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Gro Emmertsen Lund er selvstaendig organisationskonsulent, forfatter og fore-
dragsholder. Oprindeligt leereruddannet, har en mastergrad i evaluering og er ved at
feerdiggere sin Ph.d.-afhandling om eksklusionsprocesser i skolen. TAOS Associate.

Det er anslaet at omtrent 700 personer fra den danske skoleverden
har veeret i Ontario for at studere skolesystemet. | takt med at
verden bliver mindre og viden deles og spredes lettere, @ges ogsa
udvekslingen af erfaringer med "det, der virker”. Det er oplagt at tage
ved leere af andre, og det har der veeret tradition for lige sé laenge,
som vi har drevet skole. Samtidig har artiers uddannelsesforskning
vist, at skolereformer er meget svaere at fa til at virke efter hensigten
(Rasmussen, 2015; Tyack & Cuban, (1995)

At hente inspiration udefra

Pa tveers af landegraenser og pa trods af
ihzerdige bestraebelser vedbliver skolen
med at reproducere sig selv. Skolen er
mange steder stadig kendetegnet ved
1-tallets tyranni; et fag, en leerer, en klasse,
en lektion, som lader til fortsat at veere den
foretrukne struktur for skolens processer.
Det er som om, at skolens grammatik for-
bliver den samme uanset den ene reform
efter den anden (Tyack & Cuban, 1995). P4
spergsmalet om, hvor man skal begynde,

hvis man virkelig ensker at udvikle et sko-
lesystem eller en skole, har Hattie sagt,

at man skal begynde med at give sine
antagelser et serviceeftersyn (Hattie, 2013;
Haslebo & Lund, 2014). Dernzest skal man
se pé skolens praksis og se péa elevernes
leeringsudbytte og sparge - hvordan kan

vi forbedre undervisningen, sa flere bern
leerer mere?

Hvorfor sa Ontario?
Skoleforskerne Tyack & Cuban har papget,
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DRIVKRZAFTER | KULTURUDVIKLING | SKOLEN

Skoleudvikling
forudseetter et
paradigmeskift i maden
at teenke pa.

at reform efter reform fejler, og derfor er
det ogsa umadeligt interessant, at skole-
reformer i Ontario i &rene efter 2003 lader
til at have medfert en sterre forandring af
skolen, ikke kun i form at bedre leerings-
udbytte for eleverne, men ogsa som en
kulturforandring. Det lader til, at Ontario
har fundet noget, der virker, og det skaber
selvsagt interesse internationalt. Nu er der
ikke ret meget, der bare "virker” i sig selv,
og det er de feerreste "kloge greb”, der blot
kan overfores fra en kontekst til en anden
- 0g sa virke pa samme made. Til gengzeld
er interessen for "det, der virker” stor, nar
noget lader til at virke virkelig godt - isaer
nar det virker virkelig godt over tid - og
som tilfeldet er i Ontario over en tidsperi-
ode pa godt og vel 14 ar. Det er exceptio-
nelt og absolut veerd at studere. Af diverse
undersegelser ses det, at Ontario i perio-
den 2003 - 2015 er géet fra "fair” til “great”,
og nu stiler mod "excellent”. Det er en
imponerende udvikling fra et niveau som
det danske til et niveau blandt verdens
bedst ydende lande (Rasmussen, 2015).

Ontario er altsd interessant at studere
alene pa grund af det, de har opnaet. Men
der er ogsé andre grunde til, at vii Danmark
er szerligt interesserede i Ontario's skole-
system. Selvom der er store forskelle (ikke
mindst demografiske) mellem Danmark og
Ontario, er der ogsa lighedspunkter
mellem de to skolesystemer (Lund &
Haslebo, 2015; Rasmussen, 2015). For det
forste er skolereformen i Danmark 2014
langt hen ad vejen inspireret af reformeni
Ontario, og de tre overordnede mal, der er
formuleret i begge reformer, ligner hinan-
den til forveksling (Haslebo & Lund, 2015;
Rasmussen, 2015). For det andet har man
béade i Ontario og Danmark (og Finland i
ovrigt) en malsaetning om lighed gennem
uddannelse, altsa lighed som resultat af
uddannelse. | Ontario (og Finland) er man
géet skridtet videre séledes, at lighed
seges opnaet gennem lighedsskabende
processer i skolen (Sahlberg, 2015). | Dan-
mark har vi traditionelt vaeret et af verdens
mest lige lande, og vi har gode forud-
saetninger for at ege ligheden (Wilkinson

& Pickett, 2011), men desveerre ses det
modsatte for tiden, og der er derfor god
grund til at lade sig inspirere i arbejdet med
lighedsskabende processer i skolen (Lund
& Haslebo, 2015).

Det giver sdledes god mening, at mange
danske skolefolk studerer skolesyste-
met i Ontario og ensker at laere mere om,
hvordan man her har baret sig ad med

at realiserer de forhabninger, reformtek-
sten skitserede. Jeg vil ikke ga neermere
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ind i resultaterne (hvad angér elevernes
leeringsudbytte) af skolereformen i Ontario,
da man kan laese om dette andetsteds
(Mourshed, Chijioke, & Barber, 2010; OECD,
2014; Rasmussen, 2015), men i stedet
bruge min spalteplads pa at ga bag om
disse resultater og se pa, hvordan de er
frembragt.

Skoleudvikling gennem kulturforandring
Det, man ser i Ontario, er sammenhan-
gende a&ndringer i hele skolesystemet,
hvilket er tilvejebragt ved hjeelp af en vel-
overvejet forandringsfilosofi (Fullan, 2003;
Fullan & Hargreaves, 2012; Lund & Haslebo,
2015; McKinsey, 2012). Det er denne foran-

Figur 1: Et skolesystem under forandring

dringsfilosofi, som indtil nu underligt nok
ikke har tiltrukket sig s& meget opmeerk-
somhed, men som efter min mening rum-
mer den vigtigste forklaring pa reformens
succes. Samtidig har man péa policy- og
ledelsesniveau prioriteret vedvarende feel-
les leering om de indsatser, der frembrin-
ger de forbedrede resultater (Rasmussen,
2015). Det har resulteret i et klart billede af
den kulturforandring, som er sa interes-
sant, og som har skabt de gode leeringsre-
sultater for eleverne.

Forandringen ses tydeligt, nar udgangs-
punktet i skoledret 2002-03 sammenlig-
nes med skolearet 2012-13, som skitseret
herunder:

12002-03 var situationen denne:

| skolearet 2012-13 var situationen denne:

Ingen stigning i leeringsudbytte de tidligere ar
(Flat-lined)

“Poor morale” og lav involvering

Ulighed i elevernes leeringsudbytte

Uensartede mal og prioriteringer

Mange lasrevne og usammenhaengende indsatser
Begraenset tiltro til og brug af forskningsviden og
data

Fokus pa overholdelse (compliance)

Dalende tillid til offentlig uddannelse

Uro mellem arbejdsmarkedets parter og
uddannelsessektoren

Stigende tilstremning til privatskoler

Ingen sammenhaenge mellem politiske og lokale
indsatser

Kontinuerlig stigning i leeringsudbyttet

Hej motivation og forpligtethed til fortsatte for-
bedringer

Mindskede forskelle i laeringsudbytte

Klare strategiske mal; Mal for leeringsudbyttet med
fokus pa proces

Udvalgte virksomme strategier baseret pa forsk-
ningsviden og data

Fokus pa professional ansvarlighed

Dget tillid til offentlig uddannelse i befolkningen
En lzengere periode med ‘fred  mellem parterne
@Dget tilstremning til de offentlige skoler
Sammenhaenge og overensstemmelse mellem
indsatser og prioriteringer pa alle niveauer i syste-
met

Kilde: Glaze, A., Mattingley, R., & Andrews, R. (2013): High school Graduation: K-12
strategies that work. Thousand Oaks, CA: Corwin
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Kultur er et moenster

af grundleeggende
antagelser, der er
opfundet, opdaget eller
udviklet af en bestemt

gruppe.

Den udvikling, der har fundet sted er

ikke kommet alene ved at opstille mal for
skolen. Den er fremkommet gennem det,
som lzerere, ledere, skoleleder- og lzerer-
foreningen og de organisatoriske radgivere
omtaler som et paradigmeskift i maden at
teenke pa. Paradigmeskift er et andet ord
for kulturaendring, som det tydeligt ses i
ovenstaende figur.

Fra Schein ved vi, at kultur er "et men-
ster af grundleeggende antagelser, der

er opfundet, opdaget eller udviklet af en
bestemt gruppe samtidig med, at den
leerer at klare sine problemer i forbindelse
med ekstern tilpasning og intern integra-
tion, og som fungerer godt nok til at blive
betragtet som gyldige og derfor ber leeres
til nye medlemmer som den korrekte made
at opfatte, teenke og fole pa i relation til
disse problemer” (Schein, 1986, s. 16). Som
Schein understreger, er grundleeggende

antagelser meget robuste - sé robuste,

at de overlever, selv om de handlinger, der
udspringer af dem, ikke forer til de enskede
resultater. De er ogsé robuste over for foran-
dringer, netop fordi de er implicitte, ikke sat
pé ord og ikke udsat for dreftelser af deres
gyldighed. Det kan méaske forklare, hvorfor
reformer er sveere at f til at virke, idet de
fleste reformer ikke far fat pa kulturen og
ikke far lov til at udfordre de grundleeg-
gende antagelser. lkke desto mindre er de
lykkedes med netop dette i Ontario.

Drivkraefter i skoleudvikling

Hattie (2013) er ogsa optaget af, at vellyk-
ket skoleudvikling forudszetter evnen at
kunne udfordre grundleeggende antagelser.
Han understreger, at der er en raekke tanke-
saet, som ligger under hver eneste af vores
handlinger og beslutninger pa en skole, og
at den vigtigste pointe i forhold til, hvad
der forer til positive resultater i skoleudvik-
ling, har at gere med, hvordan vi taenker!
(Hattie, 2013, s. 245). Med begrebet driv-
kreefter i skoleudvikling er Fullan inde pa
det samme, og han understreger, at der
bade findes virksomme og ikke-virksomme
drivkraefter (Fullan, 2011). En ikke-virksom
drivkraft er “en velovervejet politisk lofte-
stang, der har en lille chance for at fore

til det enskede resultat, mens en virksom
drivkraft er en, som ender med at opna
bedre mélbare resultater for elever” (Fullan,
2011, s. 3). Fullan papeger, at kombinatio-
nen af 1) mangel pa fremgang, 2) interne
okonomiske og sociale problemer og 3)
global konkurrence har skabt en tydelig
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fornemmelse blandt politiske ledere af, at
det er en presserende sag hurtigst muligt
at fa bedre resultater ud af skolesystemet.
Desperate efter at finde frem til drivkraef-
ter, der virker, veelger de desveerre ofte

at ty til de ikke-virksomme drivkreefter.
Presset ger det besnaerende og fristende

at veelge de forkerte drivkreefter, da disse
typisk demonstrerer handlekraft og magt
samtidig med, at de i stor udstraekning er i
overensstemmelse med en udbredt hver-
dagsforstéaelse. | figuren nedenfor ses for-
skellene pa virksomme og ikke-virksomme
drivkreefter:

Figur 2. Virksomme og ikke-virksomme drivkreefter:

Ikke-virksomme drivkrzefter

Virksomme drivkrzefter

Straf og belenning baseret pa standarder, mélinger
og sammenligninger (accountability)

Kapacitets-opbygning

Udvikling af individuelle kompetencer (human
kapital)

Udvikling af relationer og grupper (social kapital)

Teknologi overordnet paedagogik

Paedagogik overordnet teknologi

Fragmenterede politikker og strategier

Systemiske politikker og strategier

Kilde: Lund & Haslebo, 2015, s.31

Pa spergsmalet om, hvad der virker i
skoleudvikling, skriver Fullan, at man ber
benytte en kombination af de virksomme
drivkraefter (Fullan, 2011). Det interessante
er her, at der i overgangen til en praksis
baseret pa de virksomme drivkraefter er
tale om et skift i erkendelsesteori. De
ikke-virksomme drivkrzefter hviler pa en
hverdagsforstaelse, hvor en lineaer foran-
dringsteenkning kombineret med troen pa

styring og kontrol, samt en hverdagsmoral,
hvor man fejlagtigt tror, at bedemmelse

og fordemmelse af andre vil fa dem til at
handle anderledes, rader. Ud fracommon
sense betragtninger kan de ikke-virk-
somme drivkraefter virke bade kloge og
gode. Det kedelige er bare, at de ikke virker.



LiviSkolen-1/2017

opfattes som de bedste og de mest rigtige.
Man kan sige, at antagelserne er kulturska-
bende. For at forsta de vigtige forskelle pa
de to seet af drivkraefter skal vi se naermere
pa de grundleeggende antagelser, som de
hver iszer baserer sig pa.

De dybe lag i kulturen

Antagelser, der tages for givet, horer ifelge
Schein til de dybe lag i en kultur. Han
pointerer, at grundleeggende antagelser

er kraftigt styrende for, hvordan begiven-
heder forstas, og for hvilke praksisser, der

Figur 3. Forskellige og modsatrettede grundlceggende antagelser

Grundlaaggende antagelser

Bag ikke-virksomme drivkraefter

Bag virksomme drivkraefter

1. Menneskesyn

Mennesket handler ud fra egne
interesser

Mennesker handler ud fra det,
der giver mening i faellesskaber

2. Motivation

Motivation kan bygges op ved
hjeelp af belenning og straf, samt
kontrol

Motivation kan bygges op ved
hjeelp af deltagelse i aktiviteter,
der skaber gode resultater

3. Fokus pa individ eller
relation

Styring af enkeltindivider vil fare
til nye og bedre praksisser

Udvikling af relationer og sam-
arbejde vil fore til nye og bedre
praksisser

4. Forandring

Ma begynde med at spotte fejl
og mangler

Ma begynde med vision, passion
og engagement i et hojere mal

5. Viden

Viden om fag, elever og skolen er
vigtig (tilskuerviden)

Viden, der kan bruges i handlin-
ger er vigtig (deltagerviden)

6. Leering

Laering finder sted i det enkelte
individ og kan skabes i individuel
uddannelse og efteruddannelse

Laering finder sted i relationer og
feelles refleksioner over erfarin-
ger i bestemte kontekster

7. Handlinger

Handlinger er reaktioner pa alle-
rede eksisterende vilkar

Handlinger er kreative indsatser
for at samskabe nye kontekster
og processer

Kilde: Lund & Haslebo, 2015, s. 33
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Af Figur 3. fremgar det, hvor forskellige og
ligefrem modstridende antagelserne bag
de henholdsvis virksomme og ikke-virk-
somme drivkreefter er. Fullan under-
streger, at international forskning viser,
at ingen lande, som har praesteret gode
leeringsresultater samt fortsat fremgang
i disse, har lagt veegten péa de ikke-virk-
somme drivkraefter, netop fordi de ikke
virker.

Men hvorfor virker de ikke? Svaret ligger
netop i de grundlaeggende antagelser,
som de ikke-virksomme drivkraefter byg-
ger pa, fordi de er fejlagtige og forer pa
vildspor.

Det er der fire grunde til:

1. De forer til adskillelse af skolens akterer,
skaber mistillid, demotiverer og van-
skeligger feelles lzering. De stimulerer
ikke begejstring eller kreativitet.

2. De forer til overfladiske indsatser i den
forstand, at de ikke pavirker skolens
kultur og ikke udfordrer de grundleeg-
gende antagelser.

3. Mennesker og organisationer fungerer
ikke sddan, som antagelserne forud-
saetter. Mennesker kan ikke i det lange
leb belonnes til at gore noget, de
ikke finder meningsfuldt, og ej heller
straffes til at finde pa noget helt nyt.
Mennesker far ikke lyst til at eksperi-
mentere og afpreve noget nyt, nar de
ved, at de bliver malt og vejet, kontrol-
leret og sammenlignet med andre og
eventuelt endda offentligt haengt ud.

4. Det er fejlagtigt at tro, at leering og
andringer pé individplan vil fore til
systemandringer. Megen individuel
leering bliver ikke delt med kolleger og
ikke omsat til handling.

At indkredse et tankeszet

Fullan papeger, at "den lim, der binder de
virksomme drivkraefter sammen, er de
holdninger, filosofier og teorier, der ligger
under handlingerne. Det er aendringer i
selve tankesaettet, der genererer indivi-
duel og kollektiv motivation og tilsvarende
feerdigheder til at transformere syste-
met” (Fullan, 2011, s. 5). Men hvad er det
for et tankeszet, der tales om? For at blive
klogere herpa, ma de grundlaeggende
antagelser, som herer til henholdsvis de
virksomme og ikke-virksomme drivkraefter
granskes naermere. Hvad er deres kende-
tegn? Samlet set kan det argumenteres, at
de ikke-virksomme drivkreefter er kende-
tegnet ved en problem-, individ- og fejl-
fokuseret teenkning, mens de virksomme
drivkreefter er kendetegnet ved en rela-
tions-, ressource- og mulighedsfokuseret
taenkning (Lund & Haslebo, 2015). Disse to
teenkemader er ogsa kendt som tilherende
hver sin erkendelsesteori, hvor den forste
herer til realismen og den anden til social-
konstruktionismen. Det er tankevaekkende
at lzese Fullan, Hargreaves og Hattie med
erkendelsesteoretiske briller pa, for hvad
kommer sa til syne? Jeg kender mange,
som har vaeret pa studietur i Ontario og er
kommet hjem med lyst til at seette noget

i gang pa egen skole. Man kan kopiere
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data walls, samarbejdet med eleverne om
brugen af laeringsmal, og mange andre ele-
menter, ligesom man har indfert en reform,
der til forveksling ligner reformen i Ontario.
Men er det ensbetydende med, at man far
udfordret grundlzeggende antagelser? lkke
nedvendigvis. Det naeste vigtige spergsmal
er, om processen (med at implementere
delelementer fra Ontario) bliver udfert med
brug af de virksomme drivkraefter, for hvis
ikke, s& kan bestraebelserne i vaerste fald
komme til at virke stik imod hensigterne
(Fullan, 2011).

Kunsten at arbejde med grundlaeggende
antagelser

De dybere lag i kulturen er meget sveere at
opdage, hvis man kun kender til egen kultur
eller kun agerer inden for den samme taenk-
ning. Til gengeeld er det helt centralt i
kulturudvikling, at de grundleeggende
antagelser opdages og dernaest udfordres
pa, hvordan de henholdsvis hindrer eller
understotter den forandring, man ensker.
Men det er ikke let at udfordre veletable-
rede antagelser og da slet ikke, hvis mani
systemet ikke opdager, hvilke antagelser,
der rader, og hvordan de virker pa systemet.
Derfor er det ogsad meget spaendende, at
man er lykkedes med dette kulturarbejde

i skolesystemet i Ontario. Hvis vi skulle
"kopiere” noget fra Ontario, skulle det netop
veere deres indsats og succes med at udfordre
veletablerede antagelser. Kunne vi blive
klogere herp3, ville vi ogsa vide meget mere
om, hvordan vi vellykket kommer i mal med
alle de gode intentioner for skolesystemet.

Kunsten at skabe sammenhang

Bade Fullan og Hattie er optagede af,
hvordan man skaber sammenhang mellem
indsatser, drivkreefter, grundleeggende anta-
gelser og tankeseet (erkendelsesteori). Det
er denne sammenhaeng, som er naglen til
succesfuld skoleudvikling. Figur 4. neden-
for viser, at indsatser bygger pa drivkreefter
(det kan veere virksomme eller ikke-virk-
somme), som igen baserer sig pa bestemte
grundleeggende antagelser, der udsprin-
ger af forskellige erkendelsesteorier. P4
venstresiden ses, hvordan ikke-virksomme
drivkreefter bygger pa problem-, individ- og
fejlfokuserede antagelser, som udspringer
af realismen. De fede bla pile illustrerer
det, Fullan advarer imod, nemlig at de - pa
grund af deres evne til at fa politikere og
beslutningstagere til at fremsta handle-
kraftige kommer til at styre hvilke indsat-
ser, der iveerksaettes og resulterer i "endnu
en fejlslagen reform” (Rasmussen, 2015,
Tyack & Cuban, 1995). P4 hejresiden ses,
hvordan vellykket skoleudvikling bygger

pa omhyggelige overvejelser om brugen

og udveelgelsen af virksomme drivkreefter.
Vellykkede indsatser baserer sig pa relati-
ons-, ressource- og mulighedsfokuserede
antagelser, der udspringer af socialkon-
struktionismen. De dynamiske pile illustre-
rer den aktive tanke- og handleproces, som
ligger i denne forandringsfilosofi.

Det er med god grund, at mange skole-
ledere og forvaltningsledere herhjemme
er optagede af, hvordan de kan skabe
oplevelser af sammenhzaeng blandt skolens
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Figur 4. En sammenhcengende forandringsfilosofi.

En fejlslagen reform Indsatser Vellykket skoleudvikling
Ikke-virksomme Drivkreefter Virksomme

Problem-, Individ- og Grundleeggende Relations-, ressource- og
fejlfokuserede antagelser mulighedsfokuserede
Realisme Erkendelsesteori Socialkonstruktionisme

Modellen er en videreudvikling af modellen pd s. 36 i Haslebo, G. & Lund, G.E. (2015)

professionelle. Som Fullan pointerer, er
problemet i de fleste lande ikke fraveer af
udviklingstiltag, men tilstedevzaerelse af alt
for mange adskilte, episodiske og sam-
menstykkede projekter, der implementeres
pa en overfladisk made (Fullan, 2004, s.
159). Sammenhaeng bygger p4, at skolens
professionelle abonnerer pa beslaegtede
holdninger, filosofier og teorier.

Her er tre vigtige pointer:

1. Sammenhaeng er vigtig, hvis indsatser
skal veere effektive

2. Sammenhzng skal samskabes af
skolens akterer

3. Det er en konsekvent sammenhang
mellem indsatser, drivkreefter, grund-
leeggende antagelser og erkendelses-
teori, der udleser de gode resultater.

Med konsekvent menes, at der skal vaere
en erkendelsesteoretisk overensstem-
melse mellem indsatser, drivkraefter og
grundleeggende antagelser. Et misk-mask
af konkurrerende erkendelsesteorier, af
modstridende antagelser, af virksomme
og ikke-virksomme drivkreefter, vil fore til
det, Fullan kalder "alt for mange adskilte,
episodiske og sammenstykkede projek-
ter, der implementeres pa en overfladisk
made"” (Fullan, 2004, s. 159). De dybere
lag i kulturen, som Schein omtaler, har at
gore med de nederste niveauer i figuren,
men indtil nu har diskussionerne her-
hjemme mest centreret sig om indsats-
niveauet (rammer, vilkar, indhold i reformen).

| Ontario derimod har man fra starten
vaeret meget omhyggelig med at veelge
indsatser, der udspringer af de virksomme
drivkreefter, de dertil hoarende antagelser
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og erkendelsesteori séledes, at bestraeb-
elserne understottede hinanden og
dermed udviklede og andrede skolens
praksis. Leeren fra Ontario er, at ensker
man succesfuldt at forbedre elevernes
leeringsresultater samtidig med at man
styrker kulturen og arbejdsmiljeet blandt
skolens professionelle, skal man serge for,
at der er (erkendelsesteoretisk) overens-
stemmelse mellem niveauerne.

At tage arbejdet et skridt videre
Herhjemme er vi i gang med realiseringen
af forhabningerne i den danske skolere-
form. Nogle steder er man dog ogséa ved
at rulle dele tilbage igen. Reformen - ikke
sé meget indholdet - men mere rammerne,
processen og kommunikationen har medt
megen kritik. P& baggrund af erfaringerne
fra Ontario, kunne man papege, at der
maske har veeret lidt vel rod i brugen af
drivkreefter.

Vi har slet ikke haft den debat i Danmark
om valg af forandringsfilosofier og hvordan
forskellige indsatser virker. Diskussion-
erne forbliver pa sin vis pa indsatsniveau
sé at sige, og far aldrig fat i de dybere lag i
kulturen. Men hvordan tager vi sa arbejdet
et skridt videre? Fullan siger, at uanset
systemets udgangspunkt sa skal man
benytte sig af de virksomme drivkreefter,
som til gengaeld kan kombineres og bruges
pa mange mader. Dette kan vaere mange
forskellige ting, men alt, hvad der saettes i
veerk, ber vaere kendetegnet ved fire afge-
rende egenskaber (Lund & Haslebo, 2015,
s. 44):

1. at de skaber begejstring

2. atde har fokus pé elevernes leerings-
udbytte

3. atde skaber lzering i hele systemet

4. atleeringen sker i praksis og kan
anvendes i praksis.

| Danmark har det fet overraskende

lidt opmaerksomhed, at realiseringen af
reformen i Ontario bygger pa en sédan
grundleeggende systemisk teenkning og
en konsistent og institutionaliseret aner-
kendende udforskende tilgang til lzering,
forandringer og undervisningsforbedring
(Lund & Haslebo, 2015). Det er veerd at
heefte sig ved, at lesningen pa mismod og
afmagt i medet med de aendrede opgaver
og fremgangsmader i Ontario er support,
support, support, push (Levin, 2008). Gen-
nem support leftes hver eley, hver lerer,
hver leder og hver skole, som métte have
brug for det. Dette begrundes med etiske,
mellemmenneskelige og ekonomiske
argumenter. Det er dyrt for samfundet at
tabe en elev pa gulvet. Der er brug for alle
i videreudviklingen af velfaerdssamfundet,
og alle har noget at bidrage med. Alle har
ret til uddannelse og et godt liv. S&dan ser
vi ogsa pa det i Danmark.

Min bedste overbevisning er, at vi blot
endnu ikke er néet til at tale om foran-
dringsfilosofi, virksomme og ikke-virk-
somme drivkraefter, og hvordan vi med
foedderne plantet i danske skoletraditioner
kan tage ved lere at de bagvedliggende
"kloge greb” fra Ontario, og ikke bare lave
en copy-paste af de synlige artefakter.
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SADAN FREMMER LAREREN ELEVERS

ENGAGEMENT

af Louise Klinge

Resumé

1 artiklen forener jeg viden fra to kilder om borns engagement — dels fra den menneske-

venlige selvbestemmelsesteori og dels fra de 80 born, jeg som skoleforsker har interviewet.

Syntesen af denne viden sker i en engagementets didaktik, der beskriver, hvordan elever

engagerer sig i undervisningen, ndr de fir mulighed for ar arbejde aktivt med vedkom-

mende indhold i en god stemning. Til slut kommer jeg ind péi nogle af de faktorer i

det nuverende skolesystem, der vanskeliggor, at skoler emmer af bide born og voksnes

engagement. Jeg foreslir nye veje at ga, hvis det skal lykkes for skolen ar bevare alle borns

medfodte leringslyst, si de har det godt, mens de gir i skole, og gir ud efter endt skole-

gang med mod pa at engagere sig i samfundet.

Indre motivation
orn trives og lerer bedst, nir de
er indre motiverede i forhold til
aktiviteterne i skolen. Indre mo-
tivation opstdr, nar drivkraften til
at lave noget ligger i aktiviteten i
sig selv — nar det hverken er pisken eller
guleroden, der driver os fremad, men et
frivilligt onske om at lave netop det, vi
er i gang med. Meget forskning har vis,
at nir bern som voksne er indre motive-
rede i forhold til det, de laver, si udviser
de storre engagement og udholdenhed,
de er mere kreative og trives generelt bed-
re, bade fysisk og psykisk (Deci & Ryan,
2000; Niemiec & Ryan, 2009). Samtidig
fungerer hukommelsen bedre, ndr vi er in-
dre og ikke ydre motiverede (Murayama,
Matsumoto, Izuma & Matsumoto, 2010).

Neurologisk kan man forklare motivatio-
nens betydning for lereprocessen med
det faktum, at graden af opmerksomhed,
som hjernen har pa en given stimulus,
betinger, hvor detaljeret informationen
vil blive fastholdt. Det vil sige, at jo mere
opmarksomme bern er pd noget, jo storre
er sandsynligheden for, at de rent faktisk
leerer det og kan koble det til anden viden
og lagre det i langtidshukommelsen, fordi
leringens dybde altsa athenger af graden
af den lerendes opmarksomhed (Medina,
2008; Schilhab, 2017).

“Det skal veere sjovt”

Bornene udtrykker dette neurologiske
faktum helt enkelt, nar de karakteriserer
god undervisning ved at sige “at den er
sjov”. Som voksen, tenker vi maske: “Ej,
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sjovt, det kan det ikke veere alt sammen.
Vi kan ikke spille rundbold hele tiden!”

Bornenes udsagn er imidlertid ikke
normativt, men deskriptivt. De beskriver
den iagttagelse, at de bedst kan fastholde
opmarksomheden, nir en aktivitet ople-
ves som sjov — hvormed de bedst kan lere
noget givent. Udsagnet “det skal vere
sjovt” er med andre ord en enkel mide
at udtrykke, hvordan trivsel og leering er
hinandens gensidige betingelser; nar det
er sjovt, har man det godt. Og nar det er
rart at vere lige dér, hvor man er netop
nu, kan ens opmerksomhed forblive dér.
Som bern fra mellemtrinnet siger:

“Huis jeg synes, der er noget, der er sjovt,
sd har jeg ogsi nemmere ved at koncen-
trere mig om det.”

“Det er sin ligesom, ndr det er sjovt, at
man glemmer at larme.”

Nar bernene uddyber, hvad det er, der er
sjovt, viser det sig, at det slet ikke handler
om, at bgrnene bare vil underholdes. Det
sjove er det, der fastholder opmarksom-
heden — og det kan vare noget s enkelt
som lererens tonefald. En dreng i 5. klas-
se siger:

“Nir Helle nogle gange i stedet for
at sige: Rezan, du skal svare pd det
her sporgsmdl,” si siger hun med glad
stemme: "Na, sd er det din tur til at sva-
re pd det her sporgsmdl, Rezan.” Si er
det rigtig sjovt.”

Generelt fremhaver bern, at det er sjovt
i skolen, nir:

* de arbejder aktive med det, de skal lere
e det ikke er for svert eller for let

* de kan bestemme noget selv

* de mi tale sammen undervejs

* de kan mearke, at lererne er engagerede
de ved, hvad det, de laver, kan bruges ¢il

* der er legende elementer i aktiviteten.

Vi skal tilrettelegge undervisning, sa den
muligger, at bernene er indre motivere-
de og derfor kan fastholde opmarksom-
heden, fordi si har de det godt og lerer
meget. Bornene hjelper os godt pd vej
til at lykkes med det, nir de siger “det
skal vare sjovt”, og deres uddybninger
er hjelpsomme, da de bade er realistiske,
informative og operationaliserbare. Den
viden, bernene selv giver os om det, der
fremmer deres indre motivation, kan for-
enes med omkring 40 ars forskning om
indre motivation. Bornenes beskrivelser
stemmer nemlig utrolig godt overens
med den viden, der er tilvejebragt inden
for den sikaldte selvbestemmelsesteori,
som er en psykologisk motivationsteori
baseret pa bade feltforskning og eksperi-

menter.

Tre psykologiske behov

De amerikanske psykologiprofessorer
Edward Deci og Richard Ryan har sam-
men med adskillige andre forskere i hele
verden undersegt, hvad der skal til, for
at mennesker er indre motiverede, op-
lever livskvalitet og fungerer optimalt.
Deres konklusioner er, at mennesker har
medfedte tendenser hen imod aktivitet
og tilknytning, men at vi behever stotte
fra omverdenen for at fungere optimalt
og udfolde vores naturlige og positive til-
bejeligheder (Deci & Ryan, 2000). Den
stotte fra omverdenen, vi alle har brug
for — pd tvars af etnicitet, alder, kon og
landegrenser — er i hgj grad knyttet til

Kognition & Paedagogik - Nr. 110 - December 2018 - 28.drgang - ISSN: 0906-6225 - © Dansk Psykologisk Forlag A/S 43
Denne digitale artikel er vandmaerkebeskyttet og ma ikke videregives til brug af andre end keberen



KOGNITION & PADAGOGIK

tre psykologiske behov; behovene for at
opleve selvbestemmelse, kompetence og
samhgrighed. Behovet for at opleve selv-
bestemmelse var det forste, som forskerne
blev opmarksomme pa, og derfor er teo-
rien navngivet efter det behov (Ryan &
Deci, 2017).

Kort beskrevet sa oplever bern i sko-
len selvbestemmelse, ndr der er plads dl,
at de kan tage et personligt initiativ, nir
de har medbestemmelse, og nér de frivil-
ligt kan tilslutte sig det, de skal lave, hvil-
ket forudsatter, at de kan se en mening
med det. Kompetencebehovet handler
grundleggende om, at barnet kan hand-
tere de udfordringer og opgaver, han eller
hun meder. Samherighedsbehovet hand-
ler om oplevelsen af at veere en verdifuld
del af et fellesskab, hvor barnet har po-
sitive relationer til andre i klassen og til
leererne. Med andre ord sd har alle bern
brug for at opleve, at der er plads til deres
idéer, mens de viser sig som kompetente i
et fellesskab med andre.

Mange undersegelser har vist, at nir
skolen understotter de tre psykologiske
behov for selvbestemmelse, kompetence
og samhorighed, si oger det bide berns
trivsel, engagement, faglige resultater,
villigheden til at engagere sig i mindre
interessante opgaver, vedholdenhed, kre-
ativitet og internalisering — dvs. accep-
ten og overholdelsen af regler og normer
(Deci, Ryan & Williams, 1996; Niemiec
& Ryan, 2009; Reeve & Halusic, 2009;
Deci & Ryan, 2000). De bern, der deri-
mod sjeldent eller aldrig oplever, at deres
tre psykologiske behov imedekommes i
undervisningen, vil soge at fi de psyko-
logiske behov opfyldt pa anden vis. Det
kan for eksempel vare ved at positione-
re sig negativt i forhold til leereren for at

opné anerkendelse hos kammeraterne og
opleve samherighed og kompetence ad
den vej. Nar de psykologiske behov ikke
understottes, kan det lede til darligere
faglige resultater, apati, oprorskhed, ked-
somhed, utryghed, folelser af fremmed-
gorelse, og at internalisering ikke finder
sted (Deci & Ryan, 2000; Assor, Kaplan,
Kanat-Maymon & Roth, 2005).

Lad os zoome ind pa hvert af de tre
psykologiske behov og se pd, hvordan le-
rere mere konkret understotter behovene
i undervisningen, for dermed at fremme
berns engagement og indre motivation.

Selvbestemmelsesbehovet
Alle mennesker har brug for at opleve,
at de i en eller anden udstrekning sidder
ved rattet i deres eget liv og ikke kontrol-
leres udefra. Det er ikke det samme som
uathengighed, for vi kan sagtens accep-
tere at vere under indflydelse af dem,
vi respekterer og verdsatter, og handle,
som de beder os om at gore. Oplevelsen
af selvbestemmelse kan sagtens g hand i
hand med retningslinjer, der strukturerer
adferd. Retningslinjerne hemmer nem-
lig kun selvbestemmelsesbehovet, hvis
de gives pa en kontrollerende made, hvis
modtagerens perspektiv tilsidesattes, el-
ler hvis de gives uden begrundelse (Reeve
& Halusic, 2009).
Uddannelsesforskning viser, at berns
oplevelser af selvbestemmelse bl.a. frem-
mes i undervisningen, nar:
* krav og regler fremstar velbegrundede,
retferdige og meningsfulde
e der er plads til bernenes egne lesninger
pa opgaverne
* bernene fir valgmuligheder
* lereren forspger at sette sig i bornenes
sted
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e der er plads til undrende spergsmail og
spontane ytringer

* lereren forholder sig dbent til bernenes
initiativer

* nir lererens ordvalg og tonefald er ik-
ke-kontrollerende, men inviterende.

Kompetencebehovet

Born kan opleve kompetence, nér de fo-
ler, at de slir til, dvs. nar udfordringer
og opgaver ikke fuldstendig overstiger
deres forudsetninger, og nir de tror pi,
at de kan lykkes med noget. Behovet for
at opleve kompetence svarer i hgj grad il
Albert Banduras begreb self-efficacy (Ban-
dura, 1997).

Uddannelsesforskning viser, at hvis
bern skal opleve sig kompetente i under-
visningen, sd er bl.a. felgende elementer
centrale:

* ecn overskuelig struktur

¢ differentieret undervisning, si opgaver-
ne kan udfordre hver elev optimalt

* formativ og positiv feedback

¢ handlingsalternativer i stedet for skeld-
ud og bebrejdelser ved uhensigtsmaessig
adferd

* klar og tydelig opgavestillen, gerne via
modellering

* positive forventninger

* varieret undervisning

e fejl hilses velkomne.

Samhaerighedsbehovet

Behovet for samhgrighed viser sig i men-
neskers streben efter kontakt med andre
og efter at holde af og blive holdt af. Det
vil sige, at behovet vedrerer de folelses-
meassige og personlige bind mellem in-
divider og den grundleggende drift efter
at opbygge og bevare positive relationer
(Deci & Ryan, 2000). Bern skal bade

have oplevelser af samhorighed med an-

dre bern og med de voksne omkring sig

for at trives. Oplevelser af samhorighed

opstér bl.a., nr barnet sammen med le-

rer og kammerater:

* engagerer sig i et felles tredje

* oplever sig som en vardifuld del af fel-
lesskaber

* medes anerkendende og venligt

* medes med oprigtig interesse

¢ smiler til hinanden og griner sammen.

Engagementets didaktik
Syntesen af berns beskrivelser i en dansk
skolekontekst med selvbestemmelseste-
orien kan vi kalde for engagementets di-
daktik. En sidan didaktik, der engagerer
eleverne ved at understotte deres psyko-
logiske behov, har jeg sammen med tre
kollegaer beskrevet i bogen Det gode sko-
leliv (2018) pa baggrund af et omfattende
projekt om berns leringslyst (Cornelius-
sen, Kisendal Fabricius, Klinge & Krull,
2018). Projektet supplerer den eksiste-
rende forskning inden for selvbestemmel-
sesteorien. Hvis vi kobler berns udsagn
om, hvad der fremmer deres lering og
trivsel i skolen, pd, far vi gje pa endnu
tre afgorende veje til at understotte berns
oplevelser af selvbestemmelse, kompeten-
ce og samhorighed gennem henholdsvis
vedkommenhed, aktive arbejdsmetoder
og en god stemning. De elementer kan
overszttes til konkrete handlinger i un-
dervisningen, og nar de gor det, opstir
det, vi har formuleret som engagementets
didaktik, fordi det far born tl at lene sig
ind i undervisningen, involvere og enga-
gere sig.

