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Stine Saaby Bach, Marianne Brodersen
og Tomas Ellegaard

Atblive sendtiskammekrogen er nzppe en oplevelse, som ret mange af nutidens
danske skoleelever har haft. Ikke desto mindre er skam en integreret del af det
meste opdragelse og undervisning. Ikke fordi bern eller voksne skammer sig
hele tiden eller i alle sammenhznge. Men fordi det, at der er handlinger, der
er uacceptable eller upassende, er fundamentalt i enhver samfundsskabelse,
enhver social sammenhang og er koblet til personers oplevelse. Opdragelse
og undervisning handler netop om at lere, hvad der er socialt acceptabelt eller
enskvaerdigt i en given sammenhang. Det kan vare, hvordan man skal spise,
eller det kan vare at kunne bogstaverne. Det kan vare, hvordan man taler til
andre eller at bruge et we. Nir barnet i pedagogiske processer ikke lever op til
normerne, kan det udlese en folelse af skam. Det kan vare, at folelsen kommer
helt uden andres direkte pavirkning: At man skammer sig, fordi man oplever
at handle pa en maide, som er socialt uacceptabel. Eller det kan vare, at man
bliver direkte udskammet som straf af en anden, fx en lerer eller en forzlder.
Og midt imellem den indre og den ydre udskammen: at vi ”lerer skammen”
og mere end nogensinde fordres til at pitage os den andens blik — at se os
selv udefra. Det sker fx via padagogiske idealer og metoder, som trening i
sociale kompetencer, men ogsa gennem bedemmelser og hierarkiseringer.
Under alle omstendigheder er skam i sin kerne bide en personlig felelse og
fundamentalt socialt.

Skam er tilbejeligt til at blive gjort usynlig i vore dage. Enten ses opdragelse
og undervisning som et teknisk foretagende, der fx drejer sig om at belenne
eleverne pa den rette made eller tilrettelegge undervisningen “rationelt”. Eller
aktuelt, hvor der ganske vist er kommet mere fokus pa felelser og emotioner i
opdragelse, omsorg og undervisning, men hvor det oftest er de positive felelser,
der italesettes: "Affektiv afstemning”, anerkendelse, trivsel og motivation osv.
er fx nogen af de begreber, der er i spil. De negative eller nedvurderende folelser
eller den sociale udskamning tildeles sjzldent samme dbenlyse plads, eller de ses
som normativt forkerte. Billedeligt kan man sige, at skammen som et eksplicit
padagogisk redskab er sat i skammekrogen.

Betyder det at skam og andre dermed forbundne negative sociale folelser
som pinlighed, ydmygelse, ubehag og usikkerhed er fznomener, der ligesom
skammekrogen er forsvundet? Det er nzppe tilfzldet.
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For det forste er udskamning og skam fortsat en integreret del af megen
opdragelse og undervisning. Selvom udskamning sjeldent eller aldrig indgar i
ideelle beskrivelser af, hvordan man skal omgis bern eller andre voksne, er den

ganske sikkert stadig umadelig udbredt i praksis.

For det andet henger det sammen med, at opdragelse eller undervisningspraksis
baseret pa fysisk vold efterhinden forsvinder. I Danmark har lerere siden 19670g
forzldre siden 1997 ikke fysisk mattet revse bern. Men disciplineringsteknikker
anvendes stadig af opdragere og undervisere — men nu snarere som former
for social skam. Sa udskamning, omend formentlig i mere subtile og mindre
abenlyse former, finder stadig sted. Maske saerligt over for de, der ikke formar at
skamme sig (Kamp, 2004).

For det tredje ser vi paradoksalt nok forseg pa at revitalisere den sociale skam.
Pi den storre samfundsmessige scene har Greta Thunberg og Donald Trump
pa hver deres diametralt modsatte made belert os om, at skam bestemt ikke
er forsvundet som virksomt socialt instrument. Thunberg, fordi hun i hej
grad netop udskammer, "How dare you...”. Og Trump, fordi han paradoksalt
med sin skamleshed viser, at vi trods alt fortsat leber an p, at toneangivende
politikere har ”skam i livet”.

Dette leder til en diskussion — som ikke er ny — om skammens sociale betydning.
Skam fungerer som en vasentlig social regulator. Det er pointen i Freuds teori
om edipuskomplekset. Og ud fra denne teori argumenterer sociologen Norbert
Elias i sit klassiske vaerk om Civiliseringsprocessen (Elias, 1994) for, at den er en
forudsetning for vore dages historisk relativt fredsommelige omgangsformer.
Indenfor det pazdagogiske felt har bl.a. DPUs tidligere rektor Lars Henrik
Schmidt gjort sig til talmand for, at ”[e]leverne i folkeskolen skal lere at
skamme sig” (Schmidt & Holm, 2005). Hovedargumentet er, at skammen er
selvoverskridende. At den forhindrer eleverne i at vare sig selv nok.

Der er kort og godt, ved lidt nzermere overvejelse, meget der tyder pd, at skammen
ikke er sat i skammekrogen.

Sa hvad er status pd skam og andre lignende selvrettede negative sociale felelser
i dag? Og hvordan stir det til med udskamning som dynamik i pedagogikken?
Dette ensker vi at belyse med dette temanummer af Dansk pzdagogisk
Tidsskrift. Vi har derfor efterspurgt artikler, der relaterer sig til skam i pedagogik
og pedagogisk praksis.

Praesentation af de enkelte artikler

I den forste artikel Skam, pedagogik og sociokulturelle differentieringer i det
affektive samfund soger Peter Ostergaard Andersen at indplacere skam i en mere
generel bestemmelse af folelser i pedagogikken. Aktuelt er det iser forestillinger
om positive folelser og glade bern i trivsel, som prager familien, skolen og
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daginstitutionen, mens det er mere uklart, hvilken betydning felelser som
skam, der ofte betegnes som vanskelige og ubehagelige, tillegges. Med afsztien
diskussion af hvordan felelser behandles i psykologien og sociologien beveger
artiklen sig til slutind pa det pedagogiske omrade og felelsesarbejdets forbindelse
til det pzdagogiske sken. Artiklen hafter sig ved en generel opskrivning af
tolelser i det affektive samfund og peger pa, at folelser som skam skal forstas
som sociale og kulturelle, frem for traditionelt alene psykologiske, fznomener.
Endvidere at de dominerende affektive opdragelsesidealer, representeret af
bern i den akademiske middelklasse, skal tages i betragtning, hvis man vil forsta
de sociokulturelle differentieringer inden for det padagogiske omride.

Temaets anden artikel er en psykoanalytisk tour de force. Kirsten Hyldgaard
diskuterer i Skam og sublimering ifolge psykoanalysen med afszt i tikemperen
Bruce Jenners forvandling til Caitlyn Jenner skammen som betingelse for
sublimering og dermed for det at lzre og for viden og kunnen. Opdragelsens
udskamning tjener formalet at forbyde mader at nyde pd, og den er fortreng-
ningens — tankeforbuddets — kilde. Men den er i samme ombaring en betingelse
forsublimering, defineret som driftstilfredsstillelse uden fortrengning. Detrejser
i tilgift spergsmilet om, hvorledes man overhovedet kan skelne tilfredsstillelse
af seksualdriften fra tilfredsstillelsesmodi, der ikke er seksuelle. Er sublimering
— filosofi, videnskab, kunst, hindverk, sportsprastationer — erstatninger for
noget mere oprindeligt og egentligt? Og er sublimering mindre tilfredsstillende
end mere “direkte’ seksuel tilfredsstillelse. Findes der overhovedet direkte’ eller
mere ‘oprindelig’ tilfredsstillelse? Artiklen argumenterer for et 'nej’.

De ovrige artikler i temaet — bortset fra den afsluttende — baserer sig alle pa
empiriske arbejder i forskellige pedagogiske institutioner.

De to naste artikler diskuterer skam og udskamning i bernehaven. I Den
tabuiserede skamudpvelse tager Eva Gullov og Lisbeth Skreland deres afszt i en
mere generel bestemmelse af skamfelelse - pa den ene side en grundleggende
dimension ved menneskelig sameksistens, og pa den anden side tet forbundet
med specifikke kulturelle vardier og sociale strukturer. I en skandinavisk
sammenhang har det sidste arhundrede 2ndret si radikalt ved opfattelser af,
hvad der er skamfuldt, sa selve skamfolelsen er blevet preker og pakaldelsen
af andre menneskers skamfolelse en decideret skamfuld handling. Det rejser
nogle dilemmaer for padagogikken, der bade skal anerkende det enkelte barn
og understotte dets udfoldelse og samtidig fi det til at tilpasse sig en social orden
uden at udstille dets fejltrin eller kue det med autoritet. Med eksempler fra egne
undersogelser i bernehaver i Norge og Danmark viser forfatterne, at skam er
et uomgangeligt fznomen i sociale sammenhange, og at sidanne dilemmaer
derfor er tilstede i padagogisk praksis, men samtidig ikke ser ud til at vere
genstand for meget diskussion, - ja faktisk virker det som om det nzrmest er
skamfuldt overhovedet at tale om skam.
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I forlengelse af dette undersoger Anne Mette Buus i “Det er jo en pause, ikke
en straf” en moderne udgave af skammekrogen — ’timeout’. Timeout er en
procedure, hvor et barn, der har gjort noget, barnet ikke matte, placeres pa
en stol i et bestemt tidsrum. Timeout anvises aktuelt som en hensigtsmassig
praksis til ansatte i daginstitutioner, skolefritidsordninger og skoler som en del
af arbejdet med de evidensbaserede metoder DUA og PALS. Artiklen handler
om, hvordan det gar for sig, nar en sidan skammekrogslignende procedure
bliver del af en nutidig dansk pzdagogik, der ofte beskrives som antiautoriter
og bernecentreret. Med empiriske eksempler fra undersegelser af arbejdet med
evidensbaserede metoder og med inspiration fra akternetvaerksteori belyser
artiklen timeout som et fznomen, der bide stabiliseres og destabiliseres i meoder
med pzdagoger og bern. Artiklen belyser, hvordan timeoutproceduren bade
tildeles relevans og legitimitet, men ogsa er omgivet af ambivalens. Artiklen
udfordrer de evidensbaserede metoders rationale om timeout som en entydig
procedure med en forudsigelig virkning, men ogsd fremstillinger af dansk
padagogik, hvor skammekrogen udelukkende herer fortiden til.

I de efterfolgende 3 artikler er scenen flyttet til skolen.

I en artikel med den dobbelttydige titel Forsteklasses folelser viser Katrine
Jepsen, hvordan felelser i en 1. klasse tilskrives mening og bidrager til elevernes
tilblivelsesmuligheder pi komplekse mader, nir klassens regler brydes og
forhandles. Empirisk tager undersegelsen udgangspunkt i observationer af
hverdagen i en 1. klasse, hvor korrektioner og forhandlinger af felelsesudtryk er
i fokus. Artiklens udgangspunkt er, at felelser i skolen er omgivet af regler. Den
ideelle elev formar at balancere sit folelsesliv i relation til sine klassekammerater
og bliver hjulpet pa vej af Pyt-knapper og klasseregler. Men reglerne bliver
ikke altid overholdt, og Pyt-knappen er ikke nedvendigvis det forste valg, nir
klasserummets hverdag spidser til. Folelser kan synes uden for reglernes kontrol,
og skam, stolthed og vrede sztter grenser og skaber forbindelser mellem elever
i produktive forhandlinger. Artiklen bygger ligesom den folgende pa sakaldt
affektteori.

I denne folgende - temaets 6. artikel - Folkeskolens folelsesmassige sortbors vender
forfatterne Lotte Galloe og Jo Krejer blikket mod lerere i folkeskolen. Pa
grundlag af to empiriske eksempler fra undervisningen i handvark og design pa
folkeskolens 4. klassetrin samt et opfelgende lererinterview, underseger artiklen
skammens distribution til lerere. Med afset i et institutionelt praksisblik
aktualiserer artiklen den affektteoretiske forstielse, at skyld og skam ikke
tilherer den enkelte, men stilles til radighed i den kaotiske undervisningspraksis
og den vurderende evalueringspraksis, der udfoldes i hverdagens folkeskole.
Artiklen viser, hvordan den elevdrevne undervisning kan sammenlignes med en
avanceret folelsesmeassig skonomi af bide legitime og illegitime affekter, hvor
lereren er hensat til at operere med skam som foelelsesmassig valuta, der bade
devaluerer og sikrer den enkeltes identitet som professionel.
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I den folgende artikel Skammens (n)balancer vendes blikket igen mod eleverne.
Her undersoger Stine Saaby Bach skammens rolle i skolens padagogik omkring
sociale kompetencer. Hun fokuserer serligt pd balancen mellem skammens
positive og integrerende sociale funktion og dens utilsigtede virkninger af
mistrivsel og social afsondring. Baggrunden er en undersegelse af skoleelever,
der mistrives socialt. I artiklen skrives skam teoretisk frem, hvilket efterfolgende
bruges som afszt for at analysere empiriske iagttagelser fra projektet. Forfatteren
viser, hvordan skammen isine virkninger balancerer mellem sociale kompetencer
og socialt orienteret mistrivsel.

I temaets sidste empiriske og forst og fremmest praksisbarne artikel “4/tsd jeg er
tkke bange for at blive set, men...” skriver Lotte Stegeager og Simone Stegeager
om pzdagogstuderende pa professionshajskolerne. Med udgangspunket i
fortellinger omhandlende vanskelige studiesituationer, skabt i samarbejde
med studerende, undersoger artiklen studerendes mader at handtere vanskelige
oplevelser med udskamning i deres uddannelsesliv - og hvad udskamningen
betyder for deres studiedeltagelse. Gennem forskellige teoretiseringer om og
perspektiver pa skam som en pa en gang subjektiv, social og kulturelt forankret
telelse, fortolker forfatterne de studerendes fortallinger om, hvordan de bade
oplever og hindterer skammen. Analyserne viser, at skammen bide er knyttet
til fysiske rum, kropslige reaktioner samt andetgerende og marginaliserende
processer, som har stor indflydelse pa studerendes deltagelsesmuligheder og
selvfolelse. Analyserne peger i retning af, at uddannelsens strukturering, via
medstuderende og underviseres blikke og vurderinger, bidrager til at positionere
bestemte studerende i skamfulde positioner som ikke-gode-nok-studerende og
at producere og reproducere ulighedsskabende uddannelsespraksisser.

I temaets sidste artikel Argumenter for og imod prestationsskam ser
Claus Holm med en socialanalytisk optik pa, hvad han betegner som
prastationsskam. Holm definerer, kortlegger og analyserer fire forskellige
prastationssamfundsformer.  Artiklen argumenterer for, hvordan disse
forskellige udgaver af prastationssamfund er forbundet med forskellige former
for prastationsskam forstiet som padagogiske interventions- og strafformer.
Artiklen analyserer de 4 prastationssamfundsformer med afszt i den engelske
uddannelsesforsker Ansgar Allens analyser af meritokrati-former. Holm
forbinder samfundsformerne med deres respektive skamformer og identificerer
argumenter for og imod disse skamformer. P4 dette grundlag besvarer artiklen
i en afsluttende perspektivering spergsmalet: Hvilke argumenter er der for og
imod fire forskellige prastationsskamformer?

Vi ensker god laselyst!
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Peter @stergaard Andersen

Felelser har altid haft betydning for pedagogikken og indgir i alle pedagogiske
relationer. I nutiden er det iser forestillinger om positive felelser og glade bern
i trivsel, som praeger familien, skolen og daginstitutionen. Bern skal fremtrede
som unikke og autentiske, mens det er mere uklart hvilken betydning felelser
som skam, der ofte betegnes som vanskelige og ubehagelige, tillegges. Artiklen
hafter sig ved en generel opskrivning af felelser i det affektive samfund og peger
p4, at felelser som skam skal forstis som soczale og kulturelle, frem for traditionelt
alene psykologiske, fenomener. Endvidere at de dominerende affektive
opdragelsesidealer, reprasenteret af bern i den akademiske middelklasse, skal
tages i betragtning, hvis man vil forstd de sociokulturelle differentieringer inden

for det padagogiske omride.

Emneord: skam, affekter, folelser, interaktionsritualer, singularitet,
autenticitet.

Affekter og felelser @ndrer sig historisk, siledes viser civilisationsteoretikeren
Norbert Elias (1939/1994), at en felelse som skam ikke eksisterer uathengigt af
det samfund, som mennesker lever i. Folelsen er opstiet i en bestemt periode i
civilisationens historie, folelser er i det hele taget ikke konstanter, men er under
fortsat historisk forandring. Elias beskriver skam som resultat af en konflike
inden for personen selv, hvor den fungerer som et indre kontrolorgan, som
advarer os mod at overtrede sociale normer og pibud. Samtidig virker den ogsa,
ndrviovertreder dem. Vi oplever skamfelelse, nir vi har gjort noget, som vi ikke
burde have gjort, eller vi ikke har haft held til at gore noget, som det var forventet,
atvi kunne klare (Dahlgren & Starrin 2004:76-77). Elias beskriver, hvordan det
enkelte menneske erkender sin underlegenhed og frygter at miste kerlighed
eller agtelse fra dem, som betyder noget for det. Han trekker pd psykoanalysens
begreb om et overjeg, der reprasenterer den instans i personen, der fastholder
det, som man burde have gjort. Det gor det muligt, at konflikten bliver indre,
og den sociale forventning bliver inderliggjort. Skamfelelsen kommer pa denne
midde ikke klart til udtryk i en given adfzrd, men kan betegnes som en indre og

skjult felelse’.

1 Inden for medie- og underboldningsindustrien er skam ikke (lengere?) en updagtet folelse.
Unges liv har fx pikaldt sig stor interesse i den norske serie SKAM. Men bhandler SKAM egentlig
om skam? sporger C.L. Christensen (2017) i en interessant artikel.
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Artiklen beskriver forst hvordan skam’ er blevet beskrevet inden for psykologien
og det padagogiske omrade. Efterfolgende anlegges et sociologisk perspektiv,
og det affektives betydning i det aktuelle samfund belyses. Endelig diskuteres
det, hvad der kendetegner det padagogiske omrade, og hvordan den praktiske
handtering af det affektive kan betragtes som pzdagogiske skon. Artiklen ligger
i forlengelse af tidligere teoretiske og empiriske undersogelser af forholdet
mellem folelser og pedagogik (Andersen 2018).

Psykologiske definitioner af skam

Folelsesmassige forhold betragtes traditionelt som et overvejende psykologisk
anliggende. Det gor sig ogsa geldende for opfattelsen af ’skam’. I Gads
psykologileksikon skriver psykologen Thomas Nielsen, at

“Skamfolelse er en sterkt negativ og pinefuld folelse, som
formodentlig horer til de basale, medfodte menneskelige folelser
(som angst og vrede), men som dog antages at vere opstdet
forboldsvis sent i artsudviklingen i serlig relation til den sociale
regulering i de tidlige menneskegrupper. Skamfolelsen opstdr
typisk, ndr man foler, at man har opfort sig pa en forkert eller
formastelig mdde og fornemmer, at man derved har fremkaldt
en negativ eller fjendtlig reaktion fra de tilstedeverende personer.
Skamfolelsen kaldes derfor ofte for en af de moralske folelser, idet
den til en vis grad er knyttet til overtredelsen af moralregler.”
(Nielsen 2004: 561).

Nielsen henviser her til, at felelsen af skam er medfedt og opstiet pi et
tidspunkt i artshistorien. Han reprasenterer siledes en anden forstielse end vi
sa det hos Elias, der lagde vagt p4, at felelser athenger af de samfundshistoriske
omstzndigheder.

Nielsen argumenterer for at skelne tydeligt imellem felelserne skam og skyld*:

"Ved skamfolelsen oplever man en generel eller “global’ negativ
selvvurdering, man foler, at man er en ubehagelig eller skidt
person. Ved skyldfolelse oplever man snarere, at man har begdet
en specielt ubeldig handling; man er ikke en darlig person, men
man har i ubetenksombed udvist en ddrlig adferd. Videre
oplever man ved skamfolelse en generel, negativ holdning fra

2 Derer dog ikke enighed om en sddan skelnen mellem skam og skyld. Andre forskere betragter
dem som mere ens. I bverdagslivet anvendes begreberne ogsd tit som bandlede de om det samme, jf.
en populer betegnelse som flyskam’, der vil dybest set handler om at gore sig skyldig i en afgrenset
handling, nemlig at tage med en flyvemaskine og ikke nodvendigvis at vere en skidt person’, som
Nielsen forstdr det.

Skam, paedagogik og sociokulturelle differentieringer i det affektive samfund.



omgivelserne, hvor man intuitivt (og mere eller mindre korrekt)
opfatter en fjendtlig afvisende holdning pa grund af den adferd,
man skammer sig over, mens man ved skyldfolelsen snarere
oplever, at denne ubeldige adferd har ’skadet’ et eller flere
mennesker, og at man derfor snarere bor komme disse til hjelp.”

(ibid.:562)

Skamfelelse er ofte praget af trang til at sege vk, at flygte fra de andres
iagttagelse og frygtede negative sanktioner. Dette kombineret med en betydelig
handlingslammelse kan give oplevelsen af at kunne ”synke i gulvet af skam”

(ibid.).

Ud fra et socialpsykologisk perspektiv opererer socialpsykologen Donald
Nathanson (1992) ifelge Inger Glavind Bo (2015:102) med flere forskellige
forsvars- og handlestrategier for hindtering af skam. Det drejer sig om a)
tilbagetrekning, hvor man vil sege at flygte fra de ubehagelige situationer, der
fremkalder skammen, b) undgielse, hvor man vil tilstrebe helt at undga at
opleve skammen, koste hvad det vil, ¢) angreb pi selvet, hvor der skabes anger,
fortrydelse og selvforagt, og d) angreb pa andre, hvor skammen vendes til vrede
rettet imod disse, og hvor den "ofte uvilkirlige og blinde raserireaktion, der kan
opstd hos mennesker, der overvaldes af skamfolelse, i sig selv kan blive arsag til
yderligere skamfolelse pd grund af den upassende aggressive adferd, som kan
tore til onde cirkler af stadig mere skamfelelse og social isolation, hvilket i sig
selv kan bidrage til udviklingen af psykiske lidelser.” (Nielsen 2004: 562)°

Skam i udviklingspsykologisk teori og nye bgrnesyn

Skam eretafde centrale begreberipsykoanalytisk inspireret udviklingspsykologi,
tx i Erik H. Eriksons teori om menneskets otte udviklingsstadier fra nyfedt til
alderdom, hvorhvertaf'stadierne reprasenterer forskellige muligheder for psykisk
udvikling (Erikson 1963, Andersen 2018: 221-223). Teorien er verd at nzvne,
bl.a. fordi den havde stor udbredelse i 1960-erne, 1970-erne og 1980-erne, hvor
den pavirkede pedagogers og lereres forstielse af folelser og deres udvikling. I
teorien indgar skam’ som betegnelse for det andet af barnets udviklingsstadier,
der karakteriseres af et spand imellem to poler i at udvikle autonomi -
henholdsvis skam og tvivl. Stadiets udviklingsopgave er “at undersege verden,
havde sin selvstendighed og forsta, hvad der er acceptabelt.” (Poulsen 2004:
152). I 2-arsalderen bliver barnet nemlig i stigende grad opmarksomt pa sig
selv som et individ, der skal prastere noget (renlighedstrening, sprog, motorik
etc.). Skammens modsetning, stolthed, opstir nar barnet formir at leve op til,
3 En mekanisme, som Scheff, der omtales senere i denne artikel, rammende kalder for “skam-
vrede-spiralen’. Nielsen anforer i ovrigt, at klinisk-psykologiske undersagelser tyder pd, at det er
seerlig svert at bjelpe mennesker med pinefulde skamfolelser” (Nielsen: 563), fordi de oplever

behov for at gemme sig snarere end at robe skammen’ over for andre, og fordi de kan frygte at
vakke vrede og foragt hos en terapeut eller over for venner og bekendte.” (ibid.)
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hvad det opfatter som omverdenens krav.” (ibid.). For Erikson fir 'opdragelse’
en afgerende betydning for menneskebarnets langsigtede udvikling, fx hvordan
det senere i tilvarelsen vil mede begivenheder, der kan aktualisere skamfolelser.
I Eriksons udviklingspsykologiske teori er det individets historie, der star i
centrum, til forskel fra artshistorien hos Nielsen og mentalitetshistorien, som
vi sd hos Elias.

Udviklingsteoriernesopdelingeristadierellerfaserer,ligesomnaturvidenskabeligt
orienterede teoriers medinddragelse af artshistoriske og biologiske forhold,
blevet kritiseret i eftertiden. Bl.a. er psykoanalytisk teori blevet kritiseret for i
for hej grad at fokusere pa problemer i berns udvikling og generelt tegne et for
negativt billede af berns kompetencer (Stern 1995; Sommer 1996).

Mere ’positive’ berne- og udviklingssyn har vundet frem, nemlig gestalt- og
familiepsykologiens fokus pi 'det kompetente barn’ (Juul 1995), ‘den nye
barndomspsykologis’ interesse for bern som selvstendige sociale akterer
(Sommer 1996), samt den eksistentialistisk og familieterapeutisk inspirerede
optagethed af at anerkende berns perspektiver og relationelle verden (Bae 1993).
Tendensen har varet at fremme det positive, kompetente og autonome barn,
mens opmarksomheden omkring berns vanskelige og 'negative’ felelser tradte i
baggrunden. Miske blev bern med ’negative’ folelser blot opfattet som mindre
kompetente og mindre anerkendte i det sociale samspil? Miske blev de i nogle
tilfzlde indfanget af diagnostiske kategorier, som kunne udlese pzdagogiske
stotteforanstaltninger? Maske ogsa initiativer, der havde til hensigt systematisk
at ville afhjelpe og forebygge ’mobning’, kan have grebet nogle af dem (Kofoed
& Sendergaard 2009)*?

Folelsernes intelligens, positiv psykologi og trivsel

Et generelt positivt syn pa felelser pregede ogsa videnskabsjournalisten Daniel
Goleman, da han i 1990-erne gjorde opmerksom pa den oversete betydning af
og potentialer i det, som han kaldte ’felelsernes intelligens’ (Goleman 1997),
et supplement til den traditionelle kognitive intelligensopfattelse. Golemans
projekt kan ses i sammenhang med psykologen Howard Gardners teori om de
mange intelligenser’, som ogsa kom til at prege mange kommuners leringssyn
og pedagogiske udviklingsprogrammer omkring artusindeskiftet.

Pi baggrund af bl.a. Golemans bog blev der i arene efter udviklet pedagogiske

4 Det er naturligvis tale om en langt mere nuanceret historie end jeg ber har mulighed for at
uddybe.

S Det er den sproglige, den logisk-matematiske, den spatiale, den musiske, den kropsligt-
kinestetiske, den interpersonelle, den intrapersonelle og den naturalistiske intelligensform
(Gardner 1998), hvor emotionelle aspekter iser indgdr i de interpersonelle og intrapersonelle
intelligenser.
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programmer, der skulle lzre born og unge at blive mere emotionelt intelligente.
Goleman omtaler selv flere sidanne programmer, der skal virke gennem
malrettet trening af emotionelle kompetencer, og efterfolgende er mange flere
kommet til (Brackett & Rivers 2014). Allan m.fl. (2014) peger pa, at det er en
del af psykologien som kaldes "positiv psykologi’ som ligger bag mange af disse
programmer. Inden for denne del er emotionel intelligens blevet et populart
begreb, som fokuserer pa ”prastationer, lykke og velbefindende.” (ibid.), og hvor
hensigten, ud over at forbedre berns, unges og medarbejderes velbefindende,
er at styrke deres folelsesregulering og modstandsdygtighed (resilience) ved at
hafte sig ved de positive folelser i menneskers liv. Tilsvarende glider de felelser,
der betragtes som negative, herunder skam, i baggrunden.

I de sidste drtier har netop ’positiv psykologi’ inspireret og befastet et bestemt
syn pa udvikling. Psykologen Jesper Dammeyer skriver, at "Positiv psykologi
handler om, hvordan mennesker trives og prasterer optimalt. Udgangspunktet
for den positive psykologi er at have fokus pa det, som fremmer lykke og trivsel, i
stedet for, som den kliniske psykologi ger, at kigge pa mistrivsel og symptomer pa
psykisk sygdom.” (Dammeyer 2014: 369) Med sin interesse for trivsel og miling
heraf, vagt pd at fremme positive tanker og felelser, samt forslag til hvordan de
kan udvikles igennem trening, meditation m.v., setter denne psykologi i udsigt,
at mennesker kan fi et bedre, lykkeligere og sundere liv, hvis de lrer at forholde
sig mere positivt til det (Seligman 2007). Den positive psykologi interesserer
sig for at skabe positive folelser ved at vere engageret, skabe mening og positive
relationer, som konkretiseres i form af evelsesprogrammer af meditativ og
stressreducerende karakter fx i daginstitutioner og skoler. P4 denne maide, om
end sat pd spidsen, risikerer negative tanker og felelser, herunder folelser af

skam, at glide ud af sproget.

Trivselsopfattelser og drlige trivselsmalinger i folkeskolen er inspireret af bl.a.
positiv psykologi (Knoop etal. 2018). Vallgirda & Nyvang (2019) har undersogt
dem og konstaterer, at det er det glade barn, der er idealet, og at malingerne har
konstituerende effekter®. Deter blevet en pligt at veere lykkelig og de konkluderer,
“at der i barnets mode med trivselsskemaet sker mere og andet end en maling
af hans eller hendes fysiske og emotionelle velfzrd pa det konkrete tidspunkt.
At trivselsmalingerne lerer barnet at skelne mellem gode og darlige folelser og
de hermed forbundne enskelige og uenskelige handlemenstre, og at dette kan
tolkes som led i barnets emotionelle formation.” (ibid. 20).

Styring/ledelse og postpsykologi

Konstitutive effekter har ogsd postpsykologiske forskere som Dorthe Staunzs
(2016) blik for. Hun peger pi, at folelser og affekter har fiet en anden og
skerpet placering i skolen, hvor de tidligere skulle disciplineres og holdes

6 Derbarogsd veret kritik af trivselsmalingerne for ikke at male precist og male det som de hevder
at mdle, se https://www.folkeskolen.dk/937002/forskere-saar-tvivl-om-trivselsmaalingen.
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nede, men nu bidrager til motivation og ledelse af lering. Hun foreslar et nyt
begreb, ‘environmentality’, en sammenkobling af ordene governmentality’ og
‘environment’ for at kunne gribe, hvad der sker i skolerne, nar styring/ledelse
og fokus pd omgivelserne/miljoet smelter sammen (Juelskjer & Staunzs 2016:
188). Styring og ledelse foregar ved at udforme det fysiske milje og den sociale
atmosfezre med den indirekte hensigt at styrke kapaciteten af menneskers
perception, kognition og affektivitet, som regulerer via intensiteter frem for
identiteter, og som sigter efter at subjekter fortsat overskrider sig selv (ibid.).

Opfattelsen er her, at skolevirkeligheden pakalder sig affektive komponenter
og skaber subjektivering gennem evaluerende og dokumenterende praktikker,
bl.a. test og rangordninger, der skaber muligheder for selvrefleksive folelser
som skam (Staunzs 2016: 96). Fokus er pd, hvordan diskurser og intensiteter
“kommer til at konstituere subjektivitet.” (Staunzs & Juelsker 2014.:334):
Det er ikke ”fordi der er en personlighed A, at der foles skam, ubehag, kvalme
eller lyst. Forklaringen er snarere, at der gennem mere omfattende og intense
ansamlinger af fx teknologier eller mennesker tippes over i bestemte affekter
som skam, kvalme og lyst, som sa igen afficerer og skaber subjektivitet. ” (ibid.)”

Opsamling

Jeg har i det foregiende eksemplificeret den betydning felelsestematikker er
blevet tillagt i pedagogiske sammenhange. De har vist psykologisk orienterede
opfattelser, der pa hver deres made har pavirket uddannelse og pzdagogik. Pa
trods af indbyrdes forskelle synes der overvejende enighed om, at felelser af
skam indebzrer en vurderende selvrefleksion, hvor subjektets selvforstaelse og
forstielse af andres vurderinger bringes sammen. Der er peget pa en historisk
tendens til, at opmarksomheden pa komplicerede og negative folelser, som
skam typisk opfattes som, er blevet nedprioriteret. Og opfattelser af barnet som
glad, engageret, med positive folelser og relationer til de voksne, kammerater og
i forhold til sig selv er blevet opprioriteret. Selv om det umiddelbart kan fremsta
som et sympatisk og tillokkende ideal, medvirker det samtidig til at nedprioritere
vigtigheden af at kunne identificere, verdsette og hindtere mange af de ovrige
folelsesmassige tilstande, som bern og unge oplever, herunder skam. Med
opmarksomheden pa konstitutive effekter og postpsykologiske forskeres fokus
pd at vise affekter som socialt konstruerede, anlegges et perspektiv, hvor det
artsspecifikke og det indre i subjektet settes til side til fordel for at vise udbredte
og subtile former for magt gennem kategorisering, hindtering og maling af det
affektive.

7 Selv om postpsykologien kan anvende begreber som personlighed, identitet, selv og subjektivitet
(Staunces & Juelskjer 2014: 315), tager den afstand fra at “individet bar en fast og afgrenset
kerne. Subjektivitet er noget der gores. Hele tiden. Og det gores indlejret i og blevet til som en del
af historiske, kulturelle og lokale sammenbange.” (ibid.: 322). Subjektivitetsbegrebet skal beskrive
“hvordan subjektet pd en gang er underkastet (subjected to) livsbetingelser og handlende (being a
subject) pa deres livsbetingelser.” (ibid.)
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Sociologiske perspektiver

I det folgende forlader jeg det hidtidige fokus pi psykologiens betydning for
det pedagogiske omride til fordel for sociologien, der historisk har haft mindre
indflydelse pa omridet. Sociologien har i det hele taget i en lang periode varet
relativt uinteresseret i folelser og affekter, men har vist sterkt eget interesse
inden for de sidste artier, si man nu kan tale om en egentlig folelses-sociologi
(Bo & Jakobsen 2017; Stets & Turner 2006, 2014). I forskningssammenhaznge
bruges betegnelser som ’affektiv vending’ med henblik pd at indkredse en
oget opmarksomhed omkring materielle og affektive forhold®. Opdelinger
i dikotomier som fornuft og felelse, kognition og emotion, refleksion og
intuition, lering og omsorg, mandligt og kvindeligt - hvor fornuft, kognition,
refleksion, lering og mandligt indtager en dominerende position - bliver her
udfordret. Men ogsa traditionelle opfattelser af folelser som ’noget indre’ og
sondringer mellem positive og negative folelser bliver problematiseret.

Jeg har tidligere nzvnt Norbert Elias, og allerede omkring 1900 overvejede
sociologen Georg Simmel, hvordan forholdet mellem nzrhed og distance kan
tenkes at influere pa folelsen af skam (Dahlgren & Starrin 2004:82-83). Han
beskrev, at man, nar man indgir i relationer med andre mennesker, som man
kun kender pi lang afstand, sjzldent vil opleve skamfelelser. Man vil ikke
kunne skelne de andre mennesker indbyrdes fra hinanden, og det vil derfor vere
vanskeligt at forestille sig, hvordan de vil vurdere ens handlinger. Man vil siledes
kunne opretholde en distance til deres vurderinger. Og med helt zette relationer,
hvor man kender hinanden indgaende, kan man forvente, at de andre vil kende
én sa godt, at der sjzldent opstir anledning til, at de vil forvente noget af én,
som man slet ikke formar. Og selv da, vil man let tilgive eller have medfelelse
for hinanden. Det vil saledes vare relationer, der befinder sig mellem nerbed
og afstand, pa en slags mellemdistance, der iser vil kunne give anledning til
oplevelser af skam. Her vil man vere opmarksom pd, hvem de andre mennesker
egentlig er, og man vil kunne have formodninger om, at de mener, at det, man
foretager sig, miske ikke er i orden.

Inger Glavind Bo (2015) beskriver, hvordan man ud fra sociologen Thomas
J. Scheff kan betragte skam som en indikator pi et usikkert socialt bind. Han
mener, at skam ogsd kan vare en konstruktiv felelse, hvis den fungerer som
“et moralsk kompas for justering og afstemning af menneskers sociale band.
Et menneske, der accepterer skammen og de relaterede folelser af at vare svag,
utilstrekkelig, dum, inkompetent, hjelpeles osv., ma forventes at vere bedre i
stand til at se skammen som anledning til personlig udvikling og udvikling af
sociale band.” (Bo 2015:111)

8 Frykman € Frykman (2016) giver en fin introduktion til den affektive vending’, vigtige
teoretiske positioner og begreberne affekt, emotion, folelse og stemning. Jeg bar andetsteds sogt at
definere de forskellige begreber (Andersen 2020). I nerverende artikel skelner jeg ikke systematisk
mellem begreberne, men benytter dem hovedsageligt som de anvendesi de teorier og sammenbange,

de indgdr .
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Sociale interaktioner og emotionel energi

Mikrosociologien kan vare med tl at forklare, hvordan affekter skabes i
sociale processer. Sociologen Erving Goftman (2015/1959) er iser kendt
for at undersege og beskrive meder, som finder sted imellem mennesker i
hverdagen. Meder defineres af et falles fokus, gensidig dbenhed, ojenkontakt,
en begyndende vi-fornemmelse, en rituel begyndelse, overgange undervejs, en
afslutning samt ritualiserede mader, hvorpa der kan korrigeres for eventuelt
afvigende adferd (Engdahl & Jacobsen 2014: 398). Mederne forleber pa
mader, der skal forebygge, at deltagerne ’taber ansigt’, sa der fx ikke opstar
ojeblikke preget af pinlighed, foranlediget af at sociale interaktioner bryder
sammen, og at den ene eller begge parter oplever felelser af forlegenhed, der kan
beskrives som “en mild form for skam, som opstar, nir vi ikke anerkendes for
vores selvprasentationer i hverdagslivet eller mislykkes med at leve op til andres,
kulturens eller samfundets forventninger til 0s.” (ibid.:399)

Sociologen Randall Collins, der er inspireret af Goffman, har udviklet en
teori om interaktionsritualer. For Collins (2019) er det gennem de processer
som mikrosociologien kan beskrive, at man kan forsta, hvordan det sociale
skabes; ogsd samfundsstrukturelle forhold betragtes som skabt gennem talrige
rekker af mikrosamhandlinger®. Interaktionsritualer defineres som en “proces,
hvormed deltagerne udvikler et fzlles opmarksomhedsfokus og bliver bragt ind
i hinandens kropslige mikrorytmer og felelser.” (Collins 2004, her citeret fra
Engdahl & Jacobsen 2014:401). De skaber 'emotionel energi’, der ”skal forstas
som en slags opstemthed, som indgyder tillid og tiltro til os selv og til andre samt
oger vores motivation” (ibid.). Dahlgren & Starrin (2004) anferer, at emotionel
energi manifesterer sig bide fysisk og psykisk, og ikke kun drejer sig om felelser,
men ogsi om “kognitive kompetencer, som udgeres af forventninger til at
kunne dominere specielle typer af situationer eller at blive et centralt medlem
i visse specielle grupper ”(ibid.:63). Igennem interaktionsritualerne opsamles
emotionel energi, der kan tages med, nar et ritual afsluttes, og bringes med ind
i nye. Det bidrager til, at ”vi kan tage initiativer, trefte beslutninger og have
dagsordener for de sociale situationer, vi deltager i, snarere end at vere styret af

andre” (ibid.)

Emotionel energi handler som antydet ogsd om status og magt: "Nar vi udferer
interaktionsritualer, si udvikler vi ikke bare emotionel kapital, men ogsd
’symbolsk kapital’, hvilket styrker vores magt- og statuspositioner. Med symbolsk
kapital menes her forskellige mader at begrebsliggere verden pa” (Engdahl &
Jacobsen 2014:402). De interaktionsritualer, som man deltager i, giver adgang
til forskellige symbolske sammenhznge, som ikke alle tilskrives samme status.
Ifelge Collins skal vi kende sammenhzngene si godt, at vi nermest feler dem
kropsligt, for det bliver muligt, at interaktionsritualerne skaber emotionel

energi, frem for at forbruge energi, hvor socialt samspil opleves som drenende.
9 Derfor finder Collins det beller ikke vigtigt, at skelne mellem de traditionelle sociologiske
niveaner mikro-, meso- og makronivean.
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Interaktionsritualer kan bide afleses som felelsesudtryk i ansigtet og ud fra
kropslige samspil og rytmer. Collins fremhzver ’kropsliggerelse’ (embodiment)
som afgerende (Collins 2019:244), og peger pi at felelser og emotionel energi,
der skabes gennem interaktionsritualer, kan underseges, forstis og reflekteres
igennem observationer af mikroprocesserne, evt. gennem brug af billeder og
videooptagelser.

Sociologen Poul Poder (2017) kritiserer, at Collins’ begreb om emotionel
energi i realiteten kun “drejer sig om positiv energi og ikke energi som sidan.”
(ibid.:225). Collins’ teori rummer ikke klare begreber for negativ emotionel
energi’, hvorfor Poder inddrager David Boyn & Sarah Luerys (2015) begreb
om dette, som betegner de emotionelle kvaliteter ved bl.a. fjendtlige relationer,
emotionelt defineret afstandtagen og alt det som man ikke bryder sig om. De
mikrosociologiske udtryk er undgaelse og irritation og i mere tilspidsede former
“flovhed, vrede, skam, harme, had, raseri, frygt.” (Poder 2015:226). Med
denne tilfgjelse til Collins’ teori kan den ogsd medvirke til at forklare hvordan
mislykkede interaktionsritualer kan skabe negativ emotionel energi, som kan
komme til udtryk i form af "negative felelser’, herunder skam.

Den nye middelklasses dominerende kultur i det affektive
samfund

Hvor Goftman og Collins belyser sociale processer i et lengere historisk
perspektiv, vil jeg i det felgende stille skarpt pd det aktuelle samfund, som
padagogikken virker i. Sociologen Andreas Reckwitz kan ikke betegnes som
olelsessociolog’, men hans teori om det affektive og singulariserede samfund
bidrager med interessante og relevante analyser af iser middelklassens livsstil,
normer og kultur.

Reckwitz tildeler 'det affektive’ en nermest allestedsnervaerende betydning,
nar sociale processer i det aktuelle samfund skal beskrives. ”Singularitet og
singularisering er samlebegreber og betegner et fenomen, der gennemsyrer hele
samfundet.” (Reckwitz 2019:23). ”Det serliges sociale logik pavirker nemlig
samtlige dimensioner af det sociale — ting og objekter savel som subjekter
og kollektiver — og bide rum- og tidslige aspekter” (ibid.). Det er det serlige
og enestdende, det der “fremstir som uerstatteligt og ikkesammenligneligt”
(ibid.:22), som betegnes med begrebet singularitet, som er noget andet end den
hidtidigt udbredte masseproduktion af ensrettede produkter og standarder.

Reckwitz nzvner, at hvor sociologen Ulrich Bech, og andre med ham, peger pa
den stigende individualisering i samfundet, sa er singularisering andet og mere
end eget selvansvar og selvoptimering:

"Et centralt element i singulariseringen er den komplicerede
streben efter det enestdende og usedvanlige, hvis realisering

Skam, paedagogik og sociokulturelle differentieringer i det affektive samfund.

6C-TT 'S 0C0C - H3GOLIMO - E#VINTL



TEMA#3 - OKTOBER - 2020 S. 11 - 29

ikke lengere blot er et mdl for et subjektivt onske, men er blevet
til noget, der pd paradoksal vis forventes af individerne. Dette
gor sig iser geldende i den nye, hojt kvalificerede middelklasse,
altsa i det sociale produkt af wuddannelsesekspansionen og
postindustrialiseringen, som er blevet senmodernitetens forende
stratum.” (ibid.:21)

Et centralt kendetegn ved singulariteternes samfund er “felelsernes ekstreme
relevans” (ibid.:28), hvor ”subjekterne hungrer efter at blive folelsesmeassigt
pavirkede og kunne pévirke andre folelsesmassigt for selv at blive betragtet som
attraktive ogautentiske.” (ibid.:28). Reckwitz beskriver, hvordan hele tilvarelsen
’kurateres’, et ord han henter fra kunstverdenen, til at betegne hvordan subjekter
i dag performer over for andre (der agerer publikum) pa mader, som ger, at man
kan virke autentisk og dermed blive attraktiv.

Reckwitz karakteriserer den dominerende nye middelklasses livsstil som
’succesfuld selvrealisering’. Den bestar af en kombination af romantik og
borgerlighed, hvor ”"Den historiske romantik omkring 4r 1800 markerer
udgangspunktet for en rekke kunstnerisk-estetiske modkulturer, der strekker
sig fra bohemen i 1800-tallet over de kunstnerisk-estetiske stremninger
omkring dr 1900 til modkulturen (the counterculture) i slutningen af 1970-
erne.” (ibid.:256). Det er dog ferst fra slutningen af 1960-erne, at livsstilen
fir storre samfundsmassig gennemslagskraft, ofte symboliseret med etiketten
’1968’, og udbredt gennem den davaerende uddannelsesekspansion og den
nye middelklasses fremvaekst. Reckwitz kalder kombinationen for “den
postromantiske autoritetsrevolution — et kompleks af selvrealisering, auten-
ticitet og kreativitet” (ibid.:257), der bygger pa det, som han kalder for ’positiv
psykologi’, kombineret med venstreliberale politiske reformer, der prioriterer
savel individuel udfoldelse af personligheden som individuelle rettigheder hejt.

Borgerligheden, som den anden del af den nzvnte kombination af romantik og
borgerlighed, skal forstis som subjekternes statustilegnelse og bevidsthed om
denne. Statustilegnelse handler bl.a. om méiderne, hvorpi man opfatter sig selv
og ferer sig frem, naturligt overlegent og upiafaldende. Denne form for tilegnelse
skabes og trenes iser i familien, som supplement til skolens pedagogik - en skole,
der gerne er ngje udvalgt. Den nye middelklasses forzldre ogbern hindterer deres
selvrealisering pa succesfulde méder, si ”Det lille barns personlighedsudvikling
bliver et uundverligt aktiv pd humankapitalkontoen” (ibid.). Reckwitz tildeler
uddannelsesomradet en central placering (ibid.:20) og kalder ligefrem den
10 I egne undersogelser af pedagogers opfattelser af emotionelle forbold viste det sig til min
overraskelse, at idealet om at fremtrede autentisk over for bornene var sterkt representeret
(Andersen 2018). Predagogerne begrundede det med, at born bar ret til at mode ‘egte voksne’, og
at de ville blive forvirrede, bvis de opdagede, at pedagogerne ikke var egte’. Denne forventning

om antenticitet var udtalt for pedagoger der arbejdede i daginstitutioner, men blev ikke fundet
inden for det socialpedagogiske omride (Andersen 2019).
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senmoderne opdragelsespraksis for et singulariseringsprogram for barnet: “Det
hedder sigat ethvert barn er noget serligt — og skal vare det. Ethvert barn opfattes
nu som et enestiende ensemble af kompetencer, potentialer og seregenheder,
som skal opmuntres til at realisere fuldt ud. Det konforme barn uden sarlige
interesser bliver der til gengzlde set skavt til.” (ibid.:295).

I denne kuraterede livsforelse, med krav om at fremsta unik og autentisk, vil der
dog fortlebende opsta situationer, som ikke lykkes, og som trekker spor: "Den
senmoderne kulturs heje krav om eksistentiel szregenhed og selvudfoldelse
bliver til en systematisk skuffelsesgenerator, der gor det muligt at forklare
forskellige overbelastningssymptomer.” (ibid.:32). Kravene er ikke alene heje,
men er i sig selv potentielt dilemmafyldte, hvor det romantiske autenticitetsideal
kan komme i modstrid med statustilegnelsen.

Generelt beskrives selvudfoldelsens bagside som selvoverbebyrdelse, hvor jagten
efter succesfuld selvrealisering “er mineret med skuffelser” (ibid.:305), og den
nuvarende senmodernitet betegnes som “en kultur af positive folelser, der stort
set ikke levner plads til de negative eller blot ambivalente felelser.” (ibid.:309).
Hertil kommer, at senmodernitetens kultur kun i ringe grad tilbyder “nogen
redskaber til opbygning af modstandskraft over for eller hindtering af
skuffelser.” (ibid.:308).

Den nye middelklasses dominans fir betydning for hvorvidt ogevt. hvordan bern
pd 'den rigtige made’ kan optrede som aktive, lerelystne og erfaringshungrende
subjekter. Det forudsatter, "at bernene er tilstrekkeligt selvregulerede og
motiverede og desuden rider over en tilpas stor uformel kulturel kapital —
forudsetninger, som den nye akademikerklasse arbejder milrettet pa at bibringe
dem.” (ibid.:297), men som bern med andre klassemessige baggrunde kan have
langt vanskeligere ved'!. For disse berns vedkommende — og specielt for den nye
underklassesbern — peger Reckwitz pd, at de udsattes foren kulturel devaluering,
dvs. at de risikerer kun at akkumulere en begrenset kulturel kapital, med ringe
muligheder for at kulturalisere deres liv etisk og @stetisk, sidan som den nye
middelklasse foreskriver, at det skal geres. Underklassen reprasenterer i dette lys
en tilsyneladende mangelfuld livsstil, hvor den spiser forkert, hvor fritidslivet er
for passivt, bernene ikke udfordres pa de rigtige mider, boligen og indretningen
ikke felger den gode smag m.v., og hvor mulighederne for at optrede unikt og
autentisk altialter begrensede'. Der skabes "en udefra kommende devaluering,
der dog ogsa ofte kommer indefra i form af en selvdevaluering” (ibid.:311). For

11 Reckwitz’ fremstilling ligger tematisk i forlengelse af allerede kendte teorier om klassemessige
differentieringer fx Basil Bernsteins teori om sociolingvistiske og pedagogiske koder og Pierre
Bourdieus teori om uddannelsessystemets afgorende betydning for den sociale reproduktion. Med
Reckwitz’ teori peges der pd, at klassespecifikke forskelle ogsd i afgorende grad virker gennem
affektive dominansforbold. Eva Illous et al (2015) bar ligeledes fremlagt interessante analyser af
[olelser som del af den kulturelle kapital.

