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Relationer blandt bern og bgrnefaellesskaber i dagtilbud
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Introduktion

Denne artikel handler om bgrns indbyrdes relationer, om bgrnegrupper og barnefellesskaber som de kan
udforme sig i dagtilbud, dvs. i vuggestuer, dagpleje, barnehaver og integrerede institutioner for de 0-6-
arige.

Ferst vil jeg gerne introducere generel viden om bgrnefaellesskaber ud fra to dimensioner:
o tilegnelse af kultur og skaben af kultur, dvs. lering og udvikling

e udvikling af social identitet, dvs. selv-udvikling og udvikling af selvkendskab igennem det sociale
samspil med andre barn.

Hernzest vil jeg gerne diskutere — og problematisere - visse forhold i vores kultur, der sztter rammer for
bgrnefaellesskaber og barnemilje. Ved at sammenligne vores kultur med andres kan vi fa gje pa nye mu-
ligheder for det paedagogiske arbejde med bgrnenes indbyrdes liv.

Det drejer sig om:
o muligheder for felles barneprojekter i et senmoderne samfund
e et barnelandskab med aldershomogenisering.

Artiklen skal gerne vaere anvendelsesorienteret. Laeseren vil derfor undervejs blive stillet overfor spargs-
mal og problemstillinger i relation til temaet: at skabe et godt barnemiljo og et rigt barneliv, der er veerd at
leve og veerd at huske tilbage pa.

Som illustrationer til teksten vil jeg preesentere sma episoder fra erfaret barneliv. Jeg har haft en interesse
i at dokumentere isar sma barns indbyrdes liv, fordi det sa ofte antages, at sma barn "leger parallelt” og

ikke har meget sammen. En stor tak til Kirsten Gammelgaard, der som projektleder gav mig tilsagn om at
anvende data fra Ry Kommunes projekt om bgrnefaellesskaber og tak til paedagoger og dagplejere, der la-

vede flere af de observationer, der her er brugt som illustrationer.

En gkologisk forstaelsesramme

Nar vi vil forsta, hvad det er der sker i en noget konfliktfyldt leg blandt tre drenge ude i sandkassen, er der
mange niveauer at gribe til. Vi kan se pa bgrnene som personer, med serlige livshistoriske relationelle er-
faringer, som de har faet fra deres deltagelse i dagplejegruppen, i barnehaven og fra andre steder.

Herfra kan vi lede efter, om der er bestemte typiske mader, hvorpa de relaterer sig til andre bgrn. Vi kan
ogsa se pa gruppen og den dynamik og det samspilsmenster, der udspiller sig i den og i medet med an-
dre grupper. Og sa kan vi se pa sandkassen som ramme for legen og pa de betingelser sandkassen satter
op for bgrnenes samveer.

Vi kan tilmed se pa kulturen lidt bredere i forhold til de veaerdier, der hersker i netop den bgrnehave, de
mader voksne rammeszetter bgrnenes samveer pa, og den guidning der foregar af deres aktiviteter og
samspil. Hvilke regler geelder egentlig for legepladsen og for sandkassen? Hvilke typiske aktiviteter fore-
slar de voksne? Og endnu bredere kan vi se pa danske dagtilbud, lede efter nationale traek og veerdier og
reflektere over hvordan dette seetter spor i bgrnefeellesskaberne og de enkelte barns liv.

Der er altsd mange niveauer at engagere sig i, og de fleste vil nok veere af den opfattelse, at disse niveauer
er forbundne og virker sammen i de tre drenges leg i sandkassen, om end pa ikke helt gennemskuelige
mader.
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At disse niveauer er gensidigt forbundne har betydning for, hvordan vi skal forsta bgrnekultur. Hvis vi
taenker okologisk, er barnekultur ikke leengere et univers afsondret fra omverden i gvrigt. Omvendt er den
heller ikke blot et direkte aftryk af en voksenkultur.

Bornekultur er tvaertimod skabt i dialog med voksen-kultur. Corsaro, Molinary, Rosier (2002) foreslar, at
vi teenker barnekultur som en aktiv fortolkning af og en videreudvikling af vor feelles kultur. Bgrnekultur er
altsa hverken et aftryk af voksenliv eller en ubesmittet barneg. Det er snarere liv, der leves i med- og mod-
spil med den gvrige kultur, de voksne og andre bgrn.