At arbejde aktivt er en effektiv vej til,
at bern oplever sig kompetente i under-
visningen. At arbejde med vedkommende
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indhold har vist sig at vere en direkee vej
til at styrke berns frivillige deltagelse i un-
dervisningen og dermed deres oplevelse
af selvbestemmelse. Og at der er en god
stemning i undervisningen, er afgeren-
de for, at bornene oplever samhorighed.
Jeg vil i det folgende uddybe hvert af
de tre elementer i engagementets didak-
tik. Laeseren kan ogsd inspireres af Lasse
Skanstrems ord om engagement i /nnova-
tion i undervisningen (Skinstrom, 2009).

Vedkommende indhold

Born involverer sig frivilligt i undervis-
ningsaktiviteter og kan dermed opleve
selvbestemmelse, nir undervisningsind-
holdet er vedkommende. Der er en palet
af muligheder for, at undervisningen kan
komme bernene ved, og projektet om-
kring leeringslyst viser, at det generelt kan
ske gennem fx inddragelse af bernenes
sanser, folelser, interesser, af legende ele-
menter, hverdagslige erfaringer og af psy-
kologisk viden, fx om de 24 universelle
styrker.

I og med at leringens dybde athenger
af graden af opmerksomhed, sa giver det
god mening at tilretteleegge undervisning,
sd den kan opleves vedkommende for de
lzerende, idet de fornemmer en interesse
indeni for det, de skal fordybe sig i. N.ES.
Grundtvig gav da ogsd allerede i 1834 ud-
tryk for denne pzdagogiske pointe med
ordene: “Og den har aldrig levet, som
klog pé det er blevet, han forst ¢j havde
ker” i sangen Nu skal det dbenbares.

At arbejde med vedkommende ind-
hold betyder ikke, at eleverne kun skal
arbejde med emner, der pa forhind in-
teresserer dem, eller at de ikke skal pre-
senteres for stof, der ligger fjernt fra deres
egen hverdag. Nir elever arbejder med

noget, der gor en positiv forskel for an-
dre mennesker, viser det sig ogsa, at de
oplever indholdet serdeles vedkommen-
de. At skabe verdi for andre kraever nem-
lig, at eleverne bringer sig selv i spil pa
meningsfulde mader. Det kan vere, hvis
deres fordybelse i et emne handler om at
lgse et reelt problem, fx oversvemmelser i
lokalomridet, eller munder ud i presen-
tationer, der beriger andre — fx et teater-
stykke pa plejehjemmet eller i daginsti-
tutionen, en udstilling i medborgerhuset
eller foredrag for de mindre klasser.

Aktive arbejdsmetoder

Det er i hoj grad passivisering, der leder
til kedsomhed i skolen, og det er kedsom-
hed, der leder til, at bern vanskeligt kan
fastholde opmerksomheden pi en given
aktivitet. Det kan igen lede til, at de ikke
forstdr opgaverne, at de forstyrrer under-
visningen, at de ikke engagerer sig, eller
at de igangsetter andre aktiviteter. Alt
sammen noget, der naturligvis kan lede
til stor frustration hos lereren, ligesom
det kan hemme hver enkelt elevs udbytte
og blokere for, at klassen udvikler sig il
et leringsfellesskab. Alt imens fir barnet
hammet sit behov for at opleve kompe-
tence.

En af de mest effektive veje til at give
kompetenceoplevelser er passivitetens
modsztning — nemlig aktive undervis-
ningsmetoder. At muliggere bernenes ak-
tive involvering sker oplagt gennem be-
vagelse i undervisningen, fx hvis bernene
spiller matematikrundbold. Men aktive
undervisningsmetoder handler ikke kun
om inddragelse af bevagelse i undervis-
ningen, men i lige si hej grad om, at ber-
nene tager aktivt del i lereprocessen i ste-
det for at veere passive vidner til talte eller
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skrevne ord, fx hvis de deltager i lerings-
rollespil, lader fantasien fa frit lob i en fri
tekst eller bruger forestillingsevnen, mens
de lytter til en billeddannende beskrivelse
af et emne gennem metaforer, narrative
elementer og fengende fakta.

Involverende og aktive arbejdsmeto-
der gor det lettere for alle bern at fasthol-
de opmerksomheden pi den felles aki-
vitet og dermed vise sig som kompetente
deltagere i et leringsfellesskab, hvormed
den indre motivation for at engagere sig
oges. Nar de oplever sig kompetente, for-
di de kan hindtere de opgaver, de skal ar-
bejde med, kan det pavirke deres made at
veere i verden pa positivt og tiltroen til sig
selv i det hele taget.

God stemning

Samherighed implicerer mere end kon-
takten mellem mennesker i sig selv, idet
fellesskabet skal vere af en sidan ka-
rakter, at alle de involverede trives dér.
Samhorighedsbehovet daekkes ikke, hvis
nogen i fellesskabet mistrives (Ryan &
Powelson, 1991). En god stemning i un-
dervisningen er en central indikator for,
at bornenes samhgrighedsbehov generelt
understottes, hvilket igen er afggrende
for, at de er trygge nok til at engagere
sig i undervisningen. Undersogelser her-
hjemme har vist, hvor meget stemningen
i rummet betyder for bernenes lerings-
lyst. Tilbage i 2013 undersogte Bornera-
det berns trivsel og lering i skolen, og 9
ud af 10 af de 1914 deltagende udsko-
lingselever svarede, at de var “enige” eller
“meget enige” i udsagnet “Jeg lerer mere,
hvis der er god stemning” (Bernerédet,
2013). Samme ar foretog Egmont Fon-
den en undersogelse af borns leringslyst,
hvor 616 bern og unge pa mellemtrinnet

og i udskolingen tog stilling til 55 para-
metre af betydning for deres leringslyst.
P en delt forsteplads mente 97 %, at det
vigtigste for, at de har lyst il at lere, var:
“Nar der er en god stemning i klassen”
og “nér jeg har en folelse af at vere god
tl det, jeg arbejder med”. Bide samho-
righedsbehovet og kompetencebehovert er
altsd helt centralt, nir bernenes lerings-
lyst skal styrkes (Egmont Fonden, 2013).
Latter, fellesskabende oplevelser, sam-
arbejde og falles fordybelse er veje il at
skabe en god stemning, der muligger, at
bernene har lyst tl at vere dér, hvor de
netop nu befinder sig. Derudover skal man
ikke underkende rummets pavirkning pa
stemningen. Her kan man lade sig inspire-
re af Hosterkob Skole, der for enkle mid-
ler har indrettet skolen, si bade elever og
leerere er gladere og kommunikerer mere
venligt med hinanden (sog pa YouTube.)

Ettallets tyranni

Det er en udfordring inden for de eksi-
sterende rammer og strukturer pd mange
skoler at lykkes som lerer med, at bar-
nene arbejder aktivt med vedkommende
indhold i en god stemning.

Arkitektonisk  giver

mange steder kun op til 1,7 m2 rum til

klassevarelset

hvert barn. Til gengzld er indretningen
og belysningen selle! Dagene er strukeu-
reret i korte moduler, og det er vanskeligt
at nd i dybden og at folge bornenes initi-
ativer. En voksen skal danne og uddan-
ne op til 28 bern pd én gang i en skole,
hvor boglige ferdigheder vegtes hgjere
end kreative og hindverksmessige, hvor
mange mal tl undervisningen er blevet
akademiseret, og hvor bernene skal kun-
ne det samme pd det samme tidspunkt og
vurderes med tal.
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Mange lerere fir dermed hazmmet
deres psykologiske behov, hvormed ar-
bejdsglede og engagement daler. Nar
leerere skal realisere krav oppefra, de ikke
nedvendigvis finder meningsfulde, op-
lever de ikke selvbestemmelse. Det kan
vere vanskeligt at opleve sig som kom-
petent og skabe optimale udfordringer
for alle elever inden for rammer og struk-
turer, der bestemt ikke er optimale. Og
samherighedsbehovet udfordres af, at der
mange steder er for kort tid til reelle dia-
loger med bade bern og kollegaer.

De 200 ir gamle rammer og struktu-
rer med én lerer, der underviser én klasse
fra én argang i ét fag i én time i ét klasse-
verelse i ét pensum — det er industrisam-
fundets skolelogik, som ogsa er debt “et-
tallets tyranni”. Den ramme og struktur
vanskeliggar, at hvert barns interesser og
evner kan komme i spil, og rigtig mange
bern yder aktiv modstand mod den sne-
rende ramme eller mistrives i den (Da-
lum Christoffersen, 2014; Klinge, 2017;
Sigsgaard, 2014; Stanek, 2011). Men
skolesystemets indretning er ikke natur-
givent. Det er skabt af mennesker og kan
®ndres af mennesker. Hvis vi onsker et
skolesystem, der hverken knagter mange
berns selvvard, self-efficacy og virkelyst
eller lerernes arbejdsglede, er det pd hoje
tid at gd veje baseret pd den viden, der
er tilvejebragt inden for neurologisk og
padagogisk-psykologisk forskning om,
hvad der bedst fremmer berns udvikling
fagligt, socialt og personligt.

And over hand

Hvis vi skal have en folkeskole, der ved-
varende fremmer alle elevers engagement,
sa de forlader skolen efter 11.000 timer
over ti dr og bade kan og vil bidrage til

samfundsfellesskabet og kender til nog-
le af sine unikke bidrag, sa skal vi tenke
berns behov og made at veere i verden pa
ind i ligningen om folkeskolen. Bernene
skal betragtes som den konstante faktor,
hvis den ligning skal g op uden tab. Vi
skal definere mil og metoder med afsat i
det, der muligger, at bornene kan ni ma-
lene og langt mere til, og at de har det
godt imens.

Vi skal ikke tillade, at abstrakte fag-
termer siver fra universitetsniveau ind i
folkeskolen, hvor bern testes i begreber,
der endnu er deres liv uvedkommende.
Sé lenge metatermer og boglige ferdig-
heder fremstar som de primaere mél i sko-
len, mindsker vi chanceligheden. Born
fra uddannelsessvage hjem, hvor metode-
overvejelser og problemformuleringer er
uvante storrelser, er ringe stillet, sé lenge
vi veegter dnd over hand.

Hoj faglighed i skolen ber altid hand-
le om at skabe udbytterige moder mellem
bern og verden og aldrig om faget i sig
selv. Vi kan bevare berns leringslyst, ved
at de lerer om verden gennem engage-
mentets didakeik, sd de arbejder aktive
med vedkommende indhold i en god
stemning. Det er nemlig et tegn pa, at
bade de og deres lerere trives og udvik-
ler sig sammen. Men vi skal vedvarende
holde os abne for, hvilke strukturer og
rammer i vores 200 ar gamle folkeskole
der muligger, at engagementets didaktik
kan realiseres i al undervisning.
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Tema: Ledelse af det 21. arhundredes kompetencer

Lederens betydning for
professionelles
leeringsudbytte

Der er et vald af faktorer, der har betydning for, hvorledes fagprofessionelle oplever leeringsudbyttet. Dog
har serligt ledelsesdimensionen af kompetenceudviklingsforlgb afggrende betydning i denne sammenhang.
Denne artikel stiller skarpt pa ledelse af paedagogiske kompetenceudviklingsforlgb og giver svar pa fglgende fire
spgrgsmal: 1) Hvilke ledelsesmaessige initiativer oplever laerere og paedagoger som vaerende leringsunderstgttende
- og hvilke oplever de som laringsbarrierer?; 2) Hvad kan lederen helt konkret ggre fgr, under og efter
kompetenceudviklingsforlgbet?; 3) Hvad er vaerdifulde ledelsesmassige fardigheder eller kapaciteter?; 4) Hvordan
kan kompetenceudvikling afvikles i det 21. drhundrede?

Af Micki Sonne Kaa Sunesen,

ph.d. i organisatorisk leering, kompetence-
udvikling og neuro- og kognitionsorienteret
relationspeedagogik

Denne artikel tager afsaet i mit ph.d.-projekt, som blev afviklet
i perioden 2013-2016. Projektets titel er Leereres og paedagogers
oplevede leeringsudbytte af et paedagogisk kompetenceudviklings-
forlob: Med inklusion som eksempel (Sunesen, 2016). Projektets
fokus var sdledes rettet mod, hvad de professionelle (laerere og
padagoger) egentlig oplevede at leere, nér de deltog i peedago-
giske kompetenceudviklingsforlgb. Ph.d.-projektet blev afviklet
som to delprojekter. Det ene delprojekt var mélrettet skoler for-
delt over hele Danmark, mens det andet var malrettet samtlige
dagtilbud i en hel kommune. Projektet involverede i alt op mod
600 leerere og peedagoger og ca. 100 af deres ledere — fordelt pd
86 institutioner. Feelles for alle deltagere var, at de skulle deltage
i et kompetenceudviklingsforlob malrettet arbejdet med inklu-
sion. I denne forbindelse skulle de tilegne sig et bestemt fagligt
indhold. Det drejer sig seerligt om Mediated Learning Experience
(Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010). Forlgbet bestod afi alt fem
undervisningsdage, hvor der imellem hver undervisningsdag var
planlagt en praksisperiode pa tre-fire uger. I denne periode var
det hensigten, at de deltagende skulle gore sig savel selvstaendige
som kollektive erfaringer med det specifikke faglige indhold. Efter
det formelle undervisningsforlebs opher fulgtes de deltagende
forskningsmaessigt ad i op til et halvt ar.

Udvalgte delresultater relateret til ledelse
af kompetenceudviklingsforlgb

Af alle de ting, som rent ledelsesmeassigt er af betydning for de
professionelles oplevede leeringsudbytte, vaelger jeg i denne sam-
menheang at fremheve fire ting, som de professionelle selv ud-
peger som nogle af de mest betydningsfulde. Det drejer sig om:
(1) grundig kollektiv tilslutning og forberedelse af forlgbet, (2)
ledelse pé det faglige indhold, som de professionelle netop er ved
at leere, (3) ledelse pé teamets laering og kommunikation og (4)
aktive stottesystemer med detaljeret og dybdegdende kendskab til
det faglige indhold. Dette uddybes i det folgende.

Kollektiv tilslutning og forberedelse af forlgbet

I forhold til den kollektive tilslutning til forlobet og forberedel-
sen af det viser de kvantitative data, at kun fa leerere, peedagoger
og ogsd ledere kender til det faglige indhold, som de netop har
besluttet sig for at ville arbejde med i mindst et ar, ligesom kun
fa foler sig inddraget i beslutningen herom. Dette grumsede af-
saet trackker trdde igennem hele forlgbet ved, at alle involverede
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Ledelse i Morgen Nr.

bruger den forste lange periode pa at finde ud af, om og hvordan
dette nye giver mening, hvordan og til hvad de kan bruge det i
egen praksis, og om det i det hele taget er nyt eller blot flotte,
akademiske og verdensfjerne ord om padagogisk praksis. Lede-
rens opgave i forhold til alt dette er via grundig planlegning og
forberedelse, for undervisningsforlebet overhovedet gar i gang,
at afvikle demokratisk involverende og meningsskabende pro-
cesser i et dialogisk samarbejde med leererne og peedagogerne.
Dette lyder maske som noget, du tidligere har lest pa forste side
ienledergrundbog, men om ikke andet ses der i projektet en ud-
praeget tendens til en lav grad af forberedelse, felles involvering
og eksplicitering af sdvel individuelle og kollektive formél med
at leere sig netop dette faglige indhold (MLE) frem for et andet
fagligt indhold. Af de kvalitative undersogelser fremgér det, at
en konsekvens ved alt dette er, at det faglige indhold, og hvad det
konkret skal bruges til af de professionelle, opleves som diffust,
uden retning og dermed uden mening.

Ledelse af det faglige indhold

Den mangelfulde forberedelse og planlaeegning af forlebet indvir-
ker pa lederens muligheder for at lede pa det faglige indhold. Det
viser sig at veere en stort set umulig opgave for lederen at lede pa
et fagligt indhold, som lederen ikke kender til, og som de profes-
sionelle forst er ved at leere, men ikke selv har valgt, at de skal
laere. De professionelle fremhaever igen og igen pd tvaers af inter-
views foretaget i forskellige peedagogiske kontekster, at det for dem
fremtrader leringsunderstottende, nér lederen tager initiativer
relateret til det faglige indhold. Det vil sige, at leder ikke kun skal
lede overordnet pa struktur, rammer og vilkar, men forholde sig
aktivt involverende til, hvordan det faglige indhold konkret brin-
ges i anvendelse i samspil med malgruppen (elever i skole, bern
i dagtilbud). I forhold til denne involvering viser serligt tre fak-
torer sig at vaere ikke blot vigtige, men ogsa decideret afgerende.

For det forste oplever de professionelle at vaere leeringsmaeessigt
understottet, nar det faglige indhold reflekteres i det peedagogiske
team, det vil sige, nar den leerte terminologi fra forlgbet anvendes
iindbyrdes kommunikation i forbindelse med lgsningen af kon-
krete opgaver i hverdagen. For det andet fremhever flere profes-
sionelle, at et let leringstryk er enskverdigt. Ikke fordi tvang er
fantastisk, men fordi der med et leeringstryk ogsé folger en ledel-
sesmeessig betoning af det faglige indhold som veesentligt. For det
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tredje behover ledelse ikke kun at veere noget, lederen gor. Skift i
fokus fra lederen til ledelse dbner muligheden for, at tildelingen af
support via interne (fx PPR, AKT, leesekonsulent eller lignende)
eller eksterne stottesystemer (fx psykologer eller konsulenter) kan
ses som et udtryk for distribueret ledelse. Det er noget, som de pro-
fessionelle fremheever som godt og leeringsunderstattende, men
seerligt sdfremt supporteren formar at balancere stotten mellem
at veere konkret anvisende (hvordan) og facilitator af refleksion,
analyse og hypoteseopstilling — at stimulere til kognition pd hgje
niveauer i teamet, men linke denne kognition til konkrete begi-
venheder i en genkendelig hverdag. For at kunne foretage denne
vekselvirkende beveagelse er det ngdvendigt, at supporteren selv
kender til terminologien i det faglige indhold, som de professio-
nelle netop er ved at leere. I forhold til denne vekselvirkning viser
brugen af video at veere et seerdeles velegnet padagogisk redskab
(Sunesen & Holten, 2016).

Staerk tendens til individualisering
af professionelles laering

Pd grund af den mangelfulde planleegning og forberedelse og det
dertil relaterede manglende kollektive og organisatorisk afstemte
formal med de professionelles leering sker der det, som med de
professionelles egne ord kaldes “en fordampningsproces” eller
“egenleaering”. Med det mener de professionelle, at deres leerepro-
ces bliver helt og holdent op til dem selv. Det bliver palagt deres
skuldre at integrere det faglige indhold i egen praksis. I praksis
bliver dette som regel til mere eller mindre spede og sporadi-
ske forspg, men efterhdnden som hverdagen sander til i andre
praktiske og relevante goremal, fordamper det lerte. De leerte
begreber og feerdigheder forsvinder ganske enkelt fra den enkel-
tes faglige tankemenstre og handleberedskab, blandt andet fordi
de ikke bruges.

Med figur 1 vises, at der i kelvandet af fordampningsprocessen fol-
ger en made at vaere sammen pd, som langsomt og pa subtile méder
over tid bliver til de professionelles made at opleve deres leerings-
proces og -udbytte pa. Figur 1 illustrerer, hvordan den professio-
nelles leeringsproces bliver et rent soloprojekt i den forstéelse, at
den professionelle skal ville laere sig det faglige indhold. Problemet
er blot, at den professionelle derved settes i en situation, hvor

For | Under

Demokratisk involverende processer.

Skab tilslutning og legitimitet: Hvorfor
netop dette indhold og ikke et andet?

Undersog og reflekter over det faglige
indhold, skab grundig forforstaelse og
opbyg positive forventninger.

Afsog markedet grundigt. Veelg din

samarbejdspartner med omhu.

Gode rammer for inspirerende
undervisning og processer.

Giv tid til de professionelles leering.
Organiser leering i paadagogiske teams.
Anlaeg et leeringstryk, stil krav, hav
forventninger om at det faglige indhold

bruges i praksis. Vis hvordan.

Brug dig selv og supportsystemerne
aktivt til at understotte laereprocesser.

han/ hun skal gere brug af noget, som han/ hun forst er ved leere.
Den professionelle skal leere at gore noget nyt i en kontekst, der
bearer prag af vaner og rutiner. Ansvaret for leering er ensidigt den
professionelles ansvar og beskrives som “egenlering”. I figur 1 ses
dette ved, at lederen star pd et fundament af kultur og traditioner,
mens den professionelle pd samme tid forseger at gore noget, som
denne kun har en flygtig fornemmelse af, hvad er eller kan vere.
Der sker med andre ord en individualisering af professionelles
leering i forbindelse med kompetenceudviklingsforleb, hvilket kan
veere en barriere i forhold til den sag, som kompetenceudviklings-
forlgbet har til formal at udvikle kompetencer til. I naerverende
projekt er denne sag inklusion.
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Figur 1. Individualisering af professionelles leering. (Illustration: Mia
Sonne Kaa Sunesen.)

Forslag til ledelsesmassige initiativer fgr,
under og efter kompetenceudviklingen

Der er naturligvis et veeld afledelsesmaessige handlinger, som alle
kan have betydning for professionelles oplevede leeringsudbytte i
forbindelse med kompetenceudviklingsforlgb. I tabeller herunder
vil jeg derfor blot opstille nogle af de mest oplagte for, under og ef-
ter. Med for menes for et formelt undervisningsforleb igangszttes,
med under menes i den periode, hvor det formelle undervisnings-
forlgb er under afvikling, og med efter menes den periode, som
kommer umiddelbart efter, at undervisningsforlgbet er afsluttet.
Planer har det med at aldrig rigtig at holde helt stik. Alligevel bor
lederen oprette en dynamisk og skriftliggjort plan. En dynamisk

| Efter

Etabler fora for videndeling.

Etabler gode vaner for

paedagogisk refleksion, analyse og
hypoteseopstilling i det paedagogiske
team.

Skab forbindelseslinjer mellem
organisationens vaner og rutiner,
teamets praksis og den praktiske
anvendelse af det leerte i konkret
samspil med malgruppen (elever/ born).

Tabel 1. Forslag til ledelsesmcessige initiativer for, under og efter det formelle kompetenceudviklingsforlob.
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Tema: Ledelse af det 21. arhundredes kompetencer

og skriftliggjort plan er en plan, som lgbende justeres, men hvoraf
det fremgar, hvilke initiativer der iveerksettes hvornar og med
hvilke formal. Ligesom det af denne plan ogsé skal fremgé, hvor-
dan de forskellige initiativer evalueres. Planen skal veere frit til-
gengelig for alle relevante aktorer.

Fire relevante lederfaerdigheder

Med reference til Day og Sammons (2013) opstiller jeg fire re-
levante lederferdigheder, der er nodvendige i forhold til ledelse
af kompetenceudviklingsforleb. Mange andre kunne have veret
fremhaevet, men i min forskning viser seerligt disse fire sig at veere
centrale (Sunesen, 2017):

1. Feerdigheder i at pavirke (influencing skills):

a. At ove indflydelse i egen person og distribueret
b. At motivere, forhandle, tale i offentlighed og vaere
entreprenant.
2. Faerdigheder i at leere (learning skills):
a. At udvikle og tilpasse sig selv og organisationens stil il

skiftende sociale vilkar
b. At leere hurtigt ved at kunne tilegne sig viden via
leesning, teenkning, informationsbearbejdning og del-
tagelse i problemlesning.
3. Feerdigheder i at facilitere (facilitating skills):

a. At lede kommunikative og sociale konstruktions-
processer
b. Atlytte, identificere resurser, skabe kapacitet for foran-

dring og samarbejde.
4. Feerdigheder i at vaere kreativ (creative skills):
a. At skabe og kommunikere om nye ideer med henblik
pé at omsaette ideer til praksis
b. At kunne skabe indre forestillinger og eksplicitere disse
pé en forstdelig og meningsfuld méde, inspirere og finde
lpsninger pa konkrete problemstillinger.

Ud over de fire opstillede centrale lederfeerdigheder kan det veere
relevant for lederen at kunne producere, analysere og formidle
resultater fra data for, under og efter kompetenceudviklingsfor-
lobet (Robinson, 2015).

Hvordan kan kompetenceudviklingsforlgb
afvikles i det 21. arhundrede?

En kritik, som kan rettes mod ph.d.-projektet, er, at selve kom-
petenceudviklingsforlgbet er afviklet med en deduktiv tilgang.
Det vil sige en tilgang, hvor de professionelle skal tilegne sig en
bestemt faglighed (MLE), som de skal tilpasse deres egen prak-
sis. Denne manevre er en bredt anvendt tilgang, men viste sig i
neerveerende projekt maske i virkeligheden at veere en barriere
for de professionelles leering. En refleksion kan vere om kompe-
tenceudviklingsforleb i fremtiden burde vendes pa hovedet for-
stdet pd den méde, at udgangspunktet er det, de professionelle i
forvejen mestrer afspejlet i deres specifikke og lokalt forankrede
behov for laering. Jeg taler her om en induktiv tilgang til kompe-
tenceudvikling, hvor indsatser og tiltag iveerksattes med direkte
afsaet i konkrete kontekstnare problemstillinger, som de profes-
sionelle selv er optaget af at finde beeredygtige losninger pa. De
professionelle kan i en sddan strategi preesenteres for ny viden
pa tidspunkter i deres leereproces, hvor behovet opleves hos den
enkelte, hos teamet eller i den samlede organisation. Sdledes vil
der givetvis nemmere kunne bygges meningsfulde broer mellem
oplevede behov for leering, konkrete praktiske problemer og det
nye faglige indhold, som de professionelle prasenteres for.
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Induktive kompetenceudviklingsforleb, sédan som de er skitseret
idette afsnit, far tydelige implikationer for ledelse af professionel-
les leering, fordi sigtet bevaeger sig fra et fokus pa udviklingen af
specifikke feerdigheder eller tilegnelse af fagligt indhold fra be-
stemte metoder eller koncepter til et fokus, hvor der i hgjere grad
arbejdes med den leering, som finder sted som led via deltagelse i
hverdagens opgave- og problemlgsning. De fire skitserede leder-
feerdigheder (at pavirke, at leere, at facilitere og at vere kreativ)
plus den femte (at gore relevant brug af data) er alle relevante le-
derferdigheder, men en sddan udpreaeget kontekstsensitiv og flek-
sibel strategi til professionel leering, som her argumenteres for,
stiller ogsa store krav til lederens administrative feerdigheder. De
administrative feerdigheder, som fx lgbende at justere strukturer,
fé skemaer til at gé op i skolen, @ndre pd arbejdsgange, overskue
gkonomiske konsekvenser ved forskellige ledelsesmaessige valg er
klassiske lederopgaver og herer maske ikke til de mest farverige
aspekter af ledelsesgerningen. Om ikke andet, s er det betyd-
ningsfuldt, at netop sddanne administrative ferdigheder, frem-
haves og vagtes ligeligt med de ovrige feerdigheder fordi sikker
drift udfert med et solidt ledelsesmaessigt hdndelag er trygheds-
skabende elementer i leeringsmiljoer preeget af omskiftelighed.
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Forfedrenes land som
padagogisk resurse

Suna Christensen

Dette kapitel sporger til hvordan uddannelse og paedagogik ville se ud buis vi kiggede

meed et blik fra et barn under oplaring #il jager. I Gronland er jagt et omdrgningspunkt

i hverdagen for mange, og mange familier gér pd jagt fra en sommerler. Som andre Inuit
samfund har omvaltningerne veret store som en konsekvens af forst kolonisering og senere
modernisering, men kontinuiteten med livet fra for mission og industrialisering er lige sd vigtig
som de forandringer, det forte med sig. Under mit feltarbejde sammenlignede gronlandske
padagagiske medarbejdere eller foraldre ofte livet som jager med praksis i ikke-oprindelige
institutioner. Det forte til feltarbejde i en sommerboplads, og nervarende refleksioner

over hvad praktikere savel som forskere kan lere af den form for opmarksombed og
forventninger il vidensudvikling, jagere moder born med.

Sammenligningen mellem livet "for’ koloniseringen eller 'uden for’ civilisa-
tionen 1 byerne, og si en hverdag praget af moderne og postmoderne forhold
kendes ogsi i relation til postkoloniale samfund som en sammenligning mellem
‘oprindelige folks’ viden og praksis og ’vestlig’ viden og praksis. Selvom beteg-
nelsen "oprindelige folk” henviser til en juridisk identitet, sztter jeg det i spil her
som ramme for at tale om en levevis bundet til sted og historie. Et ’oprindelige
folk’ perspektiv kan i uddannelsesmassige og pedagogiske sammenhange give
stemme til et okalf perspektiv.
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'Oprindelige folk, det er 0gsd os” siger Aqqaluk Lynge (2011, 5. 262), gron-
landsk formand for ICC, Inuit Circumpolar Council og dermed reprasentant
for de 160.000 Inuit som bor j Gronland, Canada, Alaska og det fiernostlige
Rusland. Hermed udtrykker han en social identitet, ikke i modsatning til at
vare gronlender og borger i en nationalstat, men en distinkt identitet som er
sensitiv.over for en anderledes kulturel og regional kontekst.

Netop identitet er i Gronland et omdiskuteret fenomen. Siden Danmarks ko-
lonisering 1 1721 har forskellige religiose og ideologiske magthavere forsegt at
omforme gronlendere. Hans Egede ansi Inuit for “vilde” og ”barbarer” og
onskede at uddanne og omdanne de eskimoiske Jeegere til kristne og civile men-
nesker (f.eks Egede i Thuesen 2007, 5. 53). Med dette formal grundlagde Egede
uddannelse i Gronland (Nielsen 2011, s, 176). Efter de-koloniseringen i 1953
fulgte en intens, politisk styret moderniserings- og danificeringsproces (So-
rensen 20006). Efter et politisk ideal — dansk og gronlandsk - skulle gronlendere
inkluderes i den danske stat som danske borgere (ibid). Hjemmestyrets indferelse
11979 med Siumut som regeringsparti markerede en overgang til gronlandisering,
hvor for eksempel grenlandsk blev genindfort som hovedsprog i skolerne. I
2009 blev Selvstyret etableret med Inuit Ataqatigiit som regeringsparti. Hjem-
mestyret og Selvstyret er begge politiske bevaegelser rettet mod statsdannelse
og etablering af et fallesskab af gromlendere som borgere med vestlige, moderne
verdier som omdrejningspunkt. Samtidig med etablering af politiske partier
med henblik pi reprasentation af Grenland som nationalstat blev Inuit Cir-
cumpolar Council (ICC) etableret i 1970erne.

Jeg er optaget af hvordan leringsmiljeer i Gronland i dag reflekterer og
stimulerer borns erfaring af sammenhang(e), og af muligheder for kulturel
inklusion i institutionstilbud, og dermed af hvordan institutioner skaber rele-
vans for konkrete born. Min interesse er overordnet informeret af det politiske
behov for at flere gronlandske born og unge tager en uddannelse. Men kapitlet
her er ikke et svar. I stedet gives her eksempler pd padagogik hentet fra en an-
den social kontekst end den institutionaliserede, nemlig jagtens. Det vi kan lere
herfra handler ikke si meget om (stereotype) forskelle pa gronlandsk kultur og
vestlig ditto, men derimod om dimensioner ved organisering af aktiviteter for
bern som indlejrer et szrligt perspektiv pa ziden, og som miske er szrligt ud-
fordrende i en interkulturel kontekst. Det er dimensioner som skaber erfaringer
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af sammenhazng for born i et livsverdensperspektiv: Jagt formet her i bred ..

stand en anden platform at tenke fra.

Alletforst giver jeg lidt baggrund for det projekt, dette kapitel udspringer af,

Mennesker lever forskelligt - baggﬂlﬂd o
Dette kapitel bygger pa et ph.d-projekt om kulturel kompatibilitet i pedagogisk

praksis i Nord-Grenland. Jeg foretog feltarbejde i daginstit‘utioner 1 bﬁfie by og
bygd, og inddrog deltagelse og observationer fra hverdagsliv uden fo.r institu.
tionerne. Studerende fra Perotsaanermik Ilinniarfik udferte observationer
bornehaver og de fotste klassetrin i skolerne som med-forskere. Encilvidere ind-
gik et feltarbejde pa jagtbopladsen Angujaartorfik . Jeg introducerer i dette af-
snit kort hvad et antropologisk perspektiv pa hvad padagogik kan vzre, og
dernast empirisk baggrund for at diskutere social praksis omkring jagt som

en praksis vi kan lere af i forhold til at stotte borns erfaring af sammenheang i

deres liv.

Det er en antropologisk grundtanke, at mennesker fodes med de samme egen-
skaber overalt i verden, men udvikler vidt forskellige mader at vare menneske
pa gennem deres opvakst (Hylland Eriksen, 2003: 20, Ingold 1995, s. 52). An-
tropologi er sensitiv over for kulturel variation, og optaget af hvordan forskel-
lige sociale miljoer stimulerer udviklingen af forskellige sanser og feerdigheder

(Hylland Eriksen, ibid.).

Ambrosius Madsen skriver, at et pedagogisk-antropologisk studie handler om
“hvordan mennesker skaber mening og betydning i pedagogisk praksis” (2004,
s. 11). Det gelder ikke kun i de formaliserede leringsmiljger som bernehaver
og skoler, men ogsi i andre dele af hverdagslivet (ibid). Men hvordan skaber
mennesker mening? I et fenomenologisk-antropologisk perspektiv bliver me-
ning til som del af en relationel og kropslig integrativ proces (Ingold 1995, s.
53). ’Mening’ mi studeres med udgangspunkt i hvordan verden erfares. Mening
er ikke en form vi tilskriver verden (ibid) men implicit i social praksis, det vi
sige altid allerede der, forud for tanken, som en relationel kontekst knyttet
menneskets konkrete handlinger (Ingold 2000, 5.22 & 2011; 5. 236-237).

Rettede konkrete handlinger sisom engageret organisering af berns lzre-
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FOCEISEs fortzeller om inientioner, og gor studiet af borns lereprocessetr som

del af social praksis til mere end et studie af socialisering (Paradise & Ro-

goff 2009). Jagt PRt EaRme for distinkt social praksis er ikke blot et eksem-
pel pa uformel leering; et skole-centrisk begreb (ibid, 5.102) som tendentielt un-
derkender pedagogiske kvaliteter knyttet til ikke-institutionelle kontekster. men
betegner her en social proces drevet af andre intentioner. Ved at folge bE’il:ﬂﬁ
lereprocesser 1 jagtmiljoer er jeg iszr blevet opmzrksom pi relationelle pada-
gogiske kvaliteter som giver en forstielse af forholdet mellem lzering og livsver-
den, som er relevant alle vegne, men maske sarligt interessant i en postkolonial
og dermed allestedsnztrvaerende komparativ og hegemonisk kontekst. Kontras-
ten jeg skriver frem handler om forskellige opfattelser af hvad padagogik som
aktivitet gar ud pd (Ingold 2007, s. 14). Som meningsbarende proces er viden
(om verden og her om padagogik) social, og det sociale udtrykker her en szrlig
ontologi, det vil sige en forstéelse af konstitueringen af den erfarede (fenome-
nale) verden i sig selv (Ingold 2011, s. 2306).

Den kulturelle kontekst er afgarende bade for barnet og for antropologen pa
feltarbejde. Ved at engagere os, reduceres 'verden’ ikke til allerede teoretisk
definerede objekter, som det sa er vores opgave at afkode. Ved at deltage abnes
opmarksomheden for konstituterende relationer; relationer som gar forud for

'mening’ (Ingold 2011, s. 237).

Antropologiens sensitivitet over for kulturel variation i modsztning til et evo-
lutionistisk perspektiv der ordner samfundsformer som trin pa en stige hvor
nogle er *hojere oppe’ end andre (jf. Hylland Eriksen ibid, s. 23) har ogsi ledt til
kulturrelativisme og dermed reduktion af forskelle til et sporgsmal om kulturel
repraesentation (af natur) (Ingold 2000, s. 72). 1 stedet ser jeg forskelle som
sporgsmal om engagement i en konkret, erfaret og reciprocal relation clc_r inklu-.
derer fysiske omgivelser (ibid) som for eksempel land. Igenfmm praktiske akti-
viteter indtraeder ogsd fysiske omgivelser som direkte konsutucre:?de for men-
neskers erfaring af hvem de et (som personer), 0g for deres erfaring af verden

(ibid, 72-73).

4 et historisk partikulert udgangs-
matiserer et universaliserende, teore-
tkolonialitet’, ’orientalisme’ eller

Det antropologiske udgangspunkt er ogs
punkt (Thomas 1994) som derved proble

tisk udgangspunkt i for eksempel teoti om ’pos
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oversettelse). En antropologisk analyse taler ik,
forholde sig til lokalt liv og lokale subjekter,
men drives af etnografisk feltarbejde i det lokale ﬂﬁ?mﬂs.lbld & Hy!l?nd Hiik.
sen 2005, s. 18). Fra den teoretiske baggrund skal vi nu til dc-‘fn empiriske bag-
grund — som samtidig szttes 1 relation til uddannelsesforskning, _

‘den anden’ (ibid, forord, min
bare om nedvendigheden af at

ere et centralt praktisk og metaforisk Dmclrejnjngs_
ds af at langt storstedelen af den grenlandske be-
en vaesentlig livs-

Jagt er for mange gronlend
punkt i hverdagslivet. Pa tro '
folkning lever i byerne og har lonindkomst, €t jagt fortsat _
impuls her (Sejersen 2004, s, 72 & Dahl 2000, s. 192) som for Inuit generelt
(Wenzel 1991, 5.15). Som social aktivitet er jagt taet knyttet til land, og netop
det tzette forhold til land er et kulturelt serkende ved oprindelige folk verden
over. Det understreger lokale tilhorsforhold som kontrast til anderledes ab-
strakte fzellesskaber (Sejersen ibid), for eksempel borgerskab. Fokus pa lokalitet
forbinder sted, kultur og identitet (ibid). Det lokale perspektiv giver mening
over for det allestedsnzrvarende pres fra kolonisering, der frakender oprinde-
lige folk deres ressourcer. Uden et lokalt perspektiv ville oprindelige folk vare
frataget deres muligheder for at skabe udvikling i overensstemmelse med deres
egne “behov, interesser og vaerdier” (min oversattelse, ibid: 72, Callilou 1995).