12 Det er en figur, der til dels kan genfindes i VIVEs undersagelse af opdragelse i danske familier
(Thomsen m.fl. 2019).
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underklassen drejer det sig om at “klare sig igennem” hverdagen, der domineres
af vanskeligheder, og om selvdisciplin, frem for om selvrealisering (ibid.).

Specifikt om skam vurderer Reckwitz, at meget taler for

“at skamkulturen har fiet en renessance, i senmoderniteten,
der ellers havde lagt den klassisk-borgerlige skyldkultur bag sig
- en renessance, der ikke mindst har fiet vind i sejlene pd de
digitale medier. Skamfolelsen vokser her ud af bevidstheden om,
at man i enkelte tilfelde eller i al almindelighed ikke er i stand
til at opfylde kriterierne for en attraktiv, singuler subjektivitet.
Folelsen af personlig skam korresponderer med den pinagtighed,
som publikum tilskriver en specifik, situationsbestemt adferd, en

ydre fremtoning, eller tilmed en hel personlighed.” (ibid.:241)

Opsamling

Hyvis Reckwitz’ analyse stir til troende’ betyder det, at affekter gennemtranger
og strukturerer samfundsmeassige forhold mere gennemgribende end hidtil,
og at den nye middelklasses livsstil fungerer som en dominerende norm og
kultur, som ogsd mennesker fra andre klasser vurderes og vurderer sig selv ud
fra. Forventninger om at vare unik, autentisk og selvrealiserende, kombineret
med opbygningen af statusgivende kulturel kapital, ma i mange tilfzlde skuffes.
Mulighederne for at beskrive og handtere nederlagserfaringer og negative
selvvurderinger er sterkt begrensede, igen set i lyset af den nye middelklasses
dominerende selvrealiserings- og autenticitetsidealer. Reckwitz viser, hvordan
livsformens bagside kan fere til devaluering og selvdevaluering, og hvordan
muligheden eller risikoen for at udvikle folelser af skam latent er til stede. Skam
kan forstds som konsekvenser af senmodernitetens kuraterede livsstil. Det
handler ikke (alene) om en vanskelig og skjult felelse, som vi tidligere i artiklen
si det, men ogsi om kulturelt og potentielt modsztningsfyldte normer, der kan
aktualiseres nir og hvor affekter prasenteres og vurderes og ofte forsterkes af
digitaliseringen.

Det paedagogiske omrade og sigte

Med denne artikels fokus pa det padagogiske omrade bliver det vasentligt at
tydeliggore, hvad der menes med det. Alle pazdagogiske relationer er sociale,
men ikke alle sociale relationer har et padagogisk sigte. I den pzdagogiske
filosof Michael Uljens’ forstielse af padagogik i et demokratisk samfund har
den grundleggende til formal at opdrage til selvvirksomhed (Uljens 2017).
Den som opdrager (og uddanner) ma opfordre og/eller udfordre den, der skal

13 For en kritisk diskussion af teorien, se Wagner (2018).
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opdrages. Den, som opdrages, ma “erkinns som ett subjekt, som genom egen
bearbetning kan utveckla sin virldsrelation, dven om detta gors i relation till
den uppfordrande verksamheten” (Uljens 2017:85). Den der opdrager ma
anerkende, men ikke nedvendigvis bekrafte, denne subjektive verdensrelation.
Opdrageren ma gi ud fra, at den der opdrages er i stand til at overskride sig selv,

hvis opdrageren skaber egnede udfordringer for den opdragne.

Dette begreb om selvvirksomhed adskiller sig pi vasentlige punkter fra
begrebet om selvrealisering, som vi sa det beskrevet i Reckwitz’ analyse. Det gor
det gennem det relationelles betydning, udfordringens vigtighed og balancen
mellem anerkendelse og udfordring i opdragerens arbejde.

Hvordan kan opdragerens arbejde med det aftektive s forstas? Er der noget, der
adskiller det fra arbejde inden for alle mulige andre omrader? Hertil kan ikke
overraskende svares bide ja og nej. Ja, fordi det affektive skal forstis som aspekter
af sociale interaktioner, som der er tradition for kun sjeldent at identificere og
italesztte nuanceret og direkte, jf. ogsa opfattelsen af skam som en kompliceret og
skjult folelse. Og ja, fordi man kan forestille sig, at verbalt-sproglige italesettelser
og lignende krav om pilagt selvrefleksion, som er nogle af pzdagogikkens
foretrukne fremgangsmader, ikke nedvendigvis er hensigtsmassige i denne
sammenhang, men snarere kan risikere at virke intimiderende og accentuere
nogle af de afvaergemekanismer, som Nathanson pegede pi. Men nej, fordi
det sidst nzvnte forbehold ikke kun gzlder for folelsesmeassige tilstande, men
generelt hvor det er vanskeligt at balancere mellem anerkendelse og udfordring.
Og ogsa nej, hvis vi - en passant - tenker pi uddannelsesforskeren Gert Biestas
(2014) kendte sondringer mellem kvalifikation, socialisation og subjektifikation
som tre adskilte domaner for pavirkning, som opdragere og lerere altid ma vere
samtidigt og kontinuerligt opmarksomme pé og handle i forhold til, og hvor
affektive aspekter kan placeres i socialisations- og subjektifikationsdomanerne'.

Paedagogiske skon

At arbejde med det affektive omride er altid en del af pedagogers og lereres
padagogiske sken og kan dermed knytte an til allerede kendte pzdagogiske
diskussioner om skensudevelse (Grimen 2008). Affektive aspekter har vasentlig
betydning, nar padagoger og lerere opdrager til selvvirksomhed og balancerer
mellem anerkendelse og udfordring, men de kan sjeldent identificeres og
kategoriseres entydigt og med stor sikkerhed. Pedagogiske sken udeves ud
fra lebende aflesninger og observationer af sociale interaktioner, menneskers
mimik, gestik, ud fra hvad der verbalt-sprogligt formuleres og maiderne, det
gores pi m.v. Der foreligger sjzldent entydige regler for, hvordan der fortolkes
og handles i situationer, som er komplekse og ofte indeholder modstridende
elementer. Pedagogikforskeren Gerd Grimszth (2017) betegner sken som

14 Sterkt  forenklet  vedrorer  socialisationsdomaenet  overvejende  tilpasning  og
subjektifikationsdomaencet kritik og overskridelse.
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en ’resonnerende aktivitet’: ”Skjonn innbzrer dermed en kognitiv aktivitet,
under betingelser av ubestemthet skal en resonnere seg frem til en avgerelse.”
(ibid.:260). Og skennet skal kunne begrundes, tilfojes det.

Den viden pedagogen og lzreren skenner ud fra er mangespektret. Der trekkes
pd forskellige vidensformer, jf. ofte anvendte sondringer mellem episteme,
techne og fronesis”® (Gilje 2017:26; Biesta 2014). Filosoften Nils Gilje peger
p4, at der indgar tavse dimensioner i al kundskab (ibid.:30-32)'¢ og henviser
endvidere til det, han kalder ’kunnskapsteoretisk pluralisme’ (ibid.:33), dvs.
at der findes en stor mangfoldighed af forskellige kundskabsformer, og at man
ikke uden videre skal betragte “heterogenitet og fragmentering som en svakhet

ved profesjonsfagene.” (ibid.)"".

I pzdagogiske praktikeres skensudevelse, hvor der balanceres mellem at
anerkende og udfordre, kan der skelnes mellem at kategorisere og intervenere.
Forstnzvnte handler om, hvordan praktikerne opfatter og forstir det sociale
samspil, og sidstnevnte hvordan de agerer adferdsmessigt. Selv om der er
tale om sammenvaevede momenter, kan man godt analytisk sondre mellem at
observere, forstd og kategorisere som det ene moment, og evt. handlemassige
tiltag som det andet. Man kan observere, tolke og kategorisere affektive
tilstande, bl.a. skam, pd baggrund af kendskab til sociale interaktioner, som
vi sa det hos fx Nathanson, der sondrede mellem tilbagetrzkning, undgaelse,
angreb pi selvet og angreb pa andre som umiddelbare hindteringsformer. Man
kan ogsa, som hos Scheff, forsta skam som en felelse, man kan lere af. Og med
Elias og Reckwitz vere opmerksom pd, at den uomgengeligt er knyttet til
aktuelle sociale og kulturelle normer. Skam er imidlertid, som tidligere navnt,
en folelse, der ofte er skjult og sjeldent viser sig direkte i adfeerden. Den er derfor
specielt vanskelig at kategorisere. Med Reckwitz’ pipegning af skamkulturens
nuvarende renzssance ved vi imidlertid, at den ofte er aktuel, virksom og har
15 Saugstad (2017: 220) beskriver ud fra Aristoteles episteme som kendetegner ved teoretisk,
stkker og tidlos viden, techne ved kundskab om og kunnen i at fremstille og skabe, og fronesis ved
kundskab om og at kunne begd sig i det sociale liv.

16 Gilje nevner endvidere, i forlengelse af Harald Grimen (2008), at "All kundskab kan leres,
men ultke kunnskapsformer kan ikke leres pd samme mdde” (ibid.32), "All kunnskap md kunne
begrunnes, men det finnes ulike begrunndelsesformer for taus kunnskap, bvordan-kunnskap og at-
kunnskap” (ibid.), og "All kunnskap kan akkumuleres, men det finnes ulike akkumuleringsformer
for taus kunnskap, bvordan-kunnskap og at-kunnskap” (ibid.)

17 Andpre forskere bar arbejdet med lignende problematikker, siledes har Rosa € Endyres (2017)
ud fra en normativ position beskeftiget sig med bvordan det affektive kan fokuseres i klasseverelset.
Sociologen Hartmut Rosa bar sammen med Wolfgang Endres ud fra forstnevntes teori om den
tiltagende sociale acceleration diskuteret mulighederne for en sikaldt “resonanspedagogik’, som
handler om at skabe resonans og energi i pedagogiske relationer. De legger vegt pa relationer “hvor
man i dndelig forstand gensidigt beveger binanden og bliver beveget” (ibid.:27), sd det “knitrer”:
klasseverelset, dvs. at det vekker genklang og kommer tilbage, ndr interaktionsrelationerne bliver
aktive og der skabes resonansrum. Det er belt bevidst, at Rosa € Endres benytter billeder, der er
bentet fra beskrivelser af lys og lyd, ligesom de ikke onsker at skelne skarpt mellem kognitive og
emotionelle aspekter. Andreas Reckwitz (2019) bar berettiget kritiseret Rosas sociologiske teors for
dens foreskrivende og normative karakter.
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stor betydning, selv om, og netop fordi, den kan vare vanskelig at fa oje pa.

Afrunding

Det har i denne artikel varet hensigten at vise, hvordan forskellige opfattelser
af folelser har indgaet og fortsat indgir i pedagogikken. Det er blevet beskrevet,
hvordan affektive forhold aktuelt er allestedsnerverende i samfundet, og
derfor ogsi md tages i betragtning for at kunne forstd padagogikken, dens
virke og betydning. Bestemte opdragelsesidealer, om bla. at fremtraede
autentisk, selvrealiserende og glad, fungerer som normative krav, der afspejler
middelklassens idealer, kultur og vardier, men udbredes som var de almene.
Folelser af skam kan udvikle sig, nir og hvor som helst idealerne ikke (kan)
indfries. Skam skal derfor ikke alene betragtes som et psykologisk, men (ogsa)
som et socialt og kulturelt fenomen. Opdragelse til selvvirksomhed balancerer
mellem anerkendelse og udfordring, hvor padagogisk praktisk omgang med
skamfelelser indgir som en specielt krevende del af pedagogisk skensudevelse,
der tilmed har betydning for ofte ikke-erkendte dominansforhold i den sociale
reproduktion.
Peter @stergaard Andersen
Lektor, ph.d., Institut for Kommunikation,
Sektion for Pedagogik, Kobenhavns Universitet
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Skam og sublimering
ifelge psykoanalysen

-med anledningi .
Caitlyn Jenners selvhiografi

Kirsten Hyldgaard

Med udgangspunkti Caitlyn Jenners selvbiografi The Secrets of My Life. From
Bruce to Cait: The Inspirational Story vil artiklen diskutere skammen som
betingelse for sublimering og dermed for det at lere og for viden og kunnen.
Opdragelsens udskamning tjener formalet at forbyde mader at nyde p4, og den
er fortrengningens — tankeforbuddets — kilde. Men den er i samme ombearing
en betingelse for sublimering, defineret som “driftstilfredsstillelse uden
Sfortrengning” (Freud). Hvordan forsti en sidan dobbelthed, ja, modsigelse?
Det rejser i tilgift spergsmilet om, hvorledes man overhovedet kan skelne
tilfredsstillelse af seksualdriften fra tilfredsstillelsesmodi, der ikke er seksuelle.
Er sublimering - filosofi, videnskab, kunst, hindverk, sportsprestationer —
erstatninger for noget mere oprindeligt og egentligt? Og er sublimering mindre
tilfredsstillende end mere direkte’ seksuel tilfredsstillelse. Findes der overhovedet
direkte’ eller mere ‘oprindelig’ tilfredsstillelse? Artiklen vil argumentere for et

bl 2

neyj.

Emneord: Skam, sublimering, transkennethed, psykoanalyse

"Psykoanalysen har ofte lejlighed til at erfare, hvilken andel
opdragelsens wubensigtsmessige, indsigtslose strenghed har i
frembringelsen af nerves sygdom, eller med hvilke tab af ydelses
og nydelsesevne den krevede normalitet kobes. Den kan dog ogsd
lere os, hvilke verdifulde bidrag disse asociale og perverse drifter
hos barnet yder til karakterdannelsen, hvis de ikke ligger under
for fortrengningen, men ledes fra deres oprindelige mal til mere
verdifulde, gennem den sdakaldte sublimeringsproces. Vore bedste
dyder er vokset frem som reaktionsdannelser og sublimeringer af
en bund gjort af de sletteste anleg.”™

1 Freud (1973). Das Interesse an der Psychoanalyse, GW VIII 5. 420. Oversettelse ved Susanne
Snej Jensen.
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I 2015 oftentliggjorde det amerikanske manedsmagasin Vanity Fair pa dets
forside et billede af Caitlyn Jenner. Hun sprang her, i en alder af 65 ér, ud som
transkennet og udgav efterfelgende selvbiografien The Secrets of My Life. From
Bruce to Cait: The Inspirational Story.

Billede 1:Bruce Jenner pd forsiden af Vanity Fair som Caitlyn Jenner
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Caitlyn Jenner var for da kendt som Bruce Jenner, reality show celebrity i kraft
af sit @gteskab med Kris Kardashian og, for denne sammenhang vigtigt, som
guldmedaljevinder fra De Olympiske Lege 1976 i Montreal, hvor Jenner slog
sin egen verdensrekord i disciplinen tikamp. Problemstillingen vedrerende
skam ogsublimering skal have denne selvbiografi som omdrejningspunkt.

Billede 2: Bruce Jenner i diskoskast ved Pan Am Gamesi 1975

Formalet er at vise, dels hvorledes forvirring omkring kennet, det Jenner selv
diagnosticerer som “gender dysphoria”, og serligt skammen over identifikation
med et billede af kvindelighed, drev Bruce Jenner til sine ekstraordinzre
prastationer, dels at diskutere sporgsmalet om sublimering i forhold til dette.
At inkarnere et konventionelt billede af hypermaskulinitet, *The world’s
greatest athlete”, beskriver Jenner selv som ”The Grand Diversion”, den store
afledningsmanevre (Jenner 2017: 3). Herved kom han den mistanke, som
ingen konkret anden formentlig nzrede, og risikoen for udskamning af sin

2 Idetfelgende vil jeg, hvad angar Jenners fornavn og de personlige pronominer ’han’ og ’hun’,
folge Jenners egen norm fra "Author’s note” s. vii: "I will refer to the name Bruce when I think it
appropriate and the name Caitlyn when I think it appropriate. Bruce existed for sixty-five years,
and Caitlyn is just going on her second birthday. That’s the reality” (Jenner 2017). Og som
Jenner understreger flere gange, at hun ikke taler pa vegne af alle transkennede, men kun pa egne
vegne, vil jeg i det folgende heller ikke bearbejde problemstillingen omkring transkennethed i al

almindelighed, men forst og fremmest have udgangspunkt i denne selvbiografi.
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identifikation med et billede af kvindelighed, i forkebet. Hans 'dzkke’ som mand
var en manipulation med den Andens blik.> At inkarnere et konventionelt ideal
om maskulinitet og de verdensrekordsattende prastationer var en art fortsat
fornazgtelse over for en anonym offentlighed: Ingen skal tro, at jeg er en kvinde

eller skamfuldt kvindagtig’.

Formalet her er endvidere at vise, hvorledes Jenners beskrivelser af og overvejelser
over egen kvindelighed snarere bekrafter end anfegter Lacans diktum om, at
”Kvinden ikke eksisterer”, at Jenners kvindelighed hverken er et spergsmal om
biologisk ken ("sex”) eller et spargsmail om psykologisk identitet (”gender”),
men om zdentiftkation, altsi at spergsmilet om, hvem man er, kaldet jeget,
forudsatter en problemstilling omkring identifikation med den Anden. Det
billede af kvindelighed, som Jenner seger at inkarnere, er ifelge hende selv ikke
et spargsmil om enten at vare kvinde eller mand, men at vere “transkvinde”.

Det pzdagogisk interessante ved Jenner bestir i, at den manglende identitet
mellem biologisk ken og psykologisk identitet og frygten for udskamning, der
ofte og af gode grunde problematiseres som en hzmning for at lere, her synes
at befordre prastationer. Spaltningen mellem den offentlige inkarnation af et
konventionelt maskulint ideal og si hemmeligholdelse af identifikation med
et modsvarende konventionelt ideal om kvindelighed er drivkraften snarere
end en hemsko for det, Freud kaldte “ydelses- og nydelsesevnen”. Kan dette
kaldes sublimering, eller er der tale om en forsvarsmekanisme? Og hvad skulle
forskellen vere mellem sublimering og forsvar?

Sublimering er begrebet for ‘overgang’ i mindst to betydninger. I kemien er der
tale om overgang fra faststof til gas uden mellemleddet vaske, eksempelvis at
sne fordamper uden forst at smelte. I psykoanalysen er der tale om en overgang
mellem en i normativ forstand lavere tilfredsstillelsesméde til en hgjere. Det
lavere’ er den form for tilfredsstillelse af driften, der kaldes seksuel; det "hejere’ er
den form for tilfredsstillelse af driften, der opnis ved sikaldt andelige aktiviteter.
Herklinger kemiens definition med: fra faststof, detkropslige, til det gasformede,
luftige, andelige. Den fase, som den sublimerede tilfredsstillelsesméide springer
over, er fortrengningens og dennes symptomdannelse.

Sublimering er interessant for en padagogisk sammenhang, da besvarelsen af
spergsmalet om, hvorfor menneskebarnet lerer, og hvorfra den si karakteristisk
menneskelige drivkraft mod filosofi, videnskab, kunst, hindverk og kropsligt-
tekniske prastationer i dans og sport stammer, meget ofte besvares med
variationer over natur og medfedte anlaeg.

3 Idet folgende refererer den Anden (med stort ’A’) til den eller de andre, som reprasenterer
idealer, og hvis dom subjektet frygter.
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I et debatindlaeg i Politiken 30. maj 2020, skriver filosof Mie Storm at:

Vi overser, at menneskebarnet kommer ind i denne verden med
et instinktivt bebov for og drive mod udvikling og lering. Born
klarer med andre ord at udvikle sig belt af sig selv, forudsat at
de bliver modt tilstrekkeligt i det belt grundleggende bebov, de
faktisk bar: nemlig at tilbringe minimum de tre forste levedr med
deres primare omsorgspersoner. Sdadan lerer menneskebarnet at
vere i verden med sig selv og andre pd en sund og balanceret made.
Her dannes grundlaget for et sundt folelsesliv. I tilknytningen
til borns primaere omsorgsperson opstar den reelle emotionelle
robusthed: tryghed. Modes smd born i dette bebov, udvikler de
sig i langt de fleste aspekter helt af sig selv. Det er ikke snak fra
curlingforeldre. Det er tilknytning.”

Citatet er reprasentativt for en blandt filosoffer udbredt made at besvare
sporgsmalet om, hvad der motiverer mennesker til at lere, med en naturlig,
medfedt nysgerrighed, som kun efterfelgende kan knazgtes af uforstandige
opdragere, opvkstbetingelser eller — som hos M. Storm — 7systematiserede
institutionsanbringelse af smibern i dagtimerne”, der er "en afledt konsekvens af
frigerelsen af en anden gruppe i samfundet. Nemlig kvinderne.” En konsekvens
af kvindefrigerelsen, at kvinder blev udearbejdende, er, at den modarbejder
berns naturlige "udviklingspotentiale”.

Der er her tale om et debatindleg, ikke om en videnskabelig artikel, og det
citeres ikke for at bidrage til en debat om det befordrende henholdsvis skadelige
ved daginstitutioner. Det citeres, fordi antagelsen om det "instinktive”, som
vi skulle “overse”, og "et sundt felelsesliv” snarere end at vare begyndelsen
til overvejelser over spergsmalet, hvorfor mennesker lerer og tenker, allerede
har faet lagt lig pa den sag. Nar forklaringen er instinkter, er der ikke noget at
forklare. Dette temanummers spergsmal om skam letter pi laget, vel at marke i
og med, at redaktionen inviterer med spergsmailet om, hvorvidt skam entydigt
behever at blive tznkt som knzgtende.

Hos Jenner er der ingen forestilling om naturlighed pa spil, tvertimod.
Hendes "hemmelighed” er heller ikke et spergsmil om fortrengning og deraf
telgende neurotisk, symptomal kompromisdannelse; hemmeligheden er hende
smerteligt bevidst. Der er tale om, at det offentlige ideal og det hemmelige
ideal er sideordnede og sameksisterende. Det var si at sige takket vare denne
spaltning, at Bruce Jenner blev den sportshelt, han var — vel at marke ifelge
Caitlyn Jenners egen fortolkning — og efterfelgende kunne leve som “celebrity’.
Flugten fra smertefuld forvirring og mangel pa identitet drev varket.
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Caitlyn Jenners selvbiografi kan anskueliggere psykoanalysens mellemverende
med pzdagogikken, nzrmere bestemt umuligheden af at kunne tage
psykoanalysen til indtagt for et padagogisk program; der findes ikke nogen
“psykoanalytisk pzdagogik”. Psykoanalysen kan snarere danne grundlag for
problematisering af forestillingen om generaliserende handlingsanvisninger,
der skulle kunne befordre eller hemme, fx den motivationspsykologiske tale
om "fastlaste og udviklende tankes®t”™ og dertil herende ovelser. Psykoanalysen
er heller ikke hverken fortaler for frigerelse, ‘det antiautoritere’, eller fortaler
for ’at sztte grenser’, ‘at skzlde ud’ og ‘at udskamme’. ”Opdragelsens
uhensigtsmassige, indsigtslese strenghed” (Freud) kan ganske vist gere syg,
men den kan ogsa befordre “vore bedste dyder” og give anledning for kulturelt
“vardifulde bidrag”. Om vi bliver syge eller skabende kan ingen pzdagogik vide
sig sikker pa — er psykoanalysens tese. Dette er, hvad Pedagogiske umuligheder
refererer til (Hyldgaard 2010).

Opdragelsens udskamning

For Freud er opdragelse nedvendigvis undertrykkende. At blive til et
menneske er at blive tvunget til at underkaste sig den kulturelle lov og orden,
som begreberne @dipus og kastration refererer til. Men den lidelse, som
opdragelsens nedvendige undertrykkelse afstedkommer, ikke blot knagter,
men kan alts give anledning til de ypperste prastationer, som vi finder det i
filosofi, videnskab, kunst, hindvark og, med denne artikels eksempel, teknisk-
kropslige sportsprastationer.

Man finder ingen antagelse om et naturligt vidensbegar i psykoanalysen. Man
finder ikke engang en naturlig seksualitet, for det, Freud kalder seksualdriften,
antages at vare opstdet i tilknytning til et selvopretholdelsesinstinkt, og er
altsd ikke medfedt (Freud 1985). Og denne scksualitet er oven i kebet, med
den beremte formulering, ”polymorf pervers”, hvilket peger pd fravaret af
naturligt mil, det vil sige de handlinger, der kraves for at opna tilfredsstillelse,
og naturligt objekt, det ved hjelp af hvilket, der opnas tilfredsstillelse.
Neurobiologen Freud benzgtede pa ingen made biologiens betydning, ofte
kaldt "det konstitutionelle”; problemet var snarere, at der var for meget, som
biologien ikke var i nzrheden af at kunne forklare, ogsi selvom Freud hibede,
at den en dag ville kunne det. Nir det serligt menneskelige skal forklares, er
begreber hentet i biologien ofte dirlige at teznke med. Men det var ikke kun
biologiens begreber, ogsi individualpsykologiens begreber matte forlades.
Dette brud med sivel biologi som psykologi kaldes altsd @dipuskomplekset hos
Freud, kastrationen hos Lacan og incestforbuddet hos dem begge. Begreberne
refererer til den fundamentalt sociale dimension ved menneskets veren. Vi skal
opdrages, formentlig hele livet, for at blive til mennesker, og opdragelsens forste
ord er Nej’, forbuddet. Man bliver til menneske, fordi alt ikke er og ikke ma
vaere muligt.

4 https://skoleborn.dk/elevers-selvforstaaelse-har-stoerre-betydning-end-deres-intelligens/
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Og det, opdragelsen siger nej til, er mader, hvorpa pattedyret hidtil har opndet
tilfredsstillelse. Mader, der skal undertrykkes. Pedagogik er overvejelser over,
hvorledes man gor mindst mulig skade, nar man opdrager.

Og her kommer udskamningen ind i billedet, opdragelsens ’fy’ og ’puha’. Ikke
blot er der noget, man ikke ma; det er ogsd ulekkert og foragteligt og altsd
skamfuldt, at man overhovedet har lyst til og opnir tilfredsstillelse ved det —
fx for drengebarnet at iklede sig sin mors og storesosters taj. Nogen skal sige
Nej, nogen skal representere, hvordan ’man ger’, hvordan ’man opferer sig’,
dén Anden, som pattedyret fra begyndelsen er prisgivet, hvad overlevelse og
tilfredsstillelse angar. Derfor siger man, at pedagogik nedvendigvis er normativ
og ikke kun analyserende og beskrivende, derfor er den padagogiske teori sa
overfyldt med gode ord og intentioner, for skade gor man, nar man kraver
normalitet. Normalitet er konventionel, kan kun vare et ideal og qua ideal
uopndeligt. Fordi seksualdriften ikke betragtes som varende naturlig, kan
patologi i psykoanalysen heller ikke beskrives som afvigelser fra naturlighed,
normalitet og sundhed. De kliniske begreber neurose, psykose og perversion er
snarere eksistentialer end normative, kliniske kategorier.’

Freud kritiserede ganske vist unedvendig brutalitet og fornzgtelse af barnets
seksualdrift. Men nir opdragelse nedvendigvis er undertrykkende, si ville
en frigerende padagogik vere et selvmodsigende udtryk. Og hvad var det
opdragelsen undertrykte? Driftens streben efter tilfredsstillelse.

Heri behever man ikke se nogen mistrestig pointe, tvertimod, for der er en serlig
demonisk pointe ved begrebet drift — til forskel fra et rent biologisk begreb om
instinkt — nemlig at driften altid finder en vej til tilfredsstillelse — ad forskudte
omveje og i kraft af de forhindenverende sems princip. Her finder vi sivel
sublimeringens som neurotiske symptomers mulighedsbetingelse. Driftens
konstante trang har ikke noget naturligt objekt og er “konstant” i den forstand,
at den aldrig finder hvile, og takket vare dette har vi den for menneskelivet sa
karakteristiske exces kaldet sublimering. Hos Jenner viste excessen sig ikke blot
tikemperens treningsintensitet, men ogsi i efterfelgende hormonbehandlinger
og de potentielt endelese kirurgiske indgreb med henblik pa at inkarnere idealet.

Erfaringen af skam udpeger det, at vi ogsi er prisgivet andre. Men hvad er det,
som er si vigtigt at fi udskammet, fi sat en stopper for? Undertrykkelsen af
driftstilfredsstillelsen fir ikke driften til at forsvinde, for den kan ikke finde et
matningspunkt, fa 'nok’ som i antagelsen om et naturligt behov, hvor sulten
kan stilles, tersten slukkes, og man kan legge sig til at sove. Undertrykkelsen
fir blot driften til at 2ndre mal (handlinger) og udskifte objekter. Forskellen
mellem behovets og driftens objekt er henholdsvis malken, hvor barnet kan fi

5 Eksistentialer er hos Heidegger formelle mulighedsbetingelser for at vere-i-verden.
Eksistentialer er ikke egenskaber eller vasensbestemmelser, men udpeger universelle former for
méder, hvorpa mennesker er i verden, heri indbefattet maden, hvorpd den enkelte er i forhold til

den Anden (Hyldgaard 1998).
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nok, og si brystet eller brystvorten, hvor barnet ikke altid kan fa nok, og hvor
nasten et hvilken som helst objekt kan trede i stedet — fingre, sutter, cigarer,
flasker, den andens lzber eller krop overhovedet i kysset. Mélet er de handlinger,
der igangszttes for at opna tilfredsstillelse, for eksempel sutningen, der kan
udarte sig til veritabelt feinschmeckeri, eller altsd, med denne artikels tilfzlde,
tikemperen Bruce Jenners normsprangende treningsintensitet.

Og det er her sporgsmalet om sublimering kommer ind, for til forskel fra
det biologiske behov synes driften nzrmest uendeligt plastisk. Sublimering
forudsetter ganske vist, at driften er blevet undertrykt. Men hvorfor si ikke blot
havde, at seksualdriften, qua unaturlig, er sublimeret, nzrmest per definition?
Hvordan skelne den tilfredsstillelse, der er sublimeret fra den, der ikke er?

Sublimering og fortraengning

Det bemarkes ofte, at Freud refererede til begrebet sublimering spredt ud over
hele sit forfatterskab, men aldrig gav det en systematisk behandling. Miske var
den gode grund, at begrebet er darligt at tznke med, at det eneste, det kan bruges
til, er at beskrive tilsyneladende ikke-seksuel virksomhed med seksualdriftens
virkemaide.

Sublimering rejser som nzvnt forst og fremmestspergsmali forhold til, hvorledes
man kan skelne prastationer og tilfredsstillelsesmader, der er sublimerede,
fra andre, der ikke er. Hvordan skelne symptomets kompromisdannelse,
der implicerer fortrengning, fra sublimering, der ikke ger? Som denne
artikels indledningscitat peger pd, er begrebet sublimering centralt for enhver
opdragelses- og uddannelsesproces. Man kunne gi sa vidt som til at sige, at viden
og kunnen ¢ sublimering. Og det gor Freud da ogsd, da videbegeret skulle vere
en sublimeret bemagtigelsestrang, videbegzret som sublimeret infantil seksuel

nysgerrighed i forhold til kennet.

En sidan reduktion kan man gerne smile ad, men i parentes bemarket, si nevner
Freud, at kensorganerne, den del af anatomien som ellers giver anledning til den
sterkeste pirring, er de eneste organer, som vi sjzldent omtaler som smukke.
Alt kan vurderes @stetisk, undtagen kensorganerne. I hvert fald pa Freuds tid.
Miske derfor giver vor samtids @stetiske kirurgi i forhold til netop kenslzber,
lengde og tykkelse pa penis, voksning og trimning af kensbeharing, blegning
af anus anledning til provokation, fordi vi her opdager, at der ikke er nogen
grense for sublimering. Hvor man kunne smile ad sublimeringsbegrebet, fordi
det implicerede en vis reduktion til det seksuelle, at alle kulturelle prastationer
skulle have deres kilde i det infantile driftsliv, si kan pointen vere endnu mere
foruroligende, nemlig at der ikke er nogen granse, at det ikke er muligt at skelne
mellem det seksuelle og det sublimerede ikke-seksuelle. Og det skyldes driftens
tendentielle grenseloshed. I den mere elementzre udgave af sublimeringen
implicerer den en moralsk dimension: en bevagelse fra det lave til det ophejede;
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fra de vulgzre og perverse tilfredsstillelsesmader til de raffinerede; fra de asociale
til de socialt godkendte mader. Men hvis man tenker implikationerne af Freuds
definitioner til ende, si ender man med en langt mere foruroligende pointe, at
der ikke er nogen vasentlig forskel mellem det lave og det ophejede, at selv det
laveste er sublimeret, hvorfor der ingen nedre grense findes. Lavpunktet kan ikke
nas for menneskelige mader at opna tilfredsstillelse pa, ikke engang et figenblad.
Sagt med moralske begreber er der ingen nedre graense for depravationen,
bunden kan ikke nas.

Skam

Freud skrev ikke serlig meget om skam, det var ikke et af hans centrale begreber.
Det gjorde Sartre til gengald i sit beremte kapitel om ”Blikket” fra Veren og
intet. Der er tale om en vis kongenialitet mellem Sartres problemstilling omkring
den Andens blik, der danner jeget som objekt, og Freuds begreber om jegideal
og overjeg. Serligt kan Sartres fenomenologiske beskrivelse af skam tydeliggere
spaltningen mellem jegidealet og jeget hos Freud.

Nir Freud skrev om skam, lod det: "Den magt, som ger modstand mod
synslysten [...] er skammen [...]” (Freud 1985: 65). Og den synslyst er netop
rettet mod genitalierne og barnets nysgerrighed og videbegar desangiende. ”[D]
e opdagede, at de var negne”, har det heddet lige fra begyndelsen. Negenheden

vedrerer serligt genitaliernes negenhed, jf. figenbladets placering.

Skammen afstedkommes af de plejende og opdragende foraldres, seskendes eller
padagogers indgreb, kort sagt dem, der har status af Anden for barnet. Skam
som en afgerende faktor peger pa en antagelse om, at dannelsen af mennesket er
en savel social foreteelse som et brud med en forestilling om naturlig udvikling.
For at pattedyret kan blive til et menneske, ma det lere at se sig selv med den
Andens gjne og skamme sig over, hvad det ser. Skam peger pd, at vi ogsi er for
andre mennesker, at vi er ngstelige i forhold til, hvad andre matte se i os.

Hvad Freud og Sartre har til fzlles er, at jeget ikke er oprindeligt, men dannes
i kraft af den Anden, at denne dannelse er et indgreb, og at fokus er pa synet,
hvad den Anden formodes at se i 'mig’. Som indledning til fremstilling af Freud

og analyse af Jenner skal nogle grundleggende pointer hos Sartre opsummeres
(Hyldgaard 2003: 1591t.).

Hos Sartre er erfaringen af skam, fznomenet skam, som nzvnt ogsa knyttet til
synssansen, mere pracist blikket, det vil sige, hvad den Anden formodes at se i
’mig’. Skammen er en umiddelbar erfaring af at vare objekt for den Anden, en
umiddelbar opfattelse af én selv. Forestillinger om at vare og at have et selv, om
at have en karakter, skabes i kraft af at vare objekt for den Andens blik. Jeget
er et objekt — for den Andens blik. Sartre bruger ikke ordet erkendelse, men
ordet “apprehension”, der er en fatteevne, der konnoterer frygt, bange anelser,
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@ngstelse og bekymring. Bevidstheden ved ikke af sin egen karakter; kun nir
den bestemmer sig selv refleksivt, og det vil igen sige identificerer sig med den
Andens synsvinkel, kan der tales om karakter (Sartre 2013: 414). Skammen er
altsd en betingelse for dannelse af jeget overhovedet, det vil sige en forestilling
om at vare nogen eller noget adskilt fra og til at skelne fra andre.

Skammen er eksemplarisk for tesen om, at ens selv eller jeg altid er formidlet
via formodningen om den Andens billede af én. Med formodning peges her
p4, at der ikke er tale om to forskellige billeder, ét man maitte holde op af sig
selv og et andet, som den Anden matte gore af én selv. Det er kun pd grund
af den Andens blik, at forestillingen om ¢én selv far en betydning. Jeget er
som navnt et objekt — for den Anden. Man er den Andens billede af én,
men ikke 1 den forstand, at billedet skulle vaere ovre i den Anden. Man
er ansvarlig for den Andens billede af én, idet der er tale om det billede,
som man formoder, at den Anden geor sig af én. De karaktertrak, man tror sig
udstyret med, vil ” [...] aldrig vre andet end nogle flygtige begreber, hvis egen
natur vil vere at undslippe mig” (Sartre 2013: 332). De er netop ek, ikke alt.

Nir jeget — til forskel fra det filosofiske begreb om subjektet i betydningen
det tilgrundliggende — hos Sartre er det objekt, som subjektet formoder at
vere for den Anden, kan det altsa ikke vide, hvem det er; jeget er snarere en
krybende, @ngstelig uvished omkring, hvad det mitte vare for den Anden.
Dette implicerer, at alle bestrebelser pa at identificere sig med kvaliteter, alle
forestillinger om personlighed og identitet, heri indbefattet kensidentitet,
skabes ved at identificere sig med, hvad man muligvis er for andre. Karakter,
personlighed og (kens)identitet er alt det, der ikke er ’mig’, det, der er fremmed
for ’mig’, en fremmedbestemmelse. At have en (kens)identitet er at vare
fremmedgjort.

Den Andens blik erfares ifelge Sartre i et mede; der er tale om et indgreb i
subjektets hidtidigt givne made at vere i verden pd. Den Andens blik fir verden
til at bryde sammen for én ved at gere subjektet til objekt (Sartre 2013: 312). Det
visuelle felt desorganiseres med andre ord radikalt (Sartre 2013: 321) Indgrebet
er beskrevet som et overgreb, en “indre bledning” — man kan bemrke, at det er
ikke forbeholdt psykoanalysen at bruge dramatiske begreber — skammen felges
jo ofte af den ukontrollable skamredmen, blodet der styrter op i kinderne og ud
i ererne.

Jegidealet

Pi sammenlignelig vis taler psykoanalysen om identitet som et spergsmail om
identifikation (med den Anden) og om jegidealer. Det, den Anden formodes
at vare, er en forudsztning for jegets dannelse. Jeget er det begreb, der peger
pa forestillingen om en vis kohrens i den enkelte, ” [...] en sammenhangende
organisation af de sjzlelige processer [...]”, som det hedder i ”Jeget og det’et”
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fra 1923 (Freud 1976: 165). Denne sammenhzng kraver en forklaring, det vil
sige kan ikke forudsattes, og det gor Freud altsa ved at beskrive, hvorledes jeget
dannes i kraft af identifikation med den Anden som ideal, det vil sige med det,
man forestiller sig, at den Anden er, og som man endnu ikke er, endnu ikke kan
leve op til, men gerne vil vare.

I7Jeg’et og det’et” opererer Freud med en skelnen mellem jegidealet og overjeget.
Idealets magt fungerer ved at forbyde og udskamme mader at nyde p4, mader at
opna tilfredsstillelse pa, det frygtede overjeg. Denne frygt kan give anledning til
fortrengning, der er en ’ikke ville vide af” det, man ogsa er, altsd ikke kun, men
ogsa. Fortrengning er tankeforbud. Den Anden er bade en, man elsker i kraft af
at vare et beundringsverdigt ideal, og en man frygter i kraft af at reprasentere
det straffende, udskammende overjeg.

S. Lunn giver i sit opslag om 7skam” i Psykodynamisk leksikon en nyttig
definition pd skam ved at skelne den fra skyld: "Ifelge denne opfattelse ses skam
som et resultat af en spending mellem jeg og jegideal, hvor skyld ses som en felge
af'en spznding mellem jeg og overjeg” (Lunn 2002: 732).

Jeget er altsi spaltet mellem det, det endnu ikke er, men streber efter at vere,
og det, det ikke vil vide af eller kan vedkende sig ogsd at vare. Forestillingen
om jegets sammenhang er saledes et illusorisk dekke for selve denne spaltning.
Denne konflikt representerer Jenner netop. Han frygter den Andens
udskamning, og han identificerer sig med et ideelt billede af kvindelighed, forst
inkarneret af moderen, derefter sesteren og siden det mere abstrakte ideal, som
supermodellen inkarnerer.

Det signifikante i Jenners tilfzlde er imidlertid, at der ikke er eller var tale om
fortrengning. Der var nok tale om forvirring — ”gender dysphoria”, forvirringen
over trangen til at klede sig som og inkarnere et billede af kvindelighed samtidig
med at vere en maskulin sportshelt — men der er ikke tale om symptomets
kompromisdannelse. Konflikten findes pa overfladen og er hende som nzvnt
smerteligt bevidst. Det er for den Anden — offentligheden, familien, koner og
karester — ikke for sig selv, at han lenge fornzgter konflikten. Han lyver ikke for
sig selv.

Hos Freud er den prekere sammenhang, som jeget udger, frem for alt kropslig,
vel at merke kroppen som en overflade: "Det er ikke kun et overfladevasen,
men er selve projektionen af en overflade” (Freud 1976: 172). Hvordan kan det
forstis? Jenner kan igen anskueliggore dette. Morgenen efter at have vundet
guld i tikamp stir Bruce Jenner negen foran spejlet med medaljen om halsen:

“They don’t know that when I look in the mirror I see something
entirely different, a body that I fundamentally loathe: a beard

that is always noticeable no matter how close I shave, a penis that
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is useless except for pissing in the woods, a chest that should have
breasts, a face with a jawline too sharp and a forebead too high.
They don’t know that contrary to what they imagine, I have slept
with roughly five women in my life, and I was married to three of
them.” (Jenner, 2017: 2)

Der er her tale om en klassisk smuk mand, der spejler sig og vemmes ved det,
han ser.

Dén Anden, som Jenner i sin tid som Bruce skammede sig i forhold til, var
bide en offentlighed i forhold til hvilken, han frygtede at blive afsleret, og det
kvindeideal, som fir ham til at vammes ved sin i forhold til klassiske maskuline
idealer ellers overordentlig smukke og beundrede krop. Spaltningen er mellem
jeget, forestillingen om, hvem han er, billedet af den maskuline krop i spejlet, og
sd jegidealet, det billede af kvindelighed, som han endnu ikke lever op til. Nu
er det formentlig de ferreste, der er ved at ga til i selvglede ved synet af sig selv i
spejlet, og i si fald demonstrerer Jenner en serlig tydelig, snarere end vasentligt
afvigende made, hvorpa spaltningen mellem jeget og jegidealet manifesterer sig,
at man ikke kan se sig selv, som man ‘er’, men altid ma se sit selv i forhold til
idealet. Hvem, man er, er — som hos Sartre — den @ngstelige formodning om,
hvorledes man fremtrzder for den Andens blik.

At jeget er kropsligt, et overfladevasen, viser sig endvidere hos Jenner ved, at
kvindeligheden forst og fremmest er et spergsmal om pikledning, at iklede sig
konventionelt kvindetej. Kvindelighed er et sporgsmil om udseende snarere
end en “folelse”, en identitet. Jeget, det kvindelige jeg, er altsi maden, hvorpa
man fremtreder for den Anden, om denne Anden si er spejlets refleks eller
fotografierne (jf. det beromte Annie Leibovitz billede fra Vanity Fair, hvor
Caitlyn Jenner poserer som og ligner supermodellen Cindy Crawford).

Jenner overvejer, hvorfor ingen afslorede ham:

“How could they [moderen og sosteren] live under the same roof
with me during my childbood and adolescence and not see a single
thing to suggest anything about me that was different besides
perbaps an aloofness and discomfort with affection? Because
there wasn’t anything. I never felt feminine, but I did identify as
female. What is femininity anyway? It is entirely what anybody
wants it to be. Because I continue to love car racing and motocross
and motorcycling, does that somebow make me less feminine? It
is only our tired and backward definitions of male and female
characteristics that may make it seem so.” (Jenner, 2017: 30)
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Og efter at vare sprunget ud: ”I look better and better, more and more like
a woman, or more precisely the image I have of what I should look like as a
woman” (Jenner, 2017: 262).

Kvindelighed er hos Jenner, som allerede navnt, ikke et spergsmil om en
“folelse”, en identitet, det er udtrykkeligt et spergsmal om identifikation med
et ideal. Kensforskel er, snarere end et spergsmil om identitet, et spergsmal om
identifikation, altsa noget, der implicerer den Anden.

Her kan Joan Rivieres definition og analyse af kvindeligheden som maskerade
passende inddrages, en definition som Lacan overtog (Riviere 1929).
Kvindelighed er her intet andet end en bestrebelse pi at inkarnere en forsikring
af den Anden om, at hun ikke er en mand, at hun ikke ’har’ det, en mand mi
formodes at have. Pointen var hos Riviere, at der ikke var nogen sandhed bag
denne feminine maske, noget “true self” eller "core self”, som Jenner kalder det.
Og Jenner er igen blot et serligt tydeligt eksempel pa og altsd ikke en afvigelse fra
dette, for det viser sig i de flestes mere eller mindre kiksede, ja, ‘queer’ forseg pa
at leve op til mere eller mindre ubestemte imaginzre idealer for dette feminine.
Og dette er altsa netop, hvad begrebet maskerade henviser til, bestrebelsen pa
at geette sig til og inkarnere manglen, det ikke at veere en mand, i Jenners tilfzlde
den perfekt retoucherede, malede og opstrammede maske.

At ville have eller at ville vaere, dét er spgrgsmalet

Freud udpeger en anden konflikt, der er en forudsatning for dannelse af jeget,
nemlig konflikten mellem at ville hzve den anden (som libidinest objekt, som
kilde til driftstilfredsstillelse) og at ville v#re som den anden (den Anden som
jegideal). Dette beskriver han med melankoliens mekanisme:

"Det var lykkedes os at forklare den smertefulde melankolske
lidelse ved at antage, at et mistet objekt atter oprettes i jeg'et,
altsd at en objektbesetning afloses af en identificering. Dengang
erkendte vi imidlertid endnu ikke den fulde betydning af denne
proces, og vi vidste ikke, hvor byppig og typisk den er. Vi har
siden da forstdet, at en sidan erstatning spiller en stor rolle ved
udformningen af jeg’et og i vesentlig grad bidrager til at etablere
det, man kalder dets karakter” (Freud 1976: 174).

Ethvert barn mi i kraft af incesttabuet tabe objektet for at blive til et
kulturmenneske, ethvert barn ma underkaste sig den Andens “nej”. Men der
kan kompenseres for tabet ved identifikation med den Anden. I stedet for at
ville have den anden (som driftsobjekt) kan man ville vere som den Anden.
Dette spil mellem den anden som objekt og den Anden som identifikationspol
er karakteristisk for alle relationer, hvor karlighed er involveret og altsa ogsa for
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det, vi kalder karakter, personlighed, identitet, subjektivitet. Jeget dannes i kraft
afatmitte opgive objektet ogistedetidentificere sigmed det. Man bliver det, man
elsker, men ikke ma eller kan fi ”[J]egets karakter er en aflejring af de opgivne
objektbesztninger og indeholder disse objektvalgs historie [...]” (Freud 1976:
174). Hvad der er ‘mig’, indre, og hvad der er ‘den anden’, ydre, er en ordning,
der ikke er nogen afgjort sag. Freud beskriver ogsi identifikationsmekanismen
som en bevagelse fra "objektlibido” til "narcissistisk libido”: ”Nar jeget antager
objektets egenskaber, patvinger det sd at sige det’et sig selv som kearlighedsobjekt,
soger at erstatte dets tab, idet det siger: *Se, du kan ogsi elske mig, jeg ligner jo
objektet” (Freud 1976: 175).

Dette er netop grundlaget for det dunkle begreb om sublimering. Freud
overvejer, om sublimering ikke blot er at give den seksuelle libido en anden
angiveligt ikke-seksuel orientering, men at dette i tilgift forudsatter en overgang
fra seksuel objektlibido til narcissistisk libido for at libidoen kan slippes los i
forhold til den kunstneriske eller videnskabelige skabelse, altsa at narcissisme
er en betingelse for sublimering. Fremfor at besztte ydre objekter trekkes
driftsenergien, libidoen, tilbage og besztter en forestilling om, hvem jeget er.
Jeget bliver et idealiseret objekt. Eller med andre ord: man ma have kunnet elske
og aspirere til idealer — noget man endnu ikke er og maske aldrig opnir at blive,
en fundamental utilstrekkelighed — for at kunne skabe, men bindingen til og
identifikationen med disse elskede og formodet ideelle objekter mé ogsi tabes
for at kunne tznke — i materialet som i den kunstneriske skabelse eller i det
videnskabelige og filosofiske arbejde. Tenkning forudsatter tab. Sublimering er
et fortlobende sorgarbejde.

Objektbesztning og identificering kan vere samtidige, altsd at der kan finde
en karakterendring sted, for man eventuelt ma opgive objektet, altsi for
kerlighedsforholdet mitte fi en ende. ”I dette tilfzlde kan karakterendringen
overleve objektrelationen og i en vis forstand bevare den” (Freud 1976: 175).
Eller sagt pd en anden made: at der i ethvert kerlighedsforhold er en prekar
balance mellem at ville have den anden (som objekt) og at ville vere som den
anden (identifikationens idealisering).

