgge at forandre de sociale omstendigheder, der
hvor det er handterbart og at gribe de udviklingsudfordringer, som
foreligger.
2. Teorierne fokuserer pa individers indre kognitive bearbejdning
snarere end det sociale og interaktionelle aspekt. Ganske vist

understreger fx Antonovskys teori og andre copingteorier (Carver
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2000) det dynamiske samspil mellem personen og omgivelserne. Men
det er karakteristisk, at modellen hos fx Antonovsky i hgj grad
fokuserer pa personens indre bearbejdning af en udefrakommende
pavirkning. I Antonovskys teori fokuseres saledes pa personens
fornemmelse af sammenhang og her sarligt pa i hvilket omfang, det er
muligt for personen at opretholde en form for meningsfuldhed. Ved
meningsfuldhed forstar Antonovsky ikke et antropologisk eller
sociologisk meningsbegreb (altsd mening som en del af et kulturelt
normsystem), men snarere et eksistentialpsykologisk eller
motivationelt meningsbegreb — altsa at tilvaerelsen forekommer den

enkelte meningsfuld.

Kapaciteterne er kontekstuelle

Der er peget pa en raekke problemer i at begribe personers kapaciteter med
begreberne intelligens, feerdigheder og coping: Et felles treek ved begreberne
er, at de tenderer til at begrebssatte personers kapaciteter som noget, der er
eller kan anskues uafhaengigt af den sociale kontekst, som personen udfolder
disse kapaciteter i. Imidlertid har den sociale kontekst pa en reekke punkter
afggrende betydning for personers kapaciteter, nemlig for:

1. de absolutte vurderingskriterier

2. de relative vurderingskriterier

3. dannelsen af kapaciteterne (erfaringer med konteksten eller lignende

kontekster)
4. den kontekstuelle "timing”

kapaciteterne anskues forskelligt fra forskellige positioner

ad 1) De absolutte vurderingskriterier

Hvad der overhovedet teeller som kapaciteter afhanger i hgj grad af den
kulturelle og sociale ssammenhang. Hvilke kapaciteter der veerdsettes er
saledes kulturelt og historisk foranderligt, hvad fglgende eksempel kan
illustrere:

En af de ting man i det senmoderne samfund skal kunne i mange sociale

sammenhange, og som man bliver vurderet p4, er at tage ordet. At kunne tage

107



ordet er et eksempel pa en feerdighed som veerdsattes i nogle sammenhange,
men ikke i andre.

Da jeg (omkring 1970) var 12-13 ar var jeg pa besgg hos mine bedsteforzldre —
et gardmandspar pa afteegt. Da mine foraldre og bedsteforaldre begyndte en
diskussion om Latinamerika, gav jeg mit besyv med. Jeg havde netop haft en
uges temaundervisning i skolen om dette emne. Dette udlgste fglgende
bemeerkning fra min mormor: "Ska’ sa'n en knagt nu tale med om det?” (Jeg
husker det ikke som hverken rosende eller ironisk).

I min mormors opfattelse talte mine deltagelse i diskussionen ikke som
kapacitet; men som manglende kapacitet — nemlig en mangel pa gode
manerer. | mit eget hjem, og i en vis udstraekning i skolen, talte det derimod
som positive kapaciteter: at kunne formulere sig, at vide noget og at have en

mening.

Eksemplet illustrerer, at det der taller som kapaciteter i én kontekst, ikke
ngdvendigvis gar det i en anden. Socialisationsprocessen handler i hgj grad
netop om at erhverve sig kompetence til handle ud fra, hvad der i specifikke

sociale, historiske og kulturelle sammenhang regnes for vaerdifuldt.

ad 2) De relative vurderingskriterier

Eksemplet illustrerer ogsa til et andet afggrende kontekstuelt aspekt ved
veerdseettelsen af kapaciteterne. Vurderingen afhaenger nemlig af en
sammenligning med de andre, der er tilstede i den specifikke kontekst>2.
Dette kan illustreres med et andet eksempel nemlig den i Danmark afskaffede
men i nogle andre lande fortsat eksisterende praksis med at baenke elever i en
klasse efter deres relative praestationer i forhold til resten af klassen: Jo bedre
praestation — jo teettere placeres eleven pa laereren. Placeringen illustrerer, at
det ikke er preestationen eller kapaciteten i sig selv, der taller, men derimod
hvordan denne prastation er sammenlignet med klassens gvrige elever.

Denne logik er indbygget i fx de intelligenstest, der anvendes, hvor elever

52 Tilstede skal ikke ngdvendigvis forstas bogstaveligt. Nar man fx i Stanford-Binet,
WISC test eller Weltzers udviklingsbeskrivelser (Weltzer 1993) sammenligner med
andre pa samme alderstrin er der i en vis forstand ogsa tale om en (virtuel)
tilstedeveerelse af andre jeevnaldrende.
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netop sammenlignes med jeevnaldrende bgrn eller i karakterskalaens
tilstraebte normalfordeling.

Selve malestokken for kapaciteterne er relationel. Nar en paeedagog bedgmmer
et barn som mere eller mindre kompetent, sker det med henvisning til en
malestok, som ikke er absolut. Den er relativ, fordi kapaciteterne ikke kan ses
uafhaengigt af den sociale ssammenhang, den udfoldes i og dermed det
grundlag, som sammenligningen med andre kapaciteter udger. Den malestok
er imidlertid ikke kun relationel i kraft af, at der sammenlignes med nogle
konkrete andre bgrn; men ogsa i kraft af at den relateres til karakteristika,
som barnet besidder og som har betydning for den bedemmelse af
kompetencen, der foretages. Der er fx klar forskel pa hvilke handlinger der
bedgmmes som kompetente hos et 3-arigt og et 5-arigt barn. Der er andre
karakteristika, som ogsa har en, om end mere skjult, betydning for maden
bern bedgmmes pa — fx kan (se Kampmann 1995) og etnicitet (se fx Marck
1999; Palludan 2002). | bestemmelsen af, hvor kompetent et barns handlinger
bedemmes, indgar derfor ngdvendigvis ogsa en undersggelse af hvilke sociale
karakteristika hos barnet, der tilleegges betydning.

| praksis er bedgmmelsen af kapaciteten ikke kun bundet til den specifikke
situation, men bedgmmes i lyset af den vurdering man allerede har dannet sig
af personens kompetence: Hermed skal ikke forstas det faktum, at vi tenderer
til at opfatte personer som "de samme” over tid og forskellige kontekster, men
derimod at vurderingen af konkrete handlinger som mere eller mindre
kompetente ogsa er relateret til den kompetence, som man allerede har
oplevet barnet har. Denne bedgmmelse har ikke nagdvendigvis noget at gare
med de ovenfor naevnte mere generelle sociale karakteristika (fx alder, kan,
etnicitet), men har snarere karakter af en slags social tautologi: Nar barnet er
bedgmt som kompetent henholdsvis ikke-kompetent, betragtes det det

foretager sig kompetent henholdsvis ikke-kompetent.

Eksemplet fra mine bedsteforaeldres middagsbord illustrerer at vurderingen af
kapaciteter er afhaengig af den sociale position man positioneres eller
positionerer sig i. Det er ikke alle, der vurderes efter den samme malestok,
men der knytter sig forskellige vurderingskriterier til forskellige personer, alt

efter hvilke sociale positioner de befinder sig i. At tage ordet kan saledes vaere
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en verdsat kapacitet, hvis man er voksen, men det modsatte, hvis man er
barn. Vurderingen af personers kapaciteter er derfor relativ i dobbelt
betydning. Dels vurderes man relativt i forhold til andre og dels afhaenger

vurderingen af personens relative position.

ad 3) Dannelsen af kapaciteterne

Middagsbordssituationen illustrerer et tredje kontekstuelt element i
kapaciteterne. For kapaciteten (i denne sammenheang til at tage ordet i en
diskussion) afheéenger ikke blot af en mere generel feerdighed, men ogsa af
erfaringer gjort i andre kontekster. I eksemplet bl.a. erfaringen med at tage
ordet i ssammenhange, kendskabet til det specifikke emne, der diskuteres osv.
Det er denne form for erfaringsdannelse som skolens undervisning ideelt set
retter sig imod: Man laerer noget i en sammenhang som sa overfgres eller
transfereres og anvendes i en anden. | punkt 2 blev det anfgrt, at enhver
situation har szrlige specifikke vurderingskriterier. Men denne
kontekstualisering indebaerer ikke at enhver form for overfarsel af kapacitet
fra en social kontekst til en anden er umulig eller irrelevant — men derimod at
man specifikt ma interessere sig for hvilke elementer af kapaciteter, der kan
overfgres fra en kontekst til en anden.

Dette indebaerer, at man nar man undersgger, hvordan kapaciteter overfgres
fra en kontekst til en anden ikke pa forhand kan forudszette at kapaciteterne
overhovedet lader sig overfare, eller om de former for overfgring, der finder
sted, er socialt betydningsfulde.

Dette indebaerer, at undersggelser af overfgrsler ma have en empirisk

forankring.

ad 4) kontekstuel “timing”

Situationen ved middagsbordet kan — om end negativt — illustrere endnu et
kontekstuelt element i menneskelige kapaciteter: | enhver praktisk kapacitet
indgar et element af timing eller fornemmelse for den situationelt passende
handling. Det kontekstuelle element indebzrer en fornemmelse for, om noget
er passende i den konkrete situation med de tilstedeveerende personer. Det er
dette som Bourdieu betegner som "the feel for the game” (Bourdieu 1977).

Dette element kan ikke blot ses som udfgrelse af et kognitivt manuskript eller
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et system af regler; men ma ogsa ses som en made at handtere netop denne
situation pa. | eksemplet med middagsbordet kan man sige, at det sociale
manuskript der aktiveres er “familizer konversation”. Men alligevel indgar der
i denne situation (som i alle andre) mange elementer af konkret timing: At
snakken drejede sig om Latinamerika var netop en anledning til, at jeg tog
ordet — mens min mormors bemarkning var en belaering om, at hun i denne

sammenhang ikke opfattede min timing som passende.

ad 5) kapaciteterne anskues forskelligt fra forskellige positioner.

At jeg (og formentlig mine foraeldre) fandt mit indleeg passende og kompetent,
mens min mormor handlede, som om det var utidigt og manglende
kompetence, understreger et gennemgaende kontekstuelt element i
bedgmmelsen af kompetencer: Enhver bedgmmelse foretages af personer, der
har deres perspektiv pa, hvad der er kompetent, og deres magt eller befajelse
til at afggre, hvad der skal betragtes som den rette malestok for, hvad der er
kompetent. Dette skal dog ikke forlede til at tro, at der er tale om
samfundsmaessigt lige legitime perspektiver. | eksemplet er der et
sammenstad mellem forskellige perspektiver og sociale agenter med
legitimitet fra forskellige sociale sfaerer: Min mormor som overhoved i
familien versus skolen og dens agenter. Men i mange tilfeelde er det langt mere
entydigt, hvem der har magten til at afggre, hvad der er kompetent. Dette
geelder fx i relationen mellem bgrn og voksne — i seerdeleshed i

daginstitutionen.

Kompetence som begreb om menneskelig kapacitet

Det drejer sig altsa om at etablere et begreb om menneskelig kunnen, der er
handlingsorienteret og kontekstuelt. Det kontekstuelle skal forstas som, at det
pa en gang er situationelt, indfanger personens sociale position og
positionering, er relationelt og indfanger, at der indgar savel specifikke som
mere generelle erfaringer.

Her bliver kompetencebegrebet relevant. Som understreget af mange af de,
der har beskaftiget sig med eller bruger begrebet kompetence, er der dog pa
ingen made tale om et entydigt begreb (Karpatschof 1998; Jensen 2002;
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Wedege 2003). Kompetencebegrebet er ofte enten slet ikke defineret og derfor
baseret pa en hverdagssproglig forstaelse af begrebet eller ogsa defineret i
kontrast til og diskussion med andre begrebet om menneskelig kapacitet. |
den hverdagssproglige forstaelse er der to forskellige betydninger:

(1) kompetence kan defineres som en adkomst eller bemyndigelse til at
varetage en bestemt funktion eller stilling. Eller (2) kompetence kan forstas
som en nermere bestemt feerdighed eller kunnen. Det er denne anden
betydning, som de seneste ars diskussioner om kompetencebegrebet har
drejet sig om. Og det er ogsa her politiske og professionsfunderede
anvendelser af kompetencebegrebet — som det fx kendes fra
Kompetenceradet, det nationale kompetencebegreb, Learning Lab Denmark
osv. — skal findes. Der er tale om et bredt begreb, som ikke mindst er brugt til
at legge afstand til eller udvide nogle af de tidligere brugte og ovenfor

diskuterede begreber.

For den teoretiske eller videnskabelige brug af begrebet geelder at:

1. Kompetence er dobbelt bestemt pa den made, at der bade er tale om nogle i
den sociale kontekst — og ift. personen udefra bestemte — krav til kunnen,
viden eller ferdigheder, og samtidig en personlig kapaciteter til at handle pa
mader der er adaekvate. Det er sa forskelligt i hvilken udstraekning forholdet
mellem de to sider: pa den ene side arbejdets, situationens eller
socialisationens krav, og pa den anden side personernes subjektive
handlefaerdigheder, viden og holdninger, vaegtes i forskellige anvendelser af
begrebet. Men det synes at ga igen at begge aspekter indgar i definitionen af
begrebet. Dette er i modsatning til de dominerende anvendelser af
intelligensbegrebet, der fortrinsvis ser pa menneskelige kapaciteter som
”indre” og kvalifikationsbegrebet, der fortrinsvis ser kapaciteterne som
definerede af ydre omstendigheder.53

2. | forlengelse af dette gar det igen i den teoretiske brug af

kompetencebegrebet, at kompetence er noget ,man gar eller kan ggre i

53 Der er her tale om en generalisering. Man vil saledes kunne finde bade eksempler
pa inddragelsen af de sociale omstandigheders betydning blandt teoretikere der
bruger intelligensbegrebet(fx Sternberg 1994) og inddragelse af den subjektive side og
betydning af kvalifikationer — fx Almenkvalificeringsprojektet pa RUC (fx Ulriksen
1992; Andersen et al. 1993).
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bestemte sociale kontekster. Der ligger heri, at kompetencer ikke kan forstas
lgsrevet fra handling. Kompetencer ses i bund og grund fagrst udfoldet gennem
praktiske handling. Som grundlag for handlinger opereres der dog ofte med en
viden eller et kendskab til hvilke regler, der gaelder i situationen eller den
sociale kontekst. Ligesom der ofte opereres med "dybere dimensioner”:
Wedege (2003) opererer fx med, at kompetence har at gare med holdninger
og viden; mens Jensen (2002) i hvad hun betegner en kompetencematrix
opererer med 3 planer, et feerdigheds-, et kundskabs- og et indre "selv”-plan.
Nar disse "dybere dimensioner” medtages, haenger det for det farste sammen
med, at kompetencer ikke kan reduceres ren adfeerd, men er forbundet med
savel identitet, intention og kendskab til den sociale kontekst (eller i hvert fald
en anticipation af, hvad der er den rigtige eller gode handling i
sammenhangen). Disse aspekter er "overvejelser” i mere eller — oftere mindre
— reflekteret form som personen ggr sig i sammenhangen: "Hvad er det for en
social kontekst, jeg befinder mig i?” "Hvad er den passende handling?” "Er jeg
en person, der kan udfgre dette?” og "Hvad er det, jeg vil gagre og have ud af
det?”. Man kan stille spgrgsmalstegn ved, i hvilket omfang dette overhovedet
er bevidste refleksioner, som personer i hverdagen gar sig. Snarere er der tale
om det som Schon (1983; 1987) betegner som "refleksion-i-handling”.
Refleksionen, de dertil knyttede begrundelser for handlinger og den dertil
knyttede identitet, kan ogsa ses som en szrskilt kompetence — en kompetence
til, oftest verbalt, at fremfare sine overvejelser pa en kompetent facon
(Andersen 1996; Ellegaard 2000).

Ser vi specifikt pa smabgrns forholden sig til deres egne kompetencer peger
kognitionspsykologiske undersggelser (Harter 1990) pa, at bern fra 4-7 ars
alderen har palidelige vurderinger af deres (a) kognitive og fysisk kompetence
og deres (b) social accept og adfaerd. De synes dog ikke at differentiere
indenfor punkterne a. og b., ligesom de ikke har noget generelt billede af
selvveerd. Nar barnet bliver &ldre sker der en uddifferentiering af
kompetencer — og en etablering af billeder af ens egen kompetence.
Udfoldelse af kompetencer baserer sig i bund og grund pa en praktisk logik —

og selve redeggrelsen kan betragtes som en serlig (praktisk) kompetence.
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Billedet af det kompetente barn og kritikken af det

Netop fordi kompetencebegrebet er kontekstuelt, handlingsorienteret og
retter sig mod funktioner ikke bare i en skolesammenhang, men ogsa i
arbejds- og livssammenhang, er der i de seneste 10-20 ar sket en stigende
anvendelse af begrebet. Begrebet har opnaet udbredelse indenfor sa
forskellige omrader som virksomhedsudvikling, smabgrnspaedagogik og
kriminalforsorg. Men anvendelsen af kompetencebegrebet har ogsa madt
kritik for begrebets implicitte funktionalisme, for at bygge pa politisk-
administrative og paedagogisk-didaktiske interesser og for ikke reelt at fjerne
sig fra de andre lignende begreber (Herman & Kristensen 2003; Wedege
2003)54.

| forhold til denne undersggelse pakalder serligt den kritik, der har veeret af
kompetencebegrebet i forhold til smabgarn, sig interesse: Sammenkadningen
mellem kompetencebegrebet og smabarnet er gennem det seneste 10-15 ar
blevet en dominerende figur, der ligefrem gar under en betegnelse nemlig "det
kompetente barn” eller ligefrem "kompetencebarnet” (Juul 1995; Sommer
1996). Begrebet synes bade at veere anvendt blandt professionelle praktikere
og i en videnskabelig analytisk sammenhang. Det er ligesom med det
generelle kompetencebegreb ikke entydigt, hvad der preacist forstas ved det
kompetente barn. | de mere teoretisk orienterede anvendelser af begrebet er
der ligesom for det generelle kompetencebegrebs vedkommende tale om at
ville signalere et brud med tidligere opfattelser. Her (fx Sommer 1996) serligt
et brud med, hvad der betegnes som den traditionelle udviklingspsykologis
opfattelser af smabgrn som underlegne i forhold til voksne, sarbare,
inkompetente, ikke-sociale og passive objekter for opdragelse.

Begrebet om kompetencebarnet er sa selv blevet udsat for kritik — savel for
begrebets deskriptive mangler (Poulsen 2000)5%5, som ikke mindst den
normative betydning som begrebet har (Hgjholt 2000; Nordbarn 2000;
Schousboe 2000; Warming 2000; Fendler 2001). Jeg skal ikke her ga i

detaljer med den ekstensive kritik. Feelles for kritikken er imidlertid, at den

54 Wedege er dog tilhaenger af kompetencebegrebet, men ytrer sig kritisk om bestemte
former for brug af begrebet.

55 At begrebet er problematisk i sin absolutte form indikeres af, at
"kompetencebarnet” i 2. udgave af Sommers "Barndomspsykologi” (Sommer 2003a)
er blevet til "det relativt kompetente barn”.
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ikke fuldsteendigt afviser ideen om det kompetente barn — sarligt ikke nar
dette ses i kontrast til det "tidligere” bgrnesyn, men at den peger pa nogle
mulige uheldige (seerligt praktiske og psedagogiske) konsekvenser og mangler i
ideen om det kompetente barn. Der synes dog at vaere nogle punkter, der gar
igen i kritikken:

- For det farste kritiseres tankegangen for sin funktionalisme. Bgrns tilegnelse
af kompetencer fremstilles som en modsatningsfri proces, som er uden
forbindelse med bestemte interesser. Kritikken gar pa, at forestillingen om det
kompetente barn naturaliserer et bestemt moderne bgrneliv, hvor bgrn kan
bydes naesten hvad som helst — barn lever op til kompetencekraven. Pa den
made ser man bort fra at barnelivet ikke ngdvendigvis er godt (Warming
2000) eller at de kompetencer som bgrn udvikler ngdvendigvis er forbundet
med bgrnenes egne intentioner (Hgjholt 2000). Schousboe (2000) peger
serligt pa, at bagsiden af social kompetence og empati kan vaere en
undertrykkelse af personens egne intentioner, affinden sig med bestemte
uhensigtsmaessige forhold eller at andre bestemmer.

Hgjholt (2000) retter opmaerksomheden mod det faktum, at bagsiden af
begrebet om det kompetente barn er det inkompetente barn, dvs. det barn der
ikke lever op til kompetencekravene. Forestillingen om det kompetente barn
skulle saledes enten lede til den logiske konstruktion af det inkompetente barn
eller til at de bgrn der har problemer med kompetencekravene overses®¢. Disse
to synspunkter strider i en vis udstreekning mod hinanden — men de er feelles
om at seette fokus pa problemet med bgrn der ikke lever op til kravene. Jeg
finder, at man ikke kan afvise kritikken af, at der sker en social fortolkning
eller konstruktion af nogle bestemte problemer og bgrn som barere af disse
problemer — men at man pa den anden side behgver nogle begreber, der kan
bruges til at identificere problemer, som nogle bgrn faktisk mgder i det
moderne samfund. Som jeg ser det, er det centrale at holde fast i, at
kompetencekravene defineres af det sociale miljg, som bgrnene befinder sig i,
men ogsa at de har en personlig side (der dog ogsa kan fortolkes som et socialt
produkt).

56 Spgrgsmalet er i gvrigt om det kompetente barn som "model” i praksis ikke i et vidt
omfang konstrueres gennem paedagogers kategorisering af bestemte typer af
handlinger som inkompetente (jf. Ellegaard 2004b).
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- For det andet kritiseres billedet af det kompetente barn for sine pseedagogisk-
praktiske konsekvenser: Serligt er der en bekymring for, at forestillingen om
det kompetente barn farer til, at voksne — foreeldre og paedagoger — undlader
at reflektere over opdragelse og undlader at intervenere, nar det er pakravet
(Schousboe 1993; Nordbarn 2000; Stanek 2004). Spagrgsmalet er imidlertid
om dette er en ngdvendig konsekvens af at bruge kompetencebegrebet
analytisk. Wedege (2003) foreslar, at man skelner mellem kompetencens logik
og kompetencelogikken. Kompetencens logik ser hun som en
"indre logik i genstandsfeltet nar et teoretisk, generelt eller konkret
begreb er konstrueret gennem definition og brug i teoretiske og
empiriske studier. Med kompetencens logik er dikotomien mellem
viden og feerdigheder ophavet. Dualismen mellem mennesker og
situation er konstituerende i kompetencen (...) [KlJompetencelogikken
[er] en bestemt praktisk/metodiks angrebsvinkel, som er anlagt pa
genstandsomradet (...) [og] indfarer en sarlig logik i det givne
problemfelt (politisk-administrativ eller didaktisk) (...)
(Wedege 2003 s. 74)
Pointen i denne skelnen er, at man ikke uden videre kan seette lighedstegn
mellem (fx den paedagogiske) anvendelse af kompetencebegrebet og den
analytiske. Konsekvensen er, at man kan undersgge bgrns kompetencer uden
automatisk at indskrive sig i en bestemt politisk eller peedagogisk praktisk
logik.

Kompetence som habitus og kapital

I neervaerende projekt sgges kompetencer relateret til de sociale ressourcer,
som familien besidder. Det ligger lige for, men indgar sjeeldent direkte i
definitionen af kompetencebegrebet, at det, der kommer til udtryk i
kompetencebegrebet, ogsa kan betragtes som erfaringer — erfaringer med
lignende eller andre sociale kontekster. | en optik hvor man beskaftiger sig
med sociale forskelle, kan man sige, at kompetencer udggr en form for
kropsliggjort kapital — en habitus (Bourdieu 1997b). Bourdieu definerer

begrebet habitus saledes:
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“The structures (...) produce habitus, systems of durable,
transposable dispositions, structured structures predisposed to
function as structuring structures, that is as principles of the
generation and structuring of practices and representations, which
can be objectively “regulated” and “regular” without in any way
being the product of obedience to rules, objectively adapted to their
goals without presupposing a conscious aiming at ends or an express
mastery of the operations necessary to attain them and, being all
this, collectively orchestrated without being the product of the
orchestrating action of a conductor.”

(Bourdieu 1977 s. 72).

Habitusbegrebet er et analytisk begreb, der (bl.a.) skal bruges til at indfange
den sociale betydning af erfaringer. Som det ses af citatet, minder
habitusbegrebet pa mange mader om kompetencebegrebet: Der er tale om en
reekke principper for handlinger (og ikke et handlingsrepertoire). Ligesom
kompetence ma habitus forstas som en praktisk sans for, hvordan noget geres
— et know how — og ikke et eksplicit kendskab til regler for handlinger — et

know that.

Habitus er kropsliggjorte handletilbgjeligheder. Med det kropsliggjorte mener
Bourdieu, at personer, som han betegner som sociale agenter, i deres
handlinger forholder sig til verden, ikke gennem reflekteret eller planlagte
handlinger, men gennem en sans, for hvad der er ”socialt passende”. Habitus
strukturerer tydningsmenstre og handletilbgjeligheder — primeert i ikke-
reflekteret form. Habitus spiller en rolle for, hvad der overhovedet er teenkes
som handlemuligheder: Fx hvilken uddannelse man kan tage, hvem man
gifter sig med, hvor man vil bo, hvordan man bgr opdrage sine bgrn osv.

Habitus skal altsa forstas som en disposition5” til at bevaege sig pa en bestemt

57 Nogle af de begreber som Bourdieu anvender — fx disposition, ubevidst — er
begreber som indenfor psykologien i snaever forstand har en anden betydning; men
som hos Bourdieu snarere har en social og (som det fx er tilfeeldet for begrebet
disposition) ind i mellem specifik betydning i hans teoriapparat.
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made i og imellem sociale rums58 eller handle pa bestemte méader i disse sociale

rum.

Habitus kan forstas som kropsliggjort symbolsk kapital. Symbolsk kapital er
det, der socialt anerkendes, erkendes eller genkendes som vardifuldt.
Bourdieus kapitalbegreb bygger pa en forstaelse af samfundet som et socialt
rum, som bestar en lang raekke positioner og mulige positioner. Positionerne
er karakteriseret ved deres gensidige relation til hinanden. De kan vare
teettere pa eller leengere vak fra hinanden. De er ordnet pa en bestemt made i
forhold til hinanden. Det sociale rum forstas som et rum for kampe. Kampe,
der drejer sig om, at agenterne hver for sig sgger at tilegne sig positioner og
stgrst mulig kapital. Det er den relative forskel i forhold til de andres kapital,
der har betydning. Kapital er altsa noget man besidder og samtidig defineret
ved relationen til det andre besidder. Det, der er pa spil, er dog ikke blot
mangden af kapital (i forhold til andre). Det er ogsa hvad der socialt skal
regnes som kapital, dvs. veerdifuldt. Bourdieus kapital-begreb er saledes vendt
mod kun at opfatte kapital i snaever gkonomisk betydning. Han betoner —
ligesom den klassiske national-gkonomi og marxismen — at kapital er
akkumuleret arbejde (Bourdieu 1997b), men papeger, at det akkumulerede
arbejde ogsa antager andre former end den gkonomiske. Kapital er i
Bourdieus forstand snarere “magt” end “penge”.

Familien er den vigtigste instans for overfgrslen af habitus (og dermed for
produktionen af det sociale felt). Det er her, agenternes kapital overfares i
gennem historisk tid. Det er her, den primare habitus inkorporeres. En
families kapital investeres eller overgives til den opvoksende generation
gennem barndommens vedvarende planlagte og ikke-planlagte
opdragelsesarbejde. Gennem ekspositionen for familiens vaner, dagligdag,
relationer, eller med et lidt upreecist ord “kultur”, overfagres denne kapital til
barnet i form af en kropsliggjort kultur — en habitus. Det er imidlertid en
central pointe, at habitus ikke altid er kapital: Man ma forestille sig habitus’
karakter af kapital ligesom veerdifastsattelsen af en vare. Bourdieu peger p3,

at familier ikke kan veere sikre pa at den faerdighed, der er tilleert habituelt i en

58 Jf. ogsa den kritiske psykologis begreb om "deltagerbaner” (Dreier 1999; Elle
2000).
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sammenhang ngdvendigvis kan bruges pa det "marked”, som den er beregnet
pa. Tveertimod er netop fornemmelsen for, hvad der er en "hensigtsmaessig
investering” i forhold til andre kontekster, central for vedligeholdelsen af
familiens symbolske kapital. Fgrst, nar habitus optraeder pa et marked (felt),
sammen med andre agenters habitus viser det sig, om den er i stand til at
udgare en forskel, en distinktion, i forhold til andre agenters habitus. At tage
hgjde for, at habitus senere optraeder pa et marked, er ogsa en del af habitus.
Agenter fra familier med meget kapital er netop i stand til at fa anerkendt
deres kapital gennem deres sans for og indflydelse pa i hvilken retning "det
symbolske marked” bevager sig:
“Fx er et af de privilegier, der knytter sig til at vaere fgdt ind i et spil, at
man kan spare pa sin kynisme, netop fordi man har sans for spillet.
Ligesom en god tennisspiller befinder man sig ikke, der hvor bolden er,
men der hvor den vil komme. Man placerer ikke sig selv, og ej heller sin
kapital, der hvor udbyttet er her og nu, men der hvor det vil komme.”
(Bourdieu 1997as. 114)

Mangden af kropsliggjort kapital hos den enkelte er en effekt af dels
mangden af kapital i familien, dels en effekt af i hvilket omfang den
opvoksende agent er eksponeret for overfarsel af kulturel kapital (Bourdieu
1997b s. 49). Og da familier med stor symbolsk kapital kender den kulturelle
“kode” bedre starter overfgrslen af kapital tidligere her.

Netop i forhold til hvad man kan betegne som valoriseringen eller
verdifastsaettelsen af familiens kulturelle kapital tilleegger Bourdieu det
institutionaliserede opdragelsessystem — sarligt skolen — en seerlig rolle
(Bourdieu 1974; Bourdieu & Passeron 1979, 1990; Bourdieu 1997a).
Uddannelsessystemet kategoriserer implicit eleverne i forhold til skolens
kategorier. Kategoriseringen sker i institutionaliseret form fx via
eksamenbeviser, og i materialiseret form fx som bygninger og bgger. Central
er dog farst og fremmest leerernes lgbende kategoriseringshandlinger.
Leaerernes afggrende handling (som ikke er bevidst eller “i ond mening”) er, at
de ser bort fra og dermed miskender elevernes forskellige sociale

forudseaetninger: De elever der pa forhand kender skolesystemets kode i kraft
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af deres familizere opdragelse kategoriseres saledes (alt andet lige) som
dygtige; selvom der snarere er tale om at skolens undervisning bygger videre
pa den kultur, som disse bgrn kender fra familien. De bgrn, der farst stifter
bekendtskab med skolesystemets kode ved skolestarten opleves derimod af
leererne som mindre dygtige. Hvad der objektivt er en klasseforskel indprentet
i eleverne som kropsliggjort habitus, opleves af leereren (der ikke kan andet),
som elevernes personlige feerdighed eller evne. | Inheritors beskriver
Bourdieu saledes, hvordan lererne ved universitetets humanistiske og
samfundsfaglige fakultet kontrasterer den “brilliante” med den “flittige” —
underforstaet ikke helt sa dygtige — studerende. Pointen er, at denne forskel
snarere daekker over elevens kendskab til universitetets kultur end (medfedte)
evner (Bourdieu & Passeron 1979).

Elevens kapital (eller kompetence) i skolesystemet er alt andet lige en funktion
af afstanden mellem den habitus, som skolen indprenter og den habitus der er
indprentet i det foregaende eller sidelgbende socialisation i familien. Man kan
tale om en primar habitus, der er indprentet af det opdragelsesarbejde, der er
udfart far noget andet (Bourdieu & Passeron 1990). “Ovenpa” denne primare
habitus indprenter skolen en sekundeer habitus. Bagrn fra hjem med megen
kulturel kapital kan forholdsvis nemt konvertere denne til uddannelseskapital
— fordi der den gnidningsfrit bygger videre pa den primere habitus. Bgrn med
en primaer habitus, der er langt fra skolens, ma derimod i hgjere grad opbygge
nye habituelle meningsstrukturer. Deres primare habitus er derfor (i

kapitalmaessig henseende) en tabt investering.

Anvendelse af Bourdieus analyse pa danske
daginstitutioner i ar 2000

I sin disputats peger Broady (1991) pa, at Bourdieus forskningsprogram med
kernebegreberne felt, kapital og habitus kan anskues som en heuristik. Og i
Reproduction (Bourdieu & Passeron 1990) formulerer Bourdieu og Passeron
en almen teori om opdragelsen. Ikke desto mindre peger Bourdieu gentagne
gange pa, at spgrgsmalet om hvordan sociale forskelle altid er historisk og
samfundsmaessig konkret (Bourdieu 1997a). Dette gaelder ogsa maden som

uddannelsessystemet virker pd i de specifikke samfund. Det er derfor i hgj
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grad relevant at overveje hvordan — ja om — teorien kan anvendes i forhold til
daginstitutioner i Danmark i dag.

Broady peger i sin disputats (Broady 1991) pa en raekke forskelle, der gar at
Bourdieus analyse af uddannelsessystemet i Frankrig ikke uden videre kan
overfares til Sverige (eller Danmark for den sags skyld) — bl.a.:

(1) Kulturel kapital i Sverige er anderledes end i Frankrig: Der eksisterer ikke
én dominerende form for kapital, og der er veje til social opstigning, som ikke
eksisterer i Frankrig (fx gennem de faglige organisationer).

(2) Uddannelsessystemet i Sverige er domineret af middel- snarere end
overklassen. Uddannelsessystemet er ikke som i Frankrig et enhedssystem
med et klart defineret hierarki. Og den dominerende klasses sociale
reproduktion gar derfor ikke pa samme made gennem uddannelsessystemet.
Broady peger pa at den svenske overklasse i stedet for det svenske
uddannelsessystem betjener sig af andre typer af uddannelse fx bestemte
universiteter i USA. Og ogsa at der fortsat ogsa i et enhedsskolesystem som det
svenske, er skoler der anses for bedre end andre (et fanomen, der ogsa kendes
fra Danmark). Samtidig peger han pa at bestemte ekstrainstitutionelle
erfaringer i dag har betydning for positioneringen i det kulturelle felt (fx

tidligere medlemskab af venstreflgjsorganisationer).

Man ma derfor konkret overveje, hvordan en analyse af Bourdieus type kan
overfares til andre lande, andre tider og andre institutioner. Alligevel er det
generelt, at man ud fra denne tilgang ma interesserer sig for sociale forskelle i
habitus som de kommer til udtryk i agenternes historisk konkrete praksis.
Altsa undersgge hvilken type forskel, der er tale om og hvordan denne
relaterer sig til forskellige gruppers habitus. | dette tilfeelde familiens habitus
og barnene, hvis habitus er under dannelse. Og endelig hvad der teeller som

kapital i institutionen.

Jeg har tidligere (Ellegaard 2000), peget pa en raekke af de forbehold, man ma
tage nar man undersgger den danske daginstitution med Bourdieus optik:
Et problem er, at en undersggelse af social differentiering i forhold til barnene
i daginstitutionen er en undersggelse af begyndelsen af en proces, som for

bgrnenes vedkommende farst er tilendebragt langt senere. For de laengst
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uddannede er vejen igennem uddannelsessystemet i vore dage farst til ende i
35-40 ars alderen. 5 Sa fgrst da kan man i Bourdieus forstand heaevde at
dispositionen fundet sin position i det sociale rum. Ideelt set burde man
derfor fglge barnene fra fadsel til deres voksenliv.

Forskning i bgrnehaven er saledes kun forskning i starten af en proces, hvor
mindst én anden institution, skolen, og familiens samspil med denne ogsa ma
formodes at bidrage afggrende til resultatet af processen. Dette peger pa, at
daginstitutionerne i en sddan sammenhang ma placeres i forhold til skolen®o,
Som et udgangspunkt kunne man interessere sig for, hvad daginstitutionens
socialisering betyder i skolen; men dette siger ikke ngdvendigvis, at effekterne
er blivende eller ikke erstattes af andre i lgbet af skoletiden. Desveerre er der
ikke gennemfart starre samlede empiriske undersggelser af Bourdieus type
hverken af det danske uddannelsessystem i almindelighed — eller det hgjere i
seerdeleshed. Placeringen af daginstitutionerne i forhold til skolen er derfor
delvis tentativ.

I forhold til familien er det centralt at overveje, hvordan familier med
forskellig kulturel kapital historisk forholder sig til daginstitutionen. Det er
her veerd at bemarke, at daginstitutionen betydning for familier med
forskellig klassebaggrund har forandret sig: Den danske daginstitutions
historie®! er saledes i et vist omfang en historie om to forskellige former for
institutioner: Bgrnehaven som socialpolitisk foranstaltning rettet mod
"mindrebemidlede foreeldre” farst og fremmest enlige madres bgrn, hvis
formal var pasning; og bgrnehaven som en institution for stimulering og
udvikling af barnet der snarere rettede sig mod middelklassen. Frem til
omkring 1970 er det kun en mindre del af bgrn, der bliver passet i
daginstitution. Fra 1970 og frem til 1990 sker der er meget kraftig forggelse af
den andel af smabgrn, der gar i daginstitution. Det er imidlertid
karakteristisk, at de uddannede mellemlag i hele perioden fra ca. 1970 og

fremefter i langt hgjere grad benytter daginstitutionerne end dem med kortere

59 Hansen (1995b), der inspireret af Bourdieu har forsket i social ulighed i Norge,
mener at nar man studerer menneskers uddannelses- erhvervs- og
&gteskabspositioner som resultater af en socialisationsproces, bar disse positioner
tidligst studeres i 35 ars alderen.

60 Men ikke i nervaerende undersggelse — her drejer undersggelsen sig om
kompetencekrav og social differentiering i bgrnehaven.

61 Dette er en forenklet og steerkt komprimeret fremstilling. Se neermere i Ellegaard
(2000).
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uddannelse (Bertelsen 1991; Glavind 1997). | dag er der kun marginale
forskelle imellem de forskellige gruppers anvendelse af daginstitutionen
(Danmarks Statistik 2002). | dag er det derfor snarere interessant at overveje,
om der er forskelle i maden som forskellige sociale klasser forholder sig til og
anvender bgrnehaven pa.

En anden og historisk konkret udfordring for Bourdieus analyse af
uddannelsessystemet udgeres af det fenomen, som Dencik (1988) betegner
som dobbeltsocialisering. Hermed menes at socialiseringen i daginstitution og
familie finder sted pa en gang, og at distinktionen mellem primar og
sekundeer socialisering derfor bliver meningslgs. Men i Reproduction
tillegges tidsfaktoren i skellet mellem den familigert indleerte primare og den
institutionelt indlzerte sekundaere habitus en afggrende betydning pa linje
med det klassiske skel mellem primeaer og sekundeer socialisering (Bourdieu &
Passeron 1990).

Spgrgsmalet er om dette star og falder med at blive betragte som et
kronologisk skel. Underminerer det Bourdieus teori om forholdet mellem den
familizere og institutionelle socialisering?

Et afggrende spargsmal er, hvorvidt den familizere socialisering fortsat er
primeer i betydningen, at denne influerer pa socialiseringen i daginstitutionen
(og senere skolen) i langt stgrre udstraekning end omvendt. Man kan anfgre
andre forhold, der har betydning. Flere steder i Reproduction (fx af figurerne
s.255ff), at familier i lgbet af hele opvaeksten og uddannelsestiden leverer
kulturel kapital. Og kronologien er kun det ene af to forhold, der har
betydning. Et andet og maske vigtigere er afstanden mellem hjemmets og
institutionens kultur. Safremt barnet oplever udtryk for den samme kultur de
to steder forsterkes kompetenceopbygningen.

Habitus som kompetence

Habitusbegrebets forcer (i forhold til kunnen) er, at det relaterer kunnen til de
gjorte erfaringer og sociale ressourcer, at det er relationelt, og at det ser
kompetence som noget, der tilskrives veerdi i et socialt felt. Begrebet er dog
svert at anvende operationelt i en empirisk undersggelse. Problemet er, at

habitus kun kan begribes gennem de handlinger, som det genererer, (men
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som det ikke er identisk med). Samtidig er det (i falge teorien) et produkt af
socialisation — men som vi altsa ferst kan slutte os til "bagleens”. Skal begrebet
gives forskningsmaessig mening ma det nok snarere forstas som et analytisk
begreb, en bestemt tilgang til at fortolke menneskelige handlinger. |
undersggelsen anvender jeg derfor fortsat begrebet kompetence; men de
spgrgsmal der stilles (til empirien) er, hvordan kompetencer kan ses som
udtryk for habitus og sammenhangende hermed, hvordan
kompetencekravene kan ses som genererede af et bestemt socialt felt, hvad det
er, der teeller som kapital i en daginstitutionssammenhang, og hvordan man
kan fortolke bgrns habituelle overfagrsel af kapital fra familien til

daginstitutionen.

124



Kapitel 5. Pa sporet af kompetencekrav og

kompetencer i bgrnehaven.

| dette kapitel bevaeger jeg mig naermere ind pa de kompetencekrav, som
institutionen stiller, og de kompetencer som bgrnene udvikler her. Sarligt ser
jeg pd mader, som kompetencekrav og kompetencer kan aflaeses i

udforskningen af bgrnehaven.

Det er ikke nogen enkel sag at afleese hvilke krav, det er bgrnehavelivet stiller.
I modsetning til skolen, der er velbeskrevet mht. fag, leeseplaner osv. har
daginstitutionens krav (i dansk sammenhang) veeret mere uspecifikke og
snarere veeret formuleret ud fra, hvad de ikke var. Dansk bgrnehavepadagogik
har saledes en steerk og rodfaestet tradition for at tage afstand fra enhver

forestilling om “"undervisning”. 62

Men at der ikke eksisterer nogen didaktisk tradition indenfor bgrnehaven
giver til gengeld en frihed til at beskeaeftige sig med hvilke krav bgrnehaven
stiller med et socialpsykologisk deskriptivt udgangspunkt snarere end et
didaktisk normativt. Ved siden af denne didaktiske diskussion om laeseplaner
er der opstaet en mere sociologisk klasserumsforskningstradition (Lindblad &
Sahlstrgm), fx om den skjulte leereplan (jf. Bauer & Borg).
Klasserumsforskningen ligger ganske teet op af og inkluderer delvis den
antropologiske og sociologiske beskaftigen sig med kultur. Ogsa
kulturstudierne beskeeftiger sig med de uudtalte aspekter af den sociale

praksis.

Hvordan skal "krav” forstas i denne sammenhang? Et centralt aspekt ved krav
og bgrnehavens krav er, at det fgrst og fremmest i strukturel betydning kan

forstas som krav. Hvor skolen har klare currikulert definerede krav — gar

62 Selvom dette er under forandring: Efter at en raekke kommuner har formuleret
malsaetnings- og virksomhedsplaner for institutionerne (Kommunernes
Landsforening 1999; Sgllerad Kommune 1999; Gladsaxe Kommune 2000; Hirtshals
Kommune 2003) er denne udvikling nu forelgbigt kulmineret med Folketingets
vedtagelse af en lov om leereplaner i dagpasningsordninger (2004), der traeder i kraft
sommeren 2004. Hvordan og i hvilken udstraekning det vil forandre
daginstitutionernes krav diskuteres sidst i afhandlingen.

125



noget lignende sig ikke geeldende for bgrnehaven. Bgrnehavens krav er ikke
ekspliciterede pa samme made. De eneste krav der p.t. stilles er krav om, at
daginstitutionen stiller et miljg til radighed, hvor det enkelte barn kan udvikle
sig i sit eget tempo.63 Som paedagogisk institution stiller bgrnehaven ikke
eksplicitte krav som skolens laeseplaner. Barnehaven er altsa ikke bygget op
om, at bgrnene skal opna naermere bestemte feerdigheder. Dette er dog ikke
ensbetydende med, at der ikke er krav — men disse har snarere form af
kulturelle normer om adfeerd og opfarsel. Normer som klart kommer til
udtryk i daginstitutionens hverdag. I sig selv er dette imidlertid et vigtigt
aspekt for forstaelsen af kravene:

Bernene konfronteres saledes ikke i ekspliciteret form med, hvad de ikke kan.
Eller lidt anderledes formuleret: En af de centrale forandringer for bgrn, der
starter i skole, er, at de der konfronteres med, hvad de ikke kan i stedet for,
hvad de kan (Dette er ikke ensbetydende med, at der ikke mange ting

bgrnehavebgrn skal kunne).

Bernstein (1977; 2001) udviklede en terminologi for at begrebssatte, hvor
steerk opdeling er dels mellem forskellige typer af indhold i paedagogiske
aktiviteter (klassifikation) og dels mellem paedagog og elev og den

paedagogiske institution og verden udenfor (ramme). Med begrebet usynlig

63 Jf. Servicelovens forméalsparagraf (§8):

"Kommunen fastsatter mal og rammer for dagtilbudenes arbejde som en integreret
del bade af kommunens samlede generelle tilbud til bern og af den forebyggende og
stgttende indsats over for bgrn, herunder bgrn med nedsat fysisk eller psykisk
funktionsevne eller med andet behov for statte.

Stk. 2. Dagtilbudene skal i samarbejde med foreeldrene give bgrn omsorg og stgtte det
enkelte barns tilegnelse og udvikling af sociale og almene feerdigheder med henblik pa
at styrke det enkelte barns alsidige udvikling og selvveerd og at bidrage til, at barn far
en god og tryg opvaekst.

Stk. 3. Dagtilbudene skal give muligheder for oplevelser og aktiviteter, der bidrager til
at stimulere barnets fantasi, kreativitet og sproglige udvikling,

samt give barnet rum til at lege og leere og til fysisk udfoldelse, samveer og mulighed
for udforskning af omgivelserne.

Stk. 4. Dagtilbudene skal give bgrn mulighed for medbestemmelse og medansvar og
som led heri bidrage til at udvikle bgrns selvsteendighed og evner til at indga i
forpligtende feellesskaber.

Stk. 5. Dagtilbudene skal medvirke til at give barn forstaelse for kulturelle veerdier og
for samspillet med naturen.” (1998)

I modsatning til for skolens vedkommende eksisterer der ikke beskrivelser af hvad
barnet skal kunne svarende til bestemte klassetrin/ alderstrin. Dette vil imidlertid
blive anderledes med indfarelse af leereplaner i daginstitutionen idet der iflg.
lovforslaget skal formuleres mal for barns kompetence ved henholdsvis 3 ars alderen
og skolestarten.
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paedagogik (Bernstein 1977) karakteriserer han en paedagogik, der pa nogen
mader minder om den, der bedrives i den danske bagrnehave. Den usynlig
paedagogik er kendetegnet ved, et hierarki mellem paedagog og barn, lereplan
og vurderingskriterier alle er implicitte. 1 den usynlige psedagogik er den
paedagogiske relations basale asymmetri skjult for den, der er "modtager”
(acquirer) for paedagogikken. Barnet kan tilsyneladende selv kontrollere sine
aktiviteter og bevagelser. Samtidig er der dog tale om, at eleven altid er synlig
for paedagogen. Ogsa raekkefalgen og evalueringskriterierne er "usynlige”, dvs.
de ekspliciteres ikke i den paedagogiske relation. Men selv om kravene er
“usynlige” er der stadig tale om krav, som barnet er ngdt til enten at leve op til,
eller hvor barnet bliver bedegmt af paeedagogen efter, hvor godt han eller hun
lever op til dem.

Der er to konsekvenser af kravenes manglende eksplicitering. For at forsta
disse konsekvenser ma man skelne mellem to forskellige typer af
kompetencekrav:

- Der er krav som alle bgrn skal opfylde, dvs. hvor manglende opfyldelse af
kravet ses som et problem, som padagogerne ma arbejde med. Det kan fx
veere, at man ikke ma sla eller bide. Her er det oftest begraenset i hvilken
udstraekning der faktisk er tale om usynlige krav. Kravene bliver saledes
markeret, nar de overtreedes, men der kreaeves altsa af barnene, at de
(forholdsvis hurtigt) udvikler en fornemmelse for, hvori disse krav bestar.

- Samtidig er der en raekke krav, som udggr udviklingsudfordringer eller -
muligheder for bgrnene, fx at kunne tegne eller tage ordet ved
eftermiddagssamlingen. Her stiller usynligheden krav til barnet om at kunne
fortolke og handle i forhold til de ikke formulerede krav — ogsa selv om de ikke
er overskredet. Nogle bgrn er bedre til at handtere disse
udviklingsudfordringer. Og de bliver ogsa bedgmt mere positivt af
paedagogerne. Daginstitutionens type af paeedagogik, hvor institutionen ses
som et tilbud, som barnet kan udvikle sig indenfor, indebaerer ogsa, at nogle

barn udvikler kompetencer vis a vis udfordringerne — og andre ikke.
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Kompetencekrav og kompetencer

Man kunne fristes til at se kompetencerne som svar pa de krav som
bernehavelivet stiller — og i en vis forstand er dette ogsa rigtigt. Barnehaven er
en bestemt institutionel kontekst, som skaber saerlige kontekstuelle krav til de
barn og voksne, der feerdes i og udger dens verden. 64 Det institutionelle
arrangement genererer i sig selv en raekke krav til de barn, der opholder sig
der. Denne tilgang understattes af bagrns seerlige samfundsmaessige placering:
Dels er de som andre personer underlagt samfundsmaessige strukturer, og dels
er de underlagt de voksnes magt. Dette gor at bgrn objektivt har darligere
muligheder for at pavirke deres liv — men det betyder ogsa, at det bliver
vanskeligere at fa gje for, hvordan bgrn med deres handlinger selv deltager i
struktureringen af deres liv.

Men daginstitutionsbgrns kompetencer er ikke bare en afspejling af ydre krav.
De kompetencer — eller snarere de handlinger som kompetencerne eller
manglen pa kompetencer viser sig igennem — er ogsa med til at konstituere, og
derfor ogsa forandre, de krav der stilles. For ganske vist udger institutionen en
struktur i bgrnenes liv — men det er farst og fremmest i kraft af voksnes og
bgrns handlinger, at denne struktur (gen-)skabes. Hertil kommer, at et vigtigt
aspekt i dette er, at det er bgrnenes indbyrdes interaktion og relationer, der
konstituerer et centralt aspekt af bgrnehavens aktiviteter og krav. Og her er
det saledes, at barnene gennem deres handlinger i et vist omfang selv praeger
hvilke krav de kommer til at stilles overfor — fx afhaengig af om de er sammen
med andre bgrn, der er yngre, lige s gamle eller &ldre, end de selv er, hvilke
paedagoger de relaterer sig til osv. Kravene kan som navnt ses som
muligheder for at udvikle bestemte kompetencer.

Pa denne made hanger krav og kompetencer sammen. Kompetencekravene
angiver saledes, hvilke kompetencer barnet ma udvikle — men omvendt har

kompetencerne betydning for, hvilke krav der stilles.

64 Denne afhandling fokuserer pa de krav som bgrnehaven stiller bgrnene, men det er
indlysende at ogsa de voksne er underlagt en lang reekke institutionelle og strukturelle
krav og normer.
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At opfylde et kompetencekrav

At leve op til et kompetencekrav kan forstas pa to forskellige méader:
Kompetence kan forstas som (a) teerskelbegreb og som et (b) differentieret
begreb.

(a)  mange sammenhange er der tale om, at begrebet betragtes som et
teerskelbegreb, dvs. at der er et skel mellem om man har eller ikke har
kompetence (Mortier 1996). Diskussionen om "det kompetente barn™ (Juul;
Sommer 1996; Hutchby & Moran-Ellis) har saledes szrlig taget sit afsaet i en
kritik af, at bgrn i al for vid udstraekning betragtes som inkompetente.
Skillelinien gar i denne sammenhang mellem om bgrn er kompetente eller ej.
At vaere kompetent kan som taerskelbegreb forstas i to betydninger, som vi
sedvanligvis opfatter som sammenfaldende, men som ikke ngdvendigvis er
det. I den ene betydning er kompetence en kapacitet til at udfegre noget fx at
kare bil. Den anden betydning er den socialt bestemte og legitimerede ret til at
udfare handlingen fx at have kgrekort. Pointen i denne skelnen er at vi
sedvanligvis opfatter de to ting som sammenfaldende, men at de ikke
ngdvendigvis er det. Selvom man er i stand til at kere bil ma man ikke, hvis
man ikke har kgrekort. Og omvendt er man ikke ngdvendigvis i stand til at
kare bil, fordi man har karekort. Netop i kraft af deres alder opfattes bgrn i
forhold til mange forhold hverken som kompetente i ferdighedsmaessig eller
rettighedsmaessig henseende. Den nye barndomsforskning har derfor netop
sggt at vise, at barn er langt mere kompetente i ferdighedsmaessig henseende
end traditionelt antaget — og at de derfor ogsa ber tilleegges starre kompetence

i rettighedsmaessig henseende.

(b) Kompetence kan ogsa forstas pa en gradueret made. Bagrn besidder
forskellig kompetence. Deres kapacitet til at handtere bestemte specifikke
situationer er forskellig, og denne forskellighed kan forstas som en forskellig
made at handtere de kontekster, hvorunder kompetencen udfolder sig.
Kompetencestrukturen er differentieret. Kompetencebegrebet repraesenterer
en enhed af kontekst, feerdighed og position. Differentieringen skyldes ikke
kun en forskellig feerdighed, men er ogsa relationel. Fx fremstar barn relativt

mere kompetente sammen med yngre bgrn — og omvendt. Undersggelsen af

129



den differentierede kompetence indebarer, at man tager hgjde for og
undersgge de relationelle forhold omkring den kompetence, der udfoldes.
Kompetence er i denne betydning ofte knyttet til positioner — er fx et barn
dominerende i forhold til et andet barn, har de hver sin kompetence, men
begges kompetence er funderet i relationen til hinanden. At et barn fremstar
mindre kompetent end de gvrige barn er ikke det samme som, at hun er

inkompetent.

Opsummerende kan kompetence anskues pa 2 forskellige mader:
1. som et teerskelbegreb: Dvs. besidder barnet en bestemt kompetence
eller gar det ikke (kompetence vs. inkompetence).
2. som et gradueret begreb — dvs. man kan vaere mere eller mindre
kompetent. Dette kan ogsa forstas som et begreb om differentiering og
position: Kompetence er relativ dvs. sat i forhold til andres

kompetence.

Manifestationer af kompetencekravene — et eksempel

Hvordan manifesterer kompetencekravene sig? Jeg skal illustrere dette med
en diskussion af et bestemt krav — kravet om at bgrnehavebgrn skal kunne
klare adskillelsen fra deres foraeldre og maden bgrnene handterer dette krav
pa. Man kunne ogsa sige, den kompetence de opbygger til at mestre dette
krav. Eksemplet tjener til at vise forskellige tilgange til at aflaese — eller

snarere fortolke — kravene®s.

Nar et barn starter i vuggestue eller bgrnehave kraever selve den strukturelle
organisering af pasningen, at barnet kan klare sig uden at faderen eller
moderen er til stede. Det indgar i definitionen af den sociale situation, at
barnet befinder sig i et rum, hvor ingen af foreeldrene er til stede.

Stort set alle institutioner har en indkaringsperiode, hvor barnet gradvist
veennes til at veere uden foreeldrene. Den eller de farste dage bliver foraldrene

almindeligvis i institutionen sammen med barnet. Herefter optrappes den tid

65 Aflaesning skal her ikke forstés bogstaveligt. Forskerens afleesning af virkeligheden
er altid en fortolkning.
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barnet befinder sig i institutionen gradvist saledes, at barnet typisk indenfor 1-
2 uger (skal) vaennes til at veere i institutionen uden foraeldrenes
tilstedeveerelse. Der er tale om et alment kompetencekrav. Barnet skal
definitorisk opfylde dette for at kunne blive passet uden for familien. Stort set
alle bgrn opbygger da ogsa i lgbet af en forholdsvis kort periode en
kompetence i at handtere kravet.66
De bgrn, jeg har fulgt, har alle flere ars erfaring med at ga i daginstitution og
derfor ogsa med at handtere separationen fra foreldrene. Og det
karakteristiske er, at de fleste bgrn handterer den daglige overgang fra familie
til institution med ekspertise og tilsyneladende uden problemer. For de fleste
bern var der tale om enten ritualer, der som regel blev hurtigt overstaet, eller
ogsa at bgrnene virkede nermest demonstrativt ligeglade med den forzlder,
der afleverede dem. De fleste foreeldre tog sig tid — nogen ligefrem lang tid —
og forsggte at lette overgangen fx ved, at fa barnet i gang med en eller anden
aktivitet eller formidle kontakt til andre bgrn eller personale. For flere af
bagrnene fremgik det af foraeldreinterviewene (og ind i mellem understgttet af
observationerne), at afleveringen var ritualiseret eller at foraeldrene tog
hensyn til eller varierede ritualerne alt efter, hvordan morgenen i hjemmet var
forlgbet, og hvor travlt de havde. For flere af barnenes vedkommende forsggte
bgrnene at afslutte afleveringen hurtigt. Fx Majas (MP4) far udtryk for at "at
nu blev han smidt ud”, da hans datter efter kort tid bad ham ga. Mads (MD1)
ville ikke give sin far et kys. Et andet barn blev af en af paedagogerne gjort
opmarksom pa at hans mor var ved at ga:

Amdi ankommer sammen med mor, far og lillebror, Amdi gar ind pa

peerestuen vk fra foreeldrene. Amdi kommer i pokemon-t-shirt og

66 Dette kompetencekrav er seerdeles omdiskuteret: | forhold til mindre smabgrn er
det formentlig det allermest omdiskuterede krav og det givet anledning til bade
diskussion og bekymring sével blandt udviklingspsykologer (Bronsky, Singer; (Bernth
1972)) (jf. ogsa Phillips 1991; Silverstein 1991) som blandt “almindelige” foreeldre,
hvor emnet bestandigt synes at dukke op. Trods diskussion om hensigtsmassigheden
og evt. skader pa barnets basale sikkerhed (Bowlby 1988) er tale om et
kompetencekrav som alle danske smabgrn i dag er ngdt til at leve op til. | den danske
offentlige debat gar diskussionen snarere pa hvor meget tid smabgrn bruger i
institutioner end pa om de skal vaere der. Dette indeberer dog ikke at der ikke med
jeevne mellemrum af nogle “eksperter” saettes spgrgsmalstegn ved at smabgrn passes i
institutioner i stedet for af deres far og mor. (jf.Zlotnik 1999; Schouenborg 2001)
Disse kritikers gennemslagskraft har formentlig rod i en almindelig
hverdagsforestilling om, at det er bedst for bagrn at blive passet af deres forzldre.

131



med et stor plasticfigur (tiger). Amdis far gar. Amdi kigger pa Bent og
Karl, der leger med plasticdyr.

LONES®” (kommer ind pa stuen)—>68Amdi: Din mor leder efter dig
Amdis mor kommer ind pa parestuen.

Amdis mor->Amdi: farvel Amdi — vil du ikke vinke farvel?

(Amdi ryster pa hovedet. Amdis mor bliver der lidt og gar. )

(AD2 6-15%9)

Disse observationer peger pa omvending af kompetencekravet i
daginstitutionen. For hvor bekymringen (jf. fodnote 66) gar pa barnets
kapacitet til emotionelt at handtere adskillelsen fra forzeldrene (serligt
moderen), er det det omvendte billede der viser sig ved flere af de bgrn, der
afleveres: | disse tilfeelde er det foreeldrene, der emotionaliserer afleveringen:
Flere af foraeldrene spgrger saledes om barnene vil falge dem ud eller give
dem et kys eller lignende.” At handtere afleveringen er for bgrnene derfor
ogsa at handtere deres forzldres reaktioner. Eller rettere kompetencekravet
fremstar i sin konkrete manifestation som et kompliceret og relationelt
feenomen, som ganske vist er strukturelt bestemt, men som skabes i det
konkrete samspil og i relationen mellem bgrn og voksne.
Forzldreemotionaliseringen af afleveringssituationen peger pa, at der ogsa er
andre former for betydning, der er i spil omkring afleveringssituationen end
den ovenfor skitserede universelle udviklingspsykologiske. | dette tilfeelde fx
den generelle forestilling som foreeldre ggr sig om forholdet til deres barn,
som netop i vores kultur i hgj grad ses er en forestilling om, at man skal have

et falelsesmaessigt forhold.” Afleveringssituationen er udover barn og foreeldre

67 Personer angivet med versaler er voksne ansat i institutionerne.

68 > angiver at en person taler til en anden

69 De to ferste bogstaver og det farste tal angiver nummeret pa fokusbarnet (se bilag
8). De andre tal de relevante linier i observationsprotokollen.

Ved ikke fokuserede observationer er angivet institutionens kode (se bilag 1)med et
bogstav fra A til | samt datoen for observationen.

70 Man kan ogsa betragte det som, at foreeldrene stiller sig emotionelt til radighed for
barnene. Nar dette i en raekke tilfeelde afvises af bgrnene hanger det formentlig
sammen med at bgrnene star for at skifte til et barnefeellesskab og en relation til
voksne der ikke er preeget af emotionalitet. Barnene omstiller sig til en anden
kontekst og foraldrenes interaktion kan vanskeligggre denne omstilling fordi den
fastholder bgrnene i den emotionaliserede familiekontekst.

1 Dette kunne ogsa pege pa, at ekspertdiskussionen om tilknytning ligesom andre
lignende diskussioner indgar i et kompliceret samspil med foraeldres forestillinger
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ogsa produceret af peedagoger og de andre tilstedevaerende bgrn. Dencik
(1995a) peger pa, at danske daginstitutioner i nordisk sammenhang er
karakteriseret ved, at det i hgj grad er op til bgrnene selv at etablere kontakt til
andre bgrn ved institutionsdagens begyndelse. Mine observationer peger i
samme retning: Pedagogernes made at involvere sig i afleveringen pa var,
hvad man kan betegne som omsorg "on demand”. Safremt der var problemer
eller hvis foraeldrene bad om det, hjalp pedagogerne bgrnene med at sige
farvel til forseldrene — men ellers var de ikke tilstedevaerende i forbindelse
med afleveringen. Dette er fx i kontrast til finske psedagoger (jf. Dencik
1995a), der hjalp bgrnene i gang med aktiviteter i forbindelse med
afleveringen. Og foraeldrene understgttede dette ved i mange tilfeelde slet ikke
at henvende sig til paeedagogerne, nar de afleverede bgrnene

I dansk sammenhang peger mine observationer ligesom BASUN-projektets
(Dencik 1995a) derfor pa, at det afggrende er handteringen af interaktionen
med andre bgrn (og foreeldrene). Danske bgrn synes i vid udstraekning at
orientere sig mod andre bgrn. De kontakter eller bliver kontaktet af andre
bgrn, nar de mader i bernehaven. Kravene om at klare adskillelsen fra
foreeldrene forer saledes til et krav om social kompetence i forhold til
bgrnehavens andre bgrn. Kravet er altsa pa en gang et absolut krav (om at
kunne klare adskillelse fra foraeldrene) og et en udviklingsmulighed (for at
udvikle sociale kompetencer i forhold til de andre bgrn).

I kompetencemassig henseende er det der er mest fremtradende, at flertallet
af barn klarer denne adskillelse uden problemer?2. Kravene kan derfor veere
svaere at se manifesteret, fordi de fremstar som selvindlysende og
selvfalgelige. Det er de da ogsa for aktgrerne selv.

Imidlertid kan kravene aflaeses tydeligst i forbindelse med normbrud. Ved
normbrud ekspliciteres de sociale "feerdselsregler” som almindeligvis er

usynlige for alle de deltagende (Durkheim 1972). De ekspliciteres i handling

om, hvad det indeberer at lade "fremmede” passe deres bgrn. Komplekst fordi der
bade er tale om at de spgrgsmal som eksperterne veaelger at udforske udspringer af
commonsense forestillinger (jf. Bourdieu et al. 1991), men ogsa at ekspertviden
refleksivt gives tilbage til og er med til at forme nye former for hverdagsviden (jf.
Giddens 1990; Burman 1994).

2 Smidt og Rasmussens undersggelse af unges erindringer fra deres bgrnehavetid
synes dog at pege p4, at der sagtens kan veere tale om at bgrnene samtidig savner
deres foreeldre (Rasmussen & Smidt 2001).

133



ved, at normbruddet fremstar i kontrast til alle dem, der overholder normen.
Men ofte ekspliciteres normerne i forbindelse ved normbrud ogsa i tale.
Normbruddet igangseetter en proces, hvor aktgrerne formulerer sig omkring
de regler, der ellers er usynlige. Den enkelte, der overskrider normen
manifesterer derfor en generel social norm, der er geldende for alle aktarer i
denne kontekst. Kravene ses derfor tydeligt, nar der er bgrn, som har
problemer med at leve op til dem. Som sagt var det stort set alle fokusbgrn,
som handterede afleveringen ved enten at ga i gang med aktiviteter eller
begynde at interagerer med andre bgrn. Nogle fa barn skiller sig imidlertid ud

ved at reagere anderledes:

Kl. 7.18 kommer Alice sammen med sin mor. Alices mor hjalper Alice
tojet af i garderoben.

Alices mor->padagogerne: Vi har sovet over os, sa hun er lige blevet
hevet ud af sengen.

(Alice sidder helt krgllet sammen. Alices mor henter et
papirhandklade.)

Alice=>Alices mor: [siger noget om papirhandkladet, som jeg ikke kan
hare]

Alices mor: Sikke en fantasi.

(Alices mor tager Alices gummistgvler af og giver hende sandaler pa)
Alices mor—>Alice og Cecilie: Hvem af os tre kommer farst over til
morgenbordet?

Alice>Alices mor: Jeg vil hjem

Alices mor->Alice: Mor skal pa arbejde, far skal pa arbejde, Mette
[soster] skal i skole. Vi skal jo tjene penge til ferien,
Alice(graeder)—>Alices mor: Jeg har ondt i gret. Jeg vil ha’ dig. Jeg har
ondt i maven, fordi jeg godt vil ha’ dig.

(Alice fortszetter med at greede — skriger hgjt da Alices mor gar. HEIDI
holder om hende.)

Alice>HEIDI: (skriger) slip mig.

...moar, moar

Alices mor->Alice: Nu ma du holde op med at graede ellers bliver jeg

ogsa ked af det. Alice forsgger at kravle op til sin mor.
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Moderen gar

HEIDI tager hende op. Alice stritter voldsomt imod

Alice>HEIDI: (skriger) slip mig. slip mig

HEIDI->Alice: Jeg skal nok slippe dig.

(Alice graeder voldsomt — seetter sig og graeder i garderoben)

HEIDI (tager hende op og barer hende over til morgenbordet selvom
Alice stritter voldsomt imod)

HEIDI->Alice: Jeg vil hellere have dig herover i stedet.

(Alice graeder og hulker og kalder pa sin mor. HEIDI ma ikke holde her
og ikke holde der)

HEIDI->Alice: Jeg harte at | skulle pa ferie — hvor skal I hen?