Kulturtilegnelse, kulturskaben og social identitet

Born tilegner sig kultur
Silke (2.5 ar) kommer ud i gangen med et torklaede. Hun tager en traeklods der ligger
pa gulvet og leegger den pa torklaedet. Tager to klodser mere og leegger ovenpa den
farste. S& pakker hun terkleedet omkring klodserne. ”Juleaften”, siger hun. ”Julegave”.

Hun gentager indpakningen og udpakningen mange gange, mens hun taler om "jul”.
Carl (2.6 ar) ser pa. Han rejser sig og lgber ind i vaerelset. Han kommer tilbage med
en dukkedyne og nogle treeklodser. Han leegger klodserne pa dynen og pakker dynen
omkring klodserne. Han lgber ned i den anden ende af gangen og pakker den ud:
"NAJJ))", raber han og ler.

Nar bgrn er sammen, er de sammen om noget. Dette "noget” er:
e  kulturelle betydninger (jul)
e  kulturelle praksisser (at pakke gaver ind og ud)
e og kulturelt afstemte indstillinger (Najjjj).

Det er ikke noget, man er fadt med at vide eller kunne. Nelson & Seidman (1984) beskriver, hvordan
barns kulturelle "manuskripter” udvides og konsolideres i barnefellesskaberne isar igennem bgrnenes
lege. Med andre ord er barnene sammen om at finde ud af, hvad "jul” og "leege” og "astronaut” og "kli-
matopmgde” er for noget. Barnegrupper skal imidlertid "gades”, hvis den kulturelle tilegnelse skal blive
rig. De skal beskeftige sig med og opleve noget ude i verden, der er speendende, og siger dem nogen.
Det er nok ikke tilfeeldigt, at de to barn er mere optaget af "at pakke gaver ud” - manuskriptet end "at
skaere anden for” -manuskriptet. Barn beskaeftiger sig lige som voksne ikke med hvad som helst. De be-
skeeftiger sig med det, der synes at sige dem noget.

Barn forhandler kultur

Der er mange versioner af "jul” og alt muligt andet. Sa i alle bestraebelser pa at finde kulturelle feellesnaev-
nere, steder barn pa forskelle, der skal forhandles pa plads. Det er ikke en enkelt sag at finde ud af, hvad
en "jul” er —eller alt muligt andet for sa vidt. Det kan sagtens give anledning til frustration og konflikter,
som i denne sammenhang ma forstas produktive, autentiske bestraebelser pa at dele verden.

Silke (2.5) henter dukkevognen ud i gangen. Hun henter en sav og leegger den ned til
dukken i vognen. Carl (2.6) ser pa hende. Hun henter et terkleede og leegger over
dukken og saven. Sa henter hun en dyne. Carl star og holder i dukkevognen. "Nej!”
raber Silke hgjt, "hellere mig!” mens hun prever at skubbe Carl vaek. Han holder
godt fast i dukkevognen. Silke bruger sine kreefter og far ham skubbet veek. Carl kig-
ger Silke ind i gjnene og sperger: "Ga?” "Gar". ”|a, pa arbejde”, siger Silke. S vinker
de begge to til mig og siger "Hej, hej!”. Og gar ved siden af hinanden om i den anden
ende af gangen.

Barnene bygger videre pa manuskriptet om barnevognen, og der opstar uro i legen. Da "arbejde” kommer
ind i billedet, synes de at forsta hinanden igen og kan koordinere deres aktiviteter. Barn skal prove at lose
uoverensstemmelser og have hjelp, hvis de ikke kan finde ud af det. Og voksne skal preve at hore, at
barn ikke bare "skaendes”, men at de prover at finde ud af et eller andet, som de er uenige om. Uenighe-
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der er ikke blot et tegn p3, at barn er forskellige. Det er ogsa et tegn pa, at de dbenbart stadig vil hinanden
noget, siden de gider bruge tid pa at vaere uenige. Venner har langt flere konflikter indbyrdes, end ikke-
venner har, og det er naturligvis ikke et udtryk for manglende gensidig interesse, tveertimod (Branco,