Jenner reprasenterer ogsd en variation over dette. Hun identificerer sig som
kvinde, men 'han’, altsd Bruce, var ogsa efter eget udsagn heteroseksuel. Og
der er intet i selvbiografien, der tyder pa, at det ikke skulle forholde sig siledes.
De kvinder, han gifter sig med, er bide idealer — alle tre er efter konventionelle
standarder overordentlig smukke og altsa det, han gerne vil vare — og objekter,
det han gerne vil have. Meget tyder imidlertid p4, at identifikation dominerer
over det at ville have den anden. Jenner fortaller om et selskab, han i egenskab
af celebrity’ var inviteret til hos Hugh Hefner, ejeren af Playboy. ”1 gravitate
toward women because I far more readily identify with them and feel more
comfortable with them, to the degree I feel comfortable with anyone. They are
more fun, more feeling, more interesting” (Jenner 2017: 120).
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Jenner ville vere som disse smukke kvinder, ikke have dem. Han var netop ikke
en ’'womanizer’. Samvaret med andre mend i sportsverdenen beskrives ikke som
lystfuldt, tvertimod. Han var frastedt af omkledningsrummenes brovtende,
sjofle objektivering af kvinder og forklarer det netop med sin identifikation
med kvinder. Men Jenner sporger ogsd, hvad al det mandhaftige praleri i
omkledningsrummene mon er et dekke for, nir nu hendes egne prastationer
var én lang dekmanevre. Og det er jo et godt spergsmal, selvom det ikke bliver
besvaret.

Sammenhzngen mellem ogkonflikten mellem objektbesztning ogidentifikation
finder man ogsa i denne overvejelse: “Sometimes I wonder if dressing up like this
is the equivalent of having sex with myself, male and female at the same time. I
have no concrete answers” (Jenner 2017: 13). Det antydes her som en mulighed,
at forvirringen i forhold til kennet ikke blot er kilde til betydelig smerte; den er
ogsa kilde til nydelse, og denne nydelse forudsatter, at kensforskellen er sat ud

af kraft.

Jenner fortolker som navnt sine egne prastationer som en forsvarsmekanisme,
”The Grand Diversion”, og som et “cover”: “Sports is the perfect cover in the
1960s, the kingdom of the male, specifically the white male (and it is still a
perfect cover now)* (Jenner 2017: 48). Tikemperen Jenner er ‘'undercover’ som
kvinde pa det olympiske stadion og efterfelgende i sin offentlige optreden som
foredragsholder, hvor han er ikledt hofteholder og andet traditionelt feminint
undertej under jakkeszttet. Den Anden, offentligheden, ma ikke mistznke ham
for at vere, hvad han i virkeligheden er, nemlig en ‘hun’. Hypermaskuliniteten
er det perfekte ‘cover’.

Jenners grensesprengende prastationer som tikemper var gjort mulige af en
helt ekstraordiner treningsintensitet, der bestod i mindst seks timers daglig
trening, hvilket i evrigt satte nye standarder for og i dag udger norm for atleter
inden for denne disciplin. Denne ekstreme disciplin var ifelge Jenner ikke blot
en hensigtsmassig, malrettet aktivitet, men ogsi et forsvar mod den forvirring,
som kennet afstedkom. Treningsdisciplinen dulmede og kontrollerede, men
fjernede ikke forvirringen i forhold til den konstante trang til at iklede sig
kvindetej. Kan det ikke kaldes sublimering i betragtning af eller netop fordi,
begrebet forsvar i psykoanalysen ofte defineres og reserveres for en losning pa en
ubevidst og altsa fortrengt konflike?

Fra supermand til supermodel

Senere (i firserne) beslutter Jenner sig for en “transition”, han pibegynder
hormonbehandling, men opgiver igen pa grund af frygten for offentlighedens
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udskamning. Og hans ‘cover’ bliver at date kvinder igen og ®gteskabet med Kris
Kardashian. Indtil han som 65 arig og efter skilsmisse springer ud som Caitlyn
Jenner pa forsiden af Vanity Fair. Fra undercover til covergirl.

Bruce Jenner overgar fra én ekstrem, en supermand — Jenner gik faktisk til prove
pi filmrollen som Supermand, den rolle som Christopher Reeves endte med
at fi — til en anden ekstrem, en supermodel - en Cindy Crawford-look-alike.
Fra supermand til supermodel. Fra én ikke-kastreret position — inkarnationen
af det maskuline ideal, prastationsidealet — til et andet ideal: supermodellen,
skenhedsidealet; fra maskulin geren til kvindelig varen.

Hvordan kan vi forstd det fra et psykoanalytisk perspektiv? Identitet er ganske
vist en social dannelse i kraft af at vere et sporgsmal om identifikation. Men
identitet er ikke sandheden om subjektet — snarere tvartimod — det er et
sporgsmil om miskendelse. At tro sig havende en identitet, uanset om denne
identitet svarer til forestillingen om den biologiske krop, altsd det sikaldt cis-
kennede, eller at man er fodt i den forkerte krop, er miskendelse. Forestillingen
om at have fundet sit sande selv er en miskendelse.

Og hvad er det vi miskender, nar vi mener at have en (kens)identitet? Det er
selve det, at vi er spaltede i forhold til idealet og i forhold til kennet: det vi endnu
ikke er, det vi anticiperer og aspirerer til, men endnu ikke er. Idealer er, hvad vi
ikke er — sunde, fit, normale, glade, smukke, maskuline nok eller feminine nok.
Og si pa den anden side, id’et, det vi ikke vil vide af, at vi ogsd er, dvs. mader at
opna nydelse pa, som vi ikke vil vedkende os er vores made at nyde pa.

Sa jeget er et prekert kompromis og balancegang i forhold til det, vi endnu ikke
er og det, vi benzgter at vere. Derfor beskriver Lacan ogsa jeget som verende
struktureret som et symptom, altsd som en kompromisdannelse som ethvert
andet symptom. Pointen er ikke, at sandheden om os er dette ubevidste ”id”.
Sandheden er selve det, at vi ikke er identiske med os selv, at vi ikke har en (kens)
identitet.

Men - og her kommer spergsmalet om sublimering ind igen — denne spaltning
er altsd s ogsd det, der ifelge Jenners egen fortolkning gjorde ham til den
fantastiske atlet, han faktisk var. Han blev "verdens bedste atlet” ved at fornzgte,
hvem han var, ved at manipulere den Andens blik. Det er med andre ord ikke
det, vi har, der fir os til at prastere, det er, hvad vi mangler. Manglen i forhold
til opfyldelse af idealet og be- eller fornagtelse af, hvem vi ogsa er, kan fi os til
at prastere, aspirere til idealet, anticipere idealet, si vi ikke kun er henvist til at

forblive i idiotisk, animalsk nydelse. Spaltning, utilstrekkelighed tvinger os ud
af idiotisk selvtilfredshed.
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At ville vide eller ikke at ville vide af

Jenners selvbiografi viser, at viden om, hvem man er, i lige s3 hoj grad som mangel
pd viden, kan veare kilde til lidelse; og at en sadan viden kan tvinge til handling,
her kensskifte. Fraver af fortrengning ger ingenlunde eksistensen lidelsesfri.
Konsskifte er lige sa tvingende nedvendigt som eksempelvis den tvang, der er pa
spil i tvangsneurosens gadefulde kompromisdannelser.

Hvordan skelne sublimering fra neurosens, perversionens og psykosens mal
og objekter? Er Caitlyn Jenners transkennethed og hendes prastationer som
Bruce Jenner et spergsmil om en neurotisk, pervers eller psykotisk struktur?
Dette sporgsmal kan stilles, da den lacanianske psykoanalyse ikke opererer med
en ‘normal’ struktur, kun med disse formelt forskellige strukturer, der som
navnt snarere end kliniske begreber har status af eksistentialer, og det vil igen
sige forst og fremmest er forskellige i forhold til spergsmalet om den Anden og
kastrationen, om kastrationen benagtes (i neurosen), fornagtes (i perversionen)
eller forkastes (i psykosen). Strukturerne tjener til at skelne, snarere end at
diagnosticere patologi og indrullere ‘et tilfzlde’ som her Caitlyn Jenner i en
diagnostisk mangde. Derfor besvares spargsmalet, om hvad transkennethed er,
ikke i denne sammenhang.

Jenner oplyser, miske lidt koket, i bogens allersidste linjer — "Wiait... I knew I
forgot something” — at hun har fiet The Final Surgery”, altsd fjernet penis,
utvivlsomt velvidende, at det er et pitrengende og nyfigent spergsmal, som
transkennede sjeldent kan undga (Jenner 2017: 313).

Hvorfor dette irreversible indgreb? Hvorfor skal penis, der er "useless except for
pissing in the woods”, bortopereres? Hvorfor kan den ikke blot blive hengende,
hvor den er, nar nu den er irrelevant? Freuds ’biologisme’, hans definition pa
kensforskellen som forskellen mellem at have og at mangle en penis, har faet
mange hinsord med pa vejen, altsi at kvinden ikke er defineret ved, hvad hun
har, men ved, hvad hun mangler, at man ikke ser, hvad der anatomisk set er’,
som en naiv realisme og biologisme ville lyde, men hvad der mangler. Her synes
Jenner imidlertid blot at bekrefte denne definition. Hun kan ikke vare en
kvinde, hvis hun har en penis. En mulig fortolkning af ”The Final Surgery’s”
nedvendighed er, at det bekrafter, at penis har status af “fallos”, altsa at den
med Lacans betegnelse har status af signifianten for kensforskellen. Det er den
symbolske, det vil sige formelle forskel — plus versus minus, at have versus at
mangle — der udpeger denne kropsdel og ikke andre mulige kropsdele til at have
serlig status som marker af forskel. Jenner ma derfor fa fjernet penis, ma krave
og afstedkomme sin egen kastration for at kunne fuldende sin "transition” til
kvinde, altsi defineret som en, der ikke har en penis.

Men der er ogsa den mulighed, at ved beslutningen om at fi fjernet penis
kastrerer hun ikke sig selv, hun forkaster snarere selve kastrationen, det vil sige
den lov, der siger, at der er to og kun to ken, at alle skal placere sig som enten
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mand eller kvinde, at alle skal tage parti, at det “non-binzre” ikke har lov til
at vaere en mulighed. Jenner er i denne forstand netop ’trans’ kennet, hinsides
kensforskellen. Jenner fortolker selv det at vare transkennet for hendes eget
vedkommende som at vare hverken mand eller kvinde eller midt imellem.

De (mindst) to fortolkningsmuligheder er siledes, at kensforskellen enten
anerkendes ved, at det at vare kvinde er defineret ved ikke at have en penis. Eller
atder snarere er tale om en afvisning af at vere underkastet den symbolske orden,
der havder biologien som skabne, altsa en forkastelse af at vere underkastet
kastrationen, forkastelse af penis som fallos, signifianten for kensforskellen.
Hun er selv herre over at modellere kroppen.

Afslutning

Og hvad kan vi sa lere af alt dette? Er det padagogisk hensigtsmassigt at
udskamme, eller er det snarere skadeligt? En sidan generaliserende konklusion
med dertil herende padagogisk program ville vere meningslest set fra
psykoanalysens synsvinkel. For det forste fordi udskamning er uundgaelig
og for det andet, fordi ingen opdrager eller pedagog kan vide, hvorledes
udskamning bliver besvaret af det enkelte barn. Heraf psykoanalysens begreb
om “det ubevidste subjekt”, som er begrebet for, at hin enkelte ikke kun er,
hvad det bliver gjort til af den Anden - forzldre og padagoger - som objekt
for opdragelse, men fortolker ogsa denne henvendelse pa uforudsigelig vis. Det
uforudsigelige og overraskende, pa godt og ondt, er netop, hvor subjektet qua
ubevidst viser sig.

Sublimering var “driftstilfredsstillelse #den fortrengning”. Fortrengning,
derimod, er tankeforbud; det er erindringer om mader, hvorpd man engang har
opndet tilfredsstillelse, der er blevet udskammet og ikke ma erindres og altsa
tenkes. Symptomer er i psykoanalysen defineret ved, at man “gentager i stedet
for at erindre”. Dette kan afstedkomme et "tab af ydelses- og nydelsesevne”.
Men hvordan kan man skelne en sublimeret afledning fra en neurotisk
kompromisdannelse? En mulig fortolkning af dette har i denne artikel veret, at
sublimeringens tilfredsstillelse ikke er en erstatning for noget mere oprindeligt
og potentielt mere tilfredsstillende. Freud siger det ikke direkte, men det gor
Lacan i sine forelesninger Psykoanalysens fire fundamentale begreber med
ukarakeeristiske vulgare formuleringer, formentlig for at understrege pointen:

“Sublimeringen er ikke desto mindre tilfredsstillelsen af driften,
uden fortrengning. Med andre ord: for sjeblikket knepper jeg
tkke, jeg taler til jer, men jeg kan altsd opnd den cksakt samme
tilfredsstillelse, som hvis jeg havde kneppet. Det er, hvad det
betyder. Det er i ovrigt det, der rejser sporgsmdlet om jeg faktisk
knepper. Mellem de to termer etableres en ekstrem modsetning,
der paminder os om, at anvendelsen af driftens funktion ikke
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har anden betydning for os end at sette sporgsmdlstegn ved det,
tilfredsstillelsen gar ud pa. [...] Det er klart, at de, som vi har
med at gore, patienterne, ikke er tilfredsstillede, som man siger,
med hvad de er. Og alligevel ved vi, at alt det, de er, alt det som
de oplever, og selv deres symptomer, stammer fra tilfredsstillelse”
(Lacan 2004: 142).

Her fir vi fremstillet driftens demoniske karakter, at den altid finder en vej til
tilfredsstillelse, at der er en dimension af nydelse i selv det manifest smertefulde
neurotiske symptom og i den transkennedes forvirring. Jenner vedkendte sig
en vis nydelse ved hemmeligheden; den var ikke kun kilde til smerte. Og at
undervise, at holde foredrag, at skrive artikler kan vare ’bedre end sex’, ogsa
selvom vi beklager os over ulejligheden, den manglende tid og de andre opgaver,
der angiveligt skulle vere meget vigtigere at udfere, hvis vi ellers kunne fa tid og
lov. Af hvem? Det star ofte hen i det uvisse; heraf begrebet "den Anden”.

Sa man mi igen sperge, hvori forskellen egentlig bestir mellem det seksuelle
og det sublimerede. Maske var der gode grunde til, at Freud aldrig lavede en
systematisk fremstilling af sublimeringsbegrebet, men alligevel blev ved med at
referere til det. Pd den ene side forekommer begrebet at vare til besver, fordi selve
definitionen pa driften implicerer en nesten uendelig plasticitet, si seksualdriften
nazrmest per definition er sublimeret, da den ikke kan tenkes uden loven og
forbuddet, og man derfor ikke kan skelne en oprindelig tilfredsstillelsesmade
fra en heraf afledt modus. P4 den anden side kan argumentet for, at begrebet er
bevaringsverdigt, vere identisk med det, der ofte fremkalder overbarende smil,
nemlig at begrebet tvinger os til at se kulturelle praestationer som bundet til det
forhold, at vi ogsa er kennede, seksuelle vasener. Vi er tvunget til at tzenke og
preastere — ikke kun med henblik pa rd, dyrisk overlevelse — fordi kensforskellen
findes som et vilkir, ingen endegyldigt kan komme overens med. At lere at
skelne mellem kennene er at blive tvunget til at tenke. Og kensforskellen findes
som vilkdr, fordi biologien for menneskers vedkommende ikke er begranset til
at vare et instinke til forplantning, men ogsa er tvunget, ordnet og reguleret af
en symbolsk, kulturel orden, der udever sin tvang ved at udskamme os. Altsa pa

godt og ondt.

Kirsten Hyldgaard, Lektor, ph.d. ved Institut for Pedagogik og
Uddannelse (DPU), Aarhus Universitet (Campus Emdrup)
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Eva Gullov og Lisbeth Ljosdal Skrela m

Artiklen tager udgangspunkt i, at skamfelelse pa den ene side er en grundlzggende
dimension ved menneskelig sameksistens, og pa den anden side tzt forbundet med
specifikke kulturelle verdier og sociale strukturer. I en skandinavisk sammenhang har
det sidste arhundrede @ndret si radikalt ved opfattelser af, hvad der er skamfuldt, sa
selve skamfelelsen er blevet prekar og pikaldelsen af andre menneskers skamfolelse en
decideret skamfuld handling. Det rejser nogle dilemmaer for padagogikken, der bade
skal anerkende det enkelte barn og understette dets udfoldelse og samtidig fa det til at
tilpasse sig en social orden uden at udstille dets fejltrin eller kue det med autoritet. Med
eksempler fra undersogelser i barnehaver i Norge og Danmark vil vi vise, at skam er et
uomgzngeligt fznomen i sociale sammenhaznge, og at sidanne dilemmaer derfor er
tilstede i pedagogiske praksis, men samtidig ikke ser ud til at vere genstand for megen
diskussion, - ja faktisk virker det som om det nzrmest er skamfuldt overhovedet at tale

om skam.

Emneord: skamfelelse, skampifering, bernehave, pedagogisk dilemma

Introduktion

Historisk set har synet pi udskamning undergiet store forandringer bade
i Danmark og Norge. Fra at blive betragtet som en mildere og mere human
opdragelsesteknik end korporlig afstraffelse blev skam nermest synonymt med
en kuende magtudevelse. Det opger, der op gennem 1960°erne og 1970%rne
blev rettet mod mange af samfundets autoritere strukturer, medferte en
massiv kritik af tidligere tiders sanktionsmetoder, hvortil herte bide korporlig
afstraffelse og udskamning. Ikke mindst i padagogiske institutioner blev
offentlig udstilling af berns fejltrin heftigt kritiseret og efterhinden set som et

skamfuldt vidnesbyrd om autoritare tilbgjeligheder. Gradvist gled udskamning
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ud af de toneangivende anbefalinger til god opdragelse.

Beted dette opger si, at skam reelt gled ud af den pzdagogiske praksis? Nej
— hverken pa det tidspunkt, da kritikken var hirdest eller i dag; og hverken
som folelsesmessig reaktion eller pedagogisk metode. Selvom begrebet fortsat
er et forkatret pedagogisk redskab, kan man jevnligt iagttage udskammende
praksisser, og i vores empiriske undersogelser fra bernehaver i Norge og
Danmark har vi ofte iagttaget born som udtrykker flovhed eller ubehag i deres
interaktioner med pedagoger eller andre bern. Felelser af skam er en central del
af menneskeligt samvar og derfor ogsa en uomgangelig dimension i pedagogisk

praksis. Alligevel er det ikke et serlig velbelyst eller diskuteret fenomen.

Hensigten med artiklen her er at dbne for denne diskussion. I den forste sektion
vil vi med reference til forskellige studier pege pa, hvordan skam og udskamning
pd én gang er et universelt genkendeligt fznomen, et grundleggende forhold
mellem mennesker, og samtidig et fznomen, der opfattes og praktiseres
meget forskelligt athaengig af kulturel sammenhang. Det ma derfor belyses
kontekstuelt. Vi vil i artiklens anden del vende blikket mod den udvikling synet
pa skam har gennemgéet i Norge og Danmark og pege pa, at en konsekvens af
opgeret med autoritere strukturer var, at skamudevelse i sig selv blev behftet
med skam og tabuisering i serdeleshed, nar det kom til opdragelse. Ikke desto
mindre kan man iagttage bide skamreaktioner og skamudevelse i pzdagogisk
praksis, som vi efterfelgende vil vise med nogle konkrete eksempler. Fordi det
har varet si forkatret et fanomen, er skammens forskellige funktioner, roller
og fremtraedelsesformer imidlertid sjeldent genstand for padagogisk debat.
Vi vil derfor afrunde artiklen med at argumentere for nedvendigheden af en
sidan bred diskussion om skammens karakter og dens dilemmafyldte plads i
den padagogiske praksis. En diskussion der pa én gang tager alvorligt, at skam
er en grundleggende dimension ved alt mellemmenneskeligt samvar og en
forudsztning for civiliseret samvar, og samtidig har en potentielt ydmygende

og undertrykkende effekt, nar den operationaliseres som pzdagogisk teknik.

Skammens kulturelle og universelle karakter

I 1946 udkom antropologen Ruth Benedicts bog, “The Chrysanthemum and
the Sword. Patterns of Japanese Culture’, en Freud-inspireret kultur-psykologisk

fortolkning af forskellen pd japansk og amerikansk mentalitet og personlighed.
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Med sin perfekte timing kort efter japanernes overgivelse og den amerikanske
sejrsfolelse efter 2. verdenskrig blev bogen umadelig popular og solgte i millioner
af eksemplarer i drtierne efter ikke bare i USA og Europa, men ogsd i Kina og
Japan. Ikke mindst dens klare opdeling mellem en japansk ’skamkultur’ og en
amerikansk ’skyldkultur’ fik si vid udbredelse, at man endnu i dag kan mede
udsagn om asiatisk skamfelelse og europzisk skyld som forklaringer pa forskellige
menneskers handlemader. Benedicts opdeling var ikke vardineutral. Den
amerikanske skyldkultur var indiskutabelt at foretrekke, fordi den var baseret
pd menneskets individuelle samvittighed ift. ssmfundets moralske standarder,
mens skamkulturen havde andres fordemmelse som omdrejningspunkt. Man
mi leve med sin skyld, men kan ogsi sone den, mens skam, ifelge Benedict, er
uden for individets rekkevidde; man er prisgivet andres dom, hvad der ogsa vil

tilsige, at man forseger at skjule sin forseelse (ibid: 222-23).

Kritikken af den enkle karakteristik af de to samfund og opdelingen i kulturtyper
har varet skarp og udtalt, ligesom det fra mange sider er blevet papeget, at skam
og skyld ikke er si adskilte fanomener endda. Det er ogsi blevet anfzgtet, at
skamfolelser mere herer til i nogle samfund end i andre; i stedet ma det ses
som et alment menneskeligt forhold. Allerede psykoanalytikeren Erik Erikson
(1950) argumenterede f.eks. for, at skam er en universel folelse, der formes
tidligt i barnets udvikling og viste med eksempler fra forskellige kulturelle
sammenhange, hvordan felelsen relaterer til barnets dannelse af selv som
relateret til, men afgrenset fra andre. Ogsi psykologerne June P. Tangney og
Ronda L. Dearing (2004) har peget pa, at selvom det er kulturelt, historisk
og socialt betinget, hvad der giver anledning til skam, er de psykologiske
implikationer ganske lig. Filosoffen Agnes Heller (1982) understreger, at skam
er en grundleggende folelse i alle mennesker, der medvirker til den sociale
tilpasning til de normer og verdier, der hindhaves i den specifikke kontekst.
Pi samme mdde understreger sociologen Thomas Scheff universaliteten ved
skamfolelse og betegner den ligefrem som ’the master-emotion of everyday life’
(Scheft 2003; 2004), dvs. som den mest grundleggende folelse i menneskeligt
samspil, en forudsatning for sociale hensyn, forpligtelse og tilpasning, eller
det han med en samlebetegnelse kalder ’the social bond’. Skam er altid baret
af andres blikke, hvad enten de har form af konkrete reaktioner eller er
internaliseret i ens eget blik pa sig selv. Med henvisning til Goffmans begreb

om ‘embarrassment’ papeger Scheff, hvordan skam - eller frygten for at fole
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den — giver mennesker den selvkontrol, tilbageholdenhed og opmarksomhed,
der er nedvendig for al social orden (ibid. 2003). Uden det er der ikke nogen
funktionel social organisation, bare oplesning og barbari. Som siadan er det
ikke bare en individuel folelse, men en grundleggende moralsk regulerende

mekanisme, der bidrager til at opretholde den sociale orden.

Skam har siledes en fundamental betydning for menneskers selvforstielse og
sociale omgang, men det er samtidig kulturelt relativt, hvad der forirsager
skamfelelser, hvordan skam udtrykkes, og hvilke reaktioner skam medferer. I
sine studier af berneopdragelse i udvalgte kinesiske familier, viser antropologen
Heidi Fung f.eks., hvordan evnen til at skamme sig er en betydningsfuld
verdi i vurderingen af det gode og moralske menneske (1999). I et etnografisk
studie blandt taiwanske familier beskriver hun, hvordan forskellige former
for skampraksis er et udbredt virkemiddel i opdragelsen af bernene, og at
familiens @re ikke bare er knyttet til bernenes made at opfere sig pd, men ogsa
deres evne til at kunne udvise skam. Det @rverdige menneske har en udtalt
skamfolelse. Ogsd antropologen Jean Briggs (1970) viser i sit klassiske studie
af folelsesarbejde blandt canadiske inuitter, hvordan udskamning og drilleri af
bernene er en almindelig praksis. Her er det mindre familiens @re, der er pa
spil, men ifelge Briggs en effektiv mide at herde bernene pi, sa de bedre kan
handtere de udfordringer og felelsesmessige dilemmaer, livet vil bringe uden at

knazkke psykologisk.

Selvom disse analyser af kulturelle praksisser siledes viser en variation i opfattelser
og praksis omkring skam, understotter de ikke Benedicts opdeling i kulturelle
typer. Snarere viser de, at skam er et universelt fenomen, som imidlertid ma
undersoges og diskuteres ift. de specifikke historiske, kulturelle og sociale
omstzndigheder, det udspiller sig i. De viser ogs, at skam viser sig pa forskellige
om end genkendelige méder kropslig og mentalt. Det er ogsa det Scheft peger
pd med begrebet 'master-emotion’; det er en overordnet betegnelse for en rekke
forskellige folelser som pinlighed, flovhed, skyld, som athangig af den kulturelle

og sociale ssammenhzng viser sig med vekslende styrke (2003).
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Skam og social organisation

Ifelge sociologen Norbert Elias hznger menneskers felelser — bade som tilstand
og udtryk — bide sammen med kulturelle verdisztninger og social organisation
(Elias 1994 [1939]). Som han viserisitstore verk om omgangsformeri Vesteuropa
gennem 600 ar, medferer @ndringer i de sociale balancer ogsi @ndringer i
opfattelser af, hvad der er passende og rigtigt og dermed ogsa, hvad der giver
anledning til felelser af zre og skam. Et hovedpunkt i hans verk er, at tzrsklen
for, hvad der udleser skam, gradvist er senket, dvs. at der gennem historien
er kommet stadig flere fordringer til, hvordan man skal opfere sig og dermed
forventninger til ens fornemmelse for situationer, andre og ens egen optraden.
Hans argument er kort fortalt, at der i takt med eget befolkningstzthed og
storre afhzngighed mellem samfundsmedlemmer i de vesteuropaiske samfund
er blevet vigtigtigere at opfere sig pa forudsigelige mader. Jo mere athengig
man er af andre, jo flere hensyn md man tage og jo mere ma man tilpasse sine
udtryksformer og opfersel for at fremstd som tilregnelig (Elias 1994: 366-369).
Der er imidlertid ikke tale om strategiske kalkuler, men om internaliserede
opfattelser af, hvad der er moralsk rigtigt. Disse opfattelser ligger til grund for
ens vurderinger af bide andres og egne handlinger, og de er gradvist blevet sa
grundleggende, at overskridelse for den enkelte ofte er forbundet med sterke
tolelser og kropslige reaktioner som vemmelse, afsky, enske om at forsvinde
eller sterke fysisk ubehag (ibid.). Fra Elias’ analytiske perspektiv er folelsen af
skam siledes en psykisk struktur, der afspejler den sociale struktur, dvs. en type
felelse der pa én gang er almenmenneskelig og samtidig uleseligt knyttet til den
specifikke sociale sammenhang; det er ved overskridelse af de dominerende

koder for social omgang, at skamreaktioner udleses.

Kigger vi ngjere pi de skandinaviske samfund, kan man godt se relevansen
af disse mere teoretiske papegninger. I en social organisation med en starkt
stratificeret struktur, som det f.eks. var tilfzldet i bide det norske og det danske
klassesamfund omkring ar 1900, er der klare regler for, hvordan man skal
opfere sig i hvilke ssmmenhzange. Her er det tydeligt, hvornar man treder ved
siden af og mister anseelse. Det gzlder om at kende positioner og hierarki og
opfere sig pi mader, der bekrafter denne orden. En overskridelse vil medfere
ydmygende sanktioner og ofte ogsi oplevelser af skam. I et samfund som de
nuvarende norske og danske er den sociale struktur langt mindre klar, og der

eksisterer mange samtidige normer og statusmarkerer, som mennesker lebende
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konfronteres med, nir de meder hinanden i det offentlige rum eller i samfundets
barende institutioner som f.eks. arbejdspladser, uddannelsesinstitutioner og
fritidsforeninger. Det enkelte menneske ma finde mader at bega sig pi med
mange forskellige andre og selv afkode, hvad der er passende opfersel i den
konkrete sammenhang. Her er det ikke den manglende tilpasning til det sociale
hierarki, der vakker skam, men snarere det ikke at kunne aflzse og efterleve de

ofte uklare situationsbestemte forventninger.

At strukturen er blevet losere og mindre forudsigelig, men ikke desto mindre
stadig fyldt med sociale forventninger, er ogsi en pointe sociologen Cas
Wouters nir frem til i de analyser, han har foretaget af @ndringerne i de
sidste 100 ars folelsesudtryk i Vesteuropa. Han viser, hvordan det opger med
samfundets autoritetsstrukturer, som drhundredet bragte med sig, ogsi blev
et opger med stive omgangsformer og en anerkendelse af folelsesudtryk, der
tidligere var undertrykte og behaftet med skam. I lighed med Elias betegner
Wouters denne proces som en ’informalisering’, men understreger, at det
altsd ikke betyder, at folks felelsesudtryk er mindre socialt pavirkede (Elias
1998b; Wouters 2004). Akkurat som for, er der tale om en socialt reguleret
udtryksform, nu blot tilpasset en mere individualiseret samfundsform. Hvor
det f.eks. i dag er skamfuldt at blive grebet i at pille nzse og spise bussemand,
var det, som etnologerne Jonas Frykman og Orvar Lofgren (1979) viser, ikke et
tabu for svenske bonder for 100 4r siden. Det var ikke et omrade, der var henfort
til nutidens ideer om privathed. Og som Wouters viser, opfattes det i dag som
flovt at udtrykke folelser af overlegenhed og standsfornemmelse — folelser der
nzppe trykkede medlemmerne af det bedre borgerskab i begyndelsen af forrige
arhundrede (2011). Si selvom der pi mange mader er gjort op med borgerlige
konventioner og snzrende normer, er der ikke tale om en social frisettelse. Folk
er kort sagt ikke holdt op med at fele skam, men det er andre forhold, der i dag

udleser sidanne folelser, og de har andre sociale konsekvenser.

Helt overordnet kan man sige, at det sidste arhundredes systematiske opger
med kollektive identifikationer og vagt pa individets frigerelse fra psykologisk
og socialt bindende strukturer, har &ndret synet pa skam: Fra at vare et positivt
udtryk for social respekt, hvor det problematiske var den skamlase optraden, er
skam i dagens samfund negativt ladet; et udtryk for at vere kuet og undertryke

af andres mening snarere end at vare et selvsikkert individ, der star inde for
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sine valg og handlinger (Wyller 2001; Frenes 2001). Der er gjort op med de
kensdelinger, den seksuelle moral og den sociale kontrol, som i vid udstrekning
satte grenser for optreden, og det @reskodeks, hvor handlinger kunne fore til
social degradering for hele slegten, er for store dele af befolkningen vak eller i

hvert fald mindre omfattende.

Betyder det sd, at skam er en irrelevant folelse i dag? Nej, som allerede pipeget er
skam en grundleggende folelse i alt socialt liv. Men det betyder, at vi har fiet et
mere kompliceret, ja nermest skamfuldt forhold til skam, og derfor har svart ved
at forholde os til udtryk for skam og nzrmest kan fornagte, at udskammende

praksis finder sted.

Skam i opdragelse

De forandringer i social organisation, som har fundet sted i lobet af det sidste
drhundrede, har som bekendt ogsi fert til store @ndringer i padagogikken.
Informaliseringen af de sociale koder har gradvist medfert et andet syn pa bern
og opdragelse bade i Danmark og Norge. Selvom bade de historiske processer og
den sociale dynamik har varet lidt forskellig i de to lande, har der begge steder
veret en betydelig udjevning af sociale skel, en udbygning og konsolidering
af velferdsstatens virkefelt og ikke mindst et gennemgribende opger med de
ridende autoritetsstrukturer. Under betydelig indflydelse fra psykologien og
afstandtagen til savel krigstidens som Jsteuropas doktrinare autoritetsregimer
vandt en mere barnesensitiv pedagogik langsomt indpas. Fra en opfattelse af
at opdragelse rettede sig mod at lere barnet at indordne sig de eksisterende
hierarkier — i familien sivel som i samfundet — blev vagten gradvist lagt pd en
oget ansvarliggerelse af barnet selv. Den padagogiske opgave gik fra at lere
barnet lydighed til at understotte udviklingen af dets potentialer til gavn for

barnet selv og i det storre perspektiv ogsa til gavn for det samfund, som barnet
var del af (Elias 1998a; Oland 2010; Gilliam & Gullev 2012).

Disse @ndringer stillede ogsi nye fordringer til den voksnes autoritet. De
klassiske autoritetsmarkerer som udskamning og straf gled ud til fordel for
mere understottende og anerkendende opdragelsesformer, hvor barnets egne
udtryk og vurderinger gradvist blev tillagt storre vagt. I den anti-autoritare
og psykologisk inspirerede padagogik blev skam synonymt med autoritets-
markering og undertrykkelse og derfor underkendt som padagogisk redskab. I
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stedet skulle den voksne opdrager udvikle barnets selvtillid og lyst til at udfolde
sig gennem indlevelse og anerkendelse. Pedagogen skulle fritage barnet fra at

tele ubehag og skam. Skammen blev i sig selv forkert.

Sadan ser det ogsi ud i dagens pzdagogiske institutioner i bide Norge og
Danmark. Bern skal ikke kues og ikke opleve udskamning, men samtidig
skal de lzre og i nogen grad tilpasse sig sociale normer og hensyn til andre.
Denne balance stiller ofte padagoger i dilemmafyldte situationer. Det ser vi
f.eks. i nedenstiende uddrag fra et interview Lisbeth har med den ansvarlige
stuepadagog i en sydnorsk bernehave om, hvorfor de voksne skal kunne kigge
ind til bernene pa toilettet. Som det fremgir, er der flere emner, som padagogen
toler sig usikker pd, bide fordi hun er bekymret for at komme til at udstille
bernene, og fordi hun selv foler en vis personlig forlegenhed ved situationen og
emnet omkring bernenes negne kroppe. Hun er kort sagt optaget af balancen
mellem at verne om barnets integritet ift. andre, men ogsa at overholde gzldende
normer ift. krop og seksualitet, sivel som sin egen vardighed som ansvarlig
voksen. I denne afvejning af hensyn aner man frygten for skam; hvordan skam
som ‘master-emotion’ lurer bag mange af overvejelserne over, hvad der er rigtigt

at gore, sige og tenke:

Lisbeth sperger til, hvad begrundelser er for, at derene til hvert toiletaflukke skal

vare dbne:

Pedagog: Bl.a. at der er tendenser til, at bornene slds, og at nogle
tager tojet af. Ja (latter). Vi havde netop et tilfelde af, at nogle
har baft det hyggeligt pd toilettet, og da kan det jo vere, at nogen
synes det er trygt at have doven dben, sdé man kan se, hvad de
foretager sig. Jeg sagde til mit team, jeg sagde, at de skulle holde
dorene dbne og kigge ind pd toilettet oftere, sd der ikke sker noget,
som alle ikke er med pa.

Lisbeth: Fortel mere om det.

Pedagog: Jo for jeg fik en tilbagemelding fra en mor om, at
barnet havde sagt, at de havde veret en gruppe ude pd toilettet
og vist deres dele frem. ... Og hun snakkede om det, som om han
tkke ville have veret der, han ville ikke vere med, men jeg har
tkke bort det fra ham. Jeg bar bare bort det fra mor. Jeg er usikker
pd, hvad det egentlig var. Jeg sagde til bende, at vi skal kigge lidt
ind og se, 0g sd sagde jeg, at det var normalt at de udforsker, men
at vi md passe pd, at de ikke skal vere med pd noget, som de ikke
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onsker. At de kan sige nej, hvis de ikke vil. Det er jo mdske ikke
alle, som siger nej.

(..)
Lisbeth: Snakkede du med bornene?

Pedagog: Kun en smule. Det var vanskeligt at fa hind om det.
Der burde vere snakket om det i situationen eller lige efter... Det
er sd vanskeligt at snakke om det lenge efter, for sd er jeg usikker
pd, om de forstdr, hvad jeg overbovedet snakker om. Jeg talte med
lederen om, at vi skulle snakke om kroppen og sidan, men nu er
det blevet vinter og sadan i samling (latter)

Lisbeth: Er det vanskeligt at snakke med ungerne om disse ting?

Pedagog: Ja, jeg synes, det er vanskeligt at mode dem, der hvor de
er... At skabe en sddan situation og samtale, ndr det ikke er noget
som er sket for nylig. Det er ikke ligefrem flovt, det vil jeg ikke

sige, men det er jo et sddan tabuemne...

()

Pedagog: Jeg kan bedst lide at snakke med bornene i situationen,
med de born som er der. Jeg synes, det er vanskeligere at tage
sddan nogle ting op i en samlingsstund. Der kan jeg snakke om
krop pd en generel mdde, men at tage en slags dilemma op eller
en slags bvad gor vi bvis, det er ikke alle emner, der egner sig til

fellesskabet.
Lisbeth: At nogen vil lege numseleg eller?

Pedagog: Ja, til samling synes jeg mdske, det kan vere lidt
vanskeligt at skabe den stemning, ndr ikke alle er belt der. Nogen
som aldrig, hbmm, de er jo forskellige steder bornene.

()

Lisbeth: Det er jo ikke et tema, som er sa nemt. Ville du synes,
at det var vanskeligt at snakke om selve temaet borns seksuelle

udfoldelse?

Pedagog: Jeg ved ikke belt. Jeg synes mdske, det er lidr vanskeligt.
Jeg er mdske lidr genert i forhold til det omrdde, men jeg plejer at
tage fat i det, hvis jeg skal

()
Pedagog: (...) mit syn er egentlig (...) at det burde, at det er

naturligt, og at jeg er bange for at skabe rammer eller skabe noget
som tkke er - ejj det blev rodet - jeg er bange for at skabe noget,
angst eller noget, som ikke er der fra for. Mit syn er, at det er
naturligt at udforske sddanne ting, og jeg er bange for at vere
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den voksne, som skaber noget sidan negativt omkring det. Og
samtidig sd synes jeg, det er vanskeligt i forbold til bornebaven,
hvordan man driver den ber, hvordan de forskellige meninger er
ber, og de er ganske forskellige i deres holdninger til de forskellige
omrdder. Det er vanskeligt at vide, hvordan jeg skal klare
sddanne situationer uden at skabe noget der, ogsd i forhold til
miljoet i bornehaven

Lisbeth: Man skal vide, hvor bornene er, og man skal vide hvad
bornene gor?

Informant: Ja helt enig og sd er det store sporgsmal, om de skal
have lov at gore alt, eller om vi har grenser for det, og hvilke
grenser har vi? For jeg bliver ved at vere usikker pd mange af
disse grenser.

Som det fremgir, er der mange forhold og hensyn pzdagogen her forseger
at afveje, og det virker ikke som om, det er noget, hun er afklaret med eller er
serlig vant til at tale om. Der er tydeligvis heller ikke nogen klar holdning i
personalegruppen, for hensynet til kollegernes opfattelser indgar som en del af
hendes overvejelser og bekymring for at gere noget forkert. Toilettet er et sted,
der tilbyder en smule privathed i en sammenhang, hvor der ellers er mennesker
alle steder. Det er samtidig et sted, hvor bernene jo tager noget af deres toj af,
og det stiller pedagogerne i en overvejelse om, hvor meget negenhed, der kan
tillades i denne sammenhang, om hvem der mi se hvad (bernene ift. hinanden;
forzldre der kan fa et galt indtryk; personale, der kan have forskellige grenser),
og hvorvidt bernenes eventuelle udforskning af hinandens kroppe er sund eller
potentielt intimiderende. Hvad er den pzdagogiske opgave, hvor gir grenserne
mellem det intime, det private og det offentlige? Lige under overfladen i
interviewuddraget ligger skammen eller frygten for den: Bernenes skam (vil
nogen fole sig presset til noget, de ikke er med p4; vil nogen fele sig udstillet
til samling) som hun skal forsege at undgd, men ogsi hendes egen skam ift.
forzldrene (evner hun/ de at beskytte det enkelte barns ukrenkelighed, og gares
det bedst ved at overvige eller tillade) og ift. kollegerne (er hun for striks og
bidrager til at gere kroppen unaturlig, eller er hun for liberal ift. kollegernes
holdninger til berns kropsudfoldelser; skal man overhovedet snakke med smi

bern om krop, seksualitet og grenser).
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Hun udtrykker siledes en gennemgaende usikkerhed pa, hvad derkan gaanien
padagogisk institution, og hvad der er den pazdagogiske opgave. Pa den ene side
skal bernene lere de sociale koder for privathed omkring krop og seksualitet,
og samtidig skal man respektere berns nysgerrige opmarksomhed pa deres egne
og andres kroppe, si de udvikler et naturligt og uhemmet forhold til krop og
seksualitet. De skal udfolde sig individuelt, men de skal ogsa lzre at efterleve de
kulturelt etablerede normer, der er for samvar med andre mennesker et offentligt
sted. Selve denne balancegang mellem begrensning og udfoldelse rummer en
potentiel skamoplevelse bade for barnet og for pzdagogen, som pazdagogen
ogsa skal hindtere. Det fremgar, at hun mangler et fagligt sprog for det ubehag,
hun feler — ikke bare ift. det sensitive emne omkring negenhed og seksualitet,
men ogsd ift. den potentielle skam som situationen rummer bade for hende selv,
kollegerne og bernene. Skammen er i sig selv tabuiseret og som sidan vanskelig
at formulere oghandtere. Selvom den afspejler et grundleggende socialt forhold,

virker det til, at hun star ret alene med disse overvejelser.

Den skamfulde brug af udskamning

Udskamning som pazdagogisk middel er tydeligvis en skamfuld form for
autoritetsmarkering. Det ser vi f.eks., ndr pedagoger, som i eksemplet ovenfor,
udtrykker varsomhed overfor at udstille barnet oftentligt, eller nir de bebrejder
sig selv at vare blevet vrede. Det kommer f.eks. til udtryk, da en padagog i en
dansk institution forklarer Eva, hvordan hun har det efter at have ribt hejt af en

gruppe bern, hun oplever som svare at styre:

“4h jeg, jeg hader bare, ndr det kommer dertil. Bagefter sd - ja
det er faktisk sd flovt. Jeg tenker, altsd for fanden kunne jeg ikke
have lost det, altsd ja hvordan kom det lige dertil? (...) Det er i
sddan nogle situationer, ja at ja, jeg kan nesten ikke se mig selv i
ofnene som pedagog. Det er jo ikke sdadan, det skal vere’.

Eller i en anden situation, hvor en anden pzdagog i samme institution over for
Eva reflekterer over vredt at have sagt til et barn midt i en samlingsstund, at hvis
detikkekan sidde stille, sd er detikke stort nok til at veere med i storbernsgruppen

og ma tilbage pd den stue, det plejede at gi pa:
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“Ja det var belt klart forkert, for jeg kom jo faktisk til at udstille
ham foran de andre. Ja og faktisk og sidan udstille mig selv over
for dig. Det er sgu lidt pinligt (latter). Det er sd svert — det der
med, at man jo bare gerne vil have dem til at gore det, man siger,
men samtidig — altsd det er jo bare ikke i orden at ydmyge et
barn. Det har jeg det faktisk ikke sd godt med’.

Som uddannelsesforskerne Hanne Knudsen og Helle Bjerg (2014) udtrykker
det, bliver autoritetsudevelse ’penibel’, nir den synligger, at pazdagogik er
magtfuld og altsa ikke bare understottende og stimulerende. I samtalen her
erkender padagogen, at hun opdrager barnet gennem pafering af skam. Hun
konfronteres med sin egen magtudevelse (muligvis udlest af observaterens
tilstedevarelse), og netop det giver anledning til skam og miske ogsi en
skam over, at hun ikke si skampiferingens magt i gjnene. I en kultur, hvor
magtulighed er delegitimeret, bliver magtudevelse skamfuld og netop derfor

vanskelig at erkende og reflektere over.

I sin udforskning af arbejdet med det pzdagogiske program De Utrolige Ar,
beskriver den pzdagogiske forsker Anne Mette Buus (2018), hvordan iser
indferelsen af en ’time-out stol’ giver anledning til tvivl blandt pzdagogerne
i de tre bernehaver, hun underseger. Buus felger personalet pi kursus i
programmet og observerer den efterfelgende implementering i institutionerne.
Begge steder er det dette punke, der rejser storst diskussion og tvivl, og som hun
viser, gor bide konceptunderviserne og en del af padagogerne sig umage for
at understrege, hvordan et ophold pi stolen ikke er en straf, men en pause, en
mide at give barnet t7yghed og ro (ibid: 205). Som Buus viser, gores der saledes
et stort arbejde for at tale stolen frem som noget andet end en gammeldags
skammekrog. I stedet fremhaves dens kvalitet som et padagogisk redskab, der
er i barnets interesse. Alligevel er der en tydelig ambivalens omkring den, som
gor, at stolene nok indkebes i to af institutionerne, men aldrig kommer i brug,

og i den tredje omtales som en "tzenkestol’. Som en af pedagogerne siger:

“Uanset hvordan man sd end vil fortolke det, si er det lidt en
udstilling, at der sidder én pd sadan en stol. Det kan ikke undgds.

Sd jo mere du kan undgd at udstille bornene enkeltvis, jo bedre er
det” (Buus 2018: 209).
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Udstilling af et barn er ikke en legitim pazdagogisk praksis. Det er skamfuldt for
barnet, men ogsa for padagogen. Ikke desto mindre finder udskamning sted, men
som det ogsi berores af Buus i forbindelse med den ene af de tre institutioner,
ofte pd mader, hvor det potentielt skampaferende ikke diskuteres som sadan.
Det virker som om, at selve det at tale om irettesazttelser, straf, overskridelser,
dominans og magtudevelser i sig selv er behzftet med skam. I hvert er det
bemarkelsesvardigt, hvordan den iretteszttende praksis i Buus’ eksempler
omdefineres til positive tiltag. En @ndring af sproget, der overflodigger en

diskussion af den udskammende praksis.

Barnenes oplevelser af skam

Nir vi gar vores materiale fra forskellige etnografiske feltarbejder i bernehaver
igennem med henblik pd, hvad bern opfatter som skamfuldt, er det ikke
overraskende iser situationer, hvor voksne skzlder ud eller papeger fejl, der
springer i gjnene. Ikke at bernene sarlig tit formulerer sig om, hvad der er flovt
eller pinligt, menideres reaktioner afleser vi sadanne folelser. Nogle born gar vek,
nar de bliver skzldt ud. Nogle begynder at grede eller blive stille og undseelige.
Vi har ogsi begge erfaret bern, der leber vak fra en interviewsituation, eller
reagerer med tavshed eller tydelige emneskift, nar vi har spurgt til situationer,
hvor barnet er blevet skzldt ud eller korrigeret offentligt. Det galder f.eks. i
tolgende situation, hvor Lisbeth i forbindelse med en undersegelse af regler i
bernehaver, sperger en gruppe pa fire-fem arige bern fra Sydnorge, hvad der
sker, hvis de selv bryder en regel (Skreland 2016). I ferste omgang fir hun ikke
noget direkte svar, men det fremgar dog, at man kan blive skeldt ud, henvist til

en serlig time-out stol eller blive vist ud af rummet:

Lisbeth: Men er det ikke sidan, at hvis man forstyrrer, sa md
man gd ud af samlingen?

Emma: Jooo. Det har Martin gjort en gang!

Emma ser ben pd Martin. Martin kigger pa Lisbeth og smiler.
Lisbeth: Har du? Hvad syntes du om det?

Martin: Jeg har kun gjort det én gang, og det er lewenge siden.
Lisbeth: Det tror jeg pa.

Martin: Det var til en samling, da jeg var to dr.
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Lisbeth: Ja?
Martin: Ja. Jeg har mappen, fra jeg var to dr. Ab, sd sod (nydelig)

jeg var!

()

Eller her i en samtale med en anden gruppe:

Lisbeth: Hvad sker der, bvis I bryder en regel i bornehaven?
Jonas: Sa md vi gd ud eller sidde pd en stol

Lisbeth: Hvad synes I om det?

Jonas: Det er kedeligt.

Anne (til Jonas): Det mdtte du i gar.

Jonas (kigger pd Lisbeth og smiler): Jeg var i dyreparken og sd
Kaptajn Sabeltand i gar. Sammen med bedstemor. Og sd har jeg
veret | svommeballen en gang sammen med bedstemor.

I begge de to situationer sker der et markant emneskift, da samtalen falder pa en
konkret iretteszttelse, som et af bernene har fiet. I den forste situation legger
Martin distance til episoden ved at understrege, at han var meget lille, da den
fandt sted og ievrigt var sed. Den sidste bemarkning, om hvor sed han var (eller
nydelig, som han siger pi norsk) fungerer pa én gang som en objektgerende
distancering til hans tidligere jeg og en afledning fra den maske lidt for pigiende
samtale. Noget lignende kendetegner den nzaste episode, hvor Jonas i stedet
for at fortzlle Lisbeth om den forseelse og irettesettelse, der fandt sted dagen
for, laver et emneskift, som man mai formode, han forventer vil vare effektfuld.
At se Kaptajn Sabeltand er et sterke kort at hive frem, hvis man som barn i
Kristiansand vil have kontrol over samtalens forleb. Det interessante her er, at
situationen finder sted godt ud pa efteraret, hvor dyreparken for lengst er lukket.
Det er narliggende at fortolke hans svar som en avanceret form for undvigelse;
en verdig udvej ud af en lidt ubehagelig og ambivalent felelsesmessig situation,

som han maske heller ikke har begreber for at udtrykke sig om.