Alice (stopper et gjeblik med at stritte imod): Italien

HEIDI->Alice: Hvordan kommer | derned?

Alice svarer ikke.

(Efter 5-10 minutter falder Alice ned og holder nu selv om HEIDI)
HEIDI->Alice: Skal du have noget at spise?

(HEIDI satter Alice ned pa en stol og skaenker te op til hende.)
Alice>HEIDI: Du skal smare.

(HEIDI smarer en mad til hende. 7-10 bgrn spiser morgenmad.

(...)

7.57: Teis giver sig til at graede — graeder lenge.

LISE: Det var dog en masse graedebgrn vi har i dag.

Teis har graedt leenge.

Teis’ mor->Teis: Du ma holde op med at graede-

...~ LISE: Det var fordi vi ikke naede at spise morgenmad.

Jan, der sidder ved siden Teis ggr nar af ham/ aber efter ham. Jan
holder sig for grerne [sa han ikke kan hgre Teis grade]. Alice holder sig
ogsa for grerne. Alice og Jan griner til hinanden. Alice slar en bgvs, og
alle bgrnene griner. Alice smgrer selv endnu en mad. )

(Teis graeder fortsat [over at veere afleveret])

Stefan—> Teis: Man skal vaere nede i bgrnehaven.

(AP2 5-56)
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Alice havde pa dette tidspunkt gaet i bgrnehaven i nasten 2 ar. Hun var vant
til og kendte afleveringssituationen. Men i fglge paedagoger og personale
havde hun i en periode jeevnligt veeret meget ked af det og protesteret, nar
moderen afleverede hende om morgenen. | forhold til de gvrige observationer
af afleveringer af bgrnene skilte Alice sig ud — kun ved 3 af de i alt 14
observerede afleveringer involverede psedagogisk personale sig i afleveringen
af bagrnene i “forzldres sted”. Normen (at bgrnene skal kunne klare sig uden,
at foreeldrene er tilstede) tydeligt seettes igennem overfor Alice. Situationen
viser, at savel foraeldre som padagoger er parate til korporligt at
gennemtrumfe kravet om separation fra foraldrene. Dette viser samtidig ogsa
et bagvedliggende krav om lydighed. Hermed peger situationen ogsa pa at det
helt fundamentale forhold at kravet om at veere uden foraldrene nok sgges
realiseret overfor bagrn pa en made der tager hgjde for deres reaktioner — men
at der er tale om at der bag ved ligger en kropslig magt.

I situationen fremlaegger de forskellige aktgrer mere eller mindre eksplicit
deres bevaeggrunde. Alice graeder saledes til moderen: Jeg vil hjem(...)Jeg har
ondt i gret. Jeg vil ha’ dig. Jeg har ondt i maven fordi jeg godt vil ha’ dig.
Alice formulerer eksplicit, at hun ikke vil leve op til kravet om at veere uden
forzeldrene. Ligeledes formulerer moderen eksplicit kravet eller gnsket om
barnets emotionelle tilpasning i afleveringssituationen (jf. diskussionen

ovenfor): "Nu ma du holde op med at graede, ellers bliver jeg ogsa ked af det”.

Slutningen af episoden viser hen til, hvordan de strukturelle krav — kravet om
at kunne veere uden far og mor — seetter sig igennem som en feelles social
norm: Tydeligt i Alices reaktion overfor Teis. Hun er nu med til at gagre nar af
ham, da han er ked af at moderen gar. Dette til trods for at hun selv kort
forinden har protesteret voldsomt over, at hendes mor er gaet. Normer
eksisterer uafhangigt af det enkelte barn. Som det tydeligt fremgar af Alices
handtering af kravet i forhold til Rasmus kan barnet godt veere med til at
opretholde, handhave og anerkende kravene, selvom det selv har sveert ved at
leve op til det.

Men normen navnes ogsa eksplicit — ganske vist i forbindelse med Teis’
overskridelse af normerne — i Stefans bemarkning om, at "man skal veere

nede i bgrnehaven”. At man skal veere nede i bgrnehaven indeberer i
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situationen, at man skal kunne klare at foraeldrene gar. Det strukturelle er
hermed formuleret som en eksplicit norm. Kravet om at bgrnene skal kunne
klare sig uden deres far og mor formuleres ogsa eksplicit af paedagogerne.
TE: Kan du huske da Axel startede i bgrnehaven — hvordan det var?
Barbro: Ja— han var en dreng som hurtigt faldt til i bgrnehaven.
TE: Ja
Barbro: Der var ikke nogen indkgringsvanskeligheder..
TE: Hvordan karer | bgrn ind her?
Barbro: Vi praver pa at fa foraeldrene til sa vidt det er muligt og iseer
den fgrste dag at bgrnene ikke skal vere her lzengere tid end at...altsa
kun sammen med forzldrene. Og sa alt efter hvordan det gar... sa
indkgringsperioden er meget forskellig fra barn til barn.
Nogen bgrn synes...de fagrste dage, der er der ingenting, de synes bare
alt er spaendende og sa kan der senere komme en periode, hvor de
synes det er svart at sige farvel til foraeldrene...Men som jeg husker D
da han startede sa har der slet ikke vaeret nogen
indkgringsvanskeligheder med ham.
TE: Nej — OK. Nar du siger at han ikke havde nogen
indkeringsvanskeligheder sa vil det sige at han havde ikke nogen
problemer med at sige farvel...
Barbro: Med at sige farvel til sine foreeldre.
TE: Hvor lang tid tager det typisk sadan et forlgbh?
Barbro: En to-tre dage ikke mere.
TE: Og for hans vedkommende gik det endnu hurtigere eller hvad?
Barbro: Ja altsa — nu er det jo lzenge siden — jeg kan i hvert fald ikke
huske at han har veeret ked af det.(...)

(Interview med AD4s stuepaedagog (mine fremhavelser))

Interviewet afspejler, at ogsa paedagoger setter lighedstegn mellem at starte i
barnehaven og sa at kunne klare adskillelsen fra foreldrene. Kravet
manifesterer sig som en social selvfglgelighed, en norm man ikke kan seette
spgrgsmalstegn ved, og som knap behgver ekspliciteres. Bemark at Barbro
snakker om hvordan "det” gar. Normer eller "doxa” (Bourdieu 1977; Bourdieu

& Eagleton 1992) har ofte form af selvindlysende "sandheder”, som fx man
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skal veere i daginstitution fordi man skal veere i daginstitution — eller som
Stefan formulerer det ovenfor: "Man skal vaere nede i bgrnehaven”. Doxa har
karakter af rutine — og fremstar netop som sadan. En made at afleese sddanne
krav kan fx veere ved, at man som udefrakommende observatar undrer sig
over at alle pludselig handler pa en bestemt made (som nar alle bgrnene i
Tulipanen pludselig beveegede sig ind pa stuerne kl. 11).

Ved doxa sker der en naturalisering af de sociale krav. Nar nogle ikke lever op
til kravet sezettes spgrgsmalstegnet ved aktgrerne — fx bagrn og foraeldre — og
ikke det strukturelle krav: |1 den ovenfor refererede episode siger padagogen
LISE saledes: Det var dog en masse gradebgrn vi har i dag. Og da Alices
stuepadagog bliver interviewet om Alices reaktion pa afleveringen (som hun i
gvrigt udtrykkeligt neevner, som det eneste som Alice har problemer med i
institutionen) forteeller hun, at hun mener, det har ssmmenhaeng med
moderens made at handtere afleveringssituationen pa. Og at hun flere gange
har talt med moderen om andre mader at gribe situationen an pa — men at

moderen i situationerne gentager de samme handlemgnstre.

Eksemplet viser altsa en raekke mader som kravene kan aflaeses? pa:
e gennem analyse af struktur og institution
¢ gennem fortolkning af betydning i observeret interaktion og
interview
e som en genspejling af den fremviste kompetence
e inormbruddene
¢ gennem aflesning af rutiner, dvs. genkommende sociale

adfeerdsmgnstre

For de interaktionelle og normative krav galder, at de ikke kun er generelle
krav, men at de er konkret relaterede til det enkelte barn og dets erfaringer.
Som interviewet med Barbro illustrerer stilles kravene fx ikke pd samme made
til bgrn, der lige er startet eller bgrn der ikke har erfaringer med

institutionslivet.

73 Se fodnote 65.
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Kapitel 6. Bgrnehavelivets struktur

Hvad er det sa for et liv som daginstitutionen organiserer omkring barnet?
Hvilke strukturelle traek har jeg observeret i daginstitutionerne?? Og hvilke
konsekvenser far de for kompetencekravene? | kapitel 6 redeggar jeg for en
reekke mere strukturelle forhold. I kapitel 7 ser jeg pa, hvordan interaktionen
mellem padagoger og bgrn er struktureret og i kapitel 8 konkluderer jeg pa
hvilke centrale kompetencekrav bgrnehavens struktur og interaktionen med
de voksne genererer. | kapitel 9 og 10 ser jeg pa de krav, som
barnefeellesskabet genererer.

Til en start skal det bemaerkes at der er tale om en generaliseret fremstilling af
8 institutioner og mange forskellige bagrn. Det er klart, at der er bgrn og
institutioner som ikke er deekket ind eller som afviger fra beskrivelserne —
(eller som jeg ikke har observeret afviger fra beskrivelserne). Jeg har sggt at
angive, hvor der er institutioner eller bgrn, som falder uden for beskrivelser —
ogsa fordi disse forskelle ofte gjorde, at jeg fik gjnene op for et bestemt mere
generelt fenomen. Men det er veerd at bemarke, hvor meget institutionerne
ligner hinanden. Til trods for at der kun er en mindre kommunal eller statslig
styring af institutionerne minder indretning, dagsskemaet og indholdet af
aktiviteterne uhyre meget om hinanden.

Daginstitutioner

Et fundamentalt aspekt ved daginstitutioner er netop, at de er institutioner:
Selvom man skal veere forsigtig med at drage konklusioner pa etymologisk
grundlag, er der noget i, at ordet “institution” i dets ubestemte form pa dansk i
daglig tale bruges om en vuggestue eller bgrnehave. Det er fgrste gang barnet
mgder “det offentlige”, ligesom det er voksnes fgrste mgde med “det
offentlige” som foraeldre. Peedagogerne er ligeledes de fgrste offentlige
opdragere som personen mgder pa egen hand. | almindeligt sprogbrug

afspejles dette ved at “paedagog” i sin ubestemte form er en

74 Det skal praciseres at det drejer sig om den struktur som barnet er placeret i.
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smabgrnspadagog. Som daginstitutionen er den fgrste institution er
smabgrnspadagogen den forste opdrager uden for familien.
Institutionspraeget kommer til udtryk ved, at bgrn og forzaldre fremtraeder
som udskiftelige og ensartede (Dencik et al. 1988) fx pa lister over de barn,
der gar pa stuen og afkrydsningslister for fremmade. Og gennem det forhold,
at barnene for det meste behandles ens: Nar det fx er tid til at veere ude pa
legepladsen skal alle bgrn ud, uanset om de har leget ude tidligere pa dagen
(AP2 335-345). Bgrnene har fx har samme stgrrelse skab med et ens design: |
Margueritten haenger der billeder af alle bgrnene. | Liljen haenger der skilte
med sma piktogrammer osv. Pa flere (men ikke alle) institutionerne er
rummene indrettet forblgffende ens: Bordene star pa samme made. Der
haenger de samme papirer pa opslagstavlen osv. Stuerne er navngivet efter et
feelles princip. Pa Rosen hedder stuerne ligefrem Farstestuen, Mellemste stue
og Sidstestuen. Bgrnene behandles pa linie med hinanden: | de fleste af de
observerede institutioner spiste bgrnene fx frokost pa samme tid.
Eftermiddagssamlingen omfattede alle bgrn. I institution D blev bgrnene rabt
op i forbindelse med denne eftermiddagssamling. En af paeedagogerne pa stuen
leeste navnene op pa alle de barn der var til stede. Barnene skulle sa svare "ja”,
nar de blev rabt op. Svarede et barn ikke, blev hans eller hendes navn rabt op
igen, indtil barnet svarede — uanset at paeedagogerne tydeligvis, (fx fordi de ofte
kiggede pa det barn, det drejede sig om) vidste at barnet var til stede.

Det mest betydningsfulde institutionelle aspekt ved daginstitutionen er
relationerne mellem mennesker i deres institutionelle roller — paedagogerne
og begrn. Relationerne er — sammenlignet med familien karakteriseret ved

udskiftelighed, neutralitet og affektlgshed.

Huvis vi ser pa interaktionernes og relationernes institutionelle praeg er det
betydningsfuldt, at personerne er principielt udskiftelige. Forholdet mellem
paedagoger og familier er et kontraktligt forhold: At passe bgrnene er
paedagogernes arbejde — et arbejde som de fx holder pause fra flere gange om
dagen. Og organiseringen af paeedagogernes samvar med bgrnene er ogsa
underlagt en arbejdslogik: Der er arbejdsdeling mellem dem, sa de er knyttet

til bestemte stuer, er pa legepladsen pa bestemte tidspunkter og har fri pa
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bestemte tidspunkter. Og for foreeldrene er det principielt ikke personerne,

men institutionen, der veelges. Bgrnene kan ikke regne med, at bestemte

seerlige personer — hverken bgrn eller paedagoger — er til stede. I princippet
kan de kontakte enhver padagog, hvis der er noget, de vil have tilladelse eller
hjelp til. Barnene har ofte forkarlighed overfor bestemte padagoger, ofte
stuepaedagoger eller andre de har veeret sarlig meget tid sammen med, eller
som har seerligt kendskab til dem. Men de kan ikke regne at have et personligt
forhold til peedagogerne pga. udskifteligheden og ratioen mellem bgrn og
padagoger. Barnene kan heller ikke regne med, at de far serlige personlige
oplysninger:

Axel er serlig knyttet til en anden dreng Niels. Jeg observerer dem lege meget
sammen og i Axels stuepadagog naevner ogsa relationen til Niels som
seerlig betydningsfuld. Niels’ foraeldre ringer om, at de holder Niels
hjemme denne dag, men det er ikke en besked der gives videre til Axel.
(.)

Axel kommer over til en paedagogerne og beklager sig over tre andre
drenge: "Ved du hvad MAJKEN — Mogens, Karl og Tommy — de driller.
MAJKEN: Er der nogen andre du hellere vil lege med?

Axel: Niels.

MAJKEN: Han kommer ikke i dag. Du ved det er tit han holder fri[!]
om onsdagen.

(AD4 269-271, 280-286)

Det virker som om, det er et ideal for paedagogerne at behandle bgrnene ens.

Ikke ngdvendigvis upersonligt — men lige. Dencik et al. (1988) betegner

ligefrem paedagogerne som instrumentelle i deres relationer til bgrnene,

ligesom de, som Ehn (1983) og Sigsgaard (1993), peger pa, at personalet
ensligger bgrnene. Bgrnene og deres forlgb i institutionen er ganske vist ikke
ens, men padagogerne har forventninger til, hvad bgrnene kan pa bestemte
tidspunkter — som fx nar de har gaet i institutionen i et stykke tid, at sige
farvel til deres forazldre uden padagogernes statte.

| forbindelse med padagoginterviewene var der saledes flere eksempler pa, at

det var begranset, hvad stuepadagogerne kunne huske om fokusbgrn, som

ikke havde gjort sig seerligt bemerkede. Nar jeg fx spurgte til dengang barnet

startede i institutionen, var det karakteristisk, at flere af peedagogerne
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bemaerkede, at det kunne de ikke huske noget om det. Dernaest bemarkede

de, at det ville de have kunnet, hvis der havde veaeret problemer. Denne

"selektive opmarksomhed” kommer til udtryk i interviewet med Patricia.

"Men det er skaegt fordi, nar jeg sddan sidder og snakker med dig om hvem de
egentlig leger med, sa er jeg sadan... sa er jeg egentlig ikke sa
opmarksom pa personernes ... altsa hvem personerne er. Jeg er mere
opmarksom pa altsa, hvad det er der sker. Det er meget interessant,
fordi det er i hvert fald noget, som jeg selv vil ggre lidt ved sa. Forstaet
pa den made, at jeg kan godt saette mig ned og sige, “sadan og sadan
foregar det herinde, og de og de ting sker”, men nar jeg sa skal satte
navne pa, sa kan jeg godt blive lidt forvirret. Det kan jeg maerke lige nu,
nar vi sidder og snakker om det. Men... Ogsa fordi der er s mange barn
herinde, og nogen gange sa fornemmer man... Altsa nu ved jeg fx, at
Lars og Alan og Stefan, de leger bare altid sammen. Hans han fiser
sadan lidt rundt og praver pa at finde nogen og lege med. Karl... Det er
mest drengene jeg er opmarksom pa. Fordi jeg synes faktisk Janne og
Lise og Asta og Maja ... og de taser synes jeg faktisk er meget sammen i
en gruppe og sa skiller de sig sadan lidt ad i lgbet af legen. Det er i hvert
fald mit indtryk umiddelbart. Jeg synes alle leger med alle. ”
(PAED3 350-366)

De bgrn som hun var szrlig opmarksom pa var dem som der var sarlige

problemer med eller (i mindre omfang) bgrn der gar sig serligt positivt

bemarket og /eller har fundet effektive mader at kontakte paedagogerne pa.

Og selvom bgrn kan graede og surmule observerede jeg kun en gang, at dette

var personligt rettet mod en bestemt psedagog. Det viste sig imidlertid at der

var en anden og personlig relation mellem barn og psedagog:
Jeg ankommer for fagrste gang til Solsikken. Da jeg vil haeenge min jakke
i garderoben star der en af paedagogerne sammen med en pige pa ca. 3
ar. Pigen greeder meget hgjt og klynger sig til en paeedagog. Barnet
protesterer dbenbart over et eller andet (vist over at skulle et bestemt
sted hen). Det pafaldende er, at pigen er greedende og appellerende
overfor paeedagogen pa en made, jeg ikke har set fer. Det er styrken og

varigheden af pigens reaktion, der er langt ud over, hvad jeg tidligere
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har observeret i en institution. Jeg noterer mig, at det minder mig mere

om forholdet mellem foraldre og barn. Og det viser sig, at det er netop

hvad det er. Peedagogen er pigens mor og ansat i institutionen i

jobtraening!

(Institution C 260100)
Nar observationen var sa pafaldende, var det fordi, den var i klar kontrast alle
andre observationer af samspillet mellem bgrn og psedagogisk personale. Det
er nemlig normalt som Dencik et al. (1988) bemeaerker forblgffende affektlgst.
Flere situationer understreger, at peedagogerne godt ved at bestemte bgrn har
deres foretrukne paedagoger. Forventningen er at bagrnene henvender sig til
den naermeste paedagog, hvis de vil noget — hvilket de fleste af bgrnene da ogsa
ger.

Dencik et al. (1988) peger — med reference til Norbert Elias’ veerk om
civilisationsprocessen (Elias 1994) — pa daginstitutionen som en offentlig
arena. Herved forstas, at barnet i daginstitutionen optraeder i en social
sammenhang, hvor der kraeves, at barnet kontrollerer sine emotioner og
behandler andre — bgrn og voksne — pa en civiliseret made dvs. under
overholdelse af nogle bestemte sociale spilleregler.

Ogsa andre har peget pa dette offentlige forhold mellem bgrn og padagoger.
Muschinsky (1995) karakteriserer — inspireret af Simmels klassiske essay om
"Den fremmede” (Simmel 1998) — madet mellem omsorgsgiver og
omsorgsmodtager som et mgde mellem fremmede”.

En tredje sociologisk klassiker man kunne inddrage er Ténnies’ modstilling
mellem Gemeinschaft og Gesellschaft (Asplund 1991; Lind 1998). Med hver
sine begreber indfanger de tre teorier to modsatrettede poler i de sociale
relationer. De tre sa&t begrebspar dikotomiserer menneskelige relationer i
henholdsvis private, intime, kendte, emotionelle og personlige pa den ene side
og offentlige, kontraktlige, institutionelle, fremmede, affektlgse og udskiftelige
pa den anden side. Pointen er at daginstitutionen — sammenlignet med
familien befinder sig ved Gesellschaft /fremmede/ offentlighedspolen
hvorimod familien befinder sig ved polen for Gemeinschaft /det kendte/

private.
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Det personlige og relationelles betydning

Den institutionelle strukturering er imidlertid i kontrast til en raeekke centrale
aspekter af daginstitutionen — I interviewene med padagogerne giver de i
mange tilfeelde beskrivelser af bgrnene som gar pa deres personlighed.
Barnene beskrives som "harmoniske”, "verdens dejligste”, "selvoptaget”,
"nysgerrig”, “forsigtig”. | et flertal af peedagoginterviewene opereres ogsa med,
at bgrnene handler pa en made, mens de "i virkeligheden er” pa en anden
made. Bgrnene karakteriseres ved deres personlig treek — ofte pa en made der
opererer med at bgrnenes psykologiske karakteristika adskiller sig fra deres
handlinger. Altsa fx ” Udadetil er hun selvstaendig, men er det jo egentlig ikke
inderst inde” (PAD2 64). Det er til gengeeld kun fa eksempler p4, at
paedagogerne karakteriserer deres eget personlige forhold til bgrnene. Et af
disse eksempler er en paedagog, Pernille, der siger:

[A]ltsa Peter er et af de uheldige barn, som pa en eller anden made kan virke
irriterende pa samtlige voksne. For det er det man nogen gange snakker
om — at hvis man ser lidt uheldig ud eller... bgrn der er — jeg ved ikke
hvordan man skal formulere det... Men der er altid en eller anden
medarbejder der synes, "Jamen han er dejlig alligevel”. Men selv om vi
praver at vaere professionelle, og man ikke skal have nogle yndlinge, og
pa en eller anden made er der nogen ting, der slar igennem, og for det
meste er der altid nogen, der er vi jo ikke ens. PATRICIA kan synes en
eller anden er alle tiders, hvor jeg synes det modsatte og omvendt...
[band vendes] Men man ma vere &rlig nok til at sige, at der er nogle
bgrn der virker irriterende, og som man hurtigt bliver irriteret pa. Og sa
kan man godt tage sig i det og habe pa, at man er professionel nok til at
ungerne ikke kan merke det, men pa en eller anden made er der nok
nogle vibrationer engang imellem, sa de mearker det, og det ma man sa
prove at forholde sig til og veere opmaerksom pa.

(P/AED4 706-722)

Citatet fra Pernille afspejler en forestilling om, at der mellem nogle bgrn og

nogle paedagoger er personlige relationer. Ogsa i interviewet med Patricia (s.
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142) fremstar en ideal (og ikke realiseret) forestilling om, at have et personligt
kendskab til bgrnene. Relationer til bgrnene er idealet i meget af den aktuelle
barnehavepaedagogiske faglitteratur (Kragh-Miuller 1994; Andersen) 75. Med
relationer menes vel og maerke personlige relationer. I den dominerende
padagogiske diskurs er det et ideal for paeedagogerne at udvikle sddanne
(personlige) relationer til bgrnene. Barnene skal ses som personer. Her
betones netop paedagogens kompetence til at danne personlige band med
bgrnene som vigtig for bgrnenes velbefindende og udvikling. Men som sagt er
det almindelige ikke den personlige eller serlig interaktion mellem bgrn og
paedagoger — men snarere udskifteligheden — at bgrn og pseedagoger betragter

hinanden som udskiftelige.

| observationerne er der dog adskillige eksempler pa, at paedagogerne relaterer
sig mere personligt til barn som enten samtalepartnere, som de konverserer
eller at bgrnene bliver enten holdt om, trgstet eller talt med pa en made som
er emotionaliseret.
Mette lgber over til paedagogen PIL der sidder ved balpladsen.

PIL siger "Se der kommer to dejlige tgser.”

Mette lgber over i favnen pa PIL.

(MP1 146-148)

De aktiviteter som danner ramme om personlig kommunikation mellem barn
og padagog er sarligt morgenmaltidet. | nogle tilfelde danner ogsa frokosten
ramme samtale mellem om at et barn og en paedagogen. Det virker som om
det, at der er feerre bgrn, at alle sidder ned, og at tempoet er langsommere,
fremmer relationerne og den personlige relateren mellem bgrn og paedagoger.
Der synes derudover, at veere bestemte situationer som initierer samtale og
anden personlig relatering: At barnet har vanskeligt ved et eller andet, er ked
af det eller greeder udlgser ofte seerlig omsorg. Og kommunikationen er her
personlig i betydningen kropslig. Nar paedagogerne kommunikerer personligt
med bgrnene, er det ofte forbundet med, at de holder om bgrnene eller

75 Se 0gsd Rasmussen & Smidt (2001) som navner at en raekke unge netop husker
serlige paedagoger som betad noget personligt for dem, nar de teenker tilbage pa
deres bgrnehavetid.

145



placerer sig, sa de er i gjenhgjde med bgrnene. Der er ogsa bgrn som er sarligt
kompetente til at kommunikere med de voksne uden de skal have omsorg. Sa
den personlig relatering mellem bgrn og voksne afspejler ogsa barnenes
kompetence. Der er nogen bgrn, der er szrligt gode til at relatere sig til de
voksne. Men som citatet med Pernille viser, er der ogsa bgrn, som har

vanskeligheder med den personlige relatering.

Hvis vi vender tilbage til dikotomierne offentlig /Gemeinschafft / kontraktlig
pa den ende side og privat / Gesellschaft / personlig pa den anden side, kan
man nuancerer analysen ovenfor ved at sige daginstitutionen i sin praksis i
forhold til familien og hjemmet befinder sig naermere den offentlige pol; men
at den personlige relation delvist udger et ideal for peedagogerne — et ideal,
der realiseres nar bestemte institutionelle betingelser treeder i baggrunden (fx
nar der er fa barn tilstede eller hvis barnet har sarlige problemer), men for det

meste netop er et ideal.

Daginstitutioner som institutioner for pasning

Daginstitutionerne primare opgave er at passe og drage ansvar for mindre
bern, mens deres foraldre er pa arbejde. Denne funktion satter pa en raekke
punkter afggrende praeg pa hverdagen i institutionen. Fx betyder det, at basal
omsorg (at barnene far noget at spise og drikke, at de ikke kommer til skade,
at de ikke bliver solskoldede osv.) spiller en vaesentlig rolle. Ansvaret for
bgrnene og det forhold, at bgrnene samfundsmaessigt betragtes som personer,
der endnu ikke er i stand til at tage vare pa sig selv, betyder ogsa at
overvagning af bgrn spiller en veaesentlig rolle. For det meste er bgrnene
relativt teet observeret af paedagogerne. 76 Overvagningen sker angiveligt for at
sikre, at bgrnene ikke kommer til skade — men ogsa m.h.p. at korrigere
normoverskridelser. Til gengeeld er der i observationsmaterialet fa eksempler

pa, at paedagogerne intervenerer for, at barnet skal foretage sig noget bestemt.

76 | international sammenhang er der dog formentlig tale om en ringe grad af
overvagning og optagethed af sikkerhed. Et forhold der fx er bemarket af
udenlandske observatarer af danske bgrnehaver (Wagner 1997).
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Bgrnene er vant til at blive overvaget af voksne (et forhold, der i gvrigt ger det
— alt andet lige — lettere at vaere observatgr i en bgrnehave).
Daginstitutionens pasningsfunktion betyder ogsa, at den tid, som bgrnene er i
daginstitutionen, stort set svarer til den tid, hvor begge foraeldre arbejder. For
fokusbgrnene — og andre bgrn — betad det, at daginstitutionshverdagen
varierede for det enkelte barn afhaengigt af foreeldrenes arbejdstider: Nogle
barn kom ganske tidligt om morgenen og forlod bgrnehaven sent. Et enkelt af
fokusbgrnene sov til middag, fordi han mgdte meget tidligt. Nogle bgrn blev
afleveret sent og hentet sent. Hvor lang tid fokusbgrnene var i institutionen
varierede fra 6 timer og 10 minutter til 9 timer og 30 minutter. | alle de
observerede institutioner kunne foraeldrene aflevere og hente deres bgrn pa
det tidspunkt, de gnskede. Det betyder ogsa at bgrnene nogle gange ikke
kommer i daginstitutionen fx fordi foraeldrene har fri fra arbejde. De eneste
tilfeelde hvor foraeldrene blev bedt om at aflevere bgrnene pa faste tidspunkter
var nar bagrnene skulle til aktiviteter uden for institutionens omrade. Og selv
ved disse aktiviteter ud af huset, forsggte paedagogerne at tage hgjde for, at
bernene blev afleveret pa forskellige tidspunkter, ved at forlade institutionen
relativt sent eller ved at arrangere aktiviteten med de bgrn, der nu var til
stede.

For bade bgrn og paedagoger betyder denne “flekstid”, at hverdagen er delt op
mellem morgen og eftermiddag, hvor nogle bgrn enten er ved at komme eller
ga og et interval fra ca. 9.45-14.15, hvor man kan regne med at alle barn er til
stede. Dette har betydning for aktiviteter og relationer, fordi det ofte kun er i
perioden midt pa dagen, at bgrnene har muligheden for at relaterer sig til de
andre bgrn, som de har en personlig relation til. Om morgenen og sidst pa
eftermiddagen er de i hgjere grad nadt til at kunne relatere sig til bgrn, som de

kun har en mere offentlig relation til.

Den” frie leg”

Institutionel pasning og overvagning er ikke begreber, der er fremtraedende i

paedagogernes fremstillinger af deres eget arbejde og i institutionernes

71 Violen var bgrnene hver 3. uge i en busgruppe. Denne uge skulle bgrnene veere i
institutionen mindst fra 9-15.30.
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arsplaner. Her er det derimod de padagogiske mal og handlinger, der fylder.
Det paedagogiske personale, foraeldre(-bestyrelser) og politikere og
administratorer har andre intentioner med bgrnene end bare at passe dem
(Andersen 2004) — paedagogiske intentioner, der gar pa at socialisere eller
danne bgrnene, og som praeger maden som padagogerne tilrettelaegger
hverdagen. Det gar igen i institutionsledernes karakteristik af deres
institutions psedagogik, de omtaler den som en “slags”
selvforvaltningspaedagogik’8. Ingen af institutionerne markerer sig som
tilhaengere af en bestemt psedagogisk retning, men ser snarere deres arbejde
som inspireret af teorier eller tilgange, der s& modificeres i den daglige
praksis. | preeciseringen af hvad den modificerede selvforvaltningspaedagogik
indeholdt refererede flere af peedagogerne til peedagogiske diskussioner om
maltiderne’ — sarligt i hvilket omfang bgrnene selv afgjorde, hvornar de ville
spise frokost. Men det der synes at ga igen var en betoning af, at peedagogerne
tilstraebte at bgrnene selv kunne — og skulle — bestemme, hvad de vil foretage
sig. Flere af paedagogerne og institutionslederne fremhavede som en verdi
ved deres institution, at "der var fa fastlagte aktiviteter”. Falgende udtalelse er
symptomatisk:

TE: Hvad vil du sa sige om jeres paedagogik — hvad er det vigtigste ting,

hvad gar | op i her, hvad gar | serligt op i her?

BARBRO: Vi gar nok szrligt op i glade bgrn, altsa de skal helst veere

glade for at komme herop, gh ... og vi gar da ogsa meget op i det med at

bern er selvhjulpne. De skal ligesom videre her i livet, altsa de ma leere

og klare sig, og ....

TE: [Og det tror du ] I gar mere op i end andre institutioner?

BARBRO: Nej det ved jeg ikke om vi gar ((griner)). Altsa motorik gar vi

0gsad meget op i, pa den made at vi synes det er rigtigt vigtigt... og for

eksempel ude pa legepladsen at med fri leg mener vi, at barnene laerer

utroligt meget af.

(interview m. PAEDS8 498-506)

78 Hvilket stemmer udmeerket overens med at selvforvaltningspaedagogik oftest
snarere beskrives som en retning snarere end et fast program.

79 Kampmann (2002) peger ogsa pa maltidet som det aspekt i daginstitutionens
aktivtiter og liv der er genstand for de mest afklarede og tydelige overvejelser blandt
det paedagogiske personale.
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Det er denne type selvbestemte aktiviteter i samvar med de andre bgrn der
igen og igen fremhaves af institutionsledere og pseedagoger. Man kan betegne
aktiviteten som fri leg”. Selvom den kun er fri i betydningen, at den foregar
indenfor nogle rammer, der er sat af paeedagogerne. Og selv om den er meget
andet end egentlige lege. Fri leg er saledes som Strandell (1994) gar
opmarksom pa i bund og grund en administrativ (og vil jeg tilfgje)
voksendefineret kategori, der siger, at voksne eller paedagoger ikke har sat
nogen bestemt type aktivitet pa dagsordenen. Det "frie” er saledes en frihed

for paedagogernes indblanding.

Og det mal, der navnes, er ofte et, der gar pa barnets psykiske velbefindende
("glade bgrn”, "harmoniske bgrn”, bgrn der hviler i sig selv” er nogle af de
udtryk der naevnes som mal for paeedagogikken). Et forhold som de fleste af
paedagogerne navner, er, at det er af central betydning, at dette psykiske
velbefindende giver sig udslag i, at barnet pa den ene side ikke henvender sig
for ofte til paedagogerne og selv klarer sine konflikter og pa den anden side er i
stand til at kontakte paedagogerne, nar det har brug for det.

"Der synes jeg egentlig hun har et meget godt forhold til alle de voksne.

Altsd hun kommer og siger til, hvis der er noget og sa videre. Det synes

jeg egentlig er meget godt. (...) Da hun var lille var hun meget sadan

klebende, hvor hun gerne hang op ad voksne og ”ih” og "nej”. Men det

synes jeg er meget naturligt. Det gik over i lgbet af en periode”.

(P/EDA4 173-178)

| praksis kan den padagogiske vaegt pa den frie leg vaere sveer at skelne fra
disengageret og instrumentel pasning, fordi den handlingsmassige
konsekvens for bgrn og paedagoger i hgj grad er den samme: At paedagogerne
intervenerer sa lidt som muligt i barnenes indbyrdes interaktion. Dette kom
eksemplarisk til udtryk i det forhold, at et flertal af institutionerne sendte
bernene ud at lege, nar de var feerdige med deres middagsmaltid. Den angivne
grund til dette er (som det diskuteres nedenfor), at legepladsen pa sin vis er
det ideale rum for bgrnenes egen udfoldelse af den fri leg, og bgrn har godt af
at veere ude. Men legepladsen er samtidig det sted, hvor feerrest paedagoger

kan holde flest bagrn under opsyn, fordi alle bgrnene er samlet i den samme
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lokalitet. Og den arbejdsmaessige grund til at bgrnene sendes ud er, at det
giver paedagogerne bedre mulighed for og mere fleksibilitet i forhold til at
holde frokostpause.
Generelt er det i observationerne altsa svaert at se, at paeedagogernes
manglende involvering i bgrnenes interaktion har baggrund i deres vaegt pa
bagrnenes frie leg. | mine observationer er der dog en enkelt situation, hvor en
padagogs opfattelse af betydningen af bgrnenes egenaktivitet og
relationsdannelse manifesterer sig:

Mads leger med Kim og Sgren i en af legepladsens sandkasser. PAULA

sidder ved siden af dem. Sgren og Mads sidder ved siden af pa en stor

treekaevle og hakker bark. Pa et tidspunkt springer Kim hen over

traekaevlen.

Mads protesterer: "Nej — Kim”.

PAULA intervenerer: ”Vi henter en anden.” PAULA henter en ekstra

treekaevle og ligger den ved siden af den anden. Hvorefter Kim hopper

over begge traestykker.

Mads gentager overfor Kim: "Du skal ikke hoppe over den her.”

Mads leegger en skovl op som ekstra forhindring, men Kim springer

alligevel over. Sgren bliver grebet af stemningen og begynder ogsa at

springe over kaevlen. Mads protesterer.

PAULA siger til Sgren: "Sgren — nu blev du forstyrret” og herefter til

mig: "Nu fik jeg gdelagt en leg. Sgren er sa let afledelig.”

(MD1 154-169)

Det paradoksale i situationen er, at den samtidig er en af de fa eksempler i
mine observationer pa padagoger, der intervenerer i barns leg ved andet end
pabud eller greensesatning. Hun forsgger at lgse konflikten mellem Mads og
Kim pa en made, hvor de begge fortsat kan vere aktive uden at komme i
konflikt med hinanden. Det er ikke umiddelbart indlysende, at det er PAULAS
intervention, der afleder Sgren. At den selvkritiske kommentar, i hvert fald
efter min fortolkning, ikke var relevant understreger styrken i den
bagvedliggende padagogiske forestilling — at det ikke er hensigtsmaessigt at

intervenere i barns leg.
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Det almindelige er alts3, at barnesamvaeret foregar uden intervention fra
paedagogerne. Barnesamveeret uden paedagogers aktive deltagelse har bl.a.
derfor en afggrende betydning i institutionens hverdag.

Teresa Harms' tidsstudier viser ogsd, at bgrnesamvaeret tidsmaessigt fylder en
stor del af dagen. Observationer af de episoder, hvor fokusbgrnenes primeere
aktivitet var at relaterer sig til andre barn (leg, samtale) udgjorde saledes 53 %
af den samlede observationstid. Derimod udgjorde episoder, hvor bgrn og
paedagoger interagerede (heri inkluderet envejskommunikation fra
paedagogerne) 10,3 % af det samlede antal observationer.80

En raekke strukturelle faktorers! er med til at forsteerke bgrnesamveerets
betydning. Som Dencik et al. (1988) papeger er daginstitutionen kendetegnet
ved, hvad de betegner som strukturel knaphed pa voksenkontakt:
Normeringerne pa institutionerne indebarer, at der for det mest er 1-3
paedagoger pr. 25 bgrn. Samtidig har paedagogerne en lang raekke praktiske
opgaver overfor bgrnene. Dette betyder, at barnene, hvis de vil samtale eller
interagerer, af tilgeengelighedsmaessige grunde er henvist til hinanden.

Men hertil kommer, at peedagogerne har en tendens til at kommunikerer med
hinanden. Nar der er andre padagoger til stede i den samme fysiske lokalitet
orienterer paedagogerne sig ofte mod hinanden. Dette gaelder ikke mindst, nar
den frie leg tydeligt er pa programmet. En stor del af observationerne fandt
saledes sted i sommerhalvaret, og i mange tilfeelde var alle — bade bgrn og
padagoger — pa legepladsen. Ved disse anledninger var der en tendens til, at

de voksne samlede sig om fx et bord eller parvis talte med hinanden.

Hverdagens tidslige rytme

I alle de observerede bgrnehaver forlgb hverdagen efter et stort set ens format.
Institutionen dabner mellem kl. 6 og 7. For de bgrn, der ankommer tidligst
(typisk inden kl. 8), er der mulighed for at spise morgenmad. Selvom

80 Der er tale om i alt 125 timers observationer og 2935 sociale episoder for de 16
fokusbgrn. Opggrelsen af barnenes indbyrdes interaktion er hentet fra Harms (2004).
Opggrelsen over antallet af episoder er hentet fra en reekke af Teresa Harms’ initiale
statistiske kersler. Den ene opggrelse baserer sig sdledes pa tid og den anden pa antal
episoder. | fglge Teresa Harms viser andre statistiske analyser af hendes
datamateriale imidlertid, at de to opgarelsesmetoder giver stort set de samme
procentvise fordelinger.

81 Hertil kommer socialpsykologiske faktorer, der diskuteres nermere i kapitel 9.
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institutionerne alle havde en eller anden form for stueopdeling fordeles
bernene farst pa flere stuer pa et eller andet tidspunkt mellem kl. 8 og 9.
Typisk er en eller to stuer lukkede frem til dette tidspunkt. Det er
karakteristisk, at de fleste af fokusbgrnene selv finder andre bgrn at lege med.
Paedagogerne bemarker, at bgrnene kommer, men normen er tydeligvis, at
bagrnene selv skal finde andre bgrn at lege med ved deres ankomst. Denne
norm kommer til udtryk pa flere mader: Gennem padagogernes beskrivelse af
barnets oprindelige start i institutionen og gennem de forventninger som
foraeldre og paedagoger direkte eller indirekte giver udtryk for ved
afleveringen. For langt de fleste af fokusbgrnene er der ikke tale om synderlig
interaktion med paedagogerne. Og er der interaktion, har denne at ggre med at
paedagogerne fx bestyrer morgenmadsservering, eller med at bgrnene
kontakter de voksne. Normen kommer til udtryk i observationen af Agnes:

Agnes (AP4) ankommer sammen med mor. Moderen baerer rundt pa

Agnes (som er en forholdsvis stor pige). Da moderen vil forlade

bernehaven, gar Agnes med ud til dgren og vil ikke lade moderen ga.

Moderen kommer tilbage til BIRTE.

Moderen siger til BIRTE: "Den gik ikke.”

BIRTE faglger Agnes ud til entredgren, hvor de siger farvel til moderen.

Sa snart moderen er gaet endres Agnes’ udstraling. Hun retter sig op

og kigger sig omkring.

BIRTE kalder alle bgrnene i entreen sammen: Vi gar ind pa stuen. Da

de er kommet ind pa stuen gar over Agnes over til Ninna og spgrger

hende: ”Skal vi lege sammen?”

(AP4 4-18)
Kun da Agnes ikke kan finde ud af at leve op til normerne ("den gik ikke”),
kontakter hendes moder en paedagog. Den implicitte forventning er, at Agnes
selv kan klare afskeden gennem kontakten til de andre bgrn. Kun hvis bgrnene
(som AP2 og AP4) har svert ved at sige farvel til foraeldrene, sager
paedagogerne at etablere kontakt til barnet. Men i de fleste tilfeelde opfylder
fokusbgrnene normerne og finder hurtigt andre bgrn at lege med. Mange af
bgrnene bliver ikke hilst pa af paeedagogerne. At den "selvforvaltede ankomst”
er serligt fremtreedende i netop den danske bgrnehave, peger BASUN-

projektets fund pa. Dencik (1995a) noterer saledes kontrasten mellem den
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danske og den finske daginstitution: I Finland fx tages bgrnene imod af

padagogerne, der hjelper dem med at ’komme i gang” med aktiviteter.

Betydningen af barnenes indbyrdes relationer kommer ogsa til udtryk, hvis
der er bgrn som ikke er i aktivitet eller ser ud som om de er alene og keder sig.
I de fleste tilfeelde er det ikke noget som paedagogerne forholder sig til — men
nar de ger det er spgrgsmalet lige sa ofte "Hvem vil du lege med?” som "Hvad

vil du lave?”.

Frem til kl. ca. 9.30 er bgrnene uden undtagelse fri til lege med hinanden.
Efter dette tidspunkt er der i nogle tilfeelde tale om planlagte aktiviteter (ture)
typisk frem til middag eller tidlig eftermiddag. Men sadanne aktiviteter hgrer
til undtagelsen snarere end reglen — seerligt set fra det enkelte barns
perspektiv. Ud af de 16 fokusbgrn deltog kun ét (AD1) i en anden
leengerevarende aktivitet end fri leg (nemlig en tur pa biblioteket) pa
observationsdagen. 82

Den typiske dag for et barnehavebarn bestar altsa altovervejende i "fri leg”
med de andre bgrn afbrudt af kortere mere ritualiserede og rammesatte
sammenhange med klar voksenstyring.

Mellem 11 og 12 er der middag. Pa de fleste af de observerede institutioner
foregar maltidet stueopdelt og pa faste tidspunkter; men pa et par af
institutionerne kan bagrnene selv bestemme, hvornar og med hvem de vil
spise. Pa begge disse institutioner foregar maltidet i ét bestemt rum (i den ene
institution hed den ligefrem "Kantinen”). Om eftermiddagen er der i nogen
institutioner igen samling pa stuerne og denne danner af og til ramme om
sarlige begivenheder som fx fgdselsdage. Typisk far bgrnene frugt eller brad
ved denne samling, der varer mellem et kvarter og en halv time. Fra omkring
kl. 14.15 slutter de mere organiserede aktiviteter og de farste bgrn bliver

hentet af foreeldrene. Efter dette tidspunkt er der ligesom om morgenen altid

82 \Voksenorganiserede og ekstraordingre aktiviteter kan dog vere
underreprasenteret i observationerne bl.a. fordi peedagogerne muligvis undlod at
tage fokusbgrnene med pa ture de dage, hvor de blev observerede. Alan (AD1) kom
saledes kun med pa tur, fordi han hgrte LONE spgrge andre bgrn, om de ville med pa
tur. LONE havde teenkt sig at han ikke skulle med — sa jeg kunne observere ham i
bgrnehaven. I Violen var bgrnene hver 3. uge med en bus og observationen blev aftalt
til en dag hvor Aske (AD3) befandt sig i selve bgrnehaven.
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tale om at programmet er bgrnenes frie leg. Oftest lukker institutionen ned pa
samme made, som den abnede om morgenen: Stuerne — og legepladsen

ryddes op og barnene samles pa en stue.

Pa en typisk dag er den afggrende aktivitet for barnehavebgrn indbyrdes
relateren sig til hinanden i ”fri leg”. | den frie leg fastsatter bgrnene selv
aktiviteten og hvem de vil interagere med. Padagogerne indgar kun ved at
overvage aktiviteten, at vaere "servicepersoner” fx ved at finde ting frem til
barnene eller sanktionere aktiviteterne eller fastleegge, hvor den kan finde

sted. Denne type aktiviteter fylder stagrstedelen af dagen.

Den frie leg afbrydes rutinemaessigt — fx ved maltider og "samlinger” af
situationer, hvor paedagogerne eksplicit seetter dagsordenen for, hvad der skal
forega (se kapitel 7). Men udenfor maltider, samlinger eller ture uden for
bgrnehaven er det karakteristisk, at paedagogerne i de fleste sociale situationer
kun blander sig i interaktionerne, hvis der er problemer eller for at markere
overgange mellem forskellige aktiviteter. Dette sidste aspekt kan ogsa
indebaere sanktionering, hvis bgrnene er uenige om hvem, der fx har ret til at
lege med noget bestemt legetgj eller skal have adgang til en bestemt lokalitet. |
sa fald sker de voksnes interaktion (som snarere har karakter af intervention)
dog oftest pa baggrund af enten af synlige konflikter mellem bgrnene eller
direkte pa nogle af bgrnenes foranledning.

Rum

Strukturen med en fast ydre fastlagt ramme, voksenintervention og sa en
frihed for bagrnene til selv at etablere deres egen struktur indenfor bestemte
rammer genfindes ogsa i daginstitutionens rumlige indretning. Nar der her
tales om rum, drejer det sig savel om den fysiske indretning af rummet, de
signaler der udsendes som de socialt sanktionerede mader som rummet (kan)

anvendes pass,

83 |kke alle rumelementer i observationerne er lige betydningsfulde. Fx havde mange
af de institutioner som fokusbgrnene gik i plakater eller skilte med alfabetets
bogstaver haengende. Direkte adspurgt fortalte en psedagog i en af bgrnehaverne, at
kommunen et-to ar fer observationstidspunktet havde kgrt en kampagne for at styrke
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Parallelt med, hvad der galder for tiden, er det grundlaeggende forhold, at
bgrn befinder sig et sted, som de ikke selv har bestemt. Bgrnehavers ydre
grenser er ngje defineret ved hegn og lager eller dgre. Ofte er de fysiske
graenser konstrueret saledes at bgrnene rent kropsligt er umiddelbart
forhindrede i at overskride graenserne — fx ved at derhandtag eller sla sidder
hgjere end bgrnene kan na dem. De 5 arige bgrn, som vi observerede var
imidlertid fysisk i stand til at overskride de graenser, som de voksne havde sat.
(fx at klatre over hegnet som i det falgende eksempel):

Nanna snakker l&enge med 2 piger inde fra fritidshjemmet. De viser

hinanden tegninger osv. — men hegnet er imellem dem, og der er ikke

antydning af at de pregver at kravle over.

(H 070900)
Der er ogsa steder, hvor bgrnene ikke ma komme — eller kun komme efter
aftale. | de fleste af institutionerne var personalets opholdsstue, hvor
padagogerne holdt pause, og kontoret, lukket omrade for barnene eller steder,
hvor bgrnene kun matte veare efter aftale. Det peger pa, at det afggrende ikke
er, at der er fysiske forhindringer for, hvad bgrnene kan (fx at komme over
hegn eller abne lager); men derimod at der er — og opretholdes — normer for,
hvor bgrnene ma befinde sig, hvornar de ma befinde sig der, og hvad de ma
foretage sig. Dette er normer som 5 arige bgrn for det meste har et indgaende
kendskab til:

Mette (MP1): "Nu skal jeg holde pause.” Hun seetter sig.

Sanne er ved at satte sig pa kontorstol og spgrger Mette: "Ma jeg godt

sidde her?”

Mette: Nej der er en voksenstol (Paedagogen INGE er ogsa pa stuen —

men blander sig ikke i denne diskussion)

(MP198-101)

barnehavebgrnenes kendskab til skriftsproget. Men til trods for at alfabetet altsa var
ophangt pad mange af stuerne, observerede jeg pa intet tidspunkt at de blev omtalt i
interaktionen mellem paedagoger og bgrn eller bgrnene indbyrdes. Alfabetet synes at
indga pa linje med produkter fra andre tidligere temaer: | flere tilfeelde ophaengt helt
oppe under loftet, hvor de er sveere for bgrnene at fa gje pa.
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Den fysiske rammesatning af daginstitutionen satter sig bastant igennem i
forhold til de ydre graenser, men ogsa som greanser for, hvor bgrnene ma
befinde sig indenfor institutionen. Nogle af disse granser er permanente (fx
kom bgrnene i de fleste af de observerede institutioner ikke i personalerum
eller kontorer), men mange af dem har at gare med tid og aktivitet, dvs. at
rummene er lukkede af pa bestemte tidspunkter og abne pa andre:

Hassan og Freja som hgrer til pa en anden stue kommer ind pa gul stue.

De ser at der stadig er samling og vender om i dgren.

(E 290500)

Det er et centralt aspekt af, hvad man kan betegne "det sociale rum”, at
bernene skal befinde sig bestemte steder pa bestemte tidspunkter. Pa denne
made er aktivitet, tid, krop og sted ofte keedet sammen. Aktiviteterne har ikke
altid noget at gare med de aktiviteter, som rummet umiddelbart "inviterer til”:
Fx var de fleste af de observerede institutioner bygget med en lang gang som
stuerne farte ud til. De eneste faste indretninger, der var pa gangen var
barnenes garderober. Den lange frie gang inviterede umiddelbart bgrnene til
at lgb frem og tilbage. Dette var imidlertid kun tilladt i en af institutionerne. |
alle de andre institutioner observerede jeg handhavelse af et forbud mod at

lgbe inden dgre.

Disse bemarkninger om graensesatningen og den sanktionerede anvendelse
af rummene skal dog ikke forlede til at tro, at bgrnehavens indretning ikke
understatter bgrnenes leg. Tvaertimod inviterer rumindretning og sociale
signaler netop til, at barnene i grupper konstruerer deres egne lege. | dansk
bernehavepadagogisk tradition er et fokus pa den frie leg tilstede som en
skepsis overfor, at bgrnehavens indretning i for hgj grad er forhandsdefineret.
Der skal herske en abenhed for, at rummet kan bruges af bgrnene pa
forskellige mader. Dette er dog kombineret med, at der i stort set alle de
observerede bgrnehaver gaelder bestemte ordensregler. Men en rigid
fastleeggelse af hvilke aktiviteter, der skal forega hvilke steder grundleeggende

ses som problematiske84. En raekke observationer illustrerer denne abning af

84 Se 0gsa Kampmann (1994), som er en (om end lidt &ldre) glimrende introduktion
til den eksisterende forskning i barnehavens rum. Samtidig er bogen en klar
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rummene m.h.p. at understgtte bgrnenes frie leg. Det generelle indtryk er, at
selvom de forskellige genstande i rummet har et formal, sa er der en abenhed
overfor, at de kan bruges til andre ting. Stole kan stilles sammen til en tulipan.
Madrasser og borde kan blive til en zoologisk have osv. Herudover var der i
alle institutioner enten et feelles, men i de fleste af institutionerne et til hver af
stuerne knyttet, "tumlerum?” eller tumlehjgrne. I disse rum var der mest puder
og madrasser og i flere tilfeelde en ribbe; men ingen mgbler som bgrnene
kunne sla sig pa. Her kan bgrnene danse, hoppe, bygge huler. Rummene
dannede i mange tilfelde ramme om "vilde” lege for det meste uden, at
bgrnene blev overvaget af paeedagogerne.
I Solsikken havde man omdannet en raekke gamle birum (tidligere depoter) til
mindre rum, som gav bgrnene mulighed for i mindre grupper at traekke sig fra
den starre gruppe.
Som naevnt var det Egen i modsatning til i de andre institutioner tilladt
bgrnene at lgbe indendgre. BIRTES begrundelse, der afspejler peedagogers
refleksioner over at satte graenser for bgrnene for dette lgd sadan:
TE: "Altsa en ting der har slaet mig her (...) det er at bgrnene de ma
lgbe herinde...?”
BIRTE: Det ved jeg ikke om de ma, Tomas. Jeg synes at jeg bruger
meget tid pa at skeelde ud, men jeg kan godt fortaelle dig en sjov historie
apropos det der med at lgbe. Fordi for jeg tror halvanden ar siden(...)
Det var vinter, og den der gang det er det bedste sted at lgbe. Jeg tror
jeg ved ikke hvor mange gange jeg i lgbet af en dag sagde, "hold sa op
med at lgbe, stop med at lgbe, ind pa en stue og find jer (kan ikke
hares) at lege med. ” Og det var sadan generel tone her i huset at alle
sagde, "slut og stop”, og i virkeligheden ndr man kom hjem og dagen
var gaet — sa kunne man godt have taenkt, hvor har jeg sagt mange
gange at de ikke ma lgbe op og ned af den gang. S havde vi det oppe pa
et personalemgde, fordi jeg tror det var METTE, (....) der havde laest en
artikel om at drenge — og specielt drenge — har brug for at lgbe. De har
simpelthen brug for det. Og hver gang vi siger stop, sa bremser vi dem
faktisk i en fysisk udvikling, fordi de har brug for at lgbe og slas og hvad

markering af en normativ position, der argumenterer for at ggre rummene mere abne
0g "bgrnecentrerede”.
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ved jeg. Sa holdt vi op med at sige, "du ma ikke lgbe pa gangen”, og det
var ogsa sveert med sadan noget, fordi de var jo ogsa meget stgjende og
larmende.

Tomas: Ja ja— det er det ogsa.

BIRTE: Ja men det er det... Men jeg vil sa sige Tomas, det er halvanden
ar siden, vi har diskuteret det og har faktisk ikke haft det oppe siden, sa
det er meget sjovt du spgrger... Jeg tror generelt, sd ma de ikke lgbe pa
gangen. 85

Administrativ opdeling af bgrnene

Det er et feellestraek for alle de observerede institutioner, at bgrnene er
tilknyttet forskellige stuer. Stuetilknytningen er organiseret efter to forskellige
principperss:

1. som aldersopdelte stuer

2. som fast defineret tilhgrsforhold.

I den ferste model (Solsikken og Egen) starter bgrnene pa en stue og rykker sa
op pa en anden stue efterhanden som de bliver ldre og/ eller mere
kompetente.

I den anden model (institutionerne Tulipanen, Rosen, Tjgrnen og Liljen) er
bagrnene knyttet til det samme fysiske rum fra de bliver indskrevet i
bgrnehaven, til de starter i skolen. Stuerne er derfor karakteriseret ved at have
barn fra hele aldersspektrummet.

Stuerne er ikke alene fysiske rum, men i alle institutioner var de fleste af

padagogerne ogsa tilknyttet en bestemt stue. Stuen bliver rammen om et

85 Denne interviewstump udggr en kontrast til de fleste andre psedagoginterview. Det
almindelige billede var, at regler og greenser i interview og praesentationer blev
praesenteret, som mindre rigide end observationerne pegede pa. Det gjaldt fx
spgrgsmalet om bgrnene selv matte bestemme, hvor de skulle veere — ude eller inde.
86 |nstitutionerne Margueritten og Violen falder udenfor disse opdelinger:
Margueritten var en 0-6 ars institution, hvor bgrnene skiftede stue ved 3 arsalderen.
Violen havde ikke nogen egentlig stueopdeling. Bgrnene kunne saledes selv
bestemme, hvor de ville opholde sig i institutionen, og der var ingen grupper, der
havde et seerligt tilhgrsforhold til bestemte rum. Institutionen havde imidlertid en
anden opdeling bestemt af, at barnene hver 3. uge var udenfor institutionen i en bus.
Denne gruppe var fast gennem hele barnets tid i institutionen. Paradoksalt nok gav
denne struktur en endnu sterkere gruppeopdeling, idet alle bgrnene aldrig var i
“hjemme” i institutionen pa samme tid og kun sa de bgrn, der ikke var i deres
busgruppe, hver 3. uge.
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socialt feellesskab mellem bestemte bgrn og paedagoger. Det er for det meste
pa stuerne, at de faste voksenorganiserede aktiviteter — maltider, samling og
ture — og ogsa tilbagevendende ritualer som fadselsdage, foregar. Da der synes
at veere en tilbgjelighed (som det diskuteres nedenfor) til, at bgrnene serligt
relaterer sig til samkennede jeevnaldrende, gar megen interaktion pa tveers af
stuerne — sarligt pa de institutioner, der har ikke aldersopdelte stuer. Alle
institutionerne har derfor ogsa abne dare. De abne dare er ikke kun et
spgrgsmal om, at darene for det meste fysisk er abne — men de abne dare er
ogsa en social realitet. Dvs. at bgrnene frit kan bevaege sig mellem stuerne.
Undtagelserne herfra er safremt stuerne danner rammen om
voksenorganiserede aktiviteter (samlinger, maltider o.lign. (jf. eksemplet
ovenfor med Hassan og Freja s. 142), eller hvis barnet skal deltage i en
voksenorganiseret aktivitet et andet sted. Og selv i disse tilfeelde kan barnet —
af og til ofte netop med henvisning til en relation — varig eller temporzar — til
et andet barn, af peedagogerne fa sanktioneret at bryde med den lukkede dar.
Endelig er der de tilfeelde hvor (som regel alle) bgrn skal udenfor. Men
pointen er altsa, at den rumlige organisering i barnehaven er saledes, at
bgrnene har muligheden for at etablere og opretholde relationer til andre
barn. Det fysiske og sociale rum synes organiseret efter samme princip som
dagsprogrammet: Peedagogerne rammesatter og kan afbryde det, der er
hovedaktiviteten — nemlig bgrnenes indbyrdes interaktion uden indblanding
fra de voksne.

Et aspekt af rumanvendelsen, som formentlig forstaerkes af den frie legs og det
ustrukturerede rums betydning, er, at rum er en ressource, som der af og til er
knaphed pa. Konflikter mellem barnene handler tit netop om radighed over
bestemte rum eller steder. Og ikke sjeldent inddrages de voksne i sadanne
konflikter omkring rum og steder. En almindelig grund til, at paedagogerne
forbyder nogle bgrn adgang til bestemte fysiske lokaliteter — er netop, at de
danner rammen om andre bgrns leg og relationsdannelse, mens de i andre

tilfeelde opfordrer bgrnene til at inkludere andre bgrn i et bestemt rum.
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Legepladsen — den rammesatte selvforvaltning

I dansk og nordisk kultur synes naturen og udelivet at spille en szrlig rolle
(Gullestad 1989; Berggreen et al. 1992). Den bagvedliggende ide er, at naturen
er god for bgrn, og at bgrn er forbundet med naturen og det naturlige8” (Ehn
1983). Bgrn og natur hgrer sammen ligesom bgrn og leg hgrer sammenss. Det
opfattes derfor som suspekt, hvis barnet ikke vil ud. Det forventes, at bgrnene
skal ud. Ja, paedagogerne opfatter det som problematisk, og det giver
anledning til intervention, hvis der er bgrn, der ikke vil ud. Dette haenger
paradoksalt nok ogsa sammen med, at netop udelivet stort set er et liv, der
administreres af bagrnene — og hvor de voksne overvejende har reduceret sig
selv til gardvagter eller trgstere. Det er det liv der tydeligst afspejler
forestillingen om det selvforvaltende barn. Fokusbgrnene var meget
udenforsd. | Teresa Harms’ observationer fordeler de observationer, der er
kategoriseret som leg, sig med godt 1/3 indendgre og knap 2/3 udendgre
(Harms 2004). Nar bgrnene er pa legepladsen er det endnu mere udtalt, at
bgrnenes frie leg og relationsdannelse er i hgjsedet. Nar barn og paeedagoger
er pa legepladsen er der endnu mindre voksenstyring af aktiviteterne.
Legepladsen er for det meste mindre rammesat end det indvendige af
institutionerne, selvom der ogsa her er regler — fx om hvor man ma grave eller
cykle. I en enkelt institution (Rosen) var der sagar en gul streg i et klatretree,
der markerede hvor hgjt op barnene matte klatre. Men det generelle er alts3,
at legepladsen er det rum, hvor bgrnene i den videste udstraekning selv kan
fastseette deres aktiviteter.

Jeg observerede i alle institutioner situationer, hvor bgrnene bliver sendt
udenfor. Dette til trods for at de fleste af institutionerne samtidig siger, at
bgrnene selv ma bestemme, om de vil veere inde eller ude. Nar bgrnene blev
sendt udenfor, var det enten, fordi de foretog sig handlinger — fx lgb — der
"skal forega udenfor”90 eller fordi barnene skulle ud mindst en gang om

87 Paedagogisk har ideen ogsa radder tilbage til Rousseau.

88 Eksemplarisk udtrykt i de — blandt foraeldre for det meste sardeles populaere —
skovbgrnehaver.

89 Det bgr dog bemaerkes at observationerne fandt sted i manederne fra marts til
oktober, med hovedvaegten pd maj (se skema 11.1s. 268)

90 Jf. fx felgende situation (som er en af mange):

Sanne og Susan lgber rundt pa den mellemste stue og svinger med et legetgjssvaerd.
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dagen. (Pa flere institutioner faldt dette som navnt sammen med, at
paedagogerne holdt middagspause samtidig med at bgrnene blev sendt ud
(hvilket illustrerer den institutionelle logik)). Paradokset er, at en af de
aktiviteter som bgrnene skal foretage sig, er at veere pa legepladsen, fordi de

netop her kan lege frit.

Opsummering

Den strukturelle indretning af bgrnehaven er karakteriseret ved, at der er tale
om en institution for pasning af bgrn, et offentligt socialt rum, hvor bgrn og
paedagoger er udskiftelige for hinanden. | de observerede institutioner var
interaktionen mellem padagoger og bgrn gennemgaende venlig og ikke-
emotionel. Bgrnene kunne henvende sig til hvilken som helst peedagog. Barn
og padagoger var arbitraert administrativt opdelt pd en made, der praeger
dagligdagen. Indimellem var interaktionen mellem paedagoger og bgrn
imidlertid mere personlig.

I sin struktur er daginstitutionen karakteriseret ved at rammerne, den tidslige,
rumlige og administrative opdeling, er fastlagt af de voksne; men samtidig
ved, at paeedagogerne tilstraeber at der er stort raderum for bgrnenes frie leg,
dvs. deres egen forvaltning af aktiviteter, relationer, rum og tid.

RANDI: Nej, nej — Sanne og Susan. Huvis | skal lege den leg — kan | sd ikke lege den
udenfor.
(D 020500)
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Kapitel 7. Peedagoger som agenter i struktureringen af

barns liv

| dette kapitel ser jeg neermere pa et aspekt i struktureringen af barns liv i
daginstitutionen, nemlig hvordan og i hvilket omfang psedagoger seetter
rammerne for dette liv. Jeg diskuterer hvilken form for autoritetsudgvelse,
som paedagoger forvalter, og hvilke aspekter af bgrns liv, den bergrer. Jeg ser
pa paedagogers opretholdelse af orden som et centralt element i
bernehavelivet. Omsorg diskuteres, og endelig ses der pa, hvilken plads mere

leringsorienterede — herunder kreative — aktiviteter har i bgrnehaven.

En raekke teoretiske modeller (Dencik 1995b; Sommer 2003a) for bgrns
socialisering inspireret af den sakaldte gkologiske psykologi betoner pa den
ene side, hvordan de samfundsmaessige normer satter sig igennem overfor
barnet "baret” af de na&ermeste omsorgspersoner og pa den anden side,
hvordan barnet — i mindre omfang — kan omdanne og i en vis udstraekning
pavirke disse rammer. Endvidere fremhaver de navnte teorier betydningen af
at beskeeftige sig med de hverdagslige interaktive socialisationsprocesser —
men vel og maerke med en fglsomhed overfor, at disse processer struktureres
og pavirkes af mere overordnede institutionelle og samfundsmaessige

niveauer.

Et centralt karakteristikum ved daginstitutionen er, at padagogerne har
magten til at rammesatte og definere de sociale situationer og de spilleregler,
som bgrnene er underlagt®!. Dette er et generelt karakteristikum ved forholdet
mellem bgrn og voksne — men det, der her skal beskrives, er den specifikke
form dette har i daginstitutionen.

Hood-Williams (1990) havder inspireret af Weber, at bgrn — trods den
samfundsmaessige modernisering og rationalisering — fortsat er underlagt

voksnes patriarkalske autoritet. Hermed mener han, at bgrn er underlagt en

9 | det mindste pd mikroniveauet. En lang reekke af de krav som forzldre og
paedagoger konfronterer bgrnene med udspringer mere eller mindre direkte af
samfundsmaessige krav til dem. Men pointen er at det i forhold til bgrnene i hgj grad
er padagoger og foraldre som interaktionelt definerer rammerne om bgrnenes liv.
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form for autoritet, der er ikke-rationel, personlig og arbitreer med lydighed
som et dominerende krav. Man kan indvende heroverfor, at bgrn i stigende
omfang faktisk far rettigheder, og at de mest arkaiske og autoritaere aspekter
af autoritetsudgvelsen i stigende grad er samfundsmaessigt regulerede
(Langsted & Sommer 1992; Elias 1997), som det fx har givet sig udslag i
afskaffelse af revselsesretten. Som det skal vises i dette kapitel baserer
paedagogers autoritet sig dog fortsat pa en et krav om lydighed, som der
sjeeldent sattes spgrgsmalstegn ved, pa en vis arbitraritet og pa en parathed til
fysisk myndighedsudgvelse. Hood-Williams’ pointe er, at den patriarkalske
autoritet baserer sig pa alder. I sin analyse viser Hood-Williams at foraeldre (i
Storbritannien anno 1976) fortsat forventer lydighed i betydningen, at deres
kontrolformer nok har forandret sig (jf. Bernstein 1977), men at forzldre
fortsat rader over bgrnenes rum, krop, tid og materielle ressourcer.

| forhold til daginstitution er pointen, at forzeldre sa at sige uddelegerer deres
foreeldreautoritet til paedagogerne. At det er dette, der foregar, ses i
overgangssituationerne aflevering og hentning af bgrnene. Sa snart
foraeldrene er fysisk tilstede, har paedagogerne ikke samme selvindlysende
autoritet over bgrnene. Padagogerne holder sig fx i et vist omfang tilbage med
at korrigere bgrnene. Og nar de ger det, sker det ofte med begrundelser, der
henviser til institutionen, med bemarkninger som fx "Selvom din far er
kommet, ma man alligevel ikke Igbe indenfor her i bgrnehaven”. Men nar
forzeldrene er gaet er det sjeldent, at paeedagogerne begrunder deres
beslutninger overfor bgrnene. Som sadan traeder de i foreldrenes sted i
positionen i relation til bgrnene. At paedagogerne traekker pa den patriarkalske
autoritet understreges af, at bgrnene bruger betegnelsen "voksne” om
paedagogerne. Det samme er tilfeeldet i svenske daginstitutioner (Ivarsson
2003). lvarsson veelger ud fra et etnografisk ideal om at tilneerme sig feltets
egne former for betydning at bruge betegnelsen "vuxna”. Jeg finder derimod
at begrebet ganske vist via sin blotte semantik siger noget centralt om
forholdet mellem bgrn og peedagoger; men at der samtidig udelades et vigtigt
aspekt nemlig, at peedagogerne ikke kun henter deres autoritet fra
aldersrelationen, men ogsa fra det forhold, at de (for at blive i Webers

begreber) er institutionelle bureaukrater.