2003).
Barn lzerer sig selv at kende og udvikler deres sociale identitet i deres relationer til jevnaldrende

Tidligere blev noget tilsvarende kaldt roller, men roller er stive og lyder kunstigt — som noget man tager pa

eller af. | dag finder vi at begrebet positioner er mere velegnet, fordi det bedre kan rumme mangfoldighed
og bevaegelse.
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Positioner (Davies & Harré, 1990; Harré & Langehove, 1991) handler om, hvor man star og stilles i for-
hold til andre — i et eller andet feellesskab. Positioner giver hver enkelt forskellig adgang til det, der foregar.
Er man ny i barnehaven og star pa sidelinien i en leg, har man ganske enkelt mindre at skulle have sagt.
Det har man typisk ogsa, hvis man er gammel, men helt uvidende om det, der foregar.

Fra en sadan position bliver stemmen svagere og ens indflydelse mindre, og det er ikke alene pa grund af
personen selv. Positioner er ogsa noget, man gives af andre, ikke blot noget man tager. Den sociale posi-
tion forhandles altsd mellem mennesker, og den kan genforhandles og forandres til fordel eller ulempe for

den positionerede. At forhandle lyder som noget rationelt, 4bent og bevidst. Men er snarere undtagelsen
end reglen.

Den position man har, forteller noget om, hvilken grad af indflydelse man kan fa pa det, der foregar. Posi-
tionen virker dog ogsa tilbage pa personen selv som en fortelling om, hvor duelig man er til det, der fore-
gar, og hvordan andre ser pa én. En del af identitetsdannelsen bestar i det Cooley (1998) kalder "looking
glass self”, hvor man sa at sige far et indtryk af sig selv gennem den andens blik pa én. Her taler vi altsa

om udvikling af social identitet, eller et dialogisk selv (Hermans, 2001), som bliver skabt i praksis, i mgdet
med andre mennesker.

Emma (3.0 ar) kommer over til Ingrid (3.0 ar) som star ved en voksen.

Emma: Vil du med mig ned og gynge?
Ingrid: Nej, jeg kan ikke gynge.

Emma: Jeg kan. Sa kan vi jo gynge sammen.
Voksen: Prav Ingrid. Emma kan jo gynge dig.
Emma smiler: Kom - kom Ingrid.
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Sa leber Emma ned mod gyngerne, stopper lidt for dem. Ingrid gar langsomt mod
Emma med hovedet lidt pa skra. Sa folges de resten af vejen ned til gyngerne. Emma
vipper gyngen, sa Ingrid kan komme op.

Emma: Du gar farst. Ingrid seetter sig op og smiler. Emma stiller sig op og gynger.
Emma: Vi kan na solen snart.

"Ja", siger Ingrid mens hun smiler og griner.

Emma: Skal vi lege sammen nar vi har spist?

"Ja”, siger Ingrid og griner.

De kravler ned fra gyngen.
Ingrid: Vi henter vores madpakker og spiser herude, ikke?

Ingrid og Emma er lige gamle, men Ingrid kunne ikke gynge. Faktisk turde hun ikke. Hun var én, der ikke
kunne gynge. Men Emma opmuntrede hende med sit blide "Kom kom” og den voksne troede pa sagen.
Og sa tog Ingrid tilleb og fik set en ny side af sig selv — som én, der kan gynge (med Emma), én, der tor at
gynge (med Emma) og én, der lykkedes med at gynge, siden de neesten niede solen. Og sddan kom der
en lille ny dejlig brik i Ingrids selvportreet, og i det lys forstar man godt, hun bagefter inviterer pa frokost i
det gronne. Og Emma hjalp en pige, fik sin gyngetur som hun gerne ville, viste hun kunne gynge, niede
solen og blev budt pa frokost.