Selvom den slags reaktioner er ret gennemgiende i vores materiale, kan vi ikke
finde eksempler, hvor pedagogerne drefter bernenes oplevelser af skam hverken

med bernene eller med hinanden. Vi fir indtrykket af, at ikke bare pedagogernes
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egen usikkerhed pa, hvordan de bedst korrigerer uhensigtsmassig opfersel uden
selv at blive overskridende, er vanskelig at drefte, men ogsa bernenes folelser af
flovhed og ydmygelse er et tabuiseret emne - i hvert fald nar det er reaktioner, der
opstir pa baggrund af personalets iretteszttelser. Her kommer den illegitime
magtulighed til syne. Samtidig skurrer barnets ubehag ogsi med det billede af
berneinstitutionen som rummelig og befordrende for menneskelig trivsel. I sin
diskussion af den svenske bernehave argumenterer den pzdagogiske forsker
Ann-Mari Markstrom saledes for, at der findes en stzrk ideologi om, at bern
skal vare glade (2005: 194-5). De voksnes opgave er at beskytte bern mod
problemer, og bernehaven skal vere ramme om et godt socialt milje, hvor bern
har det sjovt. Hvis et barn ikke trives, er det et problem ikke bare for barnet, men
ogsa for personale og forzldre. Markstrem peger pd, at konsekvensen er, at der
er en uvilje imod at se i gjnene, at livet i bernehaven ikke altid opleves som sjovt
for bernene, for det udfordrer den professionelle selvforstaelse sivel som selve

ideen om den gode barndom og den stimulerende institution.

Hvad vi ser er altsd, at hverken padagoger eller bern tilsyneladende finder
det serlig nemt at tale om skamfulde episoder, hverken deres egen skam eller
den, de har forirsaget hos andre. Ikke desto mindre er det tydeligt i vores
samlede feltmateriale, at der hyppigt er situationer, hvor nogen bliver irettesat,
udstillet eller kommer til at overskride hensynet til andre eller normerne for det
passende. Det gzlder ikke mindst bernene, der jo netop ikke har lert alle regler
for opfersel og derfor uundgaeligt mere eller mindre intentionelt kan komme
til at forse sig ift. de herskende koder. Det tankevekkende er, at det jo netop er
en grundleggende del af det pedagogiske projekt at lzre bern at omgas andre
pd hensynsfulde mader og vere i stand til at vurdere, hvor grenserne for det
socialt acceptable gir. I det arbejde opstir der uundgaeligt situationer, der vil
rumme oplevelser af skam; ja faktisk kan man sige, at kendskabet til skam er
er en forudsztning for at kunne opfere sig socialt relevant, en forudsztning
for en civiliseret omgangsform. Det er derfor helt centralt at kunne diskutere
denne del af det pedagogiske arbejde: Hvordan man kan lere barnet grenserne
mellem den hensynsfulde og den overskridende sociale omgangsform, uden at
man selv som voksen kommer til at krenke barnets riderum og selvtillid gennem
en ydmygende, kuende eller knzgtende udskamning. Det er den balance den
voksne pzdagog stir overfor, men det er ogsa her skammen lurer, hvad der gor

det si svart diskutere.
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Skammen ud af krogen

Skam er en grundleggende folelse i menneskers sameksistens. Si ubehagelig en
type felelse den end er, er den omdrejningspunktet for den moralske regulering
af social omgang og som sidan en uomgengelig del af padagogikken. Det
handler om normer og relationer, om anerkendelse og frygt for at falde igennem
socialt. I den forstand er det ikke et overstaet kapitel i kulturhistorien, men en

vedvarende social omstzndighed.

Skam handler om mestring af koder, men koderne har @ndret sig radikalt de
sidste 100 dr. Fra at vare udbredte og tydeligt knyttet til en hierarkisk social
struktur, er de i dag sammensatte og til forhandling. At bega sig relevant kraver
situationsfornemmelse og social opmarksomhed, og det er i hej grad det den
padagogiske opgave i dag retter sig imod. Snarere end at lere bern at indordne
sig bestemte hierarkiske strukturer og kende rammerne for det mulige i forhold
til alder, ken, stand og position, gelder det nu om stunder om at lere bern at
kunne omgas mange forskellige mennesker og bega sig i varierende situationer
(Gullev 2012). De skal udvikle forstielse for andre menneskers forskellige
reaktionsmader og opfattelser og lre selvstendigt at vurdere de muligheder og

hensyn, som forskellige relationer og situationer rummer.

I denne padagogik giver det ikke mening at fremstd autoritert. Den dygtige
padagog skal kunne regulere bernene med anerkendelse og positive relationer
frem for med udstilling, regler og straf. Vores pointe med denne artikel har
imidlertid varet, at ogsa dette arbejde trekker pa skamfolelser; at ogsa nutidens
padagogik retter sig mod at lere bern at leve op til gezldende normer og
forventninger. I mange konkrete sammenhange appelleres til barnets felelse af
skam i bestrebelsen pd atindarbejde fornemmelser for det socialt passende enten
direkte eller indirekte ved at papege overskridelser offentligt og dermed bruge
bernegruppen til at legge socialt pres. Men fordi udskamning er sa belastet et
begreb, er denne form for praksis ikke serlig diskuteret, ja faktisk i nogen grad
tabuiseret, hvad der betyder, at den enkelte pazdagog ofte stir ret alene med sine
vurderinger dvs. med at skulle finde grensen mellem den opbyggende og den

underkendende eller kuende made at korrigere pa.

Der er derfor et behov for en pzdagogisk diskussion af oplevelser af skam,

hvornir og hvordan udskamning finder sted, og hvordan man undgar de

Den tabuiserede skamudgvelse
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utvivlsomt negative effekter ved autoriter udskamning, men alligevel kan
arbejde med at lere born mellemmenneskelig hensyntagen og fornemmelse for
normer og grenser. Skampafering er en form for underkuelse, men oplevelser
af skam rummer ogsa en betydningsfuld form for social lering. Det er ikke altid
en god leringsform og bestemt ikke altid hensigtsmassigt, hvad man lerer af at
skamme sig, men fordi det ogsa er en grundleggende dimension ved menneskelig
sameksistens, en del af de processer, hvor bern lerer om omgivelsernes normer
og sammenhznge, er det et padagogisk vigtigt fenomen. At fi bedre blik for
skammens former og proportioner, dens betydning og funktion i forhold til
etablerede kulturelle normer og sociale former savel som dens skyggeside i form
af potentielt ydmygende og undertrykkende effekt er en udfordring for den
aktuelle pedagogik. Og til den diskussion, er det hensigtsmassigt at kunne bruge
ordet uden selv at skamme sig; at kunne fore en kollegial samtale om forskellige
former for skamfelelse, og hvor grenser for skampifering gar — ikke mindst
hvordan man undgir at den slir over i det kuende, nar den operationaliseres

som pzdagogisk metode.
Eva Gullov, professor mso DPU, Aarhus Universitet.

Lisbeth Ljosdal Skreland, ph.d., forsteamanuensis Institutt for
Pedagogikk, Universitetet i Agder
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Skammekrogen som del af en aktuel
nedagoyik

Anne Mette Buus

Timeout er en procedure, hvor et barn, der har gjort noget, barnet ikke mitte,
placeres pa en stol i et bestemt tidsrum. Timeout anvises aktuelt som en
hensigtsmessig praksis til ansatte i daginstitutioner, skolefritidsordninger og
skoler som en del af arbejdet med de evidensbaserede metoder DUA og PALS.
Denne artikel handler om, hvordan det gir for sig, nir en skammekrogslignende
procedure bliver del af en nutidig dansk pzdagogik, der ofte beskrives som
antiautoriter og bernecentreret. Med empiriske eksempler fra undersegelser af
arbejdet med evidensbaserede metoder og med inspiration fra akternetvarksteori
belyser artiklen timeout som et fenomen, der bade stabiliseres og destabiliseres
i meder med padagoger og bern. Artiklen belyser, hvordan timeoutproceduren
bide tildeles relevans og legitimitet, men ogsa er omgivet af ambivalens. Artiklen
udfordrer de evidensbaserede metoders rationale om timeout som en entydig
procedure med en forudsigelig virkning, men ogsd fremstillinger af dansk

padagogik, hvor skammekrogen udelukkende herer fortiden til.

Emneord: Evidensbaseret metode, PALS, DUA, skammekrog, disciplin.

Indledning

“Endag i en bornebave, hvor jeg sidder alene og skriver noter som
del af et feltarbejde, kommer Ava pd S dr og sporger, om hun md
tegne noget 1 min bog. Med stor koncentration tegner Ava sig selv
pd en stol, mens bun langsomt og med pauser mellem hver setning
forteller mig, at det er bende, der sidder pa timeoutstolen. At
bun skulle sidde der. At de voksne sagde, at det var fordi, hun
havde gjort noget. Noget, hun slet ikke havde gjort. Hun betoner
ordene i fortellingen pd en mdde, der frembever det triste og
uretferdige ved bistorien, gar i std og holder en lang pause. Sd
tegner hun videre og forteller, at mens bun sad pa stolen, kom en
elefant for at troste bende. Og bagefter en flyver og kastede legetoy
ned til hende. Hun gdr i std, sukker dybt og giver mig notesbogen
tilbage.”
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Ava girien bernehave, hvor personalet anvender timeout som en del af arbejdet
med en evidensbaseret metode, alle ansatte i institutionen af deres kommunale
arbejdsgiver er pilagt at arbejde med. Timeout er en procedure, hvor et barn,
der begir et alvorligt brud pa institutionens regler, af personalet placeres pa en
stol, hvor barnet skal sidde i et bestemt tidsrum med det formal at ndre adferd.
I bernehavens lokaler er placeret sarlige stole til timeout, og proceduren er
indevet via rollespil. Ava er den forste i institutionen, der tager initiativ til at tale
med mig om timeout. Hendes fortalling formidler en oplevelse af proceduren
som en ubehagelig og uretferdig disciplinering. Jeg ved ikke pracist, hvad
afslutningen betyder, men tolker den som et brud med den ensomhed og maske
den skam, der knytter sig til mindet om uretmassigt at blive peget ud og placeret
pd en stol i hjernet som en, der har gjort noget forkert.

En procedure som den ovenfor beskrevne giver umiddelbart associationer til en
skammekrog. Skammekrogen er iser kendt fra fortzllinger om skolen i gamle
dage, hvor en autoriter lerer straffede ballademagere ved at sende dem hen i et
hjerne af klasselokalet, hvor de kunne sta og skamme sig. Umiddelbart virker
en skammekrogslignende praksis siledes som et overraskende fznomen i en
aktuel daginstitutions- og fritidspedagogik, der bide i forskning og politiske
dokumenter beskrives som antiautoriter ogbernecenteret. Barnekonventionens
vegt pa berns rettigheder kan findes i serviceloven, folkeskoleloven og
dagtilbudsloven. En interesse for at inddrage berns perspektiver kan pi mange
méder ses i den pzdagogiske ideologi og praksis, der kendetegner danske
institutioner for bern (Gilliam & Gullev 2012, Ankerstjerne 2010). I denne
artikel underseger jeg, hvordan det gir for sig, nar en skammekrogslignende
procedure bliver del af en aktuel dansk padagogik. Jeg sporger, hvad det er for
forstelser og organiseringer, der gor proceduren relevant og legitim som et
nutidigt fenomen? Ligeledes sporger jeg, hvilke friktioner og sammensted der
opstdr, nir en procedure som timeout skal vere del af en padagogisk praksis,
som er optaget af at inddrage berns perspektiver? Formalet med artiklen er
saledes at belyse og diskutere, dels hvordan en skammekrogslignende procedure
kan tildeles handlekraft som del af en aktuel pezdagogik, dels de friktioner, der
omgiver proceduren, nar den skal vere del af en padagogik, der ideologisk og
lovgivningsmssigt vegter en demokratisk relation.

Jeg indleder artiklen med en prasentation af timeout som en del af arbejdet
med evidensbaserede metoder pa det pzdagogiske omride. Dernast redegor
jeg for det empiriske materiale og de teoretiske perspektiver, artiklens analyser
trekker pa. Analysens forste del har fokus pa, hvordan timeoutproceduren,
pd trods af ambivalens, stabiliseres som det rigtige at gere pa en uddannelse
i en evidensbaseret metode. Analysens anden del har fokus pa timeouten i et
institutionelt hverdagsliv, hvor den virker som et middel til at opretholde en
institutionel orden, men ogsa fremstir uforudsigelig og ustyrlig. Afslutningsvis
diskuterer jeg, hvordan analyserne biade udfordrer de evidensbaserede metoders
premis om timeout som en entydig procedure med en forudsigelig effekt, men
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ogsa fremstillinger af dansk pzdagogik, hvor skammekrogen alene er noget, der
horer fortiden til.

Timeout som del af evidensbaserede metoder

Timeoutproceduren er en del af de evidensbaserede metoder PALS (Positiv
adferd og stettende lzringsmilje i skolen) og DUA (De Utrolige Ar). PALS eren
norsk tilpasning af det amerikanske program School-Wide Positive Behavioral
Intervention. DUA er en norsk overszttelse af det amerikanske program
The Incredible Years, der i en version rettet mod skolebern i alderen 3-8 ir
(Teacher Program) i Danmark anvendes i daginstitutioner under navnet DUA
Dagtilbud. Arbejdet med evidensbaserede metoder som PALS og DUA vinder
i disse ar frem i padagogiske institutioner baret af politiske ambitioner om en
praksis baseret pa videnskabelig viden om, hvad der virker (Aabro 2016, Buus
2019a, Pettersvold & Dstrem 2019). Denne tendens er en del af en intensiveret
politisk interesse for berneomridet, som kan felges i transnationale, nationale
og kommunale initiativer, der alle har som mil at kvalificere og eftektivisere
padagogikken (Krejsler 2013). Evidensbegrebet henviser til et rationale om
videnskabelig viden om effekt og kausale irsagsvirkningsforhold mellem en
specifik indsats og et bestemt udbytte (Dahler-Larsen 2015). Forhibningen
er, at en evidensbasering af padagogikken vil ege berns kompetenceudvikling.
Dette til gavn for bernene, men ogsa til gavn for samfundets okonomi
og sammenhaengskraft. I Danmark har et politisk enske om evidens pa
berneomridet i en rekke kommunale forvaltninger fort til, at man har kebt
adgang til metoder deklarerede som evidensbaserede i udlandet. Typisk er
metoderne siledes udviklet i andre geografiske og faglige sammenhznge end
dem, der gzlder i en dansk dag- eller fritidsinstitution (Buus & Rasmussen
2015, Aabro 2016).

Bide PALS og DUA har til formal at forebygge og mindske adferdsproblemer
samt styrke berns sociale kompetencer ved hjlp en lang rekke procedurer, som
voksne konsekvent og systematisk skal anvende i medet med bern. Procedurerne
er rettet mod berns adferd og skal henholdsvis forsterke en sikaldt positiv
adferd gennem ros og forskellige former for belenninger og formindske en
sikaldt negativ adferd gennem sanktioner som ignorering, tab af privilegier
og timeout (Arnesen, Ogden & Serlie 2008, Webster-Stratton 2005). PALS
og DUA er deklarerede som evidensbaserede metoder, og det understreges i
metodernes manualer, at de tiltag og effekter, der prasenteres, er universelle.
Bide PALS og DUA er institutionsomfattende metoder, hvilket betyder, at alle
ansatte systematisk skal arbejde efter metodernes anvisninger i medet med alle
institutionens bern. Det understreges, at metoderne kun resulterer i den lovede
effekt, hvis personalet loyalt felger metodens anvisninger (Arnesen, Ogden &
Serlie 2008, Webster-Stratton 2005).

Timeoutproceduren beskrives i begge metoders manualer som en sanktion,
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det kan vare nedvendigt at tage i brug, sifremt andre mindre indgribende
procedurer ikke viser sig virksomme. I PALS beskrives timeout som en negativ
konsekvens, der kan introduceres for et barn, der ikke gor som anvist, og si
effektueres, sifremt udsigten til en timeout ikke @ndrer barnets adferd: “7
selve situationen skal eleven have besked om, hvad der forventes. Hvis han eller
bun ikke folger denne, gentages den samtidig med, at den negative konsckvens
af ikke at folge beskeden presenteres. (...) Hvis eleven samarbejder, anerkendes
han eller bun for det, og den normale aktiviter genoptages. Hvis eleven negter
at samarbejde, iverksettes den presenterede konsekvens” (Arnesen, Ogden €
Sorlie 2008, s. 101). I manualen til DUA Dagtilbud prasenteres milgruppen
for timeout-proceduren saledes: ... elever med mer alvorlige problemer, ved for
cksempel aggressiv oppforsel mot medelever eller lerere eller destruktiv atferd.
Dette er ogsda nyttig for svert umedgjorlige, opposisjonelle eller trassige barn
(ethvert barn som nekter d gjore det, du ber om mer enn 75 prosent af tiden, faller
inn under denne kategorien), siden lydighet er vesentlig for at foreldre og lerere
skal ha mulighet til 4 socialisere barnet” (Webster-Stratton 2005, s. 180). Eftekten
af en timeout prasenteres siledes: “En tenkepause giver eleven mulighed til d
reflektere over det vedkommende har gjort, d soke andre losninger ¢ fremtiden.
Elevene vil pd denne mdten ogsd utvikle ansvarsfalelse og samuvittighet” (Webster-
Stratton 2005, s. 180). Disse uddrag illustrerer den entydighed og autoritet, der
kendetegner metodernes anvisninger i kraft af deres status som evidensbaserede.
I overensstemmelse med evidensrationalet fremskrives en kausal ssmmenhang
mellem en specifik indsats i form af timeout og en specifik effekt i form af
barnets udvikling af “ansvarsfolelse og samuvittighet”. Som en evidensbaseret
indsats fremstar timeouten som en standardiseret teknisk procedure, de
professionelle med pracision og systematik kan mestre, med en kendt effek til
tolge. Nar jeg i artiklens analyser bruger begreber som kausalitet og teknik til
at beskrive, hvordan timeout konstrueres som en relevant og legitim del af en
aktuel pedagogik, er det netop for at fremhave, hvordan evidensrationalet er en
afgerende komponent i dette.

Empiri og teoretiske inspirationer

Artiklen bygger pa empiri fra to forskningsprojekter, som har fokus pi arbejdet
med evidensbaserede metoder som en del af en aktuel dansk daginstitutions-
og fritidspedagogik. I projektet “Nir evidens meder den pzdagogiske
hverdag” undersegte forskningskollegaer og jeg dels udbredelsen af en raekke
evidensbaserede metoder i daginstitutioner og SFOer i tre midtjyske kommuner
(Buus, A.M., Grundahl, T., Hamilton, S., Rasmussen, P., Thomsen, U. N. &
Wiberg, M. 2012a), dels hvordan metoderne anvendes af personalet i samspil
med andre former for padagogisk viden (Buus, A.M., Grundahl, T., Hamilton,
S., Rasmussen, P., Thomsen, U. N. &Wiberg, M. 2012b). I forbindelse med
undersogelsen filmede vi den padagogiske praksis, som den udspillede sig i
bide planlagte aktiviteter og spontant opstdede situationer i seks institutioner,
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hvor vi tilbragte én dag hvert sted. Vi gennemsa efterfolgende udvalgte
videosekvenser med personalegrupperne som en del af gruppeinterviews.
I artiklen indgar eksempler fra videooptagelser af timeout og udsagn fra
interviews med personale ansat i en SFO, hvor metoden PALS er del af praksis.
I ph.d.-projektet “Viden der virker. En etnografisk undersegelse af forbindelser
mellem smabernspadagogik og evidensbaseret metode” undersogte jeg,
hvordan arbejdet med en evidensbaseret metode tog form og virkede i
forbindelser til politiske ambitioner, kommunale forvaltningsbestrabelser og
padagogisk praksis i tre bernehaver (Buus 2019a). Som del af et etnografisk
feltarbejde deltog jeg i nationale og kommunale arrangementer og tog i lengere
tid ophold i bernehaverne med det formal at opna en nuanceret viden om,
hvordan arbejdet med metoden formede sig og virkede som del af hverdagslivet
(jf. Hastrup 2010). I artiklen indgar eksempler fra feltarbejde pa en kommunalt
initieret uddannelse i metoden DUA og fra bernehaver, hvor denne metode
anvendes. Med afset i empiri fra disse forskningsprojekter soger jeg i artiklen
at komme tat pd timeout som en situeret praksis. Jeg har prioriteret at give
empiriske eksempler plads i teksten, netop for at give indblik i nuancerne i den
konkrete praksis, jeg underseger. Artiklens empiriske nedslag er illustrative for
de monstre, jeg s i felten, men jeg kan ikke vide, hvor reprasentative de er for
den maide, timeoutprocedurer udspiller sig i lignende institutioner. Artiklens
analyser soger dog en overordnet viden om aktuel padagogik, nar de sporger
til, hvad det er for rationaler og organiseringer, der fir betydning i de konkrete
eksempler, men ogsa mere overordnet karakteriserer det felt, jeg undersoger
(jf. Gilliam & Gullev 2012, s. 13). Nar jeg i artiklens analyser inddrager iser
etnografiske og kulturanalytiske undersogelser af dansk pzdagogik, er det
siledes for at kontekstualisere artiklens empiriske eksempler og relatere disse til
mere overordnede praksisformer og rationaler i det pedagogiske felt.

I artiklen sperger jeg til, hvordan timeoutproceduren konstitueres som et
relevant fznomen i en dansk pzdagogik i forbindelser til bestemte rationaler,
idealer, personer og organiseringer, der tilsammen tildeler den handlekraft. En
sidan made at sperge pa er inspireret af aktornetvarksteori (ANT), ikke mindst
den franske sociolog Bruno Latour. Grundleggende i ANT er en forstielse
af, at fenomener bliver til og findes i verden i kraft af de sammenhange eller
netvark, de indgar i (Latour 1987). Fenomener som ‘evidensbaserede metoder’
eller *timeout’ fir i en ANT-optik ferst handlekraft og bliver derved forst
akterer, nar andre aktorer forbinder sig til dem. Akterer kan vere humane,
men ogsd non-humane i form af ting eller rationaler. Akternetverk overlapper
hinanden, er kontinuerligt under konstruktion, kan antage forskellige storrelser
og stabiliteter og bestir typisk af mange forskellige former for forbindelser.
Nir aktorer forbindes, sker der, med Latours begreb, en translation. Begrebet
translation dakker over, at aktererne bearbejder hinanden, de tilfgjer retning,
keder af nye akterer og kraft til hinanden og forandrer derved hinanden i
processen med at blive del af samme netverk (Latour 1987, s. 117). Begreberne
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om akter, netvaerk og translation understreger ANT-tilgangens relationelle
og processuelle karakter. Timeoutproceduren er i en ANT-optik siledes ikke
et entydigt fznomen med en iboende karakter, der kan flyttes fra én kontekst
til én anden i nejagtigt samme form. Tvartimod formes timeouten i relationer
til andre aktorer og krever som del af et netvark en konstant vedligeholdelse
for ikke at destabiliseres. Nir jeg i det folgende underseger timeoutproceduren
med inspiration fra ANT, kan analyserne anskues som forseg pi at optrevle
akternetvaerk ved at sperge til deres stabilisering: Hvilke akterer (i form af
rationaler, ideer, ting, organiseringer og si videre) stabiliserer dem? Fremstir
netvarkets forbindelser sterke og stabile eller porese og midlertidige? Hvilke
akterer stabiliseres, destabiliseres og translateres i de sammenhznge, jeg
undersoger?

Timeout som pensum for det paedagogiske personale

I det folgende vil jeg prasentere et redigeret uddrag af observationsnoter
fra DUA-uddannelsen, hvor en gruppe ansatte fra daginstitutioner i en
kommune skal lere om timeoutproceduren. Observationen er valgt, fordi
den eksemplificerer den ambivalens, jeg ser, omgiver netop denne procedure
blandt personalet i de institutioner, hvor jeg laver feltarbejde, men ogsd hvordan
proceduren pa trods af ambivalensen i medet mellem forvaltning og pedagogisk
personale stabiliseres som en legitim del af en dansk padagogik.

Niren daginstitution skal arbejde med DUA, skalalle pzdagogiske medarbejdere
gennemga et uddannelsesforleb pa seks dage, hvoraf én dag handler om timeout.
Uddannelsen skal varetages af certificerede DUA—Vejledere og felger neje en
manual, der blandt andet anviser, at alle dage organiseres siledes, at dagens emne
introduceres af vejlederne og af sma videofilm, at personalet herefter trener den
konkrete udferelse med forskellige avelser som rollespil, og endelig at personalet
skal arbejde med teknikken i deres egen institution frem til den naste gang, som
sd begynder med en repetition af emnet fra sidst. Min kontake i forvaltningen
forteller, at det er en generel regel, at der ikke ma deltage gaster pi dagen om
timeout, da emnet nemt kan misforstis. Felgende situation stammer saledes fra

den efterfolgende uddannelsesdag:

“Den ene vejleder sporger, hvordan det er gdaet med lektierne fra
sidste gang, som lod pd at arbejde med timeout hjemme i egen
institution. Deltagerne sidder i en halvcirkel, og en af de yderste
svarer, at det har veret lidt svert: Tkke det med at give bornene en
pause, men det med ikke selv at bestemme hvordan. Neste deltager
i rekken: Det har bjulpet mig meget til at komme i gang, at det
var lektier. Neste deltager: Det er belt klart, at det er vigtigt med
introduktionen af stolen til bornene. Vejleder: Ja, det skal vere et
dejligt sted, et trygt sted, bvor man slapper af. En deltager nikker:
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Sd det bliver en tryghed, ja. Den neste i rekken: Ja, det er ogsd
noget af det, vi snakkede om hos os. Som vi lerte sidst, at det er
systematisk. Neste deltager: Jeg tenkte, den var lidt sver, da jeg
gik berfra sidste gang. Men ndrjeg nu bhar hort jer andre beridag,
sd tenker jeg, vi nok skal komme i gang. Neste deltager: Da vi gik
berfra sidste gang, var vi sddan lidt anti. Tenkte, det skal vi ikke
bruge. Men det er blevet en felles regel pd legepladsen, hvor vi har
nogen, der belt bogstaveligt er ude med skovlene. Specielt én dreng
og vi kan maerke, at han bar fiet mere ro, fordi vi reagerer ens.
Der er ikke nogen, der bliver folelsesmessigt pavirkede eller taler
ham i sovn. Neste deltager: Vi har ogsd veret i tvivl. Vi kan jo nd
99 born, men der er jo ét barn ud af hundrede, som slar lige meget
hvad. Mdske kan vi bjelpe ham? Kan vi tage et redskab ind, som
kan vere omsorg? Hvis det er dét, der kan hjelpe et barn med at
Ja et bedre liv, sd skylder vi det dét. Neste deltager: Vi har ikke
arbejdet med timeout. Hendes kollega supplerer: Vi synes ikke, vi
har behov for det. Hvor skal stolen sta? Vi har klappet os selv lidt
pd ryggen og sagt, at vi ikke har bebov for det. En deltager sporger
vejlederne, om ikke metoden skal bruges ens i forbold til alle born?
Vejlederen: Born skal have en kognitiv forstdelse svarende til 4 dr
for at fi en timeout. Det er ber, I skal bruge jeres professionelle
dommekraft. Det handler meget om introduktionen af stolen.
At det er en pause, ikke en straf. Sd tenker jeg ikke, at det er et
overgreb. Der, hvor det er et overgreb, er, hvis bornene ikke vil i
timeoutstolen. Det vigtigste er jo, at I selv skal vere i folelsesmessig
ro. At I ikke skelder ud. Deltager: Det er noget af det, jeg har
tenkt, da jeg tog den pedagogiske diplomuddannelse. Det er jo
nermest en magtanvendelse, ndr vi stdar der og skelder ud. Der
er det her jo noget, der kan hjelpe. Deltager fra vuggestue: Vi har
et barn, som selv skal ga ud i en gang. Vi kan ikke tvinge hende
pd en stol, det ville vere total vold. Vejleder: Hvorndr fir hun
timeout? Deltager fra vuggestue: Nar bun spilder, og ikke vil i
sin stol, ndr der er frugt. Vi siger: Du kommer, ndr du er klar, og
ndr bun sd er klar, sd er det high five. Vejleder: Ja, ikke sd meget
snak. Hvor gammel er hun? Deltager fra vuggestue: 2,5 dr. Hun
har kontakt med os. Hun stir nogle gange i doren. Vejlederne
afslutter, som anvist af DUA manualen, opsamlingen ved at
belonne alle deltagere, der har bidraget, med et klistermarke til
at placere pa deres navneskilt. Hvert klistermarke tildeles med
en tak og en begrundelse. Til deltageren fra vuggestuen lyder det:
Tak, for at I har givet den lille pige et sted, hun kan fi ro.”

Efter undervisningen forteller DUA-Vejlederne mig, at den manual, de
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underviser efter, er sa detaljeret, at selv den made, stolene stir pd, er ens pi
alle DUA-uddannelser i hele verden. Hun fortaller ogsd, hvordan deltagerne,
nar uddannelsen afsluttes, inviteres pa radhuset til champagne for at fejre, at
endnu en gruppe ansatte er klzdt pi il at arbejde med DUA. Pi uddannelsen
er rationalet om evidens ikke til stede i form af henvisninger til effektmalinger
og spergsmil om, hvorvidt proceduren er relevant eller kompatibel med en
dansk padagogik, rejses ikke. Rationalet om evidens er derimod til stede i form
af den standardisering og systematik, der prager arrangementet, og i form af
den politiske bevagenhed, uddannelsen har. Det er i forbindelser til akterer som
“rddbuset”, klistermarker og DUA-Vejledere, at timeouten stabiliseres pa en
made, der gor det muligt atindsztte den som en relevant del af det akternetvark,
kommunens daginstitutionelle praksis udger. Samtidig med, at situationen er
praget af stzrke forbindelser mellem metode, forvaltning og daginstitutioner,
er der ogsi ambivalens og flertydighed til stede, nir deltagere fortaller, at
timeouten har varet sver at komme i gang med eller ikke har vaeret nedvendig.
Opsamlingen indeholder fi faktuelle beskrivelser af, hvordan deltagerne har
arbejdet med timeout, men mange tilkendegivelser af, hvordan timeouten skal
fortolkes. De mange przciseringer, der omgiver timeouten, adskiller netop
denne procedure fra alle andre procedurer, jeg meder i empirien. Denne forskel
forstar jeg som et udtryk for, at netop timeout kraver et omfattende arbejde af
de involverede akterer for at kunne forbindes til en dansk pzdagogik.

Velkendte paedagogiske malszatninger giver legitimitet

I eksemplet bliver timeouten kategoriseret som en “pause’, som “omsorg” og
som en made at skabe “tryghed” og “ro”. Sadanne kategoriseringer forbinder
proceduren til veletablerede orienteringer i en dansk pzdagogik og tildeler
den dermed pzdagogisk legitimitet. Udviklingspsykologien har historisk haft
stor betydning for vidensgrundlaget i pzdagogisk arbejde og har pi tvars
af’ brydninger mellem forskellige teoretiske positioner kontinuerligt varet
afgorende for, hvordan padagoger orienterer sig mod omsorg og tryghed
i danske daginstitutioner (Ankerstjerne 2010, Bayer & Kristensen 2015).
Udviklingspsykologiske forstaelser er gennemgiende i mit empiriske materiale
som en bred faglig tradition, personalet trekker pa. Samtidig er det ogsd
gennemgiende, at personalet oplever, at deres muligheder for at imedekomme
berns behov for netop omsorg er pressede, bide af mangden af arbejdsopgaver
og af lebende besparelser. At arbejde med en evidensbaseret metode bliver af
personalet generelt udlagt som en méde at sikre en hensigtsmassig systematik
og forudsigelighed i relationer mellem bern og personale i et hverdagsliv, hvor
personalet er bekymrede for, om de har tid til at imedekomme alle berns behov
for tryghed (Buus 2019a, s. 157-179). Som det ses i eksemplet, er sidanne
koblinger ogsa virksomme, nir timeouten stabiliseres som en pause, der giver
barnet tryghed. Rationaler om berns behov for forudsigelighed og tryghed

tilbyder, som veletablerede orienteringer, faglig legitimitet til proceduren som
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en del af en pedagogik, der har blik for berns behov og samtidig mulighed for
at imedekomme dem. Timeouten tildeles siledes handlekraft som en form
for hjlp til og beskyttelse af det sirbare barn, hvis udvikling det pedagogiske

personale tager ansvar for.

Skam og straf afkobles

Som det fremgir af eksemplet, har timeouten potentiale til at blive fortolket
som “overgreb” eller “total vold”, og det er tydeligt, at autoriter magtudevelse
ikke er forenelig med den padagogiske praksis i en dansk bernehave. Den
danske daginstitutions- og fritidspedagogik har historisk veret praeget af
reformpadagogikken, der netop havde et opger med autoriter opdragelse som
udgangspunkt (Nergaard 2005, Ankerstjerne 2010). Reformpzdagogikken
kritiserede tvang og ydre autoritet som noget, der forte til passive og autoritetstro
bern, og argumenterede for, at sidanne former for regulering af bern skulle
ud af pzdagogikken, hvis bern skulle kunne udvikle sig til selvstzndige og
ansvarlige individer. Sidanne professionsfaglige forstielser har i takt med en
samfundsudvikling, der generelt har medfert et 2ndret syn pa berns rettigheder
og pi forholdet mellem voksne og bern, resulteret i en dansk pzdagogik, som
forstar sig selv som antiautoriter og demokratisk (Gilliam & Gullev 2012).

Skammekrogen og lignende former for straffende disciplinering har historisk
varet knyttet til skolen, hvor det at fi eleverne til at foretage sig noget andet
end det, de har lyst til, altid har veret et centralt anliggende (Krejsler & Moss
2008). Modsat en dansk daginstitutions- og fritidspedagogik, hvor barnets
lering og udvikling ikke er forbundet til fastlagte undervisningssituationer
og et snavert pensum, men i hejere grad til barnets vilje og kompetence til at
agere nysgerrigt og udforskende (Bartholsson 2009). Berns uro og opposition
er blevet problematiseret ud fra udviklingspsykologiske perspektiver, men ikke
som spergsmal om manglende disciplin eller autoritet. Endelig er fysisk magt
over for bern, som del af en afstraffelse, forbudt i Danmark ved lov. Nir der i
eksemplet omhyggeligt skelnes mellem at sette barnet pa timeoutstolen med
ord eller med fysisk magt, er det netop en skelnen, der peger pd, hvordan fysisk
magt og afstraffelse i en dansk padagogik er indiskutabelt illegitimt.

Slut med kreenkende skaldud og kraevende spgrgsmal

Timeoutproceduren stabiliseres ikke kun som en modpol til en straffende
padagogik, men ogsa som modpol til en uprofessionel verbal regulering.
Skeldud prasenteres gennemgiende i mit empiriske materiale som en ineffektiv
og uvardig form for regulering. En pzdagog fortzller eksempelvis, hvordan
hun, fer hun og hendes kollegaer begyndte at arbejde med DUA, kunne vere
tuld af lede over sig selv, nar hun cyklede hjem fra arbejde: “Sa tenkte jeg bare
pd, hvor meget jeg havde skeldt ud dagen igennem. Og sd blev jeg bare sd tret
af mig selv. Hvad er man sd egentlig for en pedagog, og hvad er det egentlig
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lige, man gor ved de born?” Citatet udtrykker en forstielse af skeldud som
en uprofessionel, skamfuld praksis, der skader de bern, padagogen arbejder
med. Denne forstaelse relaterer sig til den beskrevne historiske udvikling, hvor
antiautoritere orienteringer gor pzdagogernes regulering af bern penibel, ogsa
nar den er verbal. I Danmark har iszr berneforskeren Erik Sigsgaard sat fokus
pi skeldud som en hyppigt anvendt reguleringsform, der formidler negative
folelser som vrede, irritation og afmagt til barnet (Sigsgaard 2002). Nar DUA-
vejlederen understreger, hvordan timeoutproceduren gor det muligt for den
voksne opdrager at vere “7 folelsesmessig ro”, modsat skeldud, bliver timeouten
saledes igen stabiliseret som modpol til en magtudevelse, der krenker barnet.

Timeouten mobiliseres til opsamlingen ikke alene som et alternativ til en
krenkende skezldud, men ogsi som et alternativ til for megen “snak” eller
“talen barnet i sovn”. Spergsmalet om, hvordan padagoger regulerer bern i
et institutionelt hverdagsliv praget af idealer om en antiautoriter pzdagogik,
er undersogt med etnografiske metoder af en rzkke daginstitutionsforskere
(Palludan 2005, Bartholsson 2009, Gilliam & Gullev 2012). Gennemgiende
peger sidanne analyser pd, hvordan den eksplicitte regulering har form af
opfordringer og spergsmal, der retter sig mod barnets evne til refleksion og
perspektivskift. Jeg finder i mit materiale blandt ansatte i forvaltninger og
institutioner generelt en opmarksomhed rettet mod, hvordan sidanne former
for verbal regulering kan indeholde krav, som kan vare svare for mindre bern
at honorere. Eksempelvis forklarer lederen i den ene bernehave, at DUA
tilbyder procedurer, der er langt mere hensigtsmassige, end at personalet
eftersporger forklaringer, nir bern begar regelbrud: “Sa kommer vi der med alle
vores sporgsmadl, jamen hvad skal et firedrigt barn stille op med dem?” Sidanne
udsagn understreger, hvordan timeouten, som en omsorgsfuld pause helt fri for
kraenkelse og krav, er en attraktiv konstruktion.

Autoriten udliciteres

Nir timeouten kan stabiliseres som en akter, der kan indfri pedagogiske idealer
om omsorg og tryghed, er det i kraft af, at den som del af en evidensbaseret
metode lover en kendt effekt. Selve proceduren er alene et middel, som i kraft
af den systematik, der er indeholdt i procedurens evidensbaserede script,
gor timeoutens igangsazttelse og forleb forudsigelig. En sadan stabilisering
translaterer timeouten som ren teknik — som en procedure renset for enhver
folelsesladet reaktion som vrede, afmagt, skam og skyld. I stabiliseringsarbejdet
indgar siledes et rationale om, at den krenkelse, en regulering kan udgere,
kan undgis ved, at barnet behandles systematisk og upersonligt i henhold til
et generelt script. I den forstand forudsattes timeoutproceduren at vare renset
for personlige preferencer og alene vare en sag, der involverer ét regelbrud
og ¢n konsekvens i en situation, der forlgber forudsigeligt og kontrolleret.
En sidan forstielse flytter pedagogen ud af reguleringen og ger metoden
til en autoritet, der sikrer en hensigtsmessig regulering. I denne translation
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udliciteres autoriteten til metoden, og derved afkobles det penible, der hanger
ved pedagogen som regulerende og magtfuld.

Timeout i et sammensat hverdagsliv

Jeg vil i det felgende gengive et redigeret uddrag af en videoobservation fra
en SFO, hvor to bern tildeles en timeout, da de ikke rydder op, som de bliver
bedt om. Denne observation er valgt, fordi den eksemplificerer menstre, jeg
generelt ser i min empiri: Dels at timeoutproceduren tildeles handlekraft i
institutionernes hverdagsliv som et middel til at hindhave en institutionel
orden. Dels at timeouten i institutionerne indgir i et sammensat hverdagsliv
med den konsekvens, at den forlgber helt anderledes end beskrevet i metodernes
manualer:

“Lars og Ole, der gar i 0. klasse, har bygget en stor toghane i
legerummet. De leger koncentreret og reagerer ikke, da pedagogen
Margit kigger ind og fra doren siger, at det er tid til at rydde op.
S minutter efter kommer Margit igen. Hun gdr hen til drengene
og gentager, at de skal rydde op nu. Lars mumler: ja, og Margit
gdr igen. S minutter efter kommer Margit igen ind i rummet,
hvor drengene stadig leger med togbanen. Margit: Nu skal I tage
et valg. I kan velge at rydde op, eller ogsd kan I fd en timeout.
Drengene kigger pd hinanden og siger begge, at de velger en
timeout. Margit tager Lars ved skulderen og forer ham ind pd
et kontor, der ligger i forlengelse af SFO’ens fellesrum, hvor
han skal sidde 1 10 minutter. Hun lader doren mellem kontoret
og fellesrummet sta dben. Herefter henter hun Ole, forer ham
gennem fellesrummet og ud i kokkenet, der ogsd er forbundet
med fellesrummet af en dordbning uden dor. Hun beder Ole
sette sig pd en skammel og forteller ham, at ber skal han sidde de
neste 10 minutter, mens hun stiller et eggenr pa kokkenbordet. I
Jfellesrummet sidder grupper af born og tegner eller taler sammen.
Det er sidst pa eftermiddagen, og der kommer flere born til,
efterbdanden som pedagogerne lukker lokaler af. I en tilstodende
garderobe er born ved at tage overtoj pd. Foreldre kommer og gar.
Flere af dem hilser eller udveksler information med personalet i
Jfellesrummet. Lars vdber vredt fra kontoret: Jer derude! Jeg kan
godt se jer! Ole svarer fra kokkenet: Lars, jeg kan godt hore dig.
Pedagogen Kirsten setter sig i fellesrummet og samlerne bornene
omkring sig. De skal nu telle belonninger i form af PALS-kort.
Kirsten holder en krukke med sedler, som hver iser representerer
en gevinst, der kan indloses, ndr der er 100 papkort. Lars rdber
vredt fra kontoret: Jeg vil ogsd vere med! Ole riber gentagne

gange hojt fra kokkenet: Jeg vil ogsd vere med! Ved bordet leder
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Kirsten bornene igennem gevinsttrekning. Bornene far en tur ud
af buset, de griner og taler om, hvilke andre gevinster, der mon er
i krukken. Imens fortsetter Ole og Lars med at rdbe fra kokkenet
og kontoret. Deres rdb ignoreres af born og personale, der sidder
! fellesrummet, gar forbi eller er i garderoben. Kirsten forteller
en forelder, der ser ud til at undre sig over ribene, at der lige var
to born, der ikke ville rydde op. Da eggenret ringer i kokkenet,
er der forst ingen, der reagerer. Da hendes kollegaer opdager, at
Margit er gdet hjem, benter en af dem Lars, og en anden Ole. Da
den ansatte forteller Ole, at han godt md forlade stolen, hopper
han af og lober for fuld kraft gennem fellesrummet, forbi de

andre born og ud gennem garderoben.”

I eksemplet tildeles to bern en timeout, fordi de ikke rydder op, da en ansat to
gange beder dem om det. Den ansatte er optaget af at fi lokalet ryddet og lukket
af, som del af en lebende nedlukning af institutionen om eftermiddagen, inden
hun har fri. Drengenes manglende respons besvarligger denne arbejdsopgave
og dermed ogsi institutionens tidslige organisering. At det netop er en relativt
lille og hverdagslig konflikt om orden, der udleser en timeout, karakteriserer
hovedparten af de timeoutprocedurer, jeg ser og herer om. Et eksempel er med
i det empiriske nedslag fra DUA-uddannelsen, hvor en ansat fortzller om et
vuggestuebarn, der tildeles timeout “Nar bun spilder, og ikke vil i sin stol, ndr

derer frugt”.

Det er et velbeskrevet trek ved omsorgs- og uddannelsesinstitutioner, at
deres indretning, arbejdsmassige organisering og tidslige struktur afspejler
en institutionel funktionalitet (Goffman 1961, Foucault 1994). Det er i kraft
af sidanne organiseringer, at de ansatte, der er i mindretal, fir mulighed for
sammen atstyre og kontrollere, at hverdagen forleber uden for mange konflikter.
I en klassiker inden for den kulturanalytiske daginstitutionsforskning beskriver
Billy Ehn “streben efter orden” som et gennemgribende tema i hverdagslivet
(Ehn 2004, 5.87). Hans analyse peger pi den sterke kraft, en institutionel
funktionalitet har og derved ogsi, hvordan et institutionelt behov for orden
tilbyder relevans og handlekraft til timeoutproceduren, som netop skal 2ndre og
tilpasse berns adferd. Som Ehn skriver, er en institutionel ordenshandhavelse
“triviel” (Ehn 2004 s. 89). Den er forbundet til hverdagens rutiner og udger et
kontinuerligt arbejde, der aldrig stopper. I forbindelse til evidensrationalet vil
jeg dog argumentere for, at ordenshindhavelsen skifter karakter. Som serlige
evidensbaserede procedurer bliver dét, at holde kaos stangen, ikke lzngere en
triviel praktik som hos Ehn, men en professionel indsats. I et efterfolgende
interview med personalet i SFO’en diskuterer de ansatte den gengivne episode.
De er enige om, at proceduren ikke forleber hensigtsmeassigt. Med reference til
PALS-manualen taler de om, at antallet af minutter burde have vaeret mindre,
og at den samme medarbejder, som tildeler et barn en timeout, ber afslutte
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proceduren. Siledes er det proceduren som teknik, der er i fokus, og forlebets
gang bliver udlagt som et resultat af en manglende teknisk finpudsning, der vil
kunne rettes op pa naste gang, en lignende situation opstar.

I Ehns analyser fra 1980erne gir personalets bestrebelser pi orden hind i
hind med det, han kalder en “en kulturel tviviridighed”, der er forbundet
til idealer om en padagogik, som tager udgangspunkt i det enkelte barn, og
som i hej grad giver plads til berns egne initiativer (Ehn 2004, 5.154). Saledes
ser Ehn bade en vilje til orden, men ogsi en uvilje mod en institutionaliseret
og reguleret barndom blandt pzdagogerne. I den gengivne episode og det
efterfolgende interview fremstar personalets hindhzvelse af en institutionel
orden uden forbehold. Tvivl og et selvkritisk blik afkobles i disse sammenhaznge
ordenshindhavelsen som en konsekvens af den méde, proceduren stabiliseres
som en teknisk procedure med en enskelig effekt.

Entydighed som illusion

Som vist aktiveres timeout som en del af hverdagsliveti SFO’en, men den forleber
ikke, som den beskrives i metodernes manualer og stabiliseres pa uddannelsen.
Som eksemplet peger pa, er hverdagslivet i en institution for bern praget af
mange akterer, mange hensyn og mange opgaver, som er filtret ind i hinanden.
Timeouten i eksemplet involverer ikke alene én ansat og to bern, men mange
bern og ansatte samt flere foreldre, der alle pi forskellig vis responderer pa
bernenes protester. Ligeledes rummer episoden ikke alene én isoleret handling,
men flere og overlappende handlingsforleb. Timeouten finder siledes sted
samtidig med, at de andre bern belennes, og personalet lukker institutionen
ned som afslutning pa deres arbejdsdag, hvilket pi afgerende vis griber ind i
timeouten og derved den effekt, den kan siges at have.

Hverdagslivets sammensatte karakter er velbeskrevet i forskningen om
institutioner for bern (Gullev 2006). I min empiri er det helt gennemgiende,
at timeoutproceduren i medet med institutionernes hverdagsliv translaterer
anderledes, end manualerne foreskriver. Den ambivalens, jeg herer flere
af’ deltagerne pa DUA-uddannelsen give udtryk for, kan ikke afkobles i
hverdagslivet, og timeoutproceduren afvises direkte eller indirekte i 2 af de 3
institutioner, hvor jeg laver feltarbejde om DUA (for en uddybning se Buus
2019a, s. 208-211). De timeoutepisoder, jeg ser eller herer om i de empiriske
undersogelser, som denne artikel er baseret pi, forleber alle pi mader, som
kan karakteriseres som kaotiske eller overrumplende. Bern hopper af stolen og
mid fanges ind. Et barn ud af en hel flok, der leger sammen, tages ud og tildeles
timeout, da en rekke samtidige handelser betyder, at kaos truer, og roen ma
genoprettes (Buus 2019b). I nogle situationer fir ambivalens og kaotiske forleb
den virkning, at institutionernes personale afholder sig fra at bruge timeout.
I andre situationer udlegges sadanne forleb netop som en argumentation for
timeoutens relevans. Dette gelder i den SFO, hvorfra eksemplet kommer.
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Bornene i legerummet valger selv timeouten, som i det ojeblik, de bliver bedt
om at valge, ser ud til at vare et godt alternativ til oprydning. Under forlebet
protesterer de dog begge hejlydt, ikke mindst da institutionens andre bern
samles af en ansat for at fi en belenning. Det kendetegner alle de udsagn, jeg fir
fra bern, som fortzller, at de har fiet en timeout, at den opleves som ubehagelig
og uberettiget. Som Ava forteller i indledningen, ser de voksne ikke, hvad
der egentlig sker, da de giver hende en timeout, og en sidan oplevelse er helt
gennemgiende. Ligesom Ava vil andre bern i bernehaven gerne tale med mig
om timeout. De udpeger alle, hvilke bern der fir timeout. Flere bern fortaller,
at der specielt er ét barn, der ofte fir timeout. To drenge forteller, at de voksne
ikke ser, at han gor dumme ting, fordi de andre bern driller ham. Da jeg sperger
dem, hvad de tznker, nir de ser drengen sidde uberettiget pa timeoutstolen,
siger den ene: “Sd tenker jeg, at jeg ikke vil lege med ham.” Bernenes
fortellinger om timeout vidner om, hvordan proceduren ikke alene involverer
det barn, der sanktioneres. Mellem bern og voksne og blandt bernene virker
timeoutproceduren som en skammekrog, nir den blandt andet fir handlekraft
som et kriterie for, hvordan et barn vurderes som potentiel legekammerat.
Nir jeg i analysen rykker tet pi institutionernes bern og deres forbindelser
til timeout, destabiliseres konstruktionen af proceduren som en omsorgsfuld
pause helt losnet fra magt, straf og skam. Timeouten som en afgrenset og
entydig procedure fremstar fra dette perspektiv som en illusion.