163



Bgrnenes brug af ordet voksen, understreger imidlertid at "voksen” er en
position, der er forbundet med retten til at tage beslutninger over bgrn (ex ”jeg
henter en voksen” eller bare "jeg siger det”) snarere end en aldersbetegnelse.
Hvad bgrnene forstod ved en ”voksen”, blev illustreret af deres reaktion
overfor min position som observerende (voksen), hvor det flere gange direkte
fremgik at jeg ikke faldt ind under bgrnenes voksenkategori.

Jeg sidder og observerer to grupper af bgrn, der leger ved siden af

hinanden. Hans og Viktor vil tage en legespand fra Ole.

Ole siger til mig (TE): Hans og Viktor tager min skovl og min spand.

Hans (ser pa mig): Det er ikke en voksen (Hans lgber efter Ole [for at

tage hans spand].

(E 310500).

3 drenge Per, Oskar og Lars leger sammen ved gyngerne. De drejer
gyngen rundt for at tage “snurreture”

Oskar og Per slas om, hvem der skal snurre gyngen rundt. Oskar mener
at det er hans tur.

Oskar->Lars: Sa sig det til en voksen.

Lars (peger pa mig): Der er en voksen.

Oskar: Det er da ikke nogen voksen.

(Lars gar [bliver sendt?] ind for at hente en padagog.

(C 090300)

Nar jeg i disse situationer ikke blev betragtet som "voksen”, haenger det
sammen med, at "den voksne” af bgrnene opfattes som en, der har ret til at
intervenerer og dgmme i bgrnenes indbyrdes interaktion.

Men paedagogerne er altsa ikke kun "voksne”. De er ogsa institutionelle
bureaukrater. De har som naevnt i forrige kapitel en kontraktlig forpligtelse til
at tage ansvar for bgrnene. Peedagogerne behandler alle bgrnene relativt ens
("professionelt” er det begreb som paedagoger og foraeldre anvender). De
udgver ogsa deres magt over bgrnene baseret pa en statsligt uddelegeret
autoritet. Peedagogerne er offentlige personer. Det synes saledes som om
paedagogerne kan traekke pa to, delvis modstridende, former for

autoritetsudgvelse: Hood-Williams henter sit begreb om den patrarkalske
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autoritet fra Max Weber — og den patriarkalske autoritet netop ses i
modseatning til bureukratiets rationelle og regelbaserede autoritet. Begge
typer af autoritet blander sig sammen i peedagogernes udgvelse af magt over
bern, bade den bureaukratiske myndighedsudgvelse, som nar alle bgrn skal
ud mindst en gang hver dag, og den patriarkalske autoritet, som eksemplarisk

udtrykkes i fx peedagogers arbitrere irettesattelser af bgrn (se nedenfor)

Paedagogerne har magten over bgrnenes aktiviteter. Ganske vist anfgrer de
fleste af institutionernes ledere og personale i interview eller praesentationer
af institutionerne, at bgrnene i vid udstraekning selv bestemmer, hvad de vil.
Og ofte fremsaettes aktiviteter som tilbud. Og allervigtigst bruger bgrnene som
naevnt en stor del af deres dag i situationer, som padagogerne nok overvager,
men ikke deltager i. Men padagogerne kan altid intervenere i bgrnenes
aktiviteter, ligesom det er dem, der fastleegger raekkefglgen og afviklingen af
dagens aktiviteter:
Pa Tjgrnen ma bgrnene spise frokost nar de vil — dog skal det veaere
mellem 10.30 og 12.30 (iflg arsplanen)?2. Maja og Ulla har leget l&enge
bag en jordhgj. Der er ikke mange andre bgrn eller voksne pa
legepladsen. KI. 11.45 kan der pludselig hgres en paedagog, der meget
hgjt kalder: "Ulla, Ulla” (hun kalder mange gange og gar nu rundt og
leder efter Ulla og finder hende). "Ulla — hvor er du — kom her nu. Du
skal ind og have mad inden kantinen lukker....Hvorfor svarede du
ikke?”
(Ulla gar med paedagogen)
(MP4 300)

At veere "voksen” er at bestemme og have retten til at bestemme over bgrn —
over bgrnenes tid, bagrnenes placering i rum, bgrnenes aktivitet og bgrnenes
krop. Det er pedagogerne, der bestemmer hvornar barnene ma vaere ude og
hvornar de ma vaere inde. Pedagogerne har altid magten til at omdefinere
situationerne og fx beslutte at der igangsattes andre aktiviteter. Bae (1996)

bruger begrebet definitionsmagt om denne ret til at definere situationen. Den

92 | flg. institutionslederens praesentation af institutionen mellem 11 og 13.
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er et centralt aspekt af relationen mellem bgrn og voksne i institutionerne.
Men udover retten til at definere situationen kommer magten til udtryk, som
en magt til uantastet intervention. Peedagogerne kan til hver en tid afbryde de
aktiviteter, som bgrnene har i gang — enten for at igangseette andre aktiviteter
(fx maltider) eller for at omdefinere, det er der foregar. Det er foraldrene, der
bestemmer, at bgrnene skal veere i bgrnehave. Og bagrnene eller de voksne
satter aldrig direkte spgrgsmalstegn ved voksnes ret til ikke bare at planleegge
berns liv, men ogsa korrigere detaljer i barnenes adferd. Peedagogernes
beslutningsret er doksisk: Den udggr en forestilling, som ingen — hverken
begrn eller voksne — setter spgrgsmalstegn ved. Der er saledes ikke nogen
situationer i mit materiale, hvor bgrnene stiller spgrgsmalstegn ved
paedagogernes ret til at bestemme over eller definere situationer. Der er
derimod mange situationer, hvor bgrnene sgger at omga eller omdefinere eller

ger modstand mod de voksnes bestemmelse.

Man kunne antage, at dette forhold sa anderledes ud i de institutioner, der
lagde starst vaegt pa barnenes selvbestemmelse. Der var i de undersggte
institutioner forskelle pa hvilken vaegt institutionerne tillagde bgrnenes
egenaktivitet, og ogsa hvilken vaegt institutionerne lagde pa orden og kontrol,
og der var bl.a. derfor ogsa forskelle pa den made, som serligt de
voksendefinerede situationer foregik pa. Og der kunne observeres en forskel i
hvor hurtigt personalet greb ind overfor bgrnene. | den institution med
mindst selvbestemmelse var ordenskravene da ogsa mere rigide og abenlyse —
og virkede mere arbitraere. Men uanset, hvor meget selvbestemmelse bgrnene
havde, bestod kontakten mellem bgrn og paedagoger i alle institutionerne ofte
I, at pseedagogerne opretholdt ordenen: | de institutioner, hvor bgrnene havde
mest selvbestemmelse, intervenerede padagoger, nar de oplevede fx
problemer mellem bgrnene og normoverskridelser. Dagligdagen i
institutionerne er strukturelt praeget af, at peedagogerne bestemmer eller til
hver en tid kan bestemme over bgrnene uanset graden af

selvbestemmelsespadagogik.

At vaere "voksen” er en position, som alle peedagogerne udfylder: Det

pafaldende er, hvor ens padagogerne reagerer i forskellige situationer, men
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der er forskelle mellem dem. Forskellene afhanger af den enkelte institutions
kultur, men indenfor hver institution har de enkelte paeedagoger ogsa en
forskellig stil i forhold til barnene. Pedagogernes forskellige stil kom fx til
udtryk i, hvornar og hvordan de intervenerede overfor bgrnene:
Nick, en dreng pa ca. 2 ar, er ude pa legepladsen. Han lgber ind pa gul
stue. WINNIE lgber grinende ind og henter ham én gang og barer ham
ud. Et gjeblik efter Igber han ind igen.
WINNIE: (Hgjt) Nej — nu stopper du.
Hun henter ham ud igen og setter haspe for daren — sa Nick ikke kan
komme ind.
Nick star hgjt greedende i ca. 3-4 min. og prgver at komme ind pa
stuen. WINNIE vender ryggen til og ggr ingenting i forhold til Nick.
(...
Ca. 10 minutter efter prgver at Nick klatre op i en krybbe, men bliver
taget ned af NINNA, der kommer lgbende hurtigt. Hun tager ham med
over til en baenk ca. 10-15 m. vaek. Men 3-5 minutter efter er han igen
pa vej op i krybben. NINNA henter ham igen ned, men tager denne
gang en barnevogn med som hun seetter Nick op i, samtidig med at hun
seetter sig ved siden af ham. Hun er rolig og taler til ham med
almindelig stemmestyrke. Han er utilfreds, men falder alligevel til ro
(men bestemt ikke i sgvn).
(A 090999)

Der er forskel pa, hvornar de enkelte paedagoger intervenerer i bgrnenes
normoverskridelser. Nogle korrigerer saledes nasten konstant barnene, mens
andre sjeeldent eller aldrig korrigerer bgrnene. Derimod har jeg ikke
observeret eksempler pa, at pedagogerne diskuterede eller kritiserede
hinandens normer eller handlinger — heller ikke nar de (for en udenforstaende
observatgr) virkede arbitreere eller i hvert fald uden sammenhang med den
konkrete situation. Hertil kommer, at peedagogerne aldrig synes at korrigere
hinanden. Dette var serligt pafaldende i et par af institutionerne hvor enkelte
paedagoger skilte sig ud ved at veere langt mere korrigerende overfor bgrnene
end de andre. Der er i mine observationer eksempler (fx AO90999, A 030300,
H 050900, 060900, 070900) pa, at paeedagoger forholder sig meget forskelligt
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overfor bgrnene — men ingen eksempler p3, at de stopper eller demper
hinandens magtanvendelse overfor bgrnene® (hvis fx en voksen skalder
meget ud)94.
Jeg sa i mine observationer nogle fa eksempler pa at paeedagogerne selv stillede
spgrgsmalstegn ved deres interventioner i bgrnenes interaktion pa.
Situationerne viser ogsa, hvordan padagogerne oplever sig selv som udgvere
af en form for strukturel tvang®:
Jane (til NANNA): Ma mig og Susan gerne bytte tgj?
NANNA: (efterteenksom): Nej det ma I ikke for vi skal ud.
Jane: Vi skal ud?
NANNA: Ja alle skal ud for vi har slet ikke veeret ude i formiddags
NANNA: Niels og Sune — jeg er ked af det, men alle skal ud nu. Karen,
jeg bliver ngdt til at sige, I skal ud. Ga ned i garderoben og tag tej pa.
De voksne skal holde mgde. (Karen protesterer og far vist nok til sidst
lov til at blive inde pa en af vuggestuestuerne).
NANNA (til mig): Man kan hgre sig selv — "I skal udenfor, fordi de
voksne skal holde mgde".
(B 261099)

Heller ikke bgrnene stiller spgrgsmalstegn ved de voksnes definitionsmagt.
Asymmetrien kommer ogsa til udtryk ved, at der i mine observationer kun er
et eksempel pa en situation, hvor et barn eksplicit beordrede en voksen til at

gere noget (se dog diskussionen nedenfor om den voksne som "tjener”):

93 Til gengeeld er der et enkelt eksempel pé at en paedagog gar ind og opfordrer en
vikar til at vaere mere disciplinerende overfor bagrnene:
Barnene spiser eftermiddagsfrugt.
PIL->KAJ: De ma godt sidde pa deres plads og spise — hvis ikke ma de have
lidt "hjeelp”.
()
Mette gar rundt. PIL kigger bebrejdende pd KAJ. [KAJ skal abenbart give
Mette lidt "hjeelp”]
KAJ lgfter Mette op og barer hende over til bordet.
(D 080500).
94 Dette indeberer ikke at der ikke kan veere tale om at der fx er kollegial supervision
eller at lederne i de observerede institutioner evaluerer eller kritiserer personale pa
tomandshand, men jeg har ikke observeret dette.
95 Herudover (A 200999, MD1 167-69).
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Der spises frokost pa gul stue. Mie har forladt sin plads (for at ga pa
toilettet) KASPER er i mellemtiden kommet ind pa stuen og har sat sig
pa Mies stol. Mie kommer tilbage.

Mie (anklagende)->KASPER: Du sidder pa min plads.

KASPER flytter sig

(a170999)

Som navnt i kapitel 6 bestemmer institutionens voksne over bgrnenes
kroppe, tid, rumlige placering og i et vist omfang aktivitet.

Krop, tid, rum og aktivitet er pa en gang medier som voksnes bestemmelse
over bgrns liv udgves gennem og samtidigt mal for udgvelsen af bestemmelse.
Altsa de voksnes bestemmelse af bgrnene udgves gennem de voksnes og
barnenes kroppe, gennem deres planlaegning og styring af tidens og rummets
anvendelse og gennem deres eksplicitte og implicitte bestemmelse af bgrnenes
aktiviteter.

Men krop, tid og rum er ogsa mal for pedagogernes udgvelse af myndighed
overfor bgrnene. Ofte er der tale om, at tid, rum, krop og aktivitet er
sammenkadet pa bestemte mader — at paedagogerne sanktionerer, at der
foregar bestemte aktiviteter med en bestemt placering af og brug af kroppen i
et bestemt tidsrum og knyttet til et bestemt sted. Et tydeligt eksempel pa dette
er maltidet, som dels i alle institutioner forventedes at finde sted i bestemte
rum pa mere eller mindre faste tidspunkter og med en bestemt placering af
bgrnenes kroppe — og en bestemt made at anvende kroppene pa. Men ogsa de
mere ustrukturerede situationer indeholder normer for brugen af krop, tid, og
rum: Fgrst og fremmest forventes bgrnene at veare i aktivitet.

I vidt omfang er der tale om, at normerne for kroppens, tidens og rummets
anvendelser eksisterer som normer, som bgrnene lever op til uden, at
padagogerne intervenerer. Her kan maltidet igen tjene som eksempel. | de
fleste af de observerede maltidssituationer var det karakteristisk, at barnene,
sa snart en paedagog havde gjort opmarksom pa at det nu var spisetid, selv
hentede deres madkasser, fandt deres pladser, pakkede ud hzaldte drikkevarer

op osv. uden at de voksne regulerede det.
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Krop

Den padagogik som de fleste danske daginstitutioner knytter an til er en
padagogik, der legger veegt pa, at barnet selv ger sig sine erfaringer, selv
treeffer valg mht. hvad det vil foretage sig og bruger sin krop aktivt og frit. Men
netop forholdet mellem de voksnes og bgrnenes kroppe former og markerer
grundlaeggende forholdet mellem bgrn og voksne. Daginstitutionssocialisering
er etableringen af et bestemt kropsligt beredskab — en tilbgjelighed til at
foretage sig bestemte ting og omvendt at undlade at foretage andre ting med
kroppen. Padagoger og bagrn bruger deres kroppe meget forskelligt i
daginstitutionen. Fx er det meget sjaeldent, at peedagogerne lgber — og da er
det som regel, fordi de for en sjelden gangs skyld deltager i eller initierer leg.
Nar der ikke er tale om aktiviteter, hvis indhold defineres af paedagogerne,
beveaeger de fleste af barnene sig rundt — mens padagogerne omvendt star
eller sidder ofte pa en made, hvor de holder gje med bgrnene. Dette er serlig
udtalt, nar bgrn og paedagoger er udenfor. Nar pedagogerne bevager sig
rundt er det pa en made hvor de holder gje, men ogsa star til radighed for
barnene — en "gardvagt”.% I situationer som er karakteriseret ved en hgj grad
af orden (fx maltider) er det derimod de voksne, der beveger sig, mens
bgrnene sidder det samme sted.

Padagogernes kropslige rammesatning af bgrns liv viser sig pa flere mader:
For det farste er det i hgj grad som krav om en kropslig disciplinering, at bgrn
mgder kravet om en bestemt form for orden. Bgrnene skal sidde stille (ien
enkelt af institutionerne ogsa tie stille) i forbindelse med maltider, samlinger
osv. Det er i hgj grad gennem dirigeringen af barnenes kroppe, at ordenen
opretholdes.

For det andet er institutionerne indrettet saledes, at der er en opdeling i, hvad
der er tilgeengeligt for bgrn og for voksne — en opdeling der ogsa er kropslig.
Nogle af stolene er szrligt indrettet til voksne. Men serligt er der i stort set

alle institutioner omrader, skabe, lage osv. som kun kan nas af de voksne —

9 Dette er et forhold, der gagr det nemmere, at vere ikke-deltagende observatar i en
bgrnehave. Barn (og i et vist omfang paedagoger) er vant til voksne, der sidder stiller
og betragter dem uden at indgd i social interaktion med dem — sa vant at de darlig
tager notits af en.
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men hvor bgrnene ogsa respekterer, at disse ikke kan nas (eller hvor de i hvert
fald forholder sig pa en sadan made til greenserne, at de demonstrerer deres
praktiske kendskab til dem).
For det tredje fremgar det af flere situationer, at de voksne er parat til at szette
kropslig magt bag krav til bgrnene®7:
Lars har smidt madpapir pa gulvet.
CECILIE—>Lars: Saml det op.
Lars: Men det er Amdis.
CECILIE: Saml det op (Hun siger det flere gange — stadigt hgjere, men
CECILIE siger ikke, at det jo er Lars, der har smidt det pa gulvet. Til
sidst tager CECILIE Lars i armen og tager ham med hen til papiret,
hvorefter han samler det op)
(F 190600)

Barnene spiser deres madpakker pa legepladsen. Ludvig kaster med
sglvpapir, som hans madpakke har vearet pakket ind i.

Han far besked om at holde op af HANNE.

Ludvig veelter sin kop (for 2. gang)

PAULA: Aaaj — Ludvig helt erligt er du feerdig med at spise. PAULA
lafter ham veaek fra baenken, hvor han sidder. Ludvig leegger sig pa
jorden og hulker.

(C 160300)

Tid

Padagogerne bestemmer, hvordan bgrnene skal anvende deres tid.
Fundamentalt er det voksne — foraeldre — der bestemmer, at bgrnene skal
bruge deres tid i bgrnehaven. Men det er ogsa de voksne — padagoger — der
bestemmer, hvordan tiden bruges i barnehaven. For en stor dels
vedkommende er maden og bruge tiden pa rutiniseret. Tiden er inkorporeret i
bgrnene som vane: Fx var det bemarkelsesveaerdigt med hvilken
selvfglgelighed bgrnene ofte af sig selv begyndte at ga ind fra legepladsen, nar
det var tid til frokost.

97 Se ogsa situationerne beskrevet i fodnote 93, og s. 134 (afleveringen af Alice).
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Netop derfor kommer psedagogernes magt til at bestemme over tiden
tydeligst til udtryk, nar rutinen brydes, eller nar maden rutinen afvikles pa
(om)defineres af peedagogerne pa en tilsyneladende arbitrzer facon.

NOMI er den eneste voksne pa stuen. Mange af bgrnene har spurgt,
hvornar de skal spise, eller om de snart skal spise (iflg. oplysning fredag
d. 15.9.00 spiser de seedvanligvis kl. 11.15. Men NOMI har sagt "ikke
lige nu”). 11.25 kalder NOMI bgrnene ind og spise.

(1 200900)

PAULA kommer ind pa stuen: Mads og Per — det er tid [til mad] 9.

(PAULA prgver at fa Mads og Per med ind, men de vil gerne males af

LASSE — som dog siger han slutter, nar han er feerdig med det barn,

han er i gang med at male).

PAULA - Mads og Per: Nu tror jeg, jeg har sagt det 5 gange, kom nu

stue 2-bgrn!

(Bgrnene gar ind pa rad stue)

(...)

PAULA >TOVE: Jeg gar ind til LASSE. Skal vi udskyde frokosten i 10

minutter? Til METTE er feerdig med pause? Og holde fast i planen [om

at drenge og piger spiser i hver deres rum]

TOVE-> PAULA: Ja

[Men barnene far ingen besked, selvom de netop er blevet gelejdet ind

pa stuen]

(C 090300 193-212)
Det paradoksale omkring bgrnenes tidsforbrug er imidlertid, at deres brug af
tiden i meget vid udstraekning styres af dem selv. | alle de observerede
institutioner bestemte bgrnene for stagrstedelen af dagen, hvordan de ville
bruge tiden. Kontrasten til skolen er tydelig: Hvor stgrstedelen af bgrnenes
skoledag er planlagt, skemalagt og styres direkte af de voksne afbrudt af
frikvarterer — da bestemmer bgrnene i stor udstraekning selv, hvordan de vil

bruge den tid, de er i daginstitutionen. Hertil kommer, at maden at bruge

98 At PAULA ikke siger, hvad det er tid til, understreger det selvindlysende og
rutiniserede i daginstitutionens hverdag. Men det afspejler ogs, at peedagogerne er
beerere af tidstvangen og den planlagte tid i kontrast til barnenes egen "tidslgse”
samveer.
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tiden pa i en reekke tilfelde har karakter af tilbud, eller at barnene forholder
sig til dem som om de var tilbud:
MARIA sperger forskellige bgrn om de vil med pa biblioteket. Hun
spgrger ikke Alan. Det viser sig, at det er fordi hun er usikker pa, om jeg
gerne vil observere ham i institutionen.
Alan (er ikke blevet spurgt) > MARIA: Jeg gider godt.
MARIA - Alan: Ja men nogen skal blive hjemme sammen med
PATRICIA.
()
Alan skal pa tur med Gunnar, Merete og Asta sammen med MARIA,
TE-> MARIA: Hvorfor er det netop denne gruppe, der skal af sted
sammen?
MARIA (teenker sig om): Der er ingen s&rlig grund. Gunnar og Alan er
gode venner. Maja fik ogsa tiloud om at tage med for hun og Merete
legede sa godt. Men Maja ville ikke med hun blev hjemme og passede
pa legen.
(AD1 30-36; 122-130)

Men tilbuddet og den selvforvaltede tid ligger altsa indenfor nogle rammer,
der er fastlagt af paedagoger og foraldre. Og hvor de voksne samtidig har
retten til — og anvender denne ret — til til hver en tid at intervenere i bgrnenes

anvendelse af tid — at omdefinere maden, som tiden anvendes pa.

Rum

Som diskuteret i kapitel 6 er ogsa daginstitutionens sociale rum karakteriseret
ved en fast ydre fastlagt ramme, voksenintervention og sa en frihed for

bernene til selv at bruge rummene pa forskellige mader.

Aktivitet

At regulere bagrnenes krop, deres brug af tiden og deres placering i rummet er
sammenhangende med, hvilken aktivitet bgrnene er i gang med. Nar bgrnene

bliver kaldt hen til en baenk, fordi der er eftermiddagsfrugt eller far besked om
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at seette sig ned i forbindelse med samling, er samtidig en bestemmelse af
bgrnenes aktivitet.

Imidlertid har de fleste af de direkte opfordringer eller ordrer til barnene at
gere enten med de rutiniserede og faelles aktiviteter som maltider og samling
eller med opretholdelse af orden. Derimod er det usadvanligt, at de voksne

dirigerer bgrnenes legeaktiviteter.

Orden

Den svenske antropolog Billy Ehn (1983) peger i sin etnografi p3, at
bgrnehaven er udspandt mellem orden og dbenhed: P& den ene side er
institutionerne ikke mindst i det paedagogiske personales diskurs og idealer
karakteriseret ved &benhed graensende til tvivirddighed: Abenhed overfor det
barnlige, det legende, det personlige, lysten og dialogen. Pa den anden side er
institutionerne ladet med orden — ikke mindst i personalets praksis overfor
bgrnene, men ogsa i den strukturelle indretning af institutionerne og i dens
tidslige og rumlige opdeling osv. Ogsa Dencik et al. (1988) peger pa at
padagogerne i hgj grad fungerer som normopretholdere. Danby & Baker
(1998) peger ogsa pa, hvordan preschoolteachers gar ind og regulerer
bernenes indbyrdes interaktion, nar padagogernes normer overtraedes.

Jeg skal her diskutere, hvad der ligger i dette ordensaspekt af
daginstitutionslivet: De voksnes regulering af tid, krop og rum kan forstas som
etableringen og opretholdelse af (en) orden.
En stor del af paedagogernes interaktion med bgrnene har fortsat at gare med
opretholdelse af regler og rutiner overfor bgrnene. Der er mange
vokseninitierede regler som fandtes pa tveers af institutionerne. Nogle af dem
var formuleret i institutionerne virksomhedsplaner, men mange af dem var
snarere kutymer®. Sddanne ordens”regler” er fx:

- barn ma ikke lgbe indenfor

- barn skal spegrge padagogerne, inden de gar udenfor

- barn skal rydde op efter sig

- barn ma ikke larme for meget

9 Tulipanen og Rosen havde ligefrem et par sider nedskrevne "uskrevne”(!) regler”.
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- barn skal vaske hander, inden de skal spise

- barn ma kun tage én kiks/frugtstykke til mellemmaltid

- barn ma ikke sla

- barnene skal vente med at spise til alle sidder ned. | flere af

institutionerne skulle barnene ogsa vente med at spise, til madkassen

var samlet ind eller lagt pa plads, og der var sagt veersgo’

- barnene skulle veere ude i hvert fald en gang om dagen

- man skal tie stille i forbindelse med "bgrnemgder”, samling o. lign.
Paedagogerne kommunikerer hele tiden, at disse normer skal overholdes —
serligt ved at korrigere eller skynde pa de barn, der ikke overholder dem. Det
er imidlertid vaerd at bemeaerke, at det enkelte barn ikke i serlig hgj grad blev
korrigeret — selvom ordensbemarkningerne udggr en stor del af personalets
kommunikation med — eller maske snarere til — bgrnene. Dette kommer bl.a.
til udtryk ved, at der i mine feltnoter fra ufokuserede observationsdage er
mange situationer, der vedrgrer paeedagogernes ordenshandhavelse — i den
samlede kommunikation fylder paedagogernes ordensbemarkninger altsa
relativt meget. Derimod indeholder ingen af observationsprotokollerne fra de
observationer, der fokuserer pa enkeltbgrn, mange ordenshandhavende
situationer!00, Samtidig var det pafaldende i de ufokuserede observationer at
paedagogerne serligt holdt gje med bestemte bgrn. Nogle bgrn skulle ikke
overtraeede normer eller regler — men blev tilrettevist pa forhand — fgr de bred
normerne. Mens andre bgrn omvendt kunne bryde normerne uden at
paedagogerne tog notits af det.
De fleste barn synes at kende de geeldende normer og regler — ogsa dem der
gjaldt for seerlige situationer. Selvom de ordensmarkerende bemarkninger
kom i stort set alle situationer var de serligt hyppige i situationer som var
steerkt ritualiserede, og hvor alle eller mange bgrn var samlede — med
maltiderne som den mest eksemplariske situation. Et feelles traek i alle de
observerede institutioner var saledes, at maltiderne var kendetegnet ved en

eksplicit krav om at overholde bestemte adfaerdsregler. Dette gjaldt uanset

100 Dette kan fortolkes pa to méader (der supplerer hinanden): Enten hanger de mange
noter vedrgrende ordenshandhavelse sammen med, at det fylder meget i det felles
rum. En anden forklaring kan veaere, at jeg som voksen forsker (og med min
forforstaelse) er saerligt optaget af netop denne type ordenshandhavelse. S& meget
desto mere pafaldende er det, hvor lidt disse situationer fylder, nar jeg fulgte et enkelt
barn.
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hvor stor vaegt institutionernes personale lagde pa bgrns selvbestemmelse: |
flere af institutionerne var der saledes etableret forskellige former for
selvforvaltning af maltiderne, dvs. at bgrnene selv matte bestemme, hvornar
og hvor meget de ville spise (i ingen af institutionerne matte bgrnene selv
bestemme, hvor de ville spise). Men ogsa i disse institutioner var maltiderne
ofte praeget af tyssen og ordensbemeaerkninger, som den fglgende situation
viser.101

Bgrnene er kaldt ind til mad i kekkenet. Ca. 20 bgrn sidder omkring

langbordet. Bgrnene larmer (men ikke meget), men sidder roligt pa

baenkene. Der er smar-selv-dag hvilket vil sige at alle bgrn har noget

med til et feelles frokostbord.

VERA (rdber hgjt): NEJ — sa tier alle helt stille. (Jens og Nanna bliver

truet med at blive sendt udenfor pa legepladsen, hvis de ikke er helt

stille. Nanna bliver sendt ned at spise ved gruppen i ”stilleenden”.

Bgrnene sidder helt tavse. Der er en trykket stemning. Jens og Niels

praver at spgrge VERA om noget; men VERA afbryder dem, og de far

ikke lov at tale ud. De bliver i stedet truet med at blive sendt ud. LASSE

star ogsa i kekkenet — men siger intet.

VERA ->Niels: Nej ogsa dig Niels — der gaelder samme regler for alle.

(...)...Nu ma I godt tale men med sma stemmer. (bgrnene giver sig til at

tale sammen)

(En af bgrnene spgrger, om hun ma tage noget bestemt palaeg)

VERA svarer hende: Du skal ikke spgrge om du ma tage[!]. Alt det der

star pa bordet ma man tage....

Jeg ved ikke, hvad der gar af jer — I plejer ikke at veere sa larmende.

(...) Hele maltidet afvikles roligt. Barnene snakker sammen, reekker

pant hinanden tingene, og de fleste bortset fra de allermindste klarer

helt selv at smgre deres mad

(AD3 328-58)

101 |kke desto mindre var stemningen meget forskellig i de forskellige institutioner.
Dette fremtradte som en direkte konsekvens af personalets handtering af "reglerne™: |
Rosen, der var kendetegnet af et relativt disciplineret og ritualiseret middagsmaltid,
var der saledes en stor gruppe bgrn som var tavse under det meste af maltidet. | de
fleste andre institutioner var der livlig snak mellem bgrnene under maltidet.
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En anden situation, der var forbundet med eksplicitte krav om at holde orden,
var feerden i det offentlige rum udenfor institutionerne. Her var kravene om fx
at sidde stille og holde hinanden i handen langt mere udtalte end indenfor
institutionen. (institution B 281099; AD1 132-136, 146-47).
Bag paedagogernes ordensmarkeringer findes formentlig flere typer af logik:
For det farste ser peedagogerne — eller handler i hvert fald, som om de ser —
sig selv som opretholdere af en orden. Ehn (Ehn) papeger, at det billede som
voksne har af barnet som vildt, og som et der skal "temmes”, eller som flere af
paedagogerne siger i interviewene “socialiseres”. Dvs. paedagogerne ser det
som deres opgave at konfrontere barnet med kulturens krav. Netop maltidet
er en situation, der er tungt ladet med kulturel betydning. | Rosen sagde en
padagog saledes, at maltidet
"er det tidspunkt, hvor jeg har dem alle sammen samlet pa, sa det er for
at det ikke skal blive totalt i kaos, bade for dem — og for os er det da
ogsa helt klart — og s& som jeg ogsa har sagt, jamen den danske kultur
er da bygget en del op om at sidde og hygge sig og spise og snakke, og
hvad der ellers hgrer med. Altsa det er ikke ret mange lande man ger
det i, sa jeg tror det er noget ubevidst kulturelt, man gnsker at fore
videre eller prover at fgrer videre.”
(PAED2 1037-1043)

Born skal lere at ggre tingene pa en bestemt made — en made, som bgrnene
skal kopiere, og hvor paedagogerne tydeligvis ser sig selv som voksne, der skal
leere bgrnene det.

For det andet er det karakteristisk, at ordenskravene sarligt manifesterer sig i
forbindelse med bestemte rutiniserede aktiviteter, som kraever at bgrnene
disciplineres eller disciplinerer sig selv. Situationer, der drejede sig om at
sidde stille, at vente, at tie stille var dem der oftest udlgste ordensmarkerende
kommentarer fra pseedagogerne. Der var ofte tale om situationer, hvor der var
mange bgrn samlede. Og ofte synes ordensopretholdelsen at komme i en
"kaskade” saledes at en situation, der var startet med ordensmarkering (fx
sammenkald af bagrnene til en pause), efterfulgtes af, at paeedagogerne lgbende
korreksede og dirigerede bgrnene fx for at fa dem til at sidde stille, spise paent
osv. Ordensopretholdelsen er altsa i hgj grad knyttet til bestemte situationer —

ofte sddanne hvor der er mange bagrn samlet og skal sidde og/eller tie stille.
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For det tredje er der tale om en modsatningsfyldthed i ordenskravene. I
situationen pa side 176 irettesatter VERA bgrnene, da en af dem spgrger om
hun ma tage en bestemt slags paleeg. Ikke fordi hun ikke ma — men fordi hun i
det hele taget sparger. Ordenskravet star saledes i modsaetning til
paedagogernes krav om aktive og selvstendige bgrn. En modseatningsfyldthed

som eksemplet illustrerer, at det er op til bgrnene at handtere.

Selvom det seerligt er bestemte situationer, der er ladet med orden, er et
centralt aspekt omkring ordenshandhavelsen, at den kunne manifestere sig til
hver en tid. En stor del af dagen var paedagogernes relation til barnene hvad
man bedst kan betegne som “gardvagt”: Peedagogerne overvagede, ofte fra
lang afstand og ufokuseret, bgrnenes indbyrdes aktiviteter — og skred kun ind
i forbindelse med konflikter, hvis barn graed eller slog sig, eller hvis der var
bern der hentede dem. Men ogsa disse situationer var kendetegnet ved at
paedagogerne til hver en tid kunne blande sig:

Louis og Aske stiller cyklen op i sandkassen med hjulene i vejret.

Louis—>Aske: Du skal sztte dig der. (Aske seatter sig overskravs bagpa

den omvendte cykel)

Aske henter sandkasse redskaber, som drengene taler om som om, det

er vaben, der skal slibes pa forhjulet — det er Louis der "sliber” — han

spytter pa hjulet som om, det var en slibesten.

Louis>Aske: Nu skal vi have slebet dit vaben.

Aske: Jeg sidder her (han har hentet "vaben” og setter sig igen

overskravs pa cyklen)

Aske og Louis "instruerer” i fellesskab legen. Louis gar ind for at tisse.

Mens han er inde far KLARA gje pa cyklen i sandkassen.

KLARA >Aske: Vil du veere sgd at tage cyklen ud af sandkassen?

Aske-> KLARA: Louis var ogsa med.

KLARA (gentager skarpt): Aske — vil du veere sgd at tage cyklen ud af

sandkassen! (Aske tager cyklen ud pé asfalten og stiller den nu pa siden

I stedet for omvendt.

(AD3 520-539)
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De voksne intervenerer ved brud pa normer og regler — som fx bgrn, der
graver, hvor de ikke ma, bgrn, der tager ting, som andre barn leger med, bgrn
osv. Interventionerne gar som regel kun pa adfserden og oftest formuleret som
ordrer (om end tit i det retoriske spgrgsmals form som i eksemplet ovenfor).
Ofte handler det om ting, som bgrnene ikke skal ggre. | enkelte tilfeelde er der
tale om en starre grad af vejledning som i det efterfglgende eksempel — men
dette var ikke naer sa almindeligt som de direkte og kontante tilrettevisninger.
I en reekke tilfeelde handlede tilrettevisningerne om, at bgrn i forbindelse med
konflikter skal handle pa en bestemt made nemlig tale om konflikten i stedet
for at sla eller tage tingene.

Per og Lise kommer op at slas om, hvem der skal holde en liter malKk.

De slar lgs pa hinanden. Til slut rammer Per Lise i gjet — og Lise stikker

i et hgjt hyl — hun lgber ud efter PAULA.

PAULA ->Per: Hvad skete der?

Per fortaeller noget usammenhangende, men korrekt, hvad der er sket.

PAULA ->Per. Hvad kan du ggre for at fa Lise glad igen? (Lise star ved

siden af — PAULA bgjer sig ind over Per) — for hun er jo en af dine

allerbedste venner.

Per omfavner Lise. (Hun ser glad ud)

PAULA ->Per: Sa mangler du lige en ting — hente noget sa hun kan

tarre sine gjne.

(Institution C 090300)
Dette verbaliseringskrav gar igen i andre situationer i — ogsa i andre

institutioner.

Ordenshandhavelsen forekommer ogsa i en raekke tilfeelde i situationer, hvor
der tilsyneladende ikke er szrligt uroligt. I eksemplet med VERA (side 176)
var det mest pafaldende som observatgr saledes en undren over, hvad i
alverden der udlgste paedagogens hgjlydte og noget rigide tilrettevisning af
barnene. Dette var s meget desto mere pafaldende som at institutionen ellers
var kendetegnet af, at bgrnene ikke blev palagt nogle serlige graenser i
forbindelse med deres aktiviteter.

Fischer & Madsen (1984) peger pa et fenomen, de betegner kaos-angst og

mener at det skyldes
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“den afstand, der kan opsta, mellem det paedagogen forventede eller

havde planlagt, og det, der rent faktisk kom til at ske”

(Fischer & Madsen 1984 s. 82).
En pointe hos Fischer og Madsen er, at angsten opstar selvom den er
ubegrundet. De har videofilmet situationer, hvor paedagogen griber ind for at
stoppe truende kaos — og der er ikke engang stigende uro.

“Fornemmelsen af truende kaos, angsten for kaos, er ene og alene en

falelse, som paedagogen har —inde i sig selv.” (Fischer & Madsen 1984).
Som eksemplet med VERA (s. 176) og interviewet med PIL (s. 177) illustrerer,
er det misvisende, som Fischer & Madsen, at se kaosangsten som ”ene og
alene” ”inden i” personen. PIL kader direkte forebyggelsen af kaos sammen
med etableringen af det kulturelt passende maltid. Angsten genereres af
forventninger til situationen, som baserer sig pa en raekke kulturelle
forestillinger, der bl.a. knytter sig til institutioner og relationen mellem voksne

og barn.

Hvordan er forholdet mellem orden og abenhed i paedagogernes regulering af
bgrnenes aktiviteter?

Der er i de seneste tiar blevet skrevet om den usikkerhed, som moderne
opdragelse er forbundet med og den tviviradighed og ambivalens, dette skulle
medfgrer i opdragelsen. Man har talt om forhandlingsfamilien eller
aftalefamilien (Jgrgensen 1999). Og i forbindelse med institutionerne har
begreber om bgrns selvbestemmelse og selvforvaltning faet en stadig starre
betydning (Jerlang 1988; Brostrom & Sigsgaard 1993; Schousboe 1993). Man
kan pa den baggrund spgrge om, dette kan findes i interaktionen i bgrnehaven
som forhandlinger mellem paedagoger og bgrn? Svaret er, at det kunne jeg
ikke! Forhandlinger mellem bgrn og paedagoger er uhyre sjaeldne i mit
materiale. | det store hele forhandles ordensbemearkningerne slet ikke. De
skal forstas og bliver forstaet af barnene som ordrer. Der er er ogsa kun
enkelte kommentarer eller handlinger, der peger pa at paedagogerne tvivler pa
deres reguleringer af bgrnenes aktiviteter. Abenheden har snarere at gare
med, at paedagogernes forslag om aktiviteter o.lign. formuleres som tilbud.
(Dette gaelder dog ikke de faelles ordensaktiviteter som maltider, samling

o.lign.). Og abenheden sztter sig farst og fremmest igennem ved, at
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paedagogerne etablerer rum og tid, hvor bgrnene — ganske vist overvagede—
selv kan fastlaeegge og bestemme deres aktiviteter. Abenhed betyder séledes en
abenhed overfor, at barnene etablerer deres eget barnefellesskab og deres

egne bgrneaktiviteter.

Man kunne ogsa tale om, at ordenen indrammer dbenheden. Fx forteller
paedagogerne i Rosen:
TE: Har I nogen vigtige uskrevne regler?
(.)
PIL: Er det sddan nogen som den der aftale med at ga ud af dgren?
TE: Ja
PIL: Jo, men de er nok vigtige — og det er ogsa nogen af dem vi
fortaeller foreeldrene om, nar de gar rundt, og med det argument — og
det synes vi jo selv er et godt argument — at det er for at begranse...
altsa, fx hvis de skal ned i storgruppen kan der hgjst vaere 6 bern for at
der er rum til at lege lidt vildt — og at lave lidt andet end man kan inde
pa stuen, og det samme ud i alrummet. Igen nar man gar ud i alrummet
at man sa siger "ma vi ga pa besgg nede pa sidste stuen”(...)
(P/AED?2 865-876).
Den regel, PIL diskuterer, er en regel om, at bgrnene altid skal fortzlle, hvis
de forlader stuen. Men det bemeaerkelsesveerdige her er ssmmenstillingen af
begraensningerne, at barnene skal fortelle, hvor de gar hen og at der hgjst ma
veere 6[!] inde i storgruppens rum med den abne mulighed for, at bgrnene kan
lege vildere end andre steder. Et lignende forhold eksisterede i flere af
institutionerne, hvor et begraenset antal (fx 4) af barnene kunne vere pa
legepladsen uden at der var paedagoger tilstede — men de skulle spgrge farst.
Begge eksempler illustrerer, hvordan der eksisterer krav til barnene om pa en

gang at handtere orden og dbenhed.

Omsorg og service

En vaesentlig del af den interaktion, der foregar mellem padagoger og bgrn

ma forstas som, at de voksne yder bgrnene service og omsorg. Omsorg forstas
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i denne sammenhang i snaver betydning, dvs. at paeedagogen tager hdnd om
funktioner som barnet ikke selv magter.
Omsorgen har dog ogsa en "ordensside”: Fx kan meget af det, der af
padagogerne opfattes som omsorg, fra barnets perspektiv forstas som
handhavelsen af en voksendefineret orden: Hvordan skal man fx kategorisere
og fortolke det, nar paedagoger opfordrer bgrn om at koncentrere sig om at
spise eller beordrer dem til at tage tgj pa, hvis de skal ud? Den del af omsorgen
handler om beskyttelse af barnet mod ulykker o.lign. fremstar ogsa som en
handhavelse af ordenen. 102
Her forstas omsorg som handlinger, hvor den voksne hjelper bgrnene med
noget, som bgrn kropsligt eller verbalt giver udtryk for, eller som
paedagogerne anticiperer, at bgrnene har brug for. Indretningen af
institutionerne indebarer, at bgrnene i en raekke tilfeelde er ngdt til at bede de
voksne om hjalp — fx fordi bgrnene ikke kan na ting, de skal bruge. Men der
ligge ofte heri en indirekte regulering af bgrnenes aktiviteter. Barnene ma
netop bede om de voksnes hjelp til en aktivitet, fordi peedagogerne gnsker at
regulere bgrnenes aktivitet.

(Mille er netop ankommet til bgrnehaven og gaet ind pa stuen. Hun

stdr sammen med Fie og Gitte og kigger ind i puderummet).

Pludselig siger hun til MOLLY: Vi vil perle.

(MOLLY finder perlekeederne frem)

(MP3 28-30)

Samtidig er det evident, at bgrnene i en reekke situationer betragter de voksne
som "tjenere” 103, som bgrnene forventer, vil hjelpe dem:

Bgrnene pa en af stuen sidder ved bordene og spiser frokost.

Nalle siger til andre bgrn: Det er koldt.

102 Og af og til noget arbitreer: | Violen havde en af paeedagogerne saledes gjort sig stor
umage med at fa bgrnene til at kare langsommere pa de trehjulede cykler. Til gengaeld
indvendte hun intet mod to drenge, der karte rundt samtidig med at den ene stod op
pa bagsedet. Nedmuntringen blev yderligere sat i relief af at en af de andre
padagoger samme dag havde spurtet rundt pa legepladsen pé en trehjulet cykel.

103 Udtrykket er hentet fra Gullgv (1999) der pa et tidspunkt blev spurgt af et af de
bgrn hun observerede: "Er du vores tjener?”. Gullgv bruger begrebet til at illustrere,
hvordan bgrnene ser pa hende som observatgr, som en voksen, der ikke intervenerer i
bgrnenes interaktion, men som er bgrnene behjzlpelige med praktiske smating som
at binde sko osv. Som sadan kan det tjene til at illustrere den service-funktion, som
paedagoger tydeligvis ogsa har overfor barn.
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Axel: Det er fordi dgren er aben. [men den er faktisk lukket]
Axel siger til NOMI: NOMI, vil du lukke dgren.

NOMI svarer: Jeg kan ikke hgre hvad du siger. Tyg af munden.
Axel (gentager — om end lidt omformuleret): Luk dgren.
NOMI: Den er lukket.

(AD4 390-400)

Paedagogerne lgser massevis af opgaver af denne type for bgrnene — og i
mange situationer kommer hjelpen, far bgrnene beder om den. Det store
flertal af praktiske funktioner — at gare rent, at lave mad, at stille maden frem
mm. lgses af institutionens voksne. Der er ogsa visse typer af adferd fra
barnene, der stort set altid udlgser hjeelp fra de voksne. Den vigtigste af disse
er grad. I alle institutioner var bgrnenes grad et signal til intervention og hjelp
fra de voksne. Grad et barn kom der i stort set alle de situationer, jeg
observerede straks en padagog til for at trgste barnet. | de fa tilfeelde hvor der
af forskellige grunde ikke kom nogen padagog hentede omkringstaende bgrn
ofte en — seerligt nar det ikke drejede sig om konflikter mellem bgrnene.
Den selvfglgelighed hvormed bgrnene forventede at de voksne hjalp (jf. ogsa
de to eksempler ovenfor) tyder pa at de voksnes servicering af barnene er et
centralt element i relationen mellem bgrn og voksen i institutionen.
Paedagogernes hjelp i forbindelse med bgrn, der graeder, skiller sig imidlertid
ud ved, at den kommer uden, at paeedagogerne skal ggres opmarksom pa det.
I mange tilfeelde er en forudseetningen for omsorgen eller servicen at bgrnene
beder paedagogerne om hjalp. Der er flere mulige forklaringer pa dette:
For det farste er det af betydning at omsorgen ydes i et institutionelt
arrangement. En situation med Axel kan illustrere dette:
Da Axel bliver afleveret om morgenen, bemarker Axels mor overfor
EVA at Axel har spist hjemmefra — men maske alligevel vil have lidt
morgenmad. Axel siger selv, at han gerne vil have lidt te, men gar i gang
med at lege og far derfor ikke umiddelbart noget.
Noget tid efter da Axel kommer ind pa stuen har EVA forladt den og
LIS er i stedet kommet derind. LIS spgrger rengaringsassistenten (som
ikke har hgrt samtalen mellem Axels mor og EVA) om alle har faet

morgenmad, hvilket renggringsassistenten bekrafter.
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Farst en halv time efter, at han er kommet til institutionen siger Axel til
EVA — der i mellemtiden er kommet tilbage: Jeg er mere sulten.

EVA: Ja din mor sagde, at du sikkert ville ha’ en chokolademad.

AXEL seetter sig op til bordet: Ja

(AD4 20-72).

Udskifteligheden af de voksne og det forhold, at ansvaret for de bgrnene er
delt, medferer saledes, at det i en raekke tilfeelde er barnet selv, der ma gare
opmarksom pa sine omsorgsbehov. Dette understreges ogsa af, at i
situationer, hvor padagogerne har det meste af sin opmarksomhed
koncentreret pa et eller to begrn (som det fx ofte er tilfzeldet om morgenen),
sker det oftere, at peedagogerne af sig selv foretager omsorgshandlinger. Dette
peger pa, at en simpel forklaring pa, at peedagogerne kan have sveart ved at
veere omsorgsfulde overfor det enkelte barn, er at de har ansvaret for mange
barn.
Et andet forhold (som dog ogsa kan fortolkes som en ideologisk forestilling,
der skal forklare den manglende omsorg) er pedagogernes mal om at gare
barnene selvhjulpne. Peedagogerne opfordrer i en raekke tilfeelde bgrnene til at
gere ting selv ud fra en betragtning om, at barnet skal lzerer. Barnet skal blive
starre og klarer sig selv. Dette er forbundet med hele udviklingsideen og om
tilretteleeggelsen af et miljg, der ansporer denne udvikling.

Anne begynder at tage flyverdragt og rulleskgjter pa.

Hun lgber over til PAULA og siger: "Nu har jeg fundet dem” (beskyttere

til rulleskgijtelgb)... "PAULA kom sa” [og hjelp med at give rulleskgijter

pal.

PAULA: "Du kan starte selv.”

(AP1113-118)
I Rosen fremstod det ogsa som et selvstaendigt mal, at fa barnene til at
verbalisere gnsker om omsorg:

Nikolai stikker sin fod med et lgst sngreband frem mod IDA (sa det er

indlysende, at han vil have hende til at binde sin sko).

IDA: Hvad skal jeg?

Nikolai: Binde

(D 020500)
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Mette sidder sammen med en anden pige og klipper en prinsessekrone.

Hun beder PIL, der er kommet ind pa stuen: Vi vil godt have noget

klisterband.

PIL: Hvad skal jeg sa gere ved det?

Mette: Tage klisterbandet. (Mette far klisterbandet).

(MP1 111-118)
I de fleste af paedagoginterviewene gik det igen, at det, at barn beder meget om
hjaelp anses for problematisk af (og for) paedagogerne. At leere barnet at klare
sig selv synes at vaere et af daginstitutionens adbenlyse udviklingsmal og et af

de centrale kriterier for pseedagogernes vurdering af barnet.

Beskeaeftigelsestilbud — musisk-kreative aktiviteter

Den ide der 1a bag barnehaven fra pionerer som Frobel og Montessori, var at
barnets udvikling skulle stgttes gennem, at barnet praesenteredes for en raekke
paedagogisk tilrettelagt lege, legetgj, sanglege osv. (Grue-Sgrensen 1966).
Dette sas som i kontrast til skolens paedagogik. Traditionelt har kreative og
musiske aktiviteter fyldt meget i bgrnehaverne, og de udger fortsat en
vaesentlig del af undervisningen pa danske paedagogseminarier. Som papeget
af Andersen ( se ogsa Hauch 1986; 1995) er der i dansk bgrnehavepadagogik
en steerk tradition at laegge vaegt pa netop legen og de kreative og musiske
aktiviteter (Ronnefeld 1997) Der er tale om aktiviteter, som igangsettes eller
foreslas af paeedagogerne. Undersggelser kunne tyde pa, at 90ernes
selvforvaltningsbglge (jf. Andersen 1998b) har betydet, at denne type
aktiviteter, der traditionelt har veeret forbundet med bgrnehaven, har eendret
karakter og veegt. Formentlig bestar den historiske forandring dels i, at denne
type aktiviteter er blevet sjeeldnere, og dels i at deltagelse i aktiviteterne i
dagens danske bgrnehave i stor udstraekning er frivillig for bgrnene (Brostrom
2004). Bagrnene bliver spurgt, om de vil deltage i aktiviteterne, eller
paedagogerne igangsetter aktiviteterne, og bgrnene kan sa slutte sig til hvis de
gnsker det, og der er rum til det.

Dette er ikke nogen usaedvanlig aktivitstype i de observerede daginstitutioner,

men den er pa den anden side heller ikke sa almindelig, som man kunne
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forvente givet dens placering i bgrnehavetraditionen. Denne type aktiviteter
kreaever, at barnet er opmarksomt pa, at aktiviteten foregar, og at hun eller han
kan tage stilling til pa hvilken made, hun eller han kan eller vil deltage i den.
Hertil kommer, at denne type aktiviteter tit er karakteriseret ved en vis
eksklusivitet: I flere tilfeelde kunne kun et begraenset antal bgrn kan deltage,
og det gjaldt derfor om for barnet at bede om at vaere med eller tilslutte sig
aktiviteten pa det rigtige tidspunkt.

Axel sidder sammen med Kaja, Nicki og Ulrik og ser pa at BARBRO

laver en garnedderkop til Henriette. Axel vil ogsa gerne have en

edderkop, men der er ikke flere kastanier.

BARBRO: Men du og Kaja kan lave jeres "tegninger” feerdige.

Axel, Jahnay og Ida gar sammen med BARBRO ind pa den gul stue og

finder "tegningerne” (som snarere er en slags plasticmosaikker) frem.

Lars og Ole kigger ind pa stuen.

Lars spgrger BARBRO: Ma vi vaere med?

BARBRO (til Lars og Ole): Nej I ma ga ud. | kan ikke veere med her. De

tre har lavet tegninger.

(Lars og Ole gar alligevel ind og kigger pa. Ole stiller sig mellem Kaja og

Axel.

Ole (til BARBRO): Jeg skal flytte, sa jeg vil gerne tegne et hus.

BARBRO: Sa ma I lave det senere.

(AD4 477-493)
Udover at deltagelse i denne type aktiviteter kreever, at barnet "holder sig til”,
kraever de ind i mellem ogsa at barnet i en vis udstraekning har en feerdighed i
den kreative teknik (fx at kunne tegne, klippe eller komme perler pa snor),
som er forbundet med aktiviteten.

Skolelignende aktiviteter

P& mange mader er det, der foregar i en dansk bgrnehave i modsatning til

skolens aktiviteter. Skolens undervisning er overvejende grad kendetegnet
ved en formaliseret setting, hvor eleverne sidder stille og forholder sig til et
mere eller mindre esoterisk fag, hvis indhold fastleegges af leereren, og hvor

der eksisterer klarer kriterier for, hvad der taelle som relevant viden. Nyere
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teori om diskurs synes at pege pa, at skolens selekterende funktion netop
manifesterer sig gennem denne interaktion, og der er derfor grund til at
undersgge i hvilket omfang denne type interaktion findes i mit
observationsmateriale. Det mest pafaldende er, i hvor ringe omfang denne
type interaktion optraeder. Dog havde alle institutionerne former for
skoleforberedelse, hvor de &ldste af barnene i det sidste halve eller hele ar af
deres tid i bgrnehaven deltog i mere skoleagtige former for aktiviteter.
Observationer af disse aktiviteter og selvsteendige aktiviteter for den aldste
gruppe af bgrnene i det hele taget har dog ikke indgaet i projektet. Fokus i
projektet er bgrnehavens selvsteendig kode og kompetencekrav. Og skal man
se pa i hvilket omfang skolens krav og kode sztter sig igennem i bgrnehaven,
ma man se pa bern, der ikke star umiddelbart overfor at skulle starte i skolen
—og ikke pa bgrn i den sidste tid i bgrnehaven, som orienterer sig mod skolen.
Det er bl.a. derfor, at fokusbgrnene er udvalgt sa deres skolestart ikke er neert
forestaende.104

Der er ikke tale om en fast skillelinje mellem det jeg har betegnet som
skolelignende aktiviteter, og det, jeg ovenfor benavner beskaftigelsestilbud.
Man kan betragte de to begreber som deekkende over to forskellige former for
paedagoginiterede aktiviteter, som adskiller sig pa tre parametre nemlig mht.
(1)barnets bestemmelse af om det vil deltage i aktiviteten eller e},(2) hvorvidt
evaluering indgar og (3) evalueringskriterierne. Skoleformatet er kendetegnet
ved: at aktiviteten er obligatorisk og indholdet mere eller mindre fastlagt, at
der indgar tydelige evalueringskriterier om ikke af det enkelte barn sa dog af
svarene — at der er “rigtigt og forkert”, at denne evaluering foretages af
paedagogenos. Evalueringskriterierne er eksterne i forhold til barnet dvs.
henter sin begrundelse i en "saglig” malestok. Omvendt er
beskeeftigelsestilbudene kendetegnet ved at deltagelse er frivillig for barnet, at
der ikke sker evaluering og at evalueringskriterierne er diffuse.

Aktiviteterne svarer til hvad Bernstein (Bernstein 1974, 1977) betegner som

henholdsvis synlig og usynlig psedagogik.

104 Bgrnene observeredes i perioden marts — september 2000. Som et af kriterierne
for udveelgelse af bgrnene indgik at de ikke skulle starte i skolen i sommeren 2000.
105 Eller af en anden voksen — i en af situationerne er der saledes tale om en
kommunal tandplejer, der underviser bgrnene i tandhygiejne.
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Daginstitutionens aktivitetstyper kan rubriceres pa et kontinuum fra den

ustrukturerede "frie leg” til den planlagte undervisningslignende aktivitet. (se

skema 7.1 nedenforios),

Skema 7.1 Aktivitetstyper

1.

Bgrnesamveer

2.
Beskeeftigelses-
tilbud

3.
Undervisningslig

nende aktiviteter

Initiativtager Barnet/ andre Paedagogen Paedagogen
bgrn

Deltagelse Frivillig/ tilbud Frivillig/ tilbud Obligatorisk

Evaluering (implicit) implicit eksplicit

Evalueringskri | ingen/ personlige | ingen/ personlige | saglige

terier

Paedagogik kvasiusynligl07 usynlig synlig

Der er som sagt kun fa aktiviteter af den undervisningslignende type. Som

regel finder aktiviteterne sted i forbindelse med samlinger: I Tjgrnen og Rosen

var samlingerne fx ramme om forskellige paedagogiske lege, der tjente til

treene barnene omkring forskellige kategorier. | Solsikken blev drengene pa en

af stuerne sammen efter frokosten og tegnede kropstegninger af sig selv pa

papirdug.

At der kun er fa eksempler pa denne undervisningslignende aktiviteter og

beskeeftigelsestilbud i observationerne er i sig selv er veerd og bemarke. De

undervisningslignende aktiviteter ma saledes snarere ses som en kontrast til

den type aktiviteter og relationer, der er dominerende i den danske

106 Skemaet er ikke daeekkende for alle typer af aktiviteter i daginstitutionen.

107 Begrebsparret usynlig og synlig peedagogik refererer til Basil Bernsteins arbejde
(Bernstein 1977) (dansk udgave: (Bernstein 1974). Bernstein har i interview selv
karakteriseret den danske bgrnehavepaedagogik som kvasiusynlig (Bayer 1998).
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bgrnehave.08 | modsatning til barnenes indbyrdes samvear og de kreative
aktiviteter er deltagelsen obligatorisk og der er en indholdsstyring og saglig
evaluering af det der foregar. Dette er i kontrast til barnehavens seedvanlige
aktiviteter, hvor deltagelse er frivillig og hvor evalueringen (i det omfang den

overhovedet finder sted) mere gar pa barnets personlighed.

Nar de voksne leger

I mine observationer er der nogle fa situationer, hvor paedagoger leger med
bgrnene. Der er tale om fa situationer — kun i et tilfeelde en kvindelig
paedagog. Det karakteristiske omkring legen er i de fleste tilfeelde, at
paedagogen er opslugt i aktiviteten og indgar i en faellesskab, hvor der ikke er
nogen klare bgrn/ voksenpositioner. Den voksne handler pa linie med
bagrnene. | alle tilfeelde var der tale om kendte legeformater, der farst og
fremmest var kropslig: fangeleg, kare pa cykel, fodbold. Peedagogernes
position lader sig — i legen — ikke kvalitativt skelne fra starre eller
dominerende bgrns. | kraft af deres stgrrelse og styrke er det paedagogerne,
der dominerer legen — men legen bliver forhandlet, og den voksne ma
forhandle indhold (og i det den efterfglgende situation optakt).

KAJ (er kommet ind pa midterstuen): Hvis I alligevel ikke tegner, skal |

stille farveblyanterne pa plads (...) Hvornar skal vi ud og spille fodbold?

Drengene afviser at veere med til fodbold, og KAJ foreslar bade fange og

gemme.

Martin: Jeg hader alle lege.

KAJ: Hvis | rydder stolene vaek kan vi ga ud og lege.

Bgrnene rydder stolene vak og gar ud.

(MD4 132-140)
Nar de padagogerne leger udgves deres dominans saledes ikke pa baggrund af
position, men i kraft af en reekke af de samme kompetencer som bgrnene i
deres indbyrdes interaktion anvender til dominans: at tage initiativ, at vaere

kropsligt hurtigst og steerkest. Nar paedagogerne leger illustrerer det saledes,

108 Herudover pakalder eksemplerne sig interesse fordi de antyder konsekvenserne
forandring af daginstitutionen i retning af det mere undervisnings- eller
lereplansorienterede (Ellegaard 2001, 2004a).
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at voksne saedvanligvis strukturelt befinder sig i en anden position end bgrn.
Legen er netop kontrasten hertil, fordi den voksne her pa den ene side traeder
ud af denne position og derfor er ngdt til at forhandle aktiviteternes indhold
og de forskellige roller i legen — men pa den anden side er i stand til at udnytte
sin fysiske og kompetencemassige overlegenhed til at dominere pa de samme
mader, som de zldre bgrn typisk ggr. P4 denne mader illustrerer situationer,
hvor padagogerne leger, hvordan voksnes dominans pa den ene side kan
forstas som udspringende af forskellige positioner, og pa den anden side som
et spgrgsmal om de voksne som mere socialt og fysisk kompetente end

bgrnene.

Rammesat selvforvaltning

| dette kapitel har jeg med afsat i peedagogernes dominerende sociale position
uddybet beskrivelsen af bgrnehavens sociale struktur. Jeg har vist, hvordan
kravene til bgrnene og deres aktiviteter pa den ene side er karakteriseret ved
paedagogernes rammesatning, ordensopretholdelse og bestemmelse, men
padagogerne pa den anden side indenfor disse rammer giver bgrnene en
udstrakt grad af selvbestemmelse. Dette er ikke ensbetydende med, at man i
forhold til relationen mellem paedagoger og bgrn kan tale om en
forhandlingsbgrnehave: Paedagogernes rammesatning og intervention i
forhold til bgrnene er ikke til diskussion. En af konsekvenserne af dette er, at
bernene ma opbygge en kompetence til at kunne skifte mellem forskellige
aktiviteter: Fx fra leg til frokost — og tilbage til legen igen.

Afslutningsvis har jeg diskuteret hvordan aktiviteterne i bgrnehaven adskiller
sig fra skolens undervisning: Der er ingen synlige saglige kriterier. Kendskab

til omverdenen og kulturteknikker som tal og bogstaver, og de dertil knyttede
saglige evalueringskriterier, spiller kun en perifer rolle i aktiviteterne.

| stedet er det personlige kompetencer — at kunne tage vare pa sig selv, at

kunne overholde visse sociale ordensregler — som er i centrum.
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Kapitel 8. Barnehavens kompetencekrav og bgrnenes
handtering af kravene

Jeg har i kapitel 6 og 7 karakteriseret den sociale struktur i de observerede
bgrnehaver — idet jeg dog ikke er gaet naermere ind i beskrivelsen af
bgrnesamveeret (det ser jeg pa i kapitel 9). Jeg skal i dette kapitel diskutere
hvilke kompetencekrav, der synes at udspringe af denne sociale struktur og
give en raekke eksempler pa forskellige former for handtering af disse
kompetencekrav.

Centrale karakteristika ved livet i de observerede daginstitutionerne er:

- at daginstitutionerne er institutioner, hvor relationerne mellem bgrn og
paedagoger som udgangspunkt er offentlige og kontraktlige.

- at der sammenlignet med familien er mange bgrn pr. voksen omsorgsperson.
- at den daglige rytme i institutionerne i de fleste af institutionerne er
rutiniseret pa en made hvor stgrstedelen af dagen — for bgrnene — gar med fri
leg” (dvs. samvar mellem bgrnene som paedagogerne i ringe grad intervenerer
i) afbrudt af faste aktiviteter — middagsmaltidet og eftermiddagssamlingen —
der stort set styres af peedagogerne.

- at paedagogerne rammesetter bgrnenes aktiviteter, dvs. at de bestemmer
hvornar hvilke aktiviteter kan finde sted, overvager bgrnene, herunder deres
frie leg og intervenerer — af og til spontant — men for det meste nar de pa
baggrund af overvagning opfatter det som ngdvendigt.

- at en vigtig del af relationen mellem paedagoger og barn bestar i, at
paedagogerne drager omsorg for og servicerer bgrnene, samtidig med at
padagogerne straber efter at ggre bgrnene sa selvhjulpne som muligt.

- at paedagogerne kollektivt opretholder en vis orden — dvs. en tilstand hvor
normer for hvilke aktiviteter der kan forega (og hvor, hvornar og hvordan)
overholdes og hvor bgrnene er relativt stille — kropsligt og lydligt.

- men at paedagogerne pa den anden side har et ideal om at fastleeggelsen af
denne orden i s hgj grad som muligt overlades til barnene.

- at paedagogerne nar de skal karakterisere det gode bgrnehavebarn laegger

vaegten pa at barnet er harmonisk og selvhjulpent.

191



Hvilke kompetencekrav konstituerer disse traek i daginstitutionen? Som
beskrevet i kapitel 5 kan kompetencekravene bade forstas som en strukturel
nedvendighed og norm der skal overholdes, men den kan ogsa ses som en
udfordring til at udvikle bestemte kompetencer. Dencik (2004) argumenterer
for at krav er udfordringer og dermed en mulighed for at udvikle bestemte
kompetencer.

De fleste af kravene har karakter af balancer, dvs. barnet skal finde en made
at handtere modsatrettede handlingskrav, der udspringer af den sociale
struktur. For flere kompetencer er karakteriseret ved at veere en afbalancering
mellem to forskelligt rettede krav — fx krav om at kunne indgd i relationer til
mange forskellige barn og voksne pa den ene side og krav om at kunne
etablere personlige relationer pa den anden side. Denne afbalancering ger de
kompetente handlinger i observationer ikke blot lader sig afleese som objektivt
registrerbare fremviste kompetencer (at fremvise sine faerdigheder for
abenlyst eller dominerende kan ofte fortolkes som manglende kompetence),
men snarere som om, at dagen bare glider for barnet. Ind imellem fremstar
kompetente handlinger dog som "mesterlige” traek, nar barnet pa en og
samme gang honorere flere krav fx ved at omdefinere kravene eller

situationen.

De vigtigste af de kompetencekrav (udover de krav, der knytter sig direkte til
bgrnesamveret) er:

1. Krav om at kunne indga i ikke-personlige relationer og kunne skabe
personlige relationer.

2. Krav om at holde sig i gang.

3. Krav om at balancere mellem at holde disciplin og andre intentioner.

4. Krav om at balancere mellem at veere selvhjulpen og at kunne bede om

hjelp.

1. Krav om at kunne indga i ikke-personlige relationer og
kunne skabe personlige relationer.

Det forhold, at daginstitutionen er en institution, hvor relationerne mellem

personerne er offentlige og principielt udskiftelige, kraever noget andet af
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barnet end familien ggr. Barnet skal handtere at forlade de familicere
relationer, at blive afleveret og at opholde sig i en social sammenhang, som
ikke er familizer og personlig. Barnet skal kunne indga i relationer med mange
forskellige mennesker - bade barn og padagoger.