Nu er det vigtigt at betone, at ingen mennesker blot indgar i én sammenhang, de indgar tveertimod i
mange forskellige. Hvis vi skal blive klogere pa det enkelte barns livssituation, kan det veere relevant at se
pa, hvordan barnets positioneringer er komponeret. Et barn kan st pa sidelinien i én sammenhang og
vaere meget central i en anden, men hvis vi ser hen over et barns dagligdag, hvilket billede tegner der sig
sa? Er der variation i hans eller hendes positioner? Eller peger de alle sammen p4, at barnet er centralt el-
ler maske perifert positioneret? Jeg er ikke af den overbevisning, at ensartethed er at foretraekke, uanset
om dette er centralt eller perifert. Variation i menneskelivet er generelt at foretraekke. (Valsiner. 1997). | en
paedagogisk sammenhaeng er det tilsvarende relevant at se pa dette over tid. Er der bevaegelse? Kan den
1%5-arige dreng, der positioneres perifert i dagplejegruppen fa plads til en bedre status som 5-drig pa vej
ud af barnehaven? Eller starter og slutter han samme sted?

Pa gruppeniveau kan det vaere givtigt at undersgge gruppens dynamik. Giver den plads til forandring og
variation, eller er positionerne fasttemrede? Og i givet fald: Hvem har det godt, hhv. sveert ved det - og
kunne man forestille sig at iveerkszette serlige typer af aktiviteter, der ville vaere givtige, hvis positionerne
skulle forandre sig? Eller kunne man forestille sig indlemmelse af nye barn, der ville skabe beveegelse i

gruppen?

Det fglgende er et udklip af en interaktion, der desveerre ser ud til at vaere stivnet for
begge bern pa en uheldig made:

Karoline: ")Jeg er prinsessen”
Jonathan: "Hej prinsesse!”

Karoline seetter sig ved borgen, Jonathan sidder ved siden af. Karoline finder ridderne
frem. Giver to til Jonathan.

Karoline: "Sa gik du ind i slottet, og sa var prinsessen vaek.”

Jonathan: ”Ja.” Jonathan har en ridder i handen.

Karoline: "Nej Jonathan, du ger det helt forkert!”

Karoline skubber Jonathan vak fra borgen. Jonathan finder en bil.
Karoline: "Nej Jonathan, prinsessen har ikke en bil”
Jonathan ”Dregn, drgn, dren.”

Jonathan kerer med bilen pa gulvet. Han rejser sig og gar hen og setter sig oven i
borgen.
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Karoline: "Nej, Jonathan!”

Karoline skubber Jonathan ud af borgen. Jonathan finder igen en bil og kerer med
den pa jorden. Jonathan kerer med bilen hen foran borgens port

Jonathan: "Hej prinsesse”.

Karoline: "Ding ding ding. Jonathan, telefonen ringer!”

Jonathan: ”]a, det er veerkstedet.”

Karoline: "Nej Jonathan, det er prinsessen, nu sa du porten var lukket.”
Jonathan: "Drgn, dren, drgn.”

Jonathan karer med bilen hen til porten.
Karoline: "Skynd dig nu ind pa slottet, kom nu Jonathan”

Jonathan tager de klodser Karoline har stablet op foran porten og seetter dem pa ladet
af sin lastbil.
Karoline: "Nej, det var ikke biler med i legen!” Jonathan svarer ikke.

Jonathan seetter sig op midt i borgen.

Karoline: "Ud nu Jonathan.” Jonathan svarer ikke.

Karoline: "Ud nu Jonathan, ellers er du ikke med, du kan ikke sidde der med din ba-
bynumse!”

Jonathan: ”Jo, mig sidder her!”

Karoline: ” Nej vk, ellers siger jeg det!”

Jonathan rejser sig fra borgen, seetter sig pa gulvet og finder en bil. Karoline synger.

Det er ikke en god leg for nogen af barnene. Der bliver sagt "Nej, Jonathan!” rigtig mange gange, og Jona-
thans ideer bliver slet ikke inkorporeret i det, der ma forega. De traeder hinanden over taeerne. Da Karoline
markerer "ellers er du ikke med”, viser hun tydeligt, hvem der er centralt, og hvem der er marginalt positi-
oneret. Det er hendes leg. Da hun siger, at Jonathan skal flytte sig med sin babynumse svarer Jonathan i
overensstemmelse hermed "mig sidder her”. Det er "baby-sprog”, et sprog han er langt forbi, selvom han
er yngre end Karoline. Hendes positionering af ham virker altsa, han tager den til sig og svarer i overens-
stemmelse hermed.