Afslutning

Jeg har i denne artikel belyst, hvordan en skammekrogslignende praksis
som timeout via forbindelser til evidensrationalet, politiske bestemmelser,
veletablerede pedagogiske orienteringer og et institutionelt behov for orden kan
tildeles handlekraft som en muskules akter i en aktuel pedagogisk praksis. Som
vist, er der bide forskelle, ligheder og nuancer i den made, timeouten konstitueres
ide aktornetvark, jeg fremanalyserer: I en uddannelsessammenhzng stabiliseres
timeouten som en effektiv procedure til at indfri en rekke veletablerede
padagogiske malsztninger. En procedure, som alene involverer ét barn og ét
handlingsforleb, og som er atkoblet magt, straf og skam og derved alt det penible,
der klistrer til pedagoger som magtfulde. Samtidig med, at timeouten stabiliseres
af sterke forbindelser, er det ogs tydeligt, at proceduren med sine associationer
til skammekrog og straf er omgivet af betydelig ambivalens og derfor kraver
et omfattende arbejde for ikke at destabiliseres. I en bernehavesammenhang
bliver det tydeligt, at timeouten er del af overlappende handlingsforleb, bern
og ansatte, der alle er forbundne og gensidigt pavirker hinanden. Derfor virker
timeouten pa mdder, som er uforudsigelige og ustyrlige, og som ikke kan
losrives fra akterernes mangeartede intentioner, perspektiver og fortolkninger.
Samtidig med, at timeouten i nogle situationer former sig kaotisk eller helt
afvises, er det ogsd tydeligt, at den pa nogle tidspunkter tildeles en handlekraft,
som stabiliserer den som en sterk regulering, der selvsagt rammer de bern, der
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disciplineres, men som ogsa utilsigtet involverer andre tilstedevarende.

Nir timeoutproceduren, med afset i amerikanske programmer til
adferdsmodifikation i en skole- og en behandlingssammenhang, forbindes
til en dansk daginstitutions- og fritidspzdagogik, er det ikke kun proceduren,
der omplaceres, men ogsa pedagogikken, der translaterer. Bade PALS og DUA
betoner disciplin og lydighed i deres anvisninger, hvilket understreger et fokus
pd den voksnes autoritet og barnets tilpasning. Sidanne begreber anvendes ikke
i faglige tekster eller politiske dokumenter til at beskrive padagogers opgave
eller faglighed i Danmark, og som analyserne peger p4, er det med forbindelser
til andre pzdagogiske orienteringer, at metoden kan stabiliseres her. En dansk
daginstitutions- og fritidspedagogik er dog ikke en entydig og stabil sterrelse.
Den formes i kontinuerlige forhandlinger og kampe om, hvad der er en
hensigtsmessig barndom, og om hvordan hensyn til individualitet og fzllesskab
og til velferdssystem og medborgerskab ber balanceres (jf. Gullev 2006, s. 47).
En lang rekke politiske initiativer har de seneste drtier betonet dagtilbuds- og
fritidspedagogikkens opgave som rettet mod at fremme berns udvikling af
skole- og samfundsmassigt relevante kompetencer. Metoder som PALS og DUA
vinder indpas som del af intensiverede politiske ambitioner om en padagogik,
der kan levere et bestemt udbytte, og som deler formal med andre initiativer,
der skal understotte borns skoleparathed og kompetenceudvikling. Samtidig
findes i det pzdagogiske felt og i politiske tekster orienteringer, som modsat
kredser om barndommen som verdifuld i sin egen ret og om berns ret til selv
at have indflydelse pa deres hverdagsliv. Ehn karakteriserer i sin kulturanalyse
padagogikken i daginstitutioner som bide individuel og kollektiv, human
og standardiseret, omsorgsfuld og uengageret samt hjemlig og instrumentel
(Ehn 2004). Filosoffen Imanuel Kants (1724-1804) karakteristik af pedagogik
som en paradoksal praksis anvendes ogsa aktuelt til at understrege, hvordan
en padagogisk praksis altid er spendt ud mellem modsatrettede hensyn, og
kraver en kontinuerlig balancering og indeholder bade orden og “ballade” (Jt.
Togsverd & Rothuizen 2016).

Ved at fremhave hvordan en pzdagogisk praksis dels kan anskues som en
kampplads, og dels kan siges at have spendinger og paradokser som grundvilkir,
onsker jeg at understrege, hvordan timeouten er del af et felt, som er bade
bevageligt og modtageligt, og som kan udvikle sig i mange retninger. I artiklens
analyser peger jeg pa, at timeouten finder “allierede” (Jf. Latour 1987, s.
60-62) bade blandt pzdagogiske orienteringer med en lang faglig tradition og
blandt aktuelle politiske malsztninger. I medet med timeouten tilfores disse
orienteringer ogmalsztninger handlekraft, men translaterer ogsd. Som vist, bliver
en veletableret pedagogisk orientering mod omsorg og tryghed i forbindelser til
timeout til en regulering, der fratager barnet retten til at blive hert. Et behov
for en institutionel orden bliver i forbindelser til timeout til en autoriter
magthindhavelse. Den attraktive illusion, at alt det penible, det personlige og
folelsesmassige kan trekkes ud af pedagogikken som en regulerende praksis,
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falder til jorden i medet med bern, der reagerer pa timeouten, som de oplever
som en ubehagelig og uretfzrdig praksis. Resultatet fremstar som en padagogik,
der i udpraget grad har fokus pa barnets tilpasning.

Jeg har med denne artikel belyst, hvordan timeoutproceduren som del af
evidensbaserede metoder ikke kan anskues som et fznomen med en iboende
og forudsigelig effekt. Men jeg har ogsa peget pa, at dette ikke betyder, at den
ikke tildeles handlekraft som del af en aktuel pedagogik. Tvertimod stabiliseres
den i vasentlige ssmmenhznge som en bide relevant og legitim del af en dansk
daginstitutions- og fritidspadagogik, hvor den virker som en starkt regulerende
kraft. Artiklens analyser udfordrer siledes bide evidensrationalet, men ogsa
fremstillinger af' skammekrogen som en pzdagogisk praksis, der udelukkende
herer fortiden til.

Anne Mette Buus, ph.d. og lektor VIA
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Katrine Dorthea Bjerre Jepsen

Elevers folelser i grundskolen er genstand for pzdagogisk opmarksomhed i
diskussioner om elevers trivsel, robusthed og sociale kompetencer. Den ideelle
elev formdr at balancere sit folelsesliv i relation til sine klassekammerater og
bliver hjulpet pi vej af Pyt-knapper og klasseregler. Men reglerne bliver ikke
altid overholdt, og Pyt-knappen er ikke nedvendigvis det forste valg, nir
klasserummets hverdag spidser til. Folelser kan synes uden for reglernes kontrol,
og skam, stolthed og vrede setter grenser og skaber forbindelser mellem elever
i produktive forhandlinger. I denne artikel vises det, hvordan sidanne folelser
i en 1. klasse tilskrives mening og bidrager til elevernes tilblivelsesmuligheder
pi komplekse mader, nar klassens regler brydes og forhandles. Empirisk tager
undersegelsen udgangspunktiobservationer af 1.P’s hverdag, hvor korrektioner

og forhandlinger af folelsesudtryk er i fokus'.

Emneord: grundskole, subjektivering, skam, affekt, intensiteter

I 1.P’s klassevarelse hanger en liste med regler, som samtlige elever har skrevet
under pa at overholde. Blandt flere er reglerne: ”"Man skal vare gode venner”,
”Hvis man alligevel bliver uvenner, og man ikke kan blive venner igen, skal
man kalde pi en voksen og fi hjzlp” og "Man ma ikke kritisere de andres
arbejde eller grine af dem, man skal rose hinanden”. Reglerne kan betragtes
som normszttende for, hvordan den gode elev optrader i samvaret med sine
klassekammerater. Men hvad sker der i klasselokalet, hvor reglerne maske
ikke altid overholdes, tolkes pa forskellige mader eller kommer til forhandling
eleverne imellem?

Denne artikel tager udgangspunktihverdagen i det klasserum, hvor ovenstiende
regelset henger. Pi baggrund af et fire dage langt observationsstudie i 1.P pa
en grundskole i Kebenhavn, sperges, hvordan felelser kropsligt og sprogligt far
betydning i elevers hverdag i grundskolen. Med et blik pa skolelivets tidlige ar
tir jeg indsigt i bernenes indfering i rollen som elev og klassekammerat (Gilliam
2012). En indfering, som viser sig fuld af felelser, regelbrud og sammensted. Det
er her, analysen tager sit empiriske afszt. Gennem klasserummets sma dramaer
viser jeg, hvordan felelser tilskrives mening gennem produktive forhandlinger

1 Artiklen er en bearbejdning af en skriftlig opgave pd min kandidatuddannelse i pedagogik
(Jepsen 2019).
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blandt elever og larere i 1.P. Det ses ogsi, hvordan der sker forskydninger
athzngigt af kontekst, som ikke alle elever atkoder med samme smidighed.
Med et sarligt fokus pa udtryk for skam, viser jeg, hvordan felelser indgar i
forhandlinger og positioneringer af eleverne.

Teoretisk er analysen inspireret af affektteoretiske tilgange til pazdagogisk
praksis, som den ses udfoldet hos Dorthe Staunzs (2012), Helle Bjerg (2011)
og Rikke Brown (2017). Fra deres studier tager jeg forstielsen af folelser som
performative storrelser, hvor felelser betragtes som subjektiverende i bade
sproglig og fersproglig form. Dette perspektiv bidrager med en forstielse af
telelser som nogle, der bidrager til etableringen af idealer for felelseshindtering
i 1.P. I disse situationer positioneres elever gennem forskydende og fortlobende

forhandlinger af felelsers betydning, legitimitet og udtryk.

For analysen af 1.P’s felsomme hverdagsliv vil jeg uddybe artiklens genstandsfelt,
affektteoretiske stisted og empiriens produktionsvilkar.

Folelsesforstaelse og metode

I analyser af elevers forste dr i skolelivet viser Laura Gilliam, hvordan “den gode
elev” oparbejdes gennem idealer for social adferd (2012: 123-125). Eleven ber
vagte venskaber, empati og udvise generel beherskelse af folelsesudtryk. Idealer
somserligtoparbejdesiindskolingen, hvorberneneindferesirollen somelev. Det
sker gennem subtile processer, hvor skam er en central korrektionsmekanisme
overfor upassende folelsesudtryk og adferd (Ibid.: 128). Lignende idealer for
balancering af elevernes egne folelser ses i empiriske undersegelser af Oline
Pedersen og Julie Laursen (2016) samt Anja Frimand (2013). Gennem analyser
af barnehaveklasseelevers undervisning i programmet Trin for trin viser Pedersen
og Laursen, hvordan elever trenes i at genkende og beherske folelsesudtryk.
Folelserne er i denne optik med til at sette skel og skabe forbindelser mellem
eleverne, nir deres blik pa egne folelser og klassekammeraternes oparbejdes
(Pedersen & Laursen 2016: 57). Her stilles krav til autentiske og balancerede
tolelsesudtryk, hvor en hej grad af selvkontrol og selvrefleksivitet fordres. Krav
som er betydningsfulde for elevernes positioner, handlerum og blik pa sig selv
(Ibid.: 49). I denne artikel sporger jeg, hvordan en formel padagogisk praksis
udgjort af underskrevne regler for “den gode elev” undslippes og forhandles
videre gennem uformelle sproglige interaktioner og kropslige folelsesudtryk
i klasserummet. Forhandlinger som kan kaste nyt lys over de ovenstiende
idealiseringer.

For folelser er ikke kun underlagt idealer og regler pi en vag. Felelsesudtryk
bidrager — som vi skal se — ogsa til at positionere elever og forhandle idealer
om den gode elev. Pi den made er felelser pa samme tid underlagt normer
og bidragende til en forhandling af disse. Til at forsta disse forhandlinger er
affektteoriske forstielser, som beskrevet af Bjerg (2011), Brown (2017) og
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Staunas (2012), nyttige. I mine analyser trekker jeg pa deres forstielse af
affekter som performative storrelser. En forstaelse, som videreferer og bygger
videre pa poststrukturalistiske ideer til forstaelsen af folelseslivets performative
potentialer.

jeg [foreslar], at vi leser den affektive vending som en vending,
der udvikler sine indsigter vedrorende det performative, altsi
pointen om ‘gorelse’ fra den sproglige vending og ekspanderer
performativitetsbegrebet siledes, at det ogsd omfatter materialitet
og affektivitet” (Staunes 2012: 64)

Aftektbegrebet er her en udvidelse af den sproglige performativitet. Centralt
er processerne, hvori felelser kalder subjekter til handling og har effekt i social
interaktion. Det sker bade pa et sprogligt, men ogsa pd et fersprogligt, kropsligt
niveau (Ibid.: 68).

Jeg trekker i analysen pd denne forstielse af felelser og dermed ogsi skam, som
griber om affekter som forsproglige, kropslige intensiteter eller potentialer,
men som ogsd inddrager meningstilskrivelser i sprogliggarelsen af disse. Det
giver mulighed for at betragte forskydninger og forhandlinger, der bidrager til
subjektivering og normativitet i skolelivet, som det blandt andet ses hos Bjerg
(2011) og Brown (2017). Med henvisning til Brian Massumis tanker er det
kropslige forstiet som et ontologisk ferste, et potentiale, der kalder til kropslig
og sproglig handling (Bjerg 2011: 71, Massumi 2002). Her er fokusset pi det
affektive med til at vise, hvordan kropslige fornemmelser og reaktioner herpa
bidrager til subjekters handlemuligheder og forskydninger af disse. Skam
findes i denne forstielse pa samme tid i redmende kinder, et nedsliet blik,
udskammende blikke og i talehandlingen skam dig! Skam findes ikke uden
reelle eller forestillede blikke og er grundleggende at betegne som et socialt
fenomen. Affekter udgeres altsd pd samme tid af en kropslig og sproglig praksis,
der bidrager til tilblivelser, forhandlinger og meningstilskrivelser, og “affekt kan
saledes bruges til at tenke og analysere, hvordan den stadige tilblivelse gennem
bevagelse ogsi kan ses som stadige dbninger og lukninger af mulighedsrum og
potentialiteter ” (Bjerg 2011: 72).

I artiklens analyser betragtes forskydninger af idealer som betydningsfulde
for elevernes tilblivelsesmuligheder i relation til "den gode elev” og reglerne pa
vaeggen. Her ses forskydninger som gjeblikkes modstand eller legitimeringer
i spendet mellem spontane kropslige foelelser og sprogliggerelsen af disse. Jeg
betragter altsa folelser pd et spektrum fra kropslige intensiteter til refleksive
sprogliggerelser (Brown 2017: 73). Artiklens empiri er produceret med
inspiration fra Browns empiriske arbejde med observationer af folelser i dette
spznd. Observationerne er gennemfort med gje for elevernes folelsesudtryk og
italesettelse af folelser. Det er gjort for at kunne indfange og skabe indblik i
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endnu ikke ferdigforhandlede, rationaliserede og sprogliggjorte folelser (Ibid.:
75). Og netop her ses brud pa klasseregler, hvor skam og stolthed positionerer
eleverne i processuelle tilblivelser og forhandlinger?.

Artiklens empiriske materiale bestir af observationsnoter, fotografier og
dagbeger fra de fire dage i 1.P. Materialet er bearbejdet med inspiration fra Ulla
Ambrosius Madsens etnografiske arbejder (2003). Empirien prasenteres i form
af skolebilleder, forstiet som beskrivelser af afgrensede situationer i 1.P. De er
udvalgt pa baggrund af kriteriet om at kunne tilfoje resonans og betydning ud
over sine egne rammer” (ibid.: 48). Produktionen af det empiriske materiale er
altsd ikke sket for at give et reprasentativt billede af 1. klassers hverdag landet
over. Snarere for at vise, hvilke kundskabsmuligheder det valgte affektteoretiske
perspektiv pa klasserummets dynamikker kan tilbyde i samspil med andre
undersogelser af skolelivets tidlige ar. Det sker i denne artikel med et empirisk
fokus pd skammens produktive blikke, klasserummets kropslige intensiteter og

sprogliggarelse af folelser.

Analysen er bygget op om skolebilleder fra klasselokalet. Forst i en refleksion
over Pyt-knappen og klassereglernes formelle udsagn om passende opfersel.
Derefter fremhzves tre situationer med forskellige meningstilskrivelser af grin.
Og endelig et skolebillede hvor et spil Ludo geres til genstand for pzdagogisk
indgriben, og kropslige intensiteter ordner elever og felelsesudtryk pa serlige
mider. Det gores i lobende reference til og diskussion med Gilliam (2012) og
Pedersen og Laursens (2016) analytiske fund.

Regler pa veeggen

Reglerne, jeg navnte indledningsvist, reprasenterer i analysen formelle
padagogiske idealer for den gode elev i 1.P. Selvom jeg vil koncentrere mig om
de uformelle interaktioner, forhandlinger af og idealer for felelsesudtryk, giver
reglerne mig analytisk mulighed for at illustrere spzndet mellem klasserummets
formelle og uformelle idealiseringer. For reglerne er ofte suspenderede, og i
forhandlinger skabes andre, mere kontekstathengige, regler.

Reglerne star under overskriften ”0.P’s klasseregler” og er skrevet under af alle
elever dret for mine observationer. I et udvalg star der:

- Man skal vere gode venner
- Hvis man alligevel bliver nvenner, og man ikke kan blive venner igen,

skal man kalde pd en voksen og fa hjelp
2 Med mit fokus fir jeg ikke blik for kategorier som kon, etnicitet og klasse. Det betyder ikke,

at jeg er afvisende over for disse kategoriers indvirkning pa den praksis, jeg observerer, men at
fokusset ber er pa forestillinger om den gode elev i relation til affektivitet. Forestillinger, som ved
nermere undersagelse sandsynligvis ogsd pavirkes af sidanne kategorier, som det foreslds hos
Gilliam (2012), Brown (2017), Bjerg (2011) og Staunces (2012).
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- Man skal passe pd og holde af hinanden
- Man md ikke kritisere de andres arbejde eller grine af dem, man skal
rose hinanden

Ud over kropslig kontrol af leb og uro er reglerne rettet mod en sarlig socialitet.
Her er det vard at bemearke, hvordan felelsesudtryk geres til genstand for
regelsztningen. Eleverne forventes i lyset af reglerne at udvise venskabelig
adferd, at holde af hinanden og tilbageholde grin. Mange af disse regler kan ses
som en forlengelse af det ideal, Gilliam identificerer i sit feltarbejde i en 0.klasse.
Her er den gode elev en, der er sed og leger med de andre, og som kalder pa
en voksen, hvis uheldet skulle vere ude og uvenskab er opstaet (Gilliam 2012:
135-6).

I den anden ende af tavlen hznger Pyt-knappen. Den bliver ikke brugt eller
navnt, mens jeg er i klassen. Alligevel sender den et signal om, at der kan man
g op og komme over sine folelser. Jeg tolker den som en opfordring til ikke at
dvale ved sine felelser. Er folelserne uenskede, kan de kontrolleres med et "pyt”,
og felelser konstitueres herved som fenomener, individet kan arbejde med og
komme over (Pedersen og Laursen 2018).

Elevernes folelsesudtryk bliver gjort til genstand for opdragelse gennem regler
og Pyt-knap. En opdragelse, som peger pa en bestemt social omgangsform og et
ideal om selvkontrol. Ud over reglerne og Pyt-knappen som to formelle former
har mine observationer varet fyldt med uformelle forhandlinger om, hvad og
hvordan der ber foles og hvornir. Forhandlinger, hvor kropslige felelsesudtryk
som térer, grin og kastede Ludo-brikker optraeder som forskydende elementer.
Forst i tre situationer, hvor grin skifter betydning.

Grinenes virkningsfulde blikke

I 1.P sker det flere gange, at reglen om, at man ikke mi grine ad hinanden, er
til forhandling eller bliver brudt. Grinenes funktion skifter betydning, og
kontekster indvirker pd grinenes legitimitet. Jeg fremhaver her et skolebillede,
hvor 1.P’s natur- og tekniklarer, Karl Ove, igangsatter et grin fra klassens elever,
som kaster et virkningsfuldt blik pa eleven Magnus.

Efter at vi har set en lille film, deler Karl Ove papir ud, og
eleverne bliver bedt om at tegne en spurvebog. Jeg bliver sat til
at tegne sammen med resten af det bord, jeg sidder ved. Mens vi
tegner, siger Magnus "Det er vildt svert” til os rundt om bordet.

[-]
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Karl Ove tager Magnus’ tegning og holder den op, sd alle elever
kan se den: "Prov at se Magnus’ tegning. Nu md I gerne grine
lidt - og det er i orden.”

De fleste af eleverne griner, og Magnus vender ansigtet ned i
sine arme og begynder at grede. Karl Ove gdr over og legger sine
hender pd hans skuldre og siger: "Det er belt i orden, de griner.
Jeg viste den, fordi den er flot.” Karl Ove tager en af de andre
elevers tegning og holder op: "Nu md du godt grine, Magnus, hvis
du kan. Den har flotte former denne her. Jeg synes, det er okay
at grine lidt engang imellem”. Magnus sidder i samme position
som for med ansigtet i armene.

Billedet er et eksempel pa en affektiv forskydning. Magnus bliver gennem sin
tegning gjort til genstand for klassekammeraternes blikke og grin. Det sattes i
gang af Karl Ove, som opfordrer til regelbrud: Nu ma der gerne grines af andres
arbejde. Eleverne overskrider pa legitim vis grinereglen, mens Magnus reagerer
— hvad der mi tolkes som — utilsigtet. Reaktionen er kropslig og kalder Karl Ove
til handling. Der skal trestes, og maske kan et grin den anden vej lofte Magnus’
ansigt ud af armene.

Magnus’ reaktion pa grinene betragter jeg som en forskydning i forhandlingen
om grinenes legitimitet. Karl Oves legitimering af regelbruddet modsvares
af skammen, og grinenes legitimitet er igen til forhandling. Hvad der kunne
have vakt stolthed over at vare skaberen af en sjov tegning, vakker i stedet grad
og fordrsager et nedsliet blik, og grinene afvises. Forseget pa at give Magnus’
tegning opmearksomhed fra klassen er faldet ud til en utilsigtet side. Karl Ove
fortzller Magnus, at man ber kunne grine engang imellem. Implicit ogsa af sig
selv. Dette "ber” peger pi et ideal om at kunne tile grin, som Magnus ikke lever
op til. Han reagerer som en, der er blevet ramt af et udskammende blik. Om det
nedsliede blik skriver Brown:

"Ndr skam far subjektets kinder til at rodme og blik til at sld
ned, er det fordi subjektet allerede har investeret noget af sig selv ¢
relationen og forventet en positiv reaktion tilbage [... | men pointen
her er, at ndr skolen benytter sig af virksomme teknikker til at
[fremme affektive udslag, leder den gennem noget uforudsigeligt
og i den forstand ustyrligt.” (Brown 2017: 60).

Jeg tolker Magnus’ reaktion som et udtryk for netop at vare investeret, ikke kun
i tegningen, som var svar at lave, men ogsa i relationen til klassekammeraterne.
Karl Oves forseg pa at skabe en position for Magnus som en elev, de andre
elever skulle reagere pa, som en der havde lavet noget pi samme tid flot og
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sjovt, forskyder sig. Magnus’ kropslige reaktion, affedt af elevernes blik pd ham,
betragter jeg som et udtryk for en affektiv tilblivelse. Magnus placeres som en,
der falder uden for den lererstyrede aktivitet ”lad dig grine af” og forskubber
den tilbudte position. Karl Ove opretter en ny position, hvor Magnus nu kan
vende blikket mod en anden elev og dennes tegning, men Magnus afviser igen
ved at holde ansigtet i armene.

Kroppens affektive udtryk bidrager til situationen, og positionerer Magnus som
utilsigtet udskammet. I denne situation bliver det fersproglige affektive udtryk
en betydningsfuld del af forhandlingen om Magnus’ tilblivelsesmuligheder i
lyset af grinene. En forhandling som forskydes af kropslige intensiteter.

| lyset af latteren

Andre dage far grin andre virkninger. Eksempelvis under flere af klassens
spisepauser, hvor Anders And-tegnefilm vises pi den elektroniske tavle.
Eleverne griner af Anders’ udskejelser og diskuterer, om det er i orden at grine
af Anders’ vrede og uheld. Her bidrager udfoldelserne pa skermen til elevernes
forhandlinger om, af hvad og af hvem, der ber grines. Sidan peges refleksivt pa
en moralsk orden, som eleverne placerer sig selv og deres kropslige felelsesudtryk
i forhold til (Skeggs & Woods 2012).

En anden dag leser klasselzrer Vibe en julehistorie, hvor eleverne indgir, hejt.
Karakterer navngivet efter klassens elever tisser i bukserne af skrek, mens andre
er modige. Hver gang, en elevs navn navnes, griner klassekammeraterne, og den
nzvnte elev kigger rundt og bader sig stolt i de andres blikke. Grinene bliver
hverken kommenteret af lerer eller elever, og interaktionen mellem eleverne
forbliver forsproglig, mens Vibe initierer grinene sprogligt. Grinene bliver
stiltiende legitimeret, og der ses ikke samme skamfulde modstand, som ved Karl
Oves opfordring til grin. Her synes stoltheden at legitimere grinene og deres
retning.

Reaktionerne under tegnefilmene og Vibes lzsning af julehistorien er eksempler
pd situationer, hvor grinene ikke rettes direkte mod enkelte elever og deres
arbejde. Det kan vare forklaringen pa fraveret af udtryk for skam. Alligevel ser
vi, hvordan der indirekte gives lov til at grine af hinanden under hejtlesningen,
og at eleverne forhandler om de legitime grin under tegnefilmene. Normerne
for hvornir der ber grines, bliver lobende forhandlet mellem eleverne, og selv
nar de opfordres til grin af deres lzrer eller af tegnefilmene, optreder elevernes
affektive udsving og kommentarer pa disse som en videre forhandling.

Set i lyset af reglen pd veggen om, at "Man ma ikke kritisere de andres arbejde
eller grine af dem, man skal rose hinanden,” kraves der et fortolkningsarbejde
af eleven. Eleven skal kunne navigere i et spend mellem en uformel tone, hvor
noget bare er for sjov, hensynet til de andres folelsesudtryk og reglerne pa vaeggen.
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Idealerne for, hvornar felelsesudtryk er passende, fir derfor karakter af at vare
kontekstathengige ogikkelette atatkode, som denlangeliste af kortfattede regler
ellers kunne antyde. I de fremhavede eksempler ses det, hvordan de kropslige
udtryk for stolthed og skam i samspil med sproglige reaktioner pa skammen
bidrager til forhandlingerne af, hvornir grinene er legitime. Stolthed og skam
bliver dermed medforhandlende i den forstand, at de skaber forskydninger fra
reglernes entydige formuleringer og bidrager med nuanceringer af, og tvivl om,
tolelsesudtrykkenes legitimitet.

Ludos mange regler

Det er ikke kun grin, der er til forhandling i 1.P. I det naste skolebillede spiller
eleverne Ludo, og her er det ikke kun bratspillets formelle regler, der skaber
tabere og vindere.

Vanja og Magnus slar masser af globusser. Odin sldr nesten kun
seksere (og kan ikke komme ud fra hjem). Vanja sldr en stjerne.
Odin: "Du er fantastisk, Vanja’. Birthe roder Odin i hdret og
griner. Odin: “Jamen det er det da. Det er det bedste slag, jeg
har set.” Birthe griner og gdr igen. Odin griner, hver gang han
sldr et darligt slag og siger, at han nok aldrig kommer ud. |[...]
Birthe kommer tilbage. Odin er stadig ikke kommet ud. Birthe:
"Odin, du styrer det rigtig flot. Jeg var nok blevet lidt tret af det
nu.” Odin sldar en globus lige bagefter og alle ved bordet jubler.
Birthe krammer Odin og giver ham en high-five. Bagefter er der
morgensang i felleslokalet og et lille frikvarter. [...]

Tilbage til spillet. Meget hurtigt opstar der konflikter om snyd.
Odin og Magnus begynder at kaste med brikkerne. Birthe bliver
tilkaldt af nogle andre elever og stopper Odin fra at lobe vek fra
spillet. Da de spiller igen, observerer Birthe, og de snakker lidt
om, hvorvidt de ma hovere.

Efter et par minutter klapper Birthe klassen til samling og setter
dem i en rundkreds. Hun forteller en historie om sin mor, der
blev sd sur, at det var pinligt at spille med hende og sporger:
“Hvordan er I selv, ndr I spiller?” Eleverne svarer pd runde, at
de nok er midt imellem og nogle siger, at de elsker at tabe. Birthe
griner lidt af dem undervejs. Odin er den sidste, der skal svare,
og han siger, at han ogsd er midt imellem.

Birthe sporger: “Findes der gode og darlige vindere og tabere?”
Morten: "Da jeg gik i bornehave, gred jeg hver gang, jeg
tabte.” Birthe: “Det kan jeg ogsd fa lyst til nogle gange.”
Vanja: "Jeg siger bare “ov” indeni mig selv, ndr jeg taber.” Birthe:
“Ja, det md man ogsd gerne.”
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I dette skolebillede ses, hvordan felelsesudtryk knyttet til at tabe og vinde bliver
genstand for padagogisk indgriben. Odin roses for at kontrollere nederlagets
telelser flot, og der etableres et skel mellem den gode og den darlige taber sivel
som vinder. Konflikten om snyd kommer til kropslige udtryk af leb og kasten
med brikker, og Birthe kaldes til handling. Igen ses det, hvordan affektive
intensiteter skaber forskydninger i klasselokalet og bidrager til positionering af
elever. I hindteringen af forskydningerne ses en sprogliggerelse af felelserne,
som skaber hierarkier af folelseshindtering og dermed subjektpositioner.

Forste hierarkiske placering er Odins evne til at ”styre det flot”. Her markerer
Birthe sprogligt en passende made at handtere det begyndende nederlag. Det
szttes efterfolgende i kontrast til Birthes mor, hvis adfzrd betegnes som pinlig.
Pinligheden klistrer til denne adferd, der er en skamfuld og upassende made
at tabe pa. Eleverne bedes formulere deres egen folelseshindtering, nir de skal
forklare, hvordan de selv er, nar de spiller. I lyset af den pinlige mor etableres
elevernes blik pa sig selv, og de fir efter tur anledning til at placere sig i forhold
til den skamfulde, darlige taber-position. De fleste beskriver sig selv som midt
imellem, og nogle pastir endda, at de elsker at tabe. Alle synes at legge afstand
til den pinlige position, og Odin placerer sig neutralt midt imellem. Refleksivt
og sprogligt afmonterer Odin sine folelsesudtryks upassende fremtoning for
rundkredsen.

Eleverne bliver til i sprogliggarelsen af de kropslige udtryk, klassen rummede for
rundkredsen. I udsagn om at ”styre det flot” og at Vanja bare siger “ov” inden i
sig selv, peges pa en forestilling om et indre, der skal kontrolleres og ikke spilde
over i et ydre udtryk. Folelser gores til genstand for en objektivering i beskrivelser
af, hvordan tabere og vindere kan reagere. En objektivering der ogsa illustreres
i Pedersen og Laursens analyser af Trin for trins teknikker til selvkontrol (2016:
58). Denne selvkontrol szttes i rundkredsen ogsi i relation til et for skolen,
nir bernehaven navnes som en fortid, hvor tab kunne medfere grid. Det er et
overstiet kapitel, vrede og grad er demt ude som skamfulde taberstrategier.

Skamfulde positioner

Sprogliggerelsen af den darlige taber og konfliktfyldt konkurrence beskrives af
Gilliam som en méde at etablere den gode klasse pa. Her bliver en overdreven
konkurrencementalitet betragtet som uciviliseret, og klassefzlleskabet ber
vare en sum af solidariske elever (Gilliam 2012: 136). Med Ludospillet ses
det, hvordan den enkelte i interventionen over for konflikterne ber se indad
og formidle, hvordan de reagerer, nar de taber. Et blik pd sig selv som sattes i

forhold til den pinlige mor.

Dekropslige udtryk, der gik forud for rundkredssamlingen, nevnesikke, og Odin
tir mulighed for sprogligt at undslippe positionen som pinlig. Rundkredsens
forhandling forholder sig kun indirekte til konflikterne og tilbyder en pinlig
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mor at spejle sig i. Kroppene kontrolleres i rundkredsen, hvor det konfliktfyldte
klasselokale nu optrader som afladet. Nu kan sproget tage over.

Men sproget skaber stadig blikke, hvor eleverne betragter hinanden gennem
forholdet darlig og god taber. Eleverne kan nu gere op med en skamfuld position
ved at afvise den sprogligt. Konteksten er 2ndret, og ligesom med grinene affedt
af Magnus’ tegning skabes forskydninger fra det kropslige til det sproglige. Deter
i disse forskydninger, Magnus og Odin bliver til pd hver deres made og med hver
deres blikke pa sig. Tilblivelser som star i relation til fortlebende forhandlinger
af idealerne for den gode elev.

Fellesfor de to skolebilleder er dekropslige udtryksindvirkning pa klasserummet.
I begge tilfzlde er alle elevers blikke pi forhandlingerne om, hvornar der skal
grines, og hvornir der skal siges pyt til et tabt spil. I begge tilfzlde forskydes
situationen i forholdet mellem det sproglige og det kropslige. De skamfulde
positioner forseges undveget, og skammen bidrager til forhandlingerne om,
hvad der udger en god elev. Denne elev kan bade forstd konteksternes skiftende
betydning for grinene og vise, at Ludo har flere regler end dem, der gelder for
brikkerne pi brattet.

Afrunding

Som jeg har vist, er de formelle regler pi veggen ikke de eneste idealer, der
etableres i 1.P. Uformelle idealer for, hvad det vil sige at vare en god elev,
forhandles lebende. Analysen viser, at kropslige og sproglige folelsesudtryk er
med til at skabe hierarkier og subjektpositioner, som peger pi et komplekst og
kontekstathengigt normset, der setter rammer for elevernes folelsesudtryk. Det
illustreres, nir eleverne sprogligt skal placere sig i forhold til den pinlige darlige
taber, og nar grin medferer forskellige reaktioner i klasserummet athangig af
den kontekst, de udleses af.

Analysen viser, hvordan en kombineret opmarksomhed péd det sproglige og
det kropslige giver mulighed for at fi indblik i, hvordan det forsproglige fir
betydning i klasserummets lobende forhandlinger. Dermed bidrager atiklen til
et pedagogisk felt, hvor sproglige konstitueringer af idealer for felelsesudtryk har
fiet analytisk opmerksomhed. Ved at inddrage forstdelser af det forsproglige og
af folelsernes performativitet skabes blik for, hvordan udtryk for skam bidrager
til de komplekse forhandlinger af og positioneringer i forhold til klasserummets
uformelle regler.

Elever og lerere skal altsd ikke kun navigere i og handle ud fra sproglige
markeringer af passende folelsesudtryk. Tirer, nedsliede blikke og kastede
Ludo-brikker kalder til handling og fir betydning i situationer, der ved forste
ojekast kan synes ude af kontrol. Dermed har kroppen ogsa sit at sige, nir forste
klasse foler.

Katrine Dorthea Bjerre Jepsen, cand.mag. i paedagogik
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Lotte Galloe og Jo Krgjer

Denne artikel handler om tilblivelsen af skam hos lzrere i folkeskolen. Med
afset i to empiriske eksempler fra undervisningen i hindvark og design pa
folkeskolens 4. klassetrin, samt et opfelgende lererinterview, underseger artiklen
skammens distribution til lerere. Med afset i et institutionelt praksisblik
aktualiserer artiklen den affektteoretiske forstielse, at skyld og skam ikke tilharer
den enkelte, men stilles til ridighed i den kaotiske undervisningspraksis og den
vurderende evalueringspraksis, der udfoldes i hverdagens folkeskole. Artiklen
viser, hvordan den elevdrevne undervisning skaber en avanceret folelsesmessig
ekonomi af bade legitime og illegitime affekter, og hvordan lereren er hensat til
at operere med skam som folelsesmassig valuta, der bade devaluerer og sikrer
den enkeltes identitet som professionel.

Emneord: skam, skyld, affekt, lerere, folkeskole

Skam i skolen

Historisk set er skam som komponent i folkeskolens praksisser langt fra et
ukendt fenomen. Skam har historisk varet set som en folelse, der fungerede
som en uundverlig komponent i opdragelsen af bern. Dermed har skam
veret en folelse, der ogsd fandtes i folkeskolesammenhznge, og ogsi her sarligt
hos bernene - folkeskoleeleverne. Det mest figurative eksempel er, hvordan
uvorne elever tidligere placeredes i “skammekrogen”. Oprejst i et hjorne med
ejnene rettet mod klassevearelsets veg og ryggen mod de ovrige elever udstillede
elevens placering alene, hvordan eleven “burde skamme sig”. Til skue for sine
kammerater blev den enkelte elevs fejltrin tydelige. Igennem de seneste drtier
har det veret en gengs praksis at fremvise den enkelte elevs utilstrekkelighed
for elevens foreldre. Ved hjelp af skriftlige meddelelser, der skulle lzses og
returneres med en underskrift fra forzldrene, gennem beskeder i Aula (tidligere
Forzldreintra) og gennem skole-hjem-samtaler (Krgjer & Helms 2011;
Knudsen 2010; Akselvoll 2016) er forzldrene blevet inddraget i den enkelte
elevs utilfredsstillende fejlbarlighed. Bjerg og Staunzs (2011) viser, hvordan
elever i dag konfronteres med egen mangelfuldhed i lerer-elev-samtaler, der
anmoder eleven om at vurdere sig selv.
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Skam er imidlertid ikke lzngere kun en felelse, der vedrerer eleverne. Parallelt
med elevernes selvjustits anspores lerere i dag til at fokusere pa deres egne
svagheder og udviklingspotentialer med evalueringsredskaber som skemaer
og medarbejderudviklingssamtaler (Amhej 2007; Kousholt 2009; Pors 2009).
Denne udvikling kan ses som et led i folkeskolens moderne ledelse af lererne og
deres folelsesmassige praksisser. I det lys anser vi det for nedvendigt at udvikle
en bedre forstielse for, hvordan skam ger sig gzldende i lererarbejdet og hvilken

betydning, det fir for dem.

Vores organisering af denne udforskning er som felger: Vi indleder med at
prasentere vores forstielse af skam i folkeskolen, der bestir af to teoretiske
greb; dels et affektokonomisk greb og dels et institutionelt praksisgreb. Herefter
prasenterer vi tilblivelsen af artiklens to eksemplariske nedslag, som stammer
fra en omfattende, empirisk undersogelse af aftektiv styring i folkeskolen'. Den
empiriske del udspiller sig i en handvark- og designlektion og et efterfolgende
interview med en af lzrerne. De to empiriske dele analyseres hver for sig for at
belyse, hvordan folkeskolens felelsesmessighed bide udspiller sig i og uden for
selve undervisningen. I analysen af folkeskolens felelsesskonomi trekker vi pa en
rekke ekonomiske betegnelser. Ved at benytte analogien til en pengeskonomi
understreger vi Sara Ahmeds affektokonomiske tenkning og udvider den
ved at vise, hvordan felelser som velkendte markedsekonomiske dynamikker
organiserer sociale fanomener og relationer. Dette analysegreb skal illustrere,
hvordan folkeskolens institutionelle praksis regulerer og distribuerer bestemte
folelser som legitime og andre som illegitime, og hvordan disse folelser skaber
lzrerne som (u)professionelle.

Skammen, der stilles til radighed

De skamfulde praksisser, vi nevner i indledningen, er alle organiseret siledes,
at de afslorer den enkeltes fejltrin. Hvad enten den enkelte udstilles over for
sine kammerater, forzldre eller sig selv, har disse praksisser til formal at fremme
skamfuldhed. Gilliam (2010) nzvner skam som en selvdisciplinerende instans i
folkeskolens civilisationsprojekt. Schmidt og Holm (2005) argumenterer for, at
skam udger en konstruktiv dannelsesfaktor i folkeskolen, der er tet forbundet
med vardien af andres vurderinger. I denne artikel er hensigten ikke at betragte
fordele eller ulemper ved skam som en moralens manifestation. Med affektteori
(Ahmed (2014), Probyn (2005), Frederiksen (2013)) tilbyder vi i stedet et
blik pid skammens funktion i folkeskolen. I stedet for at betragte skam som et
(nedvendigt) aspekt af elevernes sociale dannelse og selvstendiggerelse foreslir
vi at se folkeskolens undervisning som en institutionel praksis (Krejer et al.
2014), der stiller bestemte folelser til ridighed for bide elever og lerere hvilket
giver anledning til at vende blikket fra elevernes til lerernes skamfuldhed.

1 Artiklens empiriske arbejde og interessen for folelsers betydning i folkeskolen er funderet i Lotte
Galloes arbejde ifm. ph.d.-afbandlingen “Folelser i folkeskolen — en analyse af affektiv styring
og dens genklang i elever, lerere og pedagoger’, der indleveres ult. 2020. Nerverende artikel og
analyse indgdr ikke ¢ afbandlingen.
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Probyn tematiserer, hvordan skam knytter sig til bevidstheden om at vare
eksponeret pa en ubehagelig made og er tzt forbundet med andres vurdering
(2010, 72-73). Ahmed beskriver ligeledes: “On the one hand, shame covers
that which is exposed (we turn away, we lower our face, we avert our
gaze), while on the other, shame exposes that which has been covered (it
un-covers).” (2014, 104). Probyn (2005) fremhaver, hvordan skam har et solidt
grebiénskrop (som ansigtet der redmer), mens Ahmed lzgger vagt pi skam som
en affektiv omkostning, der sikrer reproduktionen af fallesskabets kulturelle
verdier (Ahmed 2014). Frederiksen papeger, hvordan skammen fungerer med
truslen om udskamning: ”Skam kan forstds som oplevelsen af at spendes ud
mellem pd den ene side ubehaget ved andres skammencde, ekskluderende blik og pa
den anden side truslen om blikkets totale ophor; dvs. truslen om at blive sd radikalt
andet, at der ikke lengere er nogen blikke at mode” (2013, 27). Felles for disse tre
affektteoretiske betragtninger af skam er tanken om skam som performativ og
produktiv. Skam betragtes som en folelse, der gor noget, idet den transformerer
og organiserer sociale relationer ved at udstille (udvalgte) individer.

I forlengelse af den affektlitteratur, der beskftiger sig med skam i skolen (Werry
and O’Gorman 2007; Wolfe 2017; Zembylas 2019), stiller vi skarpt pa, hvordan
skammen rover lerere. Den affektteoretiske tilgang til skam kan kritiseres for
at negligere sociale strukturer for i stedet at behandle affekter saisom skam som
“klistrende vidundere”, der tilsyneladende opererer selvstendigt (Hemmings
2005; Wetherell 2014). Med afszt i denne kritik plederer vi for at betragte
skam som noget, der ikke performer i sig selv”, men muliggeres og distribueres
i kraft af den institutionelle praksis, hvori serlige folelser udfolder sig. Frem
for at forfelge hvad skam (i sig selv) ger, vender vi blikket mod, hvordan den
stilles til radighed og performes i den sarlige praksis, der hedder folkeskolen.
Det betyder, at vi ikke interesserer os for skammen som en uafhengig affektiv
komponent i folkeskolelivet, men underseger den institutionelle praksis, der
muligger lerernes oplevelse af skam.

Folkeskolens institutionelle praksis som udskammende

Artiklen tilbyder et alternativt perspektiv pd lereres folelser og felsomhed i
forlengelse af Warmings (2009) kritiske diskussion af distinktionen mellem
private” og “professionelle” felelser i det pazdagogiske arbejde. Frem for at
betragte "professionelle” folelser som en dimension af en lererfaglighed man kan
tillere sig pa linje med andre faglige kompetencer, foreslar vi at betragte felelser
i et socialt perspektiv udspezndt mellem en foucauldiansk praksisforstielse
(Foucault 1979; 1991; 1994) og Ahmeds affektteori (Ahmed 2004; 2014;
2010a; 2010b).2

I forlengelse af Lehn-Christiansens (2011) og Krejer et al’s (2014)
foucauldianske tenkning om institutionel praksis anskuer vi folkeskolen som

2 Tanken om at forstd folelseri et socialt og strukturelt lys er ikke ny. Eksempelvis viser Hochschild,
(1998) hvordan folelser er bundet op pd serlige folelsesmassige normer, ligesom bendes undersogelse
af ‘taknemmelighedsokonomi’ har en vis affinitet med Abmeds begreb om affektive skonomier.
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en institutionel kontekst, hvori sociale, organisatoriske og politiske betingelser
er indvavet. I denne teoretiske forstielse produceres folkeskolen til stadighed i
en kompleks, vidt forgrenet proces, der aktualiserer og manifesterer specifikke
folelsesokonomier. Dette perspektiv tilbyder at forstd sociale praksisser som en
form for materialiseret magt/vidensrelation. Siledes er praksis det, der danner
den institutionelle ramme om de konkrete folelsesekonomier (Krejer et al.
2014), som den enkelte lzrer placeres og agerer i.

Vi forstar lererens folelser som noget, der ikke kommer fra den enkelte/s selv,
men stilles til ridighed af de institutionaliserede styringspraksisser. Om end den
enkelte kan gere modstand og som sidan frivilligt” performer en folelsesmassig
subjektivitet, fordrer institutionen serlige folelser af henholdsvis lerere og
elever. I forlengelse af Foucaults subjektiveringsbegreb (1979) og Ahmeds
affektforstielse (2014) betragter vi siledes folelser som noget, den enkelte pi én
gang underlzgger sig, bliver til igennem og oplever subjektivt. Det indeberer,
at de folelser, som stilles til ridighed institutionelt, ikke er uden effekter, men
netop har konsekvenser for den enkelte. Det institutionelle praksisgreb giver os
saledes blik for, hvordan sarlige folelser stilles til ridighed i folkeskolen, mens
Ahmeds affektokonomiske greb udfolder de specifikke felelsers funktion — eller

goren — ved at vise, hvordan skyld og skam skaber lzrerne som (u)professionelle.

Vi er optagede af, hvordan skyld og skam udveksles i folkeskolen og hvorfor
netop lererne bliver skamfulde. Frederiksen argumenterer for, at et skam/fokus
kan gore os opmerksomme pd, hvordan konkrete fordelinger af skam far betydning
for forskellige gruppers subjektstatus” (2013, 34). Werry og O’Gorman (2007)
fremhaver, at skam ikke alene er stigmatiserende, men privatiserende, idet den
enkelte elevs oplevelse af skam reduceres til et personligt narrativ. Skam udstiller
pa forvrengende vis den enkelte i stedet for at pege pd den institutionelle praksis,
der affeder den. Med den queer-inspirerede tanke, at nogle individer synes serlig
eksponeret over for skammens udskamning, fremstir folkeskolens lerere serligt
udsatte. Som vi nevnte indledningsvist er folkeskolen i dag preget af forskellige
evalueringspraksisser (Amhgj 2007; Kousholt 2009; Pors 2009), hvor lerere
afkreves selvreflekterende vurderinger af deres prastationer som lerere. Disse
evalueringspraksisser eksponerer lererens (utilstrekkelige) prastationer for
lereren selv, kolleger eller leder. Som vi skal se, aktualiseres sidanne praksisser i
vores empiri, der viser, hvordan skammen isolerer den enkelte, idet hun bliver til
som ufuldstendig, uverdig, men iser uprofessionel.

Artiklen giver indsigt i, hvordan forbudte” felelser som skyld og skam kommer
i spil for lererne i hverdagens praksis i folkeskolen. Vi viser, hvordan vi kan
forstd undervisning og evaluering i folkeskolen som en kompleks felelsesmassig
okonomi, der rammesattes af en sarlig institutionel praksis, som sivel elever og
lerere agerer (folelsesmessigt) indenfor. Derfor sperger vi: Hvordan stilles skyld
og skam til radighed for lerere i folkeskolens undervisnings- og evalueringspraksis?
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Skyld og skam i et affektteoretisk perspektiv

Sara Ahmeds affektteori overskrider dualismen mellem affekter (felelser) som
sociale og individuelt oplevet, idet hun adresserer ”the making of affect” ved at
undersoge, hvad aftekt gor ved mennesker (og ting) (Ahmed 2004; 2014; 2010a;
2010b). For Ahmed er affekter ikke losrevet fra kontekst og relationer, men er
netop bundet op pi de verdier, der specifikt gor sig gzldende i disse. Samtidig
er de ikke afkoblet individet, men opleves subjektivt (Knudsen og Stage 2016).

Ahmeds begreb ‘affektive okonomier’ indfanger, at affektivitet — som en
pengeokonomi — producerer og udbreder en affektiv mentenhed i form af
specifikke affekter (Bjerg og Staunas 2011). Affekter kultiveres i kraft af deres
egen distribution, cirkulation og udveksling. Mens nogle aftekter udveksles og
verdiszttes hojt inden for bestemte skonomier, devalueres og udelades andre
pd grund af deres verdileshed. Den affektivitet, der er til stede, gor siledes nogle
affekter verdifulde og andre verdilese (Ahmed 2004).