I relation til uddannelse skriver Tuhawi Smith, at padagogisk forskning
(educational research) rettet mod oprindelige folk primart er malrettet de lave
gennemforelseskvotienter i skolesystemet. Den type forskning forseger at svare
pa: hvordan kan vi fi det bedste match — hvordan fir vi elever, forzldre, lere-
planer og padagogisk praksis ind i et system der passer til alle” (2005, s.94) og
stiller ikke grundleggende spergsmil om formilet med uddannelse eller pad-
agogik; hvad uddanner vi til og hvems uddanner vi? Det lokale, kulturelle per-
spektiv mangler, og dermed reproducerer den type forskning forestillingen om
‘tat.alle mennesker grundlzggende kunne leve det samme liv, #anset sted (Ingold
lbl.d, s.14) - og dermed uanset kultur, hvis vi mener kultur bide er stedfrem-
bringende og delvist frembragt af sted. Nir kultur pd den made bliver gjort
sekundzrt, overser vi méske vigtige pedagogiske imperativer.

Lad mig kort introducere resten af artiklen. I det naste afsnit giver en jeget, €0
mor og mine egne erfaringer fra Angujaartorfik stemme til et lokalt pempektiv

pa pedagogik med udgangspunkt i szed og historie. Jeg udpeger fire dime nsioner
der kendetegner organisering af borns lereprocesser i landet som del af jagt:
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Det er dimensioner som tilsammen giver et indtryk af en grundla:ggende kul-
turel forskellighed i méiden at anskue viden pi — og som kan skubbe lidt til insti-
tutionaliserede forestillinger om hvad viden er, og dermed hvad uddannelse er
til for.

Jagt som lokal og lokaliserende ramme for padagogik _
Forzldre og andre erfarne voksne med ansvar for born i Angujaartorfik var
meget bevidste om de muligheder et ophold pa en jagtboplads giver born #/
forskel fra hverdagen i byen og i bernehaver. Deres (padagogiske) bevidst-

hed drejede sig om Angujaartorfiks situationelle, relationelle og handlingso-
rienterede muligheder for lzring for born. I landet lerte bornene ifolge dem
kropsligt at engagere sig i *naturen’, for eksempel gennem leg, de horte histo-
rier fra de ldre selv, de blev en del af landskabet, og de blev en del af dem,
som kom her pa jagt. Om vinteren legede de lege, som refererede til Angujaat-
torfik, og gledede sig til de skulle tilbage.

Dertil inviterede livet i landet til andre mider at vaere sammen pi, andre op-
mzrksomheder bade pa hinanden, og pi forholdet mellem mennesker og na-
tur. Organiseringen af lejren var ikke en rumlig reproduktion af en bystruktur,
hvor veje er lavet efter et kort og forbinder punkter. Organisetingen af telte

i Angujaartorfik dbnede op mod landet. Stier var ikke stier mellem telte, men
dyrenes stier til vandet. Born medte anerkendelse for at gi langt vk fra deres
foreldres telt, og for at gi ind i andre telte. Ofte blev mad delt mellem men-
nesker som end ikke kendte hinandens navne. Om aftenen gik folk rundt mel-
lem teltene og delte erfaringer fra dagen, snakkede og drak kaffe. Nogle gange
var der fzlles fodboldkamp. Liv her handlede om at bevage sig; mellem hin-
anden, ud pi jagt, ned langs floden, tilbage til lejren.

I dette afsnit moder vi forst en jeger. Han er Manuttsormiog og tager om som-
meren pa jagt ved Angujaartorfik. Han blev interviewet da han var 69 ir gam-
mel. Interviewet foregik pa gronlandsk, og er senere blevet oversat til dansk.
Han fortzller om sin opvakst, og om hvordan han er blevet jeger, og det er
med udgangspunkt i hans fortelling, vi — praktikere, forskere og planleggere -
kan lzre noget om relationelle dimensioner og deres betydning for berns lere-
processer. Han forteller altsd i et bagudrettet perspektiv om hvordan det er at
vokse op i et milje som det jeg ovenfor har skitseret. Jeg er her inspireret af
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Van Manen & Li’s adskillelse af relationel viden fra %'-Ggﬂiti" viden. If@lge cllem
er relationel (patisk) viden pree-teoretisk, prze-sproglig og pra-refieksiv, og i den
forstand ikke kognitiv (2002, s.215). Det gor samtidig denne vidensform sver

at objektivere sprogligt, og indlejret i prasentationen af de fire dimensioner er

dermed en udfordring i at finde ord for dem.

Jeg fremhaver med udgangspunkt i jegerens fortzlling ﬁrf—' ?Elaﬁm}ﬂ? dim"»tﬂ"
sioner: "Lere af i stedet for at lere on7, "engageret viden’, ’1:1511«:0 ls.;ermg O_g Vi-
den som erfaring’. De fire dimensioner kan ikke adskilles 1 praksis, men jeg gor
det her analytisk for at fremhave forskelle, vi kan lere af.

‘Laere af i stedet for at lere o7/
Jzgeren vi her skal mode bliver jager ved at folge et spor, der allerede er lagt
ud. Herfra skaber han, som vi skal se, sin egen fortalling. Det er som del af

den fortzlling, han bliver en vidende og dygtig person. Lad os komme pd spo-
ret:

Vi biev opdraget som fangerborn. Om vinteren blev vi i byen, og lige si snart det blev fordr
tog vi ud #il naturen for at skaffe fode og proviant. Det er ikke sidan, at vi tog ud for at ud-
Jorske naturen, men vi tog ud for at skaffe forrid ... Foraldrene ... lader bornene bjzlpe
tily nar det er muligt. Vi skulle ... hjaipe til med at bare vores ting ned til baden, nér vi
skulle af sted. Desuden er det ogsi vores pligt at ro biden, bvis vi kunne. Nar vi kom hjem
skulle vi bjelpe til med at bare vores ting op, til opsatning af telte og. ... Fra barnsben ad
startede vi med at lare om redskaber qg fangst for at kunne overleve her i landet. Al efter
buvor fangsten er, sejlede vi om sommeren fra det ene sted til det andet. Det var dengang en del
af livet, at man om sommeren tog ind i fjordene. Nar Jangsten af f.eks. fieldorred er blevet
gort i stand tog vi ud i fjeldet for at skaffe brandsel, i Isortogq ledte vi efter brande ude i ter-
ranet, og samtidig skulle nogen tage ind i landet for at skaffe kod, skaffe rensdyrskind som
skal bruges som underlag inde i teltet, alting blev brugt #] mange formal og vi bern deltog og
lerte, hvorledes de voksne bar sig ad. Traning af vi born skete pa den made, hvilke ting der

er vasentlige for at kunne fore en tilelig filuzrelse 98 bornene deltog i de forskellige goremd)
maske uden at vide, at de blev tranet .. "

Vi herer her ?m opvakst hos mennesker med kulturel identitet som jegere.
lfolge forticllingen e det et folk som bor i byen om vinteren og er pi lange
jagter om sommeren. Bornene lzrer der, hvor de er. Man kan ikke lzre at fiske

104




inde i byen om vinteren; det gor man pi jagt om sommeren. Born bliver ikke
tilbudt separate aktiviteter, de kan fa tiden til at gi med. I stedet lerer de om
livet som jaeger i samspil med voksne, og otganiseret omkring en praktisk ak-
tivitet som har relevans for hele familien. Han taler om hvotdan de som bern
bliver trenet’ og henviser til en erfaring af en bevidst intention fra forzldrenes
side. Aktiviteterne er maske nok rutineaktiviteter, men det er velovervejede ru-
tiner, bornene bliver givet mulighed for at laere af.

Som vi kan se, gor erfarne jegere sig umage for at born selv skal (gen)opdage
verden. Hvis al viden pd en eller anden made kunne ligge inde i hovedet (mind)
sa var der ingen grund til at bern selv skulle prove sig frem i verden og lere
dens fysiske trzk at kende ad den vej (Ingold 2000, s. 21). Bern blandt jegere
gir, baerer, ser, smager og udvikler dygtighed i en proces hvor deres opmark-
somhed bliver skzrpet af de mere erfarne. Viden (det man lzerer) og mening
(den betydning viden har) er to sider af samme meont. Vi lerer her, at mening er
implicit i bornenes position som deltagere i — allerede del af — en relationel og
erfaret kontekst. Deres lereproces giver ikke mening i forhold til noget de har
lert forud for deltagelse i en konkret aktivitet, men modsat bliver mening til
som del af bernenes aktive deltagelse, og bidrag til en historie som allerede er i

gang,

Indledningsvist har vi her set forskellen pa at lere af verden og lere om ver-
den. Det er en forskel som de folgende eksempler alle vil uddybe, og det er en
forskel som allerede er bemzrket i antropologien som en forskel i videns-
tilegnelse mellem at lzere ved at se analytisk pa verden, eller ved at traede ind i
en kontinuerlig proces (Ingold 2000, s. 123). I det folgende eksempel lzrer vi,
gennem jaegeres made at se p4, ikke bare om forskelle i prioritering af sanser,
men om forskellighed i miden sanser, her synssansen, bruges til at skabe en

engageret relation som udgangspunkt for at vide.

Engageret viden
For Inuit er synet traditionelt den vigtigste sans for hvordan jegere erfarer

deres omgivelser (Ingold 2000, s. 268). Og jegerens fortelling er et godt ek-
sempel pa dette. Han forteller her, hvordan hans forzldre har lzrt ham et land-

skab at kende:
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"... fra barnsben af er vi blevet opdraget siledes: Det er forste gang du er her. Dy skq) un-
dersoge omgivelserne, du skal passe pi hvor du gar. Hvad er det du lige har get Jorbi. Dy
skal notere dig, hvordan landskabet foran dig ser ud, og samtidig notere dig, bvordan Jan,.
skabet du har passeret ser ud, ved at kigge bagud. Det kan bjalpe dig med ﬂﬁ&n!ﬂfﬂgen, nor
du skal tilbage. Dette er meget vigtigt, hvis man ikke skal gé vild.”

Forzldrene instruerer ham i at bruge hans ojne pi en swrlig mide. Hans foral-
dre motiverer ham til at styrke hans evne til at observere og samtidig forbinder de
det til de/tagelse i en bestemt aktivitet. Han skal se efter detaljer, og han skal ogsi
se det fra flere vinkler, for neste gang han ser det, kommer han fra en anden
side. Hans forzldre giver ham information, men ikke viden, for viden m4 han
selv bygge op i erfaringen af landet. Den relation han bygger op er en gpmarksom
relation; det er opmarksomheden, der kendetegner og giver Jform til hans rela-
tion til landet omkring ham. Det er, som vi ser, ikke e analytisk og reflekterende
blik, men et aktivt blik (Ingold, ibid) der trznes. Et refleksivt blik som det vi
traditionelt tilskriver vestlig videnskab, adskiller iagttager og verden, men her
vedbliver iagttageren, jgeren, engageret og relationelt en del af verden. Det er

altsa ikke sidan at observation automatisk betyder afstand og mindre grad af
deltagelse (ibid). Tvartimod.

Synets rolle, altsa ikke bare det at lzere at se, men miden han lerer at bruge sit
syn pa, spiller en rolle for, hvordan han kommer til at erfare verden, og hans
egen relation til verden. Ved at trede et skridt tilbage og fokusere pa relationer
kan vi se, hvordan forzldrene inviterer og drengen (gen)opdager en totalitet
af relationer, som forzldrene selv her og nu er del af (Ingold 2011, 5.236). 1

deres instruktioner til drengen er indbygget en struktur for progression i viden.

At se landskabet fra forskellige sider er forbundet med at komme forskellige
steder fra. Det han skal lzre at se er dermed tat knyttet til ham selv som den
der ser, og til den rute han gir. At blive mere vidende er hermed ogsa bundet
til en temporal struktur; viden bliver til over tid Og ikke pa tvars af rum (se In-
gold efter Gibson, 2000, s. 253). Den Vidensudvildjng hans jagtrejse reprasen-
terer, er en sammenhangende bevagelse med ham selv som aktivt handlende

udgangspunkt. Den viden som hans tillzerte observation er udtryk for, er en en-

gageret og relationel form for viden. Det giver i dette perspektiv ikke mening at
tale om hvordan dele af et landskab ser ud, uden at sette det i relation til den,
SOm Sef.
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Som vi allerede har set, er forskellen til lering i institutioner ikke kun en forskel
i hvad born lzerer, men lige si meget en forskel i hrordan de lerer. Som Stairs
skriver er det en forskel som har fiet overraskende lidt opmmrksomhed (1995,
s. 139). Hvad drengen lerer ovenfor er knyttet direkte til en praktiseret kon-
tekst, og en stiende invitation til at tage del. Der er adskillige beskrivelser af
deltagerbaseret lering og lering "undervejs’ som typisk for Inuit og for oprin-
delige folk som sidan (Aporta & Higgs 2005, Briggs 1998, Stairs 1995, Bat-
tiste & Barman 1995, Tuhawi Smith 1999). Ifelge Stairs kender Inuit fra North
Baffin denne praksismodel under navnet Isumagsayng (ibid, s. 141). Det er en
model som tilbyder bern en legitim, kulturel position fra start af (Paradise &
Rogoff ibid, s. 106), og det kan ogsi vere en krevende model for lering. Jagt
giver ikke mulighed for at preve at gi lidt den ene vej og si den anden. Ens

evner bliver omgaende og med direkte konsekvens evalueret af omgivelserne |
(se ogsé Stairs ibid, s. 141). Man kan jo for eksempel gi vild, som drengen |
ovenfor blev advaret om, og det er en alvorlig trussel i landskab som dette.

Den viden man har brug for som jzger, er ikke viden som handler om hvordan
en eller anden dims fungerer. At vide handler i stedet om at kunne marke, hvor
det man ved noget om, er pa vej hen - pd samme mide som man over tid lerer
at kunne se pa mennesker, man kender, hvilket humer de er i (Ingold 2000, s.
175). Den form for viden opnar man kun ved at tilbringe noget tid sammen,
og ved at skabe sig nogle erfaringer i hinandens selskab. For Inuit er der ikke
noget mystisk ved at naturlige omgivelser er levende, og som sidan udger po-
tentielle relationer. For Yupik Inuit deler 'mennesker og ikke-menneskelige per-
soner (...) fundamentale karakteristika som levende vasener’ (Fienup-Riordan
1995, s. 51). For bide mennesker og dyr er verden et meningsfyldt sted kon-
stitueret i relation til den enkeltes formal, forméden og made at deltage (attend)
p4 (Ingold 2000. s. 66). Jeg kunne tenke mig at dvale ved betydningen af at se
omgivelser som fleksible og levende i forhold dl strukturering af lereprocesser,
og i forhold til hvad viden er, og hvad uddannelse skal lede tl at bern kan.

For at gore det, vil jeg her supplere jegerens fortzlling med en fortzlling fra
en mor fra Angujaartorfik, som bevidst bruger sommerlejren som en anden

leringskontekst for hendes sonner.

En mor i Angujaartorfik fortzller mig, at hun en dag med vilje lod sin yngste
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gik et godt stykke ned langs floden eftey
midt i lejren, greedende og med vide byk.
kke finde et sted at gore det, og vidste

ikke, hvem han skulle sporge. Hun ryster pa hovedet, og siger: "Han er si payy
5] Eulturen i barnebaven, hvor der altid er nogen der fortaller ham hvor han skal gi hen”
Jeg sporger hende, hvad hun ville have sagt, hvis hun ha‘vde varet der og han
havde spurgt hende? Til det svaret hun: “Jeg giver ham altid to valg. Flan skal lere o1
marke, hvad der er rigtigt for ham” og "her i Jandet bebover han ikke vare sa lydbar”,
Nogle dage senere ser jeg hendes to smi drenge i en gummibdd i den flod, jeg
selv og de tre andre forskere ikke selv tor ga ovet. Jeg sperger hende, om hun
ikke er nerves? Lidt lengere nede ad floden star et kors til minde om en dreng

som kantrede i kajak her, og under vores ophold drukner tre erfarne vandrere
d. Hun svarer at det er det, som er sd svart: Yat turde lade

son (3-4 ir) blive tilbage, mens hun
vand. Da hun kom tilbage stod han |
ser. Han havde skullet tisse, 0 kunne 1

i en anden flod tet ve
dem prove sely”,

Ved at tillade en grad af risiko inddrager voksne jegere landskab og landska-
bets luner i borns udvikling af viden. Det stimulerer en relationel og person-

bundet erfaring,

Viden som erfaring
Moderens intentioner er ikke at lere hendes drenge at kontrollere deres omgi-

velser. Tvaertimod er det den tankning, hun seger en pause fra. Hvis hendes
drenge skal klare sig her, skal de ikke forlade sig p4 en abstrakt regel, der kon-
trollerer hvad man ma, men dbne sig for omgivelserne, og i den 4benhed og
opmearksomhed finde et svar. Der kan vaere en tendens til at romantisere denne
form for erfaringsbaseret viden, men som bade historien om at lade sine son-
ner lege i risikofyldt farvand, og truslen om at fare vild hvis ikke man aktivt til-
egner sig detaljeret kendskab til landskabet, viser, indebarer denne form for vi-
den en bevidsthed om farer, og om at ting ikke altid er som de ser ud til (der
kan vaere strom i vandet, som det kraver trenet opmarksomhed at bemarke,
og agere kompetent i forhold til),

Organisering af lereprocesser som disse kalder pa en relationel bevidsthed

f_ra pﬁdagoger. De skal kunne sztte sig i borns sted og marke hvad de er klar
til. Handlingerne ovenfor afspejler et bernesyn som umiddelbart tildeler bat-
net resurser. Inuit deler traditionelt ikke Vestens teoretiske billede af bern som
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ufuldstendige mennesker. Da debatten om et skolesystem pé danske eller gron-
landske preemisser gik hojt i 1970%erne skrev en gronlandsk politiker:

"(Vores forfdres) opfattelse af barnet var, at barnet har en selvstandig personlighed som
skaulle plejes. Hvis barnet var stadigt, skulle man ikke forandre det, men respelktere denne
stadighed — de voksne larte dem konstant om den teknik, der var nodvendig for at overleve,
og de feunne tage imad den, hvis de ville. Der var altsi ikke denne opfattelse af, at barnet er
en wfeerdig og rd voksen, mien et medmenneske hvis liv og udfoldelse var ligesa berettiget som
en voksens” (1977, s, 20).

I spil her er et spargsmal om hvad det vil sige at vere menneske, det vil sige

et filosofisk spergsmal, hvilket er et mere grundlzeggende udgangspunkt for at
tale om forskellighed end et teoretisk. Citatet er fra en politisk kontekst og op-
stiller en modsztning mellem Inuit og Vesten som er mindre relevant i denne
kontekst. Det interessante er ansvarlige voksnes anderledes anerkendende ud-
gangspunkt. Jeg er i hojere grad interesseret i forskelle i mader at engagere

sig og relatere til konkrete erfaringer pd. Og man kan sige, at moderen her
agerer ud fra en bevidsthed om, at hendes son £an finde et svar som er rigtigt
for ham, uafhaengigt af hende. Det samme gjorde de voksne som inviterede
jegeren til som dreng at observere for at skabe forbindelse mellem perspektiv
og egen bevagelse.

Moderen moder hermed drengen som et menneske med specifikke behov og
erfaringer, og det adskiller sig fra institutionel praksis, hvor bern situeres ud fra
abstrakte kategorier om alder og ken. Det er et eksempel pi, hvordan en so-
cial praksis fra en jagtkontekst kan informere pedagogisk praksis, der har ud-
gangspunkt i et andet syn pd bern og viden. Ingold skriver, at adskillelsen af
menneske fra naturen i vestlig tenkning er en pramis for anerkendelse som men-
neske. Det vil sige at for at vide noget o verden skal man forst tage sig selv ud
af verden’ og udfordringen herefter er at fi mennesket ’sed pd jorden igen’, for
herfra at genopbygge det oprindelige engagement med omgivelserne (2000,
5.110 min oversattelse). Det svarer meget godt til Egedes oprindelige intention
om at lofte de gronlandske jegere fra et primitivt stadie til et forestillet udviklet
stadie som civiliserede mennesket. Udover det umiddelbart diskriminerende
Udgaﬂgsplmkt, er det ogsa et udgangspunkt, som setfer ske/ mellem mennesker
0g omgivelser. Her kan vi lere noget af jegerne fra Angujaartorfik, som prak-
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tiserer en anderledes jordbunden 0g historisk forestilling -{:-m viden. Her ﬁﬂdfs
viden ikke losrevet fra den som ved, 0g lereprocesser er 1 d.ettc perspektiv per-
sonligt konstituerende processet; det er i relationen til omgjvel}aernc, 0g som

denne relation afspejler sig i konkrete haendelser, at bern yderligere inkluderes i

et fxllesskab af jegere.

Det relationelle forhold mellem viden og erfaring er seerligt tydeligt i marke-

ringen af overgange. L.ad os vende tilbage til jegerens fortzlling om dengang han

blev jager:

"De voksne ... skod syv dyr, og da de synes at fangsten ... var tilstrakkelig gik vi den lange
vej tilbage til vores lejr. ... som barn var det hardt at bare en byrde pd ryggen. Jeg skod den-
gang it forste rensdyr, det var en ren kaly, og det var jeg meget stolt af og var meget glad’.

ar me A N .
: » men nar han skyder sit forste dyr. Det er
SE - &

» SOM er sensitiv over for Jkal kontekst:
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merke, at overgang her ikke forer til separation; han forlader ikke for eksem-
pel en bornehave (stadie) for at ga videre til et andet fallesskab (og stadie) som
skolens. 1 stedet oplever han intensivering af allerede etablerede relationer, og
hans leereproces som en sti der bliver til mens han gir den, tegner sig tydeligere
for ham.

Jeg har ovenfor vist, hvordan jegere indlejrer borns lereprocesser i en pragria-
fisk social kontekst, hvorfra mening dbner sig i takt med etablering af flere og
sterkere relationer. En betydelig personlig relation er relationen til naturen. Re-
lationen til naturen markerer sted som konstituerende relation, og dermed som
kontekst for berns lering, I det naste citat kan vi se hvordan barndommens er-
faringer er forankret i en bestemt lokalitet, og i en erfaring af en gensidig rela-
tion:

"... ndr vinteren snart er omme, kommer lengslen efter rensdyrjagten, lengslen efter naturen
ag bjergene, langslen effer jagtbytte, som man jo har set og skudt pa. (...) Rensdyrjagten har
besat ens sjal. Den storslaede natur, som vi bar arvet fra vore forfadre har besat ens sjel.
(...) Man lenges effer at komme ud igen pa rensdyrjagt, iser nar man er blevet voksen og
kan ga pa jagt pa egen hand, ind i landet. ... mange af disse ting bar jeg oplevet som barn,
da jeg forste gang var med pd rensdyrjagt, selvoms det var en hard oplevelse, sa bar naturen
gives o5 noget, som vi har taget til os, det er ligesom naturen kalder pd os om at kommie igen,
naturen vil give os noget.”

Det er her tydeligt at jagt ikke er et adrenalinsus i besejringen af et dyr. At jage
knyttes til erfaringer af storsliet natur, og faktisk oplever han det som om jag-
ten er en del af hans sjzl. Hvem han er som menneske, er vavet tet sammen
med hvad han er (jager). Fysiske omgivelser bliver i denne proces medkonstitu-
erende for hans erfaring af sig selv. Han observerer ikke naturen eller gir igen-
| nem den som turist, men er del af sine omgivelser i en kontinuerlig relation.
Livet som jager er et liv, hvor viden om verden bliver til som del af en person-
ligt engageret relation. Fra den position opleses en vestlig-cartesiansk dikoto-
misk relation mellem kultur og natur (Ingold 2000, s. 42). Land er her ikke en
slags mur, som natur over for menneske. I stedet har det dybde; man kan gi
ind i det. Han gleeder sig til at gi i det alene, med andre ord opfatter han ikke
Tlaturf:n som noget der skal overkommes eller besejres. Landet har her vilje og
Intention; det kan give.
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Kontinuitet indbygget i relationer til land

I dette afsnit samler jeg op pa de fire dimensioner, og diskuterer hvad v; kan
lzere af dem i en padagogisk kontekst. Afslutningsvist vender jeg tilbage ]
sporgsmilet om, hvorvidt et ’oprindeligt folk’ perspektiv rummer sztlige .
ligheder for perspektivering af pzdagogisk praksis.

Jeg har ovenfor fremhavet fire dimensioner ved berns lereprocesser i e jagt-
kontekst. Det er kun analytisk muligt at skille dem ad, for som del af levet et-
faring er de del af samme konstituerende proces, og skaber et engageret ud-
gangspunkt for erfaring og erkendelse af verden, altsi for at skabe mening

og opbygge viden. Dette engagerede udgangspunkt vaver sig ind i mere
grundleggende sociale relationer, og skaber dermed pi et ontologisk niveau en
anden forudsatning for erkendelse af sig selv som menneske (hvem).

Jagt er som social aktivitet tzet knyttet til land, og til det at kende bestemte land-

skaber fra en engageret position som deltager. De former for viden som bliver
synlige her, er former for viden som sjeldent udskilles i uddannelsesteori. Det
er ikke kognitiv viden, men relationel viden (Van Maanen 2002), og for at er-
kende den type viden har vi brug for et nyt sprog (ibid) som kan inkludere
det relationelle og kontekstuelle, og presentere historier, som kan vise de oje-
blikke hvor en pzdagogisk indsats gor en forskel (ibid). Med jagt som omdrej-
ningspunkt hiber jeg at have vist sidanne ojeblikke, og i serlig grad haber jeg
at have dbnet for en erkendelse af ikke-menneskelige aktorers indspil i berns
lereprocesser. Def relationelle har ovenfor givet sig til kende i intentioner rettet
mod at lokalisere, det vil sige i bestrebelser pi at sztte i forbindelse med, be-
grense, give, overkomme, folge og respektere.

Med hensyn til hvordan vi kan tale om relationelle dimensioner i social prak-
sis, synes jeg, jegerens egen fortelling er et godt eksempel. Det er gennem his-
torier og fortellinger (narrativer) vi kan erfare lering i kontekst. Jeg vil her prove
at perspektivere hvad jeg indledningsvist navnte vi kunne lere af jegere, i
forhold til at se pa hvordan institutionaliseret praksis skaber relevans for born.
For at blive del af en historie, mi man allerede vaere engageret tilstede 1 ver-
den, og herfra indgi i det netvaerk af relationer verden bestar af, mennesker 08
ikke-mennesker (Ingold, 2000). Den padagogiske opgave er si ikke lngere

et sporgsmal om at /gffe eller opdrage, men et spergsmil om at uddanne gﬂde
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jegere; stimulere relationer og vidensudvikling som del af et konkret engage-
ment i relation til en delt bekymring (som overlevelse) eller opmatksomhed pa
omgivelserne, og den relation som et barn gennem sit intensiverede engage-
ment bliver del af og genskaber. Det er et kulturelt anderledes udgangspunkt
for at tale om uddannelse og videnstilegnelse, end et typisk vestligt udgangs-
punkt. I industrialiserede samfund dominerer menneskelig produktion brug af
land, men i jagt er magtrelationen omvendt, og mennesker ma hele tiden folge
dyrene (Ingold 2000, s. 61-88). Det er et andet ontologisk udgangspunkt for er-
faring af det at vaere menneske i verden. Gode jegere er med andre ord men-
nesker som ikke har en forventning om at verden kan fikseres, kontrolleres
eller pd anden made magtes, og blive til en resurse gennem kontrol.

Som jeg sagde i begyndelsen af dette kapitel, har jeg overvejet om et ’oprin-
delige folk’ perspektiv i Gronland i padagogiske sammenhznge kunne tilbyde
en anden platform at tzenke padagogik fra og dermed ogsa styrke et relationelt
og lokalt indspil i diskussioner om hvad pzdagogisk praksis og uddannelse skal
lede til, for hvem, og i hvilken sammehzng. Gronland har aktuelt formand-
skabet i ICC. Politisk engagement i en regional og kulturel interesseorganisa-
tion vidner om et onske om at markere &ulturel variation som folk pa tvaers af so-
cio-politiske graenser. ‘Nunap inoqqaari’ betyder pa gronlandsk *landets forste
folk’. Man kan vel sige at begrebet ’oprindelige folk’ stter fokus pa en sarbar-
hed. Erfaringerne fra Angujaartorfik peger pa at et "oprindelige folk’ perspek-
tiv ikke kun har relevans i en politisk kontekst, men ogsa kan italesztte et an-
derledes lokalt perspektiv i padagogik, det vil sige som folk med en historisk
og kulturel tilknytning til land som et lokalt levet Ajemiand (Nuttal, 1992).

Uddannelse som vi kender det er rundet af europzisk oplysningstznkning

0g barer af bestemte intentioner som ofte udpeges af oprindelige folk som

I modstrid med lokale forestillinger om opvakst og videnstilegnelse (Tuhawi
Smith 1999, Sefa Dei 2000). Det er min erfaring at en lokal tilknytning soz folk
tkke selvfolgeligt indgir i forestillingen blandt medarbejdere i daginstitutioner
om hvad pzdagogik kan vaere. Miske skyldes det en vis skyhed over for begre-
het, eller maske forventning om modstand. For nogen er et ’opﬁndeﬁge

folk’ pPerspektiv i en global verden i bedste fald irrelevant, og i varste fald ro-
Mantiserende. Romantisering kan der kun vare tale om i fald udvikling ses som
linegy Proces med vestlig civilisation som det hojeste punkt; ’oprindelig’ bliver
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re, lavere eller mere simpelt stadie. Foy-

rindelige folk som naturfolk finder nzting i gentagne observy,.
praktiserer sociale relationer, der overskrider det

menneskelige domane (Ingold 2000, s. 91). Deter 3“.0b3ﬁ'f‘-’fiﬁﬂﬂ der, som Ip.
gold skriver, har drevet gack med etablerede vestlige dikotomier mellem natyr

og mennesker (ibid). En méde at omgis den udfordring som oprindelige folks
; ed at relativisere den. S4 er forskellen bare

viden stiller vestlig videnskab, er v ; - :
en forskel i fortolkning og vi, vestlig videnskab, har stadig ret (ibid). A tildele

vestlig adskillelse (des-engagement) forrang over optindelige folks engagement
(ibid) er dog en lidt spejs prioritering pa et tidspunkt hwiror hele VE‘I‘dEIl lider un-
der en vestlig tendens til at "adskille menneskelig handling og social ansvar-
lighed fra et direkte engagement med ikke-menneskelige omgivelset” (ibid, min

oversattelse).

her reduceret til udtryk for et tidlige

domme om op
tioner af at oprindelige folk

Konklusion og perspektivering

Jeg har i dette kapitel foresliet at anskue jagt som en bred ramme for at disku-
tere pedagogik fra en anden social og kulturel kontekst. I dette perspektiv et
handlinger som at se op mod skyerne ogsi en del af jagt, og jeg taler altsd som
nzvnt ikke kun om jagt som et sporgsmil om at nedlegge dyr. Kapitlet har 4b-
net for to perspektiver vi kan tage med os. Det ene er jagt som barer af lokal
identitet for bern i Gronland, og det andet er jagt som et alternativ tl et vestligt
informeret blik pd hvad padagogik og uddannelse kan handle om.

I forhold til det forste, jagt som barer af lokal social og kulturel identitet, si
har eksemplerne i kapitlet vist, at moderne mennesker i Gronland i dag ikke

ér enten jegere eller uddannede. Men livet i landet og omkring jagt tilbyder en
kulturel identitet i direkte forbindelse med en historie som er en anden, end
den som er skrevet af udefrakommende. Hvis det at leve et kulturelt fzllesskab
som jeger (inuit) er lig med at have et intimt kendskakb til naturen, og til Inu-
its seerlige rolle i en magtfuld natut, si er medlemskab af dette fellesskab givet
gennem forbindelseslinjer til det og dem der representerer denne kundskab:
landet og dem, der var der for: forfadrene og detes praksis. Som vi har set, et
fortsxttelse af jagt fra sommerlejr en sidan forbhdelsesljnj-e

I forbindelse til et lokalt perspektiv har

jeg for S v el .
spektiv som ramme, ogs4 for at L D] g foresliet et oprindeligt folk’ per

P til en diskussion af dette pcrsPcktivi
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en lokal og postkolonial sammenhang,

I fc}rhc?ld til at diskutere pzdagogik med udgangspunkt i, hvad en dreng som
ham vi her har fulgt har fiet med sig gennem sin opvakst som

oplagt at flldﬂlﬁ_rdatiﬂﬂelle kvaliteter opmarksomhed, og stimulere nysgerri-
ghcc‘L og evne til at relatere til bevagelse og omskiftelige omgivelser fra et per-
sonligt og engageret udgangspunkt.

jeger, er det
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Modersmals rolle for uddannelse
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Exciting Language Learning (elinamaslo.com), ekstern lektor ved Kgbenhavns Universitet,
Underviser pa Kgbenhavns Professionshgjskole, Medlem af NO!SE — Network Of Independent
Scholars (in) Education.

Indledning

I diskussioner om forskelle pa skolepraestationer mellem flersprogede og etsprogede elever har man
ofte sagt efter forklaringer i flersprogede familiers etnicitet og kultur. Dansk forsker i tosprogethed,
flersprogethed og sprogpaedagogik, professor i parralelsprogethed Anne Holmen illustrerer i sin
artikel om paedagogisk praksis for tosprogede elever sadanne diskussioner ved hjelp af felgende tre
spegrgsmal: "Stiller tosprogede elevers sproglige og kulturelle baggrund dem systematisk darligere
i forhold til skolens krav, eller ligger skoler med mange tosprogede elever i sociogkonomisk svage
boligomrader, hvor alle elever risikerer et ringe uddannelsesudbytte? Eller har folkeskolen — pa
trods af en malsaetning om lige adgang til skolesucces —endnu ikke udviklet en peedagogisk praksis,
der kan sikre lighed for bgrn med etnisk minoritetsbaggrund?” (Holmen, 2006, s. 208). Det sidste,
konkluderer Anne Holmen. | denne artikel vil jeg ligeledes beskeaftige mig med det tredje spgrgsmal
— spegrgsmalet om en padagogisk og sprogpadagogisk praksis, der har potentiale for at skabe
chancelighed i uddannelsessystemet for alle elever og unge. Og isar de bagvedliggende syn pa sprog,
leering og sprogpaedagogik.

Jeg vil i min artikel tage udgangspunkt i, at chancelighed i uddannelsessystemet kan opnas, nar alle
elever og unge har mulighed for at bruge hele deres sproglige og kulturelle repertoire i deres
uddannelse. De sidste 40 ars undersggelser viser imidlertid, at den slags chancelighed ikke findes,
nar vi taler om bgrn og unge, som leerer igennem mere end et sprog (se fx Horst, 2006, 2017; Holmen,
2006, 2011; Kristjansdéttir, 2006, 2018; Cummins, 2000, 2017; Collier & Thomas, 2004, 2009).
Disse undersggelser dokumenterer diskussioner om modersmalets rolle for uddannelsen - og
hermed modersmalenes plads i undervisningen i Danmark, i Europa og i resten af verden.

Det starste problem for to- og flersprogede bgrn, unge og voksne i uddannelsessystemet er det
faktum, at de ofte bliver opfattet som sproglige nybegyndere, nar de lerer deres andetsprog. Det
geelder smabgrn, der starter i daginstitutionen, det geelder barn som begynder i skole, det geelder
unge mennesker som begynder pa en uddannelse, det geelder voksne som starter pa en
danskuddannelse. Men det er de ikke. Hverken bgrn, unge eller voksne. Alle disse malgrupper — pa
forskellig vis — traeder ind i andetsprogslaering med en bagage af sproglige og kulturelle erfaringer,
omverdensforstdelse og livsverden, som skal og ma komme i spil i deres uddannelse, hvis
uddannelsesprojektet skal lykkes. Der skal bygges bro mellem de erfaringer menneskerne besidder,
og det nye der skal lzeres i forskellige uddannelsessammenhange.

Denne artikel har til formal at give en sprog- og leeringsteoretisk begrundelse for, hvorfor bgrn, unge
og voksne ikke ma anses som sproglige begyndere, og ikke mindst — hvorfor det er sa vigtigt at
inddrage modersmal som ressource for leering.

En gkologisk forstaelse af sprog og leering


mailto:elina.maslo@gmail.com

Den moderne sprogleringsforskning (se fx Kramsch, 2004; Van Lier, 2004) anbefaler at se pa
menneske, sprog og leering pa samme made som vi ser pa den biologiske verden —som et indbyrdes
forhold mellem organismerne og deres omgivelser, hvor sprog, sprogbruger, andre sprogbrugere,
deres sociokulturelle omgivelser skal ses forbundet med hinanden og spiller sammen i et komplekst
dynamisk system. Ved at overfgre begrebet gkologi til sprogleering, anleegger man derved fokus pa
sproglerende som sprogbrugere i naturlige omgivelser, hvor deres aktive engagement i semiotiske
—ikke kun lingvistiske — og interaktionelle aktiviteter skaber mulighedsbetingelser (affordances) for
sproglering.