For institutionens personale kan det veere vigtigt at tage stilling til denne lille gruppe:
e  Erdette et sjeeldent syn, eller er det det, der ofte foregar mellem de to bgrn?
e Kan de overhovedet fa noget godt ud af det, eller bar de skilles ad?
e Kunne en tredje legepartner bryde op i mensteret?
e Kunne en voksen indgd i legen og fa bade vaerksted og prinsesse til at fungere i legen?
e Eller skulle de lege noget helt tredje, noget hvor Karoline kunne fa gje pa, at Jonathan faktisk duer
til noget, som hun kunne have brug for?

| peedagogiske metodologier som fx "Den integrerende baggrund” (Cecchin, 1996) ser vi eksempler p4, at
de voksne pa baggrund af deres viden om bgrnenes engagementer og interesser tilbyder paedagogiske ak-
tiviteter, der er feelles relevante og pa den made bryder marginaliseringsprocesser op og lykkes med det —
ogsa med bern, der er langt mere marginalt positionerede, end Jonathan er det.

Kulturelle udfordringer: Barnefaellesskaber pa tveers af alder og forpligtende

feellesskaber i en nyliberal tid.

Efter at have kigget pa relationer og grupper gnsker jeg at stille lidt skarpere pa de kulturelle rammer, vi
seetter op for barnefallesskaber. Jeg forseger at gore det velkendte danske miljg lidt "fremmed” ved at
stille spargsmal til det, vi tager for givet. Der kan givetvis stilles mange andre fornuftige spargsmal til det
danske dagtilbud, men pladsen er trang, og jeg har valgt de to, der springer mig mest i gjnene.
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Det drejer sig om:
e aktuelle muligheder for etablering af institutionelle rammer for feellesskaber

o relationer mellem bgrn af forskellig alder.

Institutionelle rammer for faellesskaber

Vi lever i en tid, hvor man i hej grad er ansvarliggjort for ens egen udvikling og dannelse. Vi lever i en tid,

hvor man veelger, og hvor man undersgger, hvad man selv far ud af dette eller hint. Det forlyder, at forael-
dre i dag er meget optagede af netop deres barns tilbud, og de enkelte kommuner laver bgrnepolitik, med
"det enkelte barn i centrum” eller "med udgangspunkt i det enkelte barn”.

| institutioner vaelger barn selv deres venner, og det er fornuftigt nok, da venskaber er en keerlighedsrela-
tion. Men hvad har institutionen egentlig at tilbyde som feellesskabende reference? Er der mere i menne-
skelivet end at "vaelge selv”? Vil vi mere med bgrnene? Jeg savner det forpligtende fellesskab. Det fzlles-
skab barn ikke selv veelger eller skal vaelge. Jeg savner det, man er ngdt til, og det man netop kan, fordi
man er en gruppe. At tage sig af andre barn, at tage sig af feelles opgaver, at blive enige med andre, at
traeffe kollektive valg og at handle kollektivt, organiseret.

Jeg taler om en kollektiv and i rutiner og aktiviteter, hvor det enkelte barn ikke kan spgrge ”Jamen, har jeg
lyst?”

En kollektiv and kraever kollektive projekter. Nar barn har fedselsdag, og der bliver rabt "HURRA!”, kan vi
jo hare kollektivet. Men hvor er det ellers?
e Kan institutionen indkredse det, der er felles relevant for mange begrn, og herigennem vise, at
man kommer lengere, nar man holder sammen?
e Kan institutionen opbygge en "spaendende korpsand” hvor sammenhold er fedt og dejligt og
staerkt?
e Vilinstitutionen insistere pa lege, der bygger pd sammenhold og altruisme — eller er det barns
valg?
e Vil institutionen insistere pa aktiviteter, hvor vi gar noget vigtigt sammen, eller fordeler barn sig
efter deres venskaber, og sa tager Fanden de sidste?