At relatere sig til mange forskellige psedagoger synes ikke i sig selv
problematisk for de 5 arige fokusbgrn. Men som illustreret i kapitel 5 er der
flere af fokusbgrnene for hvem overgangen fra familie til daginstitution
(fortsat) er problematisk. Dette er dog for ingen af bgrnenes vedkommende en
problematik, der synes at "smitte af” pa resten af dagen — og skal maske derfor
snarere tilskrives samspillet mellem bgrn, forzeldre og daginstitution end
relationen til daginstitutionen. Dvs. at relationerne og handlingerne i
afleveringssituationen for en reekke bgrns vedkommende er bestemt af, at der
er tale om en overgang fra (de emotionaliserede) familizre relationer til de

mere offentlige og udskiftelige daginstitutionsrelationer.

Udskifteligheden er et vilkar som fokusbgrnene synes at have vaennet sig til.
At der netop er tale om en tilveenning synes fglgende situation at illustrere:

Lene er en 3arig pige der lige er startet i barnehaven. Hun gar

greedende rundt — hun tager METTE i handen.

METTE: Skal du over og sidde hos PATRICIA?

PATRICIA tager Lene op pa skedet: "Kan du slet ikke fa det til at g3,

nar CECILIE ikke er her?”

(Lene ryster pa hovedet)

PATRICIA: Hvad har du med i din madpakke?

Lene tager pakken op og kigger — hun er holdt op med at graede.

(E 220500)
Situationen illustrerer, hvordan man i Tjgrnen som i andre institutioner havde
en paedagog, der var specielt ansvarlig for bgrnene og at dette i nogen tilfaelde
farte til at barn derfor knyttede sig seerligt til denne padagog. Situationen
illustrerer, at peedagogerne er opmarksomme pa dette forhold. Men den viser
samtidigt, at barnet netop er nadt til at leere at klare sig. Yndlingspaedagogen
er ikke pa arbejde denne dag, og Lene ma derfor i stedet blive trastet af en af

de andre paedagoger pa stuen.
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Men udskifteligheden udger ogsa en mulighed for nogle af bgrnene. Blandt
fokusbgrnene var der saledes eksempler pa bgrn, der enten skelnede mellem
forskellige paeedagoger — eller som i tilfeelde hvor de ikke kunne fa en gnsket
relation eller tilladelse fra en padagog gik videre til en anden.

Ole vil gerne lege med Asta og Mia. Ole pragver at komme ind i den hule

de har bygget i tumlerummet, men bliver afvist. Da DORTE kommer

hen til gruppen siger Ole til hende: Jeg ma ikke vaere med.

DORTE: Hvorfor ma Ole ikke vaere med?

Mia: Fordi, fordi...

Asta: Han ma godt for mig — man han ma ikke for Susan [der ikke er

der]...

Ole bliver ved hulen, og DORTE gar.

Ole siger flere gange: Jeg har ikke nogen at lege med.

Mia: Du ma ikke veere med alligevel.

Ole bliver alligevel ved med at cirkle omkring "hulen”. Asta lgber ud og

henter METTE, men hun lgber forbi DORTE, som jo lige har forsggt at

fa dem til at lege med Ole. Asta vil have METTE til at sende Ole ud af

rummet.

METTE: Hvorfor spgrger | ikke DORTE? Hvad sker der?

(AD3 277-310)
| denne situation var METTE opmearksom p4, at hun blev kontaktet i stedet
for DORTE, men situationen viser, hvordan det forhold, at der er flere
forskellige padagoger giver Asta mulighed for at finde den voksne autoritet,
der kan stgtte i at et ugnsket barn bliver sendt veek fra aktiviteten. Der er flere
situationer i observationerne, hvor bgrn skelner mellem de forskellige
padagoger ogsa nar det, som i dette tilfeelde, drejer sig om mere
instrumentelle intentioner. Det er imidlertid ikke noget udbredt feenomen —
for normen er netop, som det ogsa understreges i situationen, at enhver
paedagog kan treede i stedet for en anden, og at bgrnene derfor har spurgt alle

padagogerne, nar de har spurgt en.

Daginstitutionens udgar en offentlig arena, hvor barnet mgder mennesker,
som det ikke har et privat forhold til. Voldsomme affekter eller emotioner er

useedvanlige: Ogsa dette er en norm, der overholdes af stort set alle
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fokusbgrnene seerligt i relation til de voksne. Store fglelsesudbrud — verbale og

kropslig — er meget usadvanlige.

At der er tale om udskiftelige voksne, der ikke ngdvendigvis er opmarksomme
pa barnenes individuelle behov, betyder, at barnene ma opbygge en
kompetence i, at kunne ggre opmarksom pa sig selv — det kan veere for at fa
hjelp, eller det kan veere for at deltage i en aktivitet. Ikke at kunne gere det
kan veere problematisk — som et situation med Martin visero9:

DORTE raber pa legepladsen: Alle bgrn skal ind og spise.

PIL siger til Martin: Du skal deekke bord — hvem skal hjzalpe dig?

Martin: Karsten.

PIL: Karsten kan ikke. Han har faet lov til at veere ude sammen med

Matias. Martin — hvem skal det sa veere?

(Martin gar omkring. Han gar hen og gynger)

PIL: Martin —hvad sagde jeg?

Martin svarer ikke.

PIL: Du skal vaske dine haender og ga ind og tisse . Sa beder jeg KAJ

hjelpe dig...sa finder jeg en [til at hjelpe dig?]

Martin lgber ind pa mellemstuen. Martin deekker bord alene. KAJ

sidder og overvager bgrnene. Da Martin er nasten feerdig siger Molly til

KAJ: Hvem hjalper Martin?
(MD4 242-258)
Situationen illustrerer, hvordan Martin ikke far hjelp, fordi han ikke beder
paedagogen om det i situationen. Men problematikken med at bede
padagogerne om noget er en balance: Pa den ene side er det ngdvendigt for at
deltage i nogle typer af aktiviteter eller fa hjelp og omsorg — pa den anden
side opfattes bgrn, der i for vid udstreekning henvender sig til psedagogerne
som problematiske bgrn. I interviewet med Martins paedagoger blev han
saledes netop han af peedagogerne beskrevet som et barn, der "har fundet ud
af at man kan greje den, sa tingene bliver gjort lidt for en”. (PA£D2 365-
366)!10, Man kan sige at mine observationer peger p3, at det er problematisk

109 Se ogsa situationen med Axel (AD4) side 183.
110 Diskrepansen mellem paedagogernes karakteristik af Martin og observationerne
er bemarkelsesvaerdig. Martin bad kun om hjalp (i en konflikt med andre bgrn) en
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ikke at kunne gere opmaerksom pa sig selv, mens interviewet omvendt peger
pa, at peedagogerne opfatter det som problematisk, hvis bgrnene skal have for
meget hjelp. Kompetencekravet er altsa bade at kunne gare opmarksom pa
sig selv i en sammenhang, hvor barnet betragtes pa linje med mange andre,

men ogsa at kunne klare mere udskiftelige og ikke-personlige relationer.

Paradoksalt betyder strukturen af daginstitutionens sociale liv, at en central
udviklingsudfordring for bagrnene er, at “personligggre” nogle af de
udskiftelige relationer. Denne personligggrelse manifesterer sig farst og
fremmest i relationerne til andre bgrn. Det er de andre bgrn — szrligt de, der
minder om dem selv dvs. har samme stuetilhgrsforhold, ken og alder — der
udger bagrnenes personlige sociale relationer i daginstitutionen.

Der er dog nogle af bgrnene som er ”szrlige” for peedagogerne. Der kan enten
veere tale om bgrn som der bliver lyttet til eller talt meget med. Palludan
(2002) peger pa at der er nogle bgrn, der bliver "samtalepartnere” og i hgjere
grad behandles som voksne. Der er ogsa enkelte eksempler pa interaktion
mellem bgrn og paedagoger i mine observationer. En anden "mulighed” for at
blive set som noget serligt er ved at skille sig negativt ud — ved markant ikke
at leve op til kompetencekravene. Og her er det pafaldende at flere
padagogerne i interviewene gav udtryk for at deres opmarksomhed serlig var
rettet mod de bgrn, som er problematiske pa den ene eller anden made (se
Ellegaard 2004b).

2. At holde sig i gang

At daginstitutionens dagligdag er struktureret sadan, at aktiviteterne
starstedelen af tiden bestemmes af bgrnene selv, betyder, i kombination med
de mange bgrn pr. voksen, at det at holde sig i gang er en afggrende
kompetence. Det store flertal af fokusbgrn er da ogsa i aktivitet starstedelen af

gang i lgbet af den dag, han blev observeret. Men paedagogerne karakteriserede ham
som en, der var vant til at blive hjulpet af andre, og mente at det var et stort arbejde at
veenne ham til selv at klare sig uden at bede om hjalp. "Han er lillebror, han har
fundet ud af, at man kan greje den, sa tingene bliver gjort lidt for en, og sadan ser jeg
ham ogsé i nogle sammenhange i dag.” (PA£D2 365-367)

Der er flere mulige forklaringer pa dette: Enten har Martin i hele sin tid i bgrnehaven
veeret darlig til at bede om hjaelp. Men en anden mulighed er, at han i starten af sin
institutionskarriere i for hgj grad har bedt om hjelp — og at peedagogerne har "aflert”
det i en grad, sa han ikke sparger om hjzlp, nar han faktisk har brug for, og i falge
bgrnehavens normer, ret til den.
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dagen. Dette er et strukturelt krav, men det expliciteres ogsa tydeligt af
paedagogerne. Bgrnene forventes at vaere i gang med et eller andet — og hvis de
I leengere tid af gangen ikke er i gang med noget, bemeerkes det af
paedagogerne. | alle paedagoginterviewene naevnes bgrn der ikke er i gang med
noget — bgrn der "tusser rundt” (Birte) eller "er flydere” (Patricia) — som
problematiske. Dette geelder generelt inaktivitet — men serligt, at de ikke
relaterer sig til andre bgrn (se kapitel 9). Som sagt er den norm inkorporeret
hos de fleste bgrn — og det var fa tidspunkter, hvor nogle af fokusbgrnene,
ikke var i gang med en eller anden aktivitet. Men der er i materialet
situationer med bgrn, der ikke er i gang med noget — seerligt om morgenen —
som opfordres til dette af peedagogerne. Det er dog ikke almindeligt, at
paedagogerne seetter bgrnene i gang. Dette understreger, at der er tale om en
norm, som de fleste bgrn lever op til. En enkelt af de observerede pseedagoger
(Pernille) adskilte sig fra de andre ved, at hun meget hurtigt spurgte bgrnene
pa sin stue, hvilken aktivitet de ville i gang med. Et andet eksempel pa
igangsaetning var Annes morgen (6-111). Anne mgdte tidligt (kl. 7.15) og sad i
lang tid for sig selv, farst lavede hun ikke nogen aktivitet og derefter tegnede
og klippede hun. Paedagogerne markerede flere gange, at de mente at hun
matte i gang med noget:

PAULA: (Anne) Vil du ikke tegne en tegning til mig?

og lidt efter siger hun til en mindre pige: "Vil du ikke prgve at fa lidt

gang i Anne? Hun skal traekkes op.”

(AP130-33)
Paradoksalt nok kom Anne i gang med at lege, sa snart nogle af de piger hun
serligt var knyttet til ankom til institutionen. Men forventningen var altsa at
hun skulle veere i gang — og helst i aktivitet med andre bgrn forholdsvis
hurtigt.

Kravet om at vaere i gang skal imidlertid afbalanceres i forhold til maden som
aktivitet skal forega pa. Dels skal den forega under hensyntagen til kravene om
orden og om hvilke aktiviteter der kan forega hvor og hvornar. At lgbe
indendgre er fx ikke en relevant made at "vaere i gang”. Og barnet ma kunne
stoppe sin igangveerende aktivitet, hvis der fx er frokost eller samling. At veere

i gang skal heller ikke forstas som at veere i gang med hvad som helst eller blot
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at lade sig gribe af den neermeste igangvarende aktivitet. Som det diskuteres
naermere i kapitel 9 og 10 er det betydningsfuldt, at barnet etablerer en vis
form for struktur og autonomi i den turbulens, som udggres af mange

forskellige grupper af bagrn, der leger hver deres lege.

3. Krav om at overholde den paedagogdefinerede orden

Starstedelen af fokusbgrnene overholder med stor selvfglgelighed
ordenskravet. At overholde daginstitutionens normer fx for, hvornar man skal
tie stille, hvornar man skal spise, hvor man ma lgbe og ikke ma lgbe osv.
fremstar naermest selvfalgeligt for de observerede fokusbgrn. | vidt omfang
bestar bgrnenes handtering af dette krav karakter af, at de underleegger sig de
eksisterende normer og i hvert fald retter sig efter peedagogernes instruktioner
af dem, nar de er tilstede. Hertil kommer, at barnene i en raekke tilfelde aktivt
minder andre bgrn om normerne — ogsa selvom der ikke er padagoger til
stede. Det overordnede indtryk er saledes, at bgrnene handterer dette
kompetencekrav ved at leve op til peedagogernes og institutionernes
ordensregler. Men samtidig er det ogsa evident, at bgrnene handterer
ordensnormen pa en made der ggr, at man langt fra blot kan tale om
underkastelse eller internalisering.

Hvis man for det farste ser pa de tilfaelde, hvor bgrnene minder hinanden om
ordensnormene er det oplagt, at normerne ikke bliver bragt pa banen i alle
situationer. Normerne — og i en raekke tilfeelde ogsa padagogerne — bliver
farst og fremmest inddraget, nar andre barns handlinger kommer pa tveers af
egne intentioner. Nogle af disse situationer er Agnes (225) der stopper et
andet barn i at dele tallerkner ud, for der er kun en der skal dele tallerkner ud
— og det er denne dag Agnes. Eller Asta, der siger til en af peedagogerne, at
Marie har slik med i barnehaven (hvilket man ikke ma have) efter, at Marie
har naegtet at give Asta noget af det. Eller fgdselsdagsbarnet der deler kiks ud
og flere gange demonstrerer sin kontrol over situationen ved at sige til de
andre barn "1 skal tie stille, ellers far I ingen kiks” (MP3 117-119).

Ordenen bliver altsa ofte brugt til at opna en symbolsk gevinst i
bgrnefeellesskabet.
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For det andet handler langt de fleste af fokusbgrnene ind imellem pa mader,
hvor de ggr modstand mod eller omgar padagogernes orden. Ogsa andre
forskere (Strandell 1994; Danby & Baker 1998; Warming 2000) omtaler
denne modstand. Leavit (1991) ser den ligefrem som et centralt
strukturerende feenomen i farskoleinstitutioner. Gullgv (1999) tilleegger
derimod ikke modstand nogen serlig betydning. Sa vidt jeg kan se er
modstand og omgaelse af pedagogernes orden almindeligt forekommende i
danske daginstitutioner. Det giver dog neppe mening at se den som det
afggrende fenomen: Dels er overholdelsen af normerne som sagt langt mere
pafaldende og dels er hovedparten af bgrnenes interaktion rettet mod andre
bern. Snarere er der tale om, at barn i en reekke tilfeelde omgar eller yder
modstand mod ordenen, fordi den kommer pa tveers af bgrnenes egne
intentioner om, hvilke aktiviteter de gnsker at igangseette. Men jeg har
observeret enkelte tilfeelde af barneaktiviteter, der ma fortolkes farst og

fremmest som en abenlys modstand mod de voksnes orden?ii:

Denne frokost var aflgseren paeedagogmedhjelperen TANJA alene pa
Farste stuen med ca. 10 bgrn. Mikkel lgber ind og satter sig ved et lille
bord ved siden af det store bord hvor alle de andre barn sidder.

Mikkel raber til Lester: "Hej Lester — jeg sidder her.”

Lidt efter kommer TANJA og siger til Mikkel: "Hvorfor sidder du
alene?”. Hun begynder at pakke Mikkels madpakke sammen.

Mikkel: ”Jeg vil gerne sidde i ro og fred.”

TANJA ignorerer ham og flytter hans ting. Barnene pakker deres
madpakker ud og stiller dem pa en tallerken.

Gustav griner og siger til TANJA: TANJA du skal hjem nu.

111 En anden situation, der har 3 6 ars piger, Marie, Brit og Molly, i centrum er
falgende (AP1 262-271):

PATRICIA->Marie: Vil du godt holde op [med at klappe sig pa benene].

(Brit og Molly starter pa at klappe sig pa benene og kigger smilende og provokerende
pa PATRICIA).

PATRICIA: Er der nogen, der har noget at sige?

Brit: Ma mig og Marie og Maja lege herinde i puderummet?

PATRICIA: Jeg havde egentlig teenkt mig at vi alle sammen skulle ud.
Marie: Jeg gleeder mig til jeg skal pa fritter.
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Mikkel og Gustav sidder og kigger ned under bordet og griner. (...)
Mikkel reekker tunge af og siger of til Sara (der sidder et par pladser fra
ham).

TANJA: Mikkel — stop.

Lidt efter starter barnene pa at rabe hgjt "Vi leger stilleleg — vi leger
stilleleg.”

(MD3 165-187)

Som navnt i kapitel 7 var der i Rosen en sarlig disciplin omkring maltiderne.
Barnene blev ofte tysset pa af de faste paeedagoger. Og bgrnene var
almindeligvis mere stille under spisningen end bgrnene i de andre
institutioner. Sa situationen minder pa sin vis —om end i modereret udgave —
om en normalt disciplineret skoleklasse, der har vikar. Bgrnene ggr modstand
mod ordenen — oven i kgbet pa en implicit nasten sarkastisk facon "Jeg vil
gerne sidde i fred og ro”, "vi leger stilleleg” — nar den paedagog, der er pa stuen
ikke har den szedvanlige autoritet. Og de gar vel og mearke modstand pa en
made, hvor det er denne orden, der er i fokus.
Mere sadvanligt er at ordenen simpelthen kommer pa tvaers af de intentioner
eller aktiviteter, som bgrnene har i gang. Og at det derfor for bgrnene drejer
sig om at omga ordenskravet. Gerne pa en made hvor det ser ud som om, de
overholder det.

Pa Tjarnen er det en fast aktivitet, at peedagogerne pa et eller andet

tidspunkt mellem klokken 3 og 4 kalder bgrnene sammen for at rydde

legepladsen op. Klokken er halvfire, og IDA raber ud over legepladsen:

"Alle de mange bgrn, der er her — sa er der oprydning.”

Asta, Fiona og Ninna, der leger, lader som ingenting. 7-10 andre bgrn

deltager i oprydningen.)

METTE: Asta, Fiona og Marie — | skal rydde op.

(Asta gar ikke i gang med at rydde ikke op — men fortsaetter med at

“fodre” hgnsene. Hun laver sandkager sammen med Ditlev.

Der bliver igen kaldt pa nogle af barnene ("ryd op”), saledes siger

NIELS: ”Stig og Nikolas — Hvorfor sidder | bare her og leger — mens vi

andre rydder op?”
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Asta siger til Ditlev: Nu kommer der nogen. Skynd dig — vi gemmer 0s.
(Ditlev og Asta gemmer sig i et buskads med de ting, de leger med. De
lgber ud fra deres skjul, da der kommer en paedagog forbi

Nu siger Asta til Marie: "Der er nogle flere ting, vi skal rydde op... der
og der.” Hun peger pa tepperne og pa de legesager hun og Ditlev har
lagt ind under buskadset)

Marie rydder op, mens Asta gar sammen med Ditlev. Maske skal de i
gang med at rydde legetgj op, men i det samme kalder Marie pa Asta:
"Vil du veere med til at gynge?”

Asta lgber over og gynger sammen med Marie og Tabita.

(AD3 442-463)

Situationen illustrerer, hvor kompetent Asta pa en og samme gang:

- Kan handterer reglen om at bgrnene skal rydde op og at paeedagogerne

overvager, at de ger det.

- Kan fortsaette aktiviteterne sammen med de andre bgrn.

- Kan fa det til at se ud som om, hun deltager i oprydningen.

Situationen illustrerer den kompetente handtering som flere af fokusbgrnene,

har kapacitet til. Den er ogsa et eksempel pa, hvordan flere af de 5 arige

fokusbgrn er i stand til at lade som om, de overholder ordensreglerne, selvom

de faktisk ikke gar det. Den er dog ikke serligt almindelig.

Endnu sjeeldnere er, hvad man kan betegne som "forhandlinger” mellem bgrn

og padagoger. Hvis man ved forhandlinger forstar, at de retningslinjer eller

dessiner som padagogerne giver, er genstand for diskussion og overvejelse

mellem paedagoger og barn findes “forhandlingsbarnet” ikke i bgrnehaven.

Der er ingen eksempler pa, at paedagoger lancerer aktiviteter, som bgrnene far

a&ndret. Der er ganske vist en del situationer, hvor padagoger fremsaetter

aktivitetsforslag overfor bgrn — men i sa fald er de klart formulerede som

tilbud eller forslag. Og der er en del eksempler pa bgrn, der omgar

paedagogernes dirigering og ordenskrav. Der er eksempler pa at nogle af

fokusbgrnene (szrligt pigerne) forsgger at forhandle med paedagogerne —

men ingen eksempler pa at dette lykkes.
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Kontrasten til flere af bgrnenes afleverings- og afhentningssituationer med
foreeldrene og mange af fokusforaeldrenes beskrivelser af situationer i
hjemmet er sldaende. For mange af barnenes vedkommende forhandler bgrn
og foraeldre i betydningen, at maden som aktiviteter foregar pa, hvor lenge de
skal vare osv. er genstand for diskussion, der i flere situationer farer til
@ndringer. £ndringer der ikke afstedkommes af bgrnenes indvendinger i

relationerne mellem bgrn og psedagoger.112

4. Krav om at veere selvhjulpen — at kunne bede om hjeelp

| kapitel 7 har jeg beskrevet paedagogers omsorg og hjealp til bgrn som en
central aktivitet i daginstitutionen. Men jeg har ogsa beskrevet, at omsorgen i
mange tilfeelde forudsaetter, at barnet gar opmarksom pa, at det har brug for
den. Ligeledes at paedagogerne tilskynder bgrnene til selv at vaere ansvarlige
for handlinger, som at tage tgj pa osv. Og at bgrn som skal have meget hjlp i
alle paedagoginterviewene navnes, som bgrn, der opfattes som problematiske
eller — kunne man sige — som nogen, der mangler kompetence.

Paradokset er, at der er tale om en balancegang: At vaere et kompetent barn er
at veere selvhjulpen — men det er ogsa verbalt at kunne bede om hjalp og
omsorg. Situationen med Martin, der naevnes i starten af dette kapitel (s. 195),
som ikke beder en padagog om hjelp til at daekke bord er et eksempel p3,
hvad der sker, hvis barnet ikke verbalt beder om hjelp i en situation, hvor han
eller hun har brug for den. Han eller kun ma klare sig uden hjelpen. Der er
andre tilsvarende situationer, segrligt med nogle af fokusdrengene.

Som vist (se situationerne s. 185) er kravet ogsa helt eksplicit i en raekke
situationer, hvor det er umiddelbart indlysende, at bgrnene gnsker hjelp og
hvilken hjeelp de gnsker, men hvor de alligevel, eksplicit og verbalt, bliver
opfordret eller tilskyndet til at give udtryk for, at de skal have hjelp og hvad
de skal have hjelp til.

Der kraeves altsa (i hvert fald af de 5 arige), at de er i stand til at bede om

omsorg og hjalp, og dette er kompetence, der tilsyneladende fremelskes af

112 Dette er formentlig en del af baggrunden for at flere af peedagogerne i interviewene
taler om, at bgrnene “sngrer” deres foraldre, at forzeldrene er for darlige til at "satte
greenser” osv.
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padagogerne. Men samtidig ma denne beden om hjelp ikke tage overhand. |
interviewene findes dette ved, at peedagogerne naevner bgrn, der skal have
meget hjalp eller som ofte appellerer til de voksne om hjeelp, som szrligt
problematiske (dvs. de opfylder ikke de forventede kompetencekrav). Ogsa i
observationerne kommer denne ved flere anledninger til udtryk. Fx
understreger paedagogerne verbalt, at de forventer at bgrnene selv tager hand
om det, de selv kan klare:

Mette reekker ud efter skummetmaelken, men fortryder.

Mette 2> PIL: Vil du ikke haelde malk op til mig?

PIL: Kan du ikke haelde melk op selv?

Mette: Nej

PIL: OK — sa halder jeg det op for en gangs skyld.

(MP1 212-216)

Opsummering

Af daginstitutionens strukturelle indretning udspringer en raekke krav (idet
jeg her ser bort fra barnesamveerets krav, der behandles i kapitel 9 og 10).
Krav som dels er normer bgrnene ngdvendigvis skal leve op til, udfordringer
der giver bgrnene en mulighed for at udvikle bestemte kompetencer. Jeg har
beskrevet hvordan den kompetente handtering af kravene i mange tilfeelde ma
ses som en afbalancering af forskellige krav: Relationer baseret pa
udskiftelighed og instrumentalitet balanceret overfor personlige relationer. At
holde sig selv i gang balanceret overfor at kunne ggre opmarksom pa sig selv.
At overholde ordensnormerne balanceret overfor at kunne gennemfgre egne
intentioner. At kunne tage hand om sig selv overfor at kunne bede om hjzlp.

(se nedenstdende skema 8.1)

At handterer balancerne kompetent understattes af
- at kende og kunne overholde normerne
- fornemmelse for situationen — hvilken type situation, der er tale om
og hvad der er mulige handlinger i situationen
- fleksibilitet — at kunne tage hgjde for de andre interaktionsdeltageres

treek, forandringer i situationen osv.
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- sproglig kompetence: Den sproglige kompetence er i mange

situationer den mest effektive og legitime made at komme igennem

med sine intentioner pa.

Skema 8.1. Bgrnehavens kompetencekrav, balancer og

udfordringer!is

Norm

Balanceres i forhold
til:

Udfordring

1.

- Krav om at kunne
indga i offentlige
relationer til voksne og
andre bgrn

- Krav om at kunne

kontrollere egne affekter

- At kunne etablere
personlige relationer til

(nogle fa) andre.

- At kunne handle
kompetent pa en
offentlig scene, dvs. med
den ngdvendige
selvhavdelse og
affektkontrol, og
udnyttelse af de
instrumentelle

muligheder

2. - At overholde reglerne
- Krav om at holde sigi | for aktivitet, tid, rum og
gang orden
- At kunne afbryde
aktiviteter
- At strukturere
aktiviteter
3. - Krav om et vist niveau | - At omga orden
- Krav om at overholde | af selvhaevdelse
orden
4. - At kunne bede om

- Krav om at kunne tage

hand om sig selv

hjeelp

13 Bgrnesamveerets kompetencekrav indgar ikke.
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Kapitel 9. Bgarnesamveeret

| kapitel 6 og 7 har jeg understreget betydningen af bgrnesamveeret og den frie
leg i de kompetencekrav, som bgrnehaven stiller. | mine og Teresa Harms’
observationer er bgrnesamveeret den tidsmaessigt klart dominerende aktivitet.
Jeg har peget pa, at savel knapheden pa voksne, den tidslige og rumlige
indretning og den paedagogiske ideologi understgtter bgrnesamveerets
betydning. | kapitel 8 diskuterede jeg endvidere betydningen af, at bgrnene
holder sig i gang. At holde sig i gang” er for paedagogerne i hgj grad ogsa et
spgrgsmal om, at barnet relaterer sig til andre bgrn. Hertil kommer at
bgrnenes relationer til andre bgrn i alle paedagoginterviewene indgik som et
vigtigt aspekt i bedgmmelsen af det enkelte barns kompetencer.
Bornefellesskabet har altsa en central betydning savel i institutionens sociale
struktur som i peedagogernes bedgmmelse af barnet.

Barnefellesskabets betydning udspringer ud over den voksenorganiserede
rammesatning og paedagogernes handlinger i hgj grad ogsa af bgrnenes egne
handlinger.

Man kan sige, at mens bagrnehavens "mangel” pa voksne, pedagogernes
instrumentelle relateren sig til bernene og deres organisering af dagen med
vaegten pa, at barnene laver aktiviteter sammen er en negativ tilskyndelse til,
at bagrnene fgrst og fremmest orienterer sig mod andre bgrn, udger bgrnene
en positiv tilskyndelse for hinanden. Bagrn tiltraekker andre bgrn. Dencik et al.
(1988) omtaler ligefrem bgrnene som ”sociale magneter” for hinanden. Det
synes som om bgrnene har en spontan tilbgjelighed til at relatere sig til
hinanden. Det er dog ikke muligt pa baggrund af observationerne i den danske
bgrnehave at konkludere, at denne tilbgjelighed har sin rod i en eller anden
form for antropologisk eller udviklingspsykologisk lovmassighed (som det
antydes af Harris (1995; 1998) og Frgnes (1994)). For savel bgrnehavens
struktur som paedagogers og foraldres interaktioner overfor bgrnene er med
til at styrke, at bgrnene fgrst og fremmest forholder sig til hinanden. Bgrnenes
orientering mod hinanden foregar saledes i et rum, hvor der er mange flere
bern end voksne, hvor der (jf. Dencik et al. 1988) er strukturel "mangel” pa
voksenkontakt, og hvor paedagogernes handlinger overfor bgrnene tilskynder

bgrnene til at interagere med hinanden snarere end med de voksne.
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Men bgrnefallesskabets sociale tiltreekningskraft fremgar selv af de
situationer, som var domineret af paeedagogerne. Maden som bgrnene
handlede pa til samlinger er eksemplarisk: Samlingerne er som aktivitet
karakteriseret ved, at det er paeedagogen, der er i centrum. Ved de observerede
samlinger var det psedagogen eller peedagogerne, der talte det meste af tiden.
Det er paedagogen, der dirigerer aktiviteten, og hvad der tales om. Trods dette
var bgrnenes opmarksomhed ofte vendt mod de andre bgrn. Bgrnene fulgte fx
andre bgrns reaktioner. Barnene flyttede rundt i forhold til hinanden, som
denne situation viser:
JON kalder ud pa legepladsen: ”Sa er der frugt.”
Alle bagrnene gar ind i bgrnehaven. Amdi gar ind pa krokodillestuen.
Han setter sig pa den sidste plads ved et bord. Thomas som han har
leget med kommer ind sammen med ham, men der ingen plads til ham
ved bordet.
Thomas siger: "Jeg vil sidde ved siden af Amdi.”
Amdi rykker til siden, sa Thomas kan sidde ved siden af ham pa
stolen. (...) Pedagogen BIRTE kommer ind og siger: Ssh — Kan I ikke
huske, hvad vi talte om i sidste uge? Herefter tier bgrnene stille.
Amdi sparger Erik, der sidder med en legetgjsmotorcykel: Ma jeg lane
din [legetgjsmotorcykel]?
Erik: Jamen det er Mads'.
Amdi sparger Mads: "Ma jeg lane din [legetgjsmotorcykel]? Sa ma du
lane min [tiger] Amdi far lov til at lane mototrcyklen.
BIRTE: I skal lzegge det legetgj veek, mens | spiser.
(BIRTE tager legetgjsmotorcyklen og en bil, som Thomas sidder med.
Amdi smider sin tiger pa gulvet. Lidt efter sender BIRTE Thomas over
til et andet bord at sidde. (...)
(AD2 376-393)
Situationen illustrerer et fenomen, som gar igen ved maltider og samlinger,
nemlig at bgrnene taler med andre bgrn, er optagede af andre bgrn og evt.
bruger tiden til at forhandle aftaler om leg for resten af dagen. Det foregar af
og til pa tvaers af paeedagogernes krav om orden (eller snarere ro), som det

eksemplet illustrerer. Det er dog samtidigt karakteristisk, at intensiteten og
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omfanget af bgrneinteraktionerne falder i situationer med starre
paedagogstyring.

I denne sammenhang er det centrale imidlertid, at uanset pseedagogernes
styrende rolle i aktiviteterne, er bgrnenes opmarksomhed rettet mod
hinanden. De fortseetter deres lege og interaktion fra far samlingen. De
forhandler nye lege samtidig med, at de tager hgjde for bgrnegruppens
normer (i dette tilfeelde ejerskab til legetgj). Strandell (1994) og Leavit (1991)
har ligeledes papeget at bgrn i daginstitutioner sgger at fastholde deres egne
betydningssystemer og interaktion vis a vis de voksnes styring af fx maltidet.
Dette handler sa vidt jeg kan se om det samme faenomen — nemlig at bgrnene
synes at orientere sig mod hinanden snarere end mod padagogerne!!4 (se ogsa
Fischer & Madsen 1984; Liberg 1996).

Alt dette understreger, at samvaret med de andre bgrn er et det centrale

omdrejningspunkt i bgrns bgrnehaveliv.

Institutionerne er i dag de steder, hvor bgrn har mulighed for at mgde andre
bagrn. Daginstitutionerne er med Strandells (1994) ord sociale mgdesteder for
barn. De er det sted, hvor bgrnene relaterer sig til andre, der er som de selv.
Betydningen af bagrns relationer til andre bgrn har naturligvis altid veeret
kendt — men det er sarligt indenfor de sidste 15 ar at forskningen for alvor er
begyndt at interesserer sig for jeevnaldrendes betydning i
socialiseringsprocesseni!s (fx Dencik et al. 1988; Frgnes 1994; Strandell 1994;
Harris 1995; Gullgv 1998; Harris 1998; Hgjlund 2001; Corsaro 2002).

114 Det kan veere er en konsekvens af den type kontakt eller manglende kontakt, det
seedvanligvis er mellem bgrn og padagoger. Det er ud fra denne undersggelse ikke
muligt at sige preecis, hvad arsagen er til at bgrnene i s& hgj grad har deres
opmerksomhed rettet mod andre bgrn og om andre samveersformer eller en anden
paedagogik ville forandre dette forhold.

Faktum er imidlertid, at denne rettethed mod de andre bgrn i dansk
daginstitutionssammenhang er konstitueret som en vane. En vane der formentlig
bl.a. har sin &rsag i det institutionelle arrangement, men som opretholdes i den
daglige interaktion, hvor ogsa bgrnenes handlinger har betydning.

15 Selvom der ogsa tidligere savel indenfor sociologien (fx Willis) som psykologien (fx
Sullivan og Piaget) har varet forskere der tidligere har beskeeftiget sig med
jeevnaldrendesocialisering. Indenfor sociologien har interessen dog tidligere snarere
drejet sig om unge end om yngre bgrn og om hvad man kan betegne som modlzring i
forhold til samfundets almene socialisering.
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Flere af de naevnte studier (Gullgv, Dencik et al. og Strandell) har serligt
beskeaftiget sig med bgrnehaver!!é (i henholdsvis Danmark, Sverige og
Finland). Ogsa de har noteret bgrnefaellesskabets sarlige betydning.

Fragnes (1994) viser i sin bog den centrale betydning af bgrnefaellesskabet pa
tveers af en reekke institutionelle, kulturelle og historiske kontekster. Det er
ikke som sadan det faktum, at bgrnefaellesskabet betyder noget, der specielt
ved daginstitutionerne i forhold til andre institutioner. Det er derimod den
betydning, som de voksne i bgrnehaven tillegger barnefaellesskabet savel i
maden dagligdagen er organiseret pa som i bedgmmelsen af barnene. Savel i
currikulaere!l” beskrivelser som i dagligdagen spiller det en afgarende rolle.
Her er kontrasten til skolen slaende: Hvor bgrnefellesskabet i en
skolesammenhang (i hvert fald i fglge de voksne) er sekundeert til den faglige
lering og bedemmelse, da er den hovedaktiviteten og et centralt element i

vurderingen af barnet i bgrnehaven.

Jeevnaldrendesocialisation

Hvad karakteriserer sa barnehavens bgrnefzallesskab? Inden jeg ser pa, hvad
der nermere karakteriserer bgrnehavens bgrnefeellesskab og dets
kompetencekrav, kan der vare pa sin plads at diskutere, hvad der mere

generelt karakteriserer socialisationen i jeevnaldrendegruppen sammenlignet

116 Som Corsaro (2002) papeger, er den forskning der eksisterer af barns feellesskaber
i hgj grad foregdet i institutionerne (se ogsa Fine & Sandstrom 1988).

117 Den nyligt vedtagne lov om laereplaner (2004) har endnu ikke udkrystalliseret sig i
egentlige lzereplaner for daginstitutionen i Danmark. Der er dog allerede nogle
generelle formuleringer i Lov om social service, og pa lokalt niveau beskrives mal for
den paedagogiske virksomhed i virksomhedsplaner. Kravet optreeder i Lov om social
service (1998) hvor formalsparagraffen for dagtilbud (§8) stk. 2. lyder:
"Dagtilbudene skal i samarbejde med forzeldrene give bgrn omsorg og stette det
enkelte barns tilegnelse og udvikling af sociale og almene feerdigheder med henblik
pa at styrke det enkelte barns alsidige udvikling og selvvaerd og at bidrage til, at bgrn
far en god og tryg opvaekst.” (min kursivering).

Her er det séledes formuleret som et krav til daginstitutionen og ikke til barnet; men
dette fokus pa det enkelte barns udvikling af sociale feerdigheder markerer, at der fra
statslig side leegges veegt, pa at paeedagogerne lgbende monitorerer og evaluerer,
hvordan bgrnene handterer de sociale udfordringer — en tilgang, der uden tvivl vil
blive vaesentlig forsteerket med vedtagelsen af den nye lov.

Det er dog veerd at bemarke at bgrnenes indbyrdes sociale samveer ikke har neer den
veegt i fx de eksisterende kommunale lereplaner (Gladsaxe Kommune 1999; Sgllerad
Kommune 1999; Hirtshals Kommune 2003) eller i regeringens bemarkninger til
lovforslag om lereplaner (Socialministeriet 2003) som i den paedagogiske praksis,
som jeg har observeret (Se ogsa Stanek 2004).
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med den intergenerationelle socialisation. Frgnes (1994) foretager pa
baggrund af en gennemgang af sociologisk teori, psykologisk teori, historisk
materiale og en aktuel undersggelse af norske 13-15 arige bgrn, en
fundamental skelnen mellem den socialisering, der foregar henholdsvis, nar
bgrn er sammen med voksne, og nar de er sammen med andre bgrn. Frgnes
mener, at jeevnaldrendesocialiseringen altid har haft stor betydning; men at
denne betydning er gget i det senmoderne samfund. Det haenger efter Frgnes’
opfattelse sammen med en forandring af de socialpsykologiske og
kvalifikationsmaessige krav. Frgnes finder, at bgrns indbyrdes relationer i
modseetning til foraeldre-bgrn-forhold er kommunikativt komplekse,
bestandigt skal forhandles og er kendetegnet af flertydighed. I det indbyrdes
samveer befinder bgrnene sig i samme sociale position og er hele tiden ngdt til
at forhandle deres relationer. Bgrn-bgrn relationen er kendetegnet ved
kulturel produktion i modseetning til foreelder/barn forholdet, der er
kendetegnet ved kulturel reproduktion (se skema 9.1. nedenfor). | forhold til
kompetenceudviklingen er Frgnes’ pointe den samme som Denciks (1987): At
jeevnaldrendesocialiseringen synes mere i overensstemmelse med moderne
kvalifikationskrav end den socialisering, der foregar i omgangen mellem bgrn

0g voksne.

Skema 9.1. Sammenligning af foraeldre-bgrn- og jeevnaldrende-

relationer

Foraldre/bgrn-relationer

Bgrn/bgrn-relationer

Asymmetrisk

Symmetrisk

Forudsigelig

Uforudsigelig

Oplevelse af forskellighed

Oplevelse af lighed

Kommunikativt enkle

Kommunikativt komplekse

Relationer givne

Relationer skal opnas /forhandles

Arena for tilpasning og instruktion

Arena for sammenligning og

jeevnbyrdig diskussion

Kulturel reproduktion

Kulturel produktion

(efter Frgnes 1994, s. 159)
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Corsaro (2002) er i det hele taget kritisk overfor at blot at opfatte
barndommen som en socialisationsproces. | stedet foreslar han, at man
anvender begrebet fortolkende reproduktion om det fenomen, som man
traditionelt betegner som socialisering. Med begrebet sgger Corsaro dels at
indfange, at der er noget, der reproduceres — nemlig de i samfundet (dvs. bl.a.
samfundets voksne) geeldende kulturelle normer. Men samtidig indikerer
begrebet ogsa, at der ikke blot er tale om en overfering: For det farste
signalerer den anden del af ordet reproduktion, at der ogsa er tale om
produktion — dvs. aktiv skabelse af betydningsdannelse i kulturelle
feellesskaber. Produktion er ikke passiv kopiering af de eksisterende kulturelle
betydninger, men aktiv (gen)skabelse af betydning. For det andet signalerer
begrebet fortolkning, at der er tale om en kreativ og nyskabende proces (men
dog med udgangspunkt i en pa forhand eksisterende form for betydning).
Men hvordan finder denne “fortolkende reproduktion” sted, og hvordan kan
man forsta og beskrive de processer, der finder sted?

Man kan— som Corsaro — tage sit afseet i kulturel leering, som Bruner (1983;
1990) har beskrevet den. Bruner paviser, hvordan barnet allerede fra det er
ganske spadt, af moderen eller andre voksne omsorgspersoner mgdes med
forskellige former for kulturelt funderede rutiniserede handlinger. | Child’s
Talk (Bruner 1983) gnsker Bruner at vise, hvordan bgrn tilegner sig kulturelle
betydningssystemer, og hvordan voksne understgtter denne leering. Dette har
Bruner konkret undersggt gennem observation af mgdres interaktion med
deres spaedbgrn i relation til bestemte lege. Konkret bruges "borte-borte-tit-
tit’-legen til at illustrere, hvordan moderen efterhanden lzerer barnet kulturelt
meningsfulde handlinger. | fgrste omgang prasenteres barnet for legen
gennem moderens gestaltning af den. Men allerede fra fgrste faerd inviteres
barnet "indenfor” i legen i kraft af, at moderen pa forhand tilleegger barnets
handlinger en kulturel meningsfuldhed. Moderen handler som om barnet
allerede kendte den kulturelle mening med legen. Barnet behandles som om,
det er i stand til at deltage i sociale udvekslinger. Hvis barnet fx gemmer sit
ansigt, fortolkes det af moderen ikke blot som, at barnet kopierer hendes
handlinger, men som om barnet deltager i netop "borte-borte-tit-tit”-legen.
Bruner afdeekker en udvikling, hvor legen dels bliver mere og mere varieret, og

hvor barnet far en stadig mere aktiv og bestemmende rolle. Det indebzrer, at
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det i stadig hgjere grad er barnet, der skal producere den eksisterende form
for kulturel mening. Der sker saledes en forandring fra en situation, hvor der
foreligger et kulturelt format som er kendt af og kan udfagres af den voksne hen
imod en situation, hvor barnet gradvist overtager aktgrskabet: Efterhanden
bliver det barnet, der producerer og igangsatter en kendt kulturel rutine.
Samtidig indebarer barnets stadig mere aktive rolle, at den specifikke mor-
barn dyade udvikler netop sin form for "borte-borte-tit-tit”-leg. Det kan fx
veere med serlige genstande eller sarlige ritualer, der er knyttet til netop
denne familie. Dvs. der i lgbet af processen sker en fortolkning af det
eksisterende kulturelle format. Der er tale om flere lag af fortolkning:
Moderen fortolker en leg, der deles af et starre kulturelt feellesskab. Moderen
fortolker barnets handlinger som kulturelt meningsfulde. Barnet fortolker
moderens handlinger og respons pa dets egne handlinger. Gennem denne

proces sker der en re-produktion af det kulturelle format.

Den kulturelt baserede interaktion i bgrnesamveeret er imidlertid mere
kompliceret end den tidlige mor-barn dyades. Hvis man tager udgangspunkt i
Frgnes’ kategorisering af jeevnaldrendesocialiseringen, er man ngdt til at
nuancere Bruners teori pa en raekke punkter:

For det farste har vi ikke at gagre med en dyadisk relation. For det andet er der
ikke tale om en situation, hvor en interaktionsdeltager entydigt har mere magt
og bedre kendskab til det kulturelle format eller rutine end andre. |
sammenhang hermed er der for det tredje tale om, at det kulturelle format
eksisterer i en generationel og aldersmeessig specifik form. Bgrnefeellesskabet
reproducerer de betydningsfulde dele af voksengenerationens kulturelle
formater, men de formidles i vidt omfang via jeevnaldrendegruppen.

Disse faktorer komplicerer den made, som “fortolkende reproduktion” finder
sted pa:

At den fortolkende reproduktion i bgrnehaven finder sted indenfor en gruppe
af barn og ikke fgrst og fremmest i en dyadisk relation!8 indebarer at
kommunikationen er mere flertydig og kompliceret, og at der er flere, der

118 Der eksisterer naturligvis mange dyadiske relationer mellem bgrn i den danske
bgrnehave, og der kan ogsa veere barnedyader, som etablerer deres egne serlige vaner
og former for betydning. Men daginstitutionens hverdag er kendetegnet af, at ogsa
disse dyader for det meste refererer og forholder sig til en stgrre bgrnegruppe.
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forholder sig til indholdet af den aktivitet, der foregar. Ofte er (som det
diskuteres nedenfor) netop spgrgsmalet om hvem, der kan og ma deltage i en
given aktivitet en central problematik i barnesamveeret. Og det er ogsa en
problematik, hvor der eksisterer flere klart identificerbare normer i
barnegruppen.

Hermed naermer vi os det andet punkt nemlig, at barnefeellesskabet adskiller
sig fra relationen mellem bgrn og voksne ved, at der er tale om en stgrre grad
af ligeveerdighed mellem deltagerne. Denne ligeveaerdighed indebarer, som det
fremfares af Franes, at den kulturelle mening i videre udstraekning skal
forhandles — eller mere konfliktuelt udtrykt: er genstand for kampe. | Bruners
eksempel giver moderen saledes rum for, at barnet udvikler sin kulturelle
kompetence og sin egen specifikke udgave af det kulturelle format, men det
foregar i en situation, hvor moderen klart definerer, hvad der er rigtigt og i
sidste instans er parat til at gennemtrumfe et bestemt kulturelt format. Der er
fx grund til at antage, at barnets frihed til at omfortolke kulturelle rutiner er
mindre i forhold til mere "tungt” kulturelt betydningssatte situationer — fx
maltidet. | modsetning til "borte-borte-tit-tit” er de sociale situationer i
bgrnehavens barnefaellesskab kendetegnet ved, at det er mindre entydigt bade
hvem der definerer, hvad der er kulturelt passende og hvad der er kulturelt
passende. Dette medfarer en situation som paradoksalt nok er karakteriseret
ved pa den ene side en starre grad af fortolkningsfrined — og pa den anden
side, at der bruges mere tid og energi pa spgrgsmalet om, hvad der er
passende.

Vi har altsa at gare med en situation, hvor det skal forhandles, hvem der
deltager, hvad der er passende, og hvem der definerer det passende.

Dette peger pa tredje punkt nemlig, at en made at begribe den kulturelle
overfagring pa er, som en overfgring fra en generation til den naste, hvor hver
generation er karakteriseret ved sine historisk specifikke forhold og ved
specifikke relationer til andre generationer (Alanen 2001). Alanen diskuterer
sarligt relationen mellem bgrne- og voksengenerationen, men spgrgsmalet er
om det ikke ogsa er frugtbart at spekulere i "mikrogenerationer” indenfor
barnegruppen. Dette illustreres i de "modediller” som bgrn er involveret i.
Saledes indgik nogle sma plasticfigurer (Jojos eller Dracoheads) i flere af

institutionerne i serligt de lidt stgrre drenges aktiviteter i den periode, hvor
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observationerne fandt sted. Der var flere af de drenge, der legede med
plasticfigurerne som havde faet dem af eller var introduceret til dem af deres
storebradre. 3 ar efter er der formentlig ingen 5-arige i de observerede
institutioner, som leger med de samme plasticfigurer. Pointen er, at hvis vi
skal tale om en specifik bgrnekultur eller jeevnaldrendekultur er den
karakteriseret ved, at den overleveres fra relativt nertstaende generationer,
hvor hver generation er karakteriseret ved egne specifikke kulturelle artefakter
og former for betydning. Den fortolkende reproduktion kan sa betragtes som
en form for stafetlgb, hvor stafetten hele tiden er i bevaegelse og forandring i
det, den passerer fra en "mikrogeneration” af bgrn til den naste.
Barnefallesskabets reproduktion er ganske vist kendetegnet ved en relativ
autonomi, men samtidig ved at der i bund og grund treekkes pa betydning som
er sat af det omgivende samfund. Det geelder for overordnede kategorier som
fx kan og alder — men ogsa kulturelle formater for fx maltider, pligter osv.
Gullgv (1999) foreslar — inspireret af Bourdieus feltbegreb — at man ser
barnenes indbyrdes samvar som i vidt omfang bestemt af doksa i det, som
hun betegner som et "barnefelt”. Ved bgrnefeltet forstar hun det betydnings-
og veerdisaetningsrum, som opretholdes af det veeld af sociale agenter, som
beskeaftiger sig med opdragelsen af mindre bgrn.

Under alle omstendigheder er det en pointe, at de voksnes kulturelle
betydningssatning overfares ikke farst og fremmest via voksne aktgrer til det
enkelte barn, men via bgrnefeellesskabet.

Jeg skal nu se nermere pa en raekke af de overordnede karakteristika ved
bgrnehavens bgrnefaellesskab og overveje i hvilket omfang, disse har
betydning for kompetence og social reproduktion

Normer 1 bgrnefaellesskabet

| kapitel 6 og 7 blev der redegjort for en reekke af de normer, padagogerne
handhaver i forhold til bgrnene. | barnesamveeret er der en raekke serlige
normer, som fremtraeder relativt uafthaengige af de normer, der eksisterer i den
feelles bagrnehavekultur. En vaesentlig del af disse normer har at ggre med

hvem, der har legitim adgang til at deltage i eller dirigere aktiviteter,
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legegrupper eller fysiske omgivelser. Normerne er karakteriseret ved, at de
som udgangspunkt overholdes af bgrnehavens bgrn, eller i det mindste er det
grundlag pa hvilket, diskussioner eller forhandlinger mellem bgrnene foregar.
Som det er tilfeeldet for andre normer ekspliciteres de seerligt ved
overskridelser. Dette kan illustreres med en observation af et barn, der netop
er startet i barnehaven (eller snarere et andet barns reaktioner overfor dette
barn):

Hele bgrnehaven er pa legepladsen. Rolf (5;4) tager en legehandvask af

plastic fra Faisal (3;0), der lige er startet i barnehaven. Faisal raber og

kigger mod de voksne, mens Rolf vrister hdndvasken ud af heenderne

pa ham.

BIRGIT kommer over til dem.

Rolf siger til BIRGIT: Jeg havde den.

BIRGIT siger til Rolf: Det var faktisk dem (Ronja og Faisal), der havde

den farst.

Rolf: Jamen de var gaet fra den

BIRGIT: Jamen han er lige startet i dag — han ved det ikke endnu. Du

kan godt veere lidt sgd ved ham — han er lige startet.

Rolf: Det ved alle da.

BIRGIT: Han ved det ikke endnu — han er lige startet.

Rolf: Jeg vidste det da fra starten.

BIRGIT: Nej det gjorde du ikke.

Rolf: Jo det gjorde jeg — du kan spgrge min mor og far.

BIRGIT: Nej det gjorde du ikke — det kan jeg huske.

Rolf: Nej det er lang tid siden — det kan du ikke huske.

BIRGIT: Jo det kan jeg godt.

(Institution 1 110900 17-34)
Situationen har sin baggrund i et generelt treek i bgrnehavens samveer. Der er
mange bgrn og de skal fordele forskelligt legetaj og legesteder mellem sig. |
bernehaven rader bgrn i modsatning til hjemmet ikke pa forhand over legetgj
eller steder. | stedet reguleres lejligheder og steder efter en faelles norm. Som i
dette tilfaelde en norm om, at hvis man gar fra en ting man leger med, har man
ikke leengere ret til at disponere over den. Og pa et mere overordnet niveau en

norm om, at legetgjet ma deles med andre bgrn. Der er altsa tale om normer,
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der skal leeres i, og som specifikt knytter sig til, barnehaven. Faisal er
sandsynligvis fra sit hjem vant til, at han selv rader over legetgjet. Eksemplet
illustrerer en af de mader, hvorpa normen opretholdes. I dette tilfeelde ved at
den stgrre dreng simpelthen tager legetgjet ud af haenderne pa den mindre
dreng. Situationen illustrerer samtidig, at paedagogerne generelt kender disse
normer og respekterer dem — selvom de i nogle tilfaelde som her forsgger at
appellere til, at bagrnene tager serligt hensyn til mindre eller marginaliserede
barn.

Barnenes normer for bgrnesamveeret synes at udspringe af det simple forhold,
at kun et barn eller en gruppe af bgrn kan have radighed over en fysisk
lokalitet eller noget legetg;j.

Den samme norm handhaves ofte ogsa i forhold til deltagelse i legegrupper.
For det meste refererer bagrnene til og er i stand til at fastsla, hvem der i det
givne tilfalde har den normativt bestemte ret til at regulere adgangen. Der
synes at veere en raekke forskellige “ressourcer”, der i alle institutionerne giver
denne legitime adgang til at bestemme over en aktivitet. At bestemme over en
aktivitet er bade at bestemme, hvem der kan veaere med i aktiviteten, men det
er ogsa at bestemme aktivitetens eller legens "historie”, fx hvem der har hvilke
roller, og hvad de skal foretage sig. De ressourcer, der giver en legitim ret til at
bestemme, er:

1. At have fundet pa en leg. Det barn/de bgrn, der har fundet pa en leg, dvs.
oprindelig er startet med at lege den, synes at have en serlig ret til ikke alene
at bestemme, hvem der skal vaere med i legen, men ogsa i hvilket omfang nye
elementer, roller eller historier skal introduceres i legen.

2. Det samme geelder at have "sat sig pd” en serlig fysisk lokalitet. Det kan
veere et helt rum fx et tumlerum, og det kan vare steder indenfor eller udenfor
som bestemte sandkasser, stole, borde osv. Eller det kan som i det
efterfglgende eksempel simpelthen veere et gulvteppe.

3. At veere den, der farst er i besiddelse af en ting, der indgar i en leg, giver
ogsa retten til at styre adgangen til legen. | nogle tilfeelde kan der vere tale

om, at barnet har en eller anden ting med hjemmefra.
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De tre naevnte former for bestemmelse daekker alle over det samme feenomen,

nemlig at den der "kommer fgrst” har en sarlig bestemmelsesret.119

Som i den fglgende situation er der ofte tale om et sammenfald af at have
fundet pa/taget initiativ til en leg, at rade over et bestemt fysisk sted og over
legetaj/ genstande. Situationen illustrerer ogsa, at der veere kan vere tale om
ganske indviklede og raffinerede former for regulering af adgangen:

Loa har stillet nogle duplodyr op pa gulvtaeppet, mens andre bgrn

sidder ved siden af og spiser frokost. Dina rejser sig og vil lege med

Loas opstilling. Selvom Loa ikke leger med det umiddelbart siger hun:

"Nej — det er mit. Det leger jeg med. Du skal spgrge, om du ma vaere

med.” Loa holder armene ud mellem Dina og legetgijet.

Dina spgrger: "Ma jeg lege med det?”

Loa: "OK”

(.)

Marie har rejst sig og sparger Loa: "Ma jeg godt veere med?”

Loa svarer efter noget beteenkningstid: "Du skal sige alle dyrene.”

Loa remser navne pa alle de legetgjsdyr hun har stillet op (flodhest,

treeer osv.), hvorefter Marie gentager ordene.

Loa: "Sa kommer det sidste — mor-ko.”

Marie: ”"Nej..(griner og siger det alligevel) mor ko.”

Loa: "Du skal veere ko.”

Marie: "Nej, jeg vil selv bestemme, hvad jeg skal veere.”

Loa: "Nej, du skal veere heste, for der er ikke nogen der er heste.”

Marie: "OK.”

(...)

Bornene stiller fortsat spgrgsmal til Loa, hvis der er noget, de vil have

&ndret i legen

Marie siger til Poul: "Det er giraffen”.

Loa siger til Poul: "Du kan veere giraffaren.”

(.

119 Denne norm i barnesamvaeret kan ses som et eksempel pa "fortolkende
reproduktion”. | sidste instans bygger kulturelle principper som fx ejendomsret og
relationer mellem bgrn og voksne pa det selv samme princip — nemlig at den, der er
der farst eller har noget farst, bestemmer.
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Bettina spgrger nu ogsa Loa: ” Loa — ma jeg veere med?”

Loa (ryster pa hovedet): "Du skal sige alle de dyr, der er med ligesom

Marie”.

Bettina: "Jeg gider ikke sige det.”

Loa: "Du skal sige det.”

Bade Poul og Marie gentager overfor Bettina: ”Ja du skal sige det.”

Poul: ”Ja for vi siger det allesammen.”

(Bettina giver sig til at remse op)

Barnene fortsaetter legen med dyrene. Under hele legen sparger de

andre bgrn Loa, hvis der er noget i legen, der skal &ndres. Selv da Loa

er gaet i gang med en anden leg ved bordet spgrger Marie hende:

Skulle vi ikke sige at hajerne dagde, nar de kom op pa land?”

(MP2 367-429)
De omtalte normer er alle nogen, der serligt knytter sig til overgange mellem
forskellige aktiviteter. De er mindre betydningsfulde, nar aktiviteterne farst
"karer”. Men alligevel kan disse former for legitim dominans have lang tidslig
udstraekning. Situationen ovenfor varede saledes godt en halv time. Og hele
denne periode opfatter gruppen af barn, der leger, Loas ret til at bestemme
som legitim — selv efter at hun fysisk delvist har fjernet sig fra duplodyrene.
Som det fremgar er opretholdes normerne af bgrnenes aktivitet og
anerkendelse. | den forstand er normerne i stort omfang genstand for
forhandling og italesaettelse mellem bgrnene. En forhandling om, hvordan
normerne skal fortolkes, hvem de omfatter, hvem der pa baggrund af dem kan

indga i legen osv.

De 3 naevnte normer angar alle situationel social dominans i bgrnesamveeret;
men der er ogsa andre typer af normer, der handhaves i bgrnefzllesskabet: |
en raekke tilfelde er der tale om, at bgrnene indskeerper de samme normer

som dem, der sedvanligvis opretholdes af paedagogerne. Som fx normer om,

at man skal rydde op efter sig eller overholde, hvornar det er ens tur.
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Et differentieret feellesskab

Selvom bgrnefallesskabet, som Fragnes papeger, er praeget af forhandlinger og
lighed ma denne karakteristik fgrst og fremmest ses i kontrast til den
intergenerationelle interaktion. For bgrnefallesskabet er hgj grad et opdelt og
positioneret feellesskab. Barnefeellesskabet udger ikke en homogen gruppe,
hvor alle barn relaterer sig til hinanden pa lige vilkar. Barnenes udgangspunkt
for at deltage i bgrnefeellesskabet er forskelligt. De deltager ud fra forskellige
positioner. Positioner, der er socialt definerede, og for det enkelte barn er
bestemt af dets personlige og sociale livshistorie og placering og af de grupper
af barn, de indgar i. Der er en raekke klare opdelinger af barnene som fx
mellem piger og drenge eller mellem &ldre og yngre bgrn. | en bgrnehave
relaterer det enkelte barn sig i reglen kun til en bestemt del af de andre bgrn.
Og i en rekke tilfeelde er relationerne mellem bgrnene saledes, at
bgrnegrupperne (fx i forhold til alder) tilleegges forskellig veerdi i symbolsk og
kompetencemassig henseende. Barnefaellesskabet er altsa et differentieret
feellesskab, hvor bgrn dels seerligt synes at relatere sig til bestemte andre barn,
og hvor nogle bgrn dominerer eller dirigerer andre — vel og maerke mere eller
mindre konstant og ikke som et forbigaende interaktionelt fenomen (jf. ogsa
Strandell 1994; Gullgv 1999; Corsaro 2002). Opdelinger af bgrnene har at
gere med savel daginstitutionens administrative og kategoriale opdelinger
som bgrnenes egen interaktion. De administrative og kategoriale opdelinger
og bgrnenes handlinger supplerer hinanden og synes i vidt omfang at bidrage
til den samme type opdelinger.

Differentieringen har en raekke forskellige effekter: Dels har den betydning for
hvilke andre bgrn det enkelte barn relaterer sig til og dels er udfordringerne
og mulighederne delvist bestemt af barnets sociale position.
Differentieringsprincipperne ma forstas relationelt, dvs. det der giver
bestemte kategorier mening er forholdet til kategoriseringerne af de andre
barn. Andre bgrn kan vare kategoriseret ligesom barnet selv, eller de kan
veere kategoriseret som noget andet. Dette andet kan enten vere kategoriseret
ved slet og ret at veere noget andet. Eller de kan vere kategoriseret pa en
made, som i bgrnefaellesskabet socialt opfattes som mindre kompetent eller
som havende mindre symbolsk "kapital”. Ved symbolsk kapital forstas

sadanne kvaliteter som genkendes og anerkendes som veerdifulde.
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Jeg vil derfor skelne mellem ikke-hierarkiske og hierarkiske
differentieringsprincipper. Ved hierarkiske differentieringsprincipper forstar
jeg principper, som af barnene (og som regel ogsa pedagogerne) skelner
mellem grupper, der er er mere henholdsvis mindre kompetente. Ikke-
hierarkiske differentieringsprincipper er kriterier, der opdeler bgrnene uden,
at der er tale om, at der i feltet er nogen klar opfattelse af, at nogle er mere

kompetente eller besidder mere symbolsk kapital end andre.

Ikke-hierarkiske differentieringsprincipper

En reekke af de mest betydningsfulde opdelinger af barnegruppen har at gere
med maden, som bgrnene rent administrativt er opdelt pa. Jeg teenker her
seerligt pa den stueopdeling, der eksisterede i de fleste af de observerede
institutioner — nemlig en stueopdeling, hvor de enkelte bgrn administrativt
harte til pa en stue i hele den periode, hvor de gik i institutionen!20, Disse
opdelinger har stor betydning for hvilke andre bgrn, det enkelte barn relaterer
sig til. Der var saledes en tendens i observationerne til, at bgrn fortrinsvis
relaterede sig til bgrn fra deres egen stue. Det haenger formentlig sammen
med, at de — selvom alle institutionerne havde abne dgre — er de mest
tilgeengelige og socialt synlige, hvilket er grundlaget for teettere relationer og
ger, at barnene alt andet lige ogsa foretraeekker hinanden — ogsa nar barn fra
andre stuer er tilstede fx pa legepladsen. Et pafaldende aspekt af disse
administrative opdelinger er, at de i alle institutioner ligger helt fast. | fglge
paedagogerne blev barn ikke flyttet fra en stue til en anden — heller ikke
selvom de havde problemer med relationer til stuens andre bgrn.
Stueopdelingen fungerer pa denne made som et vilkar, som der ikke kan
eendres pa.

Et andet afggrende differentieringsprincip er kgn. Selvom kgn traditionelt
opfattes som hierarkisk betydningssat, er det komplekst, hvorvidt drenge-
eller pigegruppen opfattes som den socialt mest "veerdifulde”. P4 den ene side
synes det drenge i hgjere grad ses som indbegrebet af de legende bgrn. Og pa

120 Som naevnt i kapitel 6 var stuerne pé nogle fa af institutionerne aldersopdelte.
Spergsmalet om aldersopdelinger diskuteres i afsnittet om de hierarkiske opdelinger.
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den anden side synes det, som om pigerne i hgjere grad lever op til krav om
verbale kompetencer og de tidligere navnte ordenskrav (se ogsa Kampmann
1995).

Det giver derfor fgrst og fremmest mening at betragte drenge og piger som to
forskellige grupper. Det er saledes pafaldende, i hvor vid udstraekning de
observerede 5 arige var opdelt i kennede grupper. Andre forskere har ogsa
bemarket den staerke kgnssegregation (Thorne 1993; Strandell 1994; Gullgv
1999; Corsaro 2002; Harms 2004). Corsaro finder i en sammenfatning
resultaterne af forskning af bgrnefallesskaber og kgn, at denne
kgnssegregation formentlig er kraftigst i netop 5-6 ars alderen. Det er
bemeerkelsesvaerdigt i hvor ringe omfang, der var kontakter pa tveers af
kannene i bgrnenes “frie leg”. For alle fokusbgrnene var der en klar overvagt
af interaktion med samkgnnede bgrn. For flere af fokusbgrnene var der stort
set ingen interaktion med bgrn af det modsatte kan: Piger leger med piger og
drenge leger med drenge.

Der er saledes tale om et differentieringsprincip, som satter sig massivt
igennem i bgrneinteraktionen. Ikke alene er der tale om
differentieringsprincip som kan observeres, der er ogsa tale om et
klassifikatorisk princip, som anvendes i bgrnesamveeret fx som legitimt
argument for at udelukke andre bgrn fra en leg. Hertil kommer, at der synes at
de teetteste relationer til andre bgrn stort set kun var til bgrn af samme kgn.12!
Det betyder ogsa, at de barn som bgrnene relaterer sig til og sammenligner sig
med er bgrn af samme kgn. P4 denne made synes observationerne at pege pa
den sociale eksistens af to forskellige sociale felter for bgrnehavekompetence

— et for drenge og et for piger.

Hierarkiske differentieringsprincipper
Alice og Judith sidder i gyngen sammen. De er begge 4 ar. De gynger
knap, men snakker sammen om, hvor man kan kabe
gummistgvler. Det er dagen fer Judiths 5-arsfgdselsdag.
Alice: "Du ved ikke mere, selvom du bliver 5 ar.”

Judith: ”Jo 5-ars bgrn ved mere end 4-ars bgrn.”

121 En undtagelse herfra var Tulipanen. Denne undtagelse diskuteres neermere
nedenfor.
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(AP2 372-78)
Situationen omhandler et centralt hierarkisk differentieringsprincip — nemlig
alder. Og som det tydeligt fremgar opfattes alder som sammenkadet med
forgget kompetence. At blive et ldre barn er nok sa meget en social
forandring. I bgrnehaven — ja i barndommen som sadan — er alder et
gennemgaende og organiserende princip (Gullgv 1999; Gjgrup 2002).
Begrnene er i mange tilfeelde delt op efter alder — fx pa ture, som forberedelse
til skolen eller i nogle af de observerede institutioner som navnt stuevis efter
alder. Fgdselsdage — aldersovergange — fejres i alle institutionerne. | Liljen er
bgrnenes navne hangt op pa opslagstavler, efter hvor gamle de er. Og som
situationen ovenfor illustrerer, er alder et eksplicit og implicit princip, som
optraeder ofte i barnenes indbyrdes interaktion. Alder har fx tydelig og
igjnefaldende betydning pa den made at bgrnenes indbyrdes feellesskaber i hgj
grad er jeevnaldrende-fallesskaber. Dvs. bgrnene leger i vid udstreekning med
bgrn som er omtrent pa deres egen alder. Disse selvvalgte faellesskaber er dog
ngdvendigvis ikke kun et spgrgsmal om alder. De kan ogsa veere udtryk for, at
barnene har en falles historie. Pga. deres falles alder er de startet i
institutionen nogenlunde samtidig og har muligvis dannet fastere relationer til
andre bgrn, fordi de har veeret tilgeengelige for hinanden. Dette kan illustreres
med Magnus (MD2) som i modseatning til de fleste andre fokusbgrn legede
meget med en godt 1 ar yngre dreng. Forklaringen viste sig imidlertid at veere,
at Magnus farst var startet i institutionen, da han var ca. 4 &r gammel, og at
han og den yngre dreng saledes var startet pa den samme stue samtidigt.
Alder blander sig sammen med og er for det meste sammenfaldende med
erfaring og anciennitet. Formodentlig giver en stgrre anciennitet en bedre
mulighed for og leengere tid til at etablere sociale relationer til andre barn. Pa
et mere strukturelt plan er det ogsa udtryk for "jeg-var-her-fgrst-sa-derfor-
bestemmer-jeg-normen”. Alder og anciennitet har en betydning i bgrnenes
indbyrdes interaktion pa den made, at der er en tendens til, at &ldre bgrn
dominerer yngre bgrn, og grupper af &ldre bgrn dominerer yngre bgrn. Ikke
saledes at alder i sig selv er et legitimt argument for fx at dirigere en leg!??;

122 Jeg har dog observeret et par situationer hvor paedagogerne udtaler forventninger
til at de ldste barn pa stuen er sarligt ansvarlige — fx i forbindelse med at
paedagogerne forlader stuen.
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men snarere ved at de &ldre bgrn i handling og forhandling manifesterer

dominans og stgrre kompetence:

Nilas (4;11) og Mikkel (4;8) har fanget en bille og lagt den i en tom spand, som
Mikkel henter. De samler gras, blade og malkebgtter og kommer ned
til insektet. De bruger lang tid pa at samle flere insekter og mere grees.
Bo(5;9) og Per(6;0) kommer. Bo siger til Mikkel og Nilas: "Hej | ma
ikke tage vores dyr.” Hvorefter han tager deres spand. | fgrste omgang
accepterer Mikkel og Nilas det, men sa prever Nilas at treekke spanden
fra Per.