I et gkologisk perspektiv er sproget ikke et statisk, abstrakt og afgreenset system, og heller ikke kun
et produkt af menneskelige handlinger. Sproget skal snarere ses som meningsskabende proces, som
udspiller sig mellem individer, som interagerer i en bestemt historisk og kulturel kontekst. Det er en
proces hvor vi skaber — sammen og alene — meninger, hvor vi deler informationer og hvor vi
udveksler meninger. Sproget er derved en uadskillelig del af hvad vi forstar som lering, og omvendt.

Laring i en gkologisk forstaelse er en yderst kompleks multidimensionel proces, som udspiller sig
forskelligt for forskellige mennesker og indeholder en rakke subjektive parametre som
verdensopfattelser, emotioner, holdninger og veerdier. Denne proces finder sted i samspillet mellem
mennesker og deres omgivelser og pa baggrund af deres erfaringer.

Derfor, nar vi taler om sproglering med udgangspunkt i gkologisk forstaelse, er vores
verdensopfattelse det helt centrale element. Sprog skabes, nar mennesket mgder sin omverden og
begynder at reflektere over denne verden og selve mgdet med omverdenen og dens aktgrer. Sprog
skabes hermed imellem mennesket og omverdenen, nar mennesket aktivt engagerer sig i
interaktioner med denne omverden. Disse muligheder for handling, og senere for sprogbrug og
sprogleering, bliver i den gkologiske teori om sprog og leering betegnet som affordances.

Om noget bliver til affordance, afhaenger af hvad individet ggr, hvad individet har brug for, og hvad
dette noget skal bruges til (van Lier, 2004). Det leeringsteoretiske spgrgsmal handler hermed om,
hvordan der opstar rum, hvor det giver mening for individet at engagere sig aktivt med affordances.
Situationerne vil vaere forskellige for forskellige mennesker, afhaengig af deres erfaringer, behov, mal
osv. Situationen kan tilbyde barnet mulighed for sprogbrug og sproglering, men udlgser ikke i sig
selv leering. Ferst nar barnet aktivt engagerer sig i sine omgivelser, kan barnet opdage disse
muligheder, indga i samspil med disse og sette gang i en proces som kan blive til laering. Begrebet
affordance illustrerer, at perception — eller verdensopfattelse — er en aktiv proces.

En flersproget forstaelse af sprog

For to- og flersprogede bgrn gaelder det, at en del af deres omverdensforstaelse er foregaet pa et andet
sprog end det der bruges i institutionen. Men barnet stopper ikke med at erkende sin omverden, nar
han eller hun begynder i daginstitutionen. Barnet stopper heller ikke med at udvikle sit modersmal.
Verdensopfattelse foregar nu pato eller flere sprog, og i denne proces kan alle barnets sprog udvikles.
Og omvendt, alle de sproglige, kulturelle og hverdags erfaringer kommer i spil, nar barnet erkender
sine omgivelser i omgivelser, hvor andet sprog tales.

Dette er den flersprogede — eller dialogiske — forstaelse af sprog. Sproget er som udgangspunkt
dialogisk og foranderlig, hvilket ggr det sveert at inddele sprogene efter de nationaliteter som de
hgrer til. Vi bruger sprog forskelligt i forskellige situationer og kontekster, og dette sprogbrug
forandrer sig over tid. Vi treekker forskelligt pa de forskellige sproglige ressourcer, som vi besidder -
til forskellige formal. Derfor anbefaler en raekke forskere, at vi som udgangspunkt ser pa
menneskerne som flersprogede, og pa sprog som sprogligt repertoire, og ikke isolerede nationale



sprog (fx dansk, engelsk, fransk) (Dufva, Suni, Aro & Salo, 2011). Sprog skal bruges i flertalsformen
og betegne alle de sproglige ressourcer — lingvistiske som semiotiske — som et menneske besidder.

Ifglge forskere fra Jyvaskyla Universitet, har andet- og fremmedsprogspaedagogikken lenge taget
udgangspunkt i en monolingval (etsproget) forstaelse af sprog. De anbefaler — tveertimod — at tage
"multiliguality” som udgangspunkt for alle diskussioner inden for sprog og leering. For nar man
forstar sprogleering som “a process in which different semiotic — heteroglossic and multimodal —
resources are appropriated” (Dufva m.fl., 2011, 110), sa dbner man for muligheden for at inddrage
elevernes sproglige og kulturelle erfaringer og derved give dem bedre muligheder for leering. De
argumenterer imod den sakaldte "monolingual stand” — tanken om at man skal beherske et sprog
fuldt ud - som blandt andet har medfart den fejlagtige opfattelse, at det at vaere udsat for to eller flere
sprog i hverdagen kan veare farligt for barnets sproglige udvikling. Maden at se pa sprogene — farste,
andet eller andre sprog — som lukkede systemer af abstrakte koder har medfart en raekke
misforstaelser, som flersprogede bgrn og deres forzldre i dag lider under.

Vi tilegner os viden igennem sprog

Hvad sker der nar nogle af barnets erfaringer, oplevelser, fglelser osv. er bundet op pa et andet sprog
end det der bliver talt i institutionen? Hvad sker der nar barnet ikke selv kan forbinde de oplevelser,
der er sprogliggjort pa hjemmesproget, og de erfaringer barnet ger sig i institutionen. Anne Holmen
har i mange ar argumenteret for additiv paedagogik for de bgrn og unge, som bruger flere sprog i
deres hverdag. Hun beskriver de sproglige erfaringer, som barnet har gjort sig pa andre sprog, som
kroge, som den nye - andetsproglige — viden kan blive haengt op pa. "Fjerner vi krogene, har vi et
problem”, skriver Anne Holmen nar hun fremhaver vigtigheden af brug af modersmalet i
undervisningen (Holmen, 2006). "Ny viden haenges pa det, som vi ved i forvejen, og her er sprog
en vigtig ressource. Man tilegner sig bandt andet sin omverdensforstaelse ved hjzlp af sprog og
binder saledes erfaringer, indsigt og leering sammen med sproget som redskab. Derfor er
forudsatningerne for leering bundet til modersmal for tosprogede bgrn. Forhandsviden udger sa
at sige de knager, som man hanger ny viden op pa. Fjerner vi knagerne, har vi et problem”
(Holmen, 2006, 14).

Nar vi ser pa sprog som en proces af meningsdannelse, kan vi ikke udelukke den logiske konsekvens,
at meningsdannelsen — og teenkning generelt — foregar pa de sprog som en person har til radighed.
Som det fremgik af afsnittet om sprog som et flersproget fanomen, er der ikke tale om isolerede
nationale sprog, som er afgraenset i vores hjerne. Der er tale om et samlet sprogligt repertoire som vi
treekker forskelligt pa i forskellige situationer, hvor vi bruger sproget.

Sprogleaering som aktive engagement i meningsfulde aktiviteter

Leenge har vi forsggt at definere de kraefter, som er i spil, nar vi leerer sprog. Vi har ledt efter svar i
selve individet og i den kommunikation der opstar mellem mennesker. Vi har ledt efter svar ved at
beskaeftige os med identitetsmaessige spgrgsmal, samt kigget pa den forestillede selv som drivkraefter
for sproglaering. For van Lier (2004) er det at fa lov aktivt at engagere sig i meningsfulde aktiviteter
i sig selv ER drivkraeften for sproglaering. Han har udpeget tre delelementer af det aktive engagement
i sprogleering (sproglig opmarksomhed, autonomi og autenticitet) og argumentet for, at samspil
mellem disse tre begreber er det der driver vores sproglering frem. De tre begreber bidrager til at
barnet far lyst, mod pé og den ngdvendige energi til at engagere sig med de affordances som findes
i hans eller hendes omgivelser.



Begrebet affordance er et yderst komplekst begreb. Farst og fremmest fordi det ikke er statisk.
Affordance er en samspilsproces mellem personer, deres handlinger og den omgivende verden i tid
og rum, en kompleks og foranderlig proces, som forlgber forskelligt hos forskellige mennesker. Det
er en proces, der opstar pa baggrund af flere andre processer, som udefrakommende ikke har indblik
i, som for eksempel erfaringer, sindstilstand, behov, interesser og subjektive mal. Begrebet
affordance er vigtigt, fordi det har potentiale for at forklare sprogets og sprogleringens
kompleksitet. Vi er for eksempel vant til at teenke pa sprog som produkt, eller sprog som betegnelse
for et objekt, eller sprog som isolerede starrelser, som dansk, tysk og engelsk. Begrebet affordance
inviterer os til at forlade denne forsimplede forstaelse af sprog og i stedet se pa sprog, som findes
mellem mennesker, mellem mennesker og objekter, mellem mennesker og omgivelserne. Sprog er
det, vi teenker med, det vi forstar verden med. At finde og bruge affordances er et skridt videre til
handling, som potentielt kan fare til leering. At opdage og engagere sig med affordances er det farste
skridt til meningsdannelse.

Sproglaring er hermed ikke en enkel entydig faerdighed, men derimod en kompleks sammensatning
af kompetencer, der er under stadig forandring livet igennem, og som involverer bade feerdigheder,
viden og refleksion.

Sprogpadagogik til multidimensionelt flersproget curriculum

Forskningen peger pd, at der skal andringer til i sprogsyn og leringssyn, samt en malrettet
sprogpaedagogisk indsats til, hvis eleverne skal lgftes bade sprogligt og fagligt, fordi viden om verden
erkendes gennem sprog og kommunikation. Nar vi antager, at mennesker laerer sprog — og leerer
generelt — nar de aktiv engagerer sig i meningsfulde aktiviteter, kan vi ikke benagte, at denne proces
sker pa baggrund af de sproglige og kulturelle erfaringer, som menneskerne besidder.
Sprogpadagogikkens og sprogdidaktikkens primeare opgave bliver hermed at etablere rum for
meningsfuld sprogbrug og sproglering med mulighed for at inddrage bgrn, unge og voksnes
sproglige og kulturelle ressourcer, deres livsverden og aktuelle behov. Dette kan kun ske i en
ligeveerdig meningsfyldt dialog.

Den moderne forskning inviterer leerere og paedagoger til at se pa sprog, leering og sprogpaedagogik
som komplekse o0g sammenhangende begreber med relevans for alle niveauer i
uddannelsessystemet fra vuggestue til voksenuddannelse. Denne forstaelse kalder pa et curriculum
— indhold i undervisningen — som ikke kun bevager sig linegert inden for de sproglige eller faglige
domener, men indtaenker sproglering pa flere niveauer. Der er tale om et multidimensionelt
curriculum, hvor fokus ikke er kun pa de sproglige feerdigheder, men ogsa pa de mere generelle
kompetencer som at leere sprog og pa inddragelse af de sproglige og kulturelle ressourcer som en
person besidder.

Litteratur

Dufva, H., M. Suni, M. Aro and O.-P. Salo (2011). Languages as objects of learning: language learning
as a case of multilingualism. In: Apples — Journal of Applied Language Studies, Vol. 5, 1, pp. 109-
124.

Collier, V. P. & W. P. Thomas (2009). Educating English Learners for a Transformed World. Dual
Language Education of New Mexico. Albuquerque, NM: Fuente Press.



Collier, Virginia P. & Thomas, Wayne P. (2004). The Astounding Effectiveness of Dual Language
Education for All. NABE Journal of Research and Practice, s. 1-20.

Cummins, Jim (2000). Language, Power and Pedagogy. Bilingual Children in Crossfire. Multilingual
Matters LTD.

Cummins, Jim (2017). Flersprakiga elever. Effektiv undervisning i en utmanande tid. Natur &
Kultur.

Holmen Holmen Anne (2006). Peedagogisk praksis. I: Karrebaek, Martha Sif (red.) Tosprogede bgrn
i det danske samfund. Hans Reitzel, s. 204 - 231.

Holmen, Anne (2011). At tage udgangspunkt i det kendte — om brug af modersmalet ved tilegnelsen
af et nyt sprog. I: Sprogforum nr. 51 "Fgrste-, andet- og tredje sprog”. Aarhus Universitetsforlag, s.
47-55.

Horst, Christian (2006). Undervisning af tosprogede elever. Resultater fra Virginia P. Collier og
Wayne P. Thomas' leengdeundersggelser af tosprogede elever i USA. I: Horst, Christian (red.).
Interkulturel paedagogik. Flere sprog — problem eller ressource? Kroghs forlag.

Horst, Christian (2017). Pa ulige fod — etniske minoritetsbarn som et skoleeksempel. Aarhus
Universitetsforlag.

Kramsch, Claire (2004). “How can we tell the dancer from the dance?” I: Kramsch, Claire (red.).
Language Acquisition and Language Socialization. Continuum, s. 1-30.

Kristjansdottir, Bergthora (2006). Evas skjulte bgrn. Diskurser om tosprogede elever i det danske

nationalcurriculum. Ph.d. afhandling. Kbh: Danmarks Psedagogiske Universitet.

KristjAnsdottir, Bergthdra (2018). Uddannelsespolitik i nationalismens tegn. Aarhus
Universitetsforlag.
Maslo, Elina (2015). Subjektive mal som drivkraft for sprog og leering. I: Sprogforum ”Leeringsrum”,

Aarhus Universitetsforlag, s. 64-72.

Maslo, Elina (2017). ”Jeg er tingfinder” — bgrnenes aktive engagement i meningsfulde aktiviteter og
deres muligheder for sprog og leering i udeskolen. I: Unge padagoger, nr. 4, s. 3846

Van Lier, L. (2004). An ecological-semiotic perspective on language and linguistics. In: Kramsch, C.
(Eds.) Language Acquisition and Socialisation, pp. 140-164.






At se eller ikke at se —
venskabskanaleri et mikro- og
makroperspektiv

Tine Basse Fisker

Dette kapitel ser pid, hvordan vi kan forstd berns mader at "gore venskaber” pa —
iseer nér vi ikke umiddelbart genkender disse méder. Kan det mon forholde sig
sadan, at bern indimellem (men ikke altid) udlever og kropsligger deres venskaber
pé mader, som vi voksne ikke umiddelbart fir oje par I refleksionerne over dette
anvendes begreberne mikro- og makroperspektiv som en analytisk optik, og disse

begreber hjzlper med at folde tanken om forskellige "venskabskanaler” ud.

I bernehuset Kildebakken er padagogerne Hanne, Simon og Lena i gang
med at undersege, om det giver mening for dem at arbejde med et socio-
gram for at £ indblik i bernenes relationer med hinanden. Hanne og Simon
mener, det er spild af tid, men Lena og deres leder, Inge, synes, de skal
prove. Derfor sidder de nu omkring medebordet, som stir pi kontoret, og
forseger at fa et overblik over 16 udprintede ark papir, alle med cirkler og
bernefotos pa. De snakker om, hvem der er venner med hvem, hvor gode
venner de er, og hvad bernene selv sagde, da de skulle fortzlle de voksne
om, hvem der er deres bedste venner. Lena og Simon snakker om Andreas.
De har et stykke tid vaeret bekymrede for ham. De synes, han tuller lidt
for meget rundt i bernehaven uden at knytte sig til nogen. Men Andreas
har selv fortalt, at han er gode venner med Mathilde, Tobias og Janus. Det
undrer de sig over og finder de tre andre barns sociogrammer frem. Her ser
de, at Tobias ogsd har angivet Andreas som en god ven, og at Mathilde og

Janus ogsa har Andreas med i deres sociogram. Ikke i inderste cirkel, hvor
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de allerbedste venner befinder sig, men han er dog med i neeste led i cirklen.
De tre bern har ogsd mange andre gode venner. Lena, Hanne og Simon
undrer sig, for de synes ikke, de har set bernene lave noget specielt sammen.
De bliver enige om fremover at have storre opmarksomhed pa Andreas og

de andre bern for at se, om de kan understotte deres samvzer lidt mere.

I dette kapitel vil jeg undersege og diskutere feenomenet "at fi oje pi” berns ven-
skaber. Ofte er vi voksne gode til at fi gje pd berns venskaber og relationer, men
i nogle tilfzelde undslipper de vores blik. Vi ser dem ikke eller marker dem ikke.
Nogle born, og deres relationer, gir si at sige under vores radar, og jeg er nysgerrig
pé, hvordan det kan vere, at dygtige pedagoger har blinde pletter, nir det kommer
til bornenes relationer og folelse af venskab og forbindelse med andre bern. Hvor-
dan kan nogle berns venskaber vere si igjnefaldende og andre narmest usynlige?
Derfor vil jeg bruge dette kapitel pa at reflektere og undre mig over, hvad der kan
veere forklaringerne pa det, og jeg vil undersege, hvordan makro- og mikroper-
spektiver kan hjelpe os til at f4 gje pa forskellige elementer i berns hverdag. Sidst i
kapitlet vil jeg vende tilbage til den indledende fortzlling og vove at give nogle bud

pa, hvad vi kan gere for at fi oje pd det neesten usynlige. Hvis vi altsa vil.

Makro- og mikroperspektiv

Nar man undersgger borns venskaber og relationer, kan man naturligvis, som be-
skrevet i denne bogs indledning, ga flere forskellige veje. Sociologen Urie Bron-
fenbrenner har om nogen inspireret til at udvide forstielsen af berns udvikling
med sin ekologiske udviklingsmodel (Bronfenbrenner, 1979, 2013), som med sin
systemiske forstielse af berns udvikling har rettet fokus mod mikro-, meso- og
makroniveauerne i bornenes omgivelser. Jeg har her ladet mig inspirere af Bron-
tenbrenners begreber, som jeg tillader mig at genfortolke og forsimple for oversku-
elighedens skyld i dette kapitel.

Der er nemlig serligt to perspektiver pa berns relationer, som jeg gerne vil
rette fokus imod, fordi de begge er nedvendige, nar vi vil forsege at begribe barns
komplekse hverdagsliv. Jeg kalder dem her henholdsvis et mikro- og et makroper-
spektiv.
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Der er ikke tale om modsatrettede perspektiver — selvom de indimellem i no-
get af den pedagogisk-psykologiske litteratur bliver fremstillet som sidan — men
snarere om glidende placeringer pa en skala. I den ene ende af skalaen finder vi
makroperspektivet, og i den anden ende finder vi mikroperspektivet, og pointen
er, at man kan valge sit perspektiv eller sin optik, om man vil. Man kan tage enten

makrobrillerne eller mikrobrillerne pé — eller begge dele.

Makroperspektivet

I makroperspektivet finder vi en socialpsykologisk interesse i berns relationer og
venskaber. Man er her optaget af at se pa menstre 1 bernegrupper og interaktioner,
og nogle forskere lener sig op ad en socialkonstruktionistisk forstielsesramme,
hvor man retter fokus mod dynamikker og processer MELLEM bernene i forhold
til de konkrete sammenhange, de er i. Det ser man eksempelvis i den nyeste mob-
beforskning, hvor man ikke taler om mobbere og ofre som individer med serlige
individualiserede kendetegn, men derimod om mobning som et gruppedynamisk
feenomen, der potentielt kan ramme alle (Sendergaard, 2009; Rabel Hansen,
2016). Her taler man om kulturelle menstre og om, at de kollektive handlinger,
der forekommer i grupper, er praeget af social eksklusionsangst og hej grad af eks-
klusion af (tilfzldige) bern. Dette er et samfundsorienteret perspektiv, hvor det
ogsi er relevant at diskutere, hvilke kulturelle, politiske, historiske og sociologiske
faktorer der gor sig geeldende, i forhold til hvordan berns fellesskaber og venskaber
ser ud i dag.

Nir vi benytter dette perspektiv, kan vi fi gje pd trends, diskurser og samfunds-
massige organiseringer, som fir betydning for, hvordan bern fir mulighed for at
"gore venskaber”. Under forskellige historiske, kulturelle og samfundsmassige
betingelser vil bern have forskellige muligheder for at danne venskaber. I nogle
kulturer er venskaber pé tvars af ken (iser for store bern) vanskelige, i andre kul-
turer er venskaber pa tvers af sociale positioner og tilhersforhold vanskelige. Det
er oplagt at nzvne, at det, der historisk set er helt serligt for bern og unge i dag
i forhold til tidligere, er den digitale virkelighed, som pd mange mader sndrer
betingelser og muligheder for venskaber og relationer (Mehlsen, 2016). Pi godt og
ondt er begrebet "venskab” blevet en flydende betegner i en tidsalder, hvor man kan
have 500 venner pa Facebook og Snapchat, men miske ingen i den fysiske verden.

Dette er naturligvis ikke relevant for de sma bern, men det er en tanke verd, at
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ordet venskab kan vare i feerd med at @ndre betydning, og at det jo i sa fald ogsa
@ndrer den made, smé bern anvender og forstir ordet pa.

Med det blik, der tager udgangspunkt i makroperspektivet, kan vi fi oje p4, at
diskurser og samfundsmaessige (historiske og kulturelle) betingelser setter ram-
merne for selv sma berns venskaber. Vi kan fi gje pa, at eksempelvis diskurser om
og forstaelser af kategoriseringer, som fx det at veere et vildt barn, et stille barn,
dreng eller pige, har en betydning for, hvem man kan vere venner med, og vi kan
ta gje p4, at diskurser og forstielser ikke blot manifesterer sig i sprog, men helt ned
i materialiteterne i bernehaven. Det ser vi et eksempel pa i denne situation, som jeg

observerede i en bernehave.

Pi besog i bernehaven Mariehenen sidder jeg sammen med bernene og en
af de voksne ved tegnebordet og tegner. Man har i huset her en tradition for,
at bern mere tegner efter skabeloner end efter fri fantasi. Det er pa en eller
anden méde blevet den mide, man "gor tegning” pa i Marichenen. Skabelo-
nerne er placeret i mapper, som bernene kan bede en voksen om at tage ned
fra hylden, nir de gerne vil tegne. Der er to mapper — en drengemappe og
en pigemappe. Sa nir Silas vil tegne, tages mappen med drengeskabeloner
frem, og nir Emma vil tegne, ma pigemappen pé bordet. I drengemappen
er der skabeloner af biler, traktorer, lover, Spiderman, Batman, drager og
riddere. I pigemappen finder man skabeloner af ponyer, hundehvalpe, kat-
tekillinger, huse, Rodhatte, Askepot, Anna og Elsa fra Frost, Snehvide og

andre prinsesser.

Betydningen af dette pa venskabsniveau bliver, at man nok kan tegne ved siden
af hinanden, selvom man er dreng og pige, men at spejlingen, som bernene la-
ver i hinanden, pi et meget tidligt tidspunkt i deres liv bliver kensdefineret. Silas
og Emma kan nok vere venner, men deres (konsspecifikke) forskellighed bliver
synliggjort rent fysisk allerede den forste dag i bernehaven, nar de setter sig ved
tegnebordet, og de far tilbudt to forskellige mapper at veelge skabeloner ud fra.

Fortallingen her viser altsi, hvordan kenskategorier kan udspilles i dagligdagen,
men det kunne ogsa have veret andre kategorier: etniske, diagnostiske, tempera-

mentsmassige eller sociale kategoriseringer fx.
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I dette eksempel viser det sig tydeligt, at perspektiverne mikro og makro ikke er
modsatninger, for vi ser her, hvordan et feenomen, som vi kan betragte ud fra et
makroperspektiv som en manifestering af historiske, kulturelle og samfundsmzes-
sigt forankrede kennede identitetskonstruktioner, far direkte betydning for det
enkelte barn, nir det spejler sig i det. Barnets opfattelse af sével sig selv som vennen
bliver farvet af alle de sociale konstellationer, de indgar i, og her altsi af en helt
bestemt samfundsmassig norm om pigetegninger og drengetegninger, som bliver
vigtige og logiske diskursive markerer for, hvad man kan tegne som henholdsvis

dreng eller pige.

Mikroperspektivet

I mikroperspektivet er man i modsetning til makroperspektivet optaget af det
enkelte individ, og i bestrabelsen pa at fi gje pd berns venskaber og relationer
vil man her typisk tage et individualpsykologisk afset. Med dette afset kan man
rette opmerksomheden mod psykologiske aspekter som venskabets betydning for
den emotionelle eller kognitive udvikling hos det enkelte barn. Mange studier af
berns venskaber tager siledes et funktionalistisk udgangspunkt og studerer berns
venskaber med det formal at undersoge, hvilken betydning og funktion venskaber
blandt bern har for deres individuelle udvikling. Interessen er her at undersoge,
hvordan venskaber bidrager — pd bide positiv og negativ vis — til at forme berns
emotionelle og kognitive udvikling og lering. Denne forskning har bidraget til
vores forstielse af, hvor vigtige selv sma born venskaber er. Alligevel understreger
den amerikanske sociolog Corsaro (2003), som har arbejdet intensivt med at un-
dersoge og beskrive borns venskaber, at udviklingspsykologer ofte undervurderer
betydningen og veerdien af berns venskaber, fordi de fokuserer pa, hvad det enkelte
barn fir ud af venskabet.

Medmindre man har en strengt essentialistisk forstielse af udvikling, vil de
fleste dog nok vere enige i, at venskaber, kammerater og deltagelse (eller ikke-del-
tagelse) i fellesskaber og méden, der deltages pa, har en betydning for den enkeltes
udvikling og bidrager til at forme den enkeltes karaktertreek og personlighed i
forskellig grad. Men Corsaro papeger, at berns venskaber skal undersgges pi ber-
nenes premisser, fordi bern har deres helt egen bernekultur og dermed deres eget
venskabsbegreb, som adskiller sig fra de voksnes. Nér vi vil forsege at forstd berns
venskaber, gor vi derfor klogt i bade at anvende mikro- og makroperspektivet, fordi

vi derved fir et mere nuanceret billede af bornene og miske bliver i stand til at se
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MED bernene. Nar vi underseger berns venskaber ud fra et mikroperspektiv, gar
vi helt teet pd bornenes egne oplevelser. Det kan vare ved at sporge bernene eller
ved at observere dem med fokus pa detaljer i interaktioner og reaktioner bernene
imellem. Man kan bevzege sig pi forskellig detaljeringsniveau, lige fra en meget
detaljeret undersogelse af fx turtagning (se fx Fisker, 2010), ordvalg, henvendelser
med mere til en mere overordnet undersegelse af, hvordan bern oplever fx samta-
ler med voksne (fx Fisker og Lagermann, 2017) eller venskaber med andre bern.
Uanset detaljeringsgraden er man med mikroperspektivet nysgerrig pa det enkelte
barns oplevelser, reaktioner og interaktioner.

Med dette perspektiv far vi altsd viden pé individniveau, og i resten af kapitlet
vil jeg veksle mellem mikro- og makroperspektivet i mine refleksioner over, hvor-

for der er nogle typer af venskaber, det er vanskeligere at fi gje pa end andre.

Venskabskanaler

Tre store drenge, Leo, Gustav og Malthe, sidder omkring et bord i spe-
cialbernehaven Koglen og leger med Lego. Jeg er pa besog i bernehaven og
bruger tiden, mens drengene leger omkring bordet, pa at snakke med Lotte,
som er pedagog pa stuen. Mit videokamera optager drengenes leg, fordi
jeg er i gang med et projekt, der skal undersoge interaktioner og relationer
blandt bern med autisme. Nir man vil narstudere interaktioner, kan det
vare vanskeligt at gore det "her og nu’, si jeg gleder mig til at gennemse
optagelserne senere, si jeg i detaljer kan studere, hvad det er, bernene ger,
nir de er sammen. Lotte forteller mig, at jeg ikke skal forvente mig ret
meget, fordi disse drenge, som alle har en eller anden variant af autisme-
spektrumforstyrrelse, ikke kan indgé i relationer. Hun forteller mig, at de
ikke er i stand til at have venskaber. Da jeg kommer hjem og ser optagel-
serne igennem, forstir jeg til at begynde med ikke helt, hvad det er, jeg
ser. Jeg ser optagelserne igennem mange gange, og jeg kan ikke fa det, jeg
ser, til at passe med det, Lotte har fortalt mig om drengene. I optagelserne
leger drengene med Lego. Isar Leo virker lidt fraveerende, som om han
dagdremmer lidt i sin egen verden. Gustav og Malthe udveksler bemaerk-
ninger og viser hinanden deres Lego. Leo synger imens. Han synger "Otto

er et neesehorn” og "Who let the dogs out”. Leo kikker forventningsfuld pé
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Gustav, nir han har sunget et vers. Indimellem lykkes det ham at fi Gustav
inddraget i sangen, og han synger ”ja, ja, ja” og "nej, nej, nej” pi de relevante
steder, imens Leo lyser op i et stort smil. Hele hans ansigt udstraler glaede
og iver, nir Gustav deltager i hans sang. Hvis Gustav ikke svarer pa sangens
invitation, synger Leo selv det naste vers. Det slir mig, at dette sangvalg
pa ingen méde er tilfeeldigt. Begge sange er "call-response”™sange og er altsa
sange, man synger i fellesskab. Leo kunne have valgt alle mulige andre
sange, men det er netop disse faellesskabende sange, han velger. Leos og
Gustavs interaktion er interessant, fordi den indeholder bade afvisninger,
drillerier, tilnermelser, masser af invitationer og perfekt timet turtagning.
Det er ikke til at sige ud fra disse optagelser, om de opfatter sig selv som
venner, men der er masser af (bide positiv og negativ) social interaktion. Og
jeg undrer mig over, at Lotte, som jeg kender som en dygtig padagog, ikke
har fiet oje pa det. Hun har naturligvis ikke set optagelserne, som jeg ser,
men hun er dog sammen med bernene hver dag. Det gor mig meget nysger-
rig pd, hvordan og hvorfor vi voksne kan have blikke, som kun fir gje pa

noget bestemt, mens andet forbliver uden for vores synsfelt (Fisker, 2010).

Der kan naturligvis veere mange forklaringer pa de blinde pletter, vi voksne kan
have. Nogle af dem handler om os selv og vores eget perspektiv, andre om de
faglige briller, vi har pa, der sommetider skaber vores (diskursive) forforstielser.
I netop dette tilfelde kan de faglige makrobriller, som Lotte havde pd, og som
udsprang af en klassisk specialpeedagogisk tilgang til arbejdet, have farvet hendes
blik, fordi hun pa den baggrund havde en antagelse om, at bern med disse typer
af diagnoser ikke kunne danne relationer. Peedagogik er ikke en objektiv viden-
skab, og som sidan er det faglige perspektiv altid et resultat af en samfundsmaes-
sig diskursiv konstruktion, som angiver normerne for, hvordan noget gores i den
bestemte faglige sammenhzng, og derfor ogsa, hvordan situationer, relationer og
individers handlinger forstas.

Saledes er det specialpaedagogiske arbejde ogsa farvet af den samfundsmassige,
kulturelle og historiske praksis, det udspringer af. Det samme er den méde, vi for-
stir interaktioner og relationer pa. Da vi jo altid er farvede af vores praeksisterende
kulturelle forstaelser, har vi ogsé alle nogle helt bestemte mader at forstd venskaber

blandt bern pa. Vi forventer, at de kommer til udtryk pd bestemte méider, og vi
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genkender dem, nir de optrader i den form. Et fint eksempel pé dette er fortaellin-
gen i Ditte Dalum Christoffersens kapitel i denne bog (Christoffersen, 2017). Her
beskriver hun, hvordan hun i interviewet med en lille gruppe drenge herer dem
beskrive deres venskab med ord. Imens udspiller venskabet sig ganske korporligt
i en helt anden form i lobet af interviewet. Det er, som om der er to kanaler: den
verbale kanal, der skal kunne genkendes af den voksne, og den nonverbale kanal.
Maske er det pd samme made med Lottes blik pa drengene omkring Lego-bordet?
Maske forventer hun at se relationer og interaktion udspille sig pa en helt bestemt
mide, ad nogle bestemte kanaler? Og de kanaler, som i hvert fald Leo benytter sig
af, er ikke umiddelbart synlige (eller herlige) for hende. De kanaler fir vi derimod
gje pd, nir vi anvender mikroperspektivet. Med det kan vi indfange, at Leo ser ud
til at befinde sig pa den kanal, hvor rytmen i sangen, invitationen til Gustav om
at synge med, timingen af turtagningen, det forventningsfulde blik, nir han har
afsluttet verset "For Otte er et nesehorn” er det, der kommunikerer venskab. Det
er denne kanal, hele interaktionen og relationen til Gustav udspiller sig pa. Gustav
pé sin side genkender kanalen og synger med, nér det passer ham. Men Lotte ser
det ikke.

I forleengelse af disse observationer har det sliet mig, at det samme maske gor sig
geldende i helt almindelige dagtilbud ogsd — nogle berns venskaber foregir pa

andre "kanaler” end dem, de voksne genkender.

At se MED born

For et par ar siden var jeg involveret i et storre projekt om videreudvikling af den
pedagogiske praksis i en kommune. Her valgte personalet i institutionerne selv, at
de ville arbejde med analyser af bernenes sociale relationer. I mange ar havde de
fleste arbejdet pa den made, som man ger i mange institutioner: Bornene finder
selv sammen i venskabskonstellationer, og de voksne sztter nogle gange bern sam-
men i grupper ud fra en iagttagelse af bernene og en voksenvurdering af, hvem der
kunne have glade af at ’fa oje pa hinanden”. Dette er en glimrende made at se bor-
nene pa. Men personalet i disse institutioner onskede at g skridtet videre og ville
gerne ove sig i at se MED bernene. Der er en afgerende forskel i perspektiv, nir
man ser PA bern frem for at se MED beorn, og denne forskel blive ofte tydeligst,
ndr vi har med bern at gere, som er i vanskeligheder, som ikke helt trives eller/og

er marginaliserede i faellesskaberne.
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Nar vi ser pa bern, ser vi dem fra vores voksenperspektiv, og vi fir maske gje
pa lesninger og handlemuligheder, som vi voksne tenker ville vare gode. Nar vi
ser MED bern, stiller vi os solidarisk med dem, gor os umage for at se verden fra
deres synsvinkel og opdager, hvad der optager dem, hvad de dremmer om, ensker
og héber pi. Vi fir oje pd deres intentioner og rettetheder. Dette blev tydeligt i en
bernehave, jeg besogte, hvor Asbjorn gik.

Asbjorn var en livlig dreng pa fire et halvt dr. Han var livlig pd den made,
at nogle (voksne) syntes, han var sver at styre, ikke horte efter og let "korte
op”. Nogle af de andre bern holdt sig lidt pa afstand af Asbjern, for der
foregik altid vilde lege omkring ham. Men andre bern, dem, som Asbjorn
fortalte mig var hans venner, syntes han var sjov at lege med, fordi han altid
fandt pd nye ting i legen. Asbjorn talte i det hele taget ofte om sine venner,
nar jeg snakkede med ham. De voksne fortalte om Asbjern, at han "kerte
op’, nir han blev for ivrig i legen, og at han ikke kunne finde ud af at stoppe,
ndr det blev for meget for de andre. Derfor gav de ofte Asbjorn en pause
fra faellesskabet, sa han kunne "falde ned” igen. Asbjorn kunne godt lide at
vaere pa tur med gruppen og var sarligt glad, nir de tog ud til en naturle-
geplads i skoven. Her kunne jeg observere, hvordan han med stor kraft og
iheerdighed klatrede, keempede, boksede og ribte sammen med de andre
bern, indtil pedagogen Thomas kom hen og spurgte, om han ikke lige ville
med ham ud og holde en lille pause. Det var tydeligt, at det var Asbjorn
ikke meget for, men gik dog med Thomas. Da de kom tilbage, lob Asbjern
straks hen i flokken af drenge, der klatrede pa nogle valtede trestammer,

mens Thomas gik hen til sine kolleger.

Nir Thomas valger at give Asbjeorn en pause her, gor han det, dels fordi han tenker,
at Asbjern har brug for at falde lidt ned, for "det gir galt” og ender i en konflikt,
og dels af hensyn til de andre bern, som han oplever er pa hardt arbejde sammen
med Asbjorn. Men hvis Thomas havde set MED Asbjorn i stedet, havde han faet
gje pa, at det eneste, Asbjorn virkelig si ud til at veere var optaget af, var at etablere
venskaber med de andre bern — iseer med Sofus. Hvis Thomas havde stillet sig pa
samme side som Asbjorn og forsegt at se med hans blik, havde han maske fiet gje

pa, at det eneste, Asbjern var rigtig optaget af, var de andre bern og af at blive ven-
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ner med dem. Han havde fiet oje pi Asbjorns rettetheder, intentioner og hib, og
han ville dermed méske have varet i stand til bedre at hjelpe Asbjern ind i legen
pa en god made, at hjeelpe ham med at aftkode de andres signaler, at lase legen og
"vildskabsniveauet”.

I denne bernehave og i flere andre i kommunen besluttede personalet sig for,
at de gerne ville blive bedre til at se MED bernene, og serligt ville de gerne blive
endnu bedre til at f4 gje pa bornenes relationer og venskaber. De besluttede sig
derfor for at arbejde med et ganske enkelt sociogram, som bestir af tre cirkler. Man
har i den forbindelse individuelle samtaler med bernene, og i samtalen med eksem-
pelvis Asbjorn legges hans billede inderst i cirklen. Sa bliver han spurgt om, hvem
der er hans bedste venner. Nir han forteller, at det er Sofus, Naja og Frank, legges
deres billeder i den naste cirkel. Si sperges han om, hvem han ogsa er venner med
i bernehaven, og alle de bern, han si navner, leegges i den yderste cirkel. Herefter
tager padagogen et billede af sociogrammet, og gor si klar til det naeste barn. Nar
alle har veeret igennem, printes billederne af sociogrammerne ud, og det er nu nemt
at overskue og gennemskue venskabskonstellationerne i gruppen.

Det viste sig, at der i langt de fleste institutioner var overraskelser: venskabs-
folelser, de ikke havde set, eller ensomme bern, som de ikke havde set. Ofte var
der et barn, som pedagogerne hele tiden si omgivet af andre bern, som gav udtryk
for, at han eller hun kun havde én ven. Eller som i fortellingen, der indleder dette
kapitel: born, som pzdagogerne var bekymrede for, fordi de syntes han eller hun
ikke havde knyttet sig serligt til venner, som alligevel angav, at de var bedste ven-

ner med op til flere born.