Born er fodt sociale, men glaede ved fallesskaber og solidaritet kan kun veelges, hvis det er til stede som
en lovende kulturel mulighed. Det er ikke en let tid for den slags, og det kommer ikke uden en bevidst for-
holden sig til problemet.

Vertikale barnerelationer
Som et sidste aspekt i diskussionen om bgrnefallesskaber gnsker jeg at berere et tema, som jeg vurderer,

er relativt underbelyst. Det vedrgrer spargsmal om gruppering af barn pa tveers af alder.

Hartup (1989) arbejder med hhv. vertikale og horisontale relationer.
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Vertikale relationer
Barn-sterre barn/voksen- re-
lationer. Omsorg og opleering

Horisontale relatio-
ner
Barn-barn-relationer,
Konkurrence og sam-
arbejde

Vertikale relationer er dem, hvor den ene har mere magt, viden og ansvar end den anden. Disse ulige rela-
tioner tjener iser til opdragelse, oplaering og omsorg for den yngste, indtil han eller hun "kan selv”, som
Hartup skriver. Disse relationer bestar som regel af et mindre og et stagrre barn eller et barn og en voksen.
Heroverfor star de horisontale relationer, hvor de deltagende er mere "lige” i viden, erfaringer, magt og
ansvar. | disse relationer er de deltagende som regel lige gamle. Disse relationer opfordrer iseer til samar-
bejde og konkurrence. (Hartup, 1989)

De to sterste udviklingspsykologer, Piaget og Vygotsky, kan hver isr sige lidt om disse forskellige relati-
oner. Piaget (1959) gav i sit arbejde relationer mellem jeevnaldrene en seerlig betydning. Han antog, at
denne "naesten enshed” kognitivt set kunne give anledning til produktive speendinger i deres udvekslin-
ger. Spandinger der kunne drive gruppen fremad mod en mere omfattende akkommodation af dette eller
hint forhold. Pa den led synes hans arbejde at underbygge Hartup’s standpunkt om de horisontale relati-
oners betydning. Det var altsa fravaeret af én, der "vidste bedre”, der satte gruppens eller dyadens udvik-
lingsproces i gang.

For Vygotsky (1978) var udviklingsprocesser fundamentalt sociale og han antog, at voksne eller stor-
re/mere erfarne bgrn, kunne skabe udviklingszoner for det yngre barns udvikling. Selve opgaven med at
skabe disse betingelser for det yngre barn stillede det aldre barn eller den voksne overfor fordringen om
at kunne satte sig i den andens sted og vejlede ham eller hende derfra. “What a child can do with assis-
tance today she will be able to do by herself tomorrow”, skrev Vygotsky (Vygotsky 1978:p87). Saledes sy-
nes disse to store elefanter i udviklingspsykologien pa hver deres made at kunne argumentere for betrag-
telige udviklingsmuligheder for bern - bade i vertikale og horisontale relationer.

De sjaldne vertikale bgrnerelationer

Louise(1.7 ar) og Rikke (1.7 ar) leger med hver deres fodbold. Pludselig star Amalie (1.0 ar) og kigger pa.
Rikke opdager hende og smiler, og s tager hun sin bold og triller den ganske forsigtigt hen til Amalie,
som jubler og forsgger at fange bolden og trille den tilbage til Rikke. De griner til hinanden og triller lidt
sammen. Rikke gar hen og aer Amalie pa haret, hvorefter hun sa vender tilbage til Louise.

Alder har status i barnelivet. Alle barn vil gerne blive starre (bgrn). Hvis vi ser pa bgrnenes barndoms-
landkort er det mest almindeligt, at barn er sammen med andre bgrn pa naesten samme alder. En undta-
gelse er sgskendeflokken derhjemme. Det meste af barnelivet leves i relativt aldershomogene grupper
(dagpleje, vuggestue, barnehave etc.), hvor skolen er den mest radikale institution i den henseende, med
klassetrinsopdeling.
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Argumentet er nu, at er stedet organiseret siledes, at bgrn er sammen med bgrn pa egen alder, leegger
det isaer op til konkurrence og samarbejde, hvorimod et aldersintegreret tilbud ogsa leegger op til omsorg
og oplaering. Det betyder ikke, at der ikke er undtagelser, men skal snarere forstads som den generelle
ramme.