Nilas: Det var mig der fandt de dyr. Nilas slar pa Per — men kan ikke fa
spanden fra ham.

Per: Finn fandt den (spanden). (Finn er en starre dreng (5;6), der
tidligere pa dagen har vaeret sammen med Per og Bo — men ikke er det
nu).

Nilas: Ja, men jeg fandt den farst.

Per: Ja— men du fandt den farst, og sa satte du den vaek, og sa fandt
Finn den.

Per og Bo gar med spanden.

Nilas (til Mikkel): De er rigtig dumme —det var os der fandt det (dyr).
De fortsaetter legen med en anden spand.

(MD3 123-149)

Efter eftermiddagsfrugten er Alice (4;11) og Line (5;2) lgbet over til det
samme lille bord. Alice er klatret op for at tage en tegning som hun vil
fortseette med at tegne pa. Imens har Line taget hendes stol. Da Alice
kommer tilbage siger hun til Line: Det er min plads

Line svarer: Jeg kunne ikke vide, at det var den plads...du kan tage en
anden stol.

Alice: Nej. Alice forsgger at skubbe eller markerer maske snarere et
skub til Line. Line flytter sig veek fra bordet — men ikke fra stolen.
Alice gar nu over til praktikanten CECILIE og siger noget til hende
(som jeg ikke kan hgre).

CECILIE svarer Alice: Sa ma du tage en anden stol. Seet dig ved siden af

Annette.
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Alice: Nej.

CECILIE: Sadan noget pjat...Sa szt dig ved det store bord. Men husk et
underlag.

Alice seetter sig ved det store bord med sin tegning. Line rejser sig nu
fra den stol, som de begge ville sidde pa, hvorefter Alice flytter over pa
den.

(AP2 437-453)

Begge situationer viser eksempler pa, hvordan en a&ldre og fysisk sterkere
bgrn dominerer yngre og svagere — henholdsvis en gruppe af sldre drenge
dominerer en gruppe af yngre drenge og en dominerende pige, der tager en
anden piges stol. Line er saledes fysisk starre end Alice — og skal i modsatning
til hende starte i skolen efter sommerferien. Situationerne illustrerer
forskellige forhold omkring denne aldersdominans:

For det farste viser eksemplet, at positionel dominans kan bryde med nogle af
de tidligere neevnte bgrnenormer (En underliggende besked er: Vi tager
spanden/ stolen fordi vi er de ldste ogsa selvom | havde den farst). Et
kendetegn ved en dominant position er, at man kan bgje eller ligefrem bryde
normerne. At det er et spgrgsmal om styrke illustreres ogsa af Alices made at
forsgge at fa stolen tilbage pa, nemlig ved at henvende sig til en paeedagog. For i
sidste instans baserer de relative alderspositioner mellem bgrnene pa den
samme kategori, som adskiller pseedagoger fra bgrn — nemlig alder. Og
padagogerne er bade &ldre og mere dominerende end de starste og mest
dominerende bgrn. At henvende sig til peedagogerne er en teknik, som jeg i en
reekke tilfelde observerede, at bgrn tog i brug. Som regel dog med starre held
end i situationen med Alice.

For det andet viser situationerne, noget som ogsa gaelder i relationen mellem
barn og voksne nemlig, at dominansen nok begrundes symbolsk eller verbalt;
men at den i mange tilfaelde ogsa bygger pa kropslig fysisk overlegenhed: Per
og Bo kan ga med spanden, selvom Nilas prgver at vriste den fra dem — fordi
de er steerkere end ham.

For det tredje illustrerer situationerne, at selvom der er tale om dominans,
praesenterer de dominerende bgrn alligevel en begrundelse i situationen ("Ja

— men du fandt den farst og sa satte du den vaek, og sa fandt Finn den.”
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henholdsvis ” Jeg kunne ikke vide, at det var den plads... du kan tage en anden
stol”). At kunne dominere afhaenger altsa ogsa af, om man kan prasenterer
sadanne begrundelser — og det er noget zldre barn er bedre til alene pga.

deres relativt stgrre sproglige kompetence.

Normer for det differentierede bgrnefeellesskab

Jeg har naevnt tre betydningsfulde principper for differentiering af
bagrnefeellesskabet: stuetilhgrsforhold, ken og alder. Der er en tilbgjelighed til,
at barn, der harer til indenfor den samme af hver af de 3 kategorier, relaterer
sig til hinanden. Fokusbgrnene interagerer saledes fortrinsvis med bgrn, der
er pa alder med dem selv, har samme kgn og befinder sig pad samme stue!?3.
Den differentiering opretholdes i hgj grad af barnene selv — og formentlig
kategoriserer de 5 arige fokusbgrn ogsa sig selv med disse kategorier (Harter
1990).

Differentieringsprincipperne opretholdes ligesom de normer der er navnt
tidligere i kapitlet, altsa i barnefallesskabet, men der er samtidig tale om
differentieringsprincipper, som har deres udspring i de voksnes kultur. De
illustrerer saledes det fenomen som Corsaro (2002) betegner som fortolkende
reproduktion: Kategoriseringer og normer som ejendoms-/dispositionsret,
kgn og i forhold til barn ikke mindst alder er saledes staerke og virksomme
kategoriseringer, der udspringer af det generelle kulturelle betydningssystem.
Opdelingerne er da ogsa i et vist omfang direkte understgattet af peedagogerne.
Forst og fremmest ved den administrative opdeling, der har betydning for
hvilke bgrn, der er tilgengelige. Den administrative opdelings betydning for
bgrnenes selvvalgte relationsdannelser er en mulig forklaring pa maden,
hvorpa Tulipanen adskilte sig fra de andre institutioner: Tulipanen var den
eneste af de institutioner, der indgik i undersggelsen, hvor bgrnene var knyttet

123 En amerikansk undersggelse af skolebgrn (Kupersmidt et al. 1995) peger pa at der
ogsa er en sociokulturel faktor i barns egen relationsdannelse. Da jeg kun har ingen
eller ufuldsteendige data pa den sociale baggrund for barn, der ikke er fokusbgrn, er
det ikke ud fra mit materiale muligt, at afggre om bgrnene indenfor den enkelte
bgrnehave serligt relaterer sig til barn med den samme sociogkonomiske baggrund
som dem selv.
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til den samme stue fra de var omkring 1 ar og indtil skolestart.124 Det er derfor
bemarkelsesvaerdigt, at institutionen ogsa skilte sig ud ved at, der pa 2 af de 3
stuer var tale om at meget teette relationer mellem en 4-5-arig dreng og en 4-
5-arig pige. For begge dreng-pige-par gjaldt, at de meget ofte legede med
hinanden. Selvom der for begge par bgrn var en aldersforskel pa 1/2- 3/4 ar,
sa var begge par startet omtrent samtidigt i institutionen og altsa pa den
samme stue. Det forhold, at der pa Tulipanen kun var ca. 15 bgrn pa hver stue
med en aldersspredning pa fra 0-6 ar, betad, at der er forholdsvis fa
jeevnaldrende og samkgnnede bgrn. Samtidig betad det ubrudte forlgb, at
relationerne fra den tidlige barndom kunne fastholdes. Dvs. at den
administrative indretning af Tulipanen pa den ene side var karakteriseret ved
et relativt ringe "udbud” af samkgnnede jeevnaldrende og pa den anden side
en mulighed for at fastholde tidlige ikke-kgnnede relationer. Dette kan
forklare kontrasten til den ellers generelle tendens, at relationer til
samkgnnede jeevnaldrende bgrn var dominerende.

Men ogsa i den daglige interaktion understatter paeedagogerne nogle af disse
opdelinger — flere paedagoger naevnte, at dette sker ud fra en hensigt om at
respektere bgrnenes egne relationsdannelser: Fx er aktiviteter pa tveers af
stuerne aldersopdelte — og i en raekke tilfelde ogsa kensopdelte.

Som det diskuteres i kapitel 10, inddrager bgrnene i en raekke situationer
aktivt peedagogerne for at opretholde disse skel — serligt for at forsvare
aktiviteter mod grupper af eller enkelte bgrn med en andet kan eller alder.

Kompetencer i et differentieret og positioneret
barnefaellesskab

Det positionerede og differentierede bgrnefeellesskab udger et central element
I barnehavens sociale liv. Men hvad er konsekvenserne af dette for analysen af
barnehavens kompetencekrav og den sociale differentiering?

Jeg vil pege pa nogle analytiske konsekvenser: en der har med handtering af

positionen at ggre og en der har med positionering at gare.

124 Margueritten var ogsa en integreret institution, men her skiftede bgrnene stue i 3
ars alderen. Alle de gvrige institutioner var bgrnehaver dvs. for 3-6 arige barn.
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At handtere positionen
Kompetence i et bgrnesamveer er udfyldelse af de positioner og anvendelse af
de normer som eksisterer her. Et barn er ikke bare et bgrnehavebarn, men fx
en pige eller en dreng pa 5 ar som har fundet pa en leg. | eksemplet med
duplodyrene ovenfor (s. 216) viser Loa, hvordan man kompetent kan fastholde
en dominerende og dirigerende position i en leg gennem konstante
markeringer og diskussioner med de andre bgrn.
At veere kompetent er at udnytte de muligheder, som positionen giver og
saledes enten befaste eller forandre den position, man har i barnegruppen.
Enhver position indeholder specifikke og konkrete muligheder for at saette
sine intentioner igennem og kompetence kan forstas som maden at handtere
netop den position, som barnet pa et specifikt tidspunkt indtager. | og for sig
ma alle barnets handlinger ses som (kompetent) forvaltning af den position
det indtager. Man kan ikke se bort fra positionen, nar kompetencen skal
bedgmmes. Der er imidlertid situationer som preegnant illustrerer forholdet
mellem positionen og handteringen af den. Praegnansen skyldes spendingen
mellem handlingerne og den position, som barnet befinder sig i: Den fgrste
situation viser er et barn, der ikke eller kun modvilligt benytter de fordele som
en bestemt situation giver hende. Den anden et barn, hvis kompetence
kommer serligt til udtryk i maden, hun handterer et mere dominerende barn
pa:

Danielle (5;8) er en pige, der har en marginal position i gruppen af

jeevnaldrende piger — men ogsa i forhold til de yngre piger. Hun leger

sjeeldent med pigerne pa sin egen alder, og nar hun prgver at komme

med i lege, observerer jeg flere gange, at hun bliver afvist.

Denne eftermiddag sidder hun bag bgrnehavens hgnsehus sammen

med Maja (4;8) og roder i jorden. Andre gange, hvor jeg har observeret

Maja og Danielle sammen, har Maja tydeligvis veeret den der bestemte.

Dikte (5;3) og Mille(4;9) kommer hen til dem. Dikte spgrger Maja: Ma

vi veere med?

Maja svarer: | skal spgrge Danielle. (Formentlig fordi Danielle enten

har veeret farst bag hansehuset og/eller fundet pa legen)

Dikte spgrger nu Danielle: Ma vi veere med? Men Danielle svarer ikke.

Sa spgrger i stedet Maja Danielle: Ma de vaeere med? Danielle svarer
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stadig ikke; men Maja fortsaetter med at spgrge hende. Til sidst svarer

Danielle ”Ja”, men det er knap hgrbart, og mens hun ligger med ryggen

til de andre.

(MP3 326-34)
Pointen i situationen er den made Danielle handterer sin position pa. Andre
observationer!?5 og interviewet med stuepaedagogen peger pa, at hun
seedvanligvis afvises af de jeevnaldrende piger — at de ikke vil lege med hende.
Hendes position er ofte uden for legefeellesskabet. Men i denne situation har
hun — eller rettere tildeles hun af Maja — positionen som den, der regulerer,
hvem der ma deltage i legen. Det kan vare, fordi hun var der farst, eller fordi
hun har fundet pa legen. Det er for sa vidt underordnet. Det centrale er, at
Maja — oven i kgbet efter at vaere "inviteret” af Dikte til at bestemme adgangen
til legen — eksplicit peger pa Danielle som den, der bestemmer. Hun placeres
altsd i positionen af de andre. At hun placeres er tydeligt. Hendes kropssprog
og manglende gjenkontakt med de andre bgrn viser, at hun ikke selv placerer
sig i denne position, som almindeligvis blandt bgrnene regnes som
efterstraebelsesvaerdig. Kun vedvarende pres fra Maja far hende til slut til at
indtage positionen — men pa en kropslig made, der signalerer, at hun bliver
placeret der, snarere end at hun selv placerer sig der. Hvorfor Danielle ikke —
eller kun modvilligt — indtager denne position er sveert at afggre, men
kontrasten til Loas kompetence (s. 216) til at benytte de muligheder, som
positionen giver, er tydelig.

Den kompetente handtering har dog ikke kun med handhavelse af en
dominerende position eller en legitim ret til at bestemme at gare. Det kan
illustreres med et af fokusbgrnenes forhold til et mere dominerende barn.
Ovenfor (s. 222) er prasenteret en situation hvor Alice har en konflikt med en
stgrre pige om en stol. Som beskrevet ovenfor er Line et dominerende barn, og
det synes som om de andre jeevnaldrende piger — og afgjort de yngre piger
underkaster sig hendes dominans. Dette geelder ogsa Alice. Og i direkte
konfrontationer mellem dem gennemsztter Line da ogsa tydeligvis sine

intentioner: Situationen ovenfor er en af flere, hvor Line satter sin vilje

125 Se situationen s. 242, (MP4 293-98) og MP4 398-408, der illustrerer, hvordan
Danielle afvises af Maja.
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igennem overfor Alice ligesom andre bgrn. Line og Alice er pd samme stue og
hgrer til blandt en gruppe af starre og meget aktive piger. Der er derfor mange
gange, hvor de deltager i aktiviteter sammen. Line er &ldre, stgrre og mere
dominerende end Alice og tilsyneladende almindelig anerkendt som den, der
bestemmer. Det synes ikke som om Alice almindeligvis udfordrer Lines
dominerende position. Men hun tager hgjde for den. Lines dominerende
interaktionsform — som har karakter af, at hun ogsa vil bestemme de andres
aktiviteter — gar hendes tilstedeverelse og interaktion problematisk for Alice.
Alices strategi overfor Line er flerstrengig men gar bl.a. ud pa at undga at have
kontakt med hende, at traekke sig fra kontakten, hvis hun bliver for
dominerende, at distancere sig fra hendes tydningssystemer og adfaerd; men
ogsa traekke sig nar det kommer til direkte konfrontationer. Der er kun et
eksempel (AP2 61) p4, at Alice inviterer Line til interaktion/ leg — noget hun
faktisk gar i forhold til mange andre bgrn. Og dette eksempel fortolker jeg som
et spargsmal om tilgaengelighed. Line er den eneste bare nogenlunde
jeevnaldrende pige fra hendes stue, som er tilstede pa dette tidspunkt. Af
strategier, som hun anvender for at omga Lines dominans kan navnes:
- Hun glider af pa at indga i leg med Line (AP2 82-86).
- Hun afviser at deltage i lege med Line, hvis Line er dominerer for voldsomt
(AP2 97).
- Hun instruerer lege med de andre piger — og navner eksplicit at Line ikke
skal inddrages (AP2 155-170 — seerligt 163-5, 168).
- Hun fjerner sig fysisk fra Line (AP2 115-120).
- Hun bryder Lines normer, selvom hun tilsyneladende tilslutter sig dem, som
folgende situation illustrerer:
Line, Judith og Alice har leget med vand og sand alene ude pa
legepladsen. Line har dirigeret rundt med de to andre, og hun vil nu ind
og lgber over til dem og siger: ”Jeg synes det er koldt. ... Nu er det Alice,
der bestemmer.”
Line lgber ind og Alice og Judith er nu alene pa legepladsen. Sa snart
Line er inde gennem dgren siger Alice til Judith: Vi bestemmer begge
to ikke?”
(AP2 268-271).
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At positionere sig i bgrnefallesskabet

Kompetence er som sagt relationelt — det har sammenhang med hvilke andre
bgrn, der er til stede i den konkrete kontekst. At kompetencen er knyttet til
positionen illustreres af det faktum, at bgrnene fremstar mindre kompetente
sammen med aldre barn: Det er et gennemgaende fund i materialet, at
fokusbgrnene fremtreeder mindre dominerende og mindre instruerende i
interaktionsforlgb med bgrn, der er (noget) &ldre end dem selv. Der er oftest
tale om, at fokusbgrnene i disse situationer accepterer de &ldre bgrns
instruktioner og affinder sig med at blive domineret. De fremstar i selskab
med starre bgrn mere passive, observerende og afventende. Man kunne derfor
opfatte bgrnene som mindre kompetente. Men nar de samme bgrn er sammen
med jeevnaldrende, er de mere aktive, instruerende og ofte dominerende.
Dette peger pa, at det har en betydning for hvilken position bgrnene
overhovedet indtager i bgrnesamveret. Det er fx ikke alle fokusbgrn, der
overhovedet interagerer med &ldre bgrn. Derimod er der en tendens til, at det
er de barn, der set over hele observationsdagen fremstar mest kompetente,
der er tilbgjelige til at interagere med bgrn der er &ldre end dem selv. Dette
leder til den paradoksale slutning, at en forudszetning for overhovedet at indga
i interaktion med &ldre bgrn er en vis kompetencel26 — men at denne
indgaelse i interaktion med aldre bgrn samtidig far barnet til at fremsta
mindre kompetent.127 En praegnant illustration af at kompetence er et
relationelt fenomen.

126 Se (Hgjlund 2000, 2001) for en papegning af det samme faenomen blot set fra den
modsatte "ende” af relationen: Nemlig at en perifer social position (i skoleklassen — in
casu 3. klasses skoleelever) kan forandres ved at indga i interaktion med mindre bgrn
(i skolefritidsordningen).

127 Der er her tale om en mulig fejlkilde, hvis man indskrzanker sig til — som i nogle
operationaliserede observationsmanualer for social kompetence (fx Janson 1989) at
teelle nar barnet fremviser forskellige typer af social adfeerd i interaktionen med andre
bgrn. Selvom man tager hgjde for den adfeerd fra det andet barn, der har "udlgst” det
observerede barns adferd tages der ikke hensyn til det forhold, at det kraever en vis
kompetence "at spise kirsebaer med de store”.
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Opsummering: Bgrnefallesskabets betydning for
kompetencekravene

Jeg har i dette kapitel undersggt den betydning som bgrnenes samveer har i de
observerede bgrnehaver. Samveaeret mellem bgrnene spiller en central rolle
for, hvad der kraeves af et barnehavebarn. Derfor er det, der foregar i
bgrnesamveret af central betydning, hvis man vil undersgge former for social
differentiering pa mikroniveauet. Jeg har diskuteret at barnesamveeret er
kendetegnet ved forhandlinger mellem bgrnene. Finder vi ikke en
forhandlingsrelation i forhold til paedagogerne, er den til gengaeld s& meget
desto vigtigere i bgrnenes indbyrdes samveer. Det haenger sammen med som
at bgrnefellesskabet er kendetegnet ved mere symmetriske sociale positioner.
Men ogsa barnesamveeret har en social struktur. Ogsa bgrnesamveeret er et
feellesskab som ogsa har forskellige normer, og dominerende og dominerede
sociale positioner. Der er tale om et differentieret samveer, hvor bgrnene
socialt grupperer sig efter kan, alder og de arbitreere grupper (fx stuer) som de
voksne opdeler dem i. Afslutningsvis diskuteredes hvordan positioner
handteres; men ogsa hvordan kompetence kan farer til nye positioner, fx at
barnet relaterer sig til &ldre bgrn.

Dette danner afsat for i kapitel 10, at se pa mere specifikke krav, der

udspringer af barnesamveeret og pa hvordan de handteres.
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Kapitel 10. Kompetencekrav i bgrnesamveeret

Jeg har i kapitel 9 karakteriseret bgrnefallesskabet som et positioneret og
differentieret faellesskab. Jeg har peget pa, hvordan de centrale
kompetencekrav udspringer af dette faellesskab og pa, at kompetencer og
sociale positioner ha&enger sammen: kompetencer kan ses som en udfyldelse af
de krav og udviklingsmuligheder, som udspringer af bestemte sociale
positioner; og barnets positionering kan ses som et resultat af den relationelle
kompetence, som barnet praktiserer. | dette kapitel ser jeg neermere pa

bernesamvearets kompetencekrav og bgrnenes handtering af dem.

Kompetence til at hdndtere barnefaellesskabets krav og udfordringer er
omdrejningspunktet i den efterhanden omfattende udforskning af barns
sociale kompetencer. Begrebet social kompetence er, som det anfares af
mange af de der beskeaftiger sig med det (fx Schaffer 1999), ikke entydigt
defineret. Dodge (1986) anfarer ligefrem, at der synes at veere lige s mange
definitioner af social kompetence, som der er forskere pa feltet. | flere
oversigter om bgrns sociale kompetencer (Schneider 1993; Hart et al. 1997)
diskuteres saledes forskellige aspekter af social kompetence: Schneider (1993)
opsummerer en raekke forskellige aspekter, der ma tages stilling til i
forbindelse med beskaftigen sig med sociale kompetencer: (1) Bredde: dvs.
hvor mange adferdstraek dekker sociale kompetencer? (2) Grad af situationel
specificitet (her underforstaet hvor hgj er transferveerdien af undersggte
kompetencer)? (3) Hvad er forholdet mellem sociale kompetencer og
kompetencer generelt? (4) Hvor betydningsfulde er mal og “behov”? (5)
Hvilken betydning har andre bgrn og voksnes attribueringer? Hertil kommer,
at der ma skelnes mellem forskellige voksne (i hvert fald paedagoger og
foreeldre) (6) Er sociale kompetencer socialt-kognitiv/ -emotionel eller
adfeerdsmaessig? Og i den forbindelse hvordan kan sociale kompetencer
aflaeses? Eller taler vi i stedet om social kompetence, som den opleves af den
enkelte? (7) Hvordan er sociale kompetencer relateret til bestemte alderstrin

eller udviklingsniveauer?
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Schneider sgger ligesom Hart at give en universel beskrivelse af bgrns sociale
kompetence, om end de, som det fremgar af listen over den social
kompetences aspekter og titlen pa Schneiders bog, erkender kompetencernes
grundlaeggende kontekstuelle karakter.

Det nordiske BASUN-projekt (Langsted & Sommer 1991; Dencik 1995a, 1999;
Kristjansson 2001) anvender en eksplicit kontekstualistisk tilgang til
barnehavebgrns kompetencer. Her opgives pa forhand at beskaftige sig med
sociale kompetencer som universelle, og i stedet ses der pa disse kompetencer
i en specifik historisk, social og aldersmaessig kontekst. Fokus i BASUN-
projektet er 5-arige barn i hjem og daginstitution i de nordiske lande.
Undersggelsen er foretaget i slutningen af 80erne. Der indgar forskellige
aspekter af bgrnenes hverdagsliv i undersggelsen, men den mest udfoldede
analyse af bgrnene sociale kompetencer findes hos Sommer (2003b). I
BASUN-projektet opereres der ikke med begrebet social kompetence, men
derimod med et begreb om forskellige relationelle manstre for
samvearskompetence. BASUN-projektet opererer ikke med
dekontekstualiserede eller personlige kognitive eller emotionelle social
kompetence, men derimod med en relationelt indlejret kompetence som dog
efterhanden pavirker barnets selvdannelse, sa det giver i hvert fald
kontekstuel mening at kategorisere bgrnehavebgrn i forhold til et
kompetencemgnster. Begreberne beskrives som metodisk og formentlig ogsa
epistemologisk groundede i en nordisk institutionssammenhang snarere end
abstrakte og universelle (5-ariges) sociale kompetencer (Sommer 2003b).
Rubriceringen af kompetencerne baserer sig pa barnets intention og
handling: Bgrnene er observerede i forskellige sociale kontekster.
Observataren har observeret en adfaerd og fortolket, hvad det er, der er
barnets forehavende i den sociale sammenhang. Observationerne er
kategoriseret efter handling og intention.

Der skelnes i BASUN-projektet mellem samveerskompetente mgnstre,
selvartikulerende mgnstre, konformitetsmgnstre og sociale
isolationsmgnstre!28, Skematisk kan de 4 samvarsmgnstre fremstilles saledes

i relation til barnets egne intentioner og andres ditto:

128 Den eksakte betegnelse for de 4 mgnstre er hentet fra Sommer (2003b) De
betegnelser, der anvendes af Dencik (1999) og Langsted & Sommer (1991), er lidt
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Skema 10.1. BASUN-projektets skematik for samvaersmgnstre

RELATION TIL

ANDRE

RELATION TIL SELV

Opmarksomhed overfor

andre bgrns intentioner

Begreenset
opmarksomhed overfor

andre bgrns intentioner

Markering af egne Samvearskompetente Selvartikulerende
intentioner mganstre manstre
Begraenset markering af | Konformitetsmegnstre Sociale

egne intentioner

isolationsmgnstre

(Efter Sommer 2003: 167)

- Samvaerskompetente mgnstre er samvaer, hvor barnet pa den ene side er i
stand til at afleese den sociale kode i den aktivitet, der foregar i barnegruppen
herunder de andre bgrns forehavender — og pa den anden side er i stand til at
handle pa en sddan made, at dets egne intentioner sattes igennem. Adfaerden
er kendetegnet ved forhandling og fleksibilitet og betegnes med begreber som
socialt “management” og “instruktion”. Der er tale om adfeerd, der veerdseattes
af paedagogerne. Op mod halvdelen af de observerede adfeerdsmgnstre hos 58
Observerede nordiske bgrn var af denne type. Der var en klar
underrepraesentation af arbejderklassebgrn i forhold til “mellemlag”. Kun ca.
1/3 af arbejderklassebgrnene udfolder denne samvaerskompetence — og de er
alle piger. Mgnstret optraeder 3-4 gange hyppigere hos piger end hos drenge.
- Selvartikulerende mgnstre er sociale mgnstre, hvor barnet markerer sine
egen intentioner uden synderlig hensyntagen eller anticipering af andres
intentioner. Adfaerden er robust, fysisk, dominerende og ofte aggressiv.
Barnet er ofte opslugt af aktiviteten. Samveaersmgnstret er kategoriseret for 3
gange flere drenge end piger. Sommer angiver ikke, hvordan mgnstret
fordeler sig pa sociale grupper; men i falge Dencik (1995a) er mgnstret
karakteristisk for arbejderklassens drenge.

- Konformitetsmgnstret er karakteriseret ved opmarksomhed overfor andre
bgrns intentioner og manglende markering af egne intentioner. Og der er — i

modsatning til hvad man maske kunne forvente — ikke mange piger (5

anderledes, men det drejer sig om den samme undersggelse og den grundlaeggende
samme analyse
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drenge og 2 piger), der deltager i denne type samvaersmgnstre (Sommer
2003Db).

- Social isolationsmgnster er karakteriseret ved manglende opmarksomhed
overfor andre og manglende selv-markering. Barnet markerer sig kun, nar det
afviser social kontakt.

De to sidste mgnstre er, i modsatning til de 2 farstnaevnte, ikke seerligt
almindelige i nordiske daginstitutioner (Ud af 58 bgrn: konformitetsmgnster:
5 drenge og 2 piger — klassetilhgrsforhold ikke angivet; social

isolationsmgnstre: 6 drenge heraf 4 fra arbejderklasse og 2 fra mellemlag).

Pa flere mader har BASUN-projektets begreb om samvaerskompetence en
reekke fordele: Det tager sit afseet i og er udviklet i forhold til en bestemt social
kontekst. Seerligt Sommer (2003b) indeholder en detaljeret og kasuistisk
beskrivelse af en reekke af de ngdvendige barnehavekompetencer — ogsa mere
detaljeret end de 4 overordnede mgnsterbestemmelser. Begrebet er
handlingsrettet og situationelt. Det er pa en gang relationelt, individuelt og
rangordnet, hvilket muligger sammenligning mellem bgrnene. Og i relation til
social reproduktion har BASUN-projektet foretaget en sammenligning af bgrn
med forskellig social baggrund.

Sommer ser ikke samveaersmgnstrene som et udelukkende positivt feenomen
(som der er en tilbgjelighed til i behandlingen af social kompetence), men
markerer — saerligt preegnant med konformitetsmgnstret — at social
kompetence ikke er entydigt positiv. De negative aspekter kan fx veere en
tilpasning, der nok er prosocial, men samtidig indebarer en underkastelse
under andre. Eller den kan tage hgjde for andre bgrn og deres intentioner i et
socialt spil — uden at veere empatisk (jf. ogsa Schousboe 1994, 1999, 2000).

Af disse grunde tilstraebte jeg at anvende en systematik, der minder om
BASUN-projektets i forhold til neerveerende undersggelse. Der viste sig
imidlertid et problem: I BASUN-projektets metodik er mgnstrene ganske vist
relationelle. Et barn kan saledes kategoriseres indenfor flere mgnstre. Men
trods dette er de enkelte bgrn i basun-undersggelsen ofte kun kategoriseret i
en af de 4 samvarsmgnstre. Men i mine observationer af udvalgte bgrni 1.

fase af undersggelsen, der strakte sig over leengere tid og senere 2. fase i
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forhold til fokusbgrnene, fandtes der elementer af flere samvarsmgnstre hos
alle bagrnene: | en eller anden udstraekning markerer alle bgrn deres egne
intentioner i samvaret med andre bgrn. Og i forskellig udstreekning tager de
ogsa alle hgjde for andre bgrns intentioner. Ligesom de fleste af barnene har
ogsa (som det ogsa naevnes af bade Dencik et al. (1988) og Sommer (2003b))
perioder af dagen med "sociale pauser” eller social orientering.
Kategoriseringen af fokusbgrnene i forhold til en af de 4 kategorier lader sig
altsa ikke ggre. Jeg har derfor i stedet set pa barnesamvaerets krav som
forskellige centrale krav i barnesamvaeret og pa hvordan de forskellige
handteringsformer (som BASUN-projektet betegner som samvaersmagnstre)

optraeder i det enkelte barns observationsdag.

I det fglgende vil jeg fokusere pa en raekke centrale krav i bgrnesamveeret, som
illustreres med observerede situationer. Situationerne illustrerer forskellige
problematikker i forhold til og forskellige mader at handtere bgrnesamveerets

udfordringer pa. De barnesamverskrav der diskuteres naeermere er:

1. krav om at relatere sig til andre bgrn

2. krav om at veere socialt fleksibel

3. krav om autonomi

4. krav om at leve op til bgrnegruppens normer

Det skal understreges at der er tale om en analytisk opdeling i forskellige krav.
I bgrnehavens hverdagsliv blander kravene sig ofte sa de fremstar som
forskellige aspekter af en situation. Og der kan derfor veare tale om
situationelle afvejninger mellem forskellige krav. Det geelder fx kravet om
autonomi som skal afbalanceres overfor kravet om fleksibilitet. Kravene er
derfor i praksis ikke enkeltstaende og dekontekstualiserede og skal derfor
handteres med hensyntagen til andre krav. Derfor fremstar barns kompetente
handlinger i sidste ende ikke som en objektivt registrerbar sum af
handlingsaspekter — dominans, kontakt, instruktion osv. — men snarere som
en lethed, en fornemmelse af at dagen "glider” for barnet — eller negativt
udtrykt — at barnet ikke skal "keempe" for at fa sine intentioner gennemfart —
at det fx ikke virker synderligt vigtigt for barnet at fa sine intentioner igennem
— men han eller hun alligevel far det, at kontakten til peedagogerne ikke virker

instrumentel eller villet, men at den alligevel hele tiden er der, at forholdet til
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de andre bgrn snarere har karakter af at barnet kontaktes af andre bgrn, der
vil noget sammen med det end hektiske forsgg pa at fa netop sine egne
intentioner igennem, at barnet synes at befinde sig i de aktiviteter og grupper/
dyader som det gnsker, at det treekker pa voksenverdenens betydnings- og
normsystemer nar det er opportunt og passende, at instruktionen af andre
bgrn gennemfares som forslag (evt. spgrgsmal til andre bgrn) snarere end
dominerende ordrer, at barnet beveeger sig derhen, hvor der er stgrst
mulighed for at fa gennemfart sine intentioner — pga. situationen, deltagerne
— og fordi intentionerne ikke er planlagte — men kropslige — en fornemmelse

for spillet.

1. Krav om at relatere sig til andre bgrn

At relatere sig til andre bgrn og opbygge mere faste relationer til bestemte
andre bgrn synes at vaere et centrale kompetencekrav. Ogsa andre forskere
peger pa dette kravs betydning: Fx Stanek (2004) og Warming (2000) anfarer
at den er veesentlig for bgrnehavebgrns trivsel eller "gode liv”. Hgjholt (2000)
ser barns deltagelse som central savel i bgrnenes eget livsperspektiv savel som
deres udvikling. I analytisk forstand deltager alle bgrn i bgrnefallesskabet for
sa vidt som de befinder sig i en social kontekst med andre barn. Selv det ikke
at interagere, at traekke sig fra eller afvise kontakten med andre bgrn kan ogsa
betragtes som en — om end negativt defineret — form for social relatering. Man
kan betragte det som en made at handtere kravet om at relatere sig til andre

barn.

At forhandle relationerne

Barnenes hverdag i institutionen bestar i hgj grad af en stadig strem af
relateren sig til andre bgrn. Bgrnenes interagerer, som understreget i kapitel
9, naesten konstant med andre barn. For det meste foregar denne relatering
med udgangspunkt i en eller anden aktivitet (”leg”), genstand eller sted.
Dencik (1988) og Strandell (1994) sammenligner bgrnehavens turbulente
hverdag — og de krav denne stiller til barnene — med et henholdsvis et
cocktailparty og et marked: Man skal kunne cirkulere rundt — bestandigt
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indlede nye kontakter, gare ens egne intentioner klare, kabsla om aktiviteter
0OSV.

I en reekke situationer, som den falgende, er selve relationen i fokus:

Mette: Hej Susan og Selma — skal vi lege sammen?

Selma: Nej ... Vi [Mette og Selma] skal ogsa lege med Susan.

(Susan gar. Mette tager et band frem og leger med det sammen med

Selma)

Mette->Selma: Skal vi lege med Susan? (de snakker lidt om dette og ga

hen til Susan pa den anden side af balet)

Selma->Susan: Har du nogen andre venner? Du kan jo ikke lege med os

hele tiden.... du kan jo lege med Sara.

Selma og Mette fortseetter diskussionen om de skal lege med Susan,

men Susan deltager ikke i diskussionen(...)

Selma->Mette: Gider du at lege med hende?

Mette->Selma: Nej... det er lidt synd for hende. Det er synd for hende,

at hun ikke har nogen at lege med.

Selma—>Mette: Kan | to[Susan og Mette] ikke lege sammen?

Mette: Jo

Selma->Sara: Vil du lege med mig? (...)

Susan rejser sig op og Selma satter sig over ved siden af hende.

(MP1 260-283)
Almindeligvis indgar andre aspekter i forhandlinger om relationerne som fx
personlige praeferencer eller aktivitetens indhold. Relationerne baserer sig pa
aktiviteter eller lege. Men i denne situation taler de to piger om og handler i
forhold til, hvem der skal lege med hvem, og ikke hvad de skal lege. Det er
altsa selve relationen, der er i (refleksiv) fokus. Selve aktiviteten og i for sig

ogsa de specifikke relationer mellem de 4 jeevnaldrende piger underordnet.

Mht. disse forhandlinger var en klar kensforskel: Forhandlinger, hvor
relationerne som sadan er i fokus og genstand for diskussion, ses stort set kun
blandt fokuspigerne. Hos fokusdrengene er spgrgsmalet om hvem, der skal
veere med, kun sjeldent eksplicit genstand for refleksioner. Det, der er

omdrejningspunktet hos drengene, er snarere, hvilken aktivitet, der skal
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forega og hvad indholdet i aktiviteten skal veere. Hos pigerne er selve

relationerne i hgjere grad genstand for refleksiv italeseettelse og forhandling.

At deltage i aktiviteter med andre bgrn

Selvom der er Igbende forhandlinger om deltagelse, roller, legetemaer osv. i
bgrnenes samveer, synes kompetence i at relatere sig til andre bgrn i hgj grad
at veere i pakraevet i forbindelse med etableringen af en leg eller et barns
forsgg pa at tilslutte sig en leg. Etableringen af en leg udspringer ofte af, at
nogen kan komme med ideer til legens indhold, og at en eller flere bgrn tager
en eller anden form for initiativ — enten ved selv at starte aktiviteten og/ eller
diskutere aktivitetens indhold og praemisser med et eller flere andre bgrn. For
det meste (og oftere for drengenes vedkommende) etableres relationerne med
udgangspunkt i en eller anden aktivitet eller leg. At deltage i aktiviteter er ofte
et mal i sig selv. Aktiviteterne kan i nogle tilfeelde have deres egen sociale
sammenhangskraft, hvor de deltagende bgrn skiftes ud, mens den samme
aktivitet fortsetter. For det meste er der dog i etablerede aktivitetsgrupper et
sammenfald saledes, at en bestemt gruppe bgrn er sammen om en bestemt
aktivitet. Eller at den samme gruppe bgrn fortseetter fra en aktivitet til en
anden. Skift i aktivitet er saledes ofte en anledning til social nyorientering

mod andre end de deltagende bgrn.

Etablering af relationer foregar i en raekke tilfelde ved, at barn tager initiativ
til en leg: Legen etableres fx ved, at barnet lader som om, det er en bestemt
rolle eller finder noget bestemt legetgj, som i de to felgende situationer:

Efter at bgrnene har siddet og spist en kiks midt pa formiddagen rejser

Axel sig op midt i en gruppe af jeevnaldrende drenge.

Axel raber: "Jeg er rgver — jeg er rgver. ”

3 andre drenge gar med pa legen og begynder at lgbe rundt. Axel lgber

med.

(AD4 274-277)

En gruppe pa 5-6 jeevnaldrende piger har leget i nogle puder og
madrasser. Legen er gaet i sta. Maja (setter sig ovenpa Asta, der ligger

ned pa alle 4) og siger opfordrende: Hest, hest...
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Asta vrinsker som en hest. Judith satter sig ved siden af Maja og hiver i
hende.

Maja: Jeg havde to heste.

(Judith lzegger sig ned pa alle 4 lige som Asta).

(MP4 150-156).

Cook-Gumpertz (jf. Strandell 1994, 1997) (se ogsa Schousboe 1994) skelner
mellem tre niveauer i legens kommunikation nemlig reel tale (real life speech),
forteelling (narrative speech) og kommunikation i rollen (character speech).
Reel tale er den kommunikation der har at gere med det virkelige liv. Et
eksempel kan veere kommunikation som ”Skal vi lege sammen?”. Fortzallende
kommunikation er kommunikation hvor legen og dens roller beskrives eller
instrueres (som "Og sa kom jeg og reddede dig” i situationen ovenfor).
Kommunikation i rollen er fx nar et barn leger baby og kalder pa sin "moar”. |
legens kommunikation blander de tre niveauer sig. Og forhandlinger kan
forega pa alle tre niveauer. I forhold til legeinitiativer er pointen, at den
interaktion, der igangsatter en leg kan forega pa alle 3 niveauer. Og
interaktionen kan vaere bade kropslig eller verbal. I niveauet for reel tale kan
en legeopfordring fx lyde, ”Skal vi lege”. Som forteeller lyder opfordringen t
"Skulle vi ikke sige, at vi var...?”. Eller initiativet kan som i situationerne
ovenfor vaere "’kommunikation i rollen”. Denne kommunikation kan bade
veere kropslig, verbal eller begge dele pa en gang. Mine observationer tyder pa,
at den mest succesfulde form for initiativ til en legerelation ofte er den, der
tager afsaet i ’kommunikation i rollen”. Formentlig fordi legen i sig selv
tiltreekker. Og formentlig ogsa fordi det kraever en vis overvindelse, ikke at
reagere pa den implicitte forventning om, at man er med i legen (jf. Asplund
1987).

Nar farst aktiviteterne eller relationerne er etableret er bgrnenes fleksibilitet

og autonomi af betydning for at fastholde relationerne.

Barnene orienterer sig lgbende mod hvilke aktiviteter, der foregar i
institutionen — en orientering mod, hvad andre bgrn er i gang med, og hvem
der er i gang med det. Denne orientering eller leesning af aktiviteterne foregar,

nar barn er i gang med nogle aktiviteter. Men den er ogsa en selvstendig
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aktivitet: Stort set alle fokusbgrnene foretager sig pa flere tidspunkter i lgbet
af dagen tilsyneladende ikke andet end at observere de andre bgrn. Dette kan
enten foregd, mens de star stille eller mens de gar rundt og ser pa hvilke
aktiviteter, der foregar forskellige steder. Barnet synes ikke at deltage i nogen
social aktivitet. Men som Sommer (2003b) bemaerker, betyder det dog
ingenlunde, at barnet isolerer sig socialt i forhold til de andre bgrn.
Tveertimod er der tale om en klart socialt orienteret aktivitet. Det drejer sig
saledes om at afleese, hvilken aktivitet der foregar, som kan farer til en
indledende sondering m.h.p. at relatere sig til andre bgrn som fx i denne
situation. Man kan sige at barnet skanner mulige aktiviteter og relationer til
andre bgrn:

Amdi gar omkring. Han satter sig og kigger pa Lauge, der graver een

rende i sandet i sandkassen. — Milan og Gunnar kigger ogsa.

Amdi: Jeg gar ind og henter en bil.

Amdi henter en bil og begynder at kagre med den ved Lauges rende

Milan, Carl, Christoffer kommer lgbende tilbage til sandkassen

sammen.

Amdi (holder armen ud): Christoffer, du ma ikke vaere med.

(AD2 134-139)

Situationen hvordan Amdi "skanner”: | farste omgang gar han omkring.
Dernaest satter han sig og betragter en aktivitet, der foregar, for derefter at
komme med et aktivitetsforslag — at kere med biler.

Skanning er en aktivitet, som det store flertal af fokusbgrn er involveret i pa et
eller andet tidspunkt af observationsdagen. Det er typisk i forbindelse med
ankomsten til bgrnehaven, eller hvis der har veeret en eller anden form for
pause i barnets deltagelse i bgrnesamveeret. Det kan fx veere, fordi der har
veeret mere paedagogstyrede aktiviteter, eller fordi barnet har holdt ”social
pause” (Dencik et al. 1988). Skanning er i mange tilfeelde den aktivitet, der

forudgar far barnet sgger at slutte sig til en aktivitet eller leg.

At blive en del af aktiviteter der foregar enten ved at tilslutte sig en aktivitet,
der allerede er i gang, eller ved selv at tage initiativ er noget, der foregar hele

tiden. Men det er ikke ligegyldigt, hvordan barnet sgger at blive en del af
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aktiviteten (Jf. diskussionen ovenfor om de forskellige niveauer for
kommunikation). Generelt kan man sige, at de former for tilslutning eller
initiativ, hvor invitationen til andre bgrn er implicit, eller hvor barnet gar ind i
legen som om, der allerede var en plads til ham / hende, er de mest
succesfulde. Derimod er det mindre succesfuldt, nar barnet eksplicit spgrger
andre bgrn, om de vil lege. Og allermindst succesfuldt er det nar bgrn eksplicit
sparger om, de ma vaere med i en leg eller gruppe, der allerede etableret.
Mader at sgge at blive deltager i aktiviteter kan illustreres af en reekke
situationer:

Amdi og Torsten er kart ned til hullet. Amdi stiger af cyklen og gar over

til Agnes og Sanne. Amdi kigger i deres plasticspand, gar rundt

sammen med dem. Amdi gar over til 3 mindre piger.

Amdi siger til de 3 piger: Har | fundet baenkebidere... Vil I se, hvad de

andre har fundet?

Herefter er Amdi med til at finde insekter sammen med en gruppe pa5

piger.

(AD2 81-85)

Aske gar hen til sandkassen hvor Mogens leger med biler. Aske

tager en bil og begynder at kgre med den, taler med Mogens om de

baner han laver i sandet.

(AD3 249-53)
Begge situationer (og der er adskillige tilsvarende for alle fokusbgrnene) viser
en relativ succesfuld made at entre en aktivitet pa — nemlig ved at afleese den
aktivitet, der allerede foregar og sa selv ga ind i den med en passende aktivitet.
Ind i mellem er det ganske subtile former for relatering til andre, der
praktiseres. Fx kan relateringen i nogle tilfeelde have form af en tilsyneladende
afvisning, der implicit er en invitation som i fglgende situation:

Agnes siger til Lauge og Christoffer: Jeg har bare dyr — men | ma ikke

fa det.

Lauge og Christoffer: Ma vi se det?

Lauge og Christoffer lgber ind i legehuset og ser pa dyr. Agnes viser

dem frem.

Agnes: Vil | lege med mig?
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Christoffer: Ja—ma jeg lane den gule [spand?].
Agnes svarer Christoffer henholdende.
(AP4 249-56)

Niels sidder bag pa en cykel, som Benito karer. Aske beder om ogsa at
sidde der. Niels raber hgjt, "Nej”. Et gjeblik efter har Niels
flyttet sig over pa en anden cykel og tilbyder nu Aske, at han kan sidde
bag pa den. Aske og Niels setter sig nu over pa en tredje cykel og karer
rundt pa legepladsen, mens Aske raber.
(AD3 267-271)
Situationerne viser hvordan relationerne ikke bare eller fgrst og fremmest
organiseres og forhandles gennem eksplicitte sproglige forhandlinger, men
derimod indeholder bade, hvad man kan kalde metasproglige og ofte ogsa
kropslige former for kommunikation, der i en raekke tilfeelde udsiger, det
modsatte af det der eksplicit siges. At lere at relatere sig til andre barn er ogsa
at leere at afleese disse andre lag i kommunikationen og sa reagere pa det der
enten synes mest autentisk eller som giver de bedste muligheder for at
etablere relationer. Og for det meste er den indirekte eller selvfglgelige made
at relatere sig til andre begrn mere effektiv, end direkte at spgrge, om man ma
veere med eller, om andre barn vil lege. Sddanne spargsmal besvares nemlig
forholdsvis ofte med en lige sa direkte afvisning. Det synes som om at
aktiviteter eller deltagelse i aktiviteter er en mere effektiv made at relatere sig
pa. Problemet ved at sparge er formentlig i en raekke tilfeelde, at det szetter
fokus pa positionerne snarere end aktiviteten i bgrnefellesskabet. Det kan
eksemplarisk illustreres med de problemer, som Danielle far, da hun spgrger
om hun ma lege med. Danielle har ifglge stuepsedagogen sveert ved at hamle
op med de jeevnaldrende piger og bliver ofte afvist af dem. Jeg observerer ogsa
et par gange, hvor hun bliver afvist. | den fglgende situation lykkes det hende
dog at komme med i en leg — indtil hun spgrger, om hun ma vere det:
Danielle kommer forbi de jeevnaldrende Unni og Maja som leger "mor
og storesgster”. Danielle begynder at lege med — hun henter ting til
"storesgsteren” og "moderen”. Da Danielle har leget med de andre i et
par minutter spagrger hun Maja: "Ma jeg veere med?”

Maja svarer(med eftertryk): "Nej.”
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Danielle sparger igen: "Ah — ma jeg ikke godt?”. Maja svarer igen,
"Nej.”
Danielle siger "@v” og lgber veek.
(MP4 293-298)
Situationen illustrerer, at den implicitte deltagelse og tilladelse til at deltage er
mere robust end det eksplicitte spgrgsmal, der snarere er en indledning til

forhandlinger og markering af positioner.129

De sarlige personlige relationers betydning

Man kan sige, at Denciks cocktailparty-allegori kun holder i forhold til
bernehaven for sa vidt som vi antager at cocktailpartyet bestar af bestemte
sociale kliker (hvilket de fleste cocktailparties formentlig ger!). For et
gennemgaende trek i barns relateren sig til andre bgrn er, at de foretraekker
bestemte andre bgrn. | det foregaende kapitel diskuterede jeg hvordan disse
praeferencer er sammenhaengende med mere strukturelle karakteristika —
stue-, alders- og kensopdeling. Men alle fokusbgrnene havde szrlige andre
barn indenfor disse preeferencegrupper, som de var specielt knyttet til. Disse
seerlige bgrn blev af flere bgrnene betegnet som deres “venner”130, "Vennerne”
spiller en szrlig rolle i daginstitutionens sammenhang netop, fordi
interaktionen med venner er rutiniseret og ikke kreever samme omfang af
forhandlinger for at etablere en falles aktivitet, som den der er ngdvendig i
forhold til andre bgrn. Seerligt vigtigt er formentligt, at det ikke er ngdvendigt
at forhandle er etableringen af relationen som sadan. Venskaber er saledes
som en form for selvfglgelighed i relationen. Venskab er en praksis snarere
end et eksplicit italesat forhold: Jeg observerede eller overhgrte kun fa
eksplicitte bgrneovervejelser over venskaber. Og i disse overvejelser havde
kategoriseringen af andre bgrn som "venner” i en rakke tilfeelde snarere at
gegre med sociale dominansmgnstre og relationer der blev forhandlet. Fx

svarede Alice (AP2) som tydeligvis sggte at undga Line det meste af den dag

129 Af samme grund er det ikke uproblematisk, nar padagoger rader bgrn til at
"spgrge, om de ma vaere med i en leg”.

130 Pga. undersggelsens design, hvor fokusbgrnene blev fulgt forholdsvis kort tid var
det sveert for mig at observere egentlige venskaber, der jo i sagens natur er af l&engere
varighed. Min fortolkning af barns relationer som venskaber baserer sig derfor i vidt
omfang pa interviewene med paedagoger og foraldre. Foreldres og paedagogers
udsagn stod dog ind i mellem i kontrast til mine observationer af bgrnene.
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jeg observerede hende saledes pa mit spgrgsmal om, hvem der var hendes
venner — "Det er Line selvfglgelig”. Her ma kategoriseringen af Line som "ven”
snarere ses som en afspejling af Lines dominerende position i
jeevnaldrendegruppen. | en raekke andre tilfeelde var italeszttelsen af
venskaber snarere en forhandling om, det at vaere eller mader at veere sammen
pa som det fx fremgik, nar begrnene brugte paradoksale sammensatninger
som, "sa er du min dummeste ven”, eller "sa er du min varste ven”. Dvs. "ven”
refererer snarere til en vis stabilitet i relationerne snarere end et seerligt

emotionelt eller forpligtet forhold.

Etableringen af venskaber har den betydning, at de ikke i samme omfang som
andre barnerelationer skal forhandles. Dette ses fx nar barnet ankommer til
bgrnehaven. Mange af bgrnene relaterer sig saledes netop i
ankomstsituationen til bestemte andre bgrn uden, at relationen skal
forhandles.
Mikkel ankommer med sin mor. Sa snart han har haengt sin jakke i
garderoben gar han med vennen Nilas ud pa legepladsen. Da moren lidt
efter forlader institutionen siger Mikkel til Nilas: "Nilas — nu kgrer hun
— hvis du vil se hende”.
Nilas og Mikkel lgber om pa den anden side af institutionen og vinker
til Mikkels mor, der cykler veek.
Mikkel siger til Nilas: "Hvad med at ga derover [i sandkassen] og finde
dyr?
Begge drenge klatrer op i et tree.
(MD3 7-18)
Mange af fokusbgrnene kontaktes af deres venner, nar de ankommer i
bgrnehaven. Nogle fa af fokusbgrnene ankom tidligt og sad tydeligvis og
ventede pa, at nogle sarlige andre bgrn skal ankomme: Bade Anne og Marie
var saledes stort set alene og afviste kontakter fra andre bgrn, indtil nogle
bestemte jeevnaldrende piger kom. Sa snart disse andre jeevnaldrende piger
kom, blev bade Anne (AP1) og Marie (MP2) mere socialt aktive.
Og for Axel (AD4) var det et tydeligt problem, at hans bedste ven ikke var i
bgrnehaven: Han bevager sig skannende rundt mellem forskellige grupper af

jeevnaldrende drenge og gar ind og ud af forskellige aktiviteter — og siger pa et
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tidspunkt, at han gerne vil lege med Max — som han i fglge pseedagoger og
forzeldre er serligt knyttet til.

Situationen ovenfor viser ogsa, hvordan venskaber er med til at personliggere
hverdagen i institutionen netop i kraft af relationen til andre bgrn, som
fokusbarnet er taet knyttet til. Mikkel inddrager saledes nasten vennen Nilas i
familien med bemarkningen, "nu karer hun, hvis du vil se hende”. Man kan
sige, at personliggarelsen og referencen til livet udenfor bgrnehaven i det
omfang, det italeseettes, ofte netop sker i relation til vennerne. | kapitel 6
redegjordes for, hvordan relationen mellem paedagoger og bgrn er preget af
udskiftelighed. Venskaber eller relationer til bestemte andre bgrn har muligvis
en serlig betydning, fordi de er de relationer i bgrnehaven, der i hgjest grad er
personlige og giver barnet mulighed for at referere til livet i familien.

Integration eller marginalisering
Kompetence i at relateres sig til andre bgrn er altsd en ngdvendig kompetence
i daginstitutionen. Det der er pa spil er imidlertid ikke en bestemt kompetence
— men at barnet bliver en integreret i bgrnefallesskabet. Ved integration i
bernefellesskabet forstas at det deltager fuldt i samvaeret med de andre barn.
Nogle fa bgrn er eller bliver sdledes marginaliserede i forhold til gruppen af
jevnaldrende. De befinder sig mere eller mindre permanent i et
samvarsmgnster som det, Sommer betegner et socialt isolationsmgnster. Det
er en sadan fastlast marginaliseret position i barnefaellesskabet, der ma
betragtes som problematisk her-og-nu for barnet, snarere end manglende
sociale kompetencer. Det er barnets relationer til de andre bgrn og ikke det
enkelte barns relationskompetence, der i sidste instans er problemet. Dette
understreger kompetencekravenes relationelle karakter. De afhaenger ogsa af
den sociale gruppe, barnet befinder sig i. Dette kan illustreres ved at
sammenligne Alan (AD1) og Martin (MD4). Alans interaktion med andre bgrn
er ikke letflydende. Fx reagerer han forsinket eller med déarlig timing i forhold
til andre bgrn:

Glen og Ludvig leger med sma action-man-figurer. Alan rejser sig og

gar over og kigger.

Glen spgrger ham: Vil du veere med?

Alan reagerer ikke. Ludvig og Glen leger videre, mens Alan kigger pa.
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Glen spgrger ham igen: Vil du veere med — Sa kan du vaere ham her.

Alan reagerer stadig ikke. Der gar noget tid, sa siger Alan: Jeg gider

godt at veere med; men nu reagerer Glen ikke. Efter Alan flere gange

har sagt han godt vil veere med giver Glen ham en figur.

(AD140-51)
Lignende situationer, hvor Alan ikke reagerer pa opfordringer til at lege,
gentager sig andre gange i lgbet af fokusdagen. Det centrale er imidlertid at
Alan trods sin manglende respons overfor andre barn alligevel indgar i mange
lege og forhandlinger om lege med andre bgrn i lgbet af den dag, jeg
observerede ham. De andre bgrn er interesseret i at have Alan med i deres
lege. Derfor er hans manglende kompetence i her-og-nu situationerne ikke et
afggrende problem for ham. Han er trods dette integreret deltager i en gruppe
af jeevnaldrende og lidt yngre drenge pa stuen.
Integrationen eller deltagelsen er til derimod et problem for Martin (MD4).
Gennem det meste af den dag jeg observerer Martin, forsgger han at etablere
kontakt til og aktiviteter sammen med en bestemt anden jeevnaldrende dreng
fra stuen, men ikke i seerlig hgj grad andre bgrn. At der er problematisk
skyldes delvist at Martin ikke var szrlig socialt fleksibel, (som diskuteres
naermere nedenfor). Men i denne sammenhang er pointen, at han mange
gange i lgbet af dagen kontaktede den pagaeldende dreng — men at denne
afviste ham eller i hvert fald ikke udviste nogen serlig interesse for at lege
med ham; som det illustreres af fglgende situation, der er en af mange:

Klaes leger med en gravko ved siden af parasollen. Martin gar over og

taler til ham. Martin henter ogsé en plasticgravko og leger med Klaes og

Palle. Klaes henter flere gravkeer.

Klaes og Martin leger parallelt. De taler ikke sammen og kun en enkelt

gang stader deres gravkger sammen.

Klaes siger til Martin: Jeg er ikke med til legen mere.

Martin kgrer s med to gravkger. Klaes begynder at grave i sandet

sammen med Ulrik.

Martin>Klaes: Ma jeg veere med?

Klaes: Det er ikke mig, der bestemmer.

Martin: Hvem er det sa?

Klaes: (svarer ikke umiddelbart) ....Bertel.
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Martin->Bertel: Ma jeg veere med?

Bertel: Ja.

Martin: Hvad er jeg sa?

Klaes: Du er lillebror.

Martin: Jeg vil hedde Prutte.

Klaes: Det kan man ikke.

(Bertel og Klaes gar)

(MD4 337-359)
Situationen med Martin illustrerer at relatering til andre bgrn ikke altid lykkes
— eller barn i nogle tilfelde skal "arbejde” mere for at fastholde relationen.
Kontrasten mellem Alan og Martin viser, at der kan vere forskel pa, hvad der
skal praesteres for at fastholde relationen: Alan skal ikke praestere nogen
synderlig kompetence for at relatere sig til andre bgrn. Det omvendte er
tilfeldet for Martin, der trods en vis iha@rdighed kun formar at interagerer
kortvarigt med Klaes. Forskellen mellem de to barn illustrerer ogsa, hvordan
kompetencekravet er relationelt og indlejret i den gruppe af bgrn, som
fokusbgrnene indgar i.

Forhandling og dominans

| kapitel 9 diskuterede jeg, hvordan bgrnefallesskabet ogsa er et positioneret
og hierarkisk fellesskab. Ser man pa dominans som f&enomen i de
observerede fokusbgrns interaktion med andre bgrn, er det fremherskende
billede, at dominans i relationerne enten har med alder at ggre — dvs. at
fokusbgrnene domineres af bgrn, der er eldre end dem selv eller dominerer
barn, der er yngre end dem selv — eller er situationel. Ved det situationelle
forstas, at dominansen har at ggre med den ret til at bestemme, der i
bernefellesskabet udspringer af at have fundet pa og taget initiativ til en leg
eller at have radighed over en bestemt fysisk lokalitet eller bestemte
genstande. Stort set alle fokusbgrnene er bade dominerende og dominerede.
Et eksempel pa dette er Maries (MP2) relation til den jeevnaldrende Bettina:
Marie og Bettina leger sammen flere gange i lgbet af dagen for
fokusobservationer og for det meste ogsa sammen med flere andre piger. Om
formiddagen er de tre kvarter ssammen med 2 andre lidt yngre piger i

tumlerummet. Her instruerer og dirigerer Bettina stort set alle aktiviteter.
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Hun fordeler roller, siger, hvor de andre skal sidde, og hvad de skal gare.
Marie retter sig i vidt omfang efter hende. Om eftermiddagen leger Marie og
Bettina denne gang sammen med 3-5 andre bgrn pa legepladsen omkring en
gammel trillebgr. Men nu er det Marie, der dirigerer en leg der bl.a. gar ud pa
at cykle rundt pa lege og lave sandkager mm. Bettina sparger nu Marie om,
hvordan legen skal forega — bl.a. om hvem der méa vaere med.

Situationerne er saledes ens ved, at henholdsvis Marie og Bettina dominerer
en reekke mindre piger — men den skifter mht. hvem af de to piger, der
dominerer den anden. Forskellen mellem de to situationer er ikke et
spgrgsmal om hvem der har startet legen — for i begge situationer har begge
pigerne vaeret med fra starten. Forskellen synes snarere at veere, at der er
forskel pa, hvem af de to der har initiativet — hvem der taler og dirigerer de
andre. Dominans har altsd i hgj grad at ggre med at have eller tilegne sig en
position, hvor man dirigerer de andre bgrns aktiviteter.

Dominansen synes i dette tilfeelde at ligge i forleengelse af den almindelige
forhandlingskultur i bernesamveeret. Blandt fokusbgrnene er der ingen bgrn
der er entydigt dominerende eller dominerede i relation til jeevnaldrende. Til
gengeld er der forskel pa, hvorvidt fokusbarnene relaterer sig til barn, der er
aldre eller yngre end dem selv. Og som jeg har argumenteret for i kapitel 9 er
interaktionen med &ldre bagrn — alt andet lige — et tegn pa starre kompetence,
mens det modsatte er tilfeeldet for barn, hvis interaktion for en stor dels

vedkommende er i relation til andre bgrn.

Opsummering: Handtering af kravet om at relatere sig til andre bgrn
Opsummerende har relateringen til andre bgrn flere aspekter: Pa et basalt
niveau drejer relateringen sig om, hvorvidt barnet etablerer og fastholder
relationer til andre bgrn. Bgrnehaven kraever, at barnet er i stand til at
kontinuerligt at etablere og vedligeholde interaktion og aktiviteter i forhold til
en stagrre gruppe af andre bgrn. En serlig udfordring for bgrnene er at
etablere mere faste relationer til seerlige andre bgrn, som ikke kraever det
samme omfang af forhandling. Dette kompetencekrav kan handteres pa en
made, der befinder sig pa et kontinuum mellem i den ene ende det integrerede
og deltagende barn og i den anden ende det marginaliserede og socialt

isolerede barn.
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Et andet aspekt af relateringen til andre bgrn har at ggre med dominans. At
dominere synes udover at afhaenge af veere relativt eldre, iser at veere et
spgrgsmal om initiativ og instruktion. Ogsa for dette kompetencekrav kan
handteringsformerne betragtes som liggende pa et kontinuum mellem

domineret og dominerende.

2. Krav om at veere socialt fleksibel

At veere fleksibel er en anden central kompetence i bgrnenes sociale samveer.
Fleksibilitet er ngdvendig som socialt "smgremiddel”, der ggr, at relationerne
til og aktiviteterne sammen med andre bgrn kan fastholdes, selvom bgrnene
har forskellige intentioner om, hvad der skal forega. Fleksibilitet skal ikke
forveksles med social konformitet, eftergivenhed eller at man bliver
domineret. | stedet er der tale om, at barnet gennem sine handlinger eller sin
dialog med andre bgrn sgger at vende en situation med forskellige
perspektiver eller uenighed mellem bgrnene til en situation, hvor de
deltagende bgrns intentioner "smelter sammen”. Den sociale fleksibilitet
tjener til at fastholde eller styrke en relation, selvom der er forskellige
intentioner. Den tjener til at fastholde eller forandre en aktivitet, sa relationen
er intakt. Fleksibilitet kan vende situationer, hvor barnets kompetence ikke
slar til, eller det bliver domineret af et andet/ andre bgrn til situationer, hvor
det fremstar kompetent og seetter egne intentioner igennem. Fleksibilitet kan
derfor ogsa tjene til at indkapsle aggressive eller dominerende handlinger fra
andre bgrn.

Fleksibilitet kan i Piagets forstand forstas som en kognitiv
decentreringskapacitet — en kapacitet til at afleese andres perspektiver og
situationens forskellige muligheder (jf. Dodge et al. 1986). Fleksibilitet kan
imidlertid fgrst og fremmest observeres som en praktisk kapacitet til at
gennem sproglige og/ eller kropslige handlinger at omskrive situationer pa
mader, der fastholder eller sgger at fastholde relationerne. Der er ofte tale om
sma, men effektive, treek i interaktionen, som er med til at fastholde
relationen. Der er mange situationer, der kan kategoriseres som sadan
fleksible handlinger — og med en enkelt undtagelse handler alle fokusbgrnene

pa mader, der kan kategoriseres som fleksible.

249



Fleksibiliteten er sa at sige at tage hgjde for den andens intentioner og

samtidig fastholde egen intention.

I mange tilfeelde bestar fleksibiliteten i en omskrivning af situationen saledes,
at barnet fortsat definerer aktiviteten — men omdefinerer den, sa der tages
hgjde for et andet barns indvending eller intention.

Magnus (MD2) dirigerer en leg, hvor han sammen med tre andre

drenge hopper i puder. Erik, der knap er 4 ar vil veere med til at hoppe

ned i puderne.

Stig: Erik, du er ikke med — Du skal farst spgrge — ikke Magnus?

Magnus: Du skal hoppe helt over til de rade puder.

Erik: Nej

Magnus: S& ma du selv bestemme. De sma ma selv bestemme.

(MD2 185-190)
I situationen omdefinerer Magnus kravene overfor Erik, der saledes kan
integreres i aktiviteten samtidig med, at Magnus fortsat kan dirigere den
aktivitet, der foregar. Noget lignende — altsa at et barn, der dirigerer en
aktivitet "forandrer” aktiviteten, men samtidig fortseetter med at dirigerer —
ger sig geeldende i andre situationer fx den fglgende:

Mille (MP3) og Fie leger pa legepladsen samtidig med, at de diskuterer

deres roller. Mille introducerer et nyt tema.

Mille: Jeg havde sat dig derind [i et feelde/ et feengsel]

Fie (vredt): Nej du havde ikke sat mig derind

Mille: Ok (...) Sa havde jeg selv sat mig fast i feelden...

Fie: Og sa kom jeg og reddede dig

(MP3 244-50)
Ogsa denne situation illustrerer, hvordan fleksibiliteten er et sociale
smgremiddel, der far aktivitet og relation til at fortsaette. Rollerne i legen
omdefineres, men det legetema som Mille introducerer (feengselstemaet)

fortseettes.