Vi vil med vores analyse accentuere det affektekonomiske greb ved at
anvende okonomiske begreber om felelsesrelationer i stedet for umiddelbart
genkendelige, emotionelle betegnelser for de affektive transaktioner vi studerer.
Dette greb rummer en verfremdungseffeke, der placerer det analytiske blik et
sted, hvor vi ikke reproducerer gengse forklaringer om felelser. Vi taler fx om
falskmontnerts, nir vi analyserer den folelsesmeassige dobbelttydighed, der far
spillerum i hindverks- og designundervisningen. Her fordres pi den ene side en
entusiastisk, engageret og kreativ selvudfoldelse, men samtidig er det struktur,
forudsigelighed og professionelt ansvar, der ser ud til at vaerdisettes hojst. Med
vores skonomiske analyseapparat ser vi, hvordan dette paradoks udspznder
en kompliceret, markedsorienteret, institutionel praksis, der distribuerer de
institutioneltillegitime affekter skyld og skam. Dette begriber vi med betegnelsen
sortbers. Vi understotter analysen af folkeskolens affektive sortbers med flere
andre ekonomiske begreber (valuta, opsparing, hvidvask m.fl.), der tilsammen
fremviser handvark- og designundervisningens mangfoldige og avancerede
tolelsestransaktioner i en delvist skjult affektiv ekonomi.

Situeret og eksemplarisk empiri

Artiklens analyser tager afset i et lengerevarende studie, hvor artiklens ene
forfatter (Lotte) observerede undervisningen af to fjerdeklasser over et skoledr (i
alt 19 skoledage), deltogi 12 team- og lerermeder og efterfolgende interviewede
deinvolverede 39 elever og 7 lerere. Det empiriske studie faldti to dele: I forste del
blev undervisningens praksis observeret, videooptaget og beskrevet i feltnoter,
og i anden del blev udvalgte dele af denne empiri prasenteret for de involverede
som afset for enkeltinterviews. Interviewene (gen)aktualiserer dermed blandt
andet de folelser, der stilles til radighed i den institutionelle praksis. Tanken med
dette metodedesign er at muliggere en omhyggelig undersogelse af de affekter,
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der cirkulerer i denne affektive skonomi.

Observationen i denne artikel omhandler en formiddag med hindvark- og
designundervisning, og det efterfelgende interview involverer den ene af de
to handverks- og designlerere. Observation og interview er fastholdt i en tyk
beskrivelse (Geertz 1973), der bide omfatter detaljeret beskrivelse af forskerens
(Lotte) subjektive oplevelse af rummets materielle organisering, hvad der
foregik i situationerne, og af de folelser hendes deltagelse i undervisningen og
interviewet gav anledning til. De empiriske beskrivelser er situerede, dels qua
Lottes subjektive og positionerede deltagelse som voksen i en skolekontekst, og
dels i en konkret, institutionel praksis, der fremstiller situationerne pa mader,
der er uden for hendes kontrol (Haraway 1988). For eksempel er kaos ikke blot
forskerens oplevelse i den givne undervisningssituation, men en kvalitet ved
situationen der ogsa udtrykkes af den pigzldende lerer.

Sekvenserne er udvalgt, fordi de tydeligger produktionen og bevagelsen
af’ skam og skyld i situationer, som pi den ene side er typiske og pi den
anden side udmarker sig ved, at skam netop her synes sarlig distinkt.
Vi betragter situationerne som eksemplariske for felelsesskonomien i
folkeskolens kaotiske undervisningssituationer og evaluerende praksisser.
Den pzdagogiske organisering af undervisningen i eksemplet er en del af
folkeskolens institutionelle praksis vedrerende handveark og design (Berne- og
Undervisningsministeriet 2019; Rambell 2011). Undervisningssituationens
karakter er siledes ikke tilfzldig eller enestiende, tvertimod er det sandsynligt,
atlignende undervisningssituationer udfolder sig pa tvars af folkeskoler. Samme
type organisering ses i alle de kreative og mere elevdrevne fag i det omfattende
materiale, som ligger til grund for denne artikel. Evalueringssituationen er
eksemplarisk i forhold til folkeskolens evrige evalueringspraksisser i form af de
systematiserede team- og lerermeder, der indgir som en del af materialet, og som
ligeledes forventes atholdt pa flertallet af danske folkeskoler. Analysen af denne
empiri kan ege indsigten i, hvilken betydning lignende undervisningspraksisser
preget af kaotisk, energifyldt og elevdrevet undervisning samt vurderende
evalueringspraksisser kan have for lerere.

Den folgende sekvens viser, hvordan sivel skyld som skam kommer i spil i kraft
af den undervisningspraksis, vi omtaler som kaos. Kaos betegner, som det vil
fremga af eksemplet, et kontinuum af u/forudsigelighed og konfliktniveauer.
Vi har valgt at presentere en udfoldet beskrivelse for at give lseren et billede af

den kompleksitet, der udspiller sig.
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Kaotisk dremmefangeri som institutionel praksis

7I lokalet spreder uroen sig hurtigt. Der er kaos.

Laura [lerer] taler med skarp stemme og forteller, at der skal
arbejdes videre med drommefangere. Jeg synes, hendes stemme
er ubebagelig at lytte til. Hun understreger: "Nu taler JEG” -
tilsyneladende for, at eleverne skal tie stille. Laura taler igen med
skarp stemme: "Der er blevet klappet” - Jeg [Lotte] horte det ikke,
men tilsyneladende er det et signal til ro. Jeg synes, hun er sur.

Der er meget larm. Eleverne bar umiddelbart hver deres agenda
! fraveret af en felles orientering. Nogle af eleverne sidder med
deres eget projekt og deres egen plastikkasse med igangverende
projekter foran dem. Der er pomponer, flettede snore, grene med
garn. Langs veggene er der haje skabe fyldt med ting som sakse og
pap, og pd hoje borde rundt om i lokalet er der forskellige kasser,
som tilsyneladende rummer garn, knapper, pinde mv. Det er
kun ca. halvdelen af eleverne, der sidder ned. Nogle lober, jagter
hinanden. Andre strejfer rundt og snakker lidt med forskellige.
Nogle synes at bevege sig rundt pd egen hand, mens andre "holder
sammen”. To er tilsyneladende engageret i en felles leg omkring
en lang snor, der bliver viklet rundt om forskellige stole og borde
i et stort spindelvev. En har en papkasse pa hovedet. Mange er
forbi binanden for at line ting som en stor saks, men de fleste gdr
rundt, uden jeg forstdr deres bensigt. Det er svert at se, hvilken
orientering den enkelte har i det samlede virvar. Den enkelte

drukner i den felles strom af larm og bevegelse. (...)
Jeg setter mig ved en gruppe drenge, der sidder med hver deres

projekt: Drommefangerne, der ligner en slags uroer med garn og
pinde. Lidt vek hores det bebrejdende fra Lanra: "Hvad laver
du?! Stadig ikke noget?!” Eske [elev] ved siden af mig holder
sin drommefanger frem, for at den skal fange Lillians [lerer]
opmaerksombed, sa han kan fa bjelp. Lillian kommer hen til
vores bord og siger grinende: "Ja, den er belt unik, anderledes,
speciel.” Eske bemarker: "Det er sdadan noget dommerne ville sige
i Den store bagedyst, ndr de ikke ved, hvad de skal sige.” Lillian
sidder med den knudrede drommefanger i henderne og studerer
den smilende. I modsetning til mange af pigernes vevninger,
der ligner smd kludetepper, ligner denne mere et gult garnnogle,
der er viklet ind mellem to pinde. Stemningen er let. Lillian
virker talmodig og engageret i opgaven med at hjelpe Eske med
drommefangeren. En anden dreng henvender sig til Lillian, og
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hun vender sig vek fra Eske og gdr i gang med noget andet. Hun
siger lidt efter: “Jeg har ikke glemt dig Eske!” Eske svarer: "Mit
problem er storre”, siger han og smiler skevt. Han siger det i en let
tone, og jeg far fornemmelsen af, at det er rart at fi hjelp til at fi
sine problemer lost. Lillian bekrefter grinende: “Ja dit problem
er storre”

Pludselig raber Laura meget hajt. Jeg bliver forskrekket. Lillian
farer over i den anden ende af klassen og skelder hojlydt ud.
Jeg har ikke forstdet, hvad der er sket, og hvorfor nogen skulle
skeldes ud. Eske raber efter hende: "DU SKAL LOSE DE SMA
PROBLEMER FORST!” Lillian reagerer ikke pi Eske, men
skelder bojlydt ud pi Emma og Eik [elever], mens de flestes
opmaerksombed er centreret pd dem. Efterfolgende oploses skeld-
ud-samtalen, og Lillian gdr vek fra dem, mens de to stumt ser

ned i gulvet. (...)
Lillian afbryder os. 7I skal begynde at rydde op. Alt pd ens

plads skal vek.” Hun instruerer videre. Flere lober rundt. Laura
rdber. Lillian begynder at give en ny besked, men afbryder sig
selv: "Hvad laver I derovre(?)! Det ville vere rigtig dejligt, hvis
man bare styrede sig pd sin egen plads nu.” Hun taler vredt, som
om der overhovedet ikke er noget, der kunne vere dejligt. Hun
fortsetter: ” Ndr man har ryddet op, sd setter man sig.”

Laura raber igen med skinger stemme, uden at nogen lader sig
marke med det. Hun rdber: "Frys!” Flere stivner midt i deres
bevegelse og stdr stille i en akavet stilling. Elinor [elev] forklarer
mig: "Hun sagde, vi skulle fryse”.

Lillian tager hidsigt saksen ud af hinden pi Eva [elev]. Eva
brokker sig og siger hardt: "Jeg er glad for, at jeg ikke har dig som
klasselerer!” Lillian svarer: “Det er belt i orden. Alle kan ikke
elske alle.” Jeg far en fornemmelse af, at det bestemt ikke er belt i
orden. Jeg synes, det er ubehageligt.”

Eksemplet udfolder en kaotisk situation, der er praget af elevernes
mangeartede, uordnede og uigennemskuelige ferden omkring produktionen af
dremmefangere. Lotte beskriver et mylder af bevegelse og lyd med divergerende
kropslige orienteringer og stemmeferinger.

Denne organisering af undervisningen er ikke tilfzldig, men en
betydningsfuld komponent i den institutionelle praksis omkring hindvark- og
designundervisning. Den involverer den enkelte elev som en, der folger sin egne
ideer og engagement i et selvstzndigt arbejde. Hver elev valger selv pinde og
garn og sammensatter selv forskellige farver. Rummets organisering muligger,
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at elevens individuelle tempo og méde at lose opgaven pa bliver drivkraften i
produktionen. Det fremkalder en alsidig elevpraksis, idet den enkelte bade
kan hente materialer, sidde og vave, snitte pinde, sparge om hjalp eller hente
inspiration hos kammeraterne. Samtidig dbner denne organisering af rummet
op for at bevage sig rundt i lokalet med alsidige formal. Man kan slentre, snakke
og lave sjov, uden at det nedvendigvis falder uden for engagementet omkring
dremmefangerne. I Berne- og Undervisningsministeriets faghefte for handvark
og design beskrives det siledes:

"Leringsmiljoet i verkstederne er ofte mere frit og uformelt
end i traditionelle klasseverelser. Eleverne beveger sig rundt
! verkstederne, ndr der bentes materialer eller verktojer
og redskaber. Det skaber samtidig en afslappet og dben
stemning, hvor elevernes samtaler bliver frigjorte” (Borne- og
undervisningsministeriet 2019).

Eller som det udtrykkes i en rapport bestilt af Undervisningsministeriet om
blandt andet hindvark- og designundervisning:

"Der er dog ogsd mere “kaos” og en del ventetid — selv ndr der
er to lerere, der underviser. Kaos og ventetid skyldes, at det er
en udfordring at undervise i de mere frie og kreative forlob,
hvor eleverne generelt befinder sig forskellige steder ¢ forskellige
arbejdsprocesser pd et givet tidspunkt i undervisningen. Eleverne
skal hjelpes lige precis der, bvor de er, og ofte er det ikke muligt
at samle klassen til en felles demonstration/forklaring, der er
relevant for alle.” (Ramboll 2011)

Denne organisering af undervisningen aktualiserer saledes en viden, som er
en del af folkeskolens institutionelle praksis vedrerende hindvark og design.
Pi den made synes den kreative undervisningspraksis at understotte, at kaos
indfinder sig. Samtidigt institutionaliseres en praksis, der eksplicit fordrer en
serlig affektivitet: Folelser af frihed og kreativitet samt af dbenhed og afslapning.

Sortbgrs-skyld

Vores studier af hhv. policydokumenter og undervisning viser en tvetydig,
institutionel praksis, der bade kraver entusiastisk kreativitet og striks orden i et
kreativt kaos, der placerer lererne i en paradoksal position, hvor de pa den ene
side forventes at facilitere elevernes selvstendige og kreative arbejdsprocesser,
og pi den anden side ser ud til at have vanskeligt ved at overskue det kaos,
som undervisningens organisering afstedkommer. Larerne er i kraft af deres
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funktion garant for at tilvejebringe regelmassighed, fokuseret orientering og
for lebende at forebygge og standse konflikter for i stedet at fremme en rolig
atmosfere. Samtidig skal de facilitere elevernes faglige udvikling materialiseret i
den enkeltes selvstendige og kreative produktion af en dremmefanger.

Den enkelte lzrer anspores pa én gang til at eliminere kaos med fx konsekvente
og strikse beskeder og til at facilitere det kaos, hvor elevene hver iser er drevet af
deres eget engagement. Kaosset forventes hindteret pi en méde, sa det ikke lober
lobsk, og der eksempelvis opstir konflikter — uden at det hemmer den enkeltes
frie og kreative udfoldelse. Lzrerne er ansvarlige for, at denne paradoksale
balance af ordnet kaos indfinder sig. Det fordrer, at de bade bliver til som sure
lerere, der med konsekvente og strikse beskeder holder orden i kaos, og som
optimistiske og engagerede lzrere, som understotter den enkelte elevs frie og
kreative udfoldelse.

Elevernes engagement i dremmefangerne forventes tilsyneladende tilvejebragt
via elevernes koncentrerede og rolige felelser. Som en affektiv guldbarre
fremstir ro som den folelsesokonomiske standard, som alle ovrige affekter
verdisettes efter. Siledes soger lererne at mane til ro og organisere et afdempet
folelsesmassigt engagement. Lillian og Laura instruerer og dirigerer eleverne
med 7skarp stemme” og bebrejdende kommentarer, der retter sig mod elevers
uenskede aktiviteter som ”Hvad laver du(?)! Stadig ikke noget(?)!” De paberaber
de felles omgangsregler ved at henvise til, at “der er blevet klapper” som signal til,
at eleverne skal forholde sig i ro. I takt med at kaos udspiller sig med elevernes
alsidige engagement og orientering, falder de bebrejdende kommentarer fra de
“sure” larere. Ved at paberabe regler for forventet elevopfersel soges eleverne
pilagt ansvaret og skylden for kaos. Skylden tilbydes de elever, der ikke opferer
sig "dejligt”. Dem, der kommer i konflike, ikke lytter efter klap, ikke sidder pa
deres plads eller pa anden made agerer uensket, ledsages af sure eller bebrejdende
bemarkninger.

Selvom ro eftersporges af bade elever og larere i ovenstiende eksempel, synes
den ikke at vere til radighed i kreativitetens kaos. Roen er ikke i cirkulation.
Den udbydes ikke. Det @ndrer imidlertid ikke pd, at den til stadighed
eftersporges. Med Lillian og Lauras bebrejdende kommentarer optrykkes
devaluerende affekter som skyld og skam som et falskmentneri, der forseges
omvekslet til en anden mentfod: Ro. Mens ro udger den egentlige, men
utilgengelige valuta i kaossets uregulerede organisering, distribueres skyld og
skam til stadighed. At netop skyld og skam optreder i undervisningens affektive
gkonomi er hejst overraskende. Den affektivitet, der etableres med hindveark-
og designundervisningens institutionelle praksis, legitimerer alene felelser,
der forekommer uomvekslelige med skyld og skam. I en aftektekonomi, hvor
frihed, kreativitet og dbenhed er den legitime mentfod, forekommer skyld og
skam at udgere en lyssky sortbersekonomi. Parallelt med udvekslingen af skyld
og skam som sortbersvaluta cirkulerer den legale entusiasme. Larerne opildner
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til kreativitet og udviser dbenhed, som da Lillian i en let stemning omtaler
Eskes dremmefanger som ”unik, anderledes, speciel” og engageret hjzlper
ham med at komme videre. Eksemplet viser, hvordan den aftektive ekonomi
omkring henholdsvis entusiastisk kreativitet kontra skyld og skam distribueres
og udveksles parallelt i den kaotiske undervisningspraksis.

Med bebrejdelser for uro og kaos seges skyld som skam distribueret til eleverne.
Det er eleverne eller enkelte elever, der med udpegningen og “surheden” seges
karakteriseret som ansvarlige for situationens uenskede udvikling. Imidlertid
synes skylden ikke at vinde indpas. Eleverne nzgter tilsyneladende at handle
med den lyssky valuta. Skylden afvises som gangbar mentenhed i bytte for
elevernes handlinger. Kun i et enkelt tilfzlde synes skylden at blive udvekslet.
Konflikten mellem Emma og Eik, der forarsager eksponeret skeldud, medferer,
at de “stumt ser ned i gulvet”. Det synes at vaere undtagelsen. Ellers ser man,
at lerernes forseg pd at distribuere skyld overheres, eller modes sigar med
sarkasme. Som da eleverne pa legende vis stivner i deres akavede positur midt i
en bevagelse, da de fir besked pa at *fryse”. I lyset af organiseringens ”strikshed”
og "surhed”, der opleves "ubehageligt”, kunne eleverne forventes at reagere med
angerfuld disciplin. Men eleverne accepterer ikke den folelse, de her tilbydes af
lererne. Skylden accepteres ikke som legitim valuta i den aftektive skonomi, der
udspzndes af den kaotiske praksis.

Devaluering af laererens veerdi

I eksemplet vender Eske pa sarkastisk vis Lillians egne ord mod hende selv, idet
han riber: DU SKAL LASE DE SMA PROBLEMER FORST!” Da Lillian
oprindeligt sondrer mellem sma og store problemer i samtalen med Eske,
henvises der til smi og store hindarbejdstekniske problemer i forbindelse med
produktionen af dremmefangere. Eskes bemarkning kategoriserer derimod
nogle problemer i undervisningen som mere krevende. Lillian er optaget af
at lose et lille problem omkring Eskes dremmefanger. Ifelge Eske ber hun
derfor atholde sig fra at lose et storre problem som konflikten mellem Emma
og Eik, ferend hun har lest det lille problem. I denne udlegning af Eskes
kommentar fremstir de mindre problemer som de faglige, dremmefangerne,
hvis udfordringer kun giver anledning til lerernes optimisme og engagement.
Hvorimod de sterre problemer refererer til konflikter og potentielt det kaos,
der udfolder sig, og som udger den egentlige udfordring. Eskes sarkastiske
kommentar tydeligger Lillians magteslashed i forhold til at lese de egentlige
problemer og karakteriserer hende samtidig som ansvarshavende. Eksemplet
viser, hvordan lzrerne havner med skylden som en valuta, de ikke kan komme af
med, selv om de forseger at udveksle den med eleverne. Mens eleverne fortrinsvis
treder i karakter som uskyldige bliver de professionelle til som skyldige.

I kaossets praksis florerer som allerede nzvnt andre affekter end de legitime,
herunder irritation, hidsighed, aggression og vrede. Disse folelsers legitimitet
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som valuta ser ud til at athznge af, hvem der tilbyder dem. Eva afviser at
modtage Lillians hidsighed og vrede ved at fastsla: “Jeg er glad for, at jeg ikke
har dig som klasselerer!” 1 den kaotiske praksis’ affektekonomi bliver lererens
vrede til en lyssky valuta, der ikke kan veksles pa det abne marked. I stedet
devalueres lzreren, hvis hun forbindes med de negative og professionelt lyssky
affekter som vrede og hidsighed. Lzreren har tilsyneladende ikke samme adgang
til sortbersen som eleverne. Mens eleverne som lejlighedsvise sortbershandlere
kan tillade sig at udveksle lyssky affekter sisom vrede og irritation, stiller den
institutionelle praksis lererne anderledes. Det er risikabelt for dem at forsege sig
pd det sorte marked med at veksle vrede til ro, og nir ingen elever vil modtage
den lyssky valuta, involveres lerernes professionalitet i den affektive skonomi,
idet den devalueres af de mislykkede forseg pa at veksle sort. Lzreren er som
”professionel” henvist til at operere inden for den legale, affektive skonomi med
ro og entusiasme som gangbare mentenheder. Hvis de ikke holder sig til denne
del af ekonomien, fremstar de i kraft af deres valutas manglende gangbarhed
som forzldede og uprofessionelle; nogle, der forseger sig med den gamle skoles
surhed og strikshed — som at veksle D-mark og franc lang tid efter, at den
anerkendte euro har vundet udbredelse. Analysen viser, hvordan den kaotiske
undervisningspraksis fordrer en avanceret felelsesmassig ekonomi, hvor ikke
alle affektive montenheder er legitime. Mens lererne er hensat til at operere pa
den sorte bers, hvor skylden og skammens lyssky valutaer handles, har eleverne
anderledes mulighed for at kebe ind med humorens legale mentfod.

Hermed udfordres tanken om skyldfelelse som noget, der opstir i direkte
forlengelse af en elevsigtet disciplinering. I hindvark- og designundervisningen
er der ikke tale om en forudsigelig udveksling, hvor lerere veksler papegning
af forkert opfersel til skyld hos eleverne. I stedet er der tale om en avanceret
okonomi bestiende af dels legitime og dels mere lyssky, affektive valutaer.
I denne gkonomi kan den enkelte lerer brende inde med affekter, som de
tilsyneladende forventede at kunne omveksle. P4 den made ender den enkelte
lerer med en devalueret professionalitet, som de har vanskeligt ved at kebe

tilbage, fordi de ikke har tilstrekkelig legitim valuta.

Folkeskolens affektive evalueringspraksis

Fra at have beskaftiget os med distributionen af skam og skyld i undervisningen
vil vi i det folgende dvele ved, hvordan folkeskolens affektive ekonomi setter
sig igennem uden for selve undervisningen. Vi argumenterer for, at folkeskolen
er preget af en raekke evalueringspraksisser, der fremmer den enkelte lerers
(selv)styring (Amhej 2007; Pors 2009), men ydermere tilvejebringer serlige
selvbebrejdende folelser. Evalueringspraksis forstds i denne sammenhang som
bide formelle og uformelle praksisser, hvor den enkelte lerers prastationer
(implicit) vurderes (Jf. Kousholt 2009, 46). I denne undersegelses empiri udgeres
disse iser af kollegiale team- og lerermeder, hvor aktuelle problemstillinger
i - eller malsetninger for - undervisningen fremlegges og diskuteres mere eller
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mindre systematisk.

I den felgende interviewsekvens prasenteres en (utilsigtet) evalueringspraksis:
et interview hvor en lerer anspores til at forholde sig til sin undervisning. Om
end interviewet ikke er en del af skolens selvinitierede evalueringer, viser det
sig pa lignende vis at vurdere lererens prastationer. I sekvensen introduceres
lereren Lillian for et uddrag af den samme beskrivelse fra hindverk- og
designlektionerne, som vi prasenterede ovenfor. Lotte leser denne beskrivelse
hejt for Lillian som et led i interviewet, hvorefter folgende interaktion udfolder
sig. Sekvensen illustrerer, hvordan skam og skyld stilles til radighed for lzreren
som en uundgielig komponent i folkeskolens institutionelle praksis, der har
tendens til at udpege og evaluere den enkelte lerer.

Hvidvask af skyld og skam

Da jeg ser min beskrivelse, bliver jeg overrasket over, hvor konfronterende den
virker. Jeg undrer mig over, hvorfor jeg har valgt denne sekvens til interviewet, og
Jeg overvejer, om jeg skal undlade at lese den op. Men jeg gor som planlagt og leser
den hajt. [Oplesningen folger]

Lillian ser pludselig trist ud og nermest undskylder: "Men hvis
det betyder, at nogle ikke foler sig set.... Det er jo ikke godt.” Hun
bliver stille.

Jeg sporger: "Du kommer til at tenke pd, at nogle ikke foler sig
set?” Men Lillian er stille. Mdske bun foler sig ramt? Jeg ser ned i
mine papirer igen. Det er tungt. Hun begynder at grede let. "Nu
bliver jeg lidt pavirket”, siger hun, tydeligt berort.

Jeg synes, det er synd for hende. Jeg fir lyst til at redde hende
ud af denne ubehagelige situation. Jeg svarer: Ja, det kan jeg
godt se [at du bliver pavirket].... Det er ogsd merkeligt at se... og
hore det fra en helt anden, der bare treder ind... uden at kende
sammenhengen.”

Hun greder nu mere og torrer tarerne vek med henderne. Der er
servietter foran os. Skal jeg rekke hende én?

Lillian: "Men det er fords, jeg godt ved det! Det er sadan, det er.
Det er jo det, jeg synes er hardt,” forklarer bun.

Lillian fir samlet sig sammen efterbdnden, som hun forklarer,
at det faglige kan loses. Men bryder igen ud i grdd, da hun siger:
"Men det kan man jo ikke med det andet!” Jeg nikker langsomt
og forsoger anerkendende: "Nej. Der er for meget”

Jeg sporger videre: "Men du synes, det er hardt at hore, at det er
det, jeg har lagt merke til?” Lillian: "Nej, for jeg ved det godt!” og
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fortsetter: Ndr jeg gdr hjem tenker jeg: “hvor mange sd du(?)

Jeg bekrefter: "Det er en sver opgave at vere lerer.” Lillian
rekker ud efter en serviet: "JA!...”

Eksemplet viser, hvordan hindvark- og designlektionen pa konfronterende vis
reaktualiseres i interviewet ved at invitere Lillian til at evaluere og vurdere sig
selv. Idet Lillian prasenteres for forskerens observationer fra undervisningen
som “det store problem”, gen-/fremkaldes skyld. Selvom interviewet pa sin vis
er en ny situation, (gen)aktualiserer oplesningen undervisningssituationen pa
ny og fremmer selvsamme affekter (Staunzs og Kofoed 2011).

I konfrontationen reagerer Lillian skamfuldt ved at bryde ud i grad og pa
bekendende vis referere sine tanker om sin egen utilstrekkelighed i forhold til
at 7se” alle eleverne. Med interviewets (selv)evaluerende praksis bliver Lillian
siledes til som den individuelt ansvarlige lerer, der skamfuldt md bekende sin
skyld. Den evaluerende praksis stiller bade skyld og skam til ridighed.’ Imidlertid
ser det ud til at komme bag pa intervieweren, der til stadighed synes at blive
foruroliget over at veere involveret i en felelsesskonomi, der cirkulerer netop disse
affekter. Det kan ses som et udtryk for, at folkeskolens institutionelle praksis
gennemsztter sig i interviewet og indrullerer den uafvidende interviewer.

I folkeskolen anspores lerere til at betragte og vurdere sin egen praksis (Pors
2009). Evalueringer mélrettet lrerne synes i stigende grad at udgere et marked
for affektive transaktioner. Interviewet trekker utilsigtet pd den samme
evaluerende og vurderende praksis. Siden undervisningen fremstir som
mislykket, og interviewet har denne fiasko som afset for samtale, indskriver
interviewet (og interviewer) sig i den institutionelle praksis, hvis markedslogik
vurderer og verdisetter den enkelte lerer og hendes prastation. Da Lillian
indtreder i denne transaktion med alle sine sorte penge, viser den efterfolgende
udveksling i interviewet, at her, i kraft af evalueringspraksissen, er de sorte
penge faktisk gangbare. Ved at tilbyde dem i en ny transaktionsform, hvor
undervisningens kaos er udskiftet med et roligt, selvreflekterende rum, kan hun
nu kebe noget for pengene. Den sorte valuta kan her bruges til at etablere hende
som den professionelle lerer, der i kraft af skylden legitimerer skammen. Skyld
og skam viser sig at vere hver sin side af samme, affektive ment. Ved at vedkende
sig skylden for den undervisningssituation, som evalueres, kan hun skamme sig
med professionel integritet: det er fords, jeg godt ved det!”, og ”hvis det betyder,
at nogle tkke foler sig set.... Det er jo ikke godt”. 1 denne selvevaluering veksles
skyld og skam til professionel (selv)forstielse og sympati fra intervieweren.

3 SeStaunces og Kofoed (2015) for en diskussion af et lignende eller pigeldende metodedesign og
etiske dilemmaer omkring disse.
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Med skyld og skam fremvises den lzrerfaglige indsigt, der muligger vurderingen
af, at den kaotiske undervisningssituation ikke er enskvardig. Den illegitime
skam transformeres til en faglig bevidst, legitim skam over at erkende et
nederlag i forhold til et professionelt mil med undervisningen, at eleverne skal
tole sig set. Hermed veksles skyld og skam til legitime folelser og stadfaster
lererens vardi. Med selverkendelsens skyld som eneste affektive aktiv tilbydes
den enkelte lerer sympatiens accept, sifremt hun opkeber yderligere af den
usikre og risikobetonede valuta, skam. Evalueringen synes siledes at have en
dobbeltfunktion. Pi den ene side hvidvasker den lzrerens ophobning af den
lyssky skyld og skam og (gen)skaber hende som professionel, men samtidig
umuliggeres mere attraktive affektive handler. Evalueringen synes at frikebe
hende for sin undervisningshistorik pa den sorte bers, men tilbyder samtidig
valutaen skam som den primare konverteringsmulighed. Sifremt lererne i
folkeskolen skal kunne fele sig som professionelle lzrere inden for folkeskolens
institutionelle praksis, er evalueringens affektive transaktioner nedvendige.
Samtidig ser vi gennem analysen af intervieweksemplet, at evalueringspraksissen
for den professionelle pa sin vis er et attraktivt marked, hvor man som underviser
kan veksle sorte penge til legitim, professionel valuta.

Vores analyse viser, hvordan folkeskolens affektive ekonomi gennemszatter sig
med vurderende evalueringer, der tilbyder den enkelte lerer affektivt aflad il
gengzld for at erkende sin skyld. Afslutningsvis giver denne folelsesekonomi
anledning til at problematisere den institutionelle praksis, der konstituerer disse
folelsestransaktioner.

Skam som folkeskolens affektive markedsfejl?

De negative folelser, der udveksles i undervisningen, skarpes for den enkelte
lerer i/af evalueringspraksis ved at legge op til, at hun som lerer selv er ansvarlig
for sine folelsesmassige handler i undervisningen. Lareren fremstir som en
enkeltinvestor, der med ringe likviditet har begrenset mulighed for at optage
anerkendende og stettende lin fra intervieweren. I undervisningen er lereren
hensat til at agere individuelt pa det affektive marked uden at kunne varge sig
mod dets indbyggede markedsfejl i den markedslogik, der pi én gang tilskynder
og forbyder handler med skyld og skam i undervisningen. Skammen skaber den
enkelte som mislykket og uprofessionel. Fremfor at rette opmarksomheden
mod kaos som den institutionelle praksis, der pavirker undervisningens affektive
marked, fordrer evalueringen, at der i stedet sis tvivl om verdien af den enkelte
lzrer.

Saledes viser vores analyse, at folkeskolens folelsesokonomi forsterker den
affektive oplevelse af, at en lang rekke folelser er den enkeltes egne fortjenester
eller fortredeligheder. Man kan sige, at der viser sig en institutionel praksis, som
er affektivt ansvarspadragende for lererne. Selvevalueringens vekselmulighed

betyder, at den enkelte lerer ikke har mulighed for at veksle skyld og skam
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til for eksempel forurettet kritik af den institutionelle praksis, der skaber
lzrernes ringe transaktionsmuligheder i og uden for undervisningen. I den
institutionelle praksis cirkuleres skyld og skam alene mellem de individer,
der direkte indgir i undervisningen. Selv ikke intervieweren, som pa sin vis er
ekstern i forhold til folkeskolen, ser ud til at kunne tilbyde andre folelsesmassige
konverteringsmuligheder. Selvom det principielt er muligt at forestille sig en
institutionel praksis, der lod uattraktive opsparinger af skyld og skam omveksles
til vrede eller utilfredshed rettet mod undervisningens betingelser, er det ikke
det folkeskolens evaluerende praksis legger op til.

I de tilfzlde, hvor kaos opstir i undervisningen, rummer folkeskolens
institutionelle praksis ikke affektokonomiske muligheder for at veksle den
resulterende skyld og skam til utilfredshed med ressourceknaphed, de fysiske
rammers utilstrekkelighed eller manglende muligheder for ledelsesmassig, faglig
opbakning. Tilsvarende kan skylden og skammen tilsyneladende heller ikke
videredistribueres til kommunal- eller landspolitikere. Pi den méde forbliver
folkeskolens politisk ansvarlige uden for en ansvarspidragende transaktion
i folkeskolens affektokonomi. Det ligner en markedsfejl i folkeskolens
affektokonomi, at lereren handler med de valutaer, der stilles til radighed i
den affektive okonomi, skyld og skam, og samtidig ansvarliggeres individuelt
for at cirkulere netop disse affekter. Den enkelte lerer fremstir som individuel
investor, der pd “det frie affektmarked” uheldigvis har foretaget tvivlsomme
tolelsesmessige handler og derfor ender op med skam. Det er vard at overveje,
om denne markedsfejl kan genfindes i andre undervisningspraksisser, der ligner
handverk og design mht. fordringer om en losere, ’kreativ’ organisering.

Skammens valuta

Vores affektokonomiske analyse har vist, hvordan den institutionelle praksis
i folkeskolen distribuerer skyld og skam og at disse felelser er henvist til
“den sorte bers”. Folkeskolens affektive ekonomi er officielt baseret pd den
merverdi, anerkendelse og ros angiveligt skaber. Parallelt cirkulerer dog de
forbudte affekter — uden at markedet kan regulere dem. Skam fremstir som
folkeskolens affektive markedsfejl, idet skam udpeger den enkelte lerer uden
blik for, hvordan folkeskolens egen undervisnings- og evalueringspraksis
optrykker de devaluerende affekter, der forvrider den rosende og anerkendende
markedsekonomi.

Artiklen har vist, hvordan skyld og skam stilles til ridighed i folkeskolens

institutionelle praksis, der med kaotisk undervisning og vurderende evalueringer

fremmer lyssky og devaluerende affekter hos den enkelte lerer, og sar tvivl om

hendes professionalisme. P4 folkeskolens folelsesmeassige sortbers skabes den
enkelte lerer som skamfuld.

Lotte Galloe, ph.d.-studerende

Jo Krgojer, lektor, IMT, Roskilde Universitet
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SOCiaie KOMDGLEAGEr 03 SOCial MISIVSol

Stine Saaby Bach

I denne artikel afsager jeg skammens rolle i skolens pedagogik omkring sociale
kompetencer, hvor jeg har til hensigt at belyse balancen mellem skammens
positive og integrerende sociale funktion og dens utilsigtede virkninger af
mistrivsel og social afsondring.

Artiklens baggrund er et forskningsprojekt, hvor jeg undersogte skoleelevers
socialt orienterede mistrivsel - mistrivslen under andres blik og potentielt kritiske
vurdering — og heri ser skam som et centralt underliggende element. Jeg bygger
artiklen op fra en teoretisk fremskrivning af skam, som jeg efterfelgende bruger
til at analysere empiriske iagttagelser fra projektet, hvor jeg undersegte, hvordan
socialt orienteret mistrivsel kan betragtes i relation til den pezdagogik omkring
sociale kompetencer, der praktiseres i skolen. Med dette afset fremdrager jeg i
artiklen skammens rolle i pedagogikken og viser, hvordan den i sine virkninger
balancerer mellem sociale kompetencer og socialt orienteret mistrivsel.

Emneord: Skam, selvbevidsthed, sociale kompetencer, social
tilbagetrukkethed, mistrivsel

Jeg tog i mine indledende refleksioner over skam i pedagogikken udgangspunkt
i min opdragelse af min sen. Jeg markede en dobbelthed og ambivalens, nir
jeg spurgte mig selv, hvorvidt han skal skamme sig, og hvorvidt jeg selv udever
skam i min opdragelse. Det faldt mig vanskeligt bade at placere mig for eller
imod og at grensesztte hvordan og hvor meget. Skam er pi den ene side den
miske allervarste folelse, jeg kan se hos ham. Ubehaget er sa gennemborende.
P4 den anden side gor ogsa fravaret af skam ved en forkert handling (af en vis
alvorsgrad) mig forternet. Ved han da ikke, hvad han har gjort? Er han bare
ligeglad? Jeg onsker altsd, at han kan skamme sig. Alligevel ville jeg selv skamme
mig over at pafere ham skammen, fordi den er si voldsomt ubehagelig.

Og opstir skammen, si vil jeg i det mindste sege at fjerne den fra ham igen -
hvad end den var forventet eller ligefrem ensket til at starte med. Det er sidanne
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dobbeltheder og balancer i skammen, som de virker i skolepezdagogikken, jeg
gennem artiklen vil sege at komme mere sagligt og systematisk nermere.

Dette gor jeg gennem en teoretisk optegning af skambegrebet, som jeg
efterfolgende bruger pid empiri fra mit forskningsprojekt (Bach 2020),
hvor jeg undersogte, hvordan socialt orienteret mistrivsel som social angst,
tilbagetrukkethed og generthed kan forstis i relation til den made, hvorpa
skolen forstar og arbejder med elevernes sociale kompetencer.

Projektet baserer sig empirisk pd 10 interviews med velferdsarbejdere
knyttet til skolen (lerere, ansatte i paedagogisk psykologisk riadgivning og i
uddannelsesvejledningen), som tilsammen belyser padagogiske tendenser i
skolen og velfzrdsarbejdet som helhed pd tvars af professioner, samt 5 interviews
med udskolingselever med social angst, som belyser en skolegang med socialt
orienteret mistrivsel. De i alt 15 interviews er lavet i 2018, varer hver omkring
40 minutter, og respondenterne er udvalgt gennem netvarksrekruttering med
en tilstrebt spredning i geografi og ken og for velferdsarbejdernes tilfzlde alder
og skolernes socioskonomiske profil.

Analyserne lavede jeg med et foucaultsk perspektiv pa pzdagogik som
adferdsledelse, der satte fokus pd, hvordan padagogikken rammesatter og
tilskynder de sociale kompetencer, som er (eller opleves som) nedvendige
i nutidens danske samfund. Herigennem fandt jeg, at velferdsarbejderne i
skolen leder mod en socialitet, der balancerer mellem social sensitivitet og social
performance, og analyserede frem, hvordan den socialt orienterede mistrivsel,
eleverne beretter om, kan betragtes i relation til disse krav.

Det er pi baggrund af denne empiri og disse analyser, jeg fremdrager, hvordan
skammen ligger som en implicit mekanisme og forudsztning i skolens
padagogik omkring sociale kompetencer, samt hvordan skammen herigennem

kan betragtes som en faktor i den socialt orienterede mistrivsel.

Skam

Skam er et begreb, som har en intuitiv betydning for de fleste. Jeg klarger derfor
indledningsvist, hvordan jeg mere pracist betragter den, og hvilke vinkler pa
begrebet, jeg anlegger. For en grundleggende definition af skam tager jeg
forste udgangspunkt i Den danske ordbog, som efterfolgende vil guide mig
i at udfolde og specificere min brug af begrebet gennem andre tekster. Skam
defineres i ordbogen som en: “ubehagelig folelse af ydmygelse, skyld eller flovhed,
fremkaldt af bevidstheden om at have gjort noger pinligt” og efterfolgende
som et “tab af respekt og anseelse; vanere” (Den danske ordbog.dk/skam). Her
defineres skam overordnet som ubehagelige og socialt orienterede felelser, som
jeg herfra vil tillade mig at tolke ind i tekster, som beskaftiger sig med sidanne,
men ikke nedvendigvis bruger selve skambegrebet eksplicit. Herigennem
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udleder jeg yderligere kendetegn ved skammen og drejer begrebet over mod dets
sociologiske (og derfra pedagogiske) dimensioner.

Skammen betragter jeg med historisk udspring i syndefaldet, hvor den fremstir
som en felelse, der knytter sig til at synde — og altsa handle moralsk forkert -
og at blive set og (for)demt i sin synd. I syndefaldet ligger yderligere centrale
komponenter ved skammen i henholdsvis selvbevidstheden (om sin egen
negenhed) og manglen pa selvbeherskelse (i at falde for naturens fristelse). Disse
komponenter af skam folger jeg gennem andre tekster, hvor de losrives fra det
religiose til noget mere almenmenneskeligt og socialt.

Selvbevidstheden om den moralske fordemmelse udfoldes og beskrives uden
det religiose element grundleggende hos Jean Paul Sartre i, hvordan “helvede
er de andre”. I Lukkede dore (1944) beskriver Sartre som en eksistentiel premis
det, han kalder veren-for-den-anden, hvor mennesket gennem den andens gjne
altid ma st til regnskab for ens livsvalg. Skammen opstar her, nir vi handler
forkert i en moralsk valgsituation og ser dette gennem den andens demmende
blik. P4 den made bliver den anden forudsatning for den moralske forstielse
(og siledes fordemmelse) af os selv. Nar dette sker inden for en moralsk verden,
der altid-allerede eksisterer (Jessen 1999:265), knyttes der mere bredt an til det
sociale; til et kontekstuelt specifikt moral- og adferdskodeks.

Hos Norbert Elias udfoldes skammen yderligere i sin sociale kontekst og
samfundsmeassige funktion, nir han i Crvilisationsprocessen (1994) beskriver
den som forudsetning for civiliseringen, hvor den enkeltes folelse af at gere
noget forkert bliver ledende for dennes ageren og derved central for samfundets
skabelse og opretholdelse. Pa den made bliver skammen en social dynamik
og grundfelelse i samfundstilpasning. Elias afseger, hvordan det passende og
normale bliver til i den europziske nationalstat og moderne socialitet, og han
finder, hvordan en tiltagende statslig kontrol og overvigning tilsvares af en
indre selvtugt, som er et afgerende element for det civiliserede menneske. Elias
beskriver her, hvordan det moderne menneske i stadigt hejere grad fordres
evnen til selvkontrol, som i sit fraver bliver udtryk for en manglende civilisering
og en social underlegenhed (Olofsson 2005:414-417). Skammen bliver siledes
udvidet fra at knytte sig til synd og amoralske valg til ogsi at indbefatte bredere
social ukoordinerethed og/eller utilstrekkelighed.

Med dette afszt betragter jeg skammen som en grundleggende
mellemmenneskelig felelse, der opstir som personligt ubehag ved at handle
socialt uret (i den andens savel som samfundets gjne) og derigennem spiller en
afgerende rolle i samfundsskabelse og den enkeltes sociale tilpasning. Jeg antager
derfor, at skammen ogsa har en rolle at spille i sivel skolen som pzdagogikken,
hvor der netop seges social tilpasning og samfundsskabelse.
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Skammens dobbelthed

Forst vil jeg udfolde skammen i dens dobbelthed - som balancerende mellem et

legitimt og illegitimt pedagogisk redskab i skolen.

Pi den ene side kan skammen betragtes som havende en positiv rolle i skolens
almene socialisering, fordi den er fordrende for moral og social tilpasning.
Som Smith og Holm uddyber det i en artikel, der legger an med, at ”Elever ¢
folkeskolen skal lere at skamme sig”, si er skammen selvoverskridende og viser,
at ingen er sig selv nok, samt respekterer rangordning af social adferd, hvor alt
ikke er lige gyldigt (Schmidt og Holm 2005). P4 den méde leder skammen til de
felles sociale forskrifter og verdiorienteringer. Skammen kan her anses som en
af' de basale socialt orienterede folelser, som (sammen med stoltheden) guider
den enkeltes adferd i det sociale og opretholder den sociale orden — som en
indre folelsesmassig rettesnor for at handle ret eller uret. Fravaret af skam giver
da ogsi negative associationer, og tznker man sig en elev, der ikke har skam i
livet, sa fremstir denne bide amoralsk og antisocial.

I mine lererinterviews betragtes det, lererne betegner som egoistisk adferd
og manglende forstielse for fellesskabet, som det mest fremtredende
problem i klasserummet (Bach 2020). Schmidt og Holm argumenterer for,
at sadanne skolemessige problemer kan ses som en konsekvens af fraveret af
skam. De fremforer gennem lignende udtalelser fra lererside en kritik af den
ligeverdsorienterede pzdagogik, der “forer en skamlos opforsel med sig (...)
som gor det vanskeligt at holde en skole, der bidrager til neste generationer af
ordentlige borgere med skam i livet” (Schmidt og Holm 2005).

Skammen kan herved ses som havende en social funktion, som det ikke er
onskeligt at tenke sig et samfund, en skole og en pedagogik uden.

Pi den anden side, si kan skam ogsi, som jeg senere vil udfolde, blive en
vedvarende, smertefuld og socialt afsondrende felelsesmassig tilstand, som ingen
legitimt ensker at fremmane hos andre. Selvom sztningen "du skulle skamme
dig” ligger ligefor i pedagogisk sammenhang, hvis nogen treder moralsk ved
siden af, sa antager jeg heller ikke, at nogen larer ensker at plante skam hos
en elev som andet end forbigdende. Skam fremstir pi mange mader forzldet
i pedagogisk sammenhang, hvor man tilsyneladende har bevaget sig vak fra
aktivt at bruge skammen - i hvert fald forstaet som fysiske skammekroge, der
offentligt udstiller fejltrin og utilstrekkeligheder. Dette associeres snarere med
autoritere metoder, der ikke har nogen plads i nutidens pzdagogik. Jeg antager
pd den baggrund, at selvom skammen uundgaeligt findes i pedagogikken, si er
eksplicit brug af skam illegitim, hvorfor skammen ma antage andre pedagogiske
udtryk. Derfor retter jeg opmarksomheden mod nogle af pzdagogikkens
implicitte dimensioner og underseger, hvilke former skammen antager neden
under mere eksplicitte pedagogiske stromme.
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Med baggrund i mine definitioner af skam, si findes denne i centrale aspekter
af nutidens padagogik og er bl.a. en faktor i de padagogiske grundtanker og
metoder i at udvikle elevernes sociale kompetencer. Det er ogsa her, jeg finder
skammens balancer: mellem pd den ene side dens tilsigtede virkninger pa elevens
sociale orientering og tilpasning (og altsa sociale kompetencer) og pa den anden
side skammen som mere permanent tilstand af mistrivsel og social afsondring.

Jeg tager her fat i selvbevidstheden, som er et begreb, der fremstir i tet
sammenhang med skam. Sammenhengen betragter jeg pa en made, hvor
selvbevidstheden er kilden til skamfolelsen, der kan ses som (den fordemmende
og pinefulde side af) bevidstheden om sig selv gennem Guds (syndefaldet),
den andens (Sartre) eller samfundets (Elias) ejne. Selvbevidstheden stir som
tzllesnzvner for empiriske tendenser i bade skolens pedagogiske arbejde med
sociale kompetencer og den socialt orienterede mistrivsel. Bevidstheden om sig
selv i samspillet med andre fremstir som central for elevernes sociale orientering
og kompetencer, mens den socialt orienterede mistrivsel som social angst og
generthed beskrives som en pinefuld selvbevidsthed, hvor bevidstheden om en
selv gennem den anden fylder for meget og for negativt.

Skammen som betingelse og redskab i de sociale
kompetencers paedagogik

Sammenhzngen mellem desociale kompetencers pedagogik ogsocialt orienteret
mistrivsel kan med selvbevidstheden som afsat fores tilbage til skammen.

Skammen szttes i spil gennem selvbevidstheden i skolens pedagogiske arbejde
med sociale kompetencer, som pa mange maider baserer sig pd at se sig selv
gennem den andens blik. Dette kan forstis som udtryk for to dominerende
padagogiske tendenser, der kan betragtes i forlengelse af hinanden: henholdsvis
et tiltagende fokus pa sociale kompetencer, som eger kravene til — og derfor
skerper det padagogiske fokus pa - elevens selvbevidsthed, og en tiltagende
forankring af pedagogikkens forskrifter i den enkelte elev(s) selv.

Selvom det enkelte individs sociale tilpasning og herunder dets forholden sig til
det, jeg med Sartres begreb fortsat vil kalde "den anden”, altid mé antages at finde
sted, sd fremstar dette i dag intensiveret og individualiseret; som et padagogisk
omdrejningspunkt og et spergsmal om den enkeltes sociale kompetencer. Dette
er bla. behandlet i forskningsprojektet ESSET fra Aalborg Universitet (bl.a.
Jensen 2016 og Pedersen 2016), hvori det beskrives, hvordan sociale kompetencer
har faet et tiltagende padagogisk fokus, bl.a. fordi forbindelsen til "den anden” i
sig selv er blevet en central samfundsmssig produktivkraft. Serviceskonomiens
fremvakst fremhaves som ét omride, hvor den interpersonelle forbindelse i
sig selv producerer verdi (Jensen 2016), mens ogsi projektanszttelsen som
arbejdsmessig organisering kraver evnen til vedvarende at tilpasse og forbinde
sig til andre (Sennet 2009). Der synes siledes at vare tale om mere end blot
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basal social tilpasning, men ogsd om, at bern bliver produktive (arbejdsduelige)
samfundsborgere netop igennem den kontinuerlige forbindelse til den anden
(Faber, Jensen og Prieur 2016:10).