I vor kulturkreds synes vi at have noget imod, at barn har ansvar for andre bgrn. Saledes er det alminde-
ligt i ikke-vestligt orienterede samfund, at bern ved ca. 5-ars-alderen tildeles ansvar for andre bgrn uden
voksenopsyn, mens bgrn i den vestlige verden i gennemsnit er 13 ar, for et saddant ansvar tildeles dem
(Rogoff, 1990). Der er siledes ikke noget "naturligt” i, at barn herhjemme ikke skal tage sig af, passe pa
og lzere andre barn op, dette er et kulturelt bestemt fenomen. Jeg ser det som et stort tab for vores barn,
selvom jeg er opmaerksom p4, at vertikale barn-barn-relationer ogsa kan udvikle sig til ondskabsfulde og
skadelige relationer.

Born vil gerne blive starre. Barn vil gerne lzere mere og udvikle sig. De vil allerhelst blive som de, der er
lidt sterre end dem selv. De 3-arige drsmmer om at blive 5 ar og de 6-arige dremmer om at blive g ar. De-
res motivation for at imitere de, der er lidt starre, behaver ikke at dokumenteres. Den kan observeres di-
rekte pa steder, hvor barn er sammen pa tveers af alder. Alligevel gagres denne villighed og opmaerksom-
hed meget sjeeldent til genstand for paedagogisk intervention. For de store berns vedkommende er vi ma-
ske tilbgjelige til at taenke, at det er lidt synd for dem, at de skal dgje med de sma. Og ja, det er besveerligt
at passe pa andre. Og hvad s&? Men i den proces er det vigtigt at teenke pa, hvad det ogsa betyder at blive
set op til som "udviklingsidol”. Selvom "de sma” kan vaere irriterende og besveerlige, gor det store barn
starre at blive set pad med beundring og forventning.

Charlotte (2,6) star ved legekokkenet og ser pa tingene. Sofie (1.9) gér hen til Charlotte og ser pa hende.
Charlotte ser ned i fletkurven foran hende og finder en gaffel. Hun raekker den frem imod Sofie og siger
"gaffel”. Sofie smiler. Sofie finder en kop. Charlotte ser pa koppen og finder en kande. Hun "hzelder” no-
get op i koppen, hvorefter hun giver kanden til Sofie. Sofie hzelder ogsa noget i koppen. Begge piger skif-
tes til at heelde og drikke et stykke tid.

e Hvordan er bgrnegruppen komponeret?

e Erstore og sma skilt ad, og med hvilke begrundelser?

e Har bgrn "frit valg”, med hensyn til om de skal tage sig af andre eller ej?

e Bestemmer det enkelte barn "helt selv”, hvem det vil vaere sammen med — og hvem det ikke vil
vaere sammen med?

e Har de voksne sat rammer op for barnene, sa store og sma skal tage sig af hinanden, bekymre
sig for hinanden, passe pa hinanden og lere af hinanden?

Der er en kraftig social repraesentation i vores vestlige verden om, at barn skal holdes ansvarsfrie. Jeg
prover ikke at mane et billede frem af en 5-arig pige med to 3-arige barn pa hver side af hoften, men jeg ta-
ler om udvikling af en ansvarlighed og gensidighed i rimelig takt med forudsaetninger. Vi kan jo for sa vidt
godt mene, at mennesker ikke skal tage sig af hinanden, fordi de er unge mennesker, men det kan be-
svaerliggare en senere indstilling til og forstaelse for social ansvarlighed.

Afslutning

Artiklen har omhandlet generelle aspekter ved bgrns fellesskaber s som kulturtilegnelse, kulturskaben
og udvikling af social identitet. Med introduktion af begreber som positionering og positioner far vi red-
skaber til at undersgge gruppedynamikker og berns relationer pa tvaers af forskellige grupper. Afslut-
ningsvist har jeg rejst spargsmalet om faellesskabets betingelser i en individualiseret tid, og peget pa en

relationstype (vertikale barnerelationer) der er relativt overset i det danske institutionslandskab/de danske
dagtilbud.
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