Hvis vi vender tilbage til skellet mellem de tre kommunikative niveauer i legen
— reel tale, forteelling og kommunikation i rollen — giver en vekslen mellem

disse niveauer flere kommunikative muligheder og starre fleksibilitet. Hvis
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barnet mgder modstand pa et niveau, kan kommunikationen forega pa et
andet niveau. Deltagelse kan fx forhandles gennem reel tale ("ma jeg veere
med”), gennem fortaellende kommunikation (’sa var jeg en lillesgster™), eller
"kommunikation i rollen” (vreeler som en baby).
Hertil kommer at interaktionen kan forega pa flere mader — fx bade sprogligt
og fysisk-motorisk. Fleksibilitet kan besta af, at barnet kan foresla eller
tilskynde til forandringer pa alle 3 niveauer eller bevaege sig mellem forskellige
niveauer. Dvs. at en leg fx kan omskrives ved en anden forteelling (sproglig-
narrativt) som i situationen ovenfor eller motorisk (reel tale) (fx ved at barnet
gar) osv. Eller barnet kan verbalt naegte noget, som alligevel udfgres motorisk:
Amdi pakker sin madpakke ud. Han har jordbaer med. Milan, der
sidder ved siden af ham spgrger: "Ma jeg fa et jordbeer?”
Amdi siger "Nej”, men leegger et jordbzer pa Milans tallerken. Milan
leegger keerligt hoved pa Amdis skulder. Amdi ser glad ud.
(AD2 226-231)

Fleksible omskrivninger giver barnet muligheder for at fastholde relationen og
sin egen intention. Fleksibilitet kan betyde, at barnet kan tage hgjde for sine
egne begraensninger og alligevel fastholde relationen. Det vil jeg illustrere med
et relativt langt eksempel, der involverer Anne (AP1). Anne har veret socialt
tilbagetrukken det meste af morgenen, indtil Freja ankommer. Freja vil gerne
sta pa rulleskgjter. Anne er imidlertid ikke seerlig god til at sta pa rulleskgijter,
men hun vil gerne veere sammen med Freja. Situationen straekker sig over
mere end en time, hvor de to piger fastholder en falles aktivitet til trods for, at
Anne tydeligvis ikke bryder sig synderligt om at sta pa rulleskgjter. Men hun
omdefinerer med jeevne mellemrum aktiviteterne pa en sadan made, sa det
ikke bliver noget problem i situationen:

Anne og Freja gar ud pa legepladsen.

Anne siger til Freja: Jeg kan ikke rulle steerkt uden, at der er nogen, der

holder mig.

Freja siger til Anne: Nu kommer jeg og holder dig.

Anne siger til Freja: (vredt) Nej det skal veere en der ikke er pa ruller

(...)Freja siger til Anne: Skal vi rulle staerkt?

Anne: Jeg kan ikke rulle.
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Anne stolprer over til en baenk og setter sig. Freja setter sig ogsa og de

snakker sammen.

Freja: Skal vi slet ikke rulle?

Anne: Jeg er jo lige kommet ud.

Freja: OK (der gar 1 min)

Anne: Skal vi rulle? (Anne rejser sig og gar 1 1/2 m over til sandkassen.
Freja saetter sig igen ved siden af)

Anne siger til Freja: Vi skal rulle — uden at rulle steerkt.

(.)

Freja star pa rulleskgjter. Anne sidder ned (stadig med rulleskajterne
pd). Freja satter sig ved siden af Anne. Anne fortzller Freja om sin
ferie.

Anne sparger flere gange — men uden at Freja reagerer: Hvem vil lege
med cykel?

Freja og Anne star igen pa rulleskgjter: Freja lgber langt foran den
stolprende Anne.

Freja venter pa Anne — de setter sig ned i den anden ende af
legepladsen(...)

Freja(seetter sig med rulleskgjterne langs larene) siger til Anne: Jeg kan
sidde sadan her.

Anne siger til Freja: Min sgster kan sla en baglens kolbgtte....

Freja og Anne kigger interesserede pa en paedagog og en pige, der
samler kastanjeskaller. De deltager et gjeblik, hvorefter de igen lgber pa
rulleskgjter. De gar op ad en lille bakke.

Freja siger til Anne: Lige om lidt gar det ned ad bakke.

Anne: Nej, jeg vil kravle nedad (kravler ned af den svage skraning pa
alle 4): Kom Freja (som er foran) Freja — jeg skal lige hviske dig noget
(.)

Tove (star foran Anne) siger til Anne: Tror du jeg har nogen ruller der-
hjemme?

Tove viser Anne indholdet af den legetgjsspand, hun baerer pa.

Anne (er rullet ind i "slikboden” under et halvtag) siger til Freja: Freja
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Freja kom lige (réber da Freja er rullet videre): Skal vi ikke rulle her?
Freja siger til Anne: Nej jeg kan ikke — jeg skal lige rulle.
(...
Anne siger til Freja: Skal vi ikke ga over og se, hvad de laver? (peger
pa en gruppe bgrn og LAUST der i ca. 1/2 time har slaet sem i en
planke). Freja svarer ikke — men lgber derover — og forbi gruppen.
Anne standser op ved gruppen og kigger i 2-4 min. Freja er stoppet lidt
derfra. Anne gar over til Freja og setter sig. De gar
ind.
(AP1125-194)
Gennem hele forlgbet foreslar Anne andre aktiviteter eller omdefinerer,
hvornar og hvordan de skal sta pa rulleskgjter. Pointen er dels, at det er
fleksibelt at hun overhovedet star pa rulleskgjter, men ogsa at hun indlaegger
forskellige andre aktiviteter eller begrundelser, der fastholder relationen til
Freja, selvom deres fysiske kompetence til at std pa rulleskgjter er sa

forskellig.

I det hele taget gar de fleste af fokusbgrnene sig i mange situationer
anstrengelser for at fastholde relationen. Men bgrnene er ikke altid fleksible.
Manglende fleksibilitet leder til to forskellige udfald: | en raekke tilfeelde er
barnet s& dominerende eller dirigerende, at de andre bgrn accepterer dette.
Det er altsa de andre barns fleksibilitet der far aktiviteten til at fortsaette. Men
i en raekke tilfeelde far den manglende fleksibilitet simpelthen relationen eller
aktiviteten til at bryde sammen. Seerligt Martin fremviste ved en reekke
lejligheder en manglende fleksibilitet: Som naevnt i diskussionen af
relationerne (s.246) forsggte Martin stgrstedelen af observationsdagen at
etablere kontakt til og aktiviteter ssammen med en anden dreng Klaes.
I den fglgende situation har Klaes sammen med 2 andre drenge, Nick og
David, stillet stole sammen til, hvad de kaldte en “akande”. | situationen
forsgger Martin at komme med i akanden, men pa en sadan made, at han
ender med at treekke sig ud af aktiviteten:

Klaes til Martin: Vil du veere med i vores leg sa skal du lave snyde-

brev.
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Nick: Hvis du skal veere med i vores leg, skal du sidde der (peger pa den

ledige plads i "stoleakanden™).

Martin (stiger ikke op ikke op i dkanden): Nej jeg hjelpede bare.

(...)Efter noget tid stiger Martin alligevel op i akanden.

Martin: Hvem skal veere far?

Klaes: mig.

Martin: Hvem skal veere mor?

Klaes: Ingen. Der er 3 lillebrore.

Nick: Nej vi er alle sammen lillebrore.

Martin henvender sig kun til Klaes (og ikke Nick og David).

Martin (seetter sig ud pa en separat stol): Klaes — se lige hvor lille min

akande er.

David: Hvis du har sadan en lille akande, er du ikke med.

Martin: Nej, men jeg vil bare ikke veere med i jeres leg.

Han laver mindre stole-akande ved siden af de andre.

(MD4 112-131)
Martin sgger at komme med i legen, men er ikke i stand til at benytte de
abninger, der er ("Hvis du vil veere med i vores leg..”) ved fx at lave et
"snydebrev”, eller sztte sig pa den plads han bliver tilbudt. Det fremstar som
manglende fleksibilitet, og som fastholdelsen af hans egen leg (”se min lille
akande”) gar, at han dels har svert ved at blive en del af legen og at han glider
ud af den, da han endelig er blevet en del af den.

At kombinere bgrnefallesskabets og paedagogernes krav

Social fleksibilitet er en ngdvendighed i bgrnesamveeret, men fleksibilitet eller
maske ligefrem social innovation er ogsa af betydning, nar barnefaellesskabets
aktiviteter mgdes eller stader sammen med padagogernes eller
barnehavestrukturens krav. Som beskrevet i kapitel 6, er barnehavens
struktur karakteriseret ved en relativ steerk opdeling mellem
bagrnefeellesskabet og den interaktion der involverer paedagogerne.
Paedagogernes krav medfarer i en reekke tilfelde afbrydelser af
bagrnefellesskabets aktiviteter.

I nogle fa tilfelde har jeg dog observeret situationer, hvor fokusbgrn

kombinerer barnefaellesskabets og barnehavens mere voksenbarne krav:
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Maja leger med to andre piger pa legepladsen. Der bliver rabt, at nu
bliver der serveret frugt. Maja lgber ned fra bakken og over til
frugtfadet og tager frugt og spiser det. Hun gar tilbage til de to andre
piger, der fortsat leger.

Maja: "Jeg tog lige en svammetur. Lillen tog sig en svammetur.”
(MP4 418-25)

Opsummering: Handteringsformer af kravet om social fleksibilitet

At veere socialt fleksibel er en central kompetence i bgrnesamveeret.
Fleksibilitetskravet indebeerer, at barnet tager hgjde for andre bgrns
intentioner eller mader som andre bgrn modsztter sig barnets intentioner.
Kravet kan logisk handteres indenfor et kontinuum af forskellige mader. I den
ene ende af spektrummet er barnet, som er helt ude af stand til at tage hgjde
for andre bgrns intentioner og derfor enten er meget dominerende overfor
andre bgrn eller treekker sig helt fra den sociale interaktion. | den anden ende
af spektret finder vi situationer, hvor bgrn pa en gang er i stand til at tage
hgjde for andre bgrns intentioner — men gar det pa en sadan made, at de
samtidig selv far fastholdt den aktivitet eller relation, de er i gang med. Ind i
mellem disse ekstremer findes der sa situationer, hvor bgrn forsgger at
interagerer fleksibelt — men hvor det ikke lykkes at fastholde interaktionen
eller situationer, hvor barnet giver afkald fx pa sin ide om, temaet eller
positionerne i legen er for at fastholde aktiviteten.

Alle fokusbgrnene er observeret i situationer, hvor de handler fleksibelt. Men
der er i observationerne af fokusbgrnene nogle eksempler pa situationer, hvor

graden af fleksibilitet er ringe (som i den sidste situation med Martin).

3. Krav om autonomi

Barnefeellesskabet er et opdelt feellesskab — dvs. at bgrnene relaterer sig til et
begraenset antal af andre bgrn til trods for, at barnehaven ikke i sig selv
etablerer synderlige begreensninger i denne interaktion. Mange observatarer
af livet i bgrnehaver noterer sig, hvordan det sociale bgrneliv i fgrste omgang
fremstar ganske kaotisk — men ved naermere granskning viser sig at veere

relativt ordentligt og regelmaessigt set fra det enkelte barns synspunkt. Det er
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pafaldende i hvor ringe grad grupper af bgrn blive pavirkede eller forstyrrede
af andre grupper af bgrn, selvom de leger i umiddelbar naerhed af hinanden.
Det er, som om bgrnene er i stand til at etablere socialt afgreensede rum
indenfor det samme fysiske rum. Aktiviteterne forstyrres ikke af hverken
andre bgrns eller paedagogers aktiviteter i det samme rum.

De positive kraefter, der holder mindre grupper af bgrn sammen om en fx en
bestemt aktivitet eller leg, er barnenes kompetence til at relatere sig til andre
bgrn og deres fleksibilitet i at fastholde disse relationer og aktiviteter. Men
samtidig viser bgrnene i mange situationer en kompetence i at holde andre
bgrn — enkeltpersoner og grupper — vk fra bestemte aktiviteter eller fysiske
lokaliteter. Kravet om at kunne opretholde en form for social autonomi eller
afskeermning har sammenhang med, at der er knaphed pa plads i
institutionerne, og at det ikke altid er indlysende, hvem der kan deltage. Det
var saledes ofte i forbindelse med diskussioner om hvem, der skulle have lov
til at rdde over mindre rum som tumlerum, at fokusbgrnene og andre markant
afviste andre bagrn.

At opretholde et socialt feellesskab i gruppe af bgrn er altsa ofte forbundet med
aktive handlinger for at holde andre bgrn veek fra bestemte rum eller ting eller
forhindre andre bgrn i at deltage. Corsaro (2002) mener at denne aktive
begraensning af antallet af deltagere i aktiviteter er ngdvendig for bgrnenes
opretholdelse af interaktionen og deres kontrol over deres eget liv. At
forhindre andre bgrn i at fa adgang er saledes iflg. ham afggrende for bade
sammenhangskraften i relationerne og for at sikre aktiviteterne mod at bryde
sammen. Corsaro mener, at graden af afvisning af andre bgrns adgang har
direkte sammenhang med skrgbeligheden af den etablerede relation: Jo
skrgbeligere relation, jo heftigere afvisning af andre bgrns adgangsforsgag. |
delvis modsaetning til Corsaro peger mine observationer pa et anderledes
feenomen: Afvisningerne af adgang har sarligt at ggre med opretholdelsen af
bgrnehavens allerede etablerede subgrupper: Piger afviser drenge eller starre
bgrn afviser mindre bgrn. Herudover synes der at vaere en tendens i mine
observationer til, at bagrn, der afvises er, dem, der befinder sig i en mere
permanent marginaliseret position i forhold til samkgnnede og jeevnaldrende
bgrn. Afvisningen af adgang bidrager saledes til opretholdelsen af det

differentierede feellesskab og marginalisering af enkelte bgrn. Men samtidig er
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det altsa en ngdvendig kompetence i daginstitutionen. Kompetence i at holde
andre bgrn vk eller begraense deres adgang udger derfor et peedagogisk
dilemma: For pa den ene side er der nappe tvivl om, at denne kompetence er
seerdeles vaesentlig i barnesamverets interaktion: Den tjener til at opretholde
aktiviteter og relationer. Den er en ngdvendighed i bgrnehavens turbulente
hverdag og giver bgrn erfaringer med de mere assertive aspekter af socialt
samveer. Pa den anden side farer det let til en slags strukturel mobning. Det er
det evident, at bestemte bgrn ofte er dem der bliver udsat for andre bgrns
afvisning — formentlig seerlig de bgrn som har en uhensigtsmaessig eller
ineffektiv made at fa adgang til en gruppe. Bgrn som risikerer at etablerer et
identitet som marginaliserede og som bgrnehavelivet er et problem for. Det er
mest problematisk for dem der nagtes adgang, nar det drejer sig om enkelte
og ikke grupper af bagrn.

Til gengeeld er naegtelsen af adgang sjeldent forbundet med de mest
aggressive og korporlige former for handlinger — de synes snarere at hgre til i

etablerede (drenge-)legegrupper (jf.Schousboe 1994, 1999).

Handteringsformer
Afvisninger af andre bgrns adgangsforseg baserer sig pa den norm, der er
beskrevet i kapitel 9 — nemlig at det barn, der farst er et sted eller har igangsat
en aktivitet, har en seerlig rettighed til at regulere adgangen til aktiviteten.
Implicit synes bgrnene at referere til denne ret. | en raekke tilfselde standses
andre bgrns adgang simpelthen ved, at de verbalt nagtes at deltage. | andre
tilfeelde, ignoreres et barn, der sgger at fa adgang simpelthen —som i den
farste af de fglgende situationer. I mange tilfeelde gives en eller anden form for
begrundelse for, at et barn ikke ma deltage (som fx hvor mange der kan vare
med til legen eller kgn eller alder):

Susan og Mette har leget et stykke tid i et legetarn pa legepladsen. Poul

kigger ind i tarnet.

Susan siger: Hold op Poul.

Poul: Jeg kigger lige ind

Mette: Han ma godt kigge ind

Poul kravler ind i tarnet.

Mette raber hgijt til Poul: Nej!
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Poul svarer: OK. Han fjerner sig og plukker meelkebgtter, hvis hoveder
han kommer tilbage og kaster efter Susan.

Mette raber til Poul: Nej

Poul: Hun synes det er sjovt — hun kaster selv malkebgtterne... Er der
nogen, der har en kanon?

Mette og Susan svarer ikke og Poul gar veek.

(MP1 333 —347)

En gruppe af jeevnaldrende drenge leger med biler i sandkassen. Der er
en hel del diskussion om hvem, der méa deltage i legen. En mindre
dreng, UIf bliver afvist.

Palle: Amdi — ma jeg veere med?

Milan: Alle drengene ma veere med.

Beate kommer til.

Amdi siger til Beate: Ga

Nadja kommer

Amdi siger til Nadja: Du er ikke med.

Mads: Jeg er med.

Amdi: Men ikke Nadja.

(AD2 146-157)

Maja og Karsten leger i en bad pa legepladsen. Unni har ogsa veeret
med men er gdet. Maja overtager roret. De "sejler”. Daniele kommer og
star og kigger lidt. Hun gar teettere pa.

Maja: Er du med Danielle?

Danielle: M4 jeg veere med?

Karsten: Hvorfor ma hun ikke veere med?

Maja: Fordi man kun kan vere 3 til den her leg.

Karsten: Man kan da veere flere

Maja: Man kan kun veere 3 til den her leg.

Danielle rykker lidt veek fra Karsten og Maja, hun kigger pa dem — og
gar lidt efter.

(MP4 398-409)
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For det meste er det relativt succesfuldt at afvise andre bgrn — men der er ogsa
en raekke situationer, hvor dette ikke er tilfzeldet. Ogsa dette er i vidt omfang
et relationelt spgrgsmal: Det kan fx dreje sig om, at de bgrn, der afvises er
eeldre (som i situationen side 222) — men i en raekke tilfeelde er det ogsa, fordi
barnet ikke formar at gennemsatte sin fortolkning af situationen af andre
grunde:

Martin (réber hgijt): Jaa.

Martin lgber over til BRITT, som er ved at flytte en parasol. Martin star

og kigger p4, at BRITT slar 3 parasoller uden stang og fod op. Martin

seetter sig ind under en af dem. 2 mindre drenge, Teis og UIf, seetter sig

ind under den samme parasol.

Martin (skubber til dem): | ma ikke sidde der (de flytter sig ikke).... hej

—gaud Teis.

Teis siger til Martin: Jeg kommer sand i dine gjne.

Martin: Ga sa... Jeg siger det altsa.

Martin gar over til KAJ. Da Martin kommer tilbage (uden KAJ) er der

helt fyldt op under parasollerne og ikke plads til Martin. Martin gar

veek.

(MD4 317-330)
I denne situation inddrages paedagogerne, fordi Martin ikke er i stand til at
komme igennem med sin intention.
I andre tilfeelde bruges psedagogerne — sarligt af nogle pigerne — offensivt som
en ressource, der kan anvendes til at gennemsztte kontrollen over et bestemt
legeomrade eller legetgj. (Til gengaeld virker det ikke, som padagogerne kan
"bruges” til at forhindre andre bgrns deltagelse i bestemte lege. Tvaertimod
blev dette i de fa observerede situationer mgdt med spgrgsmal fra de voksne
om, hvorfor den eller den ikke kunne veere med). Szrligt Asta (AP3) var
seerdeles kompetent til at inddrage psedagogerne. Det fremgik af interviewet
med hendes stuepadagog PATRICIA, at dette var helt dbenlyst for
padagogerne. Men som det fremgar af falgende situation, var det alligevel
effektivt:

Unni og Asta er efter morgenmaden gaet ind for at lege med lego. De

sidder ved et bord. Lidt efter kommer Stig og Karsten og satter sig pa

den anden side af bordet og gar ogsa i gang med at bygge med lego.
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Karsten tager et legohjul fra pigernes bunke.

Asta: Nej gi' mig det — vi havde det farst... Jeg siger det. (Asta henter

MARIA)

Asta: De tager vores hjul.

MARIA (til drengene): Der er masser af LEGO i kasserne. | behgver

ikke at tage noget af hinandens (...)

Stig tager en kasse med lego og siger til Asta: Det her er vores kasse.

Nu gar Unni ud og henter PATRICIA (...)

PATRICIA: Kan I ikke lege med kassen alle fire?

Mille: Nej vi leger ikke med drenge....(...)

Stig er gaet et stykke tid. Han kommer og kigger pa legoer — han tager

en enkelt klods.

Unni (hgjt): La' veer.

Stig gar veek fra bordet.

Asta: Vi siger det.

Hun lgber ud og henter PATRICIA. Stig gar helt veek fra legobordet.

Asta kommer tilbage med PATRICIA.

Asta: Stig driller.

PATRICIA: Ja det er han ret god til — hvis han kommer tilbage, ma |

hente mig igen.

(AP3 58-144)
Det bemeaerkelsesveerdige i situationen er hvor offensivt Asta og den
jeevnaldrende pige anvender de voksne til at forsvare deres radighed over
legokassen. Selvom der faktisk er masser af legoklodser accepterer ogsa
padagogerne, at pigerne kan rade over legetgjet. Og selvom pigerne leger
leenge med legetgjet, og der er mange andre bgrn, der ankommer til
daginstitutionen i lgbet af denne periode, er de i stand til at afvise, at andre
kan deltage i deres leg. Og til trods for at Stig faktisk har leget med legoet
tidligere, bruger pigerne en af paedagogerne til at forhindre ham i at vende

tilbage til aktiviteten.

Til trods for at det synes at vere relativt effektivt at inddrage psedagogerne i
denne type konflikter, sker det forblgffende sjeeldent. Og med enkelte
undtagelser er det stort set kun pigerne, der gar det. Der er en markant forskel
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pa maden som Asta og Martin formar at inddrage de voksne: For Astas
vedkommende er der tale om en succesfuld udgvelse af magt — hvorimod
Martins inddragelse af en padagog udspringer af afmagt i situationen og
heller ikke "lykkes”.

Opsummerende kan man sige at alle fokusbgrnene er observeret med
forskellige handlinger, der beskytter den aktivitet, bgrnegruppe eller legested
,som bgrnene deltager i. Forskellen mellem dem synes at besta i, i hvilket

omfang de har succes med disse handlinger.

4. Krav om at leve op til bgrnefaellesskabets normer

At leve op til bgrnefallesskabets normer — fx om hvem, der skulle dirigere lege
eller rade over legetgj eller steder — er generelt ikke noget problem for
fokusbgrnene. Fokusbgrnene er alle bagrn, som har ars erfaringer med, hvad
bgrnehavens normer indeberer. Der blev ikke observeret egentlige brud pa
normerne blandt fokusbgrnene. Abenlyse brud er sjeldne og synes interessant
nok at manifesterer sig i to former, som er diametralt modsatte i
kompetencemaessig henseende. Bruddene er observeret blandt henholdsvis de
yngste og &ldste barn i daginstitutionen. | fa situationer observerede jeg
saledes blandt yngre bgrn normbrud, der synes at udspringe af ukendskab til
normerne (se situationen s. 214). Men interessant nok observerede jeg ogsa i
en raekke tilfelde eksempler pa &ldre bgrn, der bryder normerne. Men her har
normbruddene en grundlaeggende anden karakter i det de snarere er udtryk
for stor kompetence eller en dominerende position i omgangen med andre
bgrn, som det fx illustreres i Bos!3! made at spille et spil pA sammen med
Mikkel:

Bo og Mikkel spiller et spil, hvor det geelder om at kaste sma

plasticfigurer — jojos — sa teet pa en mur som muligt. Nar Bo kommer

teettest pa, tager han sin egen og Mikkels.

131 Bo er den samme dreng, som tidligere pa dagen havde veaeret med til at tage
spanden med biller fra Mikkel. (se s. 222)
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Nar Mikkel kaster teettest pa, “maler” Bo nogen gange til sin egen
fordel. Andre gange far Mikkel sin tilbage — og Bo tager selv sin. Mikkel
protesterer ikke.
(MD3 357-363)
Bo er et ar @ldre end Mikkel. Og Mikkel er interesseret i at lege med ham. Bo
bade bgjer og bryder de felles normer for spillet. Han ger det pa en made,
hvor han hele tiden begrunder, hvad han ggr. Det er ham der dirigerer spillet,
begrunder hvad der sker, bestemmer om andre bgrn ma se pa, samler
plasticfigurerne sammen efter hvert kast osv. Hans dominans betyder, at han
kan bryde en norm om, at der geelder samme regler for alle, der deltager i et
spil.
En anden situation der illustrerer den samme pointe er observeret i
Tulipanen:
En gang om ugen er alle de starre bgrn fra lilla og red stue samlet til
"rytmik”. Her har padagogerne (som andre gange) arrangeret en bane
med forskellige forhindringer/opgaver, som bgrnene skal prgve efter
tur fx springe fra en hulahopring til en anden, kravle under skamler,
kaste bolde i en kasse eller springe ned pa en madras. Bgrnene er meget
livlige og tilsyneladende optagede af aktiviteterne. Ved flere af
arrangementerne star de i ka. Paedagogerne star ved nogle af
aktiviteterne; men nogle star ogsa blot og overvager, at alt gar ordentlig
for sig. Andre hjeelper bgrn, der har problemer med at klare
aktiviteterne.
En af aktiviteterne bestar i, at bgrnene skal kaste 3 bolde i en kasse.
Denne aktivitet bestyres af Jan, som bestyrer flere formelle aspekter af
legen: Raekkefglge (overholdelse af k@), antal kast (han tillader kun at
hver af de 3 bolde kastes en gang) og afstand fra kassen. De andre bgrn
tilrettevises verbalt og kropsligt, nar de ikke overholder disse regler.
Hans opmaerksomhed er pa aktiviteten — ikke pa, om de voksne deler
hans vurderinger.
Efterhanden tynder det ud i kgen foran boldkastningen. Og bestyrelsen
af opgaven bliver maske derfor mindre interessant.
Jan spgrger en af de andre bgrn: Vil du gerne prgve det her? Det lykkes
ham ikke at komme af med opgaven i farste omgang. Jan gar over i den
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anden ende af rummet og star ca. 2 m fra paeedagogen SANNE i kg til en
anden aktivitet. Han siger (men ikke sa hgjt at SANNE hgrer det): Ved
du hvad, jeg gider ikke mere. Herefter kaster han sig ud i aktiviteterne
sammen med de andre.
Jan og hans ven Lene maser sig flere gange foran Jawaz ved en madras
som bgrnene skal hoppe ned pa; men de ggr det pd en made der ikke
medfarer indgriben. Lidt efter maser Jawaz sig ogsa foran (nogen
andre), men sa voldsomt og abenlyst for naesen af paeedagogerne, at han
flere gange far besked om, at det ma han ikke.
(A 151099)
Ogsa Jan bryder en af barnefaellesskabets og daginstitutionens normer — at
deltagelse gar efter tur. Men han ger det uden, at normoverskridelsen patales
af de andre.
At kunne overskride normerne ma ses som en kompetence i at aflaese hvilke
normoverskridelser, der er mulige. Og for de observerede situationer geelder
0gsa, at normoverskridelserne sker fra en relativt dominerende eller magtfuld
position i bgrnefallesskabet. Der er derfor logisk, at det er daginstitutionernes
eeldste bgrn (og saledes ingen af fokusbgrnene), der udfarer disse
normoverskridelser. Det er dem, der har flest erfaringer med
barnefeellesskabet, og det er dem, der ofte har en dominerende position i
forhold til yngre bgrn.

At bruge voksennormerne i bgrnesamveeret
At handtere normerne kan saledes for meget kompetente eller dominerende
bern handle om at bryde eller bgje dem. Men man kan ogsa iagttage et
naermest omvendt fenomen — nemlig bgrn, der overfor hinanden bruger
normer eller regler, der normalt handhaves af peedagogerne. Der er en raekke
normer, som saedvanligvis opretholdes af paedagogerne fx normer vedrgrende
orden og selvhjulpenhed. Men i en reekke situationer er der tale om, at
bernene handhaver eller manifesterer denne type normer overfor hinanden:

Anne (AP1) og Julia sidder sammen og tegner ved et lille bord.

(...) Anne siger til Julia: Jeg skal lave noget p3, det jeg har.

Julia har problemer med at rive papiret (computerpapir i

baner) af af rullen og spgrger Anne: Vil du ikke hjelpe?
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Anne svarer: Du kan godt — du skal prave selv fagrst!

Julia: Skal det veere sadan her — hva’ Anne? (viser papirpak-
ke)... Lidt senere siger Julia til Anne: Jeg kan ikke na saksen.
Anne: Jo du kan — du kan ga uden om. Hun raekker Julia saksen.
(AP1 336-53)

I situationen taler Anne til Julia, som en padagog ville have gjort. Det er

naeppe, fordi Anne har et paedagogisk projekt i forhold til Julia men snarere,

fordi hendes handheavelse af peedagognormen om at tage vare pa sig selv giver

eller snarere understreger hendes dominerende position i forhold til Julia.

Ogsa Gullgv (1999) peger pa, at de voksnes betydningssystem er dominerende

og derfor er former for betydning, der forlener bgrn, der treekker pa disse

normer, med en symbolsk overlegenhed.

| andre tilfaelde virker det snarere som om et barn refererer til voksennormen,

fordi den kan begrunde barnets situationelle interesser:

Majken, Janni og Asta (AP3) taler sammen pa legepladsen. Majken
siger: Jeg har bare slik med — og det er kun til mig og Berit.

Janni: Man ma ikke have slik med.

Asta gar over til peedagogen LOTTE og fortaeller at Majken har slik
med. LOTTE kommer over til pigerne og spgrger Majken: Er det rigtigt,
at du har slik med?

Majken: Ja

LOTTE: Sa ma du hellere ga ind og lzegge det pa din plads.

(AP3 340-47)

Magnus og Bekir har leget i tre kvarter inde pa stuen. Magnus siger: Jeg
gider ikke lege mere... vi skal rydde op.

De rydder noget op — og leger samtidig videre)

Bekir sparger: Skal vi ikke lege med de her (viser Magnus en
dinosaurus)

Magnus: Nej ...det regner.

(MD2 472-75)

| begge disse situationer hdndhaeves eller refereres der til "de voksnes” normer

men i situationer hvor intentionerne er nogle andre. | den fgrste situation med
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Asta er der tale om en inddragelse af paeedagogerne i en forhandling — eller
maske snarere kamp — om hvem der er inde eller ude. Det er oplagt at se
Jannis og Astas handhzavelse af reglen om, at man ikke ma have slik med som
en reaktion pa Majkens markering af, at de i hvert fald ikke far noget af
hende(s slik). Og ligeledes er Magnus’ haevdelse af normen om at rydde op
efter sig formentlig jo helt abenlyst kaeedet sammen med, at han "ikke gider

lege mere”.

Opsummering: Handtering af bgrnefaellesskabets normer

Sociale normer udger pa den ene side et sat spilleregler, som bgrnene skal
lzere at handtere. | kompetencemassig henseende kan man sige, at manglende
overholdelse af de sociale normer kan udtrykke to diametralt forskellige
relationer til bgrnegruppen. I nogle tilfelde kan manglende overholdelse af
normerne skyldes, at barn (som det ogsa geelder voksne!) er nybegyndere eller
endnu mangler kompetence til at leve op til normerne. | andre tilfelde kan
den manglende overholdelse af normerne skyldes en stor erfaring med de
sociale spilleregler, der giver barnet en fornemmelse for og en social position,
hvorfra det kan "bgje normerne” eller valge at bruge preecis de regler eller
normer, der i den specifikke sociale situation tjener til at opfylde barnets
intentioner. Disse tilfeelde viser bgrnefallesskabets karakter af et forhandlet
feellesskab. Men det viser ogsa, at der indenfor bgrnefzllesskabet er forskellige
sociale positioner, der tillader forskellige grader af normbrud.

Der er dog ingen af fokusbgrnene som markant og eksplicit bryder normerne,
men de gar dem i en raekke situationer til genstand for forhandling — eller

anvender dem, nar det er "passende”.
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Kapitel 11. Forskelle mellem og feelles treek ved
fokusbgrnenes familier

I dette kapitel redegares for de familier, som fokusbgrnene er vokset op i. Der
ses pa ligheder og forskelle mellem a-familierne og m-familierne. Som navnt i
kapitel 2 er fokusbgrnene og deres familier udvalgt pa baggrund af en reekke
feelles kriterier:

- De er bosiddende i den samme storkgbenhavnske kommune.

- De er fgdt i 1995.

- Barnet bor og har boet sammen med begge sine biologiske forzaldre siden
fadslen.

- Barnet har veret passet i offentlig pasning (dagpleje eller daginstitution)
senest fra 18 maneders alderen.

- Foraeldrene har dansk eller et andet nordisk sprog som modersmal.

- Barnet skal tidligst starte i skole sommeren 2001.

- Barnet skal ikke have szrlige udviklingsmaessige problemer.

- Forzldrene har ikke veeret langvarigt arbejdslgse siden barnets fadsel.

- Halvdelen af bgrnene har familier, der har grundskole eller erhvervsfaglig
uddannelse som leengste gennemfgrte uddannelse ("a-familier”). Den anden
halvdel har foraldre, der har en mellemlang eller lang videregaende

uddannelse som den leengste gennemfgrte uddannelse ("m-familier”).

I det falgende redeggres nermere for, hvad der karakteriserer de 16
fokusbgrns familieforhold. Jeg diskuterer hvilke forskelle der er mellem
henholdsvis piger og drenge og a- og m-bgrn. Redegarelsen baserer sig
primert pa interviewene med foraldrene, men derudover ogsa pa den fgrste
telefoniske samtale med foraeldrene og indtryk og observationer fra
familiernes hjem. Samtlige interview er transskriberede!32, De transskriberede
interview er gennemlast for en reekke temaer og temaerne er indsat i skemaer,

der muligger sammenligning mellem de 4 grupper. Interviewenes

132 Et af de bandede foraldreinterviewene — nemlig interviewet med AD4s foreldre —
er bortkommet og der foreligger derfor kun ufuldstaendige data p4 AD4s
familieforhold. Data for AD4 er derfor i det omfang det har veeret muligt. suppleret
med oplysninger fra Teresa Harms' undersggelse og nedskrevne noter om interviewet
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semistrukturerede form ggr, at temaerne er dekket i de fleste, men i enkelte

tilfelde ikke i alle, interview.

Familieforhold

Barnenes alder pa observationstidspunktet var, som det fremgar af skema 11.1
nedenfor mellem 4ar og 5 maneder og 5 ar og 3 maneder.

Som naevnt har alle bgrn boet sammen med begge deres forzldre siden deres
fedsel. Selvom antal sgskende ikke indgar som udvalgelseskriterium har alle
bgrnene med undtagelse af AD4 hjemmeboende sgskende — starsteparten 1
sgskende!33, MP1 og AD2 har begge herudover en noget &ldre halvsgskende,
som dog ikke bor fast sammen med fokusbarnet. Det indeberer at stort set
alle fokusbgrn ikke alene har erfaringer med omgang med andre bgrn fra
daginstitutionen, men ogsa fra familien.

Bortset fra MD1s mor, der er svensk, men har boet i Danmark i mange ar, og
MD2s mor, der er feering, men ligeledes har boet i Danmark i mange ar, har

alle foraeldre dansk som modersmal.

133 Andelen af danske 5 arige bgrn med en eller flere hjemmeboende sgskende
udgjorde i 1991 81,6% (Beregnet pa grundlag Danmarks Statistiks bgrnedatabase)
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Skema 11.1. Oversigt over fokusbgrnene

Obs.dato|Kgn |Foraldres|Daginstitution |Alder pa [Hjemmeboende
udd. og obs.dato  |sgskende
erhverv (&r;mnd.)

MP1 2500 |P M D 4,5 1storebror
MP2 (143.00 P |M C 5;3 1lillesgster
MP3 [31.5.00 P M E 4,9 1lillebror
MP4 17.5.00 P M E 4,8 1 storesgster
MD1 16.3.00 D M C 4,9 1 storesgster
MD2 29500 D M E 4,11 1 lillesgster
MD3 45.00 D |M D 4,8 1 lillesgster
MD4 8500 D M D 4,11 1 storesgster
AP1 23.3.00 P |A C 5;0 1 storesgster
AP2 [255.00 P |A E 4;11 1 storesgster
AP3 225.00 P |A E 51 1 lillesgster
AP4 [19.6.00 P |A F 5:1 1 lillebror
AD1 [185.00 D |A E 4,6 2 storesgstre
AD2 |146.00 D |A F 4;11 1 lillebror
AD3 [79.00 D A H 5;0 1 storesgster
AD4 |21.9.00 D |A | 4,8 0

Uddannelse og gkonomiske forhold

Da fokusbgrnene er udvalgt pa baggrund af foreldrenes uddannelse og
erhverv er det indlysende, at der er en klar forskel mellem henholdsvis m- og
a-forzldrene i netop denne henseende. Den lengste fuldfgrte
heltidsuddannelse og foraeldrenes nuveaerende beskaftigelse fremgar af skema

11.2 pa naeste side.
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fars uddannelse

mor uddannelse

far erhverv

mor erhverv

MP1 leerer paedagog folkeskolelerer fritidshjemspaedagog
MP2 cand.agro., phd. cand agro. Biokemiker, medicinalfirma phD-studerende

MP3 cand.oecon. cand.oecon. @konom adm.chef.

MP4 akademiingenigr civiling. ingenigr, projektleder ingenigr

MD1 cand.merc.jur. EDB-ass. + 11/2 ars uni| Erhvervsjurist, IT-virks. IT-konsulent

MD2 cand.med. cand.med. lzege, phd. studerende leege

MD3 fysioterapeut cand.scient. Fysioterapeut Konsulent, Ingenigrvirks..
MD4 Civilingenigr leerer Bygningsingeniar folkeskolelaerer

AP1 elektronikmekaniker 10.Kkl. Tekniker, televirksomhed |[salgsassistent, televirksomhed
AP2 htx butiksudd. (3 ars lere) salgskonsulent lagerass.

AP3 malersvend kakkenassistent maler kakkenass.

AP4 temrer kontorudd. (2 ar) temrer sekreteer

AD1 |herreekvipering/feengselsbetjent|  kontorudd. (2 ar) feengselsfunkt. biblioteksass.

AD2 9.kl butiksudd. (EFG) chauffer hjemmehjalper (arbejdslgs)
AD3 9.kl. Sosu-ass. chauffar Sosu-hjelper

AD4 temrer 10.KI. temrer kokkenass.

Skema 11.2. Fokusfamiliers uddannelse og erhverv
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Familierne adskiller sig saledes markant mht. varigheden af deres
uddannelser og de formelle kvalifikationskrav i de job som de besidder. M-
familierne har gennemgaende lange — nogle szrdeles lange — uddannelser,
mens a-familierne gennemgaende har ingen eller kortere og mere
erhvervsrettede uddannelser. Der er med andre ord klare forskelle med
hensyn til fokusforaeldrenes uddannelseskapital. Det er derfor

bemarkelsesvaerdigt at forskellen er mindre udtalt, nar man ser pa

bedsteforaldregenerationen (Se skema 11.3.).

Skema 11.3. Bedsteforaldres erhverv

Farforeeldre arbejde Morforaldre arbejde
(farfar/farmor) (morfar/mormor)
MP1 |-/Ufagleert -/ paedagog
MP2 |landmand/ hj.qg. landmand/hj.g
MP3 |landmand/ hj.g. Revisor/hj.g
MP4  |kontorass/kontorass husmand
MD1 [Purser/ikke oplyst Ingenigr/sygehjealper
MD2 |bogholder/hj.g. fisker/hj.g.
MD3 |jurist/ hj.g. lerer/hj.g.(syerske)
MD4 (typograf/ ufagl. cykelhandler/ hj.g.
AP1 |Urmager/ufagl Speditar/
AP2 snedker/laborant indkaber/sygehjelper
AP3 |bryggeriarb./servitrice  |temrer/kekkenmedhj.
AP4 [fagforeningssek/hj.g snedker/hj.g
AD1 |kok/hj.g. tv-tekniker/dagplejer
AD2 |ufagl./ufagl. ufagl/ufagl.
AD3 [skreedder/hj.g. kaptajn/hj.g.
AD4 |Ingen oplysninger Ingen oplysninger

Ganske vist er de fa i bedsteforaeldregenerationen med en lang eller
mellemlang videregdende uddannelse alle i m-gruppen. Trods den historisk
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stigende uddannelseslengde er det pafaldende, at der ikke er nogen
indlysende forskelle mht. uddannelseskapital i bedsteforaeldregenerationen.
Hvad der til gengeeld er karakteristisk er, at 7 ud af de 16 m-foraeldre kan
fortaelle om, at de var meget glade for eller dygtige til at ga i skole og bl.a.
derfor fglte sig tilskyndet til at tage lange uddannelser. Det omvendte gar sig
geeldende mht. a-foreeldrene, hvor 7 ud af 14 foraldre beretter om problemer
som leesevanskeligheder, pjeekkeri eller hyppige skoleskift. Der er altsa en
tendens til, at m-familiernes uddannelseskapital er erhvervet indenfor den
seneste generation og er forbundet med positive skoleerfaringer.

P& den baggrund kunne man forestille sig, at der er en forskel i maden som
forholdet mellem skole og daginstitution opfattes pa af familierne. Fx at
forzeldre, for hvem skolen har varet en vej til social opstigning, lagde veegt pa
skolemaessige feerdigheder allerede i bgrnehaven. Eller omvendt, at forzldre
der havde haft en svar skolegang gnskede, at bgrnehaven forberedte bgrnene
pa skolen (jf. Mandag Morgen 1996). Ingen af delene er imidlertid tilfeeldet. Et
feelles treek i alle foraeldreinterviewene er saledes, at ingen af foreldrene
gnsker, at daginstitutionen bruger tid pa treening i matematik og leesning. En
del af foraeldrene (bade a-foraeldre og m-foraeldre) gnsker ganske vist, at
paedagogerne satter flere aktiviteter i gang — men udtrykkeligt ikke
skoleforberedende aktiviteter. Til gengeeld naevner 3 af m-foraeldrene og AD1s
foraeldre, at de opfatter det som deres egen opgave at forberede barnet pa at
leese og regne i skolen.

Der synes, at vaere en tendens i retning af kulturelle smagsforskelle. Fx er
mange af a-familiernes boliger indrettet med veeg-til-veeg-teepper og
leedermgbler i stuen, mens m-hjemmene i hgjere grad har treegulve og mere
klassiske danske mgbler.

Mange af foreeldrene giver udtryk for, at de ikke har tid til at holde avis, leese
bager eller ga i biografen efter at have faet bgrn. Blandt de forzldre, der laeser
avis, er der en klar tendens til at m-familierne leeser en af de landsdaekkende
morgenaviser, mens flere af a-feedrene laeser en eller begge frokostaviser.
Begge grupper ser TV-avis bade DR og TV2. S& meget desto mere interessant
er det, at interviewene synes at pege pa at der er et sammenfald mht. det man

kan kunne kalde bgrnekulturelt forbrug: Selvom Harms’ undersggelse (2004)
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viser, at a-familierne, bade bgrn og forealdre, ser mere TV end m-familierne,
gar et flertal af foraeldrene — bade a-familier og m-familier — regelmaessigt pa
biblioteket. Ikke for selv at lane bager, men for at deres bgrn kan lane bager,
videoband og lydband. Der er dog en forskel mht. daglig hgjtleesning for
bgrnene: 7 ud af 8 m-bgrn far laest daglig godnathistorie, mens det kun er 4 ud
af 7 a-bgrn (jf. skema 11.3a).

11.3a Daglig hgjtlaesning
MP1 MP2 MP3 MP4 MD1 MD2 MD3 |MD4

- + + + + + + +

AP1 |AP2 |AP3 |AP4 |AD1 |AD2 |AD3 |AD4

Materielle forhold og boligforhold

Der er — som det fremgar af skema 11.4. nedenfor — materielle og
boligmaessige forskelle mellem de to grupper. M-familierne er gennemsnitligt
mere velstdende end a-familierne (selvom der er nogle a-familier, der tjener
mere end nogle m-familier). M-familierne har en hgjere indkomst end a-
familierne. 3 af m-familierne har 2 biler (men 4 af a-familierne har firmabil ud
over deres egen bil). M-familierne bor generelt i starre huse: Halvdelen af
familierne bor i parcelhuse (og MP4s familie er i feerd med at fa bygget et) og
den gvrige halvdel i reekkehuse. Ingen af m-familierne bor i lejligheder — det
ger derimod 3 af a-familierne. Kun 2 af a-familierne ejer deres egen bolig — i
modseatning til 5134 af m-familierne.

Der er en ogsa raekke falles treek mellem de to grupper mht. boligforholdene.
Saledes bor MP4, AP2 og AD1 alle i den samme slags reekkehuse i den samme

bebyggelse — og AP3s familie er skrevet op til de samme lejligheder.

134 6 hvis man regner MP4s familie med.

272



Skema 11.4. Fokusfamiliernes indkomst- og boligforhold mm.

Arsindkomst|Boligform [Eje/leje [Fokusbarn [PC [TV pa Bil

(1000 kr.) eget veerelse bagrneverelse
MP1 550|Ra&kkehus - + |+ +
MP2 610|Parcelhus + + - 2
MP3 800[Parcelhus - (D) + |- 2
MP4 1000Rakkehus |L (E)**® |+ + | +
MD1 990|Parcelhus + + | +
MD2 700|Raekkehus - + | +
MD3 650/Raekkehus + + 37
MD4 430|Parcelhus + + - 2
AP1 520[Raekkehus + + | + (+firmabil)
AP2 550|Rakkehus + + - + (+firmabil)
AP3 (450-)500|Lejlighed - -+ (firmabil)
AP4 400|Parcelhus + - - + (+firmabil)
AD1 600|Raekkehus + + | +
AD2 400|Raekkehus + + |- (firmabil)
AD3 370|Lejlighed + + - +
AD4 450|Lejlighed + + - + (+firmabil)

Alle familier bor i omrader uden voldsom biltrafik — for reekkehus- og

lejlighedsbyggeriernes vedkommende er der tale om helt bilfrie omrader.

Mange af bgrnene kan derfor selv ga ind til naboer eller legekammerater i

naeromradet — eller lege udenfor. At der er disse bilfri rum medfarer, at de

fleste af foraeldrene i interviewene fortaller, at der er andre bgrn i det

offentlige rum, som fokusbgrnene kan relatere sig til. Kun AP3s forzldre

forteeller, at der ikke er andre bgrn i deres etagebyggeri — hvorfor de af samme

grund er skrevet op til et reekkehus i den narliggende bebyggelse.

135 Bgrnene har to bgrnevearelser og sover sammen i det ene og bruger det andet til

legeveerelse.

136 Familien far bygget et parcelhus i samme omrade.

137 Familiens bil var blevet stjalet for kort tid far interviewet.
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Men trods visse materielle forskelle mellem a- og m-familier har det store
flertal af barnene — selvom de har sgskende — deres eget veerelse. Kun 4 af
bgrnene — og heraf er de 3 m-bgrn — deler et bgrnevarelse med en sgskende.
Sa fra fokusbgrnenes mest personlige synsvinkel er rumressourcerne altsa

mere ligeligt fordelt end boligerne er mellem familierne.

Fokusbarnets og familiens relationer til daginstitutionen

Samtlige fokusbgrn har lang erfaring med at ga i daginstitution. De er alle
blevet passet i en offentlig pasningsordning fra de var hgjst 1 1/2 ar gamle. Og
som det fremgar af skema 11.5 er 14 af bagrnene startet for de var fyldt 1 ar.
Bortset fra AD2 har alle bgrn erfaringer fra andre institutioner. Pa dette punkt
er der ingen forskelle mellem a- og m-familierne. Iflg. foreeldreinterviewene
foretrak alle foraeldrepar — undtagen 1 — at fa deres bgrn passet i vuggestue. Sa
nar nogle af bgrnene, er startet i dagpleje, skyldes det den kortere ventetid og
ikke forskelle pa hvilke institutioner de foretraeekker. Som det ses har alle
bgrnene gaet en rum tid — den korteste er 9 maneder — i de bgrnehaver, hvor
vi observerede dem. Bgrnene har saledes pa mange mader — uanset deres
sociale baggrund — den samme baggrund mht. institutionslivet: Savel en lang
erfaring med at veere i institutionelle sammenhange uden foreeldrene, som et

indgaende specifikt kendskab til den institution, hvor de er observeret.

| kapitel 2 diskuterede jeg om man kunne forestille sig, at foreeldrene med en
leengere uddannelse er mere offensive og kritiske i deres valg af institutioner, i
deres daglige forholden sig til deres barns institutionsliv og mere aktive i
foraeldrearbejdet i institutionen. Jeg har spurgt om baggrunden for, at barnet
gar i netop den institution som han eller hun gar i. Jeg har eksploreret, i
hvilket omfang forzeldrene spgrger til og dbent kritiserer eller diskuterer
institutionernes praksis. Endelig har jeg spurgt om, i hvilket omfang
foraldrene deltager i feelles foreeldremgder og om de er eller har vaeret

medlemmer af foraeldrebestyrelsen.
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Skema 11.5. Pasningskarriere

Alder ved [Tidligere Daginstitution/Anciennitet i

1. pasnings |pasning**® nuvaerende

start bgrnehave
MP1 |6 mnd. Vs. D 12 mnd.
MP2 |12 mnd.  |VS+ Vs C 18 mnd.
MP3 (11 mnd. |Vs. E 21 mnd.
MP4 {10 mnd. li. E 17 mnd.
MD1 |8 mnd. Dp. + Vs. C 19 mnd.
MD2 (10 mnd. Dp. + bh E 9 mnd.
MD3 |8 mnd. Dp. + Vs.+ bh D 12 mnd.
MD4 ({15 mnd.  |Vs. D 16 mnd.
AP1 |12 mnd. Vs, C 18 mnd.
AP2 |6 mnd. Dp +vs E 20 mnd.
AP3 |15 mnd. Vs E 22 mnd.
AP4 |18 mnd. Vs. F 20 mnd.
AD1 |6 mnd. Dp +vs E 11 mnd.
AD2 |9 mnd. Dp F 18 mnd.
AD3 |6 mnd. Vs + vs. H 18 mnd.
AD4 |6 mnd. Vs I 25 mnd.

I maden, som foraldrene forholder sig til daginstitutionerne pa, er imidlertid

ikke markante forskelle: Ser vi pa foreldrenes valg af institutioner er det

karakteristiske at samtlige foraeldre har gnsket bestemte institutioner — maske

bl.a. fordi man har mulighed for dette i kommunen. Disse gnsker er for det

store flertals vedkommende formuleret pa baggrund af informationer fra

naboer, andre medlemmer af mgdregrupperne osv. Ingen af foraeldrene har,

inden de afgav deres gnsker39, vaeret pa besgag i institutionerne. 1 de fleste

138 Forkortelser: vs.=vuggestue, dp.=dagpleje, ii.=integreret institution (0-6 ar),
bh=bgrnehave

139 MP1s, MD4s og AP1s foreldre har dog haft indgdende kendskab til institutionerne
inden fokusbarnet er startet, fordi de allerede har haft en e&ldre sgskende passet i
institutionen. 1 disse familier har jeg derfor spurgt, hvordan de i sin tid fik kendskab
til institutionen.
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tilfeelde er familierne sa blevet tilbudt en plads i den bgrnehave, hvor barnet
nu gar — og har sa i den forbindelse vaeret oppe og se pa institutionen, inden
de sagde ja til pladsen. I 4 tilfeelde er den nuvarende institution valgt efter, at
foraldrene havde sagt nej til en anden bgrnehave:

MP4 gik i en integreret institution, hvor hun kunne veere fortsat, men
forzeldrene gnskede at flytte hende, da hun skulle starte i bgrnehavedelen,
fordi der ikke var nogen jeevnaldrende piger.

MD3 startede i en bgrnehave lige ved siden af bgrnehave D, hvor han nu gar.
Men han savnede sin bedste ven fra vuggestuen — der gik i bgrnehave D, og
foraeldrene fik ham derfor flyttet.

AP1 gar i den samme bgrnehave som sin storesgster. Storesgsteren blev flyttet
hertil, efter at hun ikke trivedes i en anden nartliggende bgrnehave.

AP2s foraeldre blev tilbudt en plads i bgrnehave, der 1 i forbindelse med den
vuggestue, hvor AP2 gik, og overfor familiens lejlighed — men foraldrene
sagde nej tak til tilbuddet, fordi de, ud fra deres iagttagelser af bgrnehavens

padagogik, ikke gnskede, at AP2 skulle ga der.

Generelt er der blandt foreeldrene en — forbeholden — tilfredshed med den
institution deres barn gar i. Ingen af foreldrene gnsker, at bgrnehaven i hgjere
grad leegger veegt pa skolefeerdigheder som at leere bogstaver og tal — flere af
dem tager oven i kgbet eksplicit afstand fra en sadan udvikling. Men mange af
foreeldrene — bade a- og m-forzeldre — vil gerne have at paedagogerne er mere
igangseettende og initiativrige. Samtidig er det dog feelles for stort set alle
foraeldreinterviewene, at de fgrst og fremmest bedemmer bgrnehaverne pa om
deres bgrn er glade for at komme der.

| forhold til at fremfare kritik af bgrnehaven overfor paeedagogerne er det
generelle indtryk, at dette kun foregar forsigtigt og i mindre omfang. Dette
geelder bade m- og a-familier. | paedagoginterviewene var der saledes ingen af
fokusforaeldrene, som blev karakteriseret som seerskilt kritiske — endsige
kveerulantiske — af pseedagogerne. | det hele taget er der ingen systematisk
forskel i maden, som padagogerne karakteriserer henholdsvis a- og m-
familier.

Mht. deltagelse i forseeldremgder og foraeldreaktiviteter sagde stort set alle m-

foraeldrene og 5 ud af 7 af a-familierne, at de deltog i de faste
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foraeldrearrangementer. 3 af foraldrene sad i foraeldrebestyrelsen nemlig
MP3s far, MP4s mor og AD3s mor. 4 andre (foreeldre til MD3, AP1, AP2 og
AP3) havde siddet i foraldrebestyrelsen i vuggestuen.

Alt i alt ma man konkludere, at der ikke er nogen sikker — endsige
igjnefaldende — tendens til forskel mellem a-familierne og m-familierne i
forholdet til daginstitutionen. Der er en svag tendens til, at m-foraeldrene
deltager mere stabilt i foreeldrearrangementer i daginstitutionen, men en
hypotese om, at m-familierne i hgjere grad er offensive overfor
daginstitutionerne og deres paedagoger understgttes altsa ikke af

foreeldreinterviewene.

”Bgrnecentrering”

Et billede, der gennemgaende kommer til udtryk i interviewene er, hvad man
kan betegne som bgrnecentrering eller maske mere daekkende hensyntagen til
bgrnene. Bgrnene ses som mennesker med centrale og legitime interesser.
Barnene og deres velbefindende angives af alle familierne som et centralt
omdrejningspunkt i familiernes tilvaerelse og planleegning. Et
omdrejningspunkt, der har indflydelse op en lang raekke livsomrader.
Foreeldrenes tilvaerelse er i vidt omfang en balance mellem arbejdet og
bgrnene. Institutionslivet er en ngdvendighed for foraeldrenes lgnarbejde —
men i langt de fleste fokusfamilier sgger foraldrene, at begraense den tid,
bgrnene er i institutionen, mest muligt.

Mange af foreeldrenes forklaringer relaterer sig til deres bgrn. "Bgrne-
centrerede” begrundelser ma ganske vist antages at have en serlig vaegt i
projektets interview, der har bgrnene som omdrejningspunkt. Saledes
handlede den del af interviewet hvor det foregaende dggns aktiviteter blev
gennemgaet kun om den tid, som forzldrene tiloragte sammen med barnet (jf.
bilag 7). Jeg spurgte fx ikke til foraeldrenes aktiviteter, fra barnet var afleveret i
bgrnehaven, og til det blev hentet igen, og heller ikke til hvad der foregik i
familien mens barnet sov. Derfor fremstar hensynet til bgrnene muligvis i
hgjere grad som begrundelse og omdrejningspunkt i interviewene end i

foraldrenes hverdagspraksis. Men det er symptomatisk at alle 32 forzldre var
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parat til at bruge 2-3 timer pa at blive interviewet om deres bgrn. Det afspejler

den betydning, de tilleegger bgrnene.

Begrnecentrering slar igennem i forhold til en raekke forskellige
problematikker. Det slar igennem i forhold til foraeldrenes forsgg pa at
arrangerer hverdagen pa en made, der er "venlig” for deres bgrn, i foreldrenes
made at organisere hverdagen, sa de fungerer som "tidselastik” for bgrnene,
og i familiernes made at arrangerer deres arbejds- og boligforhold pa.
Igennem beskrivelserne af hverdagen lgber det som en rad trad, at forzeldrene
sgger at ggre bgrnenes tilverelse sa behagelig, som det er mulig under
afbalancering af kravene fra familiernes lgnarbejde. Fx gar det igen i de fleste
af beskrivelserne af morgenerne, at interaktionen om morgenen foregar blidt
og hensyntagende: Ord som “fredelig” og "rolig” gar igen som
efterstraebelsesvaerdige veaerdier. Barnet vaekkes i god tid. | mange tilfeelde
hjeelper en af foraeldrene barnet med at tage tgj pa selvom han eller hun i og
for sig selv er i stand til det. Hvilken og hvor meget morgenmad bgrnene
spiser er i hgj grad op til dem selv osv. De krav der stilles til bgrnene om
morgenen er mindre end senere pa dagen, og foreldrene hjalper i hgjere grad
bgrnene med forskellige personlige ggremal. Morgenen er et eksemplarisk
udtryk for balancen mellem et gnske om et bgrnevenligt og sammenhangende
familieliv og kravene til alle familiens medlemmer om at deltage i forskellige
individuerede praksisser pa arbejdspladser, skoler og daginstitutioner.
Graden af hensyntagen til bgrnene — at de skal have lov "at veere bgrn” —
illustreres af barnenes deltagelse i praktiske geremal. Dette er i stort set alle
familier et spgrgsmal om lyst. Kun et enkelt af barnene, AP3, havde faste
forpligtelser. En del af bgrnene skulle dog deltage i oprydning pa deres eget
veerelse. Men ellers afhang barnets deltagelse i aktiviteter som borddaekning,
madlavning og oprydning af, i hvilket omfang barnet havde lyst til at deltage i
disse aktiviteter.

I alle familierne sgges den del af dagen, hvor barnet ikke er i institution
tilrettelagt sa barnet kan foretage sig aktiviteter, som han eller hun har lyst til:
lege alene eller med andre bgrn, se TV, spille computerspil eller deltage i
aktiviteter sammen med foraeldrene. Barnets lyst er saledes en central

begrundelse for foraeldrene — ogsa for, hvilke aktiviteter barnet indgar i. Dette
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kan illustreres af foraeldrenes beskrivelser af bgrnenes deltagelse i det daglige
indkgb. I det store flertal af familier deltager bgrnene ikke i de daglige indkab.
En af foreldrene — oftest den der ikke henter bgrn — kgber som regel ind pa
vej hjem fra arbejde. Men i nogle fa familier — bl.a. MD4s — deltager bgrnene i
de daglige indkgb. Men her er det pafaldende, at MD4s mor uopfordret
betoner, hvor meget barnene elsker at veere med til at kgbe ind. Altsa at
barnets lyst er begrundelsen for barnets deltagelse i aktiviteten (og ikke, at det
er praktisk eller ikke kan gares pa anden made, fx fordi faderen arbejder sent
el. lign.). Denne betoning viser eksemplarisk, hvor sterkt bgrns anticiperede
interesser og lyst, fremstar som billede i interviewene. Der er tale om en
dominerende diskurs i forhold til bern — bade i a- og m-familierne. Diskursen
fremstar pa den ene side som en afspejling af en faktisk praksis, men ogsa,
som eksemplet med indkgbet illustrerer, som "at gare en dyd ud ad

ngdvendigheden”.

I beskrivelserne af dagligdagen fremstar saledes et billede af at foreeldrene
sgger at tilretteleegge dagen, sa bgrnene far sa meget tid til sig selv som det er
muligt pa baggrund af de mange aktiviteter der skal nas i lgbet af en dag.
Kristjansson (2001) finder at nordiske forzldre gennem deres fleksibilitet og
anstrengelser sgger at mindske tidspresset pa bgrnene vha. deres egen
planlaegning og styring af tiden.

Forzldrene sgger at tilretteleegge deres tid, sa hverdagen bliver sa lidt
tidspresset for barnet som muligt. Fx tager AD2s far, som karer handicappede
barn i skole, hjem for at kare AD2 i bgrnehaven efter, at han har afleveret det
farste hold bgrn i skolen. Dette far det muligt for AD2 at sove leengere og blive
kart i barnehave. MP4s far falger MP4s storesgster i skole for derefter at ga
tilbage og fglge MP4 i bgrnehaven.

Foreeldrene anvender en raekke forskellige strategier for at begranse den tid,
som bgrnene befinder sig i daginstitutionen. Ved strategier forstas mader at
handle pa i den hverdagslige og gentagne praksis. Varigheden af barnets
ophold i daginstitutionen sgges bl.a. begraeenset gennem:

- Deltid: 4 af magdrene (MP4, MD3, AP4, AD2(tidligere — var arbejdslgs pa
observationstidspunktet)) er pa deltid. I alle tilfeeldene angives overgangen til

deltid som sammenhangende med at have tid til deres bgrn.
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- Flekstid: Flere af m-foraeldrene har mulighed for at flekse — dvs. selv at styre,
hvad tid de mgder pa arbejde. Denne mulighed synes til gengeeld i mindre
udstraekning at veere aben for a-familierne. Men ud over egentlige
flekstidsordninger har flere af foraeldrene sggt at lave om pa deres
arbejdsfunktioner m.h.p. at kunne vaere mere sammen med deres bgrn. MD2s
far og MP2s mor angiver begge som en vigtig begrundelse for deres stilling
som phd-studerende, at den giver den starre fleksibilitet i forhold til deres
bern (selvom det evident ogsa kvalificerer dem). MP3s far er fratradt en
lederstilling efter han har faet bgrn, angiveligt for at fa mere tid sammen med
dem. AD2s far er ophgrt med at vaere langturschauffar og blevet chauffgr pa
en handicaptransport — ogsa for at kunne vaere mere sammen med sine bgrn.
- "Bgrnehaveskiftehold”: Mange saerligt m-familier praktiserer en form for
"skift” omkring aflevering og afhentning af barnet. Dette foregar ved at den
ene af foreeldrene, oftest faderen, mader senere pa arbejde og sa samtidig er
den, der afleverer barnet. Den anden foralder mgder sa tidligt pa arbejde og
har derfor tidligere fri og henter barnet. Det indebarer altsa, at det kun er en
af foraeldrene der er sammen med barnet en del af dagen, men at barnet til
gengeld er kortere tid i bgrnehaven.

- Andre strategier: Endelig er der to af familierne, der benytter sig af andre
strategier for at forleenge den, tid som barnet har "fri” fra daginstitutionen:
AP1s forzldre betaler en sldre dame for at hente AP1 og hendes sgster
tidligere i institutionen. Sgstrene er sa en halv til to timer sammen med hende
I hjemmet, indtil foreeldrene kommer hjem. AD4s forzldre har en aftale med
bgrnehaven om, at han sover 2 timers middagssevn, hvilket muligger, at han
er lengere tid oppe derhjemme.

Som det fremgar af skema 11.6 nedenfor synes m-familierne i hgjere grad at
have mulighed for at anvende disse fleksible strategier i forhold til deres
arbejde (jf. ogsa Scheuer 2003). Der er derfor intet besynderligt i, at m-
bgrnene generelt, som det fremgar af samme skema, er noget kortere tid i

institutionen end a-bgrnene.
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Skema 11.6. Tidsfleksibilitet og varighed af fokusbgrnenes ophold i

bgrnehaven.
Fleksarbejdstid**’"Bh.skiftehold"**|Andet Varighed'*

MP1 |- + 6t40m
MP2 |- - 7t35m
MP3 |+ + 7t58m
MP4  ((+) + Mor deltid 7t52m
MD1 |+ + 7t30m
MD2 |(+) + 7t40m
MD3 |- (+) Mor deltid 7t47m
MD4 |- - 7t27m
AP1 |- - Anden henter  [7t33m
AP2 |- + otdm
AP3 |- (+) 9t28m
AP4 |- - Mor deltid 7t24m
AD1 |- (+) 8t10m
AD2 |(+) - Mor arbejdslgs |6t17m
AD3 |- - 8t42m
AD4 |lIkke oplyst - Sover til middag (9tém

Ogsé familiernes valg af boliger og indretning af boligerne er pA mange mader

forbundet med en anticipering af bgrnenes behov. 6 ud af 14 foraldrepar

angav eksplicit bgrnenes behov som en central begrundelse for deres valg af

bolig. Som beskrevet ovenfor bor stort set alle fokusbgrnene under forhold

som pa en gang indebarer adgang til udendgrs legeomrader, der er fri for

biltrafik og adgang til andre bgrn. Ser vi pa indretningen af hjemmene

140 (+) angiver at der ikke er tale om formel flekstid — men at det er muligt for
forzeldrene nogenlunde selv at bestemme hvornar de mgder pa arbejde.

141 (+) angiver at der tale om "bgrnehaveskiftehold” pa nogle — men ikke alle —
ugedage.

142 \Varigheden er beregnet som et gennemsnit af varigheden for THs og TEs
observationsdage — bortset fra MD1 som er varigheden pa THs observationsdag
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springer det ogsa i gjnene, at den er — om ikke bgrnecentreret — sa i hvert fald
med en selvstendig plads til bgrnene. Alle bgrnene har et separat
bgrneveerelse — heraf har 12 eget veerelse — med sarlige bgrneting:
bgrnemgbler, legetaj osv. Men bgrnene praeger ogsa indretningen af
boligernes falles rum. I kakkenerne star der barnestole i de fleste af
fokusbgrnenes hjem. Der hanger bgrnetegninger pa veeggen osv. | 14 ud af de
16 hjem var der legetgj i hjemmets stue. Og i de to hjem, hvor der ikke stod
legetaj i stuen (AP1 og AD3), fortalte foraeldrene, at det gjorde der
sedvanligvis — men at det var ryddet vaek, nar de skulle have geester.

Data fra interviewene peger altsa pa, at hvad man kan kalde den
bagrnecentrerede familie — dvs. familier, hvor opfostringen af bgrnene er et
selvsteendigt og synligt projekt, der praeger andre centrale aspekter af
familiens hverdagsliv — er et socialisationsvilkar for alle fokusbgrnene uanset
om der er tale om a- eller m-familier. Mht. den tidsmaessige fleksibilitet tyder
vores data pa, at m-familierne pga. deres arbejdes tilretteleeggelse har bedre

muligheder for at formindske den tid, som bgrnene befinder sig i bgrnehaven.

Opdragelsesstil, refleksivitet og forhandling

Mens der tegner sig et ensartet billede af familierne mht. hensyntagen til
barnenes gnsker, er billedet mere differentieret ift. andre aspekter af
foraeldrenes omgang med bgrnene. Det geelder savel mader, hvorpa
fokusforeeldrene understatter barnets refleksions- og forhandlings-
kompetence, som i hvilket omfang, der er tale om, at foraeldrene forhandler
med bgrnene.