Evnen til at forbinde sig til den anden beror grundleggende pd, at man kan
tage den andens blik pa sig og koordinere sin egen adferd herudfra. Dette kan
betragtes som en grundleggende socialpsykologisk premis, som den er beskrevet
ibl.a. Charles Cooleys Looking glass self (Cooley 1902) og George Herbert Meads
generaliserede og specifikke anden (Mead 1934). Heri ligger evnen til at se sig selv
gennem den andens blik som en basal forudsztning for social orientering, som
jeg antager, skerpes yderligere gennem kravet om forbindelsen til ogsi det, jeg
vil kalde "den ukendte anden” og "den skiftende anden”. Selvom skolen stadig er
kendetegnet ved en relativ stabilitet og relativt faste relationer, si er det samfund,
eleverne oplares i, i hojere grad kendetegnet ved dets sociale omskiftelighed. I
et samfund, som er kendetegnet ved bl.a. serviceskonomi og projektansettelser,
afkoder man ikke lengere — som ved den faste forankring i et lokalsamfund og
en fastanszttelse — den anden én gang for alle, men ma kontinuerligt atkode
ukendte og skiftende andre. Her fremh&ver Richard Sennet, hvordan vi i dag
ma sege at folge skiftende sociale krav og retningslest afkode, hvordan vi viser
vores vard, samt hvordan vores sociale positionering athenger af den andens
konstante respons pi én, som kontinuerligt mi kunne afkodes i hver enkelt
interaktion (Sennet 1999). Pa samme mide papeger Axel Honneth, hvordan
tidligere faste forskrifter for, hvad der gav den enkelte @re, er erstattet af den
kontinuerlige tilkempelse af social anerkendelse, som er op til hver enkelt at
tilkempe sig sivel som at std til ansvar for (Honneth 2003). Tilsammen kan
sadanne sociale faktorer ses som tilskyndelser af elevernes selvbevidsthed - at
de larer at pitage sig blikket fra den (ogsd ukendte og skiftende) anden - som
omdrejningspunkt for tilegnelsen af sociale kompetencer. Og det er netop, nir
man fordres til at se sig selv gennem den anden, at skammen aktualiseres som
felelse — gennem det, man ser gennem deres oje, eller det, man tror, de ser.

Nir skammen sattes i spil gennem selvbevidstheden, si antager jeg det som
en central forudsztning for legitim pzdagogisk skambrug, at skammen
internaliseres i den enkeltes selv— og altsa ikke betinges af ydre udskamninger,
som i hgjere grad associerer en foreldet autoriter pedagogik. Her bliver elevernes
selvstyring og herunder overvigningen af deres eget selv centralt, som det 14 i
Elias’ teori og yderligere udfoldes hos Michel Foucault (Foucault 2002). I en
padagogik, der med Foucaults udtryk kan betegnes som styring af selvstyring,
sd er det - snarere end den udefrakommende udskamning - pedagogikkens rolle
at forme det indre, si skammen internaliseres i eleven selv og udleses igennem
netop selvbevidstheden.

Sidanne padagogiske processer beskrives i ESSET-projektet, hvor den
padagogiske tilskyndelse af bevidstheden om “den anden” kommer til syne i
padagogiske studier, hvor mindre bern opeves i interpersonelle kompetencer
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ved bl.a. at lere at atkode den andens respons pi en selv (Pedersen 2016).
Selvbevidstheden bliver pi den made omdrejningspunkt for sociale kompetencer
som lebende afkodninger af den anden, som man selv kan respondere passende

pa.

Elevernes selvbevidsthed szttes ogsa i spil i det, jeg kalder "den ledende samtale”
med lzreren, hvor eleven responderes gennem lzrerens (som “den anden”) gjne
(Bach 2020:179-182). Her bliver det, som det itales@ttes i mine lererinterviews,
lererens rolle over for eleverne at: “vereen slags vejleder, derikke skal fortelle, hvor
de skal gd ben, men give dem nogle muligheder eller ideer om, hvor de kan gd ben.
Huilke veje, der er fornuftige at betrede. Man skal ikke indoktrinere, men man
kan godt give eleverne en god ide om, hvad der er fornuftigt” (Bach 2020:182). Pa
den méide guides eleven i bide sin adfzrd og dnd (Ball 2017:32) gennem samtalen
og relationen med lzreren, som i kraft af sin position reprasenterer skolens krav
og vardier. I sidanne pedagogikker smelter elevens indre sammen med sociale
krav og verdimassige funderinger (Jland 2003:41, Villadsen 2017:310), uden
der udferes direkte styring og/eller autoriter pedagogik.

Pi den made udvikles skam som et indre anliggende og moralsk kompas, som
padagogisk opeves i selvet, sa den vedvarende szttes i spil ved (ogsi alene tanken
om) upassende social adfzrd. Skammen bliver siledes indre handlingsanvisende,
nir den skaber folelsesmessig afstandstagen fra dirlige handlingsmenstre
og sattes her i spil som en vedvarende katalysator for den kontinuerlige
selvudvikling, der med et foucaultsk blik kan betragtes som omdrejningspunke
for social tilpasning. Hermed er skammen med til at sikre den lebende sociale
tilpasning, der ikke er athazngig af den enkelte ydre skamsanktion, men
internaliseres som en vedvarende, indre og selvudlesende felelse - uden direkte

ekstern udevelse.

Skammens virkninger i (u)balance

Nir skamfolelsen internaliseres, si balanceres den i skolens pzdagogik pa en
made, hvor eleverne fordres til at se sig selv gennem andres blik, sa deres adfard
koordineres med fallesskabet og dettes moralkodeks, men hvor den anden
samtidig ikke ma blive for markant og definerende for social (ikke-)adfard.
Evnen til at fole skam skal med andre ord frembringe en social inklusion, men
ikke blive en social begrensning.

Pi den ene side skal bevidstheden om den andens blik vere der, nir lererne i
min empiri som primar social kompetence legger vegt pa, at eleverne lerer
at tage hensyn til og give plads til andre og ikke selv fylde for meget. Her skal
eleven altsa kunne skamme sig, hvis denne sirer, tromler eller udelukker den
anden. Samtidig legger lererne vagt pa selvprasentationen, hvor den andens
blik ikke ma blive begrensende. Som elev skal man ogsa kunne bega sig socialt
pd en made, hvor selvbevidstheden ikke bliver sa stor, at den begranser en og
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gor en genert eller angst i sociale situationer, men stadig tillader en at synliggere
sig, prastere socialt og vise, hvem man er (Bach 2020:140-142). Eleven skal altsa
kunne pakke den andens blik vak og ikke i for hej grad tage dette pa sig, lige savel
som skammen kun skal udleses afgrenset til den forkerte handling eller adferd,
men ikke ma blive permanent og/eller udleses unedigt (udefra-set).

Heri ser jeg ligeledes kravene til elevernes sociale kompetencer som en balance
mellem skam og stolthed; mellem de fellesskabsorienterede krav om social
hensyntagen, som forudsattes af skamfelelsen, og de individualiserede krav om
egen synliggorelse, som jeg i hejere grad ser forudsattes af stoltheden - over at
vise noget eller sig selv frem. P den made settes de socialt orienterede folelser i
spil, nar eleven ma kunne skamme sig over at fylde for meget, men samtidig fele
stolthed over at tage pladsen. Den andens blik bliver her forudstningen for, at
eleverne tilegner sig de rette sociale kompetencer, nir skammen og stoltheden
bliver indre rettesnore, der guider eleven til den rette sociale balance, hvor de
hverken fylder for lidt eller for meget socialt.

Heriligger ogsd afbalanceringen af selve skammen: fraen normal og til en vis grad
onskelig folelse til en, der bide kan skabe mistrivsel og vanskeliggere opfyldelsen
af'andre sociale krav. Mens fravar af skam kan ses i relation til, nar eleven fylder
for meget og agerer uden hensyn til fellesskabet, sa kan for meget skam ses i
relation til den socialt orienterede mistrivsel. Her kan for meget skam relateres
til tilstande som generthed og social angst og betragtes som en negativ (og altsa
skamfuld) selvbevidsthed, der kommer til udtryk som bide personlig mistrivsel,
men ogsd som en socialt afsondret social adferd - og altsd ikke inkluderende,
som det var tilsigtet.

I pedagogisk forskning kobles den elev, der er for stille og socialt tilbagetrukket,
med skammen ved et betydeligt ubehag ved at vere i centrum for andres
opmarksombed (...) som ofte ledsages af skamfuldbed” (Winther-Lindqvist
2012:381). Dertil beskrives generthed som en negativ selvbevidsthed i frygten
for, at andre forholder sig negativt til en (Scott 2004:130), mens social angst
har som diagnosebeskrivelse, at: ”Personen er bekymret for, at han eller hun
vil handle pd en mdde (...) som vil blive negativt evalueret af andre” (1ICD-10,
min overszttelse). I mine interviews med socialt angste elever beskriver de
deres mistrivsel i skolen gennem fortellinger, der associeres med den leksikale
definition af skam, nar: ”hvis jeg sagde noget forkert, sd var det bare pinligt” og
" Jeg skulle ikke eins zwei drei og alt det der. Det skulle jeg ikke sidde og gore mig
pinligt berort ved” (Bach 2020:137). Selvom sidanne beskrivelser fra eleverne
fremstar udramatiske, s havde alle fortellinger deres afsat i en mistrivsel af en
alvorsgrad, hvor eleverne endte med ikke at vere i skole i drevis. En elev fortaller
om udviklingen fra den sikaldte almindelige pinlighed, hvor:

Skammens (u)balancer



"Sd begyndte det at tage til ved fremleggelser (...) Det blev verre,
og jeg kunne pludselig slet ikke lide at sige noget hajt i timerne...
slet ikke (...) I min folkeskoletid, ndr vi sd langt, som at folelsen
bliver konstant, og derfor ikke "bare’ er prestationsangst. Jeg var

ked af det og utryg hele tiden”.

Med udgangspunkt i de leksikale beskrivelser af skam, sa fremgir det ogsa,

hvordan skam kan

"blive til et karaktertrek, der beskytter imod enbver handling,
der i individets forestillingsverden ville kunne true selvfolelsen;
blot tanken om at agere eller vise sig for andre kan aktivere
skamfolelsen. Pi den mdde bliver skam et forsvar imod at trede
tydeligt frem, cksponere sig selv” (Denstoredanske.dk/skam
20220).

Selvbevidstheden og herunder skammen kan her betragtes som udfoldet i en
grad, der skaber en gennemgiende mistrivsel og begrenser personens sociale liv
og forhindrer denne i at indtage centrale aspekter af elevrollen, hvad angir den
individuelle synliggerelse og den socialt faglige performance. Selvom den andens
blik og evnen til at fole skam ma og skal vere til stede og altid uundgaeligt vil
skabe en grad af ubehag, si kan det altsd manifestere sig pi en made, der hverken
er tilsigtet eller ensket.

I det padagogiske arbejde med elever i socialt orienteret mistrivsel soges
balancen mellem selvbevidsthed og skam genoprettet. Her er de padagogiske
svar serligt selvaccepten, hvor eleven fordres til at komme overens med, hvem/
hvad de er. Dertil ligger der en ressourcefokusering, hvor lererne spejler elevens
selvfortelling gennem det gode, de kan eller er, og derved ansporer til stolthed i
stedet for skam (Bach 2020:205-6).

Samtidig ligger der en undertone, hvor eleven i socialt orienteret mistrivsel
problematiseres pa en made, hvor skammen selv - eller i det mindste den
sociale tilbagetrzkning, denne kan medfere - udskammes i skolen. Mens der
er eksplicitte moraliseringer om de elever, der fylder for meget (serligt gennem
beskrivelser af mangelfuld opdragelse), sa bliver den socialt tilbagetrukne adferd
medt af mere implicitte moralske domme. Sociale sanktioner over for den
tilbagetrukne elev, som bliver negativt bedemt af savel lerere som andre elever,
ses markant i Ditte Winther-Lindqvists observationsstudie (2012), men ogsi
i mine lererinterviews. Heri 14 der mere implicitte moraliseringer af, hvordan
“det vil vere sd indlysende, at du negter at vere med i fellesskabet, hvis du ikke
deltager”, som igen kan relateres til balancen i de sociale kompetencer, hvor
“man ikke odelegger arbejdet. At man bidrager med noget” — og altsi hverken
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tylder for meget eller for lidt (Bach 2020:145-51). Den sociale performance, som
skammen kan forhindre, fordres siledes gennem en demokratisk pazdagogik,
hvor den enkelte forventes at yde sit sociale bidrag. Her kan individualiseringen
af social adferd som sociale kompetencer - og heraf den moralske ladning af
denne som bestemt af (den fri) vilje - fastholde og skarpe skammen over
skammen gennem det, der fremstir som bade udefrakommende bebrejdelser

og selvbebrejdelser.

Konklusion

Jeg har gennem artiklen belyst mader, hvorpa skammen indgir i skolens arbejde
med elevernes sociale kompetencer. Heraf fremgir det, hvordan skammen
gennem tilskyndelsen til selvbevidsthed bliver en faktor i opevelsen af disse.
Gennem selvbevidstheden fordres eleven til at se sig selv gennem den andens
blik, hvilket kan betragtes som en basal forudsztning for social orientering —
og i serdeleshed en nedvendighed i en omskiftelig social organisering — men
som ogsa kan fi utilsigtede virkninger i form af social mistrivsel og afsondring.
Her har jeg sogt at vise, hvordan selvbevidstheden og den andens blik ikke blot
fordrer social tilpasning, men ogsd kan forhindre eleven i at kunne performe
(eller blot vere) socialt, fordi skammen over, hvad den anden potentielt ser,

internaliseres i for hej og uhensigtsmassig grad.

Stine Saaby Bach, ph.d. i paedagogik
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- Studerendes fortzllinger om skam
0g udskamning i uddannelse

Lotte Stegeager og Simone Stegeager

Med udgangspunkt i fortellinger omhandlende vanskelige studiesituationer,
og skabt i samarbejde med pzdagogstuderende fra to professionshejskoler,
underseger denne artikel studerendes mader at handtere vanskelige oplevelser
med udskamning i deres uddannelsesliv - og hvad udskamningen betyder for
deres studiedeltagelse. Ved hjlp af forskellige teoretiseringer om og perspektiver
pd skam som en pa en gang subjektiv, social og kulturelt forankret folelse,
fortolkes de studerendes fortzllinger om, hvordan de bide oplever og hindterer
skammen. Analyserne viser, at skammen bade er knyttet til fysiske rum,
kropslige reaktioner samt andetgerende og marginaliserende processer, som har
stor indflydelse pd studerendes deltagelsesmuligheder og selvfelelse. Analyserne
peger i retning af, at uddannelsens strukturering bidrager, via medstuderende
og underviseres blikke og vurderinger, til at positionere bestemte studerende
i skamfulde positioner som ikke gode nok studerende og at producere og
reproducere ulighedsskabende uddannelsespraksisser.

Emneord: Skam; udskamning; marginalisering; studerende;
pzdagoguddannelse

“Jeg vil ikke vare til grin”, “Jeg er lidt flov” og “Jeg er altsa ikke dum” er udsagn,
vi ofte har medt igennem de sidste ar, hvor vi har arbejdet med studerende, som
afforskellige grunde er i studiemassige vanskeligheder. Folelsen af skam kan vere
vanskelig at indfange. Samtidig er skam et allestedsnarverende, hverdagsligt og
genkendeligt folelsesmassigt fenomen. Vikender alle sammen til at skamme os,
blive (ubehageligt) selvbevidste, pinligt berorte, flove og forlegne. Den danske
filosof og fanomenolog Dan Zahavi beskriver i sin bog Self and Other fra 2014,
at folelsen af skam kan opsta, gennem forestillinger om andre menneskers
misbilligelse og/eller bedemmelser. En af pointerne er, at det bedemmende blik
ikke behever komme fra et andet menneske, men ligesa vel kan handle om en
fornemmelse af at blive bedemt og betragtet udefra.
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Nir de studerende, vi meder, udtrykker flovhed, pinlighed eller skam, i deres
fortzllinger omstudielivet, erkompleksiteten ogmodsatrettethedenifenomenet
blevet tydelig for os. Skam, som fenomen, kan forstis som en subjektiv oplevet
og erfaret folelse — det er den enkelte studerende, eller som Zahavi skriver,
det enkelte menneske, der oplever folelsen (Zahavi, 2014). Samtidig er det en
social, kollektiv og historisk udviklet felelse, fordi den har at gere med (brud
pd) sociale normer, forventninger og koder (Bo 2012; Sendergaard 2012). I
denne artikel forstar vi skam som et fanomen, som har at gere med folelser
af selvforagt, nedvurdering af sig selv og kropslige fornemmelser, som opstir
i relationelle meder mellem studerende og uddannelsesreprasentanter' og
mellem (forestillet) normativitet og kulturelle selvfolgeligheder - et perspektiv,
der er inspireret af Ahmed (2014). De studerende, hvis fortzllinger vi i artiklen
tager udgangspunkt i, har til flles, at de oplever at blive betragtet, kategoriseret
og udpeget som nogle, der gor brud pi uddannelsens forventninger til dem.
De fortaller om situationer, hvor de oplever sig krenket, ydmyget og negativt
bedemt og vurderet som afvigende fra forventninger til dem som studerende —
situationer, vi i artiklen omtaler og diskuterer som udskamning.

Skam i studielivet og som almen menneskelig folelse

En af de teoretiske diskussioner om skam handler om positiv og negativ skam
(Serensen, 2013). Den positive skam forstis som produktiv og disciplinerende
for den enkeltes adferd, selvrefleksion og opretholdelse af et velfungerende
samfund, hvorimod den negative skam dzkker over den enkeltes grundleggende
tvivl pa sig selv, ikke at fole sig god nok og ikke leve op til omgivelsernes
forventninger (eller forestillinger om omgivelsernes forventninger). I en
kronik i Information d. 23.november 2019 argumenterer DPU-institutleder
Claus Holm netop for, at uddannelse og ubehag, herunder skam over ikke at
“sla til” som studerende, henger sammen. Argumentet gir pa, at smertefulde
folelser og ubehag ma anses som et grundvilkir i uddannelsesprocessen, som
noget den enkelte studerende ma lzre at bere og hindtere, og som kan bidrage
disciplinerende og motiverende for den studerende. Kronikken blev bragt
som respons pa en ny trivselsundersogelse fra Danmarks Evalueringsinstitut,
som viser, at op til en fjerdedel af de studerende, pa videregiende uddannelser,
oplever at mistrives og fele sig flove over deres egen faglighed (EVA - Danmarks
Evalueringsinstitut, 2019). Det er en udbredt forstaelse af fenomenet skam, at
folelser af skam ma anses som et uundgieligt biprodukt af menneskets interesse
for andre mennesker og dermed en almen menneskelig folelse, som vi ma lere
at bzre og handtere (Silvan Tomkins i Ahmed 2016). Pi den made bliver skam
en folelse, der strekker sig fra smi afvisninger til store ydmygelser. I denne
artikel er det ikke vores @rinde at analysere de transformative udviklings- og
lereprocesser, mange studerende gennemgir i deres uddannelsesliv (Ulriksen

1 1 artiklen anvendes betegnelserne vejleder, underviser og uddannelsesrepresentant. Det dekker
over undervisere, praktikvejledere, studievejledere, projektvejledere, eksaminatorer, censorer og

ledelse.
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2016, Illeris 2019). Snarere er vi optaget af, hvordan udskamning gir igen
som tema i adskillige studerendes fortallinger, og hvordan studerendes mede
med uddannelsen kan bidrage til at positionere bestemte studerende som ikke-
kompetente/ikke-duelige. I denne sammenhang fokuserer vi pa de fortallinger,
hvor studerende beretter om skam og udskamning, der virker begrensende for
deres studiedeltagelse. For eksempel oplevelser og erfaringer med ydmygelser,
nedvardigelser, misbilligende blikke, som i fortzllingerne far karakter af
krenkende og traumatiske oplevelser, der udfordrer deres selvforstielser og
selvfelelse. I de empiriske analyser, er fokus pa de studerendes bestrabelser pa
at leve op til (utydelige) idealer og normer for at gere god studerende. Vores
ambition er ikke at udpege disse idealer, men snarere negationen - at gere
forkert studerende - som tales frem i fortllingerne, nar de studerende oplever
sig (positioneret) som nogen, der ikke lever op til normative idealer for deres
deltagelse. De studerende, hvis fortallinger analyserne tager udgangspunkt i, er
studerende, som pa forskellige mader netop oplever at “komme pi kant” med
kulturelt birne fortzllinger om at gore god studerende og dermed er i risiko for
eksklusion og marginalisering.

Empirisk udgangspunkt og analytiske vaerktgjer

Det empiriske materiale stammer fra to professionshejskoler og er skabt i
perioden 2016-2020. Materialet bestir af en kombination af mundtlige og
skriftlige fortzllinger, som er samskabt med over 40 studerende, der af meget
forskellige grunde er i studiemassige vanskeligheder. Vores udgangspunkt
var en optagethed af studerende i vanskelige studiesituationer, og det er
de studerendes beretninger om konkret oplevede hverdagserfaringer, som
har bragt os pi sporet af skam og udskamning som centrale temaer (plots) i
fortellingerne. Det har varet en felles interesse (Phoenix, 2016: 65) med de
studerende at udforske vanskelige situationer i studielivet. De ‘samtalerum’,
som empirien er skabt i*og vores kendskab til uddannelsen, stiller os i en insider
position, som bade har givet adgang til de studerendes fortzllinger, men ogsa
skabt en rzkke etiske dilemmaer. Helt konkret forbundet til anonymisering,
men ogsa til reprasentation af perspektiver — det er de studerendes blikke pa
situationer og relationelle meder i uddannelsen, som analyseres. Dermed
reprasenteres andre mulige (og relevante) perspektiver ikke. Arbejdet med
studerendes perspektiver har ogsi fordret en kritisk selvrefleksivitet, i vores
arbejde som undervisere, hvor ambivalent det end matte vare® (Davies &
Gannon, 2006, Hemmings 2012). Vores metodiske greb er inspireret af den

2 Vi bar veret i de privilegerede positioner at samarbejde med studerende over lengere tid og
lere dem at kende (modsat mange undervisere, som moder studerende i korte moduler). Det
giver os en unik adgang til de studerendes perspektiver og fortellinger om studielivet og adgang
til en for os overraskende og overveldende viden om, hvordan de studerende oplever skam og
udskamning i den konkrete uddannelsespraksis.

3 Vi bar diskuteret vores egne mader at tilrettelegge undervisning pd, hvorndr og hvordan vi
selv har medvirket til udskamning og opretholdelse af selvfolgelige’ hverdagspraksisser, som ikke
har virket befordrende for de studerendes studiedeltagelse.
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narrative tznkning (Bo, 2016; Holmgren, 2019; White, 2008). I dialogen
med studerende har vi samskabt fortzllingerne ved at sperge ind til konkrete
handelser, situationer, intentioner og vardier (White, 2008). Denne ‘gien pa
opdagelse’ i de studerendes perspektiver bidrager dels til at udfolde studerendes
fortzllinger om skam og til meningsskabelse for de studerende (Phoenix, 2016).
De studerendes smi fortzllinger er alle bidrag til en sterre fortzlling, som kan
pege pi de kulturelle, historiske og institutionelle normative forstielser, som de
studerende oplever (og forestiller sig), at deres mader at praktisere studerende
pa betragtes og vurderes ud fra (Phoenix, 2016/2001; Bo, 2016). Vores afst
er saledes, at studerende bliver “kabt og produceret som subjekter gennem det,
der bliver sagt og gjort i det normsystem, i den kultur, der leves i” (Holmgren &
Holmgren 2016: 65). De studerendes fortzllinger kan derfor forstas som sociale
produkter, skabt i specifikke, situerede kontekster, i samspil mellem mennesker,
kultur og diskurser, og under indflydelse af de i uddannelseskonteksten
dominerende, normer for at gere god studerende (Phoenix 2001). For at gribe
om sammenhange mellem de studerendes subjektive og kropslige oplevelser
af skam og kulturelle normer, trekker vi serligt pa filosof og feminist Sara
Ahmed (2014). Ahmeds koncept om skams socialitet og cirkulering overskrider
psykoanalysens outside-in/inside-out dikotomiske forestillinger om felelsers
essens-konstruktion og hjzlper os til at forsta skam som en folelse og affekt, der
gornoget. Hun peger pd, hvordan skam opstir gennem relationelle meder og har
at gore med kropslige fornemmelser, og hvordan skam kan klistre til bestemte
subjektpositioner, som pa forskellige mader oplever at afvige fra normative
forskrifter for mader at deltage. For analytisk at abne de studerendes fortallinger
harviogsi fundetinspirationipsykiater ogemotionsforsker Donald Nathansons
(1994) “skam-kompas”. Nathanson identificerer fire typiske respons-kategorier
forbundet til skam: tilbagetrekning, undgaelse, angreb pa andre og angreb pa
selvet (Nathanson, 1994; Holmgren, 2019), som netop er gennemgiende temaer
i mange af de studerendes fortallinger. Udover Nathansons begreber inddrages
traumeforskeren James Gilligans (2000) perspektiver pa sammenhenge mellem
traumatiske oplevelser, oplevelser af skam og uretfzrdighedsfolelser. Ifelge
Gilligan (2000) kan den enkelte ved afvisning, ydmygelser og overgreb frareves
selvfolelse og selvrespekt, sa det ikke lengere er muligt at formulere selvkarlige
fortallinger. Disse forstaelser af skam er netop brugbare, nir vi vil forstd, hvordan
skam optrader, bliver givet betydning og mening, i de studerendes fortzllinger
om studielivet og de nedvardigelser, ydmygelser og misbilligelse, der indgar i
fortellingerne. Selvom begreberne er funderet i psykoanalytisk tenkning, som
vi er paradigmatisk kritiske overfor, fungerer de som vores analytiske vaerktojer,
fordi de kan hjzlpe til at fi gje pd, hvordan forskellige situationer, reaktioner og
relationelle moder kan have med forskellige aspekter af skam at gere - hvordan
og hvornir skam kan opsta og placeres hos bestemte studerende.

“Altsa jeg er ikke bange for at blive set, men...”



Vi er optaget af, hvordan feznomenet skam opleves og tales frem i de
studerendes fortzllinger om deltagelse i uddannelsespraksissen, og har valgt
nedslag i fortzllinger, som vi anser som gennemgaende temaer i de studerendes
fortzllinger. Analyserne falder i 3 afsnit, som hver bidrager med forskellige
aspekter af skam og udskamning, som fremtreder modsatrettede og netop
peger i retning af kompleksitet i fenomenerne.

Fortzellinger om skam og udskamning forbundet til at blive
(for) synlig for de andre.

For nogle studerende kan frygten for at “falde igennem” og blive synlige for de
andre studerende fi den betydning, at de helt bliver vak, ikke deltager og melder
sig ud. Folelsen af skam forudsatter, ifelge Zahavi (2014), at vi er bevidste om
og mearker os selv som objekter for en andens (negative) blik. Det ubehag, der

ligger i at miste kontrollen over vores selvfremstilling, kan affede uro og ubehag,
som bliver til folelsen af skam (O’Donnell, 2017; Zahavi, 2014).

“0g sa stod vi der foran alle”

Under en samtale med to studerende, Ea og Hiba, i uddannelsens auditorium?,
tales en fortelling med temaerne “tilbagetrzkning” og “undgielse” frem.
For Ea og Hiba, er folgende episode blot ét aspekt af det skamfulde, da de
begge er studerende, som tidligere har dumpet prover og allerede oplever sig
utilstrekkelige i relation til uddannelsens krav og forventninger. Folgende er
uddrag fra vores noter, fra samtalen.

Argangen er samlet, for at fi introduktion til et nyt forleb. Hiba og Ea har
sat sig pa bagerste rekke, og pi et tidspunkt bliver de ribt op ved navn af en
uddannelsesreprasentant. De bevager sig ned foran hele argangen, hvor de
fir besked om, at de skal bestd en omprove fra forrige modul, for at kunne
fortsette uddannelsen. Selvom det ikke blev sagt hejt, si de medstuderende
kunne here det, forteller Hiba og Ea, at det var “virkeligt skremmende og
angstprovokerende”. De fortaller, at de siden episoden har undgiet lokalet og er
blevet vak fra undervisningen, hvis den foregik der, fordi de fir uro og ubehag

i kroppen.

Oplevelsen med at blive kaldt ned fra bagerste rekke, for hvert skridt ned af
trappen i auditoriet marke uroen og hjertebanken stzrkere og have lyst til at
stikke af, havde sat spor i de to studerende. Dels forsegte de begge at undgi at
befinde sig i auditoriet resten af deres studietid, dels undgik de begge si vidt
muligt den uddannelsesreprasentant, som havde kaldt dem ned foran drgangen.

4 Konteksten, som interviewet var sat til at foregd i, var auditoriet, dvs. den samme kontekst,
som oplevelsen havde fundet sted i. Ea og Hibas kroppe var meget urolige i starten af samtalen.
Det er en pointe for os, at konteksten for fortellingen ogsd har betydning for den fortelling, som
konstrueres (Phoenix, 2016). Fordi uroen opstod og viste sig, blev det muligt at sporge ind til den.
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Ea og Hiba forbinder selv oplevelsen med deres efterfelgende undvigelse fra
aktiviteter i lokalet og det kropslige ubehag. Skam kan ifelge Ahmed opsta
som “the affective cost of not following the scripts of normative existence”
(Ahmed, 2014: 107). I situationen, udstilles det, at de ikke har formadet at leve
op til uddannelsens krav om bestiede prover - en afvigelse, som de ‘betaler for’
tolelsesmassigt. Det blottes med andre ord, for bade de andre studerende og for
Ea og Hiba selv, at de ikke lykkes med at “gere god studerende”.

Uro, angst og kropsligt ubehag

For Ea og Hiba virker oplevelsen bide forstzrkende pa den allerede oplevede
skamfuldhed og helt konkret begrensende; de fortaller om kropsligt ubehag
og uro, og at de bliver vk fra undervisningen. En handtering, der samtidig kan
virke bekreftende for undervisernes og medstuderendes fortellinger om de to
som nogle, der er “ikke-uddannelseskompetente”, og pa den made risikerer at
bidrage til yderligere marginalisering (Lagermann 2014). Under et interview
nogle uger senere, fortzller Hiba og Ea mere om deres studieliv og hindteringen
af dette.

Interviewer: Hvad tenker du pa Hiba, du ser tenksom ud?

Hiba: Jeg sidder bare og tenker pd.. ohm.. hvilken slags pedagog,
vi kommer til at blive. Der var noget indeni mig, som slet ikke
havde lyst til det mere. Jeg tenkte pd selvmord og sadan. Jeg lyver
Jo [for familie og venner] og siger, jeg gdr i skole, men gor det ikk.

Interviewer: Skammede du dig?

Hiba: [nikker og trekker pd skuldrene] Jeg var bare sur
og indebrendt. En anden kunne odelegge mit liv med et
fingerknips. Det er derfor, hvis og ndr jeg bliver ferdig.. Det her
med skolesystemer — Man fir bare sadan en folelse af at std alene
og fole sig alene og uden opbakning og stotte fra skolen. Men hver
gang jeg ser [bende] her pd skolen, fir jeg lyst til at gemme mig.
Skjule mig. Undgd hende. Hvis hun ser mig...

Ea: Ja, ndr jeg ser hende, sd tager jeg brandtrappen ned. Jeg skal
tkke se bende, for jeg far det diplom. Og sd bare sige til hende, se
mand, jeg gjorde det fan’me. Det skal jeg sige til hende.

Hiba: Altsd, jeg havde det bare sd stramt herovre, sddan efter
alt der er sket, og jeg skulle starte igen i deves klasse [peger pd
Ea]. Ebm.. jeg kom mdske en mdned eller to, efter jeg skulle vere
startet. Men jeg tager hen til skolen, hele vejen, og sd, mdske 4-5
gange stdr jeg bar’ der, lige foran skolen, og sd.. og sd, vender jeg
mig bare om, jeg bor i [by], og sd kommer jeg heeele vejen med
toget, og sd stdr jeg der, og sd begynder min krop bare, sadan der,
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at ryste og. Jeg begynder at tenke, hva fuck sker der... Jeg kan ikke
styre det.

Interviewer: Altsd ligesom for, inde i det lokale?

Hiba: Ja, precis, jeg kan ikk’styre det, jeg kan ikke, jeg bliver helt
sddan der. Oh, ja. Sd tager jeg hjem, og sd skal jeg lyve overfor
min far, min mor, min bror og mine venner og alle, jeg kender.
“Hvor har du veret henne?” “Jeg har veret i skole”. Sd gdr jeg bare
rundt, og gdr rundt og far tiden til at gd. Og sd gdr jeg rundt og
tenker “Hva Fuck sker der med mig”. Og sd gik der mdske en
mdned, og sd tenkte jeg fuck det, sd kommer jeg bare, sd jeg er
der mdske 7.30, sd er jeg der en time for, bare fordi jeg skal sidde
og vere den forste, der er der, sd folk ikk skal kig’ pd mig, ndr jeg

kommer ind.

De to studerende taler en udsathed og en sirbarhed frem, hvor de ugnsket bliver
udpeget og gjort til objekter for bide egne og andres vurderende blikke. Bade
Ea og Hiba taler tematisk ind i Nathansons (1994) kategori “undgaelse”, men
hvor Ea gleder sig til at “vise dem” (og indtil da undgir at blive set), taler Hibas
fortelling ogsd ind i kategorien “angreb pa selvet”. Hiba taler om, hvordan
oplevelserne i uddannelsen bidrager til, at hun feler sig forkert og fir lyst til at
gore skade pd sig selv (selvmord) og blive vak fra undervisningen. For Hiba har
oplevelserne pa uddannelsen ikke kun fiet betydning for, at hun far lyst il at
skjule sig, ved at komme en time for de andre eller placere sig bagerst i lokalet,
men ogsa for, hvordan hun hindterer livet udenfor skolen. Ifelge Holmgren
(2019) kan skammen over at skamme sig fi den konsekvens, at den enkelte gor,
alt hvad han/hun kan for at skjule det, han/hun feler skam over. Skam kan vise
sig camoufleretiform af mange forskellige mader at verne sigmod og respondere
pi skamfolelsen, idet skamfolelser kan vere si pinefulde, at de vanskeligt kan
synliggeres og italeszttes (Holmgren 2019; Bo 2012). Nir Hibas fortalling kan
knyttes til skam, handler det bl.a. om den made, hun forseger at skjule, at hun
ikke gar i skole, og at hun gentagne gange forteller om det folelsesmessige og

kropslige ubehag, hun bakser med.

“Altsa jeg er ikke bange for at blive set, men...”

I Eas fortallinger om studielivet, gir temaet om at blive set eller ikke set af de
medstuderende igen. Hun har tidligere fortalt, at medstuderende og undervisere
nogle gange kan grine af det, hun ger og siger. Under et interview fortzller Ea
om, hvordan frygten for at blive til grin begrenser hende i at stille sporgsmal i
undervisningen generelt.
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Der er mange, der sidan der, godt kan 17’ informationer, ohm..
hvor jeg ikke kan, altsd bvis nu der er foredrag, ville jeg ikke
stille nogle sporgsmal, fordi jeg er bange for, at det er et pinligt
sporgsmdl, jeg stiller, altsd jeg er ikke bange for at blive set, men
det er bare.. sidan.. altsd.. Jeg ville ikke vide, hvordan jeg ville
reagere, hvis der var en, der sadan.. kom til at fnise eller grine af
det, jeg kommer til at sporge om. ohm...

Ea knytter sin angst for at stille pinlige spergsmal, blive grinet af og positioneret
som mindre kompetent studerende, til at virke direkte begrensende for sin
deltagelse. I fortzllingen, om sin hindtering af ubehaget, taler hun tematisk
ind i responskategorien ‘tilbagetrzkning’, som ifelge Nathanson (1994)
giver folelsesmassigt udslag i angst og uro. Frygten fir i Eas selvfortelling en
negativ indflydelse pd studiedeltagelsen. Hun fortaller, at hun pa en gang ikke
er bange for at blive set og samtidig gerne vil ses pa en serlig made. Gennem
sin oplevelse af (ufrivilligt) at fremstd som en, der kan grines af, understreges
hendes position “pd kanten”, bade for Ea selv og de andre. Fortallingen antyder,
hvordan studerende, som kommer pi kant med kulturelle og sociale normer,
kan opleve udskamning. Socialpsykolog Dorte Marie Sendergaard (2012) har i
sin forskning i mobning som sociale eksklusionsprocesser peget pa fellesskabers
mader at rette misbilligelse mod det “kulturelt uigenkendelige”. Ea oplever
serligt misbilligelse fra de medstuderende, som hun opfatter som “de gode og
dygtige”, og som hun frygter skal fnise eller grine af hendes bidrag til det felles
(faglige). Eas fortalling siger bide noget om, hvordan de andres blikke og den
enkeltes forestillinger herom kan positionere studerende pi bestemte mader.
I fortellingen er det ikke manglende engagement eller faglig interesse, der er
det centrale tema, men en studiedeltagelse, som er betinget af de positioner,
uddannelsen gor mulige for hende at indtrede i. Eas position som for synlig og
hendes forseg pa at undslippe den ger, at hun i stedet indtrader i en nzrmest
usynlig, tilbagetrukket position, hvor hun stadig oplever sig begrenset, omend
i mindre risiko for udskamning. Det er i en rekke studerendes fortallinger
et tema at blive grinet af og derigennem fole sig ydmyget, latterliggjort og
ringeagtet - folelser vi forstir, som forbundet til skam, fordi de studerende i
disse fortallinger dels bliver objekter for andres - men ogsa deres eget - negative
blik og oplever kropsligt ubehag, forbundet til bade konkrete og forestillede
relationelle mader (Ahmed 2014).

Fortzellinger om skam og udskamning forbundet med ikke at
vaere synlige (nok).

Hvor skam for nogle studerende ser ud til at have at gore med at veere (for) synlige
for de andre studerende og undervisere, si ser det for andre studerende ud til, at
tolelser af skam ogsa kan opstd, nir studerende oplever ikke at vare synlige nok.
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Pi uddannelsen er det ved nogle prover praksis, at studerende ikke har mulighed
for specifik og individuel feedback®. Alligevel fortzller den studerende Malik, at
nogle medstuderende har faet feedback, imens andre, ligesom han selv, ikke har

tiet den mulighed.

Hun har veeret god til at ignorere mig

I en maildialog beretter Malik om sine oplevelser i forbindelse med manglende
feedback. Forste del omhandler kommunikationen med hans underviser. Den
efterfelgende del omhandler en samtale med en vejleder pd uddannelsen, som

Malik seger rid hos:

Min oplevelse af min underviser, som ogsd bedommer min
skriftlige prove, er, at hun har veret god til at ignorere mig. Da
Jeg allerede efter forste dumpede prove skrev til hende at: “Jeg ved,
det er en ddrlig opgave jeg har skrevet og selvom der blev sagt i
klassen, at der ikke gives feedback, kunne jeg godt tenke mig at fd
det alligevel, sd jeg ved, hvad jeg skal rette pd eller fokusere pd.”
Huvor bun ikke har svaret, ¢f givet et “Det kan jeg desverre ikke”.
Jeg skrev ogsd til hende, efter jeg dumpede omproven, pd bdde
mail og itslearning, og skrev ogsd en lengere besked for at fortelle
hende, hvor meget uddannelsen betyder for mig, hvor meget jeg
brender for det her, og jeg vil gerne bestd det, men man far intet
svar eller noget ...

Oplevelsen, af at blive ignoreret, efterlader Malik frustreret og alene. Man
kan pege pa, at praksissen omkring ikke-feedback stiller studerende szrdeles
vanskeligt, og bidrager til, at skam kan opstd, fordi den bringer bestemte
studerende i situationer, hvor de, som Malik, oplever sig ignoreret, ikke medt
og lades alene med skammen over ikke at leve op til uddannelsens forventninger
og krav. Set fra de studerendes perspektiv, kan det betragtes som en institutionel
praksis, som bidrager til at producere skam. En skam som placeres hos de
studerende, nar ansvaret for at gennemskue de faglige krav, ensidigt pilegges
dem. De, som allerede er i vanskelige (og ofte skamfulde) studiepositioner, fir
dermed ikke mulighed for at indtrede i andre positioner.

“Na det er jo fordi du ikke bare kommer, du deltager ikke nok”

Malik velger at sege rad hos en anden vejleder pa uddannelsen, stadig med
intentionen om at fa hjelp til atklare neste omprove. Pi trods af sine intentioner

S Vores fokus er tkke at analysere underviseres perspektiver pa uddannelsen og den potentielle
skam, de ogsd kan opleve i arbejdslivet. Selvom det ikke udfoldes, er det relevant at nevne at
underviserne, i denne sammenhbang, er underlagt en institutionel rammesetning, som ikke
tillader at underviseren giver individuel feedback.

“Altsa jeg er ikke bange for at blive set, men...”

YT - 6CT 'S 0C0C - H3901NO0 - E#VINIL



TEMA#3 - OKTOBER - 2020 S. 129 - 144

og (adskillige) forseg pd at fi faglig respons, beretter han om at opleve sig afvist
og positioneret som uengageret og “en der ikke kommer”.

... Jeg stdr til at miste det, der gor, at jeg har lyst til at std op
om morgenen; At jeg kan vere en pedagog og gore en forskel.
Og jeg folte kraftedme, da jeg talte med min vejleder, at jeg
blev stemplet som en, der slackede, fordi hun hele tiden blev ved
med at komme ind pd ting som “jamen, bvis du heller ikke er i
skole, eller ikke laver noget, sa sender du jo ogsd signaler”. Hvor
Jeg tenker “jamen okay, jeg siger jo at jeg rent faktisk prover
at gore de ting, sd godt som jeg kan’. Selvfolgelig har der veret
perioder, bvor jeg ikke har veret i skole. Men det jo ikke noget,
der vedkommer hende — hvis der har veret dedsfald i familien,
eller bvis jeg ikke bar baft det si godt. Si kan bun i det mindste
sporge, frem for at komme med konklusioner, eller en eller anden
teori om “Nd det jo fordi du ikke bare kommer, du deltager ikke
nok”. Det bar’ sort og bvidt. Selvfolgelig er jeg ikke perfekt, og der
har ogsd veret dage, bvor jeg ikke har gidet at komme, og det har
tkke veret sygedage alt sammen. Men der er jo ikke modepligt,
men undervisningspligt. S lenge jeg laver mine ting, kommer
til gruppearbejde, fremleggelse, som jeg altid er kommet til og far
god feedback, hvad fanden er si problemet ...

I Maliks fortalling fornemmes en lengsel efter at ferdiggere uddannelsen og at
blive betragtet som legitim studerende. Ifelge Gilligan (2000) produceres skam
blandtandet, nir onsket om den andens anerkendelse afvises. I den forstielse kan
skammen opstd med og i afvisningen af hans forseg pa at fa hjelp til at besta sin
prove. Samtidig oplever han, at det blik, der kastes pa ham (fra vejlederen) ligger
langt fra hans egen selvforstielse. Hos Ahmed (2014) er det netop forestillingen
om det sociale og de andres blikke, som bliver en sammensmeltning af folelse
og kropslig fornemmelse, forbundet til ideer om, hvad man kan skamme sig
over. Affekt findes altsd ikke alene i et subjekt eller objekt, men skal forstas som
noget mere flydende, som kraever et mede for at opstd, og som altid involverer
tankemassig savel som sansemassig aktivitet. I Maliks og de andre studerendes
fortallinger, opstar felelsen ogsa i de relationelle meder, hvor de oplever at bliver
bedemt og vurderet som forkerte. Deres kroppe kan reagere med ubehag, og
deres fortzllinger indeholder beskrivelser af folelsesmassige oplevelser af at blive
ringeagtet og nedvurderet. Malik forestiller sig, at vejlederen bedemmer ham
som en, der ikke deltager nok, hvilket omvendt synligger, at dét ikke at deltage
(nok) kan vare noget, man kan skamme sig over. Samtidig fortzller Malik ogsa
om en vrede og modstand mod den opfattelse, han forestiller sig de andre har
om ham - en modstand rettet mod den position, som tilbydes ham (Hemmings,
2012). Netop modstand, afmagt, vrede og oplevelse af uretferdighed er ogsa i
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spil i den naste analyse.

Fortzellinger om skam og udskamning udtrykt gennem
voldelige metaforer

Der er ogsa fortallinger, som hverken bliver fortalt som angreb pa en selv eller
uddannelsen, tilbagetrzkning eller undgaelse, og dermed ikke taler direkte
ind i Nathansons fire responskategorier (1994). Snarere kan fortellingerne
karakteriseres med elementer af overraskelse, afmagt og fortvivlelse og med
billedlige metaforer, som knytter sig til oplevelsen af overgreb pa kroppen.

Jeg folte mig totalt savet midt over

I en maildialog med Jon beskriver han i voldelige metaforer, hvordan han
oplevede en praktikrelateret samtale med sin underviser og praktikvejleder®.

... Jeg kan buske, at jeg tilfojede "at nu kunne jeg heller ikke klare
mere”, og det grinede vi alle tre lidt af. De to andre grinede lidt
mereend mig. Da rovet var blevet lagt pd, skrevjeg til min vejleder,
at jeg folte, det havde veret en ren nedslagtning. Manddrab
kaldte jeg det vist. Selvfolgelig ikke i ordets bogstavelige forstand,
men det var virkelig sidan jeg havde det. Jeg folte mig totalt savet
midt over ... Og sd knekkede jeg. Jeg begyndte at grede og vidste
slet ikke, hvad jeg skulle gore af mig selv. ... der er én ting, jeg
aldrig bar folt. Jeg bar aldrig folt mig uduelig i skolen. Jeg har
altid, nagtet om jeg har gdet pa ....skole, efterskole, ... eller HF,
veret en af de fagligt dygtigste i min klasse og jeg har altid fiet
hoje karakterer. Nu sad jeg her som [voksen] for forste gang i mit
liv og folte mig totalt pd roven, totalt uduelig og totalt modlos. Jeg
har aldrig for gredt over min skolegang. Det gjorde jeg nu.

Oplevelsen stemmer darligt overens med Jons selvforstaelse af at vere en af de
fagligt dygtige. Det er desvarre langt fra den eneste fortalling, hvor studerende
beretter om at bliver grinet af eller pa anden vis ydmyget af bedemmere eller
andre uddannelsesreprasentanter’. I Jons skriftlige fortelling om episoden
beskrives oplevelsen med ord som nedslagtning, manddrab og at blive savet midt

6 Dialogen opstod efter den oplevelse, Jon beskriver i mailen. I denne artikel udfolder

vi ikke, bvordan vi arbejder med det, vi, med inspiration fra Holmgren (2019), kalder
“skamreducerende praksis”. Men en del af det handler om at stotte de studerende i at fortelle
om de studierelaterede oplevelser, som gor, de kan fi lyst til at give op, fordi vi ser, at det har
potentiale til at dbne for nye selvfortellinger og kan skabe (kollektivt) mod og hdb, som gor det
muligt for studerende at ferdiggore uddannelsen.

7 Det skaber selvfolgelig en blind plet relateret til intentionen og afsenderens perspektiv, at vi
tkke forbolder os til dette. Vi har reflekteret over, bvorndr vi selv har grint med studerende - og
opdaget, at vi ogsd “smiler bajt” med grinende lyde, ndr vi vejleder.
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over. Pi den made sidestiller han den folelsesmessige oplevelse med situationer,
som man der af, hvilket miske kan vidne om den felelsesmzssige intensitet,
han oplevede i situationen. En anden studerende, Sara, fortller om en lignende
episode og bruger voldsmetaforen “voldtaget”. Bide Herman (1995) og
Holmgren (2019) peger p4, at der kan opsta skamfulde folelser som reaktion
pd traumatiske og krenkende oplevelser. Holmgren skriver at “... vi oplever
skam nar afstanden er for lille, for eksempel nar andre overskrider ens fysiske
grenser og personlige vaerdier” (Holmgren, 2019: 202). Maske kan Jon og Saras
tolelsesmassige reaktioner netop ses som et udtryk for overskridelse af personlige
vardier - udtrykt i en metafor ved overskridelse af personlige og fysiske grenser.
Det kunne tyde p4, at begge de studerende oplever sig krenkede i deres mede
med uddannelsen og underviseren, hvor de synliggeres og bedemmes pa mader,
som producerer oplevelser af folelsesmassige overgreb. Ligesom ogsi volds- og
voldtagtsofre kan opleve sigkrenkede pi mader, der producerer og placerer skam
hos den krenkede (Herman 1995), kan de studerendes voldsmetaforer ses som
udtryk for intensiteten af de folelsesmassige oplevelser af krznkelse, overgreb
og uretferdighed. Jon, Sara og Maliks fortzllinger er ikke enestiende. Mange
studerende beretter om at fole sig nedvurderet og korrigeret som menneske og
studerende, hvor nogle har fiet at vide, at de er “for dumme” eller “ikke robuste
nok” og andre, at de “skal vare mere cool”. Det har fiet os til at tznke pa, om
studerende pa omsorgsrettede professionsuddannelser maske er i storre risiko
for at blive vurderet og ringeagtet pa deres personlighed®.