Mikro- og makroblikke, der ser MED bern

Det er muligt, at det for Asbjorn var serligt vanskeligt at afkode andre berns
signaler eller verbale udsagn. Det er helt sikkert, at Asbjorn havde sazrligt mange
krafter og elskede fysiske udfordringer. Det er sandsynligt, at han havde brug for
hjelp til at leere gode adgangsstrategier til legen og at leere at genkende og afkode
legens preemisser og regler. At se alt dette kraever, at man indtager mikroperspekti-
vet, hvorfra vi fir gje pa den enkelte og den enkeltes vanskeligheder, udfordringer,
styrker og rettetheder. Si nér vi ser MED barnet, med mikrobrillerne pa, kan vi
fa oje pa alt det, born udvikler sig af, og alt det, de har serligt brug for hjelp til.
Ved at se MED barnet pa individniveau bliver det altsd muligt for dygtige profes-

sionelle at arbejde MED bernenes egne intentioner og rettetheder.

AT SE ELLER IKKE AT SE — VENSKABSKANALER | ET MIKRO- 0G MAKROPERSPEKTIV



Hyvis vi derimod indtager makroperspektivet, vil vi i hejere grad fa oje pa de
menstre og kulturelle normer, som vi alle er en del af. Det bliver muligt at stille en
reekke sporgsmil til den peedagogiske praksis, som nok kan vare provokerende at
stille og frem for alt vanskelige at stille, fordi vi alle sammen allerede er en del af
en felles forstielse og indlejret i mader at gore tingene pa. Man ville pa den méide
med makrobrillerne pd blive nysgerrig pé, hvad det handler om, nir Thomas (og
de andre pedagoger) ikke ser Asbjerns optagethed af venskaber og relationer, men
kun ser ham som en vild og ofte forstyrrende dreng. Handler det om, at de voksne
har meget travlt og ikke fir oje pa bernenes optagetheder? Handler det om, at
bernene oplever nerhed og samherighed pa mader, som ikke er genkendelige for
de voksne? Eller om, at venskaber for dem udspiller sig pa en anden "kanal” end
den, de voksne genkender venskaber pd? Hvis vi igen kaster et blik p4 Ditte Dalum
Christoffersens kapitel, ser vi, at bernene udspiller deres venskab pa flere kanaler
pa én gang. Der er den verbale, hvor de med ord fortaller, hvad gode venner er, og
der er den nonverbale, hvor de kropsligger legen i bryderier og moslerier.

I Asbjerns bornehave havde jeg en lang snak med Sofus en dag pa legepladsen.
Han fortalte mig:

"Venner er nogle, man kan slas med. Man slis kun med sine gode
venner, for man kan jo ikke bare ga hen til en fremmed dreng og
begynde at slis. Man skal kende hinanden forst. Sa ved man ogsi,

hvem der er staerkest.”

Det er tankevakkende, at Sofus méske her sztter ord pi en “kanal”, som Asbjorn
er pi (uden selv at kunne sette ord péd den). Det kan meget vel veere en kanal, som
mange voksne ikke genkender som en “venskabskanal”, fordi vi har en kulturel
forventning om, at gode venner er nogle, man er sod ved, nogle, man hjelper og
stotter, og nogle som indgir i legen pa forventede praemisser. Det vil sige, nogle,
som bidrager konstruktivt, og gerne sprogligt, til legens udvikling, og si man ikke
kommer i konflikt med de andre bern. Eller nogle, som bygger videre pi hinan-
dens indleg pi en relevant og genkendelig méde i Lego-legen, og som ikke, lige-
som Leo, udspiller relationen pi en sang- og turtagningskanal, der ikke handler
direkte om det, som Lego-leg plejer at handle om.

Uanset hvad drsagen er, si var det tydeligt i disse institutioner, at selve arbejdet
med sociogrammerne, hvor man forsegte at se MED bernene pa en anden made,
end man plejede, fik de voksne til at rette fokus mod det, som bernene var optaget

af, og sa snart de voksne blev opmerksomme pd bernenes samherighedsfolelser og
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venskabsrelationer, var det, som om de voksede. Selve det, at de voksne nu blev op-
marksomme pa det, hjalp bernene med at orkestrere lege og indgi i feellesskaber.
Det fik venskaberne til at blomstre pd mader, som blev mere genkendelige for de
voksne. I netop det arbejde smeltede mikro- og makroperspektivet sammen: De
voksne blev bedre til at se MED bernene og understotte dem i deres venskaber,
og samtidig blev de voksnes forstielse af, hvordan venskaber kan se ud i bernenes

verden, flyttet en smule.
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“Jeg kan ikke se det” — Leererblindhed og
elevmobning

v/ Helle Rabgl Hansen

”Hun skal prgve alle grenser og overskride alt. Hun er inde, nar man skal vere
ude, og ude nar man skal vaere inde. Hun har mobilen fremme hele tiden, men hun
har ikke sine skoleting med. Hun hader at ga i skole, siger hun, men hvis du spgrger
mig, om det er fordi, hun bliver mobbet, s kan jeg ikke se det.”

Ordene er Annettes - klasselearer i 7.a. Eleven Michelle, som Annette beskriver her, klager over,
at hun bliver mobbet af klassekammeraterne. Leererteamet i 7.a mener ikke, at Michelle bliver
mobbet, men at hun ”’selv vaelger fra”. Det er en udtalelse der indeholder et mede mellem to
modsatrettede perspektiver; eleven og leererens. Denne artikel zoomer ind pa leerernes
perspektiv, for at se neermere pa, hvordan der skabes forstaelser af elevmobning blandt laerere.
Hvorfor kan eleven Michelle for eksempel ikke genkendes som offer? Hvem kan sa genkendes
som offer, og hvad er elevmobning overhovedet for et fenomen set med laererblikke? For at
bidrage til svar pa disse spargsmal falger jeg tre lererliv og leerervearelsesdiskurser pa Havre
Skolen. Vi vil se, hvordan modsatninger mellem succes og afmagt i arbejdet informerer tre
lereres, Annette, Henning og Silles, forstaelser af elevsocialitet, og hvordan det infiltrerer pa
handtering af konkrete sager om skolemobning.

Til analysearbejdet henter jeg hjeelp med begrebet deltagelse fra social
praksisteori. Deltagelse, forstas her som at tage del i social praksis, og den praksis som er i
artiklens sggelys er leerernes profession i skolen. Deltagelse er ifglge socialantropolog og
leringsteoretiker Etienne Wenger savel en personlig som en social bevaegelse (Wenger 2004).
Det personlige og det sociale flettes sammen nar Annette splittes mellem to meget forskellige
skoleklasser, der deler hendes arbejdsdage i positive og negative. Henning er en &ldre
leererkollega, der sammenligner elevpotentialet i sin egen skoletid med nutidens elevpotentiale.
Han mener, at dagens bgrn ikke opdrages til feellesskab. En tredje kollega Sille forteller,
hvordan hun overser elevmobning, fordi diagnosen Tourettes star i vejen. De tre leerere krydser
veje pa lerernes pausestation: lererveerelset, hvor dagens oplevelser, opgaver og ofringer
udveksles, forteettes eller oplagses i forskellige grupperinger indenfor leererfeellesskabet.



Feellesskaber i flere betydninger

Larerne pa Havre Skolen indgar i forskellige former for faellesskabskonstellationer i deres
arbejde. De indgar i kollegagrupper pa leererveerelset og i lerer-elev relation i klasseveerelset.
Faellesskaber er i spil for leererne pa mange forskellige mader her. Faellesskab optraeder helt
pragmatisk set som en social enhed, hvor lererverelset er den felles lererlokation. Fzellesskabet
optreeder endvidere for leerere som forventning om at de udger et felles feellesskab med eleverne,
hvor interesserne forenes mod samme objekt — undervisning. Her optreeder feellesskab med andre
ord som et forventningsfellesskab. Nar jeg med hensigt skriver felles i to omgange, nemlig
feelles og feellesskab, sa er det linket til det vilkar at der er forskellige feellesskaber til stede i
skolen, hvis praksisser ikke er konstant sammenfaldende. Elever i klasseveerelset agerer ikke
altid ud fra undervisningsfaellesskabet med lzererne, men i lige sa hgj grad ud fra deres
tilhgrsforhold i elevgruppen. | klasseveerelset agerer leereren heller ikke altid ud fra
undervisningsfallesskabet med eleverne men ogsa ud fra deres laererveerelses-vi. Endelig er der
den grundlaeggende strukturforskel, at skolen er en arbejdsplads for laererne men et
undervisningsarrangement for eleverne, som de er forpligtet til at deltage i. Der er pa den vis tale
om forskellige arter af feellesskaber, men ikke desto mindre eksisterer der ofte en generel
forventning om at disse feellesskaber flyder sammen til ét feellesskab med samme interesser
omkring undervisningen.

Faellesskab optraeder ogsa i artiklen som et teoretisk begreb for den organisering,

deltagelse knyttes til. Her tilfores endnu et begreb: Praksis. Praksisfellesskaber” er mere end
noget, man er faelles om. Etienne Wenger og Jean Lave forklarer praksisfellesskaber som ...et
virksomhedssystem, hvor deltagerne har en felles forstaelse af, hvad de laver, og hvad det
betyder for deres liv og for deres fellesskaber” (Lave & Wenger 2003). Praksisfallesskaber
indeholder et vi, og det er laerer-vi der er i artiklens fokus. Med det teoretiske begreb
praksisfeallesskaber kan vi nu udfordre forestillingen om at faellesskaber i sig selv er gode eller
darlige. Sammenhangskraften i praksisfellesskaber kan vare en styrke for nogen og en svaghed
for andre (Wenger 2004). Begreberne deltagelse og praksisfeelleskaber udvider analysen fra at
veere et arbejdsportreet af tre leerere fra en vilkarlig skole i Danmark, til at vere et portreet af
forstaelsesmanstre om elevmobning gennem praksisfortzellinger.

Ifalge teorien om praksisfallesskaber er leering forandring ved deltagelse, og
teorien er derfor ogsa kendt som en laeringsteori — situeret leering (Lave og Wenger 2003).
Sammenhangen i lering, praksis og feellesskaber kan i denne teenken kondenseres i én sa&tning,
som lyder: Det lerte far mening gennem deltagelse i praksisfallesskabet. ”Praksis er forst og
fremmest en proces, hvorigennem vi kan opleve verden og vores engagement deri som
meningsfuld”, skriver Wenger (Wenger 2004:65). Deltagernes destinationer, mader og retninger
indenfor praksisfaellesskabet kaldes for deltagelsesbaner (ibid.), og det er netop ud af sadanne
baner, denne artikel farer os.



Praksisanalysens tre trin

Annette, Henning og Sille er tre leerer fra Havre Skolen, som jeg har fulgt igennem et skolear.

Praksisanalysen indeholder tre trin, der fungerer som en helhed, men som i
analysegjemed gennemgas hver for sig, for at tydeliggare forskellige betydningsfulde aspekter.
Det farste trin er leererlivet, der fokuserer pa forskellige forhold i det daglige leererarbejde, som
informanterne er optaget af i gjeblikket. Her decentreres mobbeproblematikken, og vi far et
indblik i udfordringer og udvikling i de tre leereres arbejde. | trin to, leererliv og elevmobning,
treekkes laererlivets udfordringer ind i Annette, Henning og Silles oplevelser af elevmobning.
Tredje trin, handtering af elevmobning, omhandler de tre lzreres erfaringer med at intervenere
eller ikke intervenere i lokale mobbeproblematikker, og der traekkes forbindelseslinjer til trin et
og to.

Vi starter med at vende tilbage til abningen med Annettes ord om eleven Michelle. Vi skal prave
at forsta, hvorfor det giver mening for Annette at tvivle pa Michelles position som mobbeoffer.
Annette er dansklaerer og billedkunstlearer, og hun har det svert i en af skolens 9. klasser, som
hun har overtaget” fra en anden larer. For at forklare hvordan Annette forholder sig til den
konkrete mobbeklage fra eleven Michelle i 7. klassen, fares analysen ind gennem Annettes
oplevelser i samme tidsrum i 9. klassen. Annettes meget forskellige oplevelser i henholdsvis 7.
og 9. klassen bliver et dobbeltsidet forlgb. Den falgende situationsgengivelse er bygget op pa
baggrund af Annettes fortellinger. Vi dumper direkte ned i en af de begivenheder, som med
tiden udvikledes til et konfliktuelt forlgb.

Annette i succes- og afmagtsbalancer
- Analysetrin nr. 1: Larerlivet



Annette traeder ind i 9.a, da klokken ringer ind. En gruppe piger ligger pa bordene, og Annette
beder dem om at satte sig pa deres pladser. Foraret n&ermer sig, og tiden er knap, hvis pensum
skal nas inden eksamen. Annette oplever at de langsomt og slebende hiver bggerne op af
taskerne. En tekst skal diskuteres, og Annette bemarker at en gruppe piger ligger pa bordene og
tygger tyggegummi. Hun beder dem om at spytte tyggegummiet ud, sa hun bedre kan hgre, hvad
de siger. Pigerne nagter, og istedet begynder de demonstrativt at puste tyggegummiballoner op.
Nar Annette passerer pigerne, lyder der sma knald, nar ballonerne brister. Tyggegummignasken
og tyggegummiknald forfalger Annette timen ud og i de efterfglgende frikvarterer, nar hun
mgder pigerne pa gangene eller i skolegarden. Gruppen af elever i klassen, der er aktiv
deltagende i timerne, bliver i den efterfalgende tid mindre og mindre, og Annette fortsatter
undervisningen for et fatal.

Annette: ”Jeg har det sadan, at jeg har det farst rigtig godt, nar timen i 9. klasse er
overstaet, og det er fordi at jeg gerne vil have at det skal kere glat, og jeg vil gerne
have, at det skal veere hyggeligt. Jeg vil gerne have at vi har noget sammen. De er
imod, imod og imod... Det kan godt vere, det er fordi, jeg er sd gammeldags. Det
ved jeg ikke, men det gar jo altid indad.”

Annettes situation i 9. klassen star i skarp kontrast til hendes forventninger om, at

undervisningen skal fungere uden forhindringer (“kgre glat”), der skal vere en positiv stemning
("veere hyggeligt”) og der skal veare et falles anliggende (’vi har noget sammen”). Det lykkedes
ikke at gare noget til undervisningen. Noget bliver snarere en form for magtkamp om, hvem der
far overtaget stemningen, og i dette tilfeelde oplever Annette, at chikanerierne sejrer over hendes
undervisningsagenda.

Annette: "Det, der er hdardt for mig er at de ikke tager imod min undervisning
overhovedet. Jeg kommer og vil gerne give dem noget, og de vil ikke have det, jeg
giver dem. De er fuldsteendig ligeglade med det, jeg kommer med, uanset hvad.
Engang stod jeg pa hovedet for at tilbyde al muligt forskelligt for dem. Men det var
ligegyldigt, om jeg havde brugt en halv dag eller ti minutter pa at forberede noget.
De vil bare ikke. ... Til sommer er der praver, og det bliver noget af en
orkenvandring.”

Annette forteeller at hun herefter lgbende byder ind med en lang raekke forskellige slags kreative
undervisningsprojekter i 9. klassen for at fange pigernes interesse, men uden held. Efterhanden
bliver Annette nervgs, nar hun skal have den naste time med 9. klassen. Annette taber
autoriteten lidt efter lidt time for time, og hun oplever at hendes mange forsgg pa at trenge
igennem i klassen optrappes ligefremt proportionalt med konflikterne. Forude rumsterer
afgangspraven som en trussel for Annette om et ringe elevudbytte af forlgbet. Annette gar ofte
treet og ked af det ned pa leererveerelset bagefter en time i denne klasse. En dag kulminerer den



relationelle anspzandthed, da tyggegummipigerne slet ikke dukker op til timen. Herefter skriver
Annette et brev til foreeldrene om udeblivelsen.
Annette: ”Sa blev foraldrene meget vrede pa mig. De sagde, at det slet ikke passede, og
at det var MIG, der havde last daren, og at det var mig, der ikke ville lukke dem

[pigerne] ind.”

Set fra Annettes synsvinkel har hun i leengere tid arbejdet ihzrdigt pa at fange pigernes interesse
pa forskellige mader, og nu beskyldes hun af foreldrene for i direkte betydning at lukke pigerne
ude - af en undervisningstime. Annette mister nu ogsa tilliden i dele af foraeldregruppen, og hun
far folelsen at det er helt uden for hendes vilje at eendre pa tilstanden. ”Pigerne er blevet enige
om, at mig kan de ikke lide, at jeg er en darlig leerer.” Klagen fra foreldrene demonstrerer, at der
er flere modsatrettede perspektiver pa historien om den lukkede dgr. Episoden bliver en del af en
magtkamp om, hvem der bestemmer i klassen; leereren eller tyggegummipigerne.

Helle: ”Hvad for et forhold fdr du sd til dem [eleverne]?”

Annette: ”Jeg har ikke noget forhold til dem. Det er ikke dem, jeg sadan snakker
med, nar timen er slut. Det er sadan et sted, hvor du kommer ind som gast, og sa
gar du igen.”

Annettes forhold til eleverne i 9. klassen beskrives som forholdstomt efter de mange mislykkede
forsgg pa at reparere relationen. Annette oplever konfrontationer som forhindringer af hendes
kerneydelse — at virke som leaerer. Selvom der fortsat er en gruppe af elever, der gerne vil
undervises i klassen, s domineres stemningen af uvillighed. For Annette smelter klassen
efterhdnden sammen til én organisme, som hun star alene og magteslgs overfor. Annette er dog
formelt bundet til relationen via undervisnings-forpligtelse og kommende afgangspraver og
pligten forsgges efterlevet ved at indtage gaestepositionen, hvor hun ganske vist underviser, men
uden tilhersforhold i form af at ’have noget sammen”. Annette sammenligner forsigtigt keeden af
negative episoder med mobning:

Annette: ~’Det fylder meget, og jeg har ogsa ind imellem fglt at det har varet en
lille smule... ja hvis du snakker om mobning, sd har det veeret en lille smule
mobning af mig, ikke?”

Annette henviser til, at interviewerens forskningsgenstand er mobning, og Annette faler netop at
det er mobning, hun oplever i 9. klassen. Mobning af hende. Modbilledet til nederlaget i 9.
klassen er Annettes bindinger til den 7. klasse, hun er klasselarer i. ”’Det er min base”, forteller
Annette.

Annette: "Der har jeg det godt [i 7. Klassen]. Eleverne kender mig... Jeg kan ga
derind og byde hvad som helst, og de tager imod. Vi har det sjovt og godt sammen.



Her har jeg ikke problemer med at nogen forstyrrer eller ikke gider... Her kan jeg
vaere mig selv og have det hyggeligt, og ogsa have lyst til at fortseette med at vaere
sammen med dem, nar det har ringet ud.”

| denne klasse mgder Annette ikke modsztninger mellem sine forestillinger om et felles
undervisningsfellesskab med eleverne i klassen, for her oplever hun at “’veere sig selv”, ”have det
hyggeligt” og at der tages imod. Leerervirket lykkedes; at give undervisning og fa deltagelse.

Annette: “Jeg vil gerne have at eleverne skal kunne lide mig pa en eller anden
made.[tavshed] Jamen, at de har lyst til at have et tillidsforhold og har lyst til at
vaere sammen med mig og snakke og fortelle noget, der ikke ngdvendigvis har med
fag at gere. Jeg kan ogsa godt lide, at man kan give dem et kram, nar de er kede af
det. Det har jeg brug for, for at veere en rigtig lcerer... Sadan er jeg bare, og hvis
de [eleverne] ikke vil have det, er det en frygtelig afvisning.”

Hvis vi sammenholder Annettes tilknytninger til henholdsvis 9. og 7. klassen, kan der tegnes et
billede af hvad der er en rigtig laerer for Annette: En rigtig leerer gennemfarer ikke blot
undervisning eller er pa gaesteophold, men indgar i et tillidsforhold med eleverne, hvor der tales
personligt i form af andet end fag, hvor der krammes og trastes og hvor man kan veere sammen
udenfor undervisningssammenhange. En rigtig leerer for Annette er en, som eleverne holder af
("lide mig”), hvor samhgrigheden er lystbetonet, og hvor eleverne tager imod det, de tilbydes.
Annette forsgger her at forbinde faglige undervisningsopgaver med opbygning af en mere
uformel relation mellem elever og leerere. Hun satter ikke modseetningsforhold op mellem
didaktisk preegede leereropgaver og udvikling af larer tilhgrsforhold til klassen. Annettes billede
af den gode leerer har, modsat gaesten, et uhgjtideligt og uformelt fllesskab med eleverne, der
indeholder legitime bekreaftelser af naerhed og opbakning. Hos Annette rader gnsket om et faelles
feellesskab med eleverne, der reekker udover den institutionelt opgave, sa skellet mellem det
formelle og det uformelle ophgrer. Annette oplever dog at det lykkedes for tyggegummipigerne
at skubbe hende ud af forestillingen om elev- og leerer samstemmende fallesskab. Nar Annette
oplever, at hun ikke far adgang til at overskride de formelle relationelle forhold, sa efterlades hun
som “frygteligt afvist”.

Fordelingerne og omfordelingerne mellem nerhed og afvisning, succes og afmagt
bliver trade der fletter sig ind i, hvordan Annette modtager Michelles klage over mobning i den
ellers oplevede feellesskabsharmoniske 7. klasse.

Annette og en elev pa tveers
- Analysetrin nr. 2: Leererliv og elevmobning



Michelle gar i Annettes 7. klasse, indtil hun meldes ud af skolen og starter pa en naboskole i
lokalomradet. Som den eneste i klassen dyrker Michelle den sort-gotiske subkultur. Hun og
Michelles mor har flere gange rejst spargsmalet om Michelles problemer i klassen. Michelle
oplever sig mobbet. Ifalge leererteamet har Michelle ofte konflikter med klassekammeraterne, og
for nyligt indlgb klager fra nogle af eleverne. Michelle havde truet dem til at ga med ned i
bycentret ssmmen med hende. ”Ga med mig, ellers fortzller jeg de voksne at | ryger”, skulle hun
have sagt ifglge klassekammeraterne. Klassen haenger meget sammen i frikvartererne, men
Michelle oplever at hun ikke inviteres ind i disse feelles frikvartersaktiviteter. Annette mener dog
ikke at Michelle bliver mobbet, men at hun selv velger at sta udenfor qua sine normbrud og
attituder:

Annette: ”Jamen hun vil gerne veare ekstremt anderledes pa alle mader. Hun
kleeder sig i sort, sort og sort, og hun gar med sort makeup, og hun har en ekstrem
frisure. Ja, hun vil gerne vaere pa en anden made. Det stemmer jo ikke helt overens
med, at hun sa ogsa gerne vil vaere en del af gruppen. Det er i hvert fald svert at
gennemskue for de andre kammerater... Hun interesserer sig heller ikke for det, de
andre gar. De spiller jo bold sammen i frikvartererne, og det er hun negativ
overfor.”

Michelle opfattes her som en elev der ganske vist udtrykker gnske om at vaere en del af gruppen,
men samtidig proaktivt udskiller sig fra klassekammeraternes faellesskab. Michelle beskrives af
flere leerere i klasseteamet som en elev, der kommer fra en af lokalomradets “mange tunge

familier”, 0g som er i opposition til bade leerere og klassekammerater. Annette forklarer, at hun
"ikke kan se” at Michelle bliver mobbet:

Helle: ”Men det, du kan se, er?”

Annette: ”Det er at hun har en vrede et eller andet sted. Hun er frustreret over
noget, som ikke har med skolen at gare, men som har base derhjemme. Hun er ikke
tilfreds med sin krop, men gemmer den vk i et selvhad. Hun har ogsa en mor med
store psykiske problemer, og sa er det sveert at satte de graenser, der skal sattes.”

Annette tegner et billede af en elev, som er i opposition til skolen og lererne. Michelle ger det
modsatte af skoleagendaen ved at veere inde, nar hun skal vaere ude, og hun har hellere
mobiltelefonen fremme end skolebgger og penalhus. Selvom Michelle afleses som en elev, der
markerer sig offensivt anderledes, beskrives hun ogsa som en person med selvhad, og trods de
ekspressive livsstilsmarkeringer gemmer hun sin krop. Endvidere mener Annette ikke, at
hjemmet satter graenser. Michelle kommer desuden i konflikter med andre elever, og hendes



oppositionelle, negative og vrede fremtreeden forsterker tilsyneladende hendes position som
veerende udenfor empatisk relevans (Sendergaard 2009) hos bade elever og lzrere.

Michelle gar til og med i en klasse, der far betegnelsen “rar” af lerergruppen. De
er enige om at eleverne som helhed er modtagelige for undervisning, og det bemaerkes at
eleverne dyrker felles aktiviteter i frikvartererne, dog uden Michelle. Det er en klasse, hvor
Annette, som ovenfor beskrevet, har et positivt tilhgrsforhold til eleverne, modsat
afmagtsforholdet til 9. klassen. Tilhgrsforholdet til 7. klassen fungerer pa sin vis som en
genoprettelse af balancen i Annettes laereridentitet, idet ’base” tilstanden i 7. klassen retter op pa
nederlagstilstanden i 9. klassen. Michelle bliver en figur, der kommer ind imellem fordelingerne
af det meningsfulde og det meningslgse, basen og nederlaget, 7. klassen og 9. klassen.

Annette, leererkollegaer og Michelle i perspektivkampe
- Analysetrin nr. 3: handtering af elevmobning

Michelles figurative betydning for Annette bliver bekreeftet af, at leererteamet omkring Michelles
klasse er enige. De mener ikke, at genstridige Michelle er offer for mobning. Michelle bryder jo
med klassekammeraternes livsstilsnormer ved sin goth stil, ved sine markante personlige
problemer (selvhad og en psykisk ustabil mor), og ved sine negative attituder overfor lzerere og
elever. Michelle far her tillagt agens i form af det man kan kalde for egen-skyld, hvilket skriver
hende ud af leerernes konstitueringer af mobning. Ifalge teamet er problemet snarere, at Michelle
har meldt sig ud af det feelles undervisningsfeellesskab mellem lzerere og elever i 7. klassen.
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Annette: ... jamen hun holder sig selv udenfor. Altsa, hun veelger selv. Hun
valger at gare og sige pa mader, som bevirker, at hun veelger sig selv fra. Hun vil
ikke deltage i det, som er feelles, og hun opfarer sig fuldsteendig ekstremt i forhold
til gruppen. Sa hvem er det sd, der veelger hvad fra, kan man sige?”

Michelle bliver ikke mobbet men hun velger selv fra, forklarer Annette. Michelles klage over
mobning kan ikke imgdekommes. Uenighederne mellem Michelles familie og leerergruppen
udvikles til en form for perspektivkamp, om hvorvidt Michelle udsattes for mobning eller gj.
Med en retsags-analogi kan man sige, at den formodet kreenkede her forsgger at fare bevis for at
en kraenkelse er fundet sted, og forsvarerne farer bevis for det modsatte. Episoderne ender med at
Michelle melder sig ud af skolen og starter pa en naboskole. Hun tabte sagen. Forsvarerne ville
maske sige, at Michelle havde en darlig sag.

At lererne papeger at det er Michelle, der har meldt sig ud af fellesskabet, og ikke
feellesskabet der udelukker Michelle udtrykker leereropmeerksomhed pa feellesskab som en social
enhed, man kan vere ude eller inde af. Uenighederne mellem leererne og Michelle handler om,
hvem der foretager det afgerende treek. Individet der selv veelger fra, eller feellesskabet der ikke



gnsker at inkludere? Feellesskab er netop, hvad barn i dag ikke opdrages til, mener
leererkollegaen Henning.

Hennings fer og nu billeder
- Analysetrin nr. 1: Leererlivet

Henning skal pensioneres om et ar. Det naevner han ofte under interviewene: “Nu gdr jeg jo
snart pd pension.”” Ikke sa meget fordi Henning lenges efter at ga af som leerer, for han oplever
at han fortsat er meget dedikeret til arbejdet, men mere for at understrege, at han taler fra et andet
generationsperspektiv end yngre kollegaer og foraldre til skolebgrn i dag. Henning forteeller at
han som barn gik pa en “rigtig arbejderskole”, der 1a midt i et industrikvarter i den by, hvor
Henning i dag er lerer. Kvarteret bestod af barnerige familier i sma lejligheder mellem
kvarterets to store fabrikker.

Henning: ”De bgrn dér [i Hennings barndom] laerte sociale kompetencer
hjemmefra, fordi ellers kunne man ikke eksistere i en 2% vaerelses lejlighed med to
voksne og fire bgrn. Man accepterede de spilleregler der var ngdt til at veere. Dem
overfgrte man til skolen, til hele livet. Det gar bern ikke i dag. Alle bgrn i dag har
deres eget slot, ikke? De gar ind ad hoveddgren og hen til deres eget slot [vaerelse],
som regel i hver ende af huset, hvis der er flere bgrn. Sa bgrn i dag, de larer slet
ikke at skulle veere feelles.”

Hennings beskrivelser af bgrn i hans barndomskvarter holdes op imod nutidens barn, der ifglge
Henning ikke leaerer at “skulle veere feelles” | betydningen at forholde sig til sgskende
underforstaet til andre mennesker. Nu vil leeserne nok dele sig i flere hold. Nogle vil vare enige
med Henning i hans karakterbeskrivelser af elevgenerationen, andre vil vare uenige. De fleste
vil maske vare nysgerrige efter, om Hennings pessimistiske generationsportreaet ogsa betyder, at
han er pessimistisk i hans kontakt til eleverne. Her tegner der sig dog et andet og mere
sammensat billede.

Henning forbinder det at passe skolegangen med at “falde ind i den sociale
sammenhceeng”. Kontinuerlig skolegang og socialitet knyttes her sammen, og den, som falder ud
af sammenhangen, ses som tabt. Henning bruger derfor meget tid pa at fa skoleforsgmmende
barn i skole. Han ringer til hjemmet hvis eleven ikke dukker op, og han tager ogsa gerne pa
besgg i privaten for at tale med foraeldre og barnet. Det betyder meget for Henning at veere en
“tillidsperson” i relation til eleverne.

Henning: ”Det er jo en stresset hverdag, leererlivet, ikke? Jeg kan jo sagtens
komme og sige at det at veere lerer, det er sgu at veere entertainer eller skuespiller,
for jeg har nogle bagrn hvis opfersel, jeg ikke kan lide. Men jeg kan til enhver tid
klokken 8 om morgenen sige hej til en elev, selvom jeg er en gammel mand. Jeg kan
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ogsa tage dem om skulderen, hvis de har brug for det. Jeg kan ikke forsta, at der er
nogle af mine kollegaer, som ikke kan det.”

Der er fire lag i dette citat som hanger argumentationsteknisk sammen. Farste lag handler om
den stressende leererhverdag. Neeste lag handler om opfarsel og opdragelse, som Henning “ikke
kan lide”. Tredje lag handler om at man, pa trods af stress og given bgrneopdragelse, alligevel er
forpligtet til at vise omsorg, om ikke andet udvise omsorgs-performance, hvor man gar ind i
barnets perspektiv. Det fjerde lag handler om de kollegaer, der ikke kan sette sig i barnets
situation. Henning fremstiller sig i kontrast hertil og opfatter sig selv som en lerer, der er mere
medfalende.

Henning: ’Jeg har en kollega, som er meget barsk overfor eleverne. Der oplever
jeg tit at den elev, som vedkommende egentlig skal have en snak med, hellere vil
snakke med mig. Jeg er nok mere empatisk [Henning ler].”

Jeg gar en tur med Henning gennem skolen i et frikvarter og bemaerker at mange elever i
forskellige aldre kommer og hilser pa ham. Han kan navnene pa samtlige af de ca. 25-30 barn,
han mgder pa skolegangene og skolegarden den dag, jeg falges med ham. Henning fortaeller
gerne deres hjemmehistorier, som jeg far hver gang, han hilser pa en elev. ”Hej Sally”, siger
Henning venligt og forteeller mig efterfglgende at en af Sallys foraldre sidder i feengsel, og hun
skal klare mange ting selv. Sally er ”forstdelig nok”, siger Henning, “enormt fintfglende”. En
dag kontaktede Sally Henning, fordi hun var ulykkelig over at en af hendes leerere ikke havde
gengaeldt et ’hej”, da de stedte pa hinanden i lokalkvarteret. Nu var Sally bange for, at leereren
troede ’noget darligt om hende”, f.eks. at hun var géet uden for skolens omrade for at ryge.
Henning kontaktede den pagaeldende leerer, som “bare havde veeret uopmeerksom . Henning
forklarede leereren at det var uheldigt at veere uopmaerksom netop pa denne sarbare elev. Sadan
kan der udredes mange ting, nar man gar “ind i det”, forklarer Henning mig.

Henning: »Jeg gar ind i den der individuelle konfrontation og prever at lgse det pa
min mdde. Det lykkes tit.”

Henning i individkontakt og hjemmeforhold
- Analysetrin nr. 2: Leererliv og elevmobning

Jeg vil iser treekke to gennemgaende tematikker frem i Hennings elev- og kollegakontakt. Det
farste tema handler om den individuelle kontakt. Henning oplever at det virker, nar han handler
i den individuelle konfrontation”. Det er “"min mdde”’, hvormed Henning implicit understreger
at det ikke geelder for alle kollegaer. Henning ser kontinuerlig skolegang som det der skaber
adgang til skolens fellesskab, og han er derfor fastholdende i kontakten til elevens hjem, hvis
eleven udebliver. Han tager gerne pa hjemmebesgg, og nar en sarbar elev, som Sally, er i
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relationel klemme med en lzerer, sd handler Henning og taler elevens sag. Det skaber mening for
ham at vere direkte kontakt-handlende. Det andet gennemgaende tema i hans fortaellinger er
hjemmeforhold. Ordet hjem optreeder hyppigt i hans beretninger. Henning besgger elevhjem og
naevner elevers konkrete hjemmeforhold. Han pointerer manglende opdragelse i hjemmene, og
han taler om hjemmeindretning med bgrneslotte. De to gennemlgbende tematikker, den
individuelle kontaktstrategi og fokus pa elevens hjemlige forhold, gar igen i Hennings forklaring
om mobning i skolemiljget.

Henning: ~Jeg mener at al mobning opstar pga. manglende praegning i hjemmet.
Jeg vil ikke gere mig klogere end andre, men jeg ved bare, at hvis mit barn pa
noget tidspunkt var blevet sat i bas som en, der mobbede, sa vil jeg tage en meget,
meget alvorlig snak med ham om at han aldrig er blevet opdraget til at udstille
andres svagheder.”

Henning satter sig i det situationelle perspektiv ved at forestille sig, at det var hans eget barn, der
var mobbeudever. Den "alvorlige snak” ville besta i at pointere, hvordan sennen har handlet
imod hjemmets opdragelsesvardier. Underforstaet at det at udstille andres svagheder er noget,
der skabes hjemmefra.

Nogle af de bgrn som, ifalge Henning, falder ud af den sociale sammenhang
forklarer selv deres fraveer med, at de bliver mobbet, forteeller Henning:

”Nér man s& kommer hjem og taler med foraldrene, sa viser det sig at det, der i
barnenes hoveder er blevet til mobning, jamen det er sd noget med at de er blevet
uvenner med bedsteveninden, eller at de er blevet valgt som nummer 2 eller 3 til
fodbold. Nar jeg sa sparger foraldrene om, hvordan de havde det i skolen, sa har
de jo ogsa pravet at veere sidst valgt til en fodboldkamp eller valgt fra til at hoppe i
sjippetov, fordi der lige er to veninder, der gerne vil hoppe sammen. Men det
opfatter jeg jo ikke som mobning, men som en almindelig modningsproces.”

Her foretages en skildring af, hvad Henning forstar som tilstande, der ikke er mobning. Ifglge
Henning er det ikke mobning at vaere uenige om rollerne i en legesituation. Det er heller ikke
mobning at blive fravalgt som bedsteveninde eller fravalgt til det bedste fodboldhold, men en
”modningsproces”. Uenigheder om rollefordeling og fravelgelse er i Hennings forstaelse,
forhold der almindeligvis indgar i barnets udvikling. Jeg sparger herefter Henning, om der
overhovedet er mobning pa skolen:

Henning: ”Jamen, vi har da mobning her. Jeg kommer til at teenke pa to stille barn,
vi har i en af klasserne, som holdes udenfor. Den ene, Anna, hun er sadan lidt
finurlig og sed med en fantastisk humor, men som er meget alene. Hun holder sig i
det hele taget meget tilbage, men mig vil hun gerne snakke med, "’for du er ligesom
en gammel bedstefar” [Henning ler]. Den anden, Leo, er sadan en lille kvik og
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blgd dreng, der bliver udelukket fra drengenes legesituationer, fordi han lynhurtig
kommer til ar greede. ”

Der er en forskel, der er veerd at bemarke pa de to grupper af barn, som Henning neaevner. Pa den
ene side de skoleforssmmende bgrn Henning besgger, og som han ikke anser som ofre for
mobning. Pa anden side den finurlige Anna og den blgde Leo, som han anser for at vaere
mobbeofre. Den farste gruppe begrn passer ikke skolen. Anna og Leo gar. Den farste gruppe skal
Henning vaere opsegende overfor, hvorimod Anna og Leo er opsegende overfor bedstefar”.