Som navnt i det indledende kapitel peger undersggelser (fx Baumrind 1989)
pa sammenhang mellem foraeldrenes opdragelsesstil og bgrnenes
kompetencer. Dodge et al. (1994) og Luster (1989) peger pa, at forskelle
mellem forskellige sociale gruppers socialisation i vid udstraeekning seetter sig
igennem netop som forskelle i opdragelsesstil. Sommers undersggelse (2002)
peger pa en sammenhang mellem mgdrenes uddannelsesniveau,
opdragelsesveerdier og karakteristik af bgrnenes temperament. Min analyse af
de samme data (SFIs bgrneforlgbsundersggelse) peger, som der er redegjort

for i kapitel 3 ogsa pa sociale forskelle i opdragelsesvardier — og pa mindre
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markante sociale forskelle i bgrnenes sociale kompetencer. Det er derfor
interessant, at se pa hvilken opdragelsesstil foraeldreinterviewene afspejler.
Som diskuteret i kapitel 2, ma man imidlertid tage et vist forbehold for i
hvilket omfang fremstillinger, som foraeldrene giver af deres egen opdragelse,
svarer til de faktiske handlinger. Hertil kommer, at de to foreeldre formentlig i
en lang raekke tilfeelde har forskellig opdragelsesstil — noget der kun delvis

afdaekkes i foraeldreinterviewene.

Refleksivitet

Foreeldrenes refleksive og sproglige bearbejdning af oplevelser og anticipering
af kommende aktiviteter kan have en betydning i forhold til opbygning af en
generel sproglig og refleksiv kompetence. En kompetence der ogsa har
betydning i bgrnenes indbyrdes samveer. Den kognitive og kommunikative
stils betydning fremgar af at nogle undersggelser. Hartmann (1991) og
Applegate (1992) peger pa, at foraeldres kognitive og kommunikative form har
en signifikant effekt pa barnenes kommunikative stil og kompetence. Begge
undersggelse peger pa, at socialklasseforskelle i barns kommunikative og
kognitive kompetencer har at ggre med forskelle i kommunikativ og kognitiv
stil hos forzldrene.

Det er derfor interessant at se pa i hvilket omfang foraeldre understgtter
bgrnenes refleksion og deres eksplicitte forholden sig til fenomener i deres
hverdagsliv. Dette blev i foreeldreinterviewene bla. sggt afdeekket ved at spgrge
til hvad, der var blevet talt om i lgbet af det foregaende dggn. Hvordan har
foraeldrene pa denne made understgattet bgrnenes refleksion?143

Et af de oplagte spgrgsmal er, i hvilket omfang foraldrene dagligt taler med
bgrnene om, hvad de skal foretage sig, og hvad de har oplevet i bgrnehaven. |
samtlige foraeldreinterview blev det bergrt om og hvordan, dette er tilfaldet.
14 af fokusforzldreparrene spgrger hver dag deres bgrn om, hvad de har

foretaget sig i barnehaven og forteeller at dette som regel giver anledning til, at

143 Det er vigtigt at bemaerke, at foreeldreinterviewene viser, at refleksioner og
diskussioner i en lang raekke tilfelde initieres af bgrnene snarere end de voksne. Det
interessante er imidlertid i hvilket omfang sddanne former for refleksion er indslag i
familiens dagligliv. I mange tilfeelde ma man saledes antage, at forlgberen for barnets
egne beretninger eller initiativer er foraeldrenes refleksive forholden sig sammen med
barnet (jf. diskussionen af Bruners model for socialisationen i kapitel 9). Det
interessante er de samlede erfaringer i familien snarere end blot foraeldrenes
opdragelse.
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barnet forteeller noget fra bgrnehaven. Det eneste!44 foraeldrepar der ikke
spgrger hver dag er AD3s. Angiveligt fordi det er deres erfaring, at de ikke
altid far noget svar.

Oven i kabet fremgar det eksplicit af de 13 af de 14145 interview, at begge
foreaeldre hver for sig sparger til, hvad barnet har lavet i bgrnehaven. At sa
mange foreeldre taler med deres barn om, hvad de har lavet i bernehaven kan
ses som et udtryk for, at en vis refleksiv "treening” findes i alle familierne —
bade a- og m-familier.

Til gengeeld er der en klar forskel, mht. hvilket omfang foraeldrene om
morgenen taler med barnet om de aktiviteter, der skal foregd. Hvor dette
angiveligt er diskuteret med barnet i 6 ud af 8 m-familier — er det ikke
tilfeldet i en eneste af a-familierne! Dette kunne tyde p4, at barnets egen
kontrol og information om, hvad der skal forega tilleegges en sterre veegt i m-

familierne.

Underkastelse og forhandling

Et dermed sammenhangende centralt spargsmal er i hvilket omfang,
fokusfamilierne er, hvad man kan betegne som “forhandlingsfamilier”
(Sommer 2003a) eller "aftalefamilier” (Jergensen 1999). Herved forstas bla. at
normer og konkrete aktiviteter star til diskussion. Dvs. at de familizere
aktiviteter og i mindre omfang normer er til diskussion — som fx: Hvad barnet
skal have pa? Hvad og hvor meget det skal spise? Hvornar han eller hun skal
sove 0sV.

Kristjansson (2001) og Sommer (2003a) peger pa, hvordan den moderne
nordiske/ danske familie er karakteriseret ved, at bgrn, i langt hgjere grad end
det tidligere har veret tilfeeldet, tages med pa rad om spgrgsmal der vedrgrer
deres eget liv. Barn inddrages allerede fra de er ganske unge i beslutninger,
der vedrgrer dem selv. Sommer (2003a) taler om, at det moderne familieliv er

blevet demokratiseret og humaniseret.

144 Der foreligger ingen data for AD4.
145 Det fremgar saledes ikke af interviewet om MDl1s far spagrger MD1, hvad han har
oplevet i bgrnehaven.
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Men foreldre-barn-relationen — ogsa i Danmark anno 2000 — fundamentalt
ma anskues som en asymmetrisk relation. | al opdragelse fastleegger forzldre
— reflekteret og ureflekteret — en lang reekke rammer eller konkrete
beslutninger som vedrgrer deres bgrn. Hertil kommer, at bgrn er underlagt en
lang raekke abstrakte samfundsmaessige krav, som beares af foreeldrene. Barn
er strukturelt underkastet voksnes beslutninger. De fleste og vigtigste
beslutninger star ikke til diskussion. Det mest oplagte eksempel for
fokusbgrnene er den tidslige og rumlige organisering af deres hverdag: Bgrn
bestemmer ikke, hvor de befinder sig hvornar — fx pa hvilke tidspunkter de er
i bernehave eller er hjemme.

Pa den anden side er der formentlig i stort set alle familier — ogsa pa tveers af
de fleste kulturer og klasser (jf. Nucci 1994) — elementer af barnets
hverdagsliv, der overlades til barnet selv og dets egne beslutninger.
Formentlig kan familiger socialisation for det meste ses som liggende mellem —
og ikke pa et af to ekstremer — at barnet selv bestemmer alt, og at barnet
ingenting bestemmer.

Spegrgsmalet bliver derfor snarere, i hvilket omfang og hvad det konkret
historisk er for livsomrader, der overlades til barnenes selvbestemmelse og pa
hvilken made, dette foregar!4. | interviewene er dette sggt afdaekket dels
gennem at spgrge til de daglige aktiviteter, dels gennem at spgrge til hvilke
konflikter eller uoverensstemmelser, foreeldrene har med bgrnene og endelig
ved at spgrge mere generelt til, hvad foraeldrene synes “er vigtigt i
opdragelsen” af deres bgrn.

Forzldrenes interaktion med bgrnene fremstar i interviewene som en konkret
afvejning af krav overfor hensyntagen til barnet (jf. Haavind 1987). Denne
afvejning varierer ofte situationelt eller domanespecifikt (jf. Smetana 1994).
Fx gar det igen i mange af interviewene, at der er forskel pa maden, som
foreeldrene stiller krav pa om morgenen og om eftermiddagen: Om morgenen
er kravene om overholdelse af en bestemt tidsplan saledes mere rigide —
hvilket der pa anden side kompenseres for ved, at der fx ikke er krav til barnet
om at spise op eller om at klzede sig selv pa. Om eftermiddagen er

aktiviteternes tidslige udstreekning mere til forhandling eller hensyntagen; fx

146 Det er ogsa af betydning, hvilken alder bgrnene har, nar de inddrages i bestemte
beslutninger.
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er der flere af foraeldrene som bruger den tid, det nu en gang tager, at hente
barnet i barnehaven. Til gengeeld er fx kravet om at spise pa en bestemt made
— fx spise op eller blive siddende til alle er feerdige — mere i fokus.

Et andet forhold der komplicerer en entydig kategorisering af foraeldrenes
opdragelse er, at der i mange af familierne er forskel p4 moderens og faderens
normer og opdragelsesstil. Serligt i a-familierne var der en tendens til, at
faderen var den mest autoriteere eller restriktive. | m-familierne var
kansskellet mellem foraeldrene mindre entydigt'4’. Dette kompliceres
yderligere af, at det i forhold til nogle spgrgsmal afheenger bade af forzeldrenes
og bagrnenes kan. Fx var der flere pigefamilier, hvor der i hgjere grad var
konflikter mellem mor og datter end mellem far og datter om, hvilket tgj
barnet skulle have pa.

Der synes i alle familierne at veaere beslutninger, der overlades til fokusbarnet,
eller beslutninger som barnet er med til at tage. Familierne laver aftaler, som
fx om hvilket tgj barnet skal have pa i barnehave, eller hvor meget tv barnet
skal se. Aftaler, medbestemmelse og hensyntagen synes at ga igen i alle
familierne; men der er tendens til forskelle i a- og m-forzldrene fremlaeggelse
af i hvilken udstraekning, der finder forhandlinger sted:
- Et par af a-klassefeedrene (AP3 og AD2) skiller sig ud ved at fremsta som
autoriteere i deres egen beskrivelse af deres opdragelse: Dvs. de leegger stor
veegt pa, at det er dem, der bestemmer, som det fremgar af falgende citat:
AP3s far: ”’(...)Jeg er enormt konsekvent. Jeg diskuterer ikke med bgrn.
Jeg gider ikke. Mange ville maske nok sige, at det er en hard made at
vare pa, men den made jeg gor det pa — jeg far resultater med det
samme. Jeg har gerne det, jeg teeller til tre, og hvis ikke der kommer en
reaktion fra bgrnenes side inden jeg er naet til tre, sa gor jeg det... og sa
ger jeg det fuldt ud. Sa stopper jeg ikke for ligesom at sige, der er altsa
en mening med det jeg siger... gh... det kan vere at rydde op eller tage
taj pa.(...)"
(Foreldreinterview AP3)

147 Se ogsd Frykman (1998) der peger pa at uddannelse kan ses som en feminisering af
manden.
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Det er dog veerd at bemaerke, at disse faedre i interviewene ikke
problematiserer, at bgrnenes mgdre fungerer anderledes — at de er mere
"eftergivende” eller "diskuterende” — ift. barnene. Spgrgsmalet om, at bgrnene
skal rette sig efter dem, er saledes et personligt spgrgsmal og ikke
ngdvendigvis et generelt krav om, at bgrnene ikke skal diskutere med voksne.
Hertil kommer, at AP3s far lzegger vaegt pa og paskegnner, at AP3 er i stand til
"at sngre ham” og andre voksne.

Trods denne mere sammensatte indstilling og selvom det kun er to af a-
feedrene, hvis tilgang til opdragelse kan karakteriseres som autoriteer, er der
generelt en forskel mellem a-familier og m-familier, hvad angar mader som
konflikter og konfliktlgsninger beskrives pa. I alle m-familierne og i AD1 og
AD3s familier beskrives konflikter som noget, bade bgrn og forzldre forholder
sig til gennem diskussion og argumenter. Dvs. at konflikter fx om hvilket tgj
fokusbgrnene skal have p3, eller hvad de skal spise (kan) resulterer i
diskussion. Ingen af a-klasseforaeldrene til piger og heller ikke AD2 beretter
om denne type af forhandlinger. Forskellen har at ggre med hvilken veegt
foraldrene angiveligt tilleegger det, at bgrnene argumenterer.

Derimod er det ud fra interviewene knap sa entydigt i hvilket omfang, det er
bgrnene eller foraeldrene, der far deres intentioner gennemfart (se ogsa Holter
et al. 1975). Man ma dog pa baggrund af beskrivelserne antage, at det hgjere
grad er foreldrene, der bestemmer i a-pigernes familier. Men nar fx AP3s far
paskenner, at hun kan “sngre” ham, afspejler det som andre udsagn at der
muligvis i alle familierne er en eftergivenhed overfor fokusbgrnene. Dette skal
ogsd sammenholdes med interviewet med AP3s stuepaedagog (se s. 84) som

mener, at AP3s foraeldre har problemer med at saette graenser for hende..

Samtidig spiller det for alle foraeldre en rolle, at bgrnene leerer at opfare sig
paent eller hensynsfuldt overfor andre. I slutningen af de fleste af interviewene
blev forazldrene spurgt om, “der er noget | synes er sarlig vigtigt i opdragelsen
af jeres bern?”. De temaer eller svar, der blev givet, fremgar af skema 11.7.

nedenfor.
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Skema 11.7. Temaer der i interviewet tillaeegges seerlig betydning i

opdragelsen.

MP1 \Vere velopdragen

MP2 Selvtillid, hensyntagen til andre

MP3 At vaere elsket, tale paent til andre, kristen

MP4 | Acceptere andres meninger, selv give udtryk for meninger, kreativitet

MD1 Bevegelse, fantasi, vise sin personlighed

MD2 At opfare sig paent, lytte til andre, at veere familie — foraeldretilstedeveerelse

MD3 |At omgas andre mennesker pa en rimelig made, ikke mobbe,

prave sig selv af, ”hans skal nok lere det”

MD4 at veere trygge og harmoniske, ikke tale grimt

AP1 Tryghed, livsmod, prave ting, skelne ml rigtigt og forkert

AP2 Enighed ml. forzldre, dele med andre, passe pa ting, humor

AP3 |Opfarer sig ordentligt, respekt for andre, konformitet, sngre foreeldre

AP4 Pent sprog, vokse op i ordentligt kvarter

AD1 Selvsteendige mennesker ikke lade sig styre — hensyn til andre, men ikke for genert

AD2 |Respekt for voksne, klare sig overfor andre

AD3 |Opfare sig ordentlig, veaere venlig overfor andre mennesker

AD4 |Ingen oplysninger

Som det ses, giver alle fokusbgrns foreeldre — med undtagelse af MD1s — svar,
der peger pa, at man skal opfare sig pa en made, der ikke generer andre. Det
er pafaldende, at alle foraeldre — bade m-foraldre og a-forzeldre laegger veaegt
pa opfarsel48. Der synes dog (i overensstemmelse med min karsel pa SFls
forlgbsundersggelses data (kapitel 3, tabel 3.1) (ogsa Holter et al. 1975; Kohn
1975; Hansen 1994; Sommer 2002)) at vaere en tendens til, at a-familierne
leegger vaegten pa, at man opfarer sig ordentligt udadtil — dvs. i

overensstemmelse med konventionerne; hvorimod m-familierne i hgjere grad

148 En forklaring, der heenger sammen med den konkrete undersggelse, kan veere, at
jeg har brugt ordet "opdragelse” i spargsmalet. "Opdragelse” er traditionelt
konnoteret netop med de mere restriktive eller disciplinerende aspekter af
socialisation. Det skal dog hertil siges, at ordet opdragelse ikke eksplicit blev brugt i
alle foreeldreinterview.
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er leegger vaegt pa et velopdragent "indre” — dvs. at man tager hensyn til eller
accepterer andre.

Ser man pa i hvilket omfang temaer, som omhandler barnets selvveerd eller
selvtillid naevnes, er det interessante, at det ikke navnes af alle eller stort set
alle foraeldre!49. For i min karsel pa data fra SFls forlgbsundersagelse (se
kapitel 3, tabel 3.1) veelges "selvsteendighed” pa tveers af sociale grupper og
barnets ken, som en central egenskab af de fleste foraldre (se ogsa Hansen
1994; Sommer 2002).

Ser man pa de temaer, der navnes af fokusfamilierne, kan man sige at 8 (9) af

foraeldrene naevner temaer der med selvsteendighed at gare:

Skema 11.8 Fremhaevelse af ”selv”’-vaerdier i opdragelsen

MP1 |MP2 MP3 MP4 MD1 |MD2 MD3 MD4

- + + + + - + +

APl AP2 AP3 AP4 AD1 AD2 |AD3 |AD4

+ (-) - - + + - ikke oplyst

Den gruppe der skiller sig ud, er forzldrene til a-pigerne, som i mindre

2

omfang end de andre grupper peger pa “selv’-veardier.

Alt i alt tegner foraldreinterviewene et billede af en relativ ensartet
opdragelsesform i fokusfamilierne. | alle familier opfattes bgrnene som
personer med legitime interesser, og som skal inddrages i beslutninger, som
vedrgrer dem selv. Og stort set alle foraeldre opfatter samtidig opdragelse som
noget, der ogsa har at ggre med at opfare sig ordentlig overfor andre
mennesker. Samtidig synes der dog at veere tendens til forskelle mellem m-
foraldrene og a-foraldrene. A-familierne — seerligt foreeldrene til a-pigerne —
synes relativt at forhandle mindre. Et par af a-feedrene tilslutter sig saledes

egentlig autoriteere opdragelsesidealer.

149 Se dog fodnote 148.
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I valget af opdragelsesverdier synes a-familierne i hgjere grad at leegge veegt
pa opfarslens ydre — mens m-foraldrene leegger veegt pa opferslens "indre”
kvaliteter — respekt og accept; men denne tendens er ikke entydig.

Projektsyn eller vaerensyn?

Jeg har i indledning foreslaet, at et muligt socialklasseskel i
smabgrnsopdragelsen kunne besta i det som Halldén (1992) betegner som
henholdsvis et projektsyn og et veerensyn.

I interviewene med fokusforzldrene lader det sig imidlertid neeppe gare at
identificere disse to forskellige syn. Hverken i fremstillingen af familielivet
eller i omtale og diskussion af daginstitutionen fremstar noget entydigt
projektsyn. En undtagelse herfra er nogle m-forzeldres og AD1s foreeldres
bemarkninger om, at de sa det som foraeldrenes (men altsa ikke
daginstitutionens) opgave at forberede barnet pa skolens krav om at kunne
lzese og regne. | stedet synes der pa tveaers af m- og a-foraldre at veere tale om
en vaerensyn, hvor begrundelserne for familiernes handlinger i hgj grad har at
gere med barnets gjeblikkelige velbefindende. Forzaldrene ser sledes stort set
kun daginstitutionen i et trivsels- og ikke et forberedelsesperspektiv. Dette er
ganske vist ikke det samme som, at der ikke (i praksis eller gennem
spergsmal) kan identificeres fremtidsforestillinger om barnet hos
fokusforaeldrene. Men i forhold til Halldéns undersggelse er det
bemarkelsesveerdige, at foreeldrene ikke selv bringer denne type af

fremtidsrettede eller strategiske forestillinger op i interviewene.

Understgttelsen af bgrnenes sociale netvaerk

Nar kompetencen i bgrnesamvearet har en afggrende betydning, er det
interessant i hvilket omfang livet i familien giver erfaringer med at omgas
andre bgrn og i hvilket omfang foraeldrene gar ind og understgtter
fokusbgrnenes relationer til andre jeevnaldrende bgrn. Ladd skelner i en
oversigtsartikel (Ladd 1992) mellem foraldre som designere, mediatorer,
supervisorer og konsulenter i forhold til deres bgrns kontakt med

jeevnaldrende.
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Designerfunktionen indeberer, at foraeldre indretter barnets opvaekstmiljg
sadan, at det styrker deres bgrns tilknytning til og mulighed for at etablere
forhold til andre bern fx ved valg af boligkvarter eller institutioner, ved at fa
en sgskende osv.

Funktionen som mediatorer bestar i, at foreeldrene arrangerer barnets liv
saledes at kontakten til jievnaldrende styrkes (eller svaekkes). Foraeldrene kan
—seerligt i forhold til mindre bgrn — fx arrangere, at barnet mgder andre bgrn
I sammenhange uden for institutionen. Og omvendt kan man sige, at
foreeldrene ogsa kan vanskeliggare, at barnet mgdes med andre bgrn —
simpelthen ved ikke at organisere mgdet.

Funktionen som supervisor bestar i, at foraeldrene guider eller instruerer
deres barn i dets interaktion med andre bgrn. Dette er i flg. Ladd serligt en
made, som foraldre relaterer sig til yngre bgrn. Som barnet bliver aldre,
overgar supervisorfunktionen til en form for konsulentfunktion, hvor der ikke
er nogen direkte guidning, og hvor det snarere er barnet, der tager initiativ til

at drgfte problemer med forzldrene.

Ser vi pa, hvordan fokusfamilierne fungerer som “designere”, angiver flere af
foraeldrene spgrgsmalet om, at give barnet mulighed for have relationer til
andre bgrn som betydningsfuldt for centrale beslutninger som, hvor
familierne skal bo, og om barnet skal i daginstitution. 6 af foreeldreparrene
(MP2, MP4, MD2, AP3, AP4 og AD2) naevner eksplicit barnene som
begrundelse for boligvalget. For alle 6 foreeldrepar er der tale om et positivt
tilvalg; men foraldrene til AP3 og AP4 bergrer ogsa, hvordan tilretteleeggelsen
af bgrnenes liv ogsa kan have karakter af et fravalg. Bade AP3s og AP4s faedre
karakteriserer sig selv som "ragdder” og er bl.a. flyttet fra boliger for, at deres
barn ikke skal vokse op i et boligmilja, der risikerer at ggre dem til det samme.
Men i og for sig kan foreeldrene udmeerket fungerer som designere af deres
barns relationer til jeevnaldrende, selvom dette ikke er eksplicit begrundet, fx
ved at flytte til en bolig i et kvarter, hvor der er mange andre bgrn eller fa en
sgskende til barnet. Og som det fremgar af boligafsnittet ovenfor bor det store
flertal af bgrn i boligomrader med mange jeevnaldrende og fysiske omgivelser,

der muligger kontakt mellem bgrnene, uden at foraeldrene behgver involveres.
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Seerligt de bagrn der bor i lejlighed eller reekkehus synes i vidt omfang selv at

kunne ga ud af huset og lege med andre bgrn (Jf. skema 11.7).

Skema 11.9 Kontakt til jeevnaldrende udenfor

institutionssammenhang

Hjemmeboende Fokusbarn leger selv Foreldre arrangerer
sgskende udenfor hjem besgg af barn fra
bgrnehaven

MP1 [Lstorebror + (+) pa barnets initiativ

MP2 [Llillesaster + (+) pa barnets initiativ

MP3 [Llillebror + +

MP4 |1 storesgster + +

MD1 |1 storesgster + +

MD2 (1 lillesgster + -

MD3 11 lillesgster ikke oplyst +

MD4 |[1 storesgster (+) ma —men gor ikke |+

AP1 |1 storesgster ikke oplyst +

AP2 |1 storesgster + +

AP3 |1 lillesgster (-) ingen bgrn i nabolag |+

AP4 |1 lillebror + +

AD1 [2 storesgstre + +

AD2 |1 lillebror + -

AD3 |1 storesgster + & gar til spejder -

AD4 |0 + +

Forealdrene kan ogsa fungere mere direkte som mediatorer i forhold til de

andre bgrn i barnehaven, fx ved at arrangere at bgrnene kommer pa besgg hos

hinanden. Hermed understattes ogsa de serligt personlige relationer eller

venskaber i forhold til seerlige andre bgrn i bgrnehaven. Som det ses har alle

pigerne haft kontakt til andre af bgrnehavebgrnene uden for bgrnehavens

sammenhang — mens 3 ud af 8 drenge ikke har haft nogen af de andre drenge

med hjemme eller — vaeret hjemme hos nogen af de andre drenge. (Til
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gengeld er de alle 3, MD4, AD2 og AD3, iflg. foraeldrene meget aktive med at
lege med andre bgrn i boligomradet).

Sammenligner man de 4 grupper — drenge og piger fra henholdsvis a- og m-
familier — er forskellen mellem drenge og piger mht. at veere sammen med
andre bgrn fra bgrnehaven den eneste bemarkelsesveaerdige. Mellem m- og a-
grupperne er der ingen klar forskel.150 Der tegner sig et billede af at alle
bgrnene interagerer med andre bgrn udenfor bgrnehaven — bgrn som de
kender fra bgrnehaven eller boligkvarteret.

Endelig kan man spgrge i hvilket omfang foraldrene fungerer som
supervisorer for deres bgrn i kontakten til jeevnaldrende? | hvilket omfang
intervenerer de i sgskende- og kammeratinteraktionen? Dette spargsmal er
desverre ikke velbelyst i interviewene. Der synes dog, at tegne sig et billede af,
at foreeldrene overlader bgrnenes interaktion til dem selv, omend under et vist
diskret opsyn. For det meste intervenerer foraldrene kun, nar der er tale om
problemer — eller handlinger — som foreeldrene kraftigt gnsker at afveerge,
eller som de gnsker at beskytte deres bgrn imod. | enkelte tilfeelde (MD2, AD1)
er der tale om, at forazldrene sgger at begraense kontakten med andre bgrn,
fordi de oplever en uheldig dynamik mellem deres eget barn og et bestemt
andet barn. Men det mest almindelige er, at foreeldrene regner med at
barnene selv klare relationerne til andre bgrn, men at de samtidig med
"holder gje med bgrnene”. AP3s far beskrivelse repraesenterer dog formentlig
en yderlighed, nar han fortaller, hvordan han lytter efter sine datre, nar de
leger for sig selv pa varelset; men ikke griber ind — "med mindre vi kan hgre
gentagne klask, og det kun er en af dem, der graeder”.

Det almindelige indtryk er, at der er en forventning hos foreaeldrene til at
fokusbgrnene selv finder ud af det ssammen med sgskende og jeevnaldrende,

men at bgrnene er parate til at diskutere interaktionen med foraeldrene.

150 Hertil kommer at der er en overensstemmelse mellem a- og m-foraeldre blandt de
foreeldre, der begrunder, hvorfor det er begrznset i hvilket omfang barnene er
sammen med andre bgrn i tiden uden for bgrnehaven pa hverdage: Det begrundes
med at det almindelige tidspres og at familien skal "veere sammen”.
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Konklusion — opsummering

Alt i alt tegner der sig et billede af, at fokusbgrnene vokser op under relativt
ensartede familieforhold pa tveers af a- og m-grupperne.

De vokser op i familier, hvor begge foraldre arbejder, men forsgger at
begraense den tid barnene er i daginstitution. De vokser op under relativt
trygge materielle rammer. De bor i boligomrader, der abner muligheder for
kontakt til andre bgrn i det offentlige rum. De har for de flestes vedkommende
eget veerelse. | foraeldrenes beskrivelser af omgangen med deres bgrn synes
der ogsa at tegne sig et nogenlunde uniformt billede: Bgrnene ses som
personer med legitime interesser, som foraeldrene skal tage hensyn til.
Bgrnene har indflydelse pa aspekter af deres eget liv. Alle foraldre taler med
deres bgrn om hvad de oplever. Imgdekommelsen af bgrnenes interesser ses
som en helt central opgave i alle familier. Foraldre tilrettelaeegger ogsa
tilveerelsen saledes, at bgrnene har mulighed for at omgas andre bgrn ogsa
uden for bgrnehaven. Og der er ingen forskel i maden foraeldrene forholder sig
til daginstitutionen pa og forzldrenes understgattelse af relationerne til andre
barn.

Det mest pafaldende at sige om forskellen mellem a- og m-familierne er
saledes, at forskellen ikke er stor.

Men nér det er sagt er det samtidig veerd at bemaerke, at der er tendentielle
forskelle mellem a- og m-familierne i undersggelsen. Tendensen i disse
forskelle er, at m-familierne i (endnu) hgjere grad end a-familierne er
"bgrnecentrerede forhandlingsfamilier”. Denne tendens ses i forhold til en
lang raekke mere detaljerede forskelle: Flere af m-familierne leeser op for deres
bgrn. M-foreeldrene taler i hgjere grad med deres bgrn om aktiviteter, der skal
ske. M-bgrnene er gennemgaende kortere tid i daginstitutionen. M-foraldrene
tilleegger (tendentielt) forhandling og argumentation stgrre vaegt i opdragelsen
af deres bgrn. M-foraldrene synes i hgjere grad at vaegte "indre” kvaliteter i
opdragelsen i modsetning til a-foraeldrene, der leegger starre veegt pa ydre
opfaersel. Dette interessante spgrgsmal er sa i hvilket omfang disse forskelle
satter sig igennem i bgrnenes kompetencehandtering i bgrnehaven. Det skal

jeg se pa i naste kapitel.

294



Kapitel 12. Sammenligning af fokusbgrnenes
handtering af kompetencekravene

I kapitlerne 8 og 10 har jeg identificeret en reekke af bgrnehavens centrale
kompetencekrav. Spgrgsmalet er om og i sa fald hvilke forskelle, der er
mellem bgrn fra henholdsvis a- og m-gruppen ift handteringen af disse
kompetencekrav. For at undersgge dette har jeg sammenlignet 4 grupper af
fokusbgrn, m-piger, m-drenge, a- piger og drenge.

Sammenligningen er sket dels mellem alle 8 a-bgrn og alle 8 m-bgrn, dels
mellem a-piger og m-piger, dels mellem a-drenge og m-drenge, og endelig er
det set pa om en af de 4 grupper skiller sig ud fra de andre 3. Herudover er de
8 drenge sammenlignet med de 8 piger. Sammenligningen omfatter i farste

omgang de kompetencekrav, der er fremanalyseret og som er opridset i kapitel

8 0g 10:
Bgrnesamvearskrav:
1. Krav om at relatere sig til andre bgrn (herunder at veere

integreret, at dominere/domineres)

2. Krav om at veere socialt fleksibel
3. Krav om autonomi
4. Krav om at leve op til bgrnegruppens normer
Andre krav:
5. Krav om at kunne indgd i offentlige relationer og kunne

kontrollerer sine affekter

6. Krav om at holde sig i gang
7. Krav om overholde orden
8. Krav om kunne tage hand om sig selv og kunne bede om hjelp

Sammenligningen mellem bgrnene er sket med udgangspunkt i en kodning af
observationerne. Observationsdagen for de enkelte bgrn er kodet i Nudist og
efterfglgende er de kodninger, der er relevante i relation til de forskellige krav
sammenlignet for de 4 grupper af barn. Herudover er der for hvert enkelt af
fokusbgrnene skrevet sammenfatninger af observationsdagen: dels er der
skrevet stikord om det generelle indtryk af barnet i umiddelbar forlaengelse af

observationsdagen, og dels er der pa baggrund af flere efterfglgende
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gennemlasninger af observationsprotokollen udarbejdet en 2-4 siders
sammenfatning om hvert af de enkelte fokusbgrns observationsdage med
seerligt fokus pa handteringen af kompetencekravene. Endelig er disse
sammenfatninger sammenlignet med Harms’ narrative beskrivelser (Harms
2004) af de dage, hvor hun har observeret de enkelte bagrn, for at kontrollere
om disse for de enkelte fokusbgrns vedkommende adskiller sig — eller om
disse observationer efterlader et afggrende andet indtryk af det enkelte
barn.15

Efter gennemgangen af hvordan fokusbgrnene handterer de 8
kompetencekrav er bgrnene sammenlignet i forhold til andre karakteristika —
fx hvordan deres afleveringssituationer er, om de har lavet forskellige kreative
aktiviteter (af typen tegne, klippe, klistre osv.).

Sammenligninger

Der er lavet sammenligninger, hvor bgrnene er indfert i skemaer m.h.p. pa at
fa overblik (Huberman & Miles 1994). Skemaerne skal ses som en hjelp til at
fa overblik over data og muliggere sammenligninger og at se efter mgnstre,
snarere end ses som afrapportering af data. Eksempler pa sammenligning ses
nedenfor i skema 12.1.

Der er foretaget en afvejning og vurdering af, hvornar et givent barn
praesenterede bestemte karakteristika. Hvis et barn leger med jeevnaldrende
hele dagen — men 5 minutter med et yngre barn om morgenen — er der sa tale
om at barnet leger med yngre bgrn? Der er under alle omstendigheder tale
om en fortolkning. Men generelt har jeg set pd bade den optimale handtering
af kompetencekravet og den, der strakte sig over et vist tidsrum eller gentog
sig flere gange i lgbet af dagen. Kategoriseringerne gar saledes pa det enkelte
barn og pa hele observationsdagen — selvom det er indlysende, at barnenes

handteringer af kompetencekravene er relationelle og situationelle.

151 Harms’ observationer er fokuseret pa bagrnenes tidsforbrug, men indeholder ogsa
oplysninger om, hvilke aktiviteter fokusbgrnene har deltaget i samt hvor og med
hvem. De indeholder saledes observationer, der i nogle tilfeelde har kunnet supplere
eller relativere det indtryk af det enkelte barn, som mine observationer har givet.
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Skema 12.1. Eksempler pa sammenligninger mht. forskellige

karakteristika

A. Integreret i B. Dirigerer C. Leger med aldre D. Kreative
barnefeellesskabet |dirigeres af andre [jeevnaldrende- aktiviteter
barn i leg yngre®™?

MP1 + +/+ ®, j Klippe

MP2 + +/+ J Klippe

MP3 |+ -1+ ®, ] Perler

MP4 |+ +/- &,y -

MD1 + (+) /- &, ] -

MD2 |+ +/+ &,y -

MD3 + + + &, -

MD4 (+) /- iy -

APl |+ +/- J Klippe

AP2 |+ (H/+ &, ] Klippe

AP3 |+ (H)/+ by -

AP4 |+ /(+) +/+ Yy -

AD1 |+ +/- j -

AD2 |+ +/+ &, J -

AD3 |+ +/+ J -

AD4 |+ / (+) ++ J "Glas”maling

Ved sammenligningen mellem grupperne har jeg set pa, hvordan forskellige

karakteristika "klumper” sig sammen. Altsa hvorvidt der er bestemte

karakteristika eller handteringsmader, som serligt optraeder i forhold til en af

de 4 grupper af barn. De 4 kolonner i skemaet illustrerer sadanne

sammenligninger: | kolonne A er eksempelvis noteret, hvorvidt fokusbgrnene

er integrerede i bgrnegruppen. Som det ses er der kun et enkelt barn (MD4)

152 Bogstaverne angiver den relative alder pa barnene i de bgrnegrupper eller

bgrnedyader, som fokusbarnet relaterer sig til i lgbet af dagen: &, angiver at barnet er
sammen med bgrn, der &ldre end ham eller hende; j, at de er jeevnaldrende og y at de
er yngre end ham elle hende.
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som har problemer med at veere integreret i barnegruppen. Han er dog ikke
helt socialt isoleret og det er derfor markeret med en parentes. To andre bgrn
(AP4 og AD4) havde enkeltstaende situationer i lgbet af observationsdagen,
hvor de havde vanskeligt ved enten med at komme ind i eller blive i en
legegruppe. Der er, som man kan se, tale om tre bgrn i hver sin gruppe. Denne
sammenligning danner derfor ikke grundlag for at sige noget saerligt om
nogen af grupperne. Tveertimod er det markante ved kolonne A, at de fleste
fokusbgrn er integrerede i bgrnesamveeret uanset deres sociale baggrund og
kan.

I kolonne B er bgrnene kategoriseret efter hvorvidt de i lgbet af
observationsdagen henholdsvis dirigerer andre bgrn og bliver dirigeret ((+) er
brugt for de bgrn, som ikke dirigerer, men i faellesskab med andre konstruerer
lege/ aktiviteter). Heller ikke kolonne B er der klar forskel mellem grupperne.
Kolonne C viser den relative alder pa de barn, som fokusbarnet interagerer
med i lgbet af observationsdagen. Der er bade forskelle og ligheder mellem
grupperne: Som det fremgar af kolonnen leger alle bgrn med jeevnaldrende
barn i lgbet af dagen. Til gengeeld er der en tendens til forskel mht. det omfang
fokusbgrnene er involveret i interaktion med aldre bgrn i lgbet af dagen: M-
bgrnene i hgjere grad end a-bgrnene er sammen med eldre barn.

Ogsa kolonne D viser en tendentiel forskel — men her mellem drenge og piger:
mens et flertal af pigerne beskeeftiger sig med stillesiddende "kreative
aktiviteter” i lgbet af observationsdagen, gaelder det kun 1 dreng.

Ovenstaende skema er illustrationer af mader, som bgrnene er sammenlignet
pa. Udover denne sammenstilling vha. skemaer er observationsprotokollerne,
de enkelte kodninger og sammenfatningerne gennemlast flere gange med
henblik andre forskelle og ligheder mellem de 4 grupper af bgrn.

Handteringen af kompetencekravene er ens

Det mest markante ved sammenligningen af fokusbgrnenes
kompetencehandtering er, at der ikke er synderlig forskel mellem grupperne.
Ved sammenligninger pa de 8 ovenfor naevnte kompetencekrav er det sveert at
finde synlige forskelle mellem de 4 grupper. Der er ganske vist enkelte af

bgrnene, hvis kompetencehandtering er anderledes end de andres — men der
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er fa forskelle mellem de 4 grupper, savel hvad angar opfyldelsen af kravene
som i udnyttelsen af de muligheder for udvikling af kompetencer, som
bernehaverne abner mulighed for. Og de tendentielle forskelle der er, er i
hgjere grad forskelle mellem drenge og piger end forskelle mellem a- og m-

barn.

Bagrnesamveerets krav

Langt de fleste af fokusbgrnene er integrerede i bgrnegruppen og relaterer sig
til de andre bgrn pa en made, hvor de far gennemfart mange af deres
intentioner og samtidig tager hgjde for de andres intentioner. Der er bgrn,
som de er serligt neert knyttet til — men de kan ogsa lege med andre bgrn.
Det er dog karakteristisk for fokusbgrnene, at ingen af dem er hverken
entydigt dirigerende og dominerende overfor andre bgrn — og heller ikke
bliver entydigt dirigeret af andre. Der er enkelte fokusbgrn som skiller sig ud:
MD4 har sveert ved at opretholde relationen til en anden dreng, som han er
seerlig interesseret i. Og MD4 har i det hele taget ikke langvarige interaktioner
med de andre bgrn. MP3 leger det meste af observationsdagen med en &ldre
pige fra samme stue, som i hgj grad dirigerer deres leg.

Langt de fleste af fokusbgrnene er fleksible i deres interaktion med andre
barn, men enkelte af barnene (MD4 og AD1) har sveert ved at gribe de
muligheder for at deltage i aktiviteter, som opstar. Nogle fa af bgrnene er i
stand til at kombinere flere krav.

Alle fokusbgrnene er i stand til at opretholde en form for social autonomi — fx
ved at naegte andre bgrn, der gnsker at deltage i en eller anden leg, adgang.
Alle fokusbgrnene overholder bgrnefallesskabets implicitte normer. Men i
modsatning til nogle af de seldste barn (ikke-fokusbgrn) bryder eller bgjer de
ikke normerne. Et enkelt barn (AD4) havde dog problemer med at leve op til
normerne i den drengegruppe, som han var en del af en stor del af
observationsdagen. Denne drengegruppe i institution I var kendetegnet ved en
aggressiv — til tider fysisk aggressiv — samvearsform. Denne prgvede AD4 at
leve op til — men var ikke selv fysisk aggressiv og endte derfor i en raekke
situationer med at bede paedagogerne om hjzlp.

Det generelle billede er, at fokusbgrnene lever op til bgrnesamveerets krav

men de forsgger ikke som nogle af de &ldre bgrn at "bgje” kravene. Der er
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imidlertid ogsa nogle forskelle mellem grupperne i fokusbgrnenes handtering

af kompetencekravene.

Italeseettelse af relationen
Der er i mine observationer en tendentiel forskel mellem drenge og piger i
interaktionsformen. Forskellen bestar i at pigerne i hgjere grad eksplicit
forhandler relationerne. Hvis man tager afsaet i Cook-Gumpertz’ skelnen
mellem reel tale (real life speech), forteeller (narrative speech) og
kommunikation i rollen (character speech), tenderer pigernes interaktion i
hgjere grad til at beveege sig pa real planet. De forhandler mere direkte og
abenlyst om, hvem der ma deltage i, og hvem der dirigerer aktiviteterne.
Pigegrupperne synes mere praeget af forhandlinger om, hvem der er inde eller
ude. Dette manifesterer sig bl.a. ved, at fokuspigerne mere abenlyst sgger at
udelukke andre jeevnaldrende og samkgnnede bgrn fra aktiviteter, de er i gang
med?53. Ser man pa hvor mange af fokuspigerne, der i lgbet af den dag de blev
observeret, pa et eller andet tidspunkt var direkte involveret i at sgge at
udelukke en jeevnaldrende fra en aktivitet, de var i gang med, var dette
tilfeeldet for et flertal af pigerne — seerligt m-pigerne. Mens det omvendt kun
gjaldt et par af drengene,
I drengegrupperne — og for fokusdrengene — er spgrgsmalet om deltagelse
ikke pa samme made til diskussion. Til gengeld observerede jeg i flere
institutioner (institution A, E og 1) eksempler pa grupper af drenge, der var
praeget af en meget fysisk form for samveer — et samveaer som ind i mellem var
ganske brutalt. Denne form for fysisk samveer observerede jeg ikke blandt
pigerne. Der var dog kun MD2 og delvis AD4, som var involveret i egentlig
fysisk aggression mod andre drenge:
Magnus (MD2), Silas, Bekir og Stig er i puderummet og lgber rundt
efter hinanden. Magnus siger: ”"Nu skal vi lege glidekamp” og lidt efter
”Stop”. Alle drengene stopper. Magnus spgrger Stig og Bekir: ”Skal vil
ikke drille Silas?”

Stig svarer: "Det kan vi godt”. Bekir bliver hentet.

153 Der er tale om noget andet end, nar barnene “forsvarer” aktiviteter, de er i gang
med (autonomikravet). Udelukkelse handler saledes om, at et barn, der er med i
legegruppen — det vil oftest sige et jeevnaldrende og samkgnnet barn — naegtes adgang
til eller udelukkes fra at deltage i en aktivitet.
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Magnus: ”Skal vi ikke lege boksekamp?”

Stig tjatter til Silas: ”"Jo — os to mod Silas”.

Magnus siger: Vi teenker pa nogen planer, hvordan vi kan fa Silas til at
graede helt”.

Silas gar ud af rummet. Magnus lgber efter ham og treekker ham tilbage
til puderummet og lukker dgren, sa Silas ikke kan komme ud.

[Her greb jeg ind, til trods for min observatgrposition og fik Stig og
Magnus til at abne dgren].

Stig (til Silas): Skal vi treede dig i hovedet?

Magnus: "Nu gider vi ikke veaere her”. Han og Stig lgber ud.

(MD2 531-550)

At lege med @ldre eller yngre

Som sagt var der ingen klare forskelle mellem m-bgrn og a-bgrn (og ej heller
mellem m-drenge og a-drenge henholdsvis m-piger og a-piger) mht.
handteringen af bgrnesamveerets krav. Der er ikke nogen forskel fx mht.
fleksibilitet eller forskel mht. at tage initiativ til og forhandle lege med andre
barn. Den eneste forskel er en tendens (jf. kolonne C i skema 12.1) til, at m-
bgrnene (bade drenge og piger) i hgjere grad interagerer med bgrn, der er
eldre end dem selv. Som papeget i kapitel 9 kan dette i sig selv pege pa en gget
kompetence til at interagerer med de andre bgrn. Men som sagt er dette en
enkeltstaende forskel. Der er ikke andet, der sikkert peger pa forskel i

kompetencer i bgrnesamveeret mellem a- og m-gruppen.

Relationen til pseedagogerne

Ogsa mht. de krav, der ikke har med bgrnesamveeret, at gagre er det centrale, at
der ikke er synderlig forskel mellem a- og m-bgrn: Alle fokusbgrnene formar
at indga i "offentlige” relationer. Og voldsomme affektudbrud ses ikke blandt
fokusbgrnene (med en enkelt undtagelse — nemlig AP2s, da hun bliver
afleveret). Alle fokusbgrnene klarer at holde sig i gang. Mht. overholdelsen af
paedagogernes ordenskrav er det generelle billede, at fokusbgrnene overholder
de voksnes ordenskrav. Eneste undtagelse er AD3, der markant og tydeligt

pravede at klatre over lagen ud af bgrnehaven, den dag han blev observeret.
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Der er fa eksempler pa fokusbgrn, at der sgger at omga de voksnes orden, men
de barn der sgger at omga ordenen, findes inden for alle 4 grupper.

Der er imidlertid en tendens til forskel mellem drenge og piger, hvad angar
kontakten til peedagogerne. Som tidligere diskuteret bestar stgrstedelen
fokusbgrnenes interaktion af samvar med de andre bgrn. Men i den kontakt,
der er mellem bgrn og paedagoger er det, som om pigerne generelt er bedre til
"handtere” de voksne. Pigerne kontakter generelt peedagogerne oftere end
drengene. Flere af fokuspigerne er mere tilbgjelige til at samtale med de
voksne. Jeg observerede en del situationer, hvor fokuspiger demonstrativt
viste eller fortalte paedagogerne, at de overholdt bestemte normer. Pigerne er
generelt bedre til at bede om hjalp — bade praktisk hjelp, men ogsa
inddragelse af paedagogerne for at sette andre bgrn pa plads. I det hele taget
er fokuspigerne bedre i stand til bade at samtale med padagogerne og "bruge”
dem mere instrumentelt. Der er saledes en tendens i observationerne til, at de
piger der beder pseedagogerne om hjelp eller inddrager dem i konflikter med
andre bgrn har stgrre succes med det, end de drenge der gar det. Men det bar
gentages, at dette stadig foregar pa en baggrund, hvor interaktionen mellem
bagrnene er den helt centrale, og hvor der kun er tale om tendentielle forskelle.

Og forskellen er altsd mellem drenge og piger og ikke mellem a- og m-bgrn.

Nar a-pigerne bliver afleveret

| et forhold skiller en af de 4 grupper sig markant ud, nemlig i maden som
fokusbgrnene handterer nar forzldrene afleverer dem om morgenen i
bgrnehaven. Det store flertal af barnene klarer denne aflevering uden at
padagogerne inddrages synderligt. Bliver paedagogerne inddraget, er det pa
barnets initiativ. Der er imidlertid 3 bgrn der skiller sig ud ved, at
afleveringssituationen er mere problemfyldt. Et af barnene (AP2) vil
bogstavelig talt ikke slippe sin mor!54, En anden (AP1) sidder og kryber
sammen pa sin mors skad og en tredje barn (AP4) bliver baret rundt af sin
mor, for sa at komme over i armene pa en af paeedagogerne!ss. De 3 bgrn er alle
a-piger (AP1, AP2 og AP4). Det er ikke umiddelbart indlysende, hvad der gar,

at netop a-pigerne skiller sig ud mht. afleveringen. Ingen af de tre, har szrlige

154 Sjtuationen er beskrevet pa s. 134f.
155 Situationen er beskrevet pa side 152.
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problemer hverken derhjemme, generelt i barnehaven eller mere specifikt i
forhold til hverken paedagoger eller bgrnesamvaeret. Tveertimod fremstar fx
A2, som var den, for hvem afleveringen var mest problematisk, som et af de
mest kompetente barn savel i samvaret med bgrn som med padagoger. Og af
foreeldreinterviewene fremstar hverken szrlige generelle eller specifikke
problemer. Heller ikke i falge interviewene med padagogerne er der nogen
generelle problemer. At det ikke er nemt at aflevere nogen af de 3 piger er der
enighed om mellem bade paedagoger og forzldre for alle 3 pigers
vedkommende. Forealdrene til AP2 og AP4 oplever, at det er et spgrgsmal om
at give sig tilstraekkelig tid til at aflevere, hvorimod AP1s mor oplever det som
et ritual, som AP1 har. Peedagogernes forklaringer peger i hver sin retning
P/ZAD1 og PAD4 mener, at problemerne for AP1 og AP2 skyldes, at mgdrene
har for travlit med at aflevere dem og er for lidt indfglende overfor deres bgrn.
Neaermest modsat mener PADG6 at grunden til AP4 har problemer med at blive
afleveret skyldes, at moderen behandler hende, som om hun var yngre end
hun er. P& hver sin made mener padagogerne altsa at problemerne har deres
rod i mgdrenes interaktion med deres dgtre.

Pa de foreliggende data kan man ikke afvise nogen af forklaringerne. Men man
kan spekulere pa hvilke feelles traek, der er ved gruppen. Kan problemerne
have sammenhang med at a-pigerne generelt er forholdsvis lang tid i
institutionen og bliver afleveret tidligt?:56 | hvert fald bliver bade AP2 og AP1
veekket relativt tidlig og har i falge foreeldrene vanskeligt ved at vagne. Det
kunne pege pa at det tidlige tidspunkt har betydning — og at den mindre
fleksibilitet i a-gruppens arbejdstider (se kapitel 11), har en betydning for
bernenes handtering bernehavens kompetencekrav.

Opsummering

Alt i alt er det mest pafaldende ved sammenligningen af de 16 fokusbgarn, hvor
meget deres handtering af kompetencekravene minder om hinanden. Der er
enkelte bgrn, der skiller sig ud i forhold til forskellige kompetencekrav, men

sammenligner man grupperne er forskellene ikke pafaldende.

156 Der er i sa fald bestemt ikke tale om nogen determination, AP3 bliver nemlig
afleveret endnu tidligere og hentet senere end de andre tre.
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Seerligt vanskeligt er det, at fa gje pa en social forskel nemlig mellem a-
gruppen og m-gruppen; hvorimod der synes at veere tydeligere forskel mellem
drenge og piger: Her er forskellen, at pigerne tilsyneladende i hgjere grad
forhandler, hvem der ma deltage i grupperne — og derfor ogsa i hgjere grad
udstgder andre bgrn, som potentielt kunne veere med i aktiviteten. Endvidere

synes pigerne i hgjere grad at kunne handtere og samtale med padagogerne.
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Kapitel 13. Bgrnehavens kompetencekrav og sociale
forskelle, metodeovervejelser, forbindelseslinjer og

perspektiver

I det indledende kapitel rejste jeg spgrgsmalene: Hvad er det for krav, som
danske bgrnehaver stiller barnene overfor, og hvilke kompetencer udvikler det
hos bgrnene? Og hvordan har disse krav socialt differentierende betydning? Den
socialt differentierende betydning er sggt afdeekket ved at sammenligne 5 arige
bern — bade drenge og piger — som adskiller sig ved deres forzeldres forskellige

uddannelse og erhverv.

Hvad angar de kompetencekrav som daginstitution stiller, tegner der sig et
billede, hvor bgrnene mgdes med dels en reekke implicitte og strukturelle krav og
dels en reekke krav, der har med relationerne til andre bgrn at gare. Derimod er
der ikke eksplicitte skoleorienterede krav, dvs. krav om beherskelse af eller
kendskab til skriftsprog eller tal. Peedagogerne stiller i det hele taget fa om nogen
eksplicitte krav. Kravene er implicitte og gar pa bgrnenes sociale opfarsel og
person. De implicitte krav drejer sig om,

e at kunne indga i offentlige relationer, kontrollere egne affekter og
overholde den implicitte orden,

e at kunne holde sig i gang og at kunne skifte mellem aktiviteter,

e at kunne tage hand om sig selv — men ogsa kontakte paedagogerne, nar det
er "passende”.

Centrale og afggrende kompetencekrav — ogsa for paedagogernes bedgmmelse af
barnet — har at ggre med bgrnenes samvar med de andre bgrn:

e Bgrnene skal veere integreret i bgrnesamveeret. De skal forma at etablere
differentierede relationer til andre bagrn — tettere relationer til fa andre
barn, og have en generel parathed til at interagere og etablere kontakt til
andre bgrn i det hele taget.
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e Denne fastholdelse af relationer kraever social fleksibilitet fra bgrnene.

e Paden anden side kraver bgrnehavens socialt turbulente, abne og
plastiske rum, at bgrnene er i stand til at "beskytte” aktiviteter eller
legegrupper mod andre bgrn.

Kravene kan anskues bade som normer, der skal overholdes, og som
udfordringer, der muligger udvikling af kompetencer.

Jeg har diskuteret, hvordan bgrnesamveeret kan ses som et socialt differentieret
og positioneret feellesskab. Disse positioner — og den dertil knyttede forskel i
handteringen af kompetencerne, har at ggre med bgrnenes alder og ken.

Jeg har gnsket at undersgge, om handteringen af kompetencerne ogsa har
sammenhang med bgrnenes sociale baggrund i undersggelsen operationaliseret
med erhverv og uddannelse. Dette er undersggt ved at se pa bgrn, der adskiller
sig mht. foreeldres erhverv og uddannelse — a-gruppen, hvor foraeldrene har ingen
eller kortere erhvervsuddannelser og m-gruppen, hvor foraldrene har lange eller
mellemlange videregdende uddannelser. Jeg har set pa 4 grupper af bgrn — piger,
hvis foraeldre er kategoriseret i a-gruppen; piger hvis foraldre er kategoriseret i
m-gruppen; drenge, hvis foraeldre er kategoriseret i a-gruppen og drenge, hvis

forzeldre er kategoriseret i m-gruppen.

A- og m-bgrnenes livderhjemme

Pa baggrund af interview med foraldrene har jeg undersggt i hvilket omfang
bgrnenes liv i a- og m-familierne ligner og adskiller sig fra hinanden.

Der overordnede billede er, at bagrnene vokser op under sociale, materielle og
kulturelle omstendigheder, der i hgj grad ligner hinanden: Familierne er relativt
materielt velstdende. De fleste af bgrnene har fx eget veaerelse. Barnenes hverdag
har i store treek den samme rytme: Bgrnene bliver vaeekket, spiser morgenmad,
bliver afleveret i barnehave, er der indtil de igen bliver hentet om eftermiddagen.
Foreeldrene taler med dem om deres dag i barnehaven. De leger med deres
sgskende eller bgrn i nabolaget, spiser aftensmad, leger atter, far godnathistorie

og bliver "puttet”. Familierne har indrettet hverdagen — fx i forhold til bolig og
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arbejde — sa der tages udstrakt hensyn til bgrnene. Foraldrene er optagne af, om
deres bgrn har det godt, ogsa nar de er i daginstitution. Forzldrene lytter efter
deres bgrn og er opmarksomme overfor, hvad de opfatter som bgrnenes behov. |
de fleste af familierne understgtter forseldrene bgrnenes kontakt til andre bgrn
bade fra barnehaven og lokalomradet.

Men trods dette generelle ensartede billede er dog forskelle mellem a- og m-
familierne. Forskelle der vedrgrer familiernes kulturelle praeferencer: Fx leses
der i hgjere grad bgger i m-familierne — ogsa for bgrnene. (Men selvom a-
forzeldrene i mindre omfang laeser bgger, gar de alligevel med deres bgrn pa
biblioteket). M-foreeldrene forbereder i hgjere grad deres bgrn pa de kommende
aktiviteter. M-bgrnene er generelt kortere tid i bgrnehave. M-foreaeldrene synes i
hgjere grad end a-forzldrene at laegge veegt pa forhandlinger i deres relation til
bernene, mens nogle af a-foreldrene — sarligt pigernes — leegger vaegt pa, at de
voksne bestemmer.

Opsummerende synes fokusbgrnenes familier at minde om hinanden med
hensyn til, hvad man kunne kalde bgrnecentrering og inddragelse af bgrnene;
men inddragelsen af bgrnene er mest udtalt i m-familierne. Der synes at veere
kulturelle forskelle, saledes at der en tendens til mere vaegt pa sproglig refleksiv
forholden sig til omverdenen og forhandling i m-familierne. Man kan som
Muschinsky (u.a.) tale om, at der er sket en mellemlagsgarelse af den familizre
socialisation; dvs. at de idealer (med foreeldres refleksion, bgrnecentrering,
samtale og vaegt pa det selvsteendige og kompetente barn), der historisk tidligere
harte til i middelklassen nu har bredt sig til arbejderfamilierne. Men samtidig er
denne socialisationsform (stadigveek) mest rodfeestet i netop
mellemlagsfamilierne: Interviewene med foraldrene tyder saledes pa, at der er
nogle kulturelle forskelle og at der leegges mere vaegt pa erfaringer med sproglig

refleksiv forholden sig til erfaringer og sproglig forhandling blandt m-foreeldrene.
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A- og m-bgrnene i daginstitution

Derfor er det vaerd at bemerke, at der er sa lille forskel mellem a- og m-bgrnene i
observationerne af fokusbgrnene. Som navnt i kapitel 12 er de eneste
systematiske forskelle mellem a-bgrn og alle m-bgrn at:

- M-bgrnene i hgjere grad synes at interagere med bgrn, der er &ldre end dem
selv, hvilket kan pege pa en starre grad af kompetence i barnesamvaeret.

- 3 ud af de 4 a-piger, i modsetning til de andre bgrn, har svert ved at slippe

deres mgdre i forbindelse med afleveringen.

Mens det er sveert at fa gje pa en forskel mellem a- og m-bgrn er der i
observationerne en klarere forskel mellem drenge og piger: Pigerne bruger mere
tid pa direkte forhandlinger i barnesamveeret. Pigerne opsgger i hgjere grad
padagogerne. Pigerne “bruger” i hgjere grad paedagogerne i konflikter med andre
barn.

Gruppen af a-piger og deres familier pakalder sig serlig interesse. Det hanger
sammen med, at deres familier i forzeldreinterviewene fremstar som dem, der er
mindst praeget af forhandling og inddragelse. Man kunne derfor forestille sig, at
de skilte sig ud ved at veere mindre gode til netop forhandlinger med andre bgrn.
Dette er imidlertid ikke tilfeeldet: Jeg kan i observationerne ikke se forskelle i
kompetence mellem pigerne fra a- og m-familierne — bortset fra om de leger med

&ldre eller yngre barn.

Hvordan kan dette sa forklares? Hvad kan man sige om sammenhangen mellem

familieer opdragelse, danske bgrnehavers krav og bgrns kompetencer?

Metodiske overvejelser

| farste omgang kan man overveje, hvilke aspekter i tilretteleeggelsen af
undersggelsen, der kan have betydning for undersggelsens fund. Man kan spgrge,
om en af grundene til de manglende sociale forskelle i barnenes handtering af

kompetencekravene er, at der kun er tale om statistisk sma forskelle, og at det
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derfor er sveert at finde forskelle, nar gruppen af fokusbgrn er sa relativt lille?
Som naevnt i kapitel 3 har jeg haft adgang til data fra SFIs forlgbsundersggelse af
barn fgdt i 1995 (Christensen 2000). Jeg har lavet en reekke karsler, hvor jeg har
sammenlignet barn, der svarer til de 4 grupper af fokusbgrn. Dette giver en
mulighed for at sammenligne gruppen af fokusbgrn med et repraesentativt udsnit
af danske bgrn, som er fgdt det samme ar. Ved sammenligning af
undersggelserne ma man tage forbehold for, at den vedrgrer bgrn derer ca. 11/2
ar yngre end fokusbgrnene i min undersggelse, ligesom feedrene ikke indgar som
informanter. Der ma tages forbehold for, at et struktureret interview kun
definerer bestemte pa forhand fastlagt kategorier, at udtrykke opdragelse og
bernenes kompetence i. Endelig ma man tage forbehold for, at mgdrenes
bedgmmelser af bgrnenes kompetencer formentlig vedrgrer kompetencer i

hjemmet snarere end i daginstitutionen, som er det jeg har observeret.

Sammenligner man de 16 familier og bgrn som jeg har undersggt minder de pa
en raekke mader om fundene i SFls bgrneforlgbsdata. Ligesom i SFls data er
lighederne mellem grupperne det mest markante. Og ligesom i SFIs data er
forskellene mest markante i forhold til opdragelsesidealer — og sveaerere at fa gje
pa i forhold til bernenes kompetencer i barnesamvaret. Lighederne mellem
grupperne taget i betragtning er spgrgsmalet om det overhovedet giver mening at
lave sammenligninger pa sa lille en gruppe af bagrn. Dette kan i vis udstrekning
modgas med, at der faktisk er markant forskel pa drenge og piger (jf. ogsa Harms
2004). Det er saledes muligt, at finde mere systematiske forskelle ogsa i mindre
grupper af "almindelige” jeevnaldrende bgrn — ogsa i en dansk
bgrnehavesammenhang. (Selvom det ikke siger noget om forskellenes
udbredelse).

Ser man pa forholdet mellem sociale forskelle og kensforskelle synes den stgrste
forskel mellem SFls data og min observationsundersggelse at veere, at
kansforskellene — uanset social klasse — er stgrre i mine observationer. Til
gengeld er den sociale forskel mht. bgrnenes kompetencer, som man kan finde i
SFls data, sveer at fa gje pa i mine observationer. Dette er formentlig grunden til,
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at der ikke findes den samme polarisering mellem grupperne a-drenge og m-
piger i observationsundersggelsen som i SFls data.

En gruppe, der er s&rlig interessant i min observations- og
interviewundersggelse, er a-pigerne. De er pa den ene side den gruppe, der har de
mest traditionelle og disciplinerende opdragelse (indenfor et kontinuum af hvor
meget foraldre laegger vaegt pa barns egenaktivitet og selvbestemmelse), men de
adskiller sig samtidig ikke pafaldende i forhold til m-pigernes kompetencer i
daginstitutionssammenhang. Pa den made sztter gruppen af a-piger
spgrgsmalstegn ved en simpel sammenhang mellem opdragelse og kompetence

— i det mindste i en dansk bgrnehavesammenheang.

Det peger pa, at foreeldrenes uddannelses- og erhvervsmassige status har
begranset betydning for "almindelige” barn for bgrnenes kompetenceniveau i
bgrnehaven. I nerverende undersggelse er effekten af uddannelse oven i kgbet
pa nogle mader sggt tydeliggjort ved at falge bern, hvis forzldre ligger i hver sin
ende af det danske uddannelsesspektrum. Andre kriterier traekker dog i den
modsatte retning og gar hele den udvalgte gruppe mere ens: Saledes bor alle
fokusfamilierne i den samme kommune — og selvom familierne i et vist omfang
bor i forskellige kvarterer i kommunen, ma det antages, at der alligevel er et vist
feelles kulturelt preeg (i bredeste forstand) over de mennesker, der bor her. Et
feelles kulturelt preeg kommer ogsa til udtryk i det faktum, at forskellene med
hensyn til uddannelse og erhverv er mindre i bedsteforaeldregeneration.
Herudover er der en raekke ensligggrende kriterier, der gar mere direkte pa
barnene (selvom de ikke er uafhangige af de handlinger, som foraldre og
padagoger foretager i forhold til dem). Det geelder kriterierne om, at barnet ikke
skulle starte i skole i 2000, og om at barnet ikke matte have veret henvist til
psykolog, talepsedagog eller lignende. Endelig har nogle af kriterierne i forhold til
forzeldrene ogsa en ensliggerende effekt, fordi de har en vis korrelation med

uddannelse og erhverv. Det gelder fx arbejdslgshed.

En anden metodisk reservation vedrgrer forholdet mellem de forskellige former

for data. Sammenkaedningen mellem opdragelse og kompetence i denne
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undersggelse er en sammenkaedning mellem to forskellige typer af data:
Bestemmelsen af bgrnenes kompetence er sket pa baggrund af observationer,
hvorimod bestemmelsen af den familizere socialisation er sket pa baggrund af
foraeldrenes fremstilling af deres egen opdragelse. Som diskuteret i kapitel 2 kan
man have reservationer overfor, hvor valide interviewdata er nar det geelder den
faktiske opdragelsespraksis i familierne. Szerligt problematisk er det, hvis
validiteten i forhold til opdragelsespraksis, afhaenger af om interviewene er med
a-familier eller m-familier. Dette er dog ikke muligt at sige noget om ud fra de

foreliggende data.

Forbindelseslinier mellem daginstitution og familie

Med disse metodiske forbehold in mente giver undersggelsens resultater
anledning til at genoverveje forholdet mellem den familizere socialisering og
daginstitutionens krav. Jeg vil opridse og diskutere mader, som dette forholdet
kan rekonceptualiseres pa. Der er to typer af forklaringer, som pa hver deres
made kan forklare undersggelsens fund: En type forklaringer, gar pa at
genoverveje hvilke former for forbindelser, der er mellem familieer socialisering
og daginstitutionskompetence. En anden type forklaringer gar pa at
problematisere, at der overhovedet er ssmmenhang mellem familiaer

socialisering og daginstitutionskompetence.

Andre distinktioner end skolens har betydning

I indledningen navnte jeg inspirationen fra Bourdieu og nagdvendigheden af
empirisk at undersgge hvilke forskelle, der i konkrete sociale rum gar en forskel. |
slutningen af kapitel 4 redegjorde jeg for Bourdieus teori vedrgrende mader, som
den sociale reproduktion setter sig igennem pa i skolen og i andre
uddannelsesinstitutioner. Den grundleggende mekanisme bestar her i at
erfaringer, der er tilleert i omgangen med familiens voksne i habituel form, af
barnet bzres fra familien til skolen. | skolen sanktioneres den familizere leering

som uddannelseskapital. Reproduktionen af de samfundsmaessige forskelle sker
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som en effekt af relationen mellem normerne hos de voksne agenter i henholdsvis
familien og skolen. Sa pa en gang reproduceres de normer som de to institutioner
bygger pa og de sociale uligheder. Reproduktionen er altsa her knyttet til det
forhold at kapitalformer og normsystemerne sanktioneres af de voksne. Og
forholdet mellem normer og social reproduktion er enkelt idet der er en
overensstemmelse mellem interaktionen i det enkelte klassevarelse, og

uddannelseskapitalens ulige fordeling mellem forskellige samfundsgrupper.

Men nar en central del af kompetencekravene knytter sig til bgrnenes samveer,
kompliceres dette billede.

For som undersggelsen understreger, er kompetencekrav og kapitalformer i
bgrnehaven serligt knyttet til barnefaellesskabet. Og i denne sammenhang er
sanktioneringen af bestemte kapitalformer ikke sa entydigt forbundet med
bestemte praktiserede former for kropsliggjort viden, men snarere med en
kropsliggjort kompetence til at handtere interaktionelle udfordringer og indtage
sociale positioner blandt jeevnaldrende. | daginstitutionens sociale rum har
forskellene iseer med kan og alder at ggre. Og kompetencekravene har med
personlige og kommunikative kompetencer at gare. Den antagelse, der 1a bag ved
forestillingen om mellemlagsbgrnenes relativt sterre kompetencer i
daginstitutionen, er, at der i mellemlagsfamilier sker en relativt steerkere
forberedelse af sproglige og kommunikative kompetencer. Eller med Bourdieus
begreber, at der opbygges en vis linguistisk og kulturel kapital, som i institutioner
bliver transformeret til udddannelseskapital. At mellemlagsforaeldrene leegger
mere vaegt pa sproglige og kommunikative og det, jeg har betegnet som refleksive
kompetencer, synes ganske rigtigt at fremsta som en tendens i
forzeldreinterviewene. Sadanne kompetencer spiller en rolle i bgrnehaven — ogsa
i barnesamveaeret. Men samtidig viser undersggelsen, at andre kompetencer er
mindst lige sa betydningsfulde i bgrnehaven.