Skam, meningslgshed, opgivelse og modfortaellinger om
uretfaerdighed og ydmygelse

Da vi forst taler med Jon og Sara er de opgivende og forteller, at de er usikre
pd, om de kan gennemfore uddannelsen. Dette kunne vare udtryk for den
telelse af meningsleshed, som Gilligan (2000) peger pi som en mulig emotionel
reaktion pa oplevelser af uretfzrdighed. I deres fortzllinger om studiedeltagelse
bliver latterliggerelsen talt frem som noget, der satter sig i vejen, er uretferdig
og “rammer” dem - ikke blot i deres rolle som studerende, men ’saver dem over
som mennesker’. Zahavi (2014) skelner mellem skam og ydmygelse, hvor den
centrale forskel netop er, at subjektet i forbindelse med felelser af ydmygelse er
bevidst om den sociale virkning ydmygelsen (udskamningen) er tiltenkt - om
uretfzerdigheden - og nagter at ‘tage ydmygelsen pa sig som skam’. Hvorimod
skam internaliseres i den enkeltes selvoplevelse. Oplevelsen af latterliggorelse og
ydmygelse, som bade Jon og Sara fortaller om, beskrives i si voldsomme billeder,
at det kunne tyde pa, at de begge oplever det bide traumatisk og krenkende,
men ogsd, at de nagter at tage nedvurderingen pa sig. Vreden, magteslosheden,
meningslesheden og felelsen af uretfzrdighed handler maske om en disharmoni
og ambivalens, fordi positionen, som de tilbydes at indtrade i (ikke-kompetent,

ikke god nok), ikke stemmer overens med deres egne selvbilleder (Hemmings

8 Jakob Ditlev Boje (2013) peger cksempelvis pd, at pedagogstuderende i hoj grad vurderes pd
deres personlighed og identitet, frem for faglige prestationer, til % samtalerne i praktikkerne.
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2012). Lidt skarpt sat op kan man sige, at deres selvagtelse ‘angribes’ af de
positioner, der er mulige for dem at indtrade i, og som for flere bidrager til
ambivalente, utilpasse eller vrede felelser. Den feministiske teoretiker Claire
Hemmings (2012) koncept om affektiv dissonans griber netop om det affektive
ubehag og den vrede, som kan opstd forbundet til oplevelser af uretferdighed.
Hemmings peger pa vreden og modstanden som grobund for forandring:
“That sense of dissonance might become a sense of injustice and then a desire to
rectify that”(Hemmings, 2012: 157). De studerendes mange mader at udtrykke
vrede, afmagt, frustration og uretfzrdighed i deres (mod)fortzllinger taler
imod de méder, de oplever at blive positioneret. Den disharmoni, eller affektive
dissonans, som de oplever imellem deres intention om at vare studerende
pd uddannelsen, de (u)mulige positioner og mader, de oplever at blive medt
med, skaber tilsyneladende ogsa grundlag for modfortzllinger. De studerendes
fortzllinger om udskamning og oplevelser af skam, kan vi analytisk forbinde til
produktion og reproduktion af de andetgjorte og marginaliserende positioner
(Phoenix, 2001), de allerede star i, samtidig med en modstand mod at indtrede
i og internalisere positionerne som deres egne. Det gor sig ikke kun gzldende i
Jons, Saras og Maliks fortellinger, men ogsa for andre studerende, som pa trods
af oplevelser med ydmygelser, bliver ved med at forsege at fi kontakt og hjzlp,
men ikke oplever sig medt. De studerendes fortzllinger kan for det forste pege
i retning af at problematisere og skitsere en storre fortzlling om (idealiseringen
af), hvordan man kan og ber vere en god studerende. For det andet synliggeres,
hvordan det at komme pa kant med normative, kulturelle forventninger kan
bidrage til marginaliserende og andetgerende processer (Lagermann 2013, 2014
Phoenix, 2001), som kan fi afgerende konsekvenser for de enkelte studerendes
selvforstaelser, og hvordan skam kan “klistre” til bestemte subjektpositioner og
vare vanskelige for den enkelte at undslippe (Ahmed 2014; Lagermann 2014).

Afsluttende betragtninger - skam og udskamning som
komplekse og mangesidede faenomener

Analyserne af studerendes fortallinger om vanskelige situationer i studielivet
synligger, at oplevelser af skam i uddannelsessammenhang ser ud til at vare tet
forbundet med bide egne og andre studerendes, underviseres, vejlederes eller
andre uddannelsesreprasentanters blikke og vurderinger. En af vores vigtigste
pointer med at representere de studerendes perspektiv i denne artikel handler
om, at det, der fra et underviserperspektiv kan ligne, at de studerende undviger,
kryber udenom, er dovne, “free-rider” etc., egentlig er forseg pa at hindtere
vanskelige uddannelsessituationer pa meningsfulde mader. Med Ahmeds (2014)
perspektiv pd skam som konstrueret af og sammenhzngende med allerede
tillerte erfaringer og normer og forestillede overskridelse af normative regler
og koder, si kan de studerendes fortallinger ses som udtryk for, at de oplever,
at de er forbundet til deres positioner som allerede, udsatte/ i studiemassige
vanskeligheder bor skamme sig, eller de oplever en forventning om at skamme
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sig over positionen (Ahmed, 2014: 98). Analyserne synligger, hvordan
udskamning kan sztte sig igennem som komplekse kropslige, sansemassige og
tolelsesmassige oplevelser af skam og kan have at gore med at blive positioneret
for (u)synligt. Pa den méade kan skam blive virksomt forbundet til en rakke af de
kategoriserings-, eksklusions- og marginaliseringsprocesser, som allerede er i spil
i uddannelsessammenhange, samtidig med at de skaber grobund for modstand
og felelser af uretferdighed. Spergsmalet bliver, hvordan vi kan fi blik for de
subtile hverdagspraksisser og institutionelle forhold, som kan producere skam,
og hvordan der kan etableres “skamreducerende” uddannelsestznkning —og
praksis. “Shame in exposing that which bas been covered demands us to re-cover,
such a re-covering would be a recovery from shame” (Ahmed, 2014: 104). Det
fordrer, atvilytter til studerendes perspektiver og tager deres perspektiver seriost,
frem for ensidigt at gi med pa premissen om lzringsmodstand og skam som
uleseligt forbundet til uddannelse. Fordi der i denne pramis ligger en implicit
legitimering af at negligere de studerendes perspektiv(er). Det er samtidig en
vigtig pointe for os, at blikket, den enkelte underviser far pa studerende, ikke
kan reduceres til et individuelt anliggende, men at det netop ma ses som del
af en (flertydig) institutionel praksis, kultur og normativitet (Phoenix 2001;
Holmgren & Holmgren 2016). Pointen er netop, at det kan vare vanskeligt for
den enkelte underviser at fjerne sig fra en kultur, der taler ind i en altid allerede
eksisterende forestilling om de ideelle studerende. Dermed bliver det vanskeligt
ikke at komme til at reproducere nogle af de andetgerende, og marginaliserende
dynamikker, som ligger indlejret (og vedligeholdes) i uddannelsen. Vi ser et
emancipatorisk potentiale i denne kritiske og ubekvemme opmarksomhed
(Ahmed 2014; Hemmings 2012), omend det ikke er en behagelig erkendelse at
fi oje pa de ulighedsskabende og udskammende praksisser, vi selv er en del af.

Lotte Stegeager, Cand.scient.soc. lektor i paedagogik

Simone Stegeager, cand.mag.
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Argumenter for og imod
praestationsskam

Med udgangspunkt i en analyse og kortlegning af fire aktuelle og forskellige
prastationssamfundsformer formuleres argumenter for og imod bestemte
prastationsskamformer. Formilet er at vise, hvordan forskellige udgaver af
prastationssamfund er forbundet med forskellige former for prastationsskam
forstiet som en padagogisk interventions- og strafform. Pi denne vis besvares
artiklens hovedspergsmal: Hvilken argumenter er der for og imod fire forskellige
prastationsskamformer? Artiklen indledes med prasentation af skam forstdet
som en moderne strafform samt en forklaring pd, at prastationssamfund forstas
og analyseres som udtryk for, at der eksisterer flere typer af disse samfund.
Konkret analyseres fire prastationssamfundsformer med afset i den engelske
uddannelsesforsker Ansgar Allens analyser af meritokrati-former (Allen 2014).
Analyserne bide forbinder prastationssamfundsformerne med deres respektive
skamformer og identificerer argumenterer for og imod den konkrete skamform.
Det sker i fire analyseafsnit. P grundlag af disse analyser besvares artiklens
hovedspergsmal i den afsluttende perspektivering.

Emneord:Meritokrati, prestation, status, skam og respekt

Detmoderne menneskeer’pd’at prastere. Den enkelte er som preastationsindivid
optaget af at forbedre sine prastationer (Petersen 2016). Lykkes det ikke, skaber
det tilsyneladende skam. Prastationsskam. Den opstir, nir den enkelte iagttager
sin prastation som utilstrekkelig i forhold til den idealiserede tilstand — for
eksempel et 12-tal i karakter — den pagzldende forventer at realisere. Det indtryk
kan man for eksempel fi fra de sidste to irs offentlige debat om mistrivsel blandt
bern og unge, og iser unge kvinder, i form af at lide af prastationsskam. Denne
type af debat peger p4, at skammen er blevet mindre tavs — og mere offentlig.
Pinligheden ved at tale om sin skam offentligt synes nedtrappet, sa skammen
i den vestlige kultur nzppe lader sig reducere til en fortzlling om tabt skam.
Det var ellers budskabet, da Christopher Lasch lancerede sin samtidsdiagnose
i 1993 (Lasch 1995). Laschs diagnose var, at vi blev mere og mere skamlose i
takt med, at den intellektuelle elite ikke lengere interesserede sig for den felles
samfundsmoral og den type af skam som satte grensen for, hvornar man var
for meget i sin opfersel. I stedet — vurderede Lasch — er opfattelsen af skam
som en krenkelse af den enkeltes selvvard opstiet. I begyndelsen af 00%erne
svarede den norske forfatter og lege Finn Skirderud, at skammen ikke var tabr,
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men transporteret over i mere individuelle former (Skarderud 2001b: 48-49).
Og ligeledes gjorde Skarderud brug af en skelnen mellem en traditionel og en
moderne skam. Forstnzvnte handler om at realisere sig for meget, sidstnzvnte
om at realisere sig for lidt (Skirderud 2001a). Man meder det synspunkt hos
Skarderud, men ogsa hos andre forskere og debatterer (f.eks. Wyller, 2001:11;
Hjortkar, 2020), at moderne skamtilkendegivelser hos unge oftest handler om
skammen over at blive (be)demt som utilstrekkeligt presterende.

Uanset om skam er relateret til at realisere sig for lidt eller for meget, si vil artiklen
tage udgangspunkt i den antagelse, at skam stadig er en virksom og central
strafform — ogsi i forbindelse med forskellige prastationssamfund. For netop
relationen mellem prastation og skam er omdrejningspunktet for denne artikel,
hvis formal er at analysere hvordan forskellige udgaver af prastationssamfund
hanger ssmmen med historiske idealer for prastationsorientering. Dette formal
med artiklen er begrundet i felgende opfattelser og diskussioner af skam og
prastationssamfund.

Skam som moderne strafform

Mine analyser ligger i forlengelse af’ Richard Sennetts studier af autoritet og
opfattelse af skam. Sennett udpeger skammen som vores aktuelt vigtigste made
at straffe pd. En mdde, der har overtaget voldens rolle som "en rutineform for
straf i de vestlige samfund. Grunden er ganske enkelt pervers. Den skam en
autonom person kan vekke i underordnede er en implicit kontrol” (Sennett
1993: 95). Til grund for denne vurdering af skam som vigtigste strafform
legger han Norbert Elias’ analyser i vaerket The Civilizing Process af, hvordan
skam — i takt med at brug af fysisk afstraffelse forsvandt — blev det afgerende
kontrolredskab (Sennett 1980, 94). Men Sennett peger ogsi p, at den sociale
kontrol — og sanktionering af mangel herpa — @ndrer karakter. Straffen bliver
mindre fysisk, mindre hindgribelig, men har stadig lige neddempende eller
nedgerende effekter. Det er for eksempel ikke straf i form af sanktionering af
forbud som ikke overholdes, men som pibud i form af tilskyndelser til at gore
brug af bestemte udviklingsmuligheder. For udnytter man ikke disse muligheder
er straffen udelukkelse fra disse (Petersen, 2016: 69).

Spergsmalet er naturligvis ogsd, i hvilken grad skam som strafform vurderes
som problematisk, eller om den ogsi har en maske endda passende produktiv
funktion. Ellen Nergaard vurderer for eksempel i bogen Tugt og dannelse
(Nergaard 2005), at nir det gelder kropslig smerte og individet som foler
skam og ydmygelse, sa kan hun — i modsatning til Norbert Elias’ perspektiv
— ikke se andet end, at skammen har varet sterkt problematiseret — med
afskaftelse af og/eller humaniseringen af skam som straf- og revselsesform som
reel konsekvens, is@r i 2. halvdel af det 20. drhundrede (Nergaard 2005, 280).
Hermed udelukker hun dog ikke, at der eksisterer andre undertrykkelsesformer
efter humaniseringen, og heller ikke at skam kan spille en produktiv rolle for at
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leve op til det humaniserede og demokratiske dannelsesideal for individet som
selvstendig, ansvarlig og myndig borger. Men skammens eventuelle produktive
rolle beskriver Ellen Norgaard ikke nzrmere.

I denne artikel er en integreret del af analysen af de forskellige udgaver af
prastationssamfund, hvordan bestemte standarder for prastation er forbundet
med argumenter for og/eller imod bestemte typer af prastationsskam. Samlet
set vil artiklens analyser indikere, at prastationsskam godt nok udger en udbredt
strafform i prastationssamfundet, men ogsi at der bade i det 20. drhundrede
og i dag, i begyndelsen af det 21. drhundrede, er betydelig modstand imod

prastationsskam.

Fra ét til flere preestationssamfund

Udtrykket prastationssamfund bruger jeg som et flertalsord i denne artikel. Min
forstielse af prastationssamfund er — som det vil fremga nedenfor — synonym
med begrebet meritokrati. Konkret betyder det, at min forstielse ligger i
forlengelse af den engelske uddannelsesforsker Ansgar Allens analyser af fire
meritokrati-former i bogen Benign Violence. Education in and beyond the Age
of Reason (Allen 2014). Baggrunden herfor er Allens kritik af en rekke forskere
for at gere meritokratiet til ét ideal, ét tidslest og statisk ideal om et dbent og
fair samfund, som man kan mile konkrete samfunds begrensninger og/eller
uretferdige karakter op imod (Allen 2011: 367-368). Hovedkritikken retter
Ansgar Allen mod den britiske sociolog og Labour-politiker Michael Youngs
bog The Rise of Meritocracy fra 1958. I denne bog introducerer Michael Young
netop en meritformel pa felgende vis: “Intelligens og interesse udger tilsammen
dygtighed (eller I(1) plus I(2) = D). Et dovent geni er ikke noget geni.” (Young,
1961: 79). Eller sat pa en mere moderne formel: evner + anstrengelser = merit.
En formel som Ansgar Allen altsé kritiserer Michael Young og andre forskere for
at bruge til at méle andre samfunds fair - eller unfair - meritokratiske karakter
op imod (Allen 2014). I denne artikel trekker jeg pd Ansgar Allens kritik.
Det gor jeg ved at felge op pa hans identifikation af fire meritokratiformer —
intelligensmeritokratiet, talentmeritokratiet, den sociale mobilitets meritokrati
og personskabets meritokrati — der analyseres med henblik pa at identificere
deres tilknyttede skamformer og reaktionerne herpi. Men hvorfor - og
hvordan - bruge prastationssamfund og meritokrati synonymt? For det forste
fordi merit og prastation, herunder ogsa den bedst prasterende, bruges som
synonymer (Se Madsen, 2018: 147; Young, 1961: 67). For det andet er jeg klar
over, at meritokrati direkte peger pd en politisk styreform, hvor statsmagten
ikke mindst gennem uddannelsessystemet autoriserer betingelser og idealer for
elevers prastationer. Det er ogsd i den betydning jeg bruger ordet meritokrati,
og tillige ordet prastationssamfund, i denne artikel.

Argumenter for og imod preestationsskam
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Kortlaegning af fire praestationssamfunds skamformer

Pi grundlag af opfattelsen af skam som moderne strafform og
prastationssamfund som en flertalskategori kan maden at formulere og indlese
artiklens formal kvalificeres: Formalet er at analysere, hvordan fire forskellige
udgaver af prastationssamfund kan henge sammen med forskellige former for
prastationsskam og reaktionerne herpi — det vil sige argumenter for og imod
den pigzldende form for prastationsskam. Det betyder ogsi, at jeg ikke kommer
med én definition af, hvad et prastationssamfund er. Derimod formulerer jeg
den analytiske tilgang, der gore det muligt at kortlegge fire forskellige former for
prastationssamfund og deres respektive skamformer.

Kortlegningen tager udgangspunkt i felgende fire prastationssamfundsformer:

e Intelligens-meritokratiet som er defineret ved at vegte evner i form af
forskellige intelligensniveauers betydning for uddannelsesforleb.

e Talent-meritokratiet lader sig definere ved at vagte evner forstiet som
potentialitet i form af talent.

e Den sociale mobilitets-meritokrati vagter lige muligheder (eller
kritiserer mangel pd samme) for at arbejde sig op i systemet.

e Personskabs-meritokratiet er defineret ved at forholde sig til den enkelte
persons motivation og ihzrdighed for at realisere sine muligheder ved
at preastere.

Bide intelligens- og talent-meritokratiet begrunder deres indretning af
prastationssamfund ved at forsta intelligens og talent som naturlige anleg og
som uomgangelige forudsztninger for hvad anstrengelser kan fore til. Modsat
forholder det sig med den sociale mobilitets meritokrati og personskabets
meritokrati, hvor vaegten legges pa kultiverbare fanomener som motivation
og forventninger til egne prastationer. Meritokratiernes placering i forhold
til hinanden er illustreret i et kort, se figur 1 nedenfor, der illustrerer de fire
prastationssamfundsformer og dertil knyttede skamformer.

Maturlige anlaeg

3
Talent-rerito krati Intelligens-
Perfektionsskam meritokrati
Stigmatizerende
skam
Potentialitet p AltUalitet
Personskabets Den sociale
meritokrati mohilitets
Indignationsskam meritokrati
Skam som
1 statusfrygt
Kultivering

Figur 1: Kort over fire prastationssamfunds aktuelle skamformer
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Disse fire meritokrati-former og deres placering i et kort fremkommer som et
resultat af en analytisk tilgang, der bestar i at kombinere en horisontal verdiakse
med en vertikal begrundelsesakse.
1. En horisontal vardiakse forstiet som et kontinuum mellem vardierne
potentialitet og aktualitet i forhold til det enkelte individs prastationer.
2. En vertikal begrundelsesakse forstiet som et kontinuum mellem
naturlige anleg (naturlig kapacitet) og kultiverbare egenskaber
(kultiverbar performativitet).
Det vil sige, at de fire prastationssamfunds placering pa den horisontale
akse afhanger af, om vagten — og vardszttelsen - ligger mest pa aktuelle
forudsztninger for at prastere eller om potentialet herfor verdsattes mest. Mens
den vertikale akses placering fortzller os om aktualiteten eller potentialiteten
er begrundet mest i tilstedevarelsen af naturlige anleg eller er et resultat af en
kultivering af det at prastere. De tilknyttede skamformer er tet koblet til de
respektive prastationssamfund, da forstaelsen af skamformerne ogsi athenger
af, i hvilken kvadrant i kortet det konkrete prastationssamfund befinder sig.
Skamformen hanger for eksempel sammen med, om den enkeltes evner
forstas som naturlige anlag eller ¢j. Det vil nedenstiende analyser af de fire
prastationssamfund og deres skamformer vise. For nedenfor udfolder jeg netop
analyserne af hver af de fire prastationssamfundsformer med henblik pa at
identificere de tilknyttede skamformer og endelig de padagogiske reaktioner for
og imod disse. Afslutningsvis sammenfatter jeg pa de forskellige udgaver af 'de
parrede’ meritokrati- og skamformer ved at samle op pa, hvilke argumenter for og
imod brugen af prastationsskam som en moderne strafform, de reprasenterer.

Intelligens-meritokratiet skaber stigmatiserende skam

Ifolge Ansgar Allen tilherer intelligens-meritokratiet perioden fra 1900 til
1940 i England (Allen, 2014: 193). Ansgar Allen analyserer, hvordan det
engelske samfund i forste halvdel af det 20. drhundrede ivarksatte en rationel
planlegning og styring af allokering af human ressourcer begrundet i de enkelte
individers intelligens og ikke mindst forskellene herimellem. Redskabet hertil
var intelligenstest. Brugen af disse test skulle afdzkke intelligensniveauet for de
enkelte elever: deres generelle kapacitet — den sikaldte g-faktor. Sammen med
den opstod brugen af idéen om normalfordeling af intelligens i befolkningen.

I dansk sammenhang kender vi ogsa til intelligensmeritokratiets opstden i
stort set samme periode. Uddannelsesforskeren Christian Ydesen beskriver
i bogen The Rise of High-Stakes Educational Testing in Denmark (Ydesen
2011), at brugen af intelligenstest i Danmark var forbundet med en politisk og
padagogisk (psykologisk) vilje til at styre og kategorisere bern som normale og
afvigende. Det hang sammen med dette samfunds idealer for meritokrati, social
ingenierkunst og socialdarwinisme. Og Gjerleft m.fl. (2014) beskriver i bind 4
af "Dansk Skolehistorie.” Da skolen blev sin egen de institutionelle konsekvenser
heraf'i form af oprettelse af verneklasser, serklasser og hjzlpeklasser ved siden af
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normalklasserne. Idéen var at bidrage til en mere retferdig fordeling af eleverne
mellem normale ogafvigende ogat fremme en mere effektiv undervisning for alle.
Med irene blev proverne imidlertid kritiseret for at tegne et virkelighedsfjernt
og forenklet billede af eleven” (Gjerloft 2014, 255).

Kritikken, som Gijerleff henviser til, blev formuleret med afszt i den egalitere
diskurs i efterkrigstiden, bide i engelsk og dansk sammenhang, hvor det blev
dokumenteret, at det er den sociale oprindelse, der afger om de gode evner bliver
udnyttet (se f.eks. Hansen, 2011: 113-116 & Hansen & Kreiner 1996), og altsa
formentlig er mere afgerende for at forsta skoleprastationer end intelligens-
niveau. I forlengelse heraf er det vigtigt at notere sig, at hverken intelligens-
meritokratiet eller kritikken heraf lader sig afgrense til en bestemt historisk
periode. Pointen er, at dette perspektiv til stadighed ger sig gzldende pa sivel
traditionelle som nye mader. Nir det gzlder de nye mader, ser vi for eksempel i
begyndelsen af det 21. arhundrede i Danmark forseget pa at kombinere idealet
om en differentieret og individualiseret undervisning med teorier om leringsstile
og Howard Gardners teorier om multiple intelligenser. Det opfordrer lerere
til at sortere elever efter deres dominerende type af “intelligens” (Rasmussen
& Ydesen, 2019: 31). I 2010°%erne ser vi vaksten i diagnoser med reference til
hjernescanninger. Det kan pi linje med intelligenstest udgere et grundlag for at
sortere i normale og specielle elever med diagnosebetingede rettigheder (Holm
2008).

Intelligens-meritokratiet bliver i kortet placeret oppe i hejre domene i figuren,
fordi det artikulerer kombinationen af “aktualitet” og "naturlige anleg” i form
af intelligensniveau eller dominerende “intelligens”, som kan bruges til at
placere — eller forudse placeringen af — den enkelte i uddannelsessystemet og for
den sags skyld ogsa senere pd arbejdsmarkedet.

Men hvilke type af skam og hvilke opfattelser af skammens padagogiske verdi
som strafform felger intelligens-meritokratiet?

Svarene pi dette athenger afhvordan intelligens-meritokratiet som en selektions-
og opdelingsmekanisme af mennesker i intelligensniveauer opfattes. Det er
athengig af samtidens forstielse af opdelingen. Pa den ene side kan intelligens-
meritokratiets opdeling udlese en stigmatiserende skam, mens opdelingen pa
den anden side ikke nedvendigvis ferer til skam.

Filosoffen Martha Nussbaum (og ikke mindst hendes inspirationskilde Erving
Goftman) beskriver stigmatiserende skam som kollektivets udelukkelse af de
individer eller grupper, der afviger fra alment gzldende krav til deltagelse i
bestemte sammenhange. Nussbaum peger pd, at nogle individer og grupperinger
her er mere udsatte end andre. Det gelder folk med afvigelser af forskellig
karakter, de mentalt eller fysisk handicappede (Nussbaum, 2004: 173-174).
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Nussbaum formulerer skam som en social mekanisme, der ekskluderer
individer og grupper. I tilknytning hertil opfatter hun og kritiserer ydmygelse
som udtryk for en sterk udskamning. Det vil sige, at vi her taler om stigma som
determinerende, definitivt definerende og forbundet med at blive set ned pa —
skammet ud — som for eksempel sinke, doven og dum.

Men det skal ogsa pipeges, at der ’alene’ er tale om, at udelukkelsen kan erfares
som stigmatiserende pd den kritiske vis, Nussbaum formulerer. En anden
mulighed foreligger i to versioner; dels i den version hvor brug af intelligenstest
i perioden 1900-1940 blev begrundet i, at det opdelte befolkningen effektivt
og til gavn for deres velbefindende. Der var ingen grund til at konkurrere om
og skamme sig over sin placering i skolen eller pa arbejdsmarkedet. Ikke i et
samfund hvor den enkeltes placering blev set som en konsekvens af absolut
viden om befolkningens mentale niveauer og organisering pi det grundlag
(Allen, 2014: 150-151; Ydesen 2001: 48). Og dels i en nutidig version hvor
diagnoser kan blastemple den enkelte elevs begrensninger, det vil sige, at de
umyndiggeres diagnostisk — og i nogle tilfzlde eftersperges denne blastempling
af de diagnosticerede selv, for si skal man ikke leve op til individuelt ansvar for
problemer og prastationer (Brinkman & Petersen, 2015: 350-355).

Intelligens-meritokratiets selektions- og opdelingsmekanisme ud fra intelligens
er klar. Om denne mekanisme skaber skam, er der altsa to reaktioner pa. Den ene
reaktion er, at selektion skaber eksklusion som er skamproducerende, mens det
andet er, at selektion skaber differentiering, som forhindrer skam over naturlige
evner, man ikke har.

Talent-meritokrati skaber perfektionsskam

Richard Sennett beskrev i bogen Respekt 7 en verden af ulighed (Sennett, 2003:
93) det naturlige aristokrati ved mélsztningen om at aflese et aristokrati baseret
pa velstand og fedsel til fordel for et baseret pd talent, der i princippet skulle
findes i alle samfundslag. Det handlede helt tilbage i det 17. drhundrede om at
skabe institutionelle muligheder for talentfulde. En egentlig udbredelse af et
talent-meritokrati tog dog tid. Ansgar Allen peger for eksempel pd, at det britiske
meritokrati i anden halvdel af det 19. drhundrede var *mearkeligt aristokratisk’
ved dels at vare defineret ved klasse og rigdom, og dels at den enkeltes placering
i hierarkiet i princippet var styret ud fra idéen om, at talentet afgjorde pa hvilket
niveau, man blev placeret — nemlig pa det niveau som talentet rakte til. Men
ogsd kun i princippet. Det exceptionelle talent fra de lavere klasser kunne bryde
igennem, men i praksis skete det i stzrkt begrenset omfang (Allen, 2014:59). I
dag er denne doktrin udvidet til at omfatte de potentielt talentfulde personer.
Det vender jeg tilbage til, men forst en afklaring af, hvad talent som ”naturligt
anleg” er for en storrelse. Norbert Elias skelner i bogen AMozart. Portrait of
a Genius (Elias 1993) talent fra intelligens. Han forholder sig kritisk til ideen
om Mozarts talent som en ren naturkraft. For havde Mozart haft en biologisk
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pradisposition for musik, si kunne den kun have varet af en hejest generel
karakter — en karakter, vi ikke har noget navn for, og som ikke forklarer Mozarts
konkrete udtryk og prastationer (Elias, 1993: 55-56). I stedet forklarer Elias
Mozarts talent som udtryk for talent forstiet som en sublimeret transformation
af naturlige energier. Og denne sublimation er pavirket af Mozarts klasse- og
familiemessige forhold. Der var for Mozart ingen karriere- og levevej uden
om den hof-aristokratiske orden. Mozarts far havde selv bejet sig for denne
skebne. Og han bejede ogsi Mozarts talent ved at opfere sig som pzdagogisk
perfektionist. Det er det nok mest beremte og klassiske eksempel pa talent-
meritokrati - som ikke mindst i begyndelsen af det 21. drhundrede har vundet
udbredelse, men ogsa forandret sig.

Annette Rasmussen og Christian Ydesen (2019) beskriver i bogen Cultivating
Excellence in Education. A Critical Study on Talent, hvordan skiftende danske
undervisningsministre efter drtusindeskiftet har sat talent pa den politiske
dagsordenen pa en méde, hvor det pi svinger mellem den ene side allerede ’at
vere god til noget’, have specielle evner eller, pd den anden side, talent som et
potentiale for at blive en af 'de bedste’, hvis man stimulerer talentet under de
rette forhold. Siden 2005 har man derfor i dansk sammenhang set forskellige
initiativer — talentpriser og konkurrencer — i skoleregi, der skal udvikle disse
potentielle talenter. Pa tvars af disse initiativer er det muligt at identificere to
politiske rationaler: Et centralt og konkurrencestatsligt rationale, som tilsiger, at
de bedste talenter forstiet som humankapital skal udvikles og udnyttes til gavn
for den enkelte og samfundets konkurrencekraft. Og et lokalt og demokratisk
rationale hvor man legger vagt pa, at alle (i en skoleklasse) fir mulighed for at

udvikle det, de er gode til.

Talent-meritokratiet bliver i kortet placeret oppe i venstre domane i figuren,
idet det artikulerer kombinationen af at vagte potentialitet med naturlige
anleg. For selv om talentet som et naturligt anleg ikke har foldet sig ud, er det
precis til stede i form af et naturligt potentiale, der ikke opstir og eksisterer ved
kultivering, men ’blot’ skal stimuleres optimalt for at udfolde sig til perfektion.

Men hvilken type af skam folger med talent-meritokratiet? Det gor
perfektionsskam. Norbert Elias™ analyse viser, at Leopold Mozart ikke slog
lerdommen ind i sine bern, men erstattede stokken med lige s eftektive — og
mindst lige si smertefulde — revselsesformer. Volden var erstattet af ambition,
herunder ogsi at pafere skam over ikke at leve op til forpligtende ambitioner,
eller snarere historiske standarder, for perfektion, der gjorde sig geldende
pi davarende tidspunkt. Det er for eksempel ogsa i dette lys, man kan se de
helt aktuelle diskussioner af’ 12-talspiger og mere generelt sporgsmalet om
optagelseskrav og karakterskalaens bidrag til en saidan skam.

Men hvilke hovedreaktioner — argumenter for eller imod — kan man koble
til perfektionsskam? Den ene reaktion stammer fra Christopher Lasch, der i
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bogen Eliternes opror og forrederiet mod demokratiet (1995) beskrev, hvordan
psykiatere og udviklingspsykologer definerede skam som fravar af selvvard. I
stedet for at skamme sig over egne begrensninger anbefalede de, at man stolt
skulle acceptere dem. Det var ikke let. Lasch beskriver den padagogiske losning
som anerkendelse gennem ros. Men Lasch frygtede ogsd, at kombinationen
af idealet om den enkeltes selvvaerd og brug af ros blev en del af en skamles
acceptideologi (Lasch 1996). I stedet argumenterede han for brug af
perfektionsskam, fordi bern “har behov for en risiko for fiasko og skuftelse for
at overvinde forhindringer: for at stirre redslerne omkring sig selv i gjnene.
Selvrespekt kan ikke videregives, den skal oparbejdes” (Lasch, 1996: 180). Lasch
argumenterer for, at brug af skam som padagogisk redskab giver indsigt i egen
selvbegrensning, mulighed for at overskride den og/eller besindelse pd, hvad
kombinationen af talent og ihzrdighed rzkker til. I forhold til Laschs kritik af
brugen af ros kan man indvende, at skammen ikke nedvendigvis forsvinder ved
anerkendelsen gennem brug af ros, da forskellen mellem lidt og meget ros, for
ikke at tale om skamros, ogsa er skamproducerende. (Tarnopolsky 2010)

En anden reaktion pi brugen af skam stammer netop fra fortalere for idealet
om det enkelte individs selvvard. Den danske forsker Erik Sigsgaard har netop
kritiseret brugen af skam overhovedet ved brug af skzldud som pzdagogisk
redskab (se Sigsgaard 2002, 2007). For hos Sigsgaard bliver skeldud til
verbal vold, smertefuldt for selvet og skadeligt for selvverdet. Hvis skeldud
(ordentlig skzldud) skal i brug, ma det ikke fremkalde skam, hejst skyld,
da det begrenser skadevirkningerne (Sigsgaard 2000). Begrundelsen henter
Sigsgaard hos Tangneys & Dearings (2002) arbejde og skelnen mellem skam
og skyld. Skammen bliver her karakteriseret som en altomfattende edeleggelse
af selvet. Skyldfelelsen knytter sig derimod ’kun’ til afgrensede handlinger,
der kan undskyldes og tilgives. I forhold til Sigsgaard skal det dog nzvnes, at
denne skelnen muligvis ikke er holdbar, da de studier, den hviler p4, indikerer
— og selv medgiver — at man ikke fyldestgorende kan skelne skyldfelelse fra
selvedeleggende skam, men alligevel kategoriserer skyldfelelse som brugbar
og skam som en si uforsvarlig og negativ felelse, at den bliver ubrugelig som
padagogisk redskab (Deonna m.fl. 2012:165).

Den sociale mobilitets-meritokrati skaber skam i form af
statusfrygt

Ifelge Ansgar Allen sker forandring fra intelligens-meritokratiet til den
sociale mobilitets meritokrati i efterkrigstidens vestlige samfund (Allen
2014). Mens intelligens-meritokratiet i princippet gjorde aspirerende
subjekter i indbyrdes konkurrence unedvendig, si er det ikke tilfzldet efter 2.
verdenskrig. Fremkomsten af den egalitere diskurs i form af ambitionen om
social mobilitet ved at give ’lige muligheder’ forbinder sig med konkurrencen
mellem aspirerende subjekter. Men ogsi med spergsmilet om fairness. De
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sociale vilkar skulle ligestilles for at etablere en fair konkurrence, ikke mindst i
uddannelsessystemet. Ingen fairness ved eksamensbordet uden en social indsats.
Det beted i efterkrigstiden en tiltagende differentieret indsats i forhold til
elevernes hjemmevilkir, der paradoksalt nok kommer til at befordre en sakaldt
individualisering af statusengstelse og -frygt (Allen, 2014: 189).

Ser man pa marxistisk inspirerede analyser af det sociale mobilitets-meritokratis
udvikling i efterkrigstiden og frem til i dag, udger de en relevant baggrund
for netop at forsta, hvordan dette meritokratis udvikling bidrager til bade
individualisering, stigende ulighed og fremkomsten af en prastationsskam,
som ytrer sig som statusfrygt. Men forst et resume af det sociale meritokratis
udvikling i en dansk og amerikansk sammenhzng.

Erik Jorgen Hansens analyser af danskernes levekir viser, at der har varet tale om
relativt hej social mobilitet i Danmark i efterkrigstiden og frem til slutningen
af 1970°erne. Det vil sige, at selv om Erik Jorgen Hansen fandt frem til, at
der var en sterk sammenheng mellem prestationer inden for uddannelse og
social baggrund, fandt han ogsa frem til, at arbejderklassebernenes chancer for
at lese en videregiende uddannelse steg markant fra 1947 til 1976 (Thomsen
& Andrad 2016; Hansen 2015: 121). Men Erik Jorgen Hansen peger ogsa
p4, at lighedsmalsetningen fra 1980%rne og frem stort set blev negligeret
(Hansen 2017). Ligesom han beskriver, at der godt nok har varet tale om
heje mobilitetsrater, men at mobilitetsraterne er vidt forskellige og hejest
for de overste sociale lag. Det samlede resultat er storre social ulighed som
konsekvens af en stadig skerpet og individualiseret konkurrencesituation, der
ikke mindst preger uddannelsessystemet.

Daniel Markovits analyserer i bogen The Meritocracy Trap (Markovits 2019)
tilsvarende den amerikanske situation som felger: Den sociale mobilitet virkede
som en trovardig diskurs for den generation af amerikanere, som blev fedt i
1940 og frem til generationen fodt i 1980. 1940-generationen blev en del af
efterkrigstidens eksplosive vakst i den amerikanske middelklasse. Stort set hele
denne generation blev rigere end deres forzldre. Efter 1980 er det imidlertid ikke
tilfzldet. Her sker der en intergenerationel nedgang i den absolutte mobilitet,
en nedgang som er absolut sterst for bern af den meget ’brede amerikanske
middelklasse” — som i evrigt i dag er den klasse, hvis medlemmer klager mest
over, at de er udelukket fra mobilitet pa grund af den sociale ulighed mellem
dem og eliten.

Den sociale mobilitets meritokrati bliver i figuren placeret nede i hejre
domene, fordi det artikulerer en kombination af aktualitet og kultivering, hvor
kultiveringen handler om at gere den enkelte i stand til, pa trods eller pa grund
af hhv. begrensende eller privilegerende klassetilhorsforhold, ideelt set at deltage
pa lige fod med andre i konkurrence om at prastere en opadgiende mobilitet.
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Men hvilken type af prastationsskam skaber det — det vil sige hvilken
prastationsskam kan forbindes med den beskrevne udvikling i den sociale
mobilitets meritokrati? Det forklarer Wilkinson og Pickett i bogen The Inner
Level (2019), hvor de — med henvisning til skamforskeren Thomas Scheft (2000)
— beskriver skammen som ‘den primere sociale folelse’. Den opstar ved frygten
for andre menneskers negative vurderinger, og den ytrer sig i mange forskellige
former som forlegenhed, ydmygelse, lavt selvvard, felelse af utilstrekkelighed
etc.

Konkret betyder det, at prastationsskam i form af statusaengstelse og -frygt
bliver stzrkere i takt med eget social ulighed. Daniel Markovits peger for
eksempel pd, at der eksisterer en statusengstelse pa tvers af de amerikanske
klasser, da anstrengelserne og prastationskravet for at 2ndre og/eller fastholde
sin sociale status i konkurrence med andre i dag opfattes som vedvarende og
udmattende hejt. Men det betyder ogsa, at det amerikanske samfund er praget
af langt sterkere prastationsskam i form af statusfrygt end det danske. Det
dokumenterer Wilkinson og Pickett netop i deres bog ved at gennemfore en
langt rekke internationale sammenligninger af forskellige kritisable udtryk for
skam.

Reaktionen pa denne type af skam fra de marxistisk inspirerede analysers side er
todelt. For det forste er reaktionen kritisk: Prastationsskam i form af statusfrygt
opfattes som udtryk for et uretferdigt indrettet — et socialt ulige — samfund, der
ber afskaffes. Det er svart, fordi bevidstheden om klassetilhersforhold er blevet
svagere i takt med individualiseringen. Det ytrer sig i den enkeltes skam-frygt,
som ogsd omfatter frygt for overhovedet at tale om sociale statusforskelle og
mistet status (Wouters 2007). Den anden del af reaktionen bestdr i ambitionen
om at realisere et reelt lige samfund, der ikke er praget af klassekamps-skabt
rangorden og statusfrygt. Det vil sige et nasten skamfrit samfund — idet det
dog er svert at forestille sig et samfund uden status markeret ved pradikaterne
hej og lav status overhovedet, altsa "en verden i hvilken den simple polarisering
i maden vi ser og verdsatter hinanden pd er fraverende” (Wilkinson & Pickett,
2019: 150).

Personskabets meritokrati har behov for indignationsskam?

I begyndelsen af det 21. drhundrede bliver det individualiserede meritokrati i
form af, hvad Ansgar Allen omtaler som det personaliserede meritokrati stadigt
tydeligere. Det betyder, at det er den lerende persons prastationer, som er pi
dagsordenen. Det vil sige, at selvet som et komplekst fanomen "ma arbejde i
forhold til en sandsynlig fremtid, inden for en personlig referenceramme”
(Allen, 2014: 229). Det betyder, at undervisningsmiljeet skal indrettes pd en
médde, der er optimal for den lerende persons stadige udvikling. En udvikling,
som forudsetter den enkeltes motivation og planer for at lukke hullet mellem sit
aktuelle niveau og det potentielle, forbedrede og attraktive niveau. Den stadige
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udvikling indikerer, at et proces- og progressionsperspektiv pa individets selv
dominerer. Og netop brug af formative test op mod mere anti-padagogiske,
summative og nationale test bliver derfor fejret (Allen, 2014: 234). Idealet er,
at eleven bliver i stand til at opstille realistiske forventninger til sig selv i lyset af
sine succeser og skuffelser.

Ud over at det personaliserede meritokrati er en made at karakterisere
individualiseringen p4, giver Allen ikke en nzrmere forklaring pa personalisering
som udtryk for koblingen mellem individualiseringen og meritokrati som
styreform. Derfor har jeg valgt mere pracist at benevne det personskabets
meritokrati. Dette er inspireret af Lars-Henrik Schmidt (se for eksempel
Schmidt 2001), der peger pd, at udviklingen af det moderne individ sker
gennem statsautoriseringer, der slir igennem i den padagogiske diskurs i form
af myndighedsopfattelser, og hvor hans analyser peger p4, at den seneste strategi
er at myndiggere personen som livslangt lerende person. Det vil ogsi sige en
overgang fra almen undervisning og opdragelse af enhver i forhold til kollektive
prastationsidealer til at gore den enkelte til centrum for sin egen lereprocesser
og forventninger til forbedring heraf.

Det krever en person, som tager ansvar for selvanalyse og selvhjalp for malrettet
at deltage i forbedringsprocesser og i konkurrenceprocesser med sig selv. Det
handler ifelge Ansgar Allen i mindre grad om nationale test eller om at deltage
i en talent-konkurrence som X-faktor. Vi er pi bagkant af X-faktor med
grusomme dommere, for det er ’kun’ en konkurrence med sig selv. Det handler
ogsd mindre om rebelsk klassekamp for reel lighed og perfekt omfordeling
(Allen 2012). For idealet er den enkeltes vilje til vedvarende at prastere i forhold
til personlige standarder for fremskridt, ikke kollektive standarder. Det kraver
resiliens; en resiliens som skal gere den enkelte i stand til at bere sine skuffelser
og habefuldt realisere sine forventninger, nar han eller hun til stadighed udvikler
sig ved at forbedre sine prastationer.

Inden for personskabets meritokrati som perspektiv tales der derfor ogsa om
den enkeltes evner og motivation som kultiver- og formbare. For eksempel
om elever har et ’growth mindset’ — tror pa at deres evner kan udvikles over
tid — i modsetning til et ’fixed mindset’, og at dette opstir som resultat af
lereres pedagogiske intervention og tiltro til, at alle elevers indsats forer til
faglig fremgang (Schleicher 2018). I samme perspektiv kan man bedre forsta,
at teorier om talent og intelligens som anerkender ethvert barns og elevs
potentielle mulighed for at udvikle sine leereprocesser, allerede blev efterspurgt
i 1990%rne. Det beskrives som et diskursivt brud, hvor forstaelsen af intelligens
som fikseret og forudsigeligt fenomen bliver svagere, mens forstielsen af
intelligenspotentialer, der skal opdages og udvikles tidligt i barnets liv, vinder
frem. (Bendixen 2006).
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Et konkret eksempel pd, hvordan personskabets meritokrati slir igennem
internationalt og i dansk sammenhzng er i form af, hvad man kunne kalde 'de
passende heje forventningers padagogik’. Leser man i professor John Hatties
beger om synlig lering (Hattie 2009; Hattie 2013; Hattie & Yates 2014), er man
ikke i tvivl om, at moderne lzrings-pzdagogik handler om, at lzrere bidrager
til at hojne elevers lzringsudbytte ved at have heje, differentierede og passende
forventninger til en stadig fremgang hos alle elever. Det gzlder ogsa elever med
vanskelige udgangspunkter og lave forventninger til egne prastationer (Hattie,
2013: 98).

Personskabets meritokrati bliver pd ovenstiende baggrund i kortet placeret
nede i venstre domene, fordi det artikulerer en kombination af potentialitet og
kultivering, hvor kultiveringen retter sig mod at gere den enkelte person i stand
til at formulere og realisere sit potentiale ved at prastere i forhold til passende
heje - realistiske — forventninger til sig selv.

Hvilken type af prastationsskam kan personskabets meritokrati forbindes
med? Indignationsskam er mit bud. Det er formuleret i dansk sammenhang af
Lars-Henrik Schmidt i bogen Om vreden (Schmidt 2006). Her argumenteres
for passende brug af indignation — bebrejdelse og selvbebrejdelse — i forhold
til en differentieret, individualiseret og personliggjort sammenhzng. Men
for jeg beskriver Lars-Henrik Schmidts argumentation for, at der er et sidant
behov, sa ferst en afklaring af selve begrebet indignationsskam. Indignationens
eller bebrejdelsens referenceinstans er ifelge Schmidt skammen og dennes
tvilling stoltheden, ikke mindst den sirede stolthed, forstiet som simple
socialisationsprodukter. S4 man kan kun skamme sig, hvis man er socialiseret til
at have en stolthed, som kan sares, og som man bekymrer sig om. Det handler
om den enkeltes omdemme og tiltroen til, at den enkelte bekymrer sig herom
— er modtagelig for smiger, men ogsi bebrejdelse, og pi det grundlag selv kan
korrigere sin adferd af egen fri vilje. Blive en selvskammer (Bjerg og Staunzs
2011).

Men hvorfor indignationsskam som normativ reaktion pid personskabets
meritokrati fra Lars-Henrik Schmidts side? Baggrunden var for det forste
en vurdering af, at dansk pzdagogisk praksis var domineret af rosende
anerkendelse med henblik pi elevens positive selvforhold i form af selvvard og
havde brug for en afbalancering gennem bebrejdelsens genkomst. Det beted
en storre vagt pa verdien af udevelsen af selvrespekt, som knytter sig til den
enkeltes omsorg for sit omdemme knyttet til centrale vardier og forventninger
til sig selv. Sammenhzngen mellem selvrespekt og skam er, at skamfelelse — og
dermed tab af selvrespekt — opstar, nir ens centrale vardier og forventninger
gores til skamme (Taylor, 1985: 131). For det andet opstillede Schmidt det
ideal for udovelse af (selv)bebrejdelsen, at det handler om at blive udsat for
eller udsatte sig selv for passende vrede, hvis eleven ikke lever op til passende
forventninger til sine prastationer. Overdrives bebrejdelsen i form af veritabel
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’skeldud’, opleves overdrivelsen som vredesudbud eller raserianfald, og s mistes
appellen til skammen. Det vil sige skammen mé ikke blive til ydmygelse, men
vedkommende skal ikke alene tile, men bruge, passende selvbebrejdelse som
motiverende kraft for sin selvkorrektion. Det kalder Lars-Henrik Schmidt for
en ny positiv tilsomhed, som han kalder livsduelighed (Schmidt, 2006: 132).

En anden type af reaktion har jeg allerede varet inde pa under beskrivelsen
af talentmeritokratiet, hvor jeg beskrev, hvordan idealet om at fremme det
enkelte individs selvvard gjorde skamskabende bebrejdelse i form af skeldud
illegitim som padagogisk redskab. Men her kan jeg yderligere henvise til en
tredje mulighed, der gor selve forventningen om den enkelte som vedvarende
prasterende til en illegitim belastning. Sagt pa anden vis: Det kan godt vare,
at den enkelte miske bebrejder sig selv pa passende og acceptabel vis i konkrete
sammenhange, men samlet set risikeres en upassende skambelastning, der
er udtryk for, at alle som enkeltpersoner underkaster sig og tiler det aktuelle
meritokratis vedvarende og personliggjorte prastationskrav (Petersen 2016).

Afslutning: Argumenterne for og imod praestationsskam

Pi baggrund af min gennemgang og parring af fire meritokratiformer med bud
pd prastationsskamformer kan jeg konfigurere orienteringskortet (i form af
figur 1), og svare pd artiklens hovedspergsmail ved at samle op pi argumenter
for og imod de forskellige typer af prastationsskamformer, der er gennemgiet.

I forhold til intelligens-meritokratiet var argumentet imod prastationsskam,
at det blev en stigmatiserende skam forstiet som en determinerede, definitivt
definerende skamform, som straffer i form at blive set ned pd — skammet ud -
som for eksempel sinke, doven og dum. Modsat gjorde jeg ogsi opmarksom pd,
at denne meritokratiforms selektion historisk fandt — og ogsi i dag kan finde
— sin legitimitet i, at man netop ikke mi skamme sig over at prastere ud fra
sine naturlige evner i form af intelligensniveau. Sagt med en sammenfatning:
Ingen inden for dette meritokratiske perspektiv holdes ansvarlig for at prastere
hverken over eller under sit intelligensniveau, der ger det muligt at forudsige
den pagzldendes rette placering i samfundet.

I forhold til talentmeritokratiet var argumentet imod perfektionsskam, at
det at skamme sig over at erfare sig som en fiasko eller en skuftelse i forhold
til prastationsforventninger og -krav er selvedelzggende. Det gor skam som
padagogisk redskab illegitim og ubrugelig i modsatning til anerkendende
padagogik, som har fremme af den enkeltes selvverd som ideal. Den anden
reaktion — argumentet for perfektionsskam — er, at skam er en del af den
enkeltes erkendelse af, hvor langt udvikling af talentet rekker: Overvinder man
sine umiddelbare begrensninger i en stadig forbedring mod perfektion, eller ma
man erkende sine begrensninger.
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I forhold til den sociale mobilitets meritokrati var argumentet imod
prastationsskam, at den skabte skam i form af statusengstelse og —frygt, som
kun blev storre og varre athengig af, hvor uretfzrdigt — hvor socialt ulige —
samfundet var indrettet. I forlengelse