Henning og det ”at byde sig til”
- Analysetrin nr. 3: handtering af elevmobning

Hvis vi gar tilbage til citatet om, hvad Henning ville gere, hvis hans eget barn var mobbeudgver,
forklarer Henning at drengen aldrig er “blevet opdraget til at skulle udstille andres svagheder”.
Interessant er udtrykket “andres svagheder”. Mobning forvindes her med mangler. Mangel pa
opdragelse hos udeverne og svaghed hos offerne. Nar “andres svagheder” holdes op imod
Hennings individuelle konfrontationstrategi, kan logikken forstas saledes at nar mobbeofferet
karakteriseres som en person med “svagheder”, sa bestar leererindsatsen i afhjelpning af disse
svagheder. Fra andre dele af Hennings arbejde hentes der stof til meningsfuldhed med praecis den
“individuelle konfrontation”. Det giver positive resultater nar han f.eks. hjalper Sally med
genoprettelse af leererkontakt, eller nar det lykkes at fa et pjeekkende barn i skole. At ga
individuelt er for Henning at handle og vaere “empatisk”. Hennings individorienterede logik
udtrykker séaledes to led: Elevers mobbeproblemer tilskrives deres individuelle egenskaber, og
problemerne kan lgses ved individuel konfrontation. Der traekkes pa denne logik i Hennings
forstaelser af, hvordan mobning kan udfordres. Omdrejningspunktet i Hennings intervenerende
strategier bliver herefter at leere bgrnene at kunne navigere i elevgruppen ved at styrke personen

Henning: ”Det handler en hel del om, at mobbeofferet skal styrkes. Jeg har f.eks.
haft en snak med Anna om, hvordan hun skal komme ind i pigegruppen, for man er
pa en eller anden made ngdt til at byde sig til. Leo, ham har jeg haft flere snakke
med. Jeg har sadan et skilt, jeg viser ham, hvor der stdr: "Hvad kunne jeg have
gjort anderledes?” Sd kan han efter et stykke tid godt komme med noget. ”’Det er
rigtigt nok, jeg har ogsa min skyld i det”, siger han sa. Han har trods det blade et
stort temperament, og sa kommer han op og slas, selvom han er en bette lort. Sa far
vi en god snak om det.”

Mobning tales frem her som et feenomen, hvor de involverede har et valg mellem handlemader,
hvorved de kan undga mobning og blive optaget i elevfallesskabet. At have valget ind og ud af
mobbemgnstre fremhzaves ogsa af Annette. Hun understreger at Michelle ger og siger "pd

12



mader, der bevirker, at hun veelger sig selv fra ”. Indsatsen fra Henning bestar i at styrke dette
selvvalg i retning af at blive optaget af gruppen. Anna skal byde pigegruppen noget, sa hun tages
ind, og Leo skal kontrollere sit temperament, sa han ikke undgas til fodbold og rundbold.
Strategien er, at eleven opfordres til tilpasning via aktive valg. Valgmulighederne fremstar som
et artefakt ved Hennings skilt, der i jeg-form spgrger beskueren om, hvad der kunne have varet
gjort "anderledes”.

Helle: ”Har det sa hjulpet Anna og Leo?”

Henning: "Ja, det kan jeg se. Iser Leo har flyttet sig. | barnehaveklassen blev han daglig
kangflet. | dag, hvor han gar i 5. klasse, sker det maske en gang om maneden. Dvs. han
modnes jo ogsd, og han leerer at bega sig. Anna har lidt sveert ved at gore sig til.”

Her lyder vurderingen, at mobningen af Leo er traengt tilbage i takt med at Leo har leert “at begd
sig”; han er modnet. Her s&tter Henning igen lighedstegn mellem forhold der modner og leering.
Hennings forstaelse indeholder antagelsen om, at bgrn mader uundgaelige situationer, hvor de
veelges fra eller til, og det skal barn lerer at bega sig i. Modsat Leo i en aktiv leringsproces, star
Anna, som det ikke rigtigt lykkedes for, fordi hun, ifglge Henning, ikke byder ind med noget.
Henning maler her indsatsen ud fra, hvor meget fremdrift, der kan spores i de ramtes selvvalg.

Henning er ikke kun optaget af den individuelle kontakt med mobbeofrene. Han
skaber ogsa kontakt med dem, han udpeger som de aktive mobbeudgvere.

Henning: »Jeg tror ikke en sngdel pa, at man flytter bryderne [mobbeudgverne] i
den sammenhang, at nu har vi et problem i klassen, som vi snakker om pa torsdag
kl.10.45. Det skal hellere vaere sadan mand-til-mand... Jeg vil hellere sige til dem
enkeltvis eller til en lille gruppe: "I har en opgave.” Sa glor de pa mig. De vil sgu
ikke have nogen opgave. Sa siger jeg: I skal ga ind og prove og se, om I kan fd
gjort X glad ved at invitere vedkommende ind.”

Helle: ”Gor de det sa?”

Henning: “Ja, det kan man godt fa dem til.”

Henning afviser den formaliserede og strukturerede afsatte klassens tid til at handtere konkrete
mobbeproblemer, i stedet taler han med “bryderne” enkeltvis, eller med et mindre hold. Den
manglende tro pa at klassens tid kan bruges er ikke ensbetydende med, at Henning udelukkende
handler individuelt. Henning appellerer netop til, at kredsen udvider sig og lukker flere ind. Igen
bruger Henning den direkte handlende konfrontation. Ordene “det kan man godt fa dem til”
indikerer forventningen om, at der i leerer- og elevfallesskabet tales og lyttes. For Henning er
elevernes parathed til at Iytte afggrende for om den individuelle strategi lykkes. Han agerer iser i
gruppen af bgrn, som han “kan snakke med”” med. Dem kalder han for “de gode born”.
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Helle: ”Du kalder dem “de gode born”. Er der nogen, som ikke er de gode born?”
Henning: ... Dem kan jeg godt udpege for dig. Det er born, som er opdraget
hjemmefra til at veere superegoister, og det er kun mig, mig, mig. Hvis der sa er en
voksen der bryder ind med noget, sd far man et kropssprog, der siger: "Du skal
fandeme ikke blande dig”.”

De barn, der kaldes “superegoister” vil ifglge Henning ikke hare men afviser indblanding, og
hans individuelle konfrontation lykkes ikke i netop dén gruppe. Udtalelsen ligger sig ind i hans
diskurs om begrnegenerationen som “individer i deres slotte”. Det er ikke den eneste gang, at jeg
herer denne karakteristik af bgrnegenerationen fra leerere pa Havre Skolen.

Leerervarelseskultur

Hverken Annette eller Henning star fuldsteendig alene med deres personlige oplevelser, selvom
de ofte star alene som leerere ved katederet i klassen. Der er snarere tale om et delt tilhgrsforhold
mellem lerernes tilhgrsforhold til klassen i klassevarelset, og lerernes tilhgrsforhold til
lererstaben pa laerervarelset. Laerernes sociale oplevelser i deres interaktioner med eleverne
bliver til forteellinger om personlige oplevelser, der igen sendes ind i socialitet denne gang i
interaktion med laererkollegaerne. Deltagelsens personlige og sociale beveegelse flyder sammen.

Henning sidder i pauserne ved et bord pa lererveerelser, som han betegner “for os,
der ikke tager tingene sa tungt”. Henning forklarer, at han taler med bordkollegaerne om dagens
elevoplevelser men at der ikke dveles leenge ved det. Henning leegger vaegt pa at kollegaerne om
bordet ikke “brokker” sig, men at de godt kan slappe af i pauserne og gare helt “andre ting”,
som f.eks. at give bidrag til bordets tipsklub. Henning mener at bordkollegaerne, hans
lererveerelses-vi, kan genkendes pa, at de har en direkte, konsekvent og handlende kontakt med
eleverne.

Annette papeger vigtigheden af at have nogen at komme i havn hos, nar hun f.eks.
har haft en vanskelig time i sin 9. klasse. Pa leerervarelset far Annette trgst og opbakning i
feellesskabet med de meget naere kvindelige kollegaer, som hun sidder ved langbordet med. “Jeg
overlever hos dem”, forklarer hun. Annettes afmagt i medet med tyggegummipigerne i 9. klasse
gar ”indad”, som hun siger, men hun forseger at vriste afmagten af sig i medet med
kollegagruppen. Episodekaden kan ogsa forklares symbolsk ved at tage udgangspunkt i
udtrykket overlever”, som Annette benytter. Annette er ved at de socialt i 9. klassen, men
vender tilbage til det sociale liv sammen med de nere kollegaer, der giver kunstigt andedraet.
Kollegagruppen overbeviser Annette om, at det ikke er hendes skyld. ”Det handler ikke om, at
du gor det forkert”, siger en af kollegaerne, da Annette forteeller om endnu en sver time i 9.
klassen. Annette gisper efter luft og far ilt pa lerervaerelset.

Over tid far Annette dog ogsa oplevelsen af, at det isar er de harde konfrontationer
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med eleverne, som hun deler med sine kollegaer. De negative historier fylder det hele ud, og
kollegagruppen bliver derfor enige om at udfordre mgnstret ved ogsa at bringe positive historier
til torvs. Annette bemeerker i den efterfalgende tid at de negative historier alligevel bliver ved
med at dominere i samtalerne. Det kan skyldes, at det iser er frustrationshistorierne, der
gengeeldes med trgst og forstaelse i Annettes leererfallesskab. Det kan ogsa ses pa den made at
her er beretninger, der matcher med leererveerelsets vante feellesrepertoire. Feellesrepertoire er,
ifalge Wenger, en af praksisfallesskabernes tre kendetegn, som udgeres af fellesvirke, felles
engagement og feellesrepertoire (Wenger 2004). Fallesrepertoire er rutiner, ord, symboler,
gestus, handlinger, begreber, historier, begivenheder og diskurser ”som fzllesskabet har
produceret eller indoptaget i lobet af sin eksistens, og som er blevet en del af dets praksis”
(ibid.:101). Bemaerk at der i reekken af navnte elementer i repertoiret ogsa indgar diskurser.
Diskurser er, i Wengers brug af begrebet, eksportérbare elementer af praksisrepertoiret (ibid.).
Selvom Henning ikke bruger lzererveerelset som et sted han primart henter trgst,

men hvor tonen ved hans bord er mere ”lige pa”, s understottes bade hans og Annettes
oplevelser netop af vante historier i cirkulation blandt leererne pa skolen.

Leererveerelseselvfglgeligheder

| min tid under feltarbejdet pa Havre Skolen deltog jeg i peedagogiske radsmader pa
leerervaerelset, og her stadte jeg pa reekke feelles standpunktshistorier i leererveaerelsesrepertoiret.
Standpunkter om lokalkvarteret, eleverne og foreeldrene. Tre af disse historier vil jeg treekke
frem, idet der ogsa refereres til disse fortellinger i samtaler og snakke om elevmobning. Jeg
leegger ud med at preesentere nogle direkte citater, der udtrykker de bagvedliggende historier.
Citaterne er hentet fra hyppige bisetninger i indleeg pa peedagogiske radsmader. Bisztningerne
understgtter pastande eller budskaber i det sagte, som kan handle om en hel anden genstand end
selve bisztningens indhold. De tre bisatninger er hentet fra vidt forskellige tematiske
diskussioner pa paedagogiske radsmgder fra skemaplanlzgning til mobbepolitik. Bisatningerne
er netop bisatninger, fordi de henviser til implicitte selvfalgeligheder pa lzererveerelset, som ikke
behgver stgrre udredende hovedsatninger. Jeg har valgt at isolere bisztningerne og lade dem st
alene uden hovedsatningen, for dermed at fokusere pa disse bisatningers bagvedliggende
rationaler. Bisatningerne fungerer argumentatorisk set som belaeg for en given hovedpastand,
men optreeder ogsa i sig selv som en pastand (Toulmin 1974). Den farste bisetning der optreeder
i diskussioner pa lerervarelset om varierende emner lyder: ... den sociale deroute i vores
lokalkvarter.” Den neste bisatning er: ”... med de vanskelige foraeldre, vi har i dag”, og den
tredje bisetning udger diskursen om ... bgrn i dag har sig selv nok”.

”... den sociale deroute i vores lokalkvarter...”
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Her henvises til en jeevnlig forekommende forteelling mellem lzererne om skolens lokalkvarter,
som er géet fra parcelhuskultur i 70’erne med potentielle gymnasiebern til socialt boligbyggeri
med mange familier, som ikke prioriterer skolegang. Denne fortalling deekker over forklaringen
om, at iser &ldre laerere pa skolen oplever, at deres arbejde har udvidet sig fra at veere
undervisning til bade at veere undervisning og socialarbejde. Arbejdsvilkarene opfattes som

’hardere” end tidligere. De beskrevne forhold fremtraeder ikke kun som forandrede lokale
arbejdsbetingelser men bliver ogsa til hyppige italesettelser, der indgar i leererveerelsets
feellesrepertoire. En del af familierne fra lokalkvarteret omtales i den sammenhang som de

tunge familier”, der ogsa kan opleves som vanskelige samarbejdspartnere, hvad den naste
bisaetning peger pa.

... med de vanskelige forceldre, vi har i dag...”

Denne setning treekker pa feelles laereroplevelser af hvordan samarbejdet med foraeldrene er en
opgave, der kan opleves udfordrende. Enkelte leerere samt skolelederen har haft voldsomme
konfrontationer med forzldre. Medens jeg er pa feltarbejde pa skolen karer der eksempelvis en
retssag, hvor en af foreeldrene er tiltalt for voldelig og truende adfaerd overfor en ansat pa skolen.
Udover disse voldsomme begivenheder beretter mange af leererne om andre typer af
samarbejdsudfordringer. Det er f.eks. sakaldte laissez-faire tilstande, hvor foreldre lader barnet
blive hjemme, nar han eller hun ikke vil i skole. Foraldresynet pa Havre Skolen kan ses som en
lokal udgave af den brede skolepolitiske diskurs for tiden om “’vanskelige foraeldre”, der enten
forsgmmer eller forkaler for meget. Faelles for de forssmmende og de forkalende foreeldre er at
de opdrager for lidt derhjemme og kraever for meget af skolen, synes opfattelsen at veere.

... born i dag som har sig selv nok ...”

Biseetningen udger den del af repertoiret, der karakteriserer barnegenerationen som mere (i
dag”) egoistiske sammenlignet med tidligere elevgenerationer. Diskursen indgar i Havre Skolens
lererveerelsesrepertoire som en made at give det umiddelbart meningslgse mening, set fra et
leererperspektiv hvor det meningslgse kan veere voldsomme konfliktsituationer med enkelte
elever, disciplinproblemer og u-underviselige, oppositionelle og urolige klasser. Som ved
diskursen om foraldre kan dette barnesyn ses som en lokal manifestation af diskursen fra savel
det skolepolitiske miljg som fra medierne om nutidens egoistiske bgrnegeneration. Diskursen er
velkendt i medie- og debatbilleder under overskriften ”mig, mig, mig”. En rubrik der giver den
nuvaerende bgrne- og ungegeneration praedikatet “egoistisk’ og “’narcissistisk”.

Bemeerk udtrykket i dag” om bade elever og foraldre. Der ligger her en implicit
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forstaelse af egoisme og vanskelighed hos bgrn og deres foraeldre som et samtidstraek, hvilket
Henning ogsa giver udtryk for. Modsatningsvis kan det laeses som opfattelser af, at tidligere

foraeldregenerationer bade var bedre til at opdrage til faellesskab og samtidig udviste
autoritetsloyalitet overfor skolen.

Egoistbeskrivelsen af nutidens barnegeneration reproduceres og gentages sa mange
gange i Havre Skolens fellesrepertoire som lokale resonanser af diskursen pa samfundsplan at
man kan stille spgrgsmalet, om der her star en diskurs og venter pa sit subjekt? Ventende diskurs
i betydningen at egoisme og narcissisme ikke alene er oplevede personegenskaber hos det
udpegede barn, men at det ogsa er den skabte kategori; den egoistiske og narcissistiske figur, der
griber barnet, som markerer sig offensivt og ekspressivt i lokale sammenhange.
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Fra ”damp” til diskurser

De tre gennemgaede bisatninger i leerervaerelsesfraseringer, fungerer ogsa som direkte
referencerammer til lererdialoger om elevsocialitet og mobning pa Havre Skolen. Eleven
Michelle er f.eks. "fra en af omradets tunge familier ”. Henning referer direkte til "mig, mig,
mig” diskursen, nar han fortaeller om bgarn, der ikke vil &ndre pa mobbende adfzrd, og
hjemmepraegningshistorier om mobning udvikles til fortolkende historier om, leerere der er
underlagt sociogkonomiske vilkar i skolens lokalomrade. Kollegakommentaren til Annette, “det
handler ikke om, at du gor det forkert”, indgar i en meningsforhandling, der konstruerer
forklaringer om, at oplevelserne med eleverne i 9. klassen ligger udenfor Annettes indflydelse.
Historierne i leererveaerelsesrepertoiret hentes frem og far en kollegial solidarisk funktion i
situationen. Afmagten holdes vak fra leerergerningen.

Man kan pa den made lase de tre bisatninger via deres baggrundshistorier, som
processer, hvor leerere pa kommer af med frustrationer f.eks. efter konfrontationsoplevelser med
elever eller foraldre. Der bliver, med et dagligdags udtryk, “dampet af”. Med dampet af menes
at leererne i feellesskab ventilerer for oplevelser, der har provokeret, irriteret eller treettet dem. Det
interessante er at dampen tilsyneladende ikke forsvinder. Ved de hyppige gentagelser rejser
frustrationerne fra damp til mere faste leerervaerelsesdiskurser, som fremtidige frustrationer kan
haenges op pa.

Selvom disse bisatninger med fellesrepertoirets narrativer og diskurser dominerer pa
Havre Skolens leerervaerelse, sa betyder det ikke at narrativerne giver mening for alle deltagerne i
leererfeellesskabet. Udover Annettes langbord med iser kvindelige kollegaer og Hennings bord
med tipsklubben, sa er der en tredje bordgruppe pa lererverelset. Den holder til i sofaen.
Gruppen bestar af vikarer, praktikanter og leerere i midten og i slutningen af tyverne og
trediverne, og de kaldes for ”de unge” af de gvrige kollegaer. Pa lerervearelsets faellesmeader er
der sjeeldent kollegaer fra denne gruppe som tager ordet i diskussionerne, men i det daglige gar
de i andre retninger end de udstukne destinationer hos kollegaer med laeengere anciennitet pa
lererveerelset. Sille er en af leererne fra sofafeellesskabet pa laerervaerelset.

Sille og en diagnose med dobbeltbetydning
- Analysetrin nr. 1og nr. 2: Leererliv samt leererliv og elevmobning

Sille er 35 ar og har veeret ansat pa Havre skolen, siden hun blev ferdig som lerer. Sille er lerer
i billedkunst og musik, og hun er sproglerer for skolens to-kulturelle elever.

Silles fysiske tilharssted pa lererverelset, sofagruppen, er stedet, hvor der er mest ’flower”,
forklarer hun:
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Sille: ”Der er sdadan lidt mere abent end andre steder, det er det jeg mener med
“flower”. Vikarerne kommer altid over og sidder hos os. Ikke fordi jeg sidder der
hele pausen, for jeg fiser rundt. De fleste af dem, der er i sofagruppen, de fiser
rundt. Men vi mgdes ind imellem, og sa snakker vi meget fagligt med hinanden.
Hvis der er tid, kan jeg godt sidde efter arbejdstid og snakke padagogik. Hvordan
gor vi i forskellige situationer og med forskellige born.”

Sille forklarer at de faglige snakke er vigtige for ikke at blive et mgbel”, der star pa det samme
sted i leengere tid. Hendes oplevelse er at hun ikke behgver at flytte skole for at undga
transformationen til et mgbel, men at hun har mulighed for inden for skolens rammer og med
skoleledelsens opbakning at udfere nye ideer og planer. En af Silles planer er at give konkrete
rad og handsraekning til elever, der pa forskellige mader har vanskeligheder. Sille finder, at hun
har saerlige forudsaetninger for at forsta netop disse elever.

Sille: "Vi har en gruppe af barn, som har ADHD med en twist. Vi har ogsa nogle
med Tourettes syndrom. Jeg er faktisk ogsa selv en af dem.” [Sille ler]

Helle: ... Har du ogsd tics?”

Sille: "Ja, det har jeg, men jeg har leert at 'tics’e af’, for man bliver meget stresset
af at holde det nede hele tiden. Jeg har leert vores bgrn med Tourettes at de kan
‘tics e af” ude pd toilettet. Det er sveert at snakke om i klassen, og jeg forstdar dem
virkelig. De skal bare have lov til at gd ud engang imellem.”

Sille mener at hendes personlige kendskab til Tourettes syndrom gar hende ekstra opmarksom
pa, hvordan bgrn med denne diagnose (og andre diagnoser) kan hjalpes. Det at tage bgrnenes
udfordringer pa sig er for Sille et vigtigt anliggende i lrerjobbet, ogsa nar det geelder mobning.

Sille: ’Det er nok fordi at jeg selv har oplevet det. Som barn blev jeg udelukket af
klassen. Der var grupperinger. Min gruppe vi var... ja vi var “skrald”. Sa skete der
det at der blev holdt fester, og sa var jeg den eneste fra den skraldegruppe, som
ikke blev inviteret med. Men mine lerere i skolen brugte ikke ordet mobning. Der
var vel lidt beroringsangst, men det prover jeg at demme op for.”

Lererreaktioner fra Silles egen skoletid star som modeksempel til den made Sille gerne vil
mestre mobbesager. Pa trods af disse intentioner, og pa trods af den sarlige opmarksomhed
rettet mod elever med vanskeligheder, mener Sille at hun har problemer med at ”laese det
sociale”.

Sille: "Jeg er nogen gange enormt darlig til at leese det sociale. Det er ikke altid at
jeg kan se, hvad der sker. Det kan godt veere at det er et udtryk for mit handicap.
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Tourettes syndrom... Nogen gange md jeg lave en boble om mig selv for at
koncentrere mig. S& kan der forega en krig, og der kan ske mobning ved siden af
mig. Jeg horer den ikke, jeg ser den ikke. Sd foler jeg mig som en ddrlig lcerer.”

Silles Tourettes syndrom far en dobbelt betydning her. Pa den ene side mener Sille det giver
hende et ekstra gje for bgrns konkrete problemer, pa den anden side forhindrer det hende i at se
og hare mobbeepisoder, nar hun treekker sig ind i ”’boblen” for at styre ticks. Sille tvivler ikke pa
om der foregar mobning eller ¢j, som Annette gor nar hun forklarer, at hun ikke ”ser”
mobningen. Sille tvivler derimod pa om hun selv kan “se det”. Konsekvenserne er at Sille bade
tager elevmobningen pa sig og af sig. Hun tager elevmobning pa sig som et personligt problem
og demmer sig som god eller darlig leerer ud fra hvad hun ser, underforstaet handlinger hun kan
forhindre, og ikke ser, underforstaet handlinger hun ikke forhindrer. Pa den anden side tager hun
elevmobningen af sig ved at placere arsagen til sin blindhed i en diagnose. Blindheden forklares
med en uforskyldt brist.

Sille mellem elevkaos og subjektplads
- Analysetrin nr. 3: Handtering af mobbesager

Sille har ogsa en anden praksiserfaring som er interessant at drage ind her. Qua opgaven som
sproglarer far hun ofte mulighed for at fglge klasser som en ekstralerer, der er koblet pa
parallelt med de gvrige leerere. Hvor lererkollegaen Annette vurderede sine to klasser ud fra sit
ansvar som klasseleder, far Sille der ikke er hovedansvarlig for klasseledelsen mulighed for at se
pa de sociale dynamikker med et tredjemandsblik. Fra sidelinjens udkigspost har hun iagttaget
hvordan to skoleklasser udviklede to forskellige former for feellesskaber. Ifglge Sille var den ene
klasse, 8. a, praeget af mobning modsat 8.b som Sille stort set fandt mobningsfri.

Sille: I den ene 8. klasse, 8.a, fik man ikke rigtig alle med. Det var ikke fordi
mange herinde var socialt udsatte, for der var altsa ogsa en del socialt udsatte i
den anden klasse. Jeg teenker faktisk at de to klasser minder meget om hinanden, og
alligevel endte de meget forskelligt.”” Helle: ”Hvorfor blev de sa forskellige?”

Sille: »Ja, jeg teenker det er sadan lidt en detalje, men klasselaereren i 9. b hun
kunne ligesom bcere over med rodet.”

Helle: ”Rod?”

Sille: »Ja, der var plads til at der var rodet pa elevernes borde f.eks. Sa laenge du
ikke forstyrrede andre, matte der gerne veere rod. Hun gav ligesom plads til lidt
elevkaos. Jeg tror at nar hun gav plads til det, sa giver bgrnene ogsa plads til det.
Hvis du som leerer begynder at blive traet af nogle bestemte der f.eks. ikke rydder op

20



efter sig eller opferer sig pa serlige mader, sa har man ligesom givet lov til at der
er noget her.”

Ordene “det var ikke fordi” kan forstas som henvisning til opfattelsen af at elevernes interaktive
udfordringer er betinget af deres sociale baggrund. Det afvises dog af Sille at eksklusionerne i 8.
a netop kan adresseres hertil, og hun overskrider hermed den dominerende
lererveerelsesforstaelse om at arbejdsvilkarene er determineret af lokalkvarterets sociale deroute.
Sille bemarker at der er andre sammenhange, som kan have betydninger for, hvor klasserne
ender. Sille navner ”en detalje”. I den ikke-mobbende 8.b er en larer, der giver plads til ”lidt
elevkaos”, og ifelge Sille betyder det at eleverne ogsa giver plads, underforstaet til andre.
Omvendt betyder manglende plads, og traethed af ’nogle bestemte” at der, ifelge Sille, skabes en
norm i form af at der er ”givet lov til, at der er noget her”. At give plads til rod pa bordet bliver
tegnet pa “at give plads” i det hele taget. Sille noterer sig ogsa en anden forskel mellem de to
klasser:

Sille: Ja... sma ting maske. Der var sgde og samarbejdsvillige foraldre. De lavede
hele tiden sddan nogle hyggelige og sjove klassearrangementer. Vi lerere gik med
ogsa, for det ville vi ikke ga glip af. Og sa var der ogsa en anden ting, maske ogsa
en lille ting. Klasselareren, hun kom ind i klassen og startede altid med at sige
sadan: "Ej, hvor er I dejlige. Hold keeft hvor er I sode.” ... Hun roste dem hele
tiden i undervisningen. Jeg bliver helt rert af det ved tanken om det. Den lerer har
jeg bare lert sa meget af.”

Sille fremhaever den oplevede mobbefri klasse ved at nzvne en raekke seeregenheder som
“detaljer”, ”sma ting” og en lille ting”. Silles ”sma ting” kan samles i to temaer. Det forste tema
handler om faelles vi-aktiviteter pa tveers af elev-, foraldre- og laerergruppen med en
tiltreekningskraft og en kvalitet, Sille ikke ville ga glip af. Det andet tema samler forskellige
eksempler med samme indhold og handler om leareren, der giver subjektplads. Det er lzereren der
tillader lidt elevkaos, der ikke bliver "traet af nogle bestemte” og som udviser opsegende positiv
anerkendelse.

Hvorfor kalder Sille mon forskellene mellem de to klasser for ”sma”? Betyder
”sma” tvivl om betydningen? Udtrykker ordene ”sma”, “detaljer” og “lille ting” at hun satter
ord pa de enkelte konkrete markeringer, og disse sma ting tilsammen udgar det, hun anser som
centralt, nemlig kollegaens gennemgaende anerkendende indstilling til eleverne? Eller betyder
’sma” at hun forventer det er smét for den, der interviewer hende? Méske betyder ”sma” at de
fremhavede forskelle mellem klasserne ikke er genkendelige faglige temaer i leerernes
feellesrepertoire?

Silles deltagelsesbane i lerernes praksisfeellesskab karer bade parallelt og pa tveers
af Annette og Hennings baner. Lighederne bestar i at forklaringer pA mobningens arsag og
drivkraft individualiseres. 1 Silles tilfeelde bestar individualiseringen i at hun opfatter sin egen
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mobbe-blindhed som et forhold, der forhindrer hende i at reagere pa mobbekrankelser, som
derved fortseetter. Hun vender individualiseringen mod sig selv. Omvendt overskrider Sille
leerervaerelsesnarrativerne og far gje pa skoleklassers historier som kontekstsensitive.
Overskridelserne betyder ikke at Sille er en greensedeltager (Wenger 2004), som beveeger sig i
yderkanten af leerergruppens feelles virksomhed og engagement. Sille accepteres som en del af
det samlede kollegateam, og hun fér respekt for sit ’sprel” og relation til eleverne.

Henning: “Der kommer sd en ung kollega ind[Sille], der bare er fuld af spreel pa
hendes made. Hun kan smide skoene og danse pa bordene, hvis hun lige skal vise
forceldrene noget.”

Silles strategier i leererarbejdet udtrykkes ikke som ekspressiv protest og markerede alternativer
pa leerermgderne. Silles variationer udtrykkes i hendes egen deltagelsesretning med inspiration

fra den omtalte klasselerer i 8. b, og fra det sted, hendes tilhgrsforhold i leererkollegiet ligger i,

nemlig “flower” gruppen i sofaen; Silles lerer-vi.

Klyngefallesskaber i de mere omfattende praksisfallesskaber

Annette, Henning og Sille sager alle tre mod deres mere eller mindre faste pladser pa
leererveerelset i pauserne. De forskellige bordgruppers liv inspirerer mig til at vende tilbage til
teorien om praksisfellesskaber og supplerer med et underbegreb, praksisklynger, som skal
forstas som feellesskaber i lokale mindre organiserede enheder inden for praksisfaellesskabets
rammer. Der er nemlig ikke kun et leerer-vi i spil, men flere vi’er. Praksisklyngerne far fysisk
form pa Havre Skolen ved bestemte borde, og bordene er ikke laengere bare borde i tree og metal,
men indeholder ogsa, det man kan kalde for en social bordgruppe indretning, hvor subjekter
seetter sig sammen med subjekter af samme klyngetilhgrsforhold. Begrebet praksisklynger er
ikke udelukkende teenkt som en pragmatisk betegnelse for noget derude, der kan genkendes, men
ogsa som en teoretisk betegnelse for de lokale situerede gruppebeveaegelser indenfor
praksisfeellesskabets rammer, og hvor der udvikles et nart dagligt vi praksisforholdemader.
Begrebet praksisklynger demonstrerer at der indenfor et givet praksisfaellesskab, pa trods af
feelles ydre kendetegn, godt kan veere organiseringer af menings- og handleprocesser, som har
deres sartraek indbyrdes, og som ogsa definerer sig i kontrast til naboklyngerne. Vi er ikke dem,
der brokker 0s” (underforstéet: det er der andre, der ger), siger Henning, og ’hos os er der mere
flower” (Underforstéet: der er mindre blomstrende hos de andre), siger Sille.

Andy Hargreaves benytter udtrykket ’balkanisering” om den méde larere 1 det
postmoderne samfund splitter deres arbejdsfaellesskaber pa (Hargreaves 1994). Begrebet
balkanisering, som er inspireret af Balkan omradets borgerkonflikter, er en krigshistorisk
metafor. Begrebet praksisklynger teenkes ikke at konnotere den grad af modsatninger og
gensidig fjendtlighed, omend bordklyngerne identificerer sig som noget andet end nabobordene.
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Forholdet mellem praksisfeellesskaber og praksisklynger kan naermere ses som to ringe inden i
hinanden. En mindre ring (praksisklynge) i en starre ring (praksisfellesskab). Det betyder at
leererne identificerer sig med praksisfallesskabet udadtil, nar der for eksempel indlgber kritik fra
foraeldre, eller nar lerere som faggruppe kritiseres i medierne. Men indadtil identificerer den
enkelte lzerere sig ofte med klyngen i de daglige praksisudfordringer.

Man kan indvende at praksisklynger blot er mikro praksisfellesskaber som ikke
behaver sin egen betegnelse, men fordelen ved underbegrebet praksisklynger er at begrebet
inviterer til ekstra opmarksomhed pa interne diversiteter og sammensatninger. Det kan
diskuteres, nar vi gar sa teet pa en social enhed, om klyngerne overhovedet kan leeses som dele af
et praksisfaellesskab. Wenger papeger fx, at "frokostgrupper” ikke kan forstds som
praksisfallesskaber, da de er vilkarligt sammensatte, og fordi der er fraver af felles virksomhed
(Wenger 2004: 146). Praksisklyngerne er imidlertid mere end tilfeldige sammensetninger eller
lejlighedsvise frokostgrupper. De indeholder "vedvarende gensidige relationer”, ’fzlles mider at
engagere sig pd” og “fraver af indledninger” for nu at naevne tre af Wengers “tegn” (ibid: 90),
der adskiller praksisfallesskaber fra en frokostgruppe, som man maske kunne sammenligne med
klyngerne. Disse tegn er i spil ndr Annette eksempelvis kommer i havn hos de nare
kollegaveninder (“vedvarende gensidige relationer”) efter en vanskelig time 1 9. klasse. Snakken
fra sidste frikvarter kan genoptages direkte fra hvor man slap den (“fraveer af indledninger”).
Annettes kropssprog afleses, og hun medes med forstaelse og genkendelse (“felles méder at
engagere sig pa”).

Sille fremhaver at sofagruppen snakker om padagogiske lgsninger, at gruppen er
aben og behagelig for vikarerne. Det er ikke sofaens varme stoflige tiltreekning, der ger
sofagruppen til en praksisklynge, men det faelles virke, engagement og repertoire.

Mobbeforstaelser i leerertilblivelser

Vi har nu gennemgaet tre lzereres fortellinger om laererarbejdet, og om de forstaelser af mobning
der bygger herpa. Vi vil nu nzerme os hvordan disse processer ogsa kan forstas som laring.
Praksisfeellesskaber er, som ovenfor anfart, et begreb i situeret leeringsteori (Lave & Wenger
2003). Vi far ogsa her en tilblivelses tilgang hvor identiteter betegner, hvordan laering endrer
hvem vi er og skaber personlige tilblivelseshistorier i forbindelse med vores feellesskaber
(Wenger 2004). Praksisfellesskaber er saledes en begrebspakke, hvor praksis, feellesskaber,
leering og identitetsudvikling heenger sammen.

Leerernes praksisser i elevmobbende og andre relationelle skolesammenhange
fortaeller ogsa historier om lererens identitetsopbygning som laerere. Med dette teoretiske afsaet
kan man spgrge hvad leeringen er rettet mod hos de tre leerere fra de tre forskellige
lerervaerelsesklynger? For Henning kan laerergerningen forstas som et anliggende, der handler
om at veere en larer, der forsgger at lgse elevmobning direkte og aktivt overfor individet. Han
definerer bl.a. dette leererskab ved markeringer af hvordan han pa forskellige omrader adskiller
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sig fra nogle af leererkollegaerne. Han oplever sig som ’mere empatisk™ og mere forstaende
overfor f.eks. teenageeleverne. For Annette er bevagelser mod at veere “en god lerer”
kendetegnet af gnsket om at udvikle uformel intersubjektivitet, som en del af den pseedagogiske
indsats skolefaglighed videregives igennem. Sille har afgraenset hvad hun ikke vil, og hvad hun
gerne vil. Sille gnsker ikke vaere mobbe ignorerende som sine egne larere, og hun vil ikke "’blive
til et mgbel”, men hun vil gerne lare at ”give plads”, som hendes udpegede positive
kollegamodel gar det.

| Annette, Henning og Silles leereprocesser er der gennemgaende fallestraek. Et
feelles treek handler om bestrabelserne pa at skabe ikke-konventionel kontakt til eleverne, som en
vej de tre leerere finder virkningsfulde for klassens sociale liv og for enkeltelevers udvikling.
Henning peger f.eks. pa Silles spreelskhed, Annette forsgger at skabe en uformel naerhed mellem
leerere og elever og Silles kollegamodel er offensivt positiv anerkendende. Leererne er via denne
ikke-konventionelle indgang pa forskellige mader engageret i at fa faellesskabet omkring klassen
til at fungere som én social enhed. Fzellesskabsambitionen kan umiddelbart tydes som en
modsztning til de individualiserede forklaringer pa mobning, som Annette og Henning har til
feelles. Feellesskabsambitionen og de individualiserede mobbeforklaringer kan dog krydses ved at
personlige sider hos elever (eller hos lereren) tydeliggeres for de involverede laerere nar
forventningen om undervisningsfellesskabet med eleverne kollapser.

Et andet falles tilblivelsestrak er, at alle tre leerere er meget optaget af forskelle
mellem en god og en darlig leerer. Annette rammes pa professionsstoltheden nar eleverne i 9.
klassen demmer hende som en “darlig leerer”, hvilket satter spor i sagen om Michelle fra den 7.
klasse hvor Annette trives godt. Henning forstar ikke de kollegaer, der ikke kan give elevnarhed,
og Sille oplever sig som en “darlig leerer” nar hun ikke opdager mobbesituationer mellem
eleverne.

Lareren som intravenerende

Ikke alene indgar lzerernes mobbeforstaelser som byggesten i leerertilblivelse, forstaelserne far
ogsa konsekvenser for de involverede elever pa Havre Skolen. Nogle elever hjalpes pa vej i
vanskelige interaktioner, andre elever melder sig ud nar de oplever at de ikke kan fa hjzlp.
Leererne udger dermed ikke betydningslgse betingelser for eleverne at agere i, men fremstar som
skolens kulturelle repraesentanter i den daglige elev-laererkontakt. Laererne indgar via denne
elevlererkontakt i de elev-mobbende sammenhange. De bliver en del af mobningens kontekst,
og udvikling af leererforstaelser om mobning via subjektpraksisser er ganske vist leereprocesser
for leererne, men ikke ngdvendigvis positivt udviklende for relationen mellem laerer og elev, og
mellem elev og elev.

Lererne er dog ikke udelukkende betingelsesobjekter for eleverne, men ogsa
subjekter i felles lererpraksisser. Laereren som bade objekt og subjekt i elevmobning rykker ved
forestillingen om at laereren kun er pa besgg i elevernes mobbeland, og at deres position kun er af
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intervenerende art. Annette, Henning og Sille treeder ind i elevernes mobbemagnstre, og
leererpraksisser i mobbesager kan pa den made forstas bade som intervenerende og
intravenerende®. Intra betyder indvendig, og intravenerende er séledes ikke bevaegelser udefra og
ind i situationen som i intervention, men mere bevagelser indefra og ind i situationen.
Spargsmalet har dermed rykket sig fra hvorvidt leererne er en del af mobbende sammenhaenge, til
hvordan de udger sammenhange for eleverne og for hinanden.