De kompetencer, der laegges veegt pa i barnehaven, ma — i klar kontrast til skolen
— betragtes som praktiske snarere end symbolske. Ved praktiske kompetencer
forstas kapacitet til at kunne udfgre noget. Ved symbolske kompetencer forstas

kapacitet til i symbolsk og / eller refleksiv form at kunne fremstille et forhold. At
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kunne tale et sprog er fx praktisk kompetence — mens at kunne redegare for
grammatiske regler er symbolsk kompetence. Indenfor psykologi, peedagogik og
sociologi har en lang raekke teorier etableret denne skelnen om end med
forskellige begreber: Habermas skriver om livsverden og systemverden; Bourdieu
om symbolsk og praktisk mestring!s7; Giddens (1990) om ekspertsystemer, som
bygger pa og lgsgeres fra en lokaliseret erfaringsverden. Poulsen (2002b) skelner
mellem en konkret praktisk preerefleksiv “sektor 1” og en refleksiv og abstrakt
"sektor 2”. Bernstein (2001) skelner mellem pa den ene side en dagligdags og
kontekstuel diskurs, som han betegner som horisontal, og pa den anden side en
sammenhangende og principbaseret vidensstruktur som han betegner som en
vertikal diskurs. Feaelles for disse begrebspar er en skelnen mellem pa den ene side
en praktisk verden og diskurs og pa den anden side en deri indlejret symbolsk
diskurs. Samtidig gar det igen i teorierne at dette skel, bade er knyttet til den
enkelte person og hans eller hendes handlinger og det sociale tydningssystem og

den sociale struktur.

Ser vi pa, hvordan de to typer af diskurser foreligger i en barnehavesammenhang
— 0g her seerligt barnesamveeret — er den type af kompetencer, der kraeves eller
udvikles i barnehave seerligt af den praktiske type: Det er fx langt mere
betydningsfuldt for begrnene, at de glider problemigst ind i bagrnefeellesskabet,
end det er, at de kan fortzlle, hvad dag det er, nar der er eftermiddagssamling —
bade ud fra en betragtning om, hvilke udfordringer bgrnene meder, og for
padagogernes bedgmmelse af dem. Det er den praktiske handtering af
barnefellesskabets krav og udfordringer, der er alfa og omega i bgrnehaven. Og
ikke kun bgrnesamveerets krav er hovedsageligt praktiske. Det samme geelder i
vidt omfang de strukturelle krav og de krav, der stilles i samvearet med

paedagogerne, som fx krav om affektkontrol, selvhjulpenhed og at holde sig selv i

gang.

157 En opdeling som Bourdieu samtidig problematiserer (jf. Ellegaard 2000), idet han
netop peger pa, at ogsa kompetencen til at forholde sig symbolsk ferst og fremmest
eksisterer i form af habitus, dvs. kropslige (i bourdieusk forstand narmest ikke-
reflekterede) handlingsskemaer.
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Symbolske kompetencer er ganske vist ikke ligegyldige: | bgrnesamveeret giver en
stor sproglig kompetence fx flere strenge at spille pa. Men de symbolske
kompetencer indgar dog kun som et element, der skal sta sin praktiske prgve i
samspillet med andre kompetencer. I socialt differentierende henseende er der
en forskel pa om institutionen farst og fremmest er kendetegnet af krav om
refleksivitet og rationel argumentation eller af ikke-refleksive praktiske
feerdigheder. Skolens socialt selekterende funktion er netop forbundet med den
markante veaerdsattelse af forskellige former for symbolske handtering. Dette kan
forklare, hvorfor det er sveert at genfinde den samme klare sociale distinktion i
bernehaven. For nar det sproglige og symbolske ikke spiller den samme rolle,
bliver dets betydning som kapital ogsa relativt mindre. Oversat til
kompetencebegrebet kan man sige, at der ikke er den samme klare sammenhang
mellem sociogkonomisk baggrund og kompetencer i bgrnesamveeret, som der er

mellem sociogkonomisk baggrund og skoleferdigheder.158

En anden dermed forbundet problematik angar betydningen af erfaring med
daginstitutionens institutionelle kode. Jeg har (Ellegaard 2000), ligesom andre
peget pa at daginstitutionens sociale kode, pa nogle mader minder om
mellemlagsfamiliens med vaegten lagt pa barnets egenaktivitet, dets personlighed
og bgrnecentrerede idealer. Antagelsen er, at bgrn fra mellemlagene kender
denne kode bedre — at bgrn der i familien er vant til forhandlinger med de
voksne, at blive hgrt og inddraget, bedre vil vaere i stand til at fa deres intentioner
gennemfgrt i daginstitutionen. Resultaterne af denne undersggelse kunne antyde,
at sammenhangen kan veere mere flertydig: Som det er beskrevet i kapitlerne 6, 7
og 8 er relationen mellem bgrnehavebgrn og pseedagoger ikke en relation, der er
preeget af forhandling. Det er derimod en relation, hvor paedagogerne overlader
en stor del af bgrnehavens tid og rum til bgrnenes eget samveer, men hvor

paedagogerne har en ubestridt ret til at intervenere i bgrnenes aktiviteter. Det

158 Man kan gisne om i hvilket omfang dette forandrer sig i skolen. Backe-Hansen m.fl.s
(Backe-Hansen & Ogden 1998) undersggelse i 1994 af 10-arige i en reekke nordiske lande
viste saledes, at der ikke var nogen simpel sammenhzang mellem bgrns social kompetence
og sociale baggrundsfaktorer (se ogsa Jensen & Jgrgensen 1999).
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interessante er, at denne relation mellem bgrn og pseedagoger tendentielt synes at
svare mere til den der i undersggelsen findes i a-familierne, end den der findes i
m-familierne. Sa hvis vi betragter et sammenfald mellem familiens og
daginstitutionens bgrn-voksen-relationer som kompetenceunderstgttende, sa
kan de mere autoritaere familier i denne henseende betragtes som mere
kompetenceunderstgttende. Dette veere sagt for at problematisere en forenklet
sammenkadning af "forhandlingsfamilie” og "selvforvaltningsbgrnehave”. Blandt
fokusbgrnene er dette eksemplarisk illustreret af Asta (AP3). Foraeldreinterviewet
efterlod her indtrykket af en mere autoriteer opdragelse end i de fleste af de andre
familier. "Man diskuterer ikke med bgrn”, som Astas far udtaler. | beskrivelsen af
veerdier i opdragelsen lagde faderen samtidig veegt pa, at han fandt det positivt, at
Asta var i stand til at ’sngre ham”. Hvis man tager faderens beskrivelse af den
familizere socialisation for palydende, betyder det, at livet i familien er
struktureret saledes at der ikke er rum for forhandling, men til gengeld for
omgaelse af de voksnes rammer og instruktioner. Men dette minder mere om
relationen mellem bgrn og psedagoger end det er tilfeeldet for relationen mellem
bern og foraldre i de mere forhandlingspragede familier. Sa nar Asta var det af
fokusbgrnene, der mest markant var i stand til at "bruge” paedagogerne ogsa til at
omga deres ordenskrav pa en made, der ikke skabte opmaerksomhed, kan dette
maske forklares med hendes mere autoriteere familieere socialisation.
Sammenstilles Astas eksempel med andre familier og deres barn, peger det pa, at
sammenhangen mellem familizer socialisation om institutionelle krav kan vaere
flertydig. Under alle omstaendigheder afhaenger den af barnets made at overfgre
erfaringer fra den ene sociale arena til den anden.

Hertil kommer, at det ikke i fokusgruppen er muligt, at se nogen forskel mellem
a- og m-bgrn mht. hvordan forzaldrene understatter bgrnenes relationer til og
interaktion med jeevnaldrende. | begge grupper af familier er der blandt mange af
forzeldrene en parathed til bade at arrangere at deres barn besager eller har besag
af andre bgrn fra barnehaven, og en parathed til at lade deres 5 arige bgrn lege

med andre bgrn i det offentlige rum i tilknytning til boligen.
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Familiesocialiseringen uden betydning?

Den anden type forklaringer gar pa, at stille spgrgsmalstegn ved om den
familigere socialisation overhovedet har betydning.

En radikal teori i den henseende er fremsat af Harris (1995; 1998). Med baggrund
i etologi, nogle klassiske socialpsykologiske eksperimenter og serligt
adfaerdsgenetikken haevder Harris, at foraeldrenes opdragelse (men ikke deres
genetiske arv) er uden effekt pa, hvad bgrn socialiseres til som voksne. | stedet
tilskriver hun omgangen med andre bgrn den afggrende socialisationsmaessige
betydning.

Harris henleder, lige som narvarende projekt og en reekke andre
forskningsprojekter, opmarksomheden pa jeevnaldrendegruppens betydning.
Hun er dog ikke szrlig preecis, nar hun skal angive effekterne af
socialisationserfaringerne; men det er evident at man ud fra hendes teori, ma
frakende den familiaere socialisering direkte betydning for barnets handtering af
samveeret med jeevnaldrende.

Ogsa kontekstualistisk og situeret leeringsteori (Lave & Wenger 1991; Lave 1993),
hvor konteksten tilkendes den afggrende betydning for leering og
kompetenceudlaegning, medfarer en mere generel skepsis overfor enhver form
for overfgring af erfaringer fra en social kontekst til en anden. En radikal
udleegning af denne teori farer — fra et ganske anderledes teoretisk udgangspunkt
— til en konklusion, der minder om Harris’ i forhold til undersggelsen af
daginstitutionen: At der ikke sker nogen socialt betydningsfuld
erfaringsoverfagring fra familie til daginstitution.

Denne undersggelse understatter, som en reekke andre undersggelser, i hvert fald
delvist den situerede leringsteori: Centrale aspekter af daginstitutionens sociale
logik er en specifik institutionel logik, som ikke er identisk med hverken
familiens eller skolens. Oven i kabet er det meningsfuldt, at tale om, at bgrnene i
daginstitutionen deltager i to delvist adskilte sociale kontekster med hver deres
sociale spilleregler — bgrnesamveeret og den sociale kontekst, der er feelles med
padagogerne.

Som analysen viser, er der tale om sociale kontekster, hvis interaktionslogikker er

forskellige fra familiens.
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En forklaring pa de sma sociale forskelle mellem a- og m-bgrnenes
kompetencehandtering kan veere, at de sociale normer og positioner i
daginstitutionen adskiller sig sa meget fra familiens, at de erfaringer som
barnene baerer med ikke har synderlig betydning. Meget af det der foregar i
daginstitutionen lader sig forklare alene pa baggrund af det der foregar i
daginstitutionen. Dvs. at ser man pa forklaringer pa, hvorfor nogle barn er mere
socialt kompetente end andre, kan det fx forklares blot ved at se pa relationerne
til de andre bgrn og den stue og de grupper, de deltager i. Fx er det ud fra den
foreliggende undersggelse sveert at forklare forskellen mellem drenge og piger
med forskelle i deres familizere socialisation. Det kan derimod hange sammen, at
drenge og piger i daginstitutionen befinder sig i to forskellige sociale rum:
Pigerne i et socialt rum sammen med de andre piger, drengene i et socialt rum
sammen med de andre drenge. Det betyder sa, at deres kompetencer delvis
opstar og ma sattes i relation til disse grupper og kan forklares ud fra

bgrnehavens kontekst.

Vanskelighederne med at traekke forbindelseslinjerne mellem daginstitution og
familieer socialisering ger en afvisning af en sddan forbindelse fristende. Men en
sadan afvisning er utilfredsstillende:

For det farste er det problematisk, at det slet og ret er en afvisning af spgrgsmalet
om hvilke erfaringer bgrn treekker med fra familien og ind i daginstitutionen. Et
spergsmal er i sa fald fx hvordan det kan veere, at barnets familizere socialisation
har betydning for barnets skolekompetencer, men mindre for dets
daginstitutionskompetencer? For skolens sociale normer og spilleregler ligger
lengere fra familiens end daginstitutionens.

For det andet er daginstitutionerne ikke “totale institutioner” i Goffmans (1967)
forstand: De er ikke institutioner, der kontrollerer hele tilveerelsen for de bgrn,
der gar i dem. Bgrnene indgar i andre og lige sa betydningsfulde sasmmenhange.
For det tredje er daginstitutionens normer, kategoriseringer og kompetencekrav
sammenhangende med mere generelle samfundsmaessige kategoriseringer. Ser
vi fx pa de to dominerende og betydende former for social kategorisering og

distinktion i bgrnehaven — alder og ken — er det kategorier, der findes i hele
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samfundet. Og ser vi pa de kompetencekrav, som daginstitutionen stiller, er det
ogsa oplagt, at fx krav som fleksibilitet eller relationskompetence kompetence- og
kvalifikationskrav, der er vidt udbredte i det senmoderne samfund. Pointen er, at
der er forbindelseslinjer mellem daginstitutionen og andre samfundsmaessige
kontekster — og at det geelder om at udforske disse forbindelseslinjer, ogsa
selvom de kan vere svage eller komplekse. Og i disse forbindelseslinjer er
sammenhangen mellem, hvad barnet lzerer eller erfarer et sted, og hvad der

kreeves af det eller giver det en fordel et andet sted, et aspekt!s9.

Perspektiver pa bgrnehavens kompetencekrav og social
differentiering

Afslutningsvis kan der diskuteres et par andre perspektiver eller spgrgsmal som
denne undersggelse kunne anspore til. Jeg vil pege pa to spargsmal, der er berart,

men ikke besvaret af undersggelsen.

Det ene spargsmal vedrgrer de bgrn, der ikke lever op til kompetencekravene.
Undersggelsen har identificeret implicitte kompetencekrav, som daginstitution
stiller. Undersggelsens fund peger pa, at det store flertal i en gruppe af
almindelige danske bgrnehavebgrn stort set lever op til barnehavens
kompetencekrav, her seerligt kravet om at veere integreret i bgrnesamveeret.
Blandt fokusbgrnene var der saledes kun et af barnene, hvis integration i
bgrnesamveret var svag, mens de gvrige alle var velintegrerede.

Men kompetencekravene — og serlig integrationskravet — giver ogsa et
udgangspunkt for at analyse af de marginaliseringsprocesser, der finder sted i
bgrnehaven: Der kunne i de fleste af de observerede bgrnehaver forholdsvis nemt
identificeres nogle fa barn, som ikke, eller kun vanskeligt, opfyldte
kompetencekravene. Det var bgrn, der var uden for eller ikke ordentligt

159 En pointe, som ikke har veeret behandlet i denne undersggelse er, at denne
erfaringsoverfgrsel kan ga begge veje. | undersggelsen har jeg beskaftiget mig med
overfgrslen fra familien til daginstitutionen — men overfgrslen kan ogsa ga den anden vej,
saledes at socialisationsefaringerne fra daginstitutionen praeger barnet i hjemmet (fx i
forhold til samvaeret med andre bgrn) (jf. Dencik 1995a).
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integrerede i bgrnefallesskabet. Undersggelsen siger noget om, hvordan disse
bgrn er marginaliserede. Men da disse bgrn ikke har veeret i fokus, er det ud fra
undersggelsen ikke muligt at sige noget preecist om, hvad der karakteriserer dem.
Hvad kan man sige om disse bgrn og deres baggrund? Problematikken er
undersggt af Ottosen & Bengtson (2002) — med fokus pa handicappede bgrn — og
i et vist omfang ogsa af Stanek (2002) og Warming (2000). I norske
sammenhang kan henvises til Borgunn Ytterhus’ arbejde. Hos Dencik et al.
(1988) tales der mere pa mere kasuistisk baggrund om en "Mathaus-effekt”, dvs.
en effekt, hvor de bgrn, der har problematiske hjemmeforhold, ogsa synes at fa
dette i bgrnehaven, hvorimod bgrnehaven omvendt bliver kompetenceudviklende
for de barn, der lever i omsorgsfulde og bgrnecentrerede familier. Her er et felt,
der treenger til mere systematisk udforskning savel i forhold til fenomenets
karakter som vedrgrende dets udbredelse. Der er brug for mere viden omkring
disse marginaliseringsprocesser og vedrgrende karakteristika hos de bgrn, der
marginaliseres. Forskning i risikofaktorer (Jgrgensen et al. 1993; Poulsen 2002a)
peger dog pa at denne risiko afhaenger af flere faktorer (Christensen 2000).
Forzldres manglende uddannelse giver altsa i sig selv ikke nogen voldsom

forggelse af risiko for psykologiske problemer.

Et anden problematik som kan traenge til neermere undersggelse eller
falgeforskning er den udvikling, der for gjeblikket foregar med indfgrelsen af
lereplaner i daginstitutionerne (2004; Ellegaard & Stanek 2004).

De kompetencekrav, der er beskrevet i denne undersggelse, er pa mange mader
funderet i, at barnehaven som samfundsmeessig opdragelsesinstitution fungerer
anderledes end skolen. Her bliver det interessant at fglge den kommende
indfgrelse af leereplaner. Vil bgrnesamvaerets kompetencekrav fortsat veere
serdeles dominerende i en dansk daginstitutionssammenhang? Eller vil den
erklerede malsatning om at gere daginstitutionen mere skoleforberedende fare
til, at daginstitution og dens krav kommer til at minde mere om skolens? Vil
lereplaner medfare, at kompetencekrav og dermed differentieringsprocesser
kommer til at svare mere til skolens? | mine observationer har jeg set eksempler

pa at dette er tilfeeldet ved mere paedagogstyrede og laeringsorienterede
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aktiviteter (se s. 186). Naervaerende undersggelse peger pa, at maden som de
udforskede bgrnehaver i almindelighed fungerer pa i dag ikke er synderligt
socialt selektiv. Men vil indfgrelsen af leereplaner forarsage en endring af dette?
Jeg har andetsteds (Ellegaard 20044a) peget pa, at et paradoksalt resultat af
denne ggede vaegt pa leering kan blive at den sociale selektion skaerpes til trods
for lovens eksplicitte intention om det modsatte — at bekeempe den sociale arv.
Kan haende at selektionsprocesserne i bgrnehaven kommer til at minde mere om
skolens. Spgrgsmalet er om man om 10 ar vil kunne gentage denne undersggelse

og fa et andet resultat?
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Resume

Tomas Ellegaard: Et godt bgrnehavebarn? Daginstitutionens
kompetencekrav og hvordan bgrn med forskellig social baggrund handterer
dem. 364 sider. PhD-afhandling. Psykologi; Roskilde Universitetscenter.
2004.

Afhandlingen er en teoretisk og empirisk undersggelse af hvilke
kompetencekrav tilveerelsen i danske bgrnehaver stiller bgrn overfor og
hvordan bgrnene handterer disse krav. Endvidere sammenlignes hvordan
bern med forskellig social familiebaggrund handterer kompetencekrav.
Kompetencer anskues i lyset af Bourdieus teori om felt, kapital og habitus. Der
ses derfor efter hvilke former for differentiering, der kan findes pa
interaktionelt niveau og om og hvordan disse har sammenhang med
familiernes sociale position.

Kompetencekravene forstas som en strukturel ngdvendighed og norm der skal
overholdes, men ogsa som en udfordring der handteres og muliggar

udviklingen af bestemte kompetencer.

Hovedundersggelsen er et kombineret observations- og interviewstudie af 16
ngje udvalgte 5-arige sakaldte fokusbgrn. Fokusbgrnene er alle bosiddende i
den samme storkgbenhavnske kommune om end i socialt forskellige
boligkvarterer og gar i 6 forskellige bgrnehaver. Alle 16 barn er karakteriseret
ved at have flere ars institutionserfaring. Ingen af dem har modtaget sarlige
hjelpeforanstaltninger. Barnenes foreldre er dansktalende. De har veret par
og ingen af dem langvarigt arbejdslgse siden barnets fadsel. Barnenes familier
adskilte sig med hensyn til foraeldrenes erhverv og uddannelse: 8 af bgrnene
(4 drenge og 4 piger) kom fra "a-familier”, bl.a. defineret som familier hvor
begge foraeldre havde grundskole eller erhvervsfaglig uddannelse som leengste
fuldfagrte uddannelse. 8 af bgrnene (4 drenge og 4 piger) kom fra "m-familier”,
bl.a. defineret som familier hvor begge foraeldre havde lang eller mellemlang

videregaende uddannelse som lzengste fuldferte uddannelse.
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Barnene er observeret i bgrnehaven. Deres foraldre og paedagoger er
interviewet om bl.a. bgrnenes liv i og udenfor bgrnehaven og relationen

mellem familie og daginstitution.

Bestemmelsen af kompetencekravene og mader de handteres, er foretaget pa
baggrund af en systematisk analyse af observationer. Denne bestemmmelse er
2-delt: (a) I farste omgang bestemmes kompetencekrav og kravhandtering,
der seerligt kommer til syne i bgrnehavens strukturelle indretning og i
interaktionen med paedagogerne. (b) | anden omgang bestemmes de
kompetencekrav og den kravhandtering, der serligt kommer til syne i
bgrnesamveeret.

(a) Den strukturelle indretning af barnehaven er karakteriseret ved, at der er
tale om en institution for pasning af bgrn — et offentligt socialt rum, hvor bgrn
og paedagoger er udskiftelige for hinanden. | de observerede institutioner var
interaktionen mellem paedagoger og barn gennemgaende venlig og ikke-
emotionel. Rammerne (den tidslige, rumlige og administrative opdeling og
aktiviteterne) er fastlagt af de voksne og uden for forhandling; men samtidig
tilstraeber paedagogerne, at der er stort raderum for bgrnenes frie leg, dvs.
deres egen forvaltning af aktiviteter, relationer, rum og tid. Herudaf kan
fremanalyseres en raekke krav som dels er normer bgrnene ngdvendigvis skal
leve op til, dels er udfordringer, der giver bgrnene en mulighed for at udvikle
bestemte kompetencer. Afhandlingen viser, hvordan den kompetente
handtering af kravene i mange tilfaelde ma ses som en afbalancering af
forskellige krav: Relationer baseret pa udskiftelighed og instrumentalitet
balanceret overfor personlige relationer. At holde sig selv i gang balanceret
overfor at kunne ggre opmaerksom pa sig selv. At overholde ordensnormerne
balanceret overfor at kunne gennemfgre egne intentioner. At kunne tage hand
om sig selv balanceret overfor at kunne bede om hjelp.

(b) Samveeret mellem bgrnene spiller en central rolle for, hvad der kraeves af
et barnehavebarn og derfor for den social differentiering pa et mikroniveau.
Barnesamveret er kendetegnet ved forhandlinger og mere symmetriske
sociale positioner. Men ogsa et differentieret samvaer med dominerende og
dominerede sociale positioner, hvor bgrnene grupperer sig efter kan, alder og

de arbitreere grupper (fx stuer) som de voksne opdeler dem i. De sociale
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positioner handteres pa baggrund af kompetence; men kompetence kan ogsa
fare til nye positioner, fx at barnet relaterer sig til eldre bgrn.
Afhandlingen peger pa betydningen af handteringen af sarligt 4 krav:
e At relatere sig til andre barn.
Her peges bl.a. pa to aspekter af handtering: Integration og dominans.
Relateringen til de andre bgrn kan anskues pa et kontinuum mellem i
den ene ende det integrerede og deltagende og i den anden ende det
marginaliserede og socialt isolerede. Et andet aspekt af relateringen til
andre bgrn har at ggre med dominans, som kan ses som kontinuum
mellem domineret og dominerende.
e Atvere socialt fleksibel, dvs. at kunne tage hgjde for andre bgrns
intentioner
e Krav om autonomi, dvs. at kunne ”"beskytte” den aktivitet, legested eller
bgrnegruppe, som barnet deltager i.
e Krav om handtering af barnesamverets normer.
Her kan manglende overholdelse af normerne udtrykke to diametralt
forskellige kompetencer: manglende kompetence til at leve op til normerne
eller stor erfaring og en deraf fglgende evne til at "bgje normerne”.

Foreeldreinterviewene tegner et billede af a- og m-bgrnenes familieforhold
med tendentielle forskelle, men fgrst og fremmest relativt ens: Alle
fokusbgrnene vokser op i familier, hvor begge foreeldre arbejder, men forsgger
at begreense den tid bgrnene er i daginstitution. Bgrnene vokser op under
relativt trygge materielle rammer; i boligomrader, der dbner muligheder for
selvsteendig kontakt til andre bgrn i det offentlige rum. De fleste har eget
veerelse. Alle fokusforaldre ser deres bgrn som personer med legitime
interesser, som foraldrene skal tage hensyn til. Imgdekommelsen af bgrnenes
interesser ses som en central opgave i alle familier. Bgrnene har indflydelse
pa aspekter af deres eget liv. Alle foraldre taler med deres bgrn om hvad de
oplever. Forzldre tilretteleegger tilveerelsen saledes, at bernene har mulighed
for at omgas andre bgrn ogsa uden for barnehaven. Der findes ingen forskel i
maden m- og a-foraeldrene forholder sig til daginstitutionen pa.

Der er imidlertid forskelle mellem a- og m-familierne i undersggelsen: M-

familierne er i (endnu) hgjere grad end a-familierne "bgrnecentrerede
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forhandlingsfamilier”. Flere af m-familierne leeser op for deres bgrn. M-
foreeldrene taler i hgjere grad med deres bgrn om kommende aktiviteter og
tillzegger (tendentielt) forhandling og argumentation stgrre vaegt i opdragelsen
af deres bgrn. M-foraldrene vagter i hgjere grad ”indre” kvaliteter i
opdragelsen i modsatning til a-foraeldrene, der leegger starre veegt pa ydre

opfarsel. M-bgrnene er gennemgaende kortere tid i daginstitutionen.

Sammenligner man a- og m-fokusbgrnenes handtering af kompetencekravene
er det mest pafaldende, hvor meget de minder om hinanden. Enkelte bgrn
skiller sig ud i forhold til forskellige kompetencekrav, men sammenligner man
a- og m-grupperne er der ikke klare forskelle. En forskel er dog at m-bgrnene i
hgjere grad synes at relatere sig til barn, der er eldre end dem selv.

Der er derimod tydelig forskel mellem drenge og piger: En forskel er, at
pigerne tilsyneladende i hgjere grad forhandler, hvem der ma deltage i
legegrupperne — og derfor ogsa i hgjere grad udsteder andre bgrn, som
potentielt kunne vaere med i aktiviteten. Endvidere synes pigerne i hgjere grad
at kunne handtere og samtale med paedagogerne.
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English abstract

Tomas Ellegaard: Et godt bgrnehavebarn? Daginstitutionens
kompetencekrav og hvordan bgrn med forskellig social baggrund handterer
dem. (A good kindergarten child? The competence demands of the day care
institution and how children with differing social backgrounds handle them.)
360 pages. PhD-thesis. Psychology; Roskilde University. 2004.

The thesis is a theoretical and empirical investigation into the competence
demands that children face in Danish kindergartens and the way that they
handle them. It is furthermore a comparison of how children with different
social backgrounds handle these demands.

Competences are analysed using Bourdieu’s theories of field, capital and
habitus, with focus placed on differentiations that can be found at an
interactional level, and the extent to which how these are connected with the
social position of the families.

Competence demands are understood as structural necessities and social
norms that must be respected; but also as challenges to be handled —

challenges that make the development of particular competences possible.

The main study is a combined observation and interview study of 16 Danish
five-year olds. These focus children all live in the same municipality in Greater
Copenhagen, albeit in socially different districts. They attend 6 different
kindergartens. All of the 16 children have some years of experience with day
care institutions. None of them have been provided with special needs
support. Their parents are Danish speaking and have been a pair (at least)
since the birth of the focus-child. None of the parents have been unemployed
for an extended period. The children’s families differ in regard to occupation
and education: 8 children (4 boys and 4 girls) came from “a-families”, partly
defined as families where both parents have elementary school or a technical
education as their longest completed education. The other 8 children (4 boys
and 4 girls) came from “m-families”, partly defined as families where both
parents have further education on a bachelor or master level as their longest

completed education.
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The children are observed in the kindergarten over the full course of a day.
Their parents and the kindergarten teachers are interviewed about, amongst
other matters, the children’s lives in and outside kindergarten and the relation

between family and day care institution.

The identification of the competence demands and the ways they are handled
are based on a systematic analysis of the observations taken in the
kindergarten. This identification is divided into two parts: (a) Firstly
competence demands and the ways in which the children handle them that
appear in the kindergarten'’s social structure and the children’s interaction
with the teachers. (b) Secondly competence demands and the children’s
handling of them that appear in their peer interactions.

(a) Structurally the kindergarten is an institution where children are looked
after. It is a public social space, where children and teachers are ‘replaceable’.
In the observed kindergartens, interaction between children and teachers
generally seemed friendly and non-emotional. The social frame (the division
and structuring of time, space and social groups) is determined by the adults
and not subject to negotiation. But at the same time, the teachers seek to give
latitude to the children’s free play, by allowing the children to govern their
own activities, relations, space and time. Based on this, one may deduce a
number of demands that partly are norms children have to live up to and
partly are challenges that give opportunities to develop certain competencies.
The thesis shows how a child’s competent handling of the demands in many
instances must be viewed as maintaining a balance of different demands:
Instrumental and changeable relationing balanced against personal
relationing. '‘Being on the go’ is balanced against drawing the teachers’
attention towards him or her, Respecting order norms balanced against
carrying out own intentions, and taking care of oneself balanced against
asking for help.

(b) Peer interaction is crucial for children’s competence demands and
therefore for social differentiation on a micro-level. Peer interaction is
characterised by symmetrical social positions and negotiation, but also a
differentiated social structure with dominating and dominated social

positions. Children tend to group according to sex, age and the adult-created
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arbitrary divisions in groups (e.g. ‘rooms’). Social positions are handled on the
basis of competence; but competence may also lead to new positions, e.g. a
child relating to older children.

The handling of the following 4 demands is of particular importance:

e Relating to other children.

Two aspects of this demand are of significance: Integration and
dominance.

Relating to other children may be seen on a continuum between
integration and participation, and marginalisation and social isolation.
Another aspect of relating has to do with dominance, which may be
viewed as a continuum between dominating and dominated.

e Being socially flexible, i.e. taking other children’s intentions into
account.

e Being autonomous, i.e. being able to ‘protect’ an activity, a playing
space or playgroup.

e Handling the peer group’s norms. A breach of norms can reflect two
diametrically opposite levels of competence: The lack of ability to live
up to the norms or large experience and an associated competence of
‘bending’ the norms.

Although there is tendential difference, the parent interviews draw a relatively
uniform picture of the ‘a’ and ‘m’ families: All of the focus children grow up in
dual-breadwinner families. However, parents seek to limit the time their
children spend in kindergarten. The children are raised under fairly secure
material circumstances in living areas that allow their independent contact
with other children in public space. Most of the focus children have a room of
their own. All parents see their children as persons with legitimate interests
which as parents, they must take into consideration. Meeting the child’s
interests is seen as a central task in all families. The children have influence on
various aspects of their own lives. All parents talk with their children about
their experiences in kindergarten and further, parents arrange their lives so
that their children have the possibility of associating with peers outside the
kindergarten setting. There is no observable difference in the way the ‘m’ and

‘a’ families relate to the day care institution.
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There are, however, differences between the studied ‘a’ and ‘m’ families: M-
families to an (even) higher extent than ‘a’ families tend to be ‘child-centred
negotiating families’. More ‘m’ parents read aloud to their children and to a
greater extent talk with their children about future activities. Further, they
seem to place more emphasis on negotiation and rational argumentation in
their child’s education. ‘M’ parents put more weight on ‘inner’ qualities in
education in comparison with ‘a’ parents, who put more emphasis on external

behaviour. ‘M’ children generally spend shorter time in the kindergarten.

If you compare the ‘a’ and ‘m’ children, the most striking finding is how much
they resemble each other. Particular children differ in relation to special
competence demands, but if you compare the groups of ‘a’ children and ‘m’
children, there are no marked differences. There is however one difference:
namely that the ‘m’ children, to a larger extent then their ‘a’ counterparts,
seem to relate to children that are older than themselves.

The differences between boys and girls are more striking: The girls to a larger
extent than the boys seem to negotiate their participation in the playgroups.
For this reason, they also seem more prone to expel other children that
potentially could participate. Furthermore, the girls to a greater extent seem

to talk with or ‘manage’ the teachers.
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Bilag 1. Oversigt over institutioner, psedagoger og bgrn —

kodenavne og koder.

Daginstitu- | Kode Paedagog | Peeda- Fokusbarn | Barn-
tion gogkode kode
Tulipanen

Margueritten | B

Solsikken C Paula PAD1 Marie MP2
Solsikken C Paula PAD1 Mads MD1
Solsikken C Paula PAD1 Anne AP1
Rosen D Pil og Britt | PAED?2 Mette MP1
Rosen D Pil og Britt | PAED2 Mikkel MD3
Rosen D Pil og Britt | PAED?2 Martin MD4
Tjgrnen E Patricia PAD3 Maja MP4
Tjgrnen E Patricia PAD3 Asta AP3
Tjgrnen E Patricia PAD3 Alan AD1
Tjgrnen E Pernille PAD4 Magnus MD2
Tjgrnen E Pernille PADA4 Alice AP2
Tjgrnen E Bente PADS Mille MP3
Egen F Birte PAD6 Agnes AP4
Egen F Birte PADG Amdi AD2
Violen H Bodil PAD7 Aske AD3
Liljen | Barbro PADS Axel AD4
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Bilag 2. Sociokulturelle kriterier for udveelgelse af

fokusbgrn.

Fokus for undersggelsen er forgeldrenes kulturelle kapital; dvs. Forskel i
bgrnenes sociale kompetence i daginstitutionen relateret til familiens
kulturelle kapital. Fokus for projektet er om den familiebaggrund som
traditionelt har kunnet "valoriseres” i skolesystemet ogsa kan det i
daginstitutionen.

Nu kan begrebet om kulturel kapital i Bourdieus Distinction (Bourdieu 1984)
ikke uden videre operationaliseres eller ssmmenlignes med begreber, der
anvendes af fx Danmarks Statistik. For at markere at der er tale om
operationaliserede kriterier anvendes betegnelserne a-familier og m-familier
(selvom forbindelsen til begreberne arbejderklasse og mellemlag ikke er
tilfeeldig).

Der na derfor tages udgangspunkt i en reekke andre mal i forbindelse med

udvelgelsen.

Uddannelse

Det der er naermest et operationelt mal for kulturel kapital er uddannelse,
selvom det ganske vist kun udggr en form for kulturel kapital.
Uddannelseskapital er bade et spgrgsmal om uddannelsesniveau og
uddannelsestype. Danmarks Statistik skelner imidlertid kun mellem type af
uddannelse pa mellemniveauet. DS skelner saledes mellem faglgende
kategorier i statistikken over hgjeste gennemfgrte uddannelse (parentesen
angiver landsgennemsnittet 1998 for 15-69 arige):

Grundskole (37%)

Almen gymnasial uddannelse (5%)

Hhx /htx (2%)

Erhvervsfaglige uddannelser (32 %)

KVU (5%)

MVU (8%)

LVU (5%)

Uoplyst (5%)
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Hvis man alene vil se pa en gruppe med meget kulturel kapital kan man med
en vis tilnaermelse se pa de grupper, der har en lang evt. en mellemlang
videregaende uddannelse. Ikke kun fordi uddannelsen i sig selv udger kulturel
kapital — men ogsa fordi der ma formodes at veere en sammenhang mellem
uddannelseskapital og andre former for kulturel kapital. Tilsvarende svarer
gruppen med lidt kulturel kapital ca. til uddannelseskategorierne grundskole

og erhvervsfaglig uddannelse (og hhx/htx?).

SFI1 (og andre) regner sedvanligvis familiens socialgruppe for svarende til den
i familien med den hgjeste socialgruppeplacering. Da der imidlertid er tale om
en undersggelse af ssammenhangen mellem familiens kulturelle miljg og
barnets sociale kompetence synes det relevant kun at inkludere familier, hvor
begge foraeldre har samme eller naesten samme position. Dette skyldes, at den
kulturelle pavirkning ma anses for at komme for begge foraeldre. For ikke at
gere forklaringsmodellerne alt for komplicerede opereres med klassemaessigt
homogene familier. Ved homogene familier forstas familier hvor begge
forzeldre har en LVU eller MVU (idet familier med LVU alt andet lige
foretraekkes) subsidiart har en erhvervsfaglig uddannelse eller ingen
uddannelse ud over grundskolen. For at fremme kontrasten i materialet vil de
familier hvor mindst 1 og gerne begge foreaeldre har en LVU henholdsvis ingen
uddannelse blive foretrukket.

Udveelgelseskriterier for uddannelse er derfor:

- For a-gruppen: At begge foreeldre har grundskole som hgjeste fuldferte
uddannelse, subsidizrt at en eller begge har en erhvervsfaglig uddannelse.
Familier hvor mindst en af foraeldrene er ufagleerte foretraekkes.

- For m-gruppen: At begge foraeldre har en LVU eller MVU (idet familier hvor
begge har en LVU alt andet lige foretraekkes)

Genstand for arbejdet.
En anden tilgang til begrebet om kulturel kapital er at se pa i hvilken
udstraekning symboler anvendes og dermed implicit symbolsk mesterskab

forudseettes i arbejdet.
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Uden at ggre denne sammenstilling alt for bogstavelig kan man sige at
Bourdieu peger pa at det der karakteriser de grupper der har stor kulturel
kapital, at de besidder et symbolsk mesterskab, dvs. en kapacitet til at
forholde sig til verden som abstrakt eller refleksivt om man vil. Lash (1994)
har peget pa noget lignende — nemlig at graden af refleksivitet i arbejdet i dag
synes at spille en afggrende rolle i klassedelingen.

For at operationalisere skellet mellem gruppen med henholdsvis lidt og meget
kulturel kapital (og for at indskraenke den gruppe der har stor kulturel kapital)
kan det derfor veere relevant at skelne mellem forskellige kategorier af
objekter for foreldrenes arbejde: symboler, ting eller mennesker. Arbejde med
mennesker udgar her et greensetilfelde i det det kendetegner bade personer
med megen og lidt kulturel kapital (sml. fx en leege og en hjemmehjeelper).
Operationelt vil genstanden for foraldrenes arbejde indga saledes:

For a-gruppen vil forzldre der arbejder med genstande eller med mennesker
blive foretrukket. Forzldre der arbejder med symboler vil blive valgt fra.

For m-gruppen vil foraeldre som arbejder med symboler blive foretrukket,
men der kan indga foreeldre som arbejder med mennesker. Foreldre der

arbejder med genstande vil blive valgt fra.

Lonarbejder eller selvsteendig?

Et seerskilt problem udggres af spgrgsmalet om foraldrene er Ignarbejdere
eller selvsteendige. SFI-undersggelser og senest Glavinds (1997) undersggelse
viser at netop selvsteendige foraeldre skiller sig ud ved i mindre udstraekning
end funktionarer og arbejdere at anvende dagpasning — serligt for de 0-2
ariges vedkommende. Der synes derfor at veere indikationer af at denne
gruppe opfarer sig pa en specifik og seerlig made i forhold til institutionerne.
Til gengaeld peger Hestbaeks (Hestbak 1995) undersggelse pa at selvsteendige
mgdre synes at have meget modernitetspraegede opdragelsesverdier (mens
nogle lgnarbejderlivsformsfamilier omvendt er de eneste familier i hendes
undersggelse, der har traditionelle opdragelsesveerdier). Nu er
modernitetspraeegede bgrneopdragelsesveerdier og kulturel kapital ganske vist
ikke synonyme; men jeg har tidligere argumenteret for at der er en

sammenhang. Til gengeeld synes bade Hestbaks og Glavinds undersggelser at
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pege pa at funktionarer — serligt hgjere eller ledende — bade er
storforbrugere af institutionerne og har modernitetspraegede idealer.

For at undga at problematikken omkring selvsteendige fravaelges disse — idet
der dog abnes mulighed for at de kan indga i m-gruppen — safremt de lever op
til de gvrige kriterier. Dette hanger bl.a. sammen med at nogle selvsteendige
snarere er "free-lancere”. Det geelder fx en del af foreeldrene fra
"Margueritten”.

Udveelgelseskriterier er derfor

- For a-familier: Begge forzeldre er lgnarbejdere.

- For m-familier: familier hvor begge er lgnarbejdere foretraekkes. Evt. kan én

af foreeldrene veere selvstendig.

Ledelse

Spgrgsmalet om ledelse indeholder to dimensioner: | hvilken udstraekning
kontrollerer man sit eget arbejde og i hvilken udstraeekning kontrollerer man
andres arbejde?

Imidlertid er det problematisk at anvende dette som et egentlig kriterium:
Selvom hgjere funktionarer givet vil tendere til at have kontrol over savel eget
arbejde som ledelse over andre findes der mange hgjere funktionaerer som
ikke har nogle af delene. Hvad angar kortuddannede med kontrol over eget og
andres arbejde skal disse formentlig seerligt findes blandt selvsteendige, der jo
er valgt fra med det foregaende kriterium.

Spgrgsmalet om ledelse indgar derfor kun saledes at det er
eksklusionskriterium for arbejderforaldrene at disse har ledelse som deres
primaere funktion.

Udveelgelseskriterier er derfor

- For a-familier: Ingen af foraeldrene har ledelse som primert arbejdsomrade.

- For m-familier: Ingen kriterier.

Indkomst
Der er i dansk sociologisk forskning ingen steerk tradition for at tilleegge

indkomstkriteriet stor betydning (Sml. fx amerikanske
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daginstitutionsundersggelser fx NICHD hvor indkomst er det eneste
klassekriterium). Herudover ma det formodes at det er begraenset hvor store
indkomstforskellene er mellem m-gruppen og a-gruppen. Dette geelder
formentlig serligt hvis samplet er udtaget i det samme boligomrade (evt.
kommune). Hertil kommer at en pointe i undersggelsen kunne vare at
sammenligne to grupper med samme gkonomiske, men forskellige kulturel,
kapital.

Indkomst indgar derfor ikke som et udvelgelseskriterium. (Ikke desto mindre
har en af de pafaldende forskelle pa samplerne i X og Y kommune varet at
bgrnene i X oplagt har dyrere tgj, hvilket set isoleret kunne pege pa sterre
indkomster hos X-familierne. Det samme ggr det simple men uundgaelige
faktum at de to sampler adskiller sig ved hvad boliger koster i de to omrader).
Indkomst indgar derfor ikke i udvaelgelseskriterierne; men familierne spgrges

om deres arlige nettoindkomst.

Arbejdslgshed

Et yderligere kriterium der bgr indga er spgrgsmalet om foraldrene er
arbejdslgse. Dette kriterium daekker begge grupper. Tidligere undersggelser
peger pa at langvarig arbejdslgshed hos en eller begge foraldre pavirker
barnene (Christoffersen 1996; Backe-Hansen & Ogden 1998). Da
marginaliserede familier falder udenfor denne undersggelse er
leengerevarende arbejdslgshed (> 1 ar) i barnets levetid for en af foraeldrene

eksklusionskriterium.

Udveelgelseskriterierne for klasse er altsa fglgende
Familier hvor en af foraeldrene har veeret langvarigt arbejdslgs i barnets

levetid udgar.

Opsummerende er udveelgelseskriterierne:

- For a-familier: At begge foreeldre har grundskole som hgjeste fuldfarte
uddannelse, subsidizrt at en eller begge har en erhvervsfaglig uddannelse.
Familier hvor mindst en af foreeldrene er ufagleerte foretraekkes. Begge

foreeldre er lgnarbejdere. Ingen af foreldrene har ledelse som primaert
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arbejdsomrade. Forealdre der arbejder med genstande eller med mennesker

blive foretrukket. Forzldre der arbejder med symboler vil blive valgt fra.

- For m-familier: At begge foreeldre har en LVU eller MVU (idet familier hvor
begge har en LVU alt andet lige foretraekkes) Familier hvor begge er
lgnarbejdere foretraekkes. Evt. kan én af foreeldrene veere selvstendig.
Foraeldre som arbejder med symboler blive foretrukket, men der kan indga
foraeldre som arbejder med mennesker. Foraeldre der arbejder med genstande

vil blive valgt fra.
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Bilag 3. Brev til daginstitutioner.
13.12. 1999

Til xx institution

Jeg har dd. talt med NN om | evt. vil deltage i et forskningsprojekt vedrgrende
bgrnhavebgrns social kompetencer. Jeg skal her beskrive hvad det indeberer:
Efterhanden gar det altovervejende flertal af danske smabgrn i daginstitution. Det
rejser spgrgsmalet om hvad det betyder for barnene og hvordan de tackler det. Serlig
betydningsfuld er barnenes indbyrdes samvaer og bagrnenes sociale kompetence.
Formalet med projektet er undersgge barnenes sociale kompetence og hvordan barns
erfaringer fra familien spiller sammen med daginstitutionshverdagen. Projektet er
financieret af Forskningsradene. Vejleder pa projektet er professor Lars Dencik,
Center for forskning i bgrns vilkar og velfaerd, Psykologi, Roskilde

Universitetscenter.

Planen er at fglge 16 barn fadt i 1995. Bgrnene udvealges fra en reekke forskellige
institutioner i Z Kommune. Bgrnene observeres i 2 dage og deres foraldre, bgrnene
selv og paedagoger i institutionen interviewes. Herudover vil foraeldrene blive bedt om
at udfylde en tidsdagbog i 2-3 dage, hvor de skal angive deres aktiviteter sammen
med barnet i nogle pa forhand fastlagte kategorier.

Deltagelse i projektet er naturligvis frivillig for institutioner, foraeldre og barn.
Spergeskemabesvarelser, observationer, observationsnoter vi tager, lydband og
oplysninger vi far gennem interviews vil blive opbevaret aflast, behandlet fortroligt og
ingen personlige oplysninger vil blive videregivet til andre. I den endelige afhandling
vil hverken personer, institutionen eller kommunen fremsta pa en made, der gor at de
kan genkendes.

Hvis | giver tilladelse til at jeres institution deltager i projektet uddeles et mindre

spgrgeskema til foreldre af bgrn fadt i 1995. Pa baggrund af bevarelserne herfra



udvelges de barn der skal fglges — og endelig tilladelse indhentes hos foraldrene.

Selve dataindsamlingen er planlagt til at finde sted i perioden januar — april 2000.

Observationerne indgar i et feelles forskningsprojekt, hvor tidsdagbggerne ogsa vil
blive anvendt af M.Ed. Teresa Harms der laver en sammenligning af danske og
australske bgrnefamiliers tidsbrug. Dette projekt er ligeledes betalt af
forskningsradene og vejledt af Lars Dencik.

Jeg kontakter jer i starten af den kommende uge m.h.p. at fa jeres forelgbige
tilbagemelding. Safremt | har problemer med noget af ovenstaende er | velkomne til
at kontakte mig pa tIf. 4674 2126 (RUC) eller 3956 4036 (privat).

Pa forhand tak for jeres hjelp.

venlig hilsen

Tomas Ellegaard
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Bilag 4. Foraeldrespgrgeskema.

januar 2000

Spgrgeskema til foraeldre til bgrn fadt i 1995.

Keere foreeldre

Vi skal bede dig/jer om at have ulejlighed med at udfylde vedlagte
spgrgeskema. Udfyldelsen tager kun kort tid. Spgrgeskemaet er et lille, men
veesentligt, led i to undersggelser af dels almindelige smabgrns sociale
kompetencer i daginstitutionen og dels bgrnefamiliers tidsforbrug. Begge
projekter finansieres af Statens Forskningsrad.

Besvarelsen af spgrgeskemaerne vil naturligvis blive behandlet fortroligt.

Pa grundlag af samtlige besvarelser vil vi udvaelge en mindre gruppe bgrn med
forskellig familiebaggrund til observation og undersggelse pa nogle
almindelige hverdage i institutionen. Hvis dit/jeres barn bliver udvalgt vil

du/I1 hgre na&rmere.

Har I spgrgsmal er | velkomne til at kontakte os pa ovenstaende adresse,

telefon, fax eller e-mail.

Det vil vaere en stor hjeelp hvis du/ 1 udfylder skemaet og afleverer det i

vedlagte lukkede kuvert pa dit/jeres barns daginstitution senest d. 13.1. 2000.

Pa forhand tak

Teresa Harms & Tomas Ellegaard,

PhD-stipendiater,

Center for forskning i bgrns vilkar og velfeerd, Psykologi, Roskilde

Universitetscenter



1. Mit barn gar i bgrnehaven (institutionens navn):

2. Mit barn hedder:

3. Mit barn er fadt: den 1995

4. Mit barn har gaet i institutionen siden (maned — ar):

5. Far institutionsstarten blev mit barn passet i:(Fx "af foreeldre”, i vuggestue,

i dagpleje).

Pasningsform: Tidsperiode:

1.
2.
3.

6. Mit barn har veeret taget ud af sin nuvaerende institution i en periode
leengere end 3 maneder:
e Nej

e Ja (angiv periode)

7. Der har veeret iveerksat saerlige foranstaltninger for mit barn i vuggestue,
dagpleje eller bgrnehave (Fx talepseedagog, psykolog, fysioterapeut,
stgttepaedagog)

e Nej

e Ja Huvis ja—hvilke og i hvilken periode:

8. Mit barn skal starte i skole i ar (2000)?
e Ja

e Negj

Er endnu ikke afgjort
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9. Mit barn
e har ingen sgskende

e har fglgende sgskende:

kgn fodear Har gaet i institutionen samtidig med
mit barn som er fgdt i 95 (ja eller nej)

1.

3.

10. Mit barn har boet sammen med begge sine biologiske foraeldre siden
fadslen:
e Ja

e Nej (evt. arsag):

11. Hvilket erhverv har dit barns mor? (beskriv sa grundigt som muligt hvad
hun eller du arbejder med, om du/hun er selvstendig eller ansat, om du/hun

er leder eller ej (og af hvor mange?)

12. Har dit barns mor veeret arbejdslgs i nogen periode efter at dit 1995-barn
blev fadt?
Hvis ja — hvor lenge?

13. Hvilket erhverv har dit barns far? (beskriv sa grundigt som muligt hvad
han eller du arbejder med, om du/han er selvsteendig eller ansat, om du/han

er leder eller ej (og af hvor mange?)
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14. Har dit barns far veeret arbejdslgs i nogen periode efter at dit 1995-barn
blev fadt?
Hvis ja — hvor lenge?

15. Hvad er den lengste fuldferte uddannelse dit barns mor har?

16. Hvad er den lengste fuldfarte uddannelse dit barns far har?

17. Hvad er husstandens arlige samlede bruttoindkomst (dvs. far skat)?

18. Hvilket modersmal har dit barns mor?

19. Hvilket modersmal har dit barns far?

Veer venlig at aflevere spgrgeskemaet i institutionen i vedlagte kuvert senest d.
13.1. 2000.
Tusind tak for hjaelpen
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Bilag 5. Udveelgelseskriterier, SFls forlgbsundersggelse.

Kriterier for udveelgelse og udvalg af bgrn fra SFIs forlgbsundersggelse af bgrn
fadt i 1995.
N=5288

Ud af det samlede sample er dannet 4 grupper: a-piger, a-drenge, m-piger og
m-drenge. A og m-grupperne er dannet pa baggrund af mgdrenes besvarelse
af spgrgsmal 76A (Hvilken [erhvervsuddannelse har du])? og 90 (Hvilken
erhvervsuddannelse [har din segtefeelle/samlever]?):

A-gruppen bestar af de mgdre, hvor svaret pa bade spgrgsmal 76A og 90 er
enten specialarbejderuddannelse, EFG-basisar (men ikke 2. del), fuldfert
leerlinge eller efg-uddannelse eller anden faglig uddannelse.

M-gruppen bestar af de mgdre, hvor svaret pa bade spgrgsmal 76A og 90 er
enten mellemlange videregaende uddannelse eller lang videregaende
uddannelse.

Hver af disse grupper er sa delt op efter barnets ken.

De 4 grupper er herefter filtreret efter svarene pa en raekke andre spgrgsmal.
(Er svarkategorien ikke den i parentesen anfarte er barnet “filtreret” fra):
Spm. 4: Hvilken relation har du til barnets far? (Er gift eller samlevende).
Spm. 43: Hvordan bliver barnet passet i dagtimerne? (Enten i privat dagpleje,
kommunal dagpleje, kommunal daginstitution eller privat daginstitution).
Spm. 9 (fra 1996-undersggelsen): Hvad er dit oprindelige modersmal? Og
hvad er din agtefelle/samlevers oprindelige modersmal? (Dansk eller andet
nordisk sprog til begge spgrgsmal).

Spm. 2lacfghj: Har barnet en af falgende kroniske sygdomme eller fysiske
eller psykiske handicap? (Svaret afkraeftende pa bade hjerneskade (herunder
DAMP og MBD), dgvhed, blindhed, Downs syndrom, psykisk
udviklingshamning og bevagelseshandicap (spastisk lammelse, muskelsvind,
rygmarvsbrok mv.)).

Spm. 67abc: Har du veeret arbejdslgs i 1996/97/98? (Mindre end 26 uger i
bade 1996/97 og 98).



Spm. 79abc: Har din segtefeelle/samlever veeret arbejdslgs i 1996/97/98?
(Mindre 26 uger i bade 1996/97 og 98).

De 4 grupper udger efter filtrering i alt 984 (19% af samtlige) respondenter.
Den andel der er filtreret fra i hver af grupperne fremgar nedenfor. Herudover
er forsggsvis frafiltreret de, der har svaret ja pa spgrgsmal 26: "Er der nogen
der har sagt til dig at de var bekymrede for, hvordan barnet havde det eller for
barnets udvikling?”.

Dette giver en nettogruppe pa 858 respondenter (16% af samtlige)

Brutto- | Filtreret | Filtergruppe | Bekymring | Netto-
gruppe | gruppe (%) 160 (%) gruppe (%)
a-piger 254 189 74 9 65
a-drenge | 289 202 69 18 51
m-piger 392 306 78 12 66
m-drenge | 363 287 79 12 67
Alle 1298 984 76 13 63

160 Andel af madre, der svarer ja til spgrgsmal 26: Er der nogen der har sagt til dig at
de var bekymrede for, hvordan barnet havde det eller for barnets udvikling?
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Bilag 6. Brev til fokusfamilier.

XX.XX. 2000

Keere xx & yy
Tak for at | vil deltage i forskningsprojekterne vedrgrende bgrnehavebgrns social

kompetencer og familiers tidsforbrug.

Efterhanden gar det altovervejende flertal af danske smabgrn i daginstitution.
Hvad betyder det for almindelige danske bgrn? Og hvordan tackler de denne
tilveerelse? Det er der brug for viden om. Seerlig betydningsfuld er bgrnenes
indbyrdes samvaer og bgrnenes sociale kompetence. Formalet med undersggelsen
er

(1) at undersgge bgrnenes sociale kompetence og hvordan bgrns erfaringer fra
familien spiller sammen med bgrnehaven; og

(2) at undersgge hvordan bgrn bruger deres tid i institutionen og i familien og
sammenhangen mellem de to steder.

Det farste forskningsprojekt forestas af Tomas Ellegaard og det andet af Teresa
Harms. Vi haber at projekterne pa disse omrader vil give ny viden om danske
berns hverdag. Forskningsprojekterne er financieret af Forskningsradene og
vejledes af professor Lars Dencik. Z kommune har givet tilladelse til at en del af

undersggelsen kan forega i deres institutioner.

Det er altsa almindelige danske bgrn, men med forskellige familiebaggrund vi vil
folge. Vi vil fglge 16 barn fadt i 1995, der gar i barnehaver i Z Kommune. Vi vil
observere hvert enkelt af bgrnene i 2 dage. Vi vil interviewe foraeldre og
bgrnehavens paedagoger i institutionen. Interviewet med foraldrene vil finde sted
pa et tidspunkt, der passer dem. Herudover vil foreldrene blive bedt om at
udfylde en tidsdagbog i 3 dage, hvor de skal beskrive deres tid sammen med

barnet i et skema.
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Deltagelse er selvfglgelig frivillig og en forudsaetning for barnenes deltagelse er
naturligvis at foraldrene giver deres udtrykkelige tilladelse. Tidsdagbgger,
observationsnoter vi tager, lydband og oplysninger vi far gennem interviews vil
blive opbevaret aflast, behandlet fortroligt og ingen personlige oplysninger vil
blive videregivet til andre. | de endelige afhandlinger vil hverken personer,
institutionen eller kommunen fremsta pa en made, der ger at de kan genkendes.
Institutionen far et eksemplar hver af de feerdige afhandlinger (de er planlagt
feerdige til sommeren 2001) og | vil ligeledes blive tilbudt et eksemplar.

Selve dataindsamlingen er planlagt til at finde sted i perioden marts — september
2000.

Jeg kontakter jer telefonisk i naeste uge. m.h.p. traeffe neermere praktisk aftaler.
Safremt I har problemer med noget af ovenstaende er | velkomne til at kontakte
mig pa tif. 4674 2126 (RUC) eller 3956 4036 (privat). Pa forhand tak for jeres
hjeelp.

venlig hilsen
Teresa Harms, Tomas Ellegaard,
PhD-stipendiat, M.Ed. PhD-stipendiat, cand.mag.
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Bilag 7. Interviewguide, foreeldre.

Tak fordi jeg matte komme

Forskningsprojekterne praesenteres kort: Bagrns social adfeerd — og familieforhold & bgrnefamiliers
tidsforbrug.

Navn anonymitet.

Sperg om bandoptagelse er OK.

Preaesentation af interviewets temaer

Jeg vil gerne here jer om

- med udgangspunkt i det sidste degn, hvordan en almindelig dag gar sammen med jeres barn
- hvordan | og jeres barn har det med bgrnehaven?

- hvordan jeres barn har det med jeevnaldrende kammerater.

- jeres baggrund, uddannelse og arbejde

Jeg vil gerne have at | giver sa mange eksempler og beskrivelser som muligt

Spgrgsmal:
(xx = navnet pa barnet)

1. Jeg gerne hgre om jeres hverdag med jeres barn (xx):
Forteel om det sidste dggn (hvis barnet var i institution — og ellers dagen far) Kunne | forteelle om
dagen i gar fra tidlig om morgenen til sent om aftenen — beskriv gerne sa detaljeret som muligt:
Hvad skete der hvornar? Hvem var tilstede? Adskilte dette sig fra almindelige dage altsa var det
typisk eller adskilte det sig fra normale dage?
Bed evt. om eksempler
Sperg til begrundelser for foreeldre og barnehandlinger
(Evt. hjeelpes pa vej ved at spgrge udfra tidsdagbogen eller til falgende aspekter:
Altsa fx: Hvornar stod | op? Hvornar stod barnet op? Fra hvilken seng? Hvad skete der da han/hun
stod op? Hvad talte | med barnet om? Hvem var barnet sammen med osv.
barnet star op/vaekkes
paklzedning
morgenbordet
ud af deren
aflevering
hentning
indkab/hjem?
aktiviteter?
talte I med jeres barn? — om hvad?
aftensmad
aktiviteter
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putning (vask/lesning)
natten — sov barnet i sin egen seng?)

Sperg specifikt til om der taltes med barnet om dets oplevelser i barnehaven
Sperg om hvor meget barnets spgrges om/ inddrages i, hvad der skal ske

2. Nu vil jeg gerne hgre lidt mere om jeres og jeres barns forhold til daginstitutionen:
Hvor har jeres barn veeret passet siden han/hun blev fgdt?

Hvorfor blev det netop institution yy?

Hvad synes jeres barn om at komme i institutionen?

Hvad synes | om ved institutionen?

Er der noget I ikke bryder jer ikke om ved institutionen? Hvad?

Har | og institutionen de samme ideer om bgrn? Hvordan adskiller de sig? Be-skriv situation.
Hvor ofte deltager | i foreldrearbejdet? Forzaldrebestyrelsen?

Hvad synes | om at barnet er i institution? (Hvorfor/Hvorfor ikke?)

Hvad synes | barnet far med sig fra institution?

Er der voksne han/hun er specielt knyttet til i institutionen?

Er der bgrn han/hun er specielt knyttet til i institutionen?

Er | begyndt at teenke pa skole?

Ved | hvilken skole han skal i?

Hvilke forventninger har I til skolen?

3. Hvordan vil | karakterisere xx? Giv eksempler

4. Nu vil jeg gerne hgre om xxs forhold til andre: [Husk eksempler]

Hvordan er hans forhold til andre bgrn?

Derhjemme?

| institutionen?

Hvordan er han, nar han leger med andre bgrn?

Nar han leger med andre bgrn hvordan er han sa sammen med dem?

Har han nogen nare venner? Hvem?

Hvor kender han dem fra?

Hvornar har han sidst haft venner med hjem? Vearet hjemme hos venner?

Hvad ger | i forhold til venner? (Tager dem med hjem, kare barnet til andre osv.)
[Evt.] Har I veeret ude for at han har villet lege med nogen i | ikke var interes-serede i
at han legede med? Hvorfor? Hvad gjorde 1?

Jeg har lagt maerke til, da jeg observerede xx i daginstitutionen at ....er det al-mindeligt? Sker det
ofte?

6. Kan | forteelle om jeres mening om bgrn og opdragelse af dem:
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Hvad leegger | veegt pa i opdragelsen af xx?

Hvad synes | er serlig vigtigt at han far laert?

Hvordan skal han leere det?

Hvad synes | om forholdene for smabgrn i Danmark i dag?

6. Til sidst om jer selv:

Hvor gamle er 1?

Hvilket milje er | vokset op i?

Hvad lavede henholdsvis jeres far og mor?

Har | selv gaet i vuggestue eller barnehave?

Kan | forteelle mig om jeres arbejde og uddannelse:
Kan | beskrive jeres arbejde:

Hvor arbejder | henne?

Hvilken funktion har 1?

Hvilken uddannelse har 1?

Hvilken uddannelse har | som grundlag for arbejdet?
Kraever arbejdet andre kompetencer?

Hvad er godt ved arbejdet?

Hvad er skidt?

Er det et arbejde I har valgt? Hvorfor dette arbejde?
Hvordan havde I det med at ga | skole? Senere uddannelse?

Hvorfor har | valgt at bo her i xx? Hvad kan I lide ved stedet? Hvad kan | ikke lide?

Holder I avis? Hvilken?

Laeser | ugeblade? Hvilke?

Hvad er den sidste bog | har laest? Hvornar? Hvilke bager har I laest inden for den seneste maned?
Hvor ofte gar | pa biblioteket? Med jeres barn? Hvornar var | sidst pa bibliote-ket med jeres barn?
Hvornar har I sidst veeret i teatret? Hvor mange gange inden for det seneste ar?

Gar | i teatret med jeres barn — hvornar sidst?

Har 1 nogen organiserede fritidsinteresser? Dyrker | sport? Hvilken? Hvor tit?

Hvor ofte gar du ture i naturen?

Hvor har I sidst veeret pa ferie?

7. Det var alt hvad jeg havde at sparge om — er der noget I vil tilfgje?

Der laves aftaler om
- Ma jeg ringe op, hvis der er noget jeg gnsker uddybet?
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Efter interviewet (og veek fra foreeldrenes hjem) nedskrives oplysninger om: Intervie-wets

varighed? Hvem var tilstede? Omgivelserne? Stemningen under interviewet? Interviewpersonernes
adfeerd under interviewet.

Andre bemarkninger — fx blev der sagt noget der umiddelbart synes vasentligt — eller
problematisk.
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Bilag 8. Oversigt over fokusbgrn, deres koder,

Institutioner og psedagoger.

Fokusbarn- | Fokus- | Bgrne- Kode Peaedagog Kode
kode barn have

MP1 Mette Rosen D Pil og Britt | PAED2
MP2 Marie Solsikken | C Paula PAD1
MP3 Mille Tjgrnen E Bente PAEDS
MP4 Maja Tjgrnen E Patricia PAD3
MD1 Mads Solsikken | C Paula PAD1
MD2 Magnus | Tjgrnen E Pernille PAED4
MD3 Mikkel | Rosen D Pil og Britt | PAED2
MD4 Martin | Rosen D Pil og Britt | PAED2
AP1 Anne Solsikken | C Paula PAD1
AP2 Alice Tjgrnen E Pernille PAD4
AP3 Asta Tjgrnen E Patricia PAD3
AP4 Agnes Egen F Birte PADG6
AD1 Alan Tjernen E Patricia PAD3
AD2 Amdi Egen F Birte PADG6
AD3 Aske Violen H Bodil PAED7
AD4 Axel Liljen | Barbro PADS
MP: m-piger

MD: m-drenge

AP: A-piger

AD: a-drenge
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Bilag 9. Interviewguide, paedagoger.

Tak fordi | vil deltage i interviewet

Forskningsprojekterne praesenteres kort: Bgrns social kompetencer — og
familieforhold & bgrnefamiliers tidsforbrug.

Naevn anonymitet.

Sparg om bandoptagelse er OK.

Praesentation af interviewets temaer:

Jeg vil gerne hgre jer om

xx (0g yys) historie her i bgrnehaven og hvordan du oplever ham til daglig
sammen med de andre bgrn og de voksne.

Derudover er der nogle bagrn, som ikke har veret fokus i observationerne som jeg
gerne vil hgre lidt mere om.

Til sidst i interviewet vil jeg gerne hgrer lidt mere om jeres bgrnegruppe generelt
— 0g om jeres paedagogik.

Jeg vil gerne have at du giver sd mange eksempler og beskrivelser som muligt

Spergsmal:

A.

Hvis vi starter med yy/xx/zz?

e Kan I huske da yy startede i bgrnehaven? Hvordan forlgb det?

e Hvordan har barnet det i dag med bgrnehaven? Hvad far hun dagen til at ga
med?

e Hvordan vil I karakterisere yy? | forhold til andre bgrn — (evt. jeevnaldrende)?
Er der noget serligt ved dette barn?

e Hovilke bgrn har barnet serligt kontakt til i barnehaven? Hvordan er deres
forhold? Er det harmonisk/ konfliktfyldt hvorfor?

e Far barnet sine egne ting igennem? Eller bliver det domineret?
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e Hvordan klarer barnet at leve op til de krav som bgrnehaven stiller — i
kontakten med de andre bgrn og i forhold til de voksne?

e Erder nogen ting som I synes yy serligt skal have hjelp til? Hvorfor?
Hvordan?

e Har I gjort jer forestillinger om hvordan barnet vil leve op til skolens krav?
Hvis ja — hvordan?

e Kan I se nogle bestemte grunde til at yy reagerer som hun gar?

e Hvordan oplever i yys foreldre?

Hvordan er jeres/institutionens forhold til foreeldrene?

Jeg har observeret at I...Hvorfor?

B.

Hvordan vil | karakterisere jeres bgrnegruppe? foreldregruppe? Kvarter?
Hvordan vil | karakterisere bgrnehavens psedagogik?

Er der nogle ting i ligger seerligt veegt pa? Hvad?

Har | nogle uskrevne regler her?

Jeg har observeret at I...Hvorfor?

Hvad er et godt bgrnehavebarn?

Hvad er et socialt kompetent bgrnehavebarn?

Det var alt hvad jeg havde at sige — er der noget | vil tilfgje?

C.

Informationer:

Uskrevne regler
Arsplan
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Liste over bgrn (m. alder)

andet

Efter interviewet (og veek fra selve interviewsituationen) nedskrives oplysninger
om: Interviewets varighed? Hvem var tilstede? Omgivelserne? Stemningen under
interviewet? Interviewpersonens adfeerd under interviewet.

Andre bemarkninger — fx blev der sagt noget der umiddelbart synes vaesentligt —

eller problematisk.
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