Fire forskellige mobbeforstaelser i spil

| de forrige afsnit gennemgik vi hvordan forstaelser om mobning bliver til gennem deltagelse i
leererpraksisser og indgar i leerertilblivelsen. Det vil sige, her gik vi fra deltagelsespraksis til
mobbeforstaelser og fik gje pa mobningens kontekst. Her vil jeg imidlertid afslutte analyserne
ved at ordne selve mobbeforstaelserne i en form for taksonomi af meningsfuldheder.

Hvis vi nu kaster et blik henover empirien igen, sa vil vi fa gje pa en vifte af
forstaelser, der i sine variationer nuancerer den almindelige todeling i forklaringer af mobningens
arsager. Todelingen beskriver mobning som enten et faenomen, der knyttes til
personkarakteristika, eller som et feenomen, der knyttes til sociale dynamikker (Hansen 2005).
Denne dikotomi er velegnet til en overordnet praesentation af de mobbefaglige modpoler, men
det viser sig at der mellem disse to yderpunkter er flere situerede mobbeforstaelser i spil blandt
leerere, der skabes gennem laereres forskellige oplevelser og kampe med oplevede muligheder og
begransninger i lererjobbet. Opfattelser og forstaelser af elevmobning er dermed ikke alene
abonnementer pa specifikke ontologisk begrundede mobbeafgraensninger, men praeges, som
ovenfor gennemgaet, i hgj grad af lererliv. Forstaelserne, som de kommer til udtryk hos Annette,
Henning og Sille, kan pa denne baggrund samles i fglgende fire taksonomier: 1) Mobning
forstaet som individuelt baseret fanomen, 2) mobning forstaet som et fienomen med basis i
skoleklassers sociale mgnstre, 3) mobning forstaet som et fanomen, der hanger sammen med
hvorvidt eleven er tilpasset skolen og 4) "mobning” som tilstande andre fejlagtigt betegner som
mobning.

Taksonomierne er ikke typiseringer af leerere, men systemer af forstaelser, og den samme laerer
kan derfor godt levere stof til flere forskellige mobbeforstaelser.

Mobning forstaet som individuelt baseret fanomen

| denne forstaelsesform af elevmobning tilleegges personlige egenskaber og personlige problemer
central betydning, men der er en spaendvidde her, som er veaerd at bemerke. Leererteameti 7. a

L Inspirationen til at diskutere det at intervenere overfor intravenere er hentet fra Barads neologisme om “interaction and
intraaction” (Barad 2007).
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mener at Michelle ikke er et mobbeoffer, men at hun afviserer omverdenen; Henning papeger at
Anna ikke mestre at tilpasse sig elevgruppen; mig, mig, mig diskursen fungerer som
referenceramme pa lererveerelset nar det skal forklares hvorfor barn mobber hinanden og
mangler feellesskabsegenskaber; og Sille mener hun overser mobning pa grund af egne
personlige begrensninger. Individualiserende betydninger i forstaelser af mobning er velkendte i
de mobbefaglige debatter i skolemiljget, men det nye ligger i at forklaringerne har forskellige
afset, hvilket den anden ende af spaendvidden tyder pa: Her er Hennings en-til-en strategi i
mobbesager, praeget af hans positive erfaringer med at veere handlende og inddrage konkrete
hensyn til det enkelte barns situation i hans interventioner. Individorienterede indgange til
mobbeproblematikken kan dermed bade vere praeget af individuel skyldudpegning og
individuelt hensyn. Henning treekker pa begge disse rationaler, og man kan derfor indvende at
det at tage hensyn til individer, udspringer af at teenke i individuel skyld. Men skyld- og
hensynsstrategier er ikke ngdvendigvis lineart forbundet. Skyldpadragelse i mobbesager kan
eksempelvis resultere i behandlings- og straffestrategier hvor konkrete personhensyn
tilsidesattes, som jeg argumenterer for 1 artiklen ”Straf mod mobning og skoleuro” (Hansen
2009).

Den henholdsvise skyldmotiverede og hensynsmotiverede tilgang til elevers
mobbepraksisser kan ogsa tydes som henholdsvis ekskluderende og inkluderende larerstrategier,
men feelles for strategierne er fortsat at det er personlige egenskaber, der adresseres som relevant.

Mobning forstaet som et feenomen med basis i skoleklassers sociale mgnstre

Inden for denne made at forsta mobning pa far skoleklassens dynamikker betydning, men pa
modsatningsfyldte mader. P& den ene side har vi leererteamet i 7.a, der har italesat klassen som

en god klasse”, hvor eleverne er undervisningsvillige. Det gor det (ekstra) svert for den
oppositionelle elev, Michelle, i netop denne klasse at vinde forstaelse for sin position som offer
for mobning. Pa den anden siden har vi Sille, der leegger et andet slags snit i rationalet om
skoleklassers socialitet. Hun forholder sig som tredjemand til skoleklassers varierende historiker
og relationshistorier med leerere og foraldre. De to set af forklaringer om skoleklassernes
socialitet adskiller sig fra hinanden ved forskellige placeringer af det problematiske.

Mobning forstaet som et faanomen, der haenger sammen med hvorvidt eleven er tilpasset skolen
Denne forstaelsesform lener sig op ad de individualiserede forklaringer, men her tilleegges det
serlig relevans at eleverne passer skolegangen og er i positiv kontakt med deres leerere, som
f.eks. Anna og Leo og eleverne i Annettes 7. klasse. Disse elever ses som dialogiske, og det jeg
vil veelge at kalde for skoletilpassede, i den betydning at her er elever som, ifglge lereren, er
undervisningsvillige. Med skoletilpasning menes ikke i denne sammenhang at eleven
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ngdvendigvis opleves som verende skolefaglig dygtig i leerernes gjne, men om eleven kan og vil
tilpasse sig undervisningen som et forpligtende feellesskab. Anna og Leo opleves af Henning
som skoletilpassede, og deres position som mobbeoffer genkendes. Ikke-genkendelige
offerpositioner findes i gruppen af elever der, med denne forstaelse som udgangspunkt, kan
kaldes for de skoleutilpassede. Michelle anses eksempelvis for at veere en elev, der ikke vil i
dialog med lzererne og som ikke er undervisningsparat. Ifalge Henning er der elever, der
afskaerer dialogen ved ikke at lytte. Det er elever der til gengeeld godt kan genkendes som
udgvere af mobning. Det skoletilpassede og det skole-utilpassede udger det centrale
meningsgivende i denne mobbeforstaelse, men der synes at veere et genkendelsesparadoks. Der
er tendens til at de skoletilpassede elever (f.eks. Anna og Leo) kan genkendes af leererne som
ofre for mobning, men ikke de skoleutilpassede (f.eks. de elever, der far hjemmebesag).
Omvendt star det til for udgvere af mobning. Her er tendensen at de skoleutilpassede genkendes
som udevere af mobning (f.eks. ”bryderne”), men ikke de skoletilpassede (f.eks. Michelles
klassekammerater). Nar elever forstyrrer og kommer pa tveers af leererens kerneopgave, ser det
ud til at fa indflydelse pa leererens forstaelses og interventionsvillighed ved klager over mobning.

"Mobning” som tilstande andre fejlagtigt betegner som mobning.

Denne mobbeforstaelse bestar af mobbebenagtelser. Det betyder ikke benagtelser af at der
findes mobning, men lareres benagtelser af at givne haendelser eller tilstande, der er pa tale,
skulle veere mobning. Det betyder, at der i en del verserende mulige mobbesager ender med at
veere situationer og elever der skrives ud af mobbeforstaelserne, sasom eleven Michelle eller de
pjekkende elever, som Henning besager.

Det kan laeses som en sproglig ejendommelighed at kalde benegtelser for en
mobbeforstaelse, fordi jeg dermed skaber en forstaelse ud af en forholden sig til hvad andre
betegner som mobning. Ikke desto mindre far de hyppige benagtelser og deraf perspektivkampe
konsekvenser for hvorledes klager fremmes som en mobbesag, afvises eller hjemvises til
klageren selv som et personligt problem, og benagtelserne fungerer dermed som en
mobbeforstaelse i sig selv.

Mobbebenagtelser kan have et semantisk treek i form af ”at se” eller “ikke se”

mobning, som nar Annette siger: ”... hvis du sporger mig, om det er fordi, hun bliver mobbet, sa
kan jeg ikke se det”. Eller Sille der ikke kan se pga tourette. At man ser, eller som i disse
eksempler ikke ser, er dagligdags udtryk for om man har forstaet eller er enig i, hvad der er pa
feerde nar noget skal perspektiveres. Udtrykket bruges ogsa i artiklen her i analyseformuleringer,
f.eks. nar noget ’kan ses som”. Larer-ord om at se kan laeses som sansemetaforer, der udtrykker
en bagvedliggende forventning om at mobning materialiserer sig i bestemte og synlige former.
Hvis de forventede materialiserede mobbeformer ikke viser sig, sa forklares det med at der slet
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ikke er tale om mobning men om f.eks. personlige problemer, almindelig uenighed, blindhed og
fravalg af det feelles.

Afslutning og opsamling

Jeg har i denne artikel taget leeseren med pa arbejdsbanen i tre laereres laererliv og vist hvordan
forstaelser af elevmobning kan ses som informerede af arbejdserfaringer og tilleerte gennem
deltagelse i lzerernes praksisfeallesskaber.

Forstaelserne forhandles frem i en blanding af individuelle og felles
leereroplevelser organiseret i mindre praksisklynger indenfor praksisfellesskabets rammer.
Klyngerne udvikler differentierede forstaelser af hvordan mobning skal forstas. Forstaelserne
samler sig i fire taksonomier: 1) Mobning forstaet som individuelt baseret fanomen, 2) mobning
forstaet som et feenomen med basis i skoleklassers sociale mgnstre, 3) mobning forstaet som et
feenomen, der heenger sammen med hvorvidt eleven er tilpasset skolen og 4) "mobning” som
tilstande andre fejlagtigt betegner som mobning (mobbebenzgtelser). En gennemlgbende
interesse hos de tre laerere er onsket og ambitionen om at vere en ’god laerer”. Larersucceser og
leerernederlag i det daglige arbejde synes at informere lokale udgaver af de geengse diskurser om
egoistiske barn og vanskelige foreeldre. Det er endvidere gennemlgbende, at hvorvidt en elev kan
genkendes som mobbeudgver eller mobbeoffer er afhaengig af, hvorvidt eleven er skoletilpasset
eller skoleutilpasset.

De tre lzereres praksispreegede forstaelser af mobning far betydning for om og
hvordan informanterne intervenerer i elevmobning. Der handles saledes ikke pa situationer, der
udskrives af mobbekategoriseringer. Jeg foreslar derfor at det intervenerende ogsa forstas som
intravenerende. | det intravenerende perspektiv hersker forskelle i, om mobning genkendes alt
efter hvor skoletilpassede eleverne opleves og i hvor grad det lykkedes at komme igennem med
leerergerningen.

Referenceliste

Barad, K. (2007). Meeting the Universe Halfway: Quantum Physics and the Entanglement of Matter and
Meaning. London: Duke University Press.

Eriksson, B., O. Lindberg, E. Flygare & K. Daneback. (2002). Skolan — en arena for mobbning.
Stockholm: Skolverket.

Hansen, R.H. (2009). Straf mod mobning og skoleuro. I: Kofoed, J. & D.M. Sgndergaard (red.). Mobning.
Sociale processer pa afveje. Kgbenhavn: Hans Reitzel Forlag.

28



Hansen, R.H. (2005). Grundbog mod mobning. Kgbenhavn: Gyldendal Uddannelse.
Hargreaves, A. (1994). Nye lerere, nye tider. Kgbenhavn: Klim.

Kofoed, J. & D.M. Sgndergaard (red.) (2009). Mobning sociale processer pa afveje. Kgbenhavn: Hans
Reitzels Forlag.

Lave, J. & E. Wenger (2003). Situeret Leering. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Marck, L.L. (2006). Graensefallesskaber. Laring og overskridelse af marginalisering. Roskilde
Universitetsforlag.

Nissen, M. (2004). Communities og interpellerende fallesskaber. I: Berliner, P. (red.). Fallesskaber —en
antologi om community psykologi. Kgbenhavn: Frydenlund.

Nissen, M. (2002). Det Kritiske Subjekt. Psyke & Logos 23(1), 65-85.

Nissen, M. (1996). Undervisning som handlesammenhzange. I: Hgjholdt, C. & G. Witt (red.). Skolelivets
socialpsykologi. Kgbenhavn: Unge Padagoger.

Schott, R.M. (2009). Mobning som socialt begreb. I: Kofoed, J. & D.M. Sgndergaard (red.). Mobning.
Sociale processer pa afveje. Kgbenhavn: Hans Reitzel Forlag.

Toulmin, S. (1994/1974). The Uses of Argument. Cambridge: Cambridge University Press.

URBAN forside 29. 01.2007:”Mig, Mig, Mig”. URBAN. Berlingske Media.

Wenger, E. (2004). Praksisfellesskaber. Kgbenhavn: Hans Reitzel Forlag.

29



e Pl 0 S o
'




OUTLINES - CRITICAL PRACTICE STUDIES

Vol. 20, No. 1 + 2019 « (04-25) «
http://www.outlines.dk

Former Right-Wing Extremists' Continued
Struggle for Self-transformation After an Exit
Program

Tina Wilchen Christensen

Danish School of Education, Aarhus University

Copenhagen, Denmark

Abstract

This article discusses the identity formation process former right wing extremists go through,
during and especially after being involved in an exit program for those leaving right wing
extremist environments. Based on an ethnographic investigation (and practice theoretical
approach), the article argues that participation in culturally defined worlds — such as the
extremist right — develops sensitivities and sensibilities that endure. This enables them to engage
in social actions, gain a position and develop a correlated identity, but it is also the reason why it
can be very demanding for the individual to leave an extremist environment. Perceived from the
position of former right wing extremists, the article considers the challenges involved in
(re)integrating into society by those stigmatized by a criminal and extremist past. It explores how
individuals leaving a right wing extremist group handle themselves in a new world when their
embodied knowledge and habitual responding are no longer appropriate, and investigates the
many aspects individuals struggle with years after their engagement, when they do not know who
to become and how to act.

Keywords: Right-wing extremism, disengagement, de-radicalization, desistance, identity

transformation, exit-processes, situated learning.

Former Right-Wing Extremists' Continued Struggle for
Self-Transformation After an Exit Program

The aim of this article is to investigate the identity transformation process of former right-
wing extremists when they leave the extreme right. They (often) experience a
disintegration of their former worldview, which leaves them in an ‘in-between world’,
lacking the sensitivities required of them to act in a different ‘world’. Identity, in this
article, is perceived as an outcome of embodied knowledge, making former extremists’
development of an alternative identity and associated sensitivities and/or sensibilities key
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when they seek to reintegrate in society. In this regard, the article echoes Holland,
Lachicotte, Skinner & Pain’s (1998) reading of Pierre Bourdieu (1977), in that:

[I]t is fruitless to make up a set of cultural rules to account for people’s behavior. The
material and social conditions of activity vary in a plenitude of ways; even in highly
restrictive environments, it is difficult to avoid unusual combinations of people and things.
Rules that handle ‘all possible combinations’ in real world settings are impossible to
devise. Instead, Bourdieu suggests, our bodies are repositories of a complex set of
associations—of actions (movements), figures (categories), and contexts (environments)—
sedimented from experiencing concrete instances of their combination, their work together.
More complicated experiences, sequences of joint action coordinated among actors as a
relation to particular ‘qualities,” such as honor, produce sensitivities toward a set of
culturally devised games or contexts of action [...], where there are general, dispositional
motives and acts and ways of faring well and faring poorly. Agency lies in the
improvisations that people create in response to particular situations, mediated by these
senses and sensitivities. They opportunistically use whatever is at hand to affect their
position in the cultural game in the experience of which they have formed these sets of
dispositions. (Holland et al., 1998, p. 278-279; emphasis TWC)

In this line, the article argues that navigating social life remains an enduring challenge, as
after years in an extreme and criminal environment, some former extremists lack the
sensibilities for the new situations with which they have to engage for change to occur;
they are reduced to neophytes at the same time as struggling with the ‘Nazism stigma’.

The difficulties involved in leaving extreme groups have prompted the genesis of exit
programs both in and outside Europe. One of these is EXIT, a Swedish organization
established by former right-wing extremists in 1998 to provide support specifically to
those seeking to leave the extremist right. EXIT offers a self-help program based on
mentor-mentee relationships, to help them develop alternative worldviews, self-
understanding and new identities through a combination of therapeutic dialogues and
shared activities. The mentees, described as ‘clients’ are connected to a mentor or coach —
an employee who has been part of the extremist right themselves (cf. Christensen, 2014).
EXIT is an integrated part of a larger institution called Fryshuset (cold-storage
warehouse), a youth center that runs a number of projects with the overall goal of
empowering youngsters through activities, the building of social relationships and
interaction with adults (Carlberg, 2008, p. 80).

In 2012 the author completed a two-months fieldwork project at EXIT, following the
everyday routines in the office of Fryshuset, participating in two educational sessions for
the staff, and conducting 21 interviews with 15 interviewees, both clients and staff. Out of
these, 11 were EXIT clients — former right wing extremists in the process of transitioning.
Some had just become clients, while others had been clients for up to fifteen years.

The interview quotes in the present article are mainly from interviews conducted with
‘Eva’, a young woman who had been part of a neo-Nazi oriented group for four years. At
the time of the interview in 2012, Eva had left the group ten years before with the help of
the EXIT program. Her narrative provides a particular insight into the process of
transforming a life and an identity, and illustrates how long term and demanding it can be.
The time that had elapsed might be one of the reasons why Eva was able to be so
reflective about her experiences as part of the Swedish extreme right wing scene and of
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the process she went through after leaving it. Quotes from other interviewees illustrate the
generalizability of her narrative and the many steps involved in the process.

The main analyses in the article derive from the practice-theoretical framework of lived
identities in ‘figured worlds’. Figured world is an analytical concept defined as “a socially
and culturally constructed realm of interpretation in which particular characters and actors
are recognised, significance is assigned to certain acts, and particular outcomes are valued
over others. (Holland et al., 1998, p. 52)

Figured worlds are the outcome of collective meaning production, which takes shape
within and simultaneously grants shape to the co-production of activities, discourses,
performances and artefacts. They are formed and re-formed in relation to people’s
everyday activities and associated meaning-production. Figured worlds constitute the
horizon of meaning, or frame within which individuals come to act and interpret
themselves and others. Figured worlds can also be defined as cultural realms peopled by
characters such as academia, the factory or, as in this case, the extreme right, Fryshuset
and EXIT (Holland, 2010; Holland et al., 1998; Christensen, 2015a, p. 45).

The article’s main argument is that the development of an alternative identity occurs as the
outcome of an interaction, in which others point out material and non-material artefacts as
signs of significance to the individual. The individual is thus an agent who has to
participate in order to gain a position in a figured world through a situated learning
process in which signs and artefacts are perceived as mediating devices of figured worlds,
i.e. as symbolic structures of meaning.

The theory is based on the cultural-historical school of psychology, which perceives
identity and agency as specific to practices and activities situated in historically
contingent, socially enacted, culturally constructed ‘worlds’, as figured worlds. It merges
the social and the psychological by perceiving the self and the development of identities as
outcomes of both psychological and sociological processes. Identity formation is
conceived as a process that figuratively combines the personal world with the collective
space of cultural forms and social relations. In an article that aims to identify personal
changes, this theoretical concept makes it possible to identify how changes in a person’s
identity and embodied knowledge make it possible for them to be in several figured
worlds simultaneously, as well as in between them (Holland et al., 1998; Christensen,
2015a).

Why Leaving an Extreme Group is Difficult

The extreme right wing is characterized as extreme both due to the nature of its ideology
and the methods used to obtain political goals. Such groups reject the core ideals of liberal
democracy, equality and tolerance, consider inequality between people as a nature-given
principle, and reject the ideals of deliberation and voting in decision-making. Those who
advocate the ideology perceive violence, in general, as a legitimate means to pursue
political goals, and they approve of the use of non-democratic measures such as threats,
harassments and violence against political opponents and others perceived as inferior.
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Thus, the concept of an extremist is relative to a particular political system and its values,
in this case liberal democratic society (Bjergo, 2009; Christensen, 2015a).

To develop into a right-wing extremist the individual goes through a process of repeated
social and psychological interactions within a community of practice and the ideology it
engenders (however diffused or unstructured) (Horgan, 2009b, p. 8). Individuals who join
extremist right-wing groups experience two parallel and mutually reinforcing processes:
socialisation into withdrawn and stigmatised communities, and the severance of ties with
the ‘normal’ community. Engagement in an extreme group make some participants
develop a ‘black and white’ worldview with rigid categories of ‘friends and enemies’
(Bjergo, 2009, p. 33). This is accompanied by very intense feelings of friendship and
community, but also hatred, aggression and adrenalin highs. When individuals leave this
environment, they can continue to perceive violence and aggression as legitimate ways of
interacting with others.

Leaving an extreme group can be demanding and the stigmatisation by friends, family and
society at large often makes just the thought of it anxiety-provoking. Common to leaving
all types of extremist groups are feelings of being in a social vacuum, emptiness and
loneliness, trauma, anxiety and depression. Studies indicate that such individuals often
have to deal with violent impulses, lack of confidence, paranoia, substance abuse and a
criminal record (cf. Bjorgo 2009, p. 140; see also Christensen, 2015b; Christensen &
Morck, 2017). They also suggest that the process of disengagement and deradicalisation
from an extremist group is as complex as that leading to the initial radicalisation (Horgan,
2009b). People who leave extreme environments, groups and gangs generally struggle
with confusing feelings of who they are, who to become, of what to do and where to go in
order to establish an alternative lifestyle and identity (Bjergo & Horgan, 2009; Horgan
2009a; Barrelle, 2010; Christensen, 2015b; Christensen & Merck, 2017). As Eva
recounted:

1 think it's very important to understand how much the one leaving the group has invested
in it, for that's what people do not seem to understand. I did not just leave a group, I left an
entire life, I left my views, I left my friends, or what I, moreover, had come to see as my
family. They were the ones I could do anything with; at least, I thought so. I left a whole
lifestyle! I may have developed a lifestyle that did not work in any other context than in the
group, really, a way of being, a behaviour, a way of supporting myself which could not
work afterwards. And you have invested a number of years in it, be it two years or ten, you
have still invested quite a large part of your life in it, and it remains important to
understand that: it's a bit like leaving oneself. So, for someone to leave such a group is as if
Svensson' would have to pack his bags and leave his wife, children and house to go to
Tunisia to live in a tent. That's almost as likely! It's not something you just do in a jiffy, and
it's not easy.

When Eva decided to leave, she had been involved in the extreme right for several years.
During her years as a member she had orchestrated aspects of her personal history and
identity around a complex ground of sentiments, sensibilities, feelings, skills and practical
knowledge, developed over time as a result of her engagement in a neo-Nazi group which
made society at large position her as a Swedish right-wing extremist (Holland et al.,

Svensson is a typical Swedish surname, but in this context it is used as slang to convey an image of a sort of average

middle class Swedish person, working from 9 to 5 with 2 children, a wife, a villa and a Volvo.
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1998).> As Eva points out, people who identify with a given figured world invest
themselves in it to gain a position, to become somebody in that world, to be perceived by
others as being part of it.

The Initial Questioning of an Identity as a Neo-Nazi

The formation of one's identity and sense of self is an ongoing and never-ending process.
Yet, especially the first time after the individual's desire to leave an extremist group, and
in the years after leaving, these processes are experienced as confusing and demanding.
Immersion in the everyday practice of this sort of symbolic world, people — extremist or
not — form bodily and mental dispositions towards it as their behavior becomes informed,
not determined, by their figured world (Holland, 2010, p. 270-271).

Several of the individuals interviewed for this research were aware that at a point in time
they had changed their hairstyle and way of dressing, recognizing this in retrospect as an
outward sign of their identification with the extremist group. Yet this occurred over time
and without reflective awareness (Holland et al., 1998, p. 140). It was not until the
decision was made to leave the group and start the process of transformation that their
social position as a (former) right-wing extremist became a conscious matter, and indeed
concern. To be part of an extreme group or gang involves a high speed level of activity,
including daily phone calls, social activities and alcohol and/or drug use, which prevent
reflection about their engagement and the consequences of it (Christensen & Maorck,
2017). For Eva the first period she had time to reflect on her life as an extreme right-
winger occurred when she was imprisoned on remand in solitary confinement. This
isolation made her review her situation and the trajectory of her life, which had resulted in
her incarceration facing a very serious preliminary charge while still in her early twenties,
and began the process of disengagement.

As Eva's statement above indicates, people engage in activities within a culturally defined
world, become familiar with it and learn its meanings, to the point that they take it for
granted. They become attuned to types of people and actions relevant to that world, which
reflect its particular horizon of meaning. They develop sensitivities and sensibilities that
automate coordination with other participants, facilitating their engagement in it. The
figured world of the extremist right wing comes, as Eva points out, to define her identity.
She came to personify that world by her way of acting, her appearance and perceptions of
herself and society, making it difficult to leave and start over again.

People involved in the extremist right become accustomed to a way of thinking which
involves notions of conspiracy against society, and a belief that all people outside the
group are enemies to be fought (Lodenious, 2014). The extreme right is — like other
extremist groups — characterized by a black and white mindset with taboos and exclusive
categories of ‘friends and enemies’, providing an explicit relation to others in society. To
be categorised as a ‘neo-Nazi’ was — until ‘Islamic state’, ISIS or Daesh and the position
as a Jihadist emerged — one of the most stigmatised positions in mainstream society,
resulting in almost immediate isolation from family and friends beyond the extremist
group (Bjergo, Halhjem & Knudstad, 2001; Christensen & Bjergo, 2018).

2 I use the terms 'right-wing extremist' and 'neo-Nazi' as synonyms, although I am aware that not all right-wing
extremists are neo-Nazis, whereas all neo-Nazis are right-wing extremists.
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This isolation and unambiguous identity might be one of the reasons why Eva and others
emphasise the difficulties involved in leaving the extremist right behind, because
“everything was so obvious, who I was and who I ought to be and what the meaning of my
life was”. When she realized that she wanted to change, she got in touch with EXIT,
which started her process of disengagement, with a consequent huge impact upon her
perception of herself and others.

The Disintegration of a Personal Worldview

When individuals have been immersed in the extremist right, they become used to acting
according to unquestioned assumptions, as, according to EXIT staff, doubts and questions
in general are discouraged by the extremist group so that participants develop a similar
outlook — at least in their public pronouncements.

When Eva got in touch with EXIT, it soon impacted her perception of the world and of
herself. As she said:

You learn to close your mind by classifying others as inferior [when you are active on the
extremist right wing], and since they are inferior, we do not need to feel sorry for them: as
they cannot compare themselves with me! That's why, for example, some people refer to
Islam as AIDS, or you refer to them as animals and stuff. And that's what makes you un-
empathetic as they are not on a par with me and my friends. But when you start getting
back to that, all people are of equal value [...] especially when I had been a lot at EXIT
[...] they challenged my prejudices about immigrants, and I began to understand this about
socio-economic status and the significance of living in certain places, not integrated — how
hopeless it all then becomes.

Eva was a newcomer in the figured world of EXIT and in unfamiliar surroundings that
operated according to a socially and culturally differently constructed realm of
interpretation than the one she had shared with her friends in the extreme right. As none of
the staff at EXIT referred to other people as inferior, they indirectly questioned what Eva
took for granted. At EXIT and in Fryshuset, Eva experienced how people around her did
not classify others in terms of a hierarchy, but rather contextualized them and their
situation — such as the significance of living in deprived areas and being marginalized. The
staff at EXIT introduced her to alternative perceptions of people and explanations of
societal issues, which gave her a different perspective on others and their situations, as
well as her own.

Initially, Eva met with her coach from EXIT during the day and her friends from the
extremist right wing in the evening. This proved difficult, as she underlines:

To sit at home with my friends when they launched their usual talk, I almost felt it tickle in
my tongue to repeat. But I'd started realizing, and I knew [ could not do it; it would just
become nonsense [...] Even though I knew it was not good for me, but when it had been
hard, they [friends on the extremist right] had been there for me, and although they were
no good, they had their problems. But they were the ones who had put up with me when it
was hard, for example, when I had to move who then collected the furniture [...]. In a way,
it is like saying that I cannot keep them, because they are not ready to handle themselves,
and I cannot fix my life with them, for they will always just drag me down.

Eva got additional information on immigrants and social issues through dialogue with the
staff at EXIT, but defined and understood with reference to a different horizon of meaning
than the one she was accustomed to, making her question her own perceptions. She
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became aware that the interaction with people at EXIT was growing her understanding of
societal and personal issues. Her dialogue with her coaches and employees helped her
identify new signs of significance. Through this process Eva realized how her friends’ talk
and actions had subjected her to a situated learning process, where approval was assigned
to certain acts — e.g. violence and aggression — and particular explanations and perceptions
were valued over others (Holland et al., 1998; Lave & Wenger, 1991). The outcome was
that she and her friends came to perceive some categories of people as inferior, as the
quote above illustrates, which — in her perception at that time — justified her negative
attitude and periodic aggression towards them, as well as violence in general (Christensen,
2015b). This insight made Eva understand that in order to change herself, she needed to
change her social environment.

When people can no longer identify with their usual associates they also start to question
who they, themselves, are, which brings about a sense of loss and loneliness. Eva no
longer fully identified with her friends, as she was floating in between several figured
worlds, without fully identifying with any one of them. She realized the huge difficulties
involved and had never felt more confused in her life.

Part of this confusion was the result of EXIT coaches' dialogue with clients, which
followed the model of ‘motivational interviewing’, which allows the client to draw their
own conclusions. As Eva explained:

The thing was that I was so used to people trying to help me, the social service and stuff,
that they told me what was wrong, while Joachim (Eva's coach at EXIT) taught me to tell it
myself. In the sense that we talked, and instead of him expressing it for me, that I was
impossible and contrary, it was I who came up with it and told him what it was I found
annoying. They call it 'the Motivational Dialogue' and just that I had to form the idea
myself; that what happened around me was not okay, and I had to find out myself what was
wrong and see the flaws [...]. I was never angry with him when he was there, but I could be
really furious with him when he wasn't, because he disturbed my world a bit all the time,
and I was pissed off by it.

Eva emphasized in the interviews how her coach Joachim throughout their dialogues did
not tell her what she and her friends in the extremist right-wing group did was wrong,
rather he made her become aware and reflective about the potential consequences of their
actions by asking her questions which made her expand her understanding of the context
of the situation. When Eva was describing what she and her friends had done, Joachim
would ask her further questions, which made her describe the context and thus become
aware about things she, until then, had not thought about. Thereby she felt that Joachim
helped her identify the consequences of her actions and choices, which she said made it
much harder for her to push the new insights aside. At the same time, Joachim represented
a different world — and did not confirm her views. On the contrary, he introduced her to
alternative perspectives by pointing out different signs of significance, providing her with
additional information, bit by bit, which supported different conclusions than her usual
ones.

Eva at this point did not share Joachim’s figured world, but was on the brink of knowing
it, which left her in limbo. She lacked the understanding of the figured world of Fryshuset
and EXIT and thus the tools to act within it, which initially made it seem undesirable for
her to start investing herself in an alternative position, which she nonetheless started to
question reluctantly.
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This is a stressful situation, since individuals who are in a different figured world with
which they do not identify, are pushed to question previously unquestioned, collectively
approved truths that they have so far taken for granted. Eva was, as she said when thinking
back, “pissed off with Joachim because he disturbed me, by questioning my perception
and by making me add nuances to it, exposing the flaws”, which in turn kindled her desire
to leave the extremist right.

Eva continued by emphasizing how demanding it was to be in a liminal phase (Turner,
1999/1968), in which her previous perception of herself and others had dissolved, but a
new perception and identity had not yet been established:

1t has probably been the most chaotic part of my life, really, also because it was up and
down. I couldn't ignore the fact that I could come from Joachim, where I had formulated a
thing about, let's say, hypocrisy, and even have explained to him the damned hypocrisy of it
all. And then I came home, and I would almost be desperate to remove it from my head,
and occasionally I succeeded. Because it is a huge step to take [...] even in brief snatches.

In the beginning, Eva managed to ignore some of the insights she had gained from her
discussions with Joachim. She felt she was in a state of chaos as there was no longer an
obvious frame of interpretation that determined who she was and ought to be. She
experienced a very different feeling, of pure chaos and was in search of a new way to
figure herself. As the extremist right is linked to a one-dimensional world view, a lot of
nuances disappear, which might be one of the reasons why Eva and others felt it was
obvious what kind of actors they were, and indeed were expected to be when they were
active. But when Eva was in the company of Joachim, she was between two different
figured worlds, with many more nuances and alternative interpretations. Her uncertainty
as to which perspective to interpret from, or indeed evaluate herself and others from, also
made it hard to determine how to act to obtain approval in the alternative figured world.

Eva spent time with both the staff at EXIT and her friends, so she felt that she
accommodated both. As time passed she felt that EXIT had invested so much in her that
she could not let them down, which was a sign that she had started the process of
identifying with their world and had come to care about their perception of her. Eva's
feelings reveal that she had started developing a sense of what counted in the coaches'
world, which are signs of loyalty to and identification with the coach, EXIT, Fryshuset
and their associated values. Both loyalty and identification with particular agents in
figured worlds is what is required for people to reinforce their engagement with it.

Eva also experienced a different kind of emotional relationship with Joachim as she
realized that she could talk to him about her difficult situation at home. She experienced
that, even when she was sad, she did not have to “keep a straight face, since everybody
has problems and feels bad, but at EXIT, I did not need to keep up the facade”. Eva's
meetings with Joachim, EXIT and Fryshuset introduced her to an alternative realm of
interpretation based on different norms, values and meaning. Since Eva was in a different
world than the one she had been used to, she also had a standard for comparison. This
made her question further what she had so far taken for granted. A new standard also
made Eva — and anybody else on the brink of leaving the figured world of the extremist
right — become a neophyte within the new figured world where she was not yet an active
participant. She still needed to develop the sensitivities and sensibilities, which over time
become dispositions, to obtain a position in that world — elements that finally shape an
alternative identity (Holland, 2010, p. 271).
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Who am I? To Develop an Alternative Identity is a
Demanding Process

Participants in groups on the extreme right have developed a particular dress code,
posture, habits and dispositions by their immersion in their groups and activities. The
individuals’ actions seem also to be performed based on the desire to reinforce their
identity as right-wing extremist and their position in relation to others. Identities are
claims to social categories and relationships with others (Holland et al., 1998, p. 127-128;
Holland, 2010). The position of a right-wing extremist is also a claim to power, as being
part of a group recognized as violent in mainstream society influences how people react to
it and its members.

For many of the informants® the development of their identity as a neo-Nazi happened
without their being aware of it. Yet, their desire to leave the extremist environment was
based on a reflective desire to re-transform themselves. Joachim describes the complete
loss of identity many of his former clients had experienced during the process by quoting
one of them:

When I left it, this closed environment that had affected me incredibly intensely during all
these years, I wondered who I was. What music do I like? Because I've been groomed that
White Power music is the best, but what do [ really like? Have I ever listened carefully to
jazz or hip-hop? Have I listened to it? No, and then to try somehow get back to it. Which
style do I like? Which clothes? I have always been wearing black military clothing, but
what do [ really like? What films do I like? All this, literature, everything associated with
my identity. WHO AM I? [...] When you leave the environment, who am I really? And who

am 1 in relation to others when it is not about intimidation and fear, who am I, and how
should I behave?

The extremist right is, like the quote illustrated, evoked by symbolic and material signs of
significance, and people engaged in the environment learn to perceive certain objects and
actors as being superior to others through a situated learning process. The former right-
wingers in this study had also come to personalize the extreme right wing through their
way of dressing, the music they listened to and the political agenda they came to identify
with and be identified by, through these symbolic signs of belonging.

To distance themselves, symbols such as tattoos, flags, stickers and clothes are among the
first things an individual lets go of in the transformative process. These indicators are a
result of what Holland et al. (1998) term a /ived identity, encompassing one's interests and
feelings and one's active self-expression of those interests and points of view. Yet of
greater importance are the dispositions accompanying a lived identity, as it encompasses a
sense of what sort of actor one is or — as Bourdieu (1977) stated — to learn a feel for the
game (cf. Holland et al., 1998, p. 142-143), i.e. an unarticulated ‘gut’ sense of one's
standing in social interactions. When individuals start reflecting about themselves and
their lives they realize that, without leaving the extreme right behind, it is impossible to

’In anthropology and the present article, an informant is understood as the ‘native’ person, who is an indispensable
source of information because he/she belongs to the group being researched and is thus regarded as a representative of
the group, its views and social practices. Yet, this approach commits to a clear understanding of how the knowledge
produced is the outcome of conversation between the anthropologist and the person interviewed, and the individual
nuances involved when interviewing a person. This is why anthropologists often interview several people and do field
observation (Hylland-Eriksen, 1998). I do not perceive my ‘informants’ as, e.g., ‘co-researchers’.
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change oneself. As Eva pointed out above, there is not much left to act upon, resulting in a
loss of direction and meaning, and feelings of emptiness.

Several of EXIT's former clients underwent a radical transformation of their perception of
themselves, their worldview and their position in society. Yet, who they are today is still a
result of their improvisation on the sediments of past experiences, in other figured worlds
with a different horizon of meaning. Many of the informants of this study continued to
listen to the same sort of music, for example, but with different lyrics than those of the
White Power movement. Others continued to work out and lift weights, but now in order
to keep some discipline in their daily lives, whereas before they did it to develop a hyper-
masculine look and strength to protect themselves and gain status. Some also kept a
similar dressing style as they had before, but stripped of any references to the extreme
right, and now accompany the style with an awareness of the importance of politeness and
friendliness towards those around them.

The extreme right-wing offers participants a one-sided world with a political agenda that
defines the world and their direction within this world. As informants explained, this
struggle for a political goal had an impact on their actions, and gave them a higher
meaning in their lives. Leaving the extremist scene meant the loss of a clear goal, and of a
social and economic position. It also required many more competences to become part of a
society consisting of many different figured worlds. The world will never again be
experienced as homogeneous, so they needed to develop more skills to successfully
perform the many different everyday activities linked to the multiple figured worlds of
mainstream society.

How to React when I Cannot Act as I am Inclined To

EXIT makes their clients participate in diverse activities in order to help them develop
rudimentary sensitivities towards the unspoken norms of social life, to be able to
renegotiate their position and to (re)integrate into mainstream society. One of the
outcomes of the coaches' interaction and activities with clients is that these come to
constitute a sort of mediating device in a Vygotskian sense — a tool for reflection
constructed by assigning meaning to an object or behavior as it develops within a locus of
social activity (Holland et al., 1998). Coaches introduce clients to 'ways of acting' by, for
example, visiting museums together, cafés, cinemas and the like so that clients can use the
coach’s example as a mediating device for further improvisation in the future
(Christensen, 2015b).

The individual who is developing an alternative identity struggles, especially in the
beginning, with the establishment of a basic sense of who they are, as well as insecurity
about how they are supposed to (re)act in a given situation. Individuals’ actions are
informed by ‘history in person’, which is the sediment from past experiences upon which
one improvises using the cultural resources available; in response to the subject positions
afforded in the present (Holland et al., 1998, p. 18). It often entails conflicting emotions
and leaves the individual in a confused state as to how to react. As Eva explains:

1 think the thing was that, when I came out [of the extremist right-wing], I was an adult,
and this thing about grey areas, compromises — for example, to try to see both sides of the
coin — took so MUCH damned time [to get to that point]. And it might be what made it so
turmoilish with me in the beginning when [ left, especially in my personal life, to try to find
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out about all these things; that I knew, who I was, but I did not know, who I should be and
how to learn it, and I can still feel confused; WHAT DO I DO NOW? Well, it has to do with
having an instinct, but you also know somewhere that the instincts I have about how to
behave is not like you ought to behave if you consider how society perceives it. Because 1
often feel like... I am in such a way that if I get mad, I can get really mad, and I realize that
now I am very angry about a tiny little thing, and I need to back off. But I am still beside
myself with rage over things, for example I will be furious at someone, and then I must just
try to back off and say; ‘I'm very sorry, I know I overreacted’. But the fact is that it is not
all natural, and it may well be that it will never be in such a way that it becomes natural to
think twice and see.

Identity formation entails a form of self-organization, and in the beginning Eva is
dependent on social support from her coach Joachim to be able to perform in different
situations. Yet, as she recounts, it can still be frustrating for her today — ten years later — to
be unable to follow her inclinations, and she still becomes confused about how she is
supposed to react. This quote could be interpreted as a sign of Eva acting as if she has
changed, as she admits that it does not feel natural to back off when she gets angry. Yet
today, she feels it is appropriate to excuse herself for her anger because she has become
aware of it and feels it is not fair towards others. This is the outcome both of her
perception of the extremist right as being hypocritical, which originally reinforced her
motivation to change, and her dialogue and interaction with Joachim who helped her to
understand this. Meanwhile, it is as much a result of her genuine desire to uphold her new
social position in the different figured worlds she is part of now.

Eva has since changed her life course and political convictions dramatically; she has
started an education and has a job. To gain a position in different figured worlds she has
invested herself, because people's perception of her matter and have come to impact on her
acts. For example, she has to control herself to keep her position, as one of the constraints
in the new world is that she cannot ‘win’ an argument through aggression. In the figured
world of education for example, she would be sanctioned and expelled if she used
violence, as these strategies are not an accepted part of that world. Eva is still struggling
with her temper, which can make her furious to the extent that she fears she might relapse
into her old behavior. She finds her old ways of acting unacceptable now — and her old
strategies will inevitably lead to her losing face, since she will be judged within the new
figured worlds in which she is now positioned. Using violence would single her out and
position her as a complete ‘loser’.

Eva's example shows how figured worlds require people to develop strategies to gain a
positon in them. A coach at EXIT, Gunnar, who had been a member of both a right-wing
extremist terror organization and then a gang for many years, explained:

Through the support of Passus [EXIT's sister organization for former gang members (cf.
Christensen 2015a)] I have learned to handle the authorities in a wholly different way and
to have a different kind of relationship with them. I think that the way I reasoned before, 1
had like a violence capital or threats or other tools that were indecent, and which I got a
kind of confirmation or sense of power out of using. They do not really fit if you are to be a
responsible parent. It had to change, and I realized that I have a lot of things [in the sense
that he has to deal with a lot of things about his behaviour, perceptions, etc.] and it's going
to take a long time. And it was also very frustrating to realize how much I had harmed my
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children's lives, and I have struggled to face up to the fact that one thing is that I had
chosen the wrong things in life, but also to have to realize that I have harmed my children.

Through his work as a coach and by his positioning of himself as a responsible father,
Gunnar no longer perceived his former methods as legitimate with reference to the figured
world of family life, EXIT and Passus. He is — like Eva — in an ongoing process of re-
positioning himself and developing sensitivities and sensibilities within new worlds. Yet
some parts of his previous life as a high-ranking gang or extremist group member can be
impossible to let go of, as the individual possesses knowledge that they have agreed to
keep secret from anybody outside these groups. To keep such promises may be a question
of life and death as it can be a condition of a gang's acceptance of the individual's
disengagement. But it can also make it impossible for the individual to fully discuss their
participation, and may hinder the processing of traumas, which for many is necessary to
develop a different identity. It also requires the individual to remain vigilant about what
he/she says about their previous life, which allows the previous gang or extremist group to
retain a degree of control over them.

Other consequences of no longer being part of an extremist group are the loss of the
struggle for a higher goal, the loss of the preoccupation about enemies and the everyday
kick of adrenaline involved in such a lifestyle, that makes everyday life seem boring and
meaningless in comparison, even years later. As Eva explains:

Some days I am so happy just getting home from work or school and 'oh, the couch’
and then just lie there, and other days I just whiz around the flat and THIS cannot
be the meaning of my life! It should not be like this! It's so damned boring and
pointless! And it varies somewhat. If I had a day where I have been quite frustrated
or angry, I would be very restless. Some days you come home and are just happily
tired due to what you've done that day. I have been good, and other days, no. [...]
So some days I know for myself that I am very restless and think the world is
annoying, then I have to keep myself from going out in the evening to a bar or
something. Then I stay at home instead, because then I have a tendency to relapse
into the old behaviour, which is not necessarily so pleasant [she says ironically].
You also learn over time to identify it and to stay away. But everyone has days
when you think that life sucks and you just lean back and think 'no’. But I think for
some, especially when you have a bit of aggression and there are such days |[...] it
is required that you resist the desire to let go of the frustration and then get out and
run in the woods or something, just to get rid of it. In my world or in my experience,
if I'm not doing anything to get rid of it, then it just grows, it just gets worse and
worse every day until you just explode.

Even though on some days, Eva was searching for meaning in her new life, she has still
invested so much in it that she actively resists any temptation to relapse into her old
behavior. This is despite the fact that none of her current investments in her new figured
worlds seem as ‘obvious’ to her as did her identification with the extreme right. This
might be due to the emotional side of being a right-wing extremist, which offered very
intense adrenaline highs through e.g. participation in demonstrations or ‘warming up'
before them by listening to hardcore White Power music. For one of the coaches at EXIT,
the emotions generated by the music had been so strong that he still got sweaty palms
listening to it 15 years after he had left the extremist right.
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Eva has developed insight into her own reaction pattern which makes her capable of
identifying her feelings — aggression, restlessness, loss of meaning — and refraining from
going out when she feels restless or annoyed and thereby avoid relapsing into her old
behavior of drinking and being aggressive and violent. She knows that she has to manage
her level of aggression for it not to take control over her. This is despite the extremist
right, in Eva’s case, having no power over her to tempt her in any way into giving up her
present life.

Eva's and Gunnar's examples illustrate how they have developed sensitivities and
sensibilities in alternative figured worlds than the extremist right, which is an outcome of
their reflective struggle to invest themselves in different worlds, with the support of
others.

Historical Nazi References Stigmatize the Individuals
and Hinder their Reintegration into Mainstream Society

Holland and Lave (2001) refer to how identity and ‘history in person’ combine the
intimate subjective world with the collective space of cultural forms and social relations,
catching subjects in the tension between histories that have settled in them and the present.
Yet, people are constrained in their identity formation, because a person’s identity
depends upon social support to come into existence.

Constraints are related to two different, but interconnected orders; the time/space of local
practices and the time/space of socio-historic productions, which are linked to figured
worlds and flow into one another in complex ways. Socio-historic productions are socio-
historically produced, collectively recognized discourses, practices, policies /and artefacts
that constitute history in the present and which shape local practices. The socio-historic
productions, which individuals make part of their personal knowledge, transcend local
networks and contexts (Holland, 2010, p. 273 — 276).

People are constrained in their identity formation because it depends upon social support
to become real. Identity connects the intimate with the public, and our ability to gain a
position linked to a potential identity largely depends on other's confirmation of our claim.
Therefore, we cannot decide how we are categorised, but depend on others' perception of
us to confirm our identity and allow us to take up a new position relative to others.
Positional identities are linked to power, status, privilege and a wider moral universe as
people draw upon cultural resources of socio-historic time in their identification and
positioning of newcomers (Holland et al., 1998). The constraints that individuals report in
this study are therefore significant, as Bjergo and Hogan (2009) point out. Individuals
with a past in racist and neo-Nazi groups are generally stigmatized by mainstream society
and run a real risk of being rejected or stigmatized by their past in social and professional
contexts. This is supported by my own research, as it remained an ongoing problem for
my informants to handle their past in relation to new social relationships in both their
private and professional lives (Christensen, 2015b).

Public perception of neo-Nazis in present day society references the totalitarian state of
Nazi Germany and its crimes against humanity during World War II. This socio-historical
link makes present-day members as well as former members of groups identified as neo-
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Nazis some of the most reviled individuals in Western Europe, positioning them as
deviants. The already very challenging process of altering their identity and position is
therefore further complicated by society’s vilification of what you have been, as Eva
explains:

Many times leaving does not necessarily mean that you will be accepted by society.
You have to prove yourselves, and I think that not all have the strength to do it, and it's not
at all sure that, even if you are trying to prove yourself, you are accepted. They always say
that ‘once an addict — always an addict’ and ‘once a Nazi — always a Nazi’, and it is often
seen that way, which is also one of the reasons why you do not always like to talk to people
about what you have been. As they nearly always question whether you are still like that.
So I have full sympathy for all the people who do not come from there [mainstream
society], because I have been wildly frightened and I most of all, I have just been lucky,
and had I not, I would not have had a normal life. It's still a struggle to live a Svensson life.

An everyday understanding of identity, which is popularly understood to be the product of
character or a core self, does not easily accommodate a complete transformation of self.
An individual who undergoes a dramatic transformation is therefore hard to categorize and
accept, which makes the claim to a new identity difficult to confirm. This can, as Eva
points out, prevent some from even trying to leave a deviant group because they doubt
they have the strength to overcome the odds. The expression that Eva refers to, ‘once a
Nazi — always a Nazi’ is a caricature adopted by the extremist left and punk movement in
the 1970s and 80s, but nonetheless conveys how people understand those adopting a Nazi
identity. Terrorists and political activists are seen as marginalized people who seek out
groups that confirm their ideological conviction, rather than people whose identity can
develop from their participation in figured worlds (Christensen, 2015a). My research into
a radical left-wing movement, as well as Bjorgo’s work, confirm that individuals often
develop an ideological conviction after becoming involved in a group for other reasons
(Bjergo 2009; Christensen, 2009, 2014, 2015b; Christensen & Lerche Morck, 2017).

The everyday perceptions of identity as stable, and the stigmatization of those who have
been associated with neo-Nazism, have an ongoing impact on former participants' lives.
Several informants describe feeling constrained in terms of the opinions that they are
entitled to express without running the risk of being judged in the light of their past.
Gunnar and others with a past in extremist right-wing groups always fear being
categorized along the lines of hyper-generalized ‘cultural identities’. In everyday life we
tend to categorize people along the lines of ethnicity, gender, race, nationality and sexual
orientation (Holland et al. 1998, p. 7), but also as criminals, terrorists or right-wing
extremists. These sorts of categories are broad, making stereotyping and branding an easy
outcome.

Gunnar gives an example: his beliefs about the Israeli occupation of the Gaza strip, which
he sees as a huge open-air prison controlled by the Israelis. A view, which in 2012 can
hardly be perceived as controversial, as Gaza was then, and is still described as such by,
for example, the Norwegian Refugee Council * as well as mainstream media channels °.

4 https://www.nrc.no/news/2018/april/gaza-the-worlds-largest-open-air-prison/ (28.05.2018),
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Yet he would think twice about expressing it, because he fears his opposition to the
political situation in the area might be interpreted along the line of him being a ‘former
neo-Nazi’ and thus be understood as an expression of anti-Semitism and a ‘Nazi view’.
Gunnar points out that this constitutes something of a double standard when he is judged
against a single standard that does not allow for multiple viewpoints:

When I work with a client from EXIT, I have to ask the right questions because it is very
easy to judge people. Part of our job is to promote a democratic view. But you also need to
maintain that you are allowed to say what you think and believe — which you can't [said
with reference to his experience as a former neo-Nazi]. Because you may well be
misunderstood, and then you are put into a category where your views are inconvenient
and which makes the ones who leave the National Socialist (NS) world understand that
that's the way it is. First they leave, and they may have problems with their old mates, and
secondly, if they continue to be improper in their views, if I don't express myself in the right
way, then I get problems with society, and you always have a stamp on you, they will
always have a stamp.

Gunnar continues: I do not have the same freedom any more, I have to be careful what |
say, now you know, I am the type who does not give a fucking damn whether people will
Jjudge me, that's their right. Therefore ... the idea is ... if you have defected, you've got a
job, you have become a father and you do not think actively about it, that is, you're not
active in your thoughts, because it is a slow process which is ongoing [the process of
change], you do not have the time to be active, you have to change nappies, you need to
work, work out what the hell do I know. You are not a potential danger to society anymore.
Tina: But I guess that you have the right to think whatever you want to think, as long as you
do not act upon it?.

My comment upholds the right to freedom of speech and the importance of separating
actions from words, particularly when extreme statements are not synonymous with a
willingness to act (Bjergo & Horgan, 2009; Horgan 2009a).

Gunnar: Yes, exactly. But I see it like this, what are human beings? They indoctrinate
people and say that there is a standard. If you have a standard for how people should be,
then there is a system that has given this standard, and what is the difference between that
system and neo-Nazi thinking? For me it's the same, I will be a free man and able to
express myself and be free, and I think that's what most people want, and they are damned
tired of damned standards designed to measure what they say, how to behave, who they
talk to.

Gunnar’s statement can be interpreted in several ways. It can be understood as an
expression of him being disengaged without being de-radicalised, as he is asking what
makes one belief system better than any other? Implying that what we say we believe is
simply a matter of who holds the power. His statement can indicate that, to him, ‘a system
is a system’, it being a democratic one or a National socialist regime, they are both the
same as they build on an ideology, which is upheld by people in power. His statement can
also be understood as an example of how he will not be able to avoid being categorised as
deviant because of his past position as a neo-Nazi, at least for many years to come,

> https://www.independent.co.uk/news/world/middle-east/tales-from-gaza-what-is-life-really-like-in-the-
worlds-largest-outdoor-prison-8567611.html (12.04.2013)
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because of the recent historical association with Nazism, which makes it hard for him to
express, €.g., his criticism of Israeli politics.

Gunnar’s example can also be an example of how the individual's self-understanding is
not necessarily reflected in other people's affordance of positions to newcomers because of
strong negative sentiments towards neo-Nazis, with no distinction between active and
former right wing extremists. Yet, becoming a neo-Nazi in present day Scandinavia is
rarely a straightforward result of adopting Nazi ideology (Koonz, 2005; Baumann, 2001;
Arendt, 2006). Rather engagement in right-wing extremist groups seems to be as much the
result of the individual’s participation in extremist groups that may have started benignly
with identification with friends already involved in the extremist right, with a poor
understanding of political processes, with a fascination with Nazi artefacts and/or social
interaction, etc. (Bjorgo, 1997; Arnstberg & Hallén, 2000; Fangen, 2001; Christensen &
Morck, 2017). This being said, participation entails the adoption of the ideology
(Christensen, 2009; Bjergo 1997), and reasons for participation also seem to differ
according to local context.

The Problem of Becoming in a Society Perceiving
Identity as Unambiguous

Several of my informants’ ‘history in person’ was reflected in their dispositions in the
present, as they had been involved in the extremist right from between 4 to 10 years. A
common problem among people who have left gangs and/or extremist groups, and who
might have spent year(s) in prison, is that they have a deviant life course compared with
the majority of the population. This also poses a challenge when they have to introduce
themselves: when and what to — if at all — tell about the years they have been involved in
the extreme right? How to handle their deviant frame of reference in relation to others? As
Jeff — a coach at EXIT — pointed out:

We had some days here in Fryshuset where we were going to learn about other projects
[...]. During these days I had to cooperate with two girls who come from ‘United Sisters’
and they were discussing quilted jackets [...] and I was approaching them, and I said,
'Hey, what are you talking about?’ ‘We are talking about quilted jackets’, and I was kind of
‘Can I sit down?’, ‘Sure’ — and I sat down and I kind of thought about ‘what is the first
thing that comes to mind with quilted jackets?’ They were discussing color, fit, how to get
them, how much they cost and stuff like that. The first thing that came to my mind was that
it is really hard to punch through a quilted jacket with a baton, you have to have like a
steel pipe or something to get through to be able to hurt someone. When it is winter, you
have to have a much more solid object to punch through, you have to have one of these
expandable batons, it is kind of useless, it doesn't do much damage. That was the first thing
that came to my mind, and I said, ‘Well, you really have to have a solid baton to get
through a quilted jacket.” They looked at me really strangely and said: ‘Hey, you are from
EXIT, right?’ ‘Yeah, I am from EXIT,” and they said: ‘Is that your reference to a quilted
jacket?’, and I said: ‘Yeah, that is my reference to a quilted jacket.’

Sediments from your past history might be a problem to express in the present as they
position the individual in certain ways, requiring of others an openness in order to afford
the other a position in his/her claim to an alternative identity — which these girls do by first
asking Jeff if he comes from EXIT. By doing this, they confirm his position as coach and
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part of Fryshuset, yet Jeff's references would be odd in most people's eyes and position
him as a deviant. In this case Jeff’s references are accepted by the girls who are able to
confirm his position as coach and part of EXIT. This reference being the first thing that
comes into his mind in relation to the jacket also surprises Jeff, as his first perception of
the jacket is through the horizon of meaning relevant for a right-wing extremist in a fight.
This action has not been part of his life for years, but nonetheless is part of his history and
remains — in particular situations — in his frame of reference and interpretation.

Such everyday situations, where individuals who have entered a different figured world
experience a lack of shared frames of reference in comparison to their new peers, can
create feelings of loneliness, shame, guilt and the fear of expulsion. Former extremists are
to some extent dependent on others’ tolerance for their opportunity to gain a different
social positon, so need to develop strategies to handle their past in interaction with others.
It is an issue of great concern to informants, as it has a crucial impact on their future
relationships, and there are no simple solutions.

Per, who is both a former member of the extremist left and punk scene and subsequently
of the extremist right, gives an example of the extent to which a person can lose control
over his past, as he recounts:

Per: During that time [when he was a right-wing extremist] I had a complete uniform and
was a skinhead and had boots and a bomber jacket, so I was completely in it and since...
Well, I still think that it is tiresome to have it as part of my luggage, and always when you
meet new people, then the feeling is there that: NOW... NOW it will be revealed, in a way.
Tina: In what sense or how do you think?

Per: I do not know ... well, for example, now I'm out on a dating site and the thing is that, if
you google my name, it's so unfortunate that there is something about me in a Socialist
forum, and it says... it is l..i.k..e... t.h..a..t... [he says very hesitantly] that I was a Nazi
and such, but it says that I was a Nazi leader and things like that. It's amazing, they just
speculate about me. But nowadays it is very common for managers and others to google
people. It's a bit annoying.

Tina: Did you ever try to contact them and ask if they can remove it?

Per: Yes, but the group no longer exists... it is just kind of there, but it is not an active thing
[he laughs a little with no joy]. I do not know how long it will exist, and there is no legal
way of getting it removed. I have investigated the possibility of getting it off, and it does not
seem to work.

Tina: And have you got anybody asking you why you are there? From these dating sites,
for example?

Per: No, it hasn't gone that far, but I'm worried that they might figure it out because,
normally, you do these days. So, it is easy to explain why or it is not simple, but there is an
explanation that I can live with, why it was as it was. But if this is one of the first things
that people find out about me, it's not good.

The context of Per's involvement with a neo-Nazi group, which does not appear on the
internet, is his very difficult upbringing and him being a victim of mockery by a black girl
and her brother in school.® Prior to his involvement with the extremist right, he was a

6 Being mocked and attacked by individuals of darker skin is one of the reasons identified for youths' involvement in
racist-oriented — or right-wing extremist groups — in marginalized neighborhoods (Bjergo, 1997; Christensen & Merck,
2017).
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dedicated member of the punk and extremist left-wing scene. By coincidence, the girl
from school attacked him one day in the center of Stockholm and a skinhead from a neo-
Nazi group, who later became his friend, defended him. The friendship got Per involved in
the group for a little more than a year. But in the age of the internet, who would have the
time or energy to investigate Per's story any further than a couple of clicks?

Another challenge for individuals transforming their identity is their loss of position and
status in the extremist group and respect for their criminal competences that were part of
it. When they leave they lose both status and the figured world, which rendered their
criminal competences both prestigious and useful. Due to their criminal records and the
interpretation of individuals with criminal and extremist records as deviants, employment
is also a challenge. A job in this context is however important for reintegration and to
support the individual’s ongoing investment in new worlds after EXIT. However, as
Gunnar says, it is:

A catch 22 to be quite newly released from prison, and you have a fairly significant status
among friends, and you have work experience, and you think that it will be OK. Yet, you
get a cold shoulder everywhere, it is a catch 22. I'm a vehicle body technician, and there
are a lots of jobs, but I have no job, so there are forces that affect it all, or at least in that
city. We are quite a few here [employees at Fryshuset, EXIT and Passus] who have the
same experience.

Societies continuously discuss how to reintegrate people with a criminal record, an issue
that touches upon guilt, punishment, revenge and the victims’ perception of fairness. But
in liberal societies the punishment of a criminal also entails their rehabilitation, as it is the
only way for an individual to establish a pro-social life after serving time in prison
(Marsden, 2017; Christensen & Bjergo, 2018). As Gunnar points out, where does one
turn, professionally and privately, if society is unable to offer a real alternative to those
with a criminal record? Without work the individual is left with a choice of surviving on
welfare benefits or continuing with crime — non-desirable outcomes for both society and
the individual. Leaving a gang or extremist group entails the loss of social prestige (in the
group), and the giving up of criminality as a means of self-support on top of the already
challenging process of changing one’s lifestyle and identity. If the pathway of
reintegration into society is too difficult, people in extremist groups and gangs may more
easily end up not trying.

Conclusion

A radical transformation of self-understanding and identity is possible. Yet, successful
reintegration of an individual with extremist experience requires both personal strength
and motivation. It is also crucial that others are able to afford the person a new position in
society, as personal transformation grows out of participation in figured worlds. This also
requires tolerance towards others and the understanding that identity is context-dependent
as much as a reflection of an inner core, and that the inner core can change in connection
with different life experiences. ‘History in person’ is the sediment from past experiences
upon which the individual improvises with the cultural resources available and within the
positions afforded in the present (Holland et al. 1998, p. 18). However, as has become
evident, the individual needs to abstain from improvising on some sediments of past
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experiences and needs to be aware of them in order to keep the identity and position they
establish after a life in an extreme group.

It is a complicated process to leave an extremist group and develop a different identity. A
successful change of lifestyle and self-understanding requires participation in different
figured worlds to come to embody a new identity. A successful transformation depends
upon a tolerant society that is able to support the possibility of rehabilitation and the
repositioning of individuals with extremist and criminal backgrounds. This bears on
society’s view of the function of prison as either punishment or a means of rehabilitation,
or both. Rehabilitation is of benefit to both the motivated individual and society, though
not perhaps easy to accept by the victims of right-wing violence, which further
complicates the matter and is beyond the purpose of the discourse presented in this article.
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INDHOLD

Heksen med de store fadder bor ude i den mearke skov.
(Tusch: A.H. Bundgaard)

Rodhztte var selv skyld i, at hun blev @dt af ulven.
(Indledning ved K. Hjort)

Kapitel 1 om VIDEN

Om ikke at ville vide (S. Freud 1917)

Om at fa det uenskede at vide (K. Hjort 2016)

Om ikke at vide hvad vi vil vide i fremtiden (K. Popper 1957)
Om at vride facts sa de passer til teorien (Sir A. C. Doyle 1891)
Om at forsta det unikke (H-G. Gadamer 1960)

Om overtalelse og bagtalelse (Graesk mytologi)

Om den indlysende teori (K. Popper 1972)

Om kritisk viden (A. H. Bundgaard 1972)

Kapitel 2 om KUNNEN

Om retten til ikke at laere noget (G. Agamben 2011)
Om narmeste udviklingszone (L. Vygotskij 1934)
Om leeringsmal (J. H. Bundgaard 2007)

Om fremtidens arbejdspladser (E Zakaria 2016)
Om malstyret leering (J. H. Bundgaard 2015)

Om kreativitetskrisen (R. B. Ness 2015)

Om de umadelige ambitioner (K. Hjort 2016)

Om styring via straf og belonning (H. Arendt 1958)
Om at have leert nok (K. Hjort 2016)

Kapitel 3 om VILLEN

Om at kunne destruere sig selv (P. ]. Crutzen 2000)
Om liv og ded (P. T. Clough 2007)

Om det personlige og det politiske (K. Hjort)

Om at spreenge sproget (Laclau E. & C. Mouffe 1985)
Om det faelles tredje (K. E. Logstrup 1956)

Om nye vaben (G. Deleuze 1975)

Om tilgivelse (J. Steinbeck 1952)

Om hullet i muren (K. Hjort 2017)

Referenceliste
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Rodhzette var selv skyld i, at hun blev adt af ulven. Hun ville ikke vide det, hun vidste. Hun ville ikke se den truende fare i gjnene. Hun
kunne med alle sanser fornemme, at noget var helt galt. Hun kunne med sine ojne se, at bedstemor sé forkert ud. Hun kunne med sine
orer hore, at bedstemors stemme lod forkert, og hun kunne sikkert ogsé lugte, at hytten lugtede af ulv og ikke af bedstemor. Hun stillede
nogle forstandige spergsmal, men hun reagere ikke, da svarene blev meningslese. Og hun handlede ikke, da sandheden kom for en dag.
Hun kunne have taget benene pa nakken og vere flygtet. Hun kunne have grebet den vinflaske, hun havde i kurven og vere gaet til an-
greb pa ulven i bedstemorkleeder. Men hun fres bare til is og lod sig eede! Hvor dum kan man veere?

Ja, ja, jeg ved godt, at Redhaette var en kreativ og lykkelig ung pige, der elskede at plukke blomster og danse i skoven, selvom hun ikke
matte. Det skal hun ikke bebrejdes for. Tveertimod. Jeg ved ogsd, at danskleerere som mig kan finde pa at docere, at ulven simpelthen var
sa fremmed og faretruende og fascinerende, at hun matte lade sig eede. Og det kan der veere noget om. Men der er ogsa et punkt, hvor
fantasi kan blive til naivitet. Mod bedre vidende ignorerede hun den truende fare og overlod sin skeebne i klgerne pa ulven ... Eller hvis vi
klamrer os til den beroligende og sa vidt vides efterrationaliserede version af historien: Hun overlod sin skeebne i heenderne pa en sikkert
deodkedelig jeeger, der tilfeeldigvis kom forbi og antagelig tog sig godt betalt for sin tjeneste.

Nej, Rodheette har meget at leere. Derfor har jeg samlet en leerebog til hende med modeller og citater fra kloge mennesker.

Af forste kapitel kan Rodheette leere om VIDEN. Hun kan leere, at vi ikke altid vil vide det, vi ved, og at vi kan fa viden, vi ikke altid kan
onske at fa. Hun kan leere, at vi ikke i nutiden kan vide, hvad vi kommer til at vide i fremtiden, men hun kan ogsé leere, at der er mange
madder at skabe viden p4, og at der ikke kun er én form for viden, der er den rigtige.

Af andet kapitel kan Redheette leere om KUNNEN. Hun kan leere, at vi ikke skal leere alt, og at des flere leerigsmal, vi opstiller, des flere
fejl kan vi bega. Hun kan leere, at vi ikke i dag kan vide, hvad vi skal kunne i morgen. Hun kan leere at straf og belonning kan fore til, at vi
lader os styre af straf og belenning, og hun kan leere, hvornar vi har leert nok.

Af kapitel 3 kan Rodhzette leere om VILLEN. Hun kan leere, at vores handlinger som mennesker far betydninger for, hvilke verdener det
bliver muligt for mennesker at leve i. Hun kan leere, at vi at det ikke kun er det personlige, der er blevet politisk, men at det politiske ogsa
er blevet personligt, og hun kan leere, at vi altid kan finde et hul i muren.






VIDEN



“It is a predisposition
of human nature to
consider an unpleasant
idea untrue, and then it
is easy to find arguments
against it”

Sigmund Freud (1917)[2016]:
A General Introduction to Psychoanalysis

THE UNIFORM THE UNIQUE

THE UNKNOWMN

©

*@{;

THE UNACKNOWLEDGED

=\

THE UNIFORM THE UNIQUE

THE UNWANTED

10




“Vi kan ikke vide, hvad
vi vil vide I fremtiden,
for sd ville vi jo allerede
vide det.”

“We cannot predict, by rational or scientific
methods, the future growth of our scientific
knowledge (...) We cannot therefore predict the
future course of human history.”

Karl Popper [1957]:
The Poverty of Historicism. Preface xii. Routledge Classics,

New York, 2001

“It is a mistake to theorize
before one has data.
Insensibly one begins to
twist facts to suit theories,
instead of theories to suit
facts”,

Sir Arthur Conan Doyle (1891/1892) in “The adventures of
Sherlock Holmes — a Scandal in Bohemia”, England: George
Newnes Itd.
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“The individual case does
not serve only to confirm
a law from which practical
predictions can be made. It’s
ideal is rather to understand
the phenomenon itself in
its unique and historical

concreteness.”

Hans-Georg Gadamer [1960] (2013): Thruth and Method.
London: Bloomsbury 2013, p.4

12

HERMES er kebmendenes
og tyvenes gud. Han er
gudernes sendebud og
en mester i overtalelse,

bagtaelse og i at tale folk
efter munden. Det heevdes,
at Hermes har lagt navn
til fortolkningsleeren,

HERMENEUTIK. Hermes’

latinske navn er Merkur.




"Whenever a theory appears
to you as the only possible
one, take this as a sign that

you have neither understood
the theory nor the problem

which it was intended to
solve.”

Karl Popper (1972): Objective Knowledge: An Evolutionary
Approach. Oxford: Oxford University Press

“How can we take the
critique of universality and
objectivity seriously and at
the same time still believe

in the value of ethics and
science?”

Bundgaard, Andreas Hjort (2012):
On Truth and Emancipation, Nordicum-Medditeranium Vol. 7.
No. 3.
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KUNNEN



"What is put at risk (in the
learning society) is a sacrifice
of our (im)potential, our
capacity to be or not to be this
or that within the orders of

thing.”

Tyson E. Lewis med reference til Giorgo Agamben.

Lewis, Tyson E. (2011):"Rethinking the Learning Society: Giorgio
Agamben on Studying, Stupidity, and Impotence” in Stud. Philos
Educ. 30: 585-599 NY: Springer pp. 585-599

Hvor er naermeste udviklingszone?
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Med referens til Lev Vygotskij (1896-1934)

"Teenkning og Sprog” [1934] Kgbenhavn: Reitzel 1971
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"Hvis man skal leve op
til s& mange mal, sé skal
man nok have en eller
anden fejl.”

Jacob Hjort Bundgaard (13 4r, 2007) i anledning af Arhus
Kommunes implementering af 203 leeringsmalsindikatorer for
alle born mellem 1 og 6 ar i kommunens institutioner.
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"Unge mennesker, der
laeser denne artikel, vil
komme til at arbejde
for firmaer, der ikke
eksisterer for om 10-
20 ar. Hvordan kan du
uddanne dig til det?”

Fareed Zakaria, CNN, Information, 9. juli, 2016




"Hvis vi havde haft
malstyret leering for 25
ar siden, sad vi stadig
alle ssmmen i dag og
programmerede i Pascal”

Jacob Hjort Bundgaard, 2015
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"De umadelige muligheder for videnskabelige landvindinger og innovation,
som man troede pd for 20 &r siden (Ray Kurzweil, Google) ser ud til at
skrumpe ind. Innovationshastigheden falder. (...) Det gaelder inden for IT og
medier, sundhedsvidenskab: neurovidenskab, biomedicin, genmanipulation,
robotter/cyborgs, mentalisering/spiritualisering etc. :

o Virksomhederne iveerksetter — ofte med en vis statsstotte — strategiske
forskningsprojekter, der bliver kortsigtede og snaevre. Manglende
sammenhaeng og risikovillighed.

« Uddannelsernes stigende fokus pa tests blevet fuldt af et fald i
testresultaterne, selvom de studerende — malt med IQ test ikke er blevet
dummere, tveert imod’.

Your innovative thinking tools are inspirational. But if I want to put forth
some really unusual ideas, I would never succeed in my carrier. Is something
being done about that? “ - Anonym studerende citeret af Ness p. 1

Ness, Roberta B. (2015): The Creativity Crisis — reinventing science to unleash possibilities. Oxford University Press.




ET BAREDYGTIGT
MALTID

Lav et erneeringsrigtigt og
baeredygtigt maltid under hensyn til
tilgeengelige materielle, tidsmaessige
og okonomiske ressourcer, den
enkelte i familiens preeferencer,
herunder hensyn til variation og

evt. intolerancer, undgaelse af
madspild og overfledig transport
samt den lokale, nationale og globale

okologiske og skonomiske baerekraft.

Kommentar fra Katrin Hjort til den nye bekendtgerelse fra
sygeplejeskeuddannelsen i Danmark 2016

“Problemet med de moderne
adfeerdsteorier er ikke, at
de er forkerte, men at de

tveertimod kan blive sande,
at de virkelig er de skarpeste
beskrivelser af visse abenlyse
tendenser i det moderne

samfund’.

Hannah Arendt: Menneskets vilkdr [1958], Gyldendal 2005
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”Nar du er kommet i tvivl

om, hvad du skal, har du
leert det, du skulle”

Katrin Hjort (2015)




VILLEN
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Det antropocaene - den posthumane vending - at mennesket i den antropocentriske periode - har
forbundet sig med alt dodt og levende materiale i en grad, sa det er blevet i stand til at destruere sit eget
eksistensgrundlag.

At navngive vores tid Antropocan kan befordre en erkendelse af det afgorende,
verdenshistoriske ansvar for klodens fremtid, som det moderne industrielle
menneske har padraget sig”

Paul J. Crutzen 2000, Nobelpristager i Kemi ("Is the Detergent of the Atmosphere Decreasing: Importance of Methane for the Radical Concentration and Atmo-
spheric Photochemistry”. Europa Kommissionen 1986



"Liv og ded er pa nye
mader blevet en politisk
beslutning”

Clough, Patricia Ticeneto & Jean Halley (eds.) (2007)
The Affective Turn. Theorizing the Social. London: Duke
University Press.

"Det personlige er
blevet politisk, men det
politiske er ogsa blevet

personligt™.

Katrin Hjort i Farvelfeerdsstaten (2002). Ramme om
doktordisputats. Odense: Odense Universitets Forlag.
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“The practice of articulation therefore, consists in the
construction of nodal points which partially fix meaning; and
the partial character of this fixation proceeds from the openness
of the social, a result, in its turn, of the constant overflowing of
every discourse by the infinitude of the field of discursivity.”

Laclau, E. & C. Mouffe (2001 [1985]): Hegemony and Socialist Strategy: Towards a Radical Democratic Politics, London/ NY: Verso 113
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“Det feelles tredje kan binde
energien og give den
udlosning i gode folelser af

feellesskab”

Husen, Michael i Benedicta Pérseli, red.:
Kultur & paedagogik,
Hans Reitzels Forlag, Kbh. 1996, 5.218-232

“Det ville dog vere en uhyrlig
fariszisme og en anmassende
usaglighed, om den enkelte ville
argumentere for den stilling, han
indtager til et eller andet politisk eller
etisk problem, med at den er han
kommet til ved ikke at tzenke pd sine
egne, men naestens interesser.”

K.E. Legstrup: Den etiske fordring
Gyldendal [1956] 1991, 5. 129

Syn pa sagen?

Ide: Katrin Hjort
Grafik: Jacob Hjort Bundgaard

“It's not of question of
worrying or hoping for
the best, but of finding

new weapons.

Gilles Deleuze (1925-1995): From “Two Regimes of
Madness: Texts and Interviews 1975-1995” First published
1075. Semiotext(e) 2006 http://semiotexte.com/
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TIMSHEL = DU KAN

I John Steinbecks roman st for
Paradis arbejder den kinesiske
tjener, Lee hele livet pd, hvordan
det kinesiske begreb "Timshel” kan
oversattes til engelsk. Betyder det
"Du vil” eller "Du skal”? Til sidst
beslutter han sig for: "Du kan” (Thou
Mayest). Det bliver de sidste ord,
hvormed den deende fader, Adam
velsigner sin sgn Cal, der har dreebt
sin bror Aron.

John Steinbeck [1952] (1957) Ost for Paradis. Kebenhavn:
Gyldendal. Oversettelse: Elsa Gress og Mogens Knudsen.
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Der er altid et hul i
muren.

Katrin Hjort (2016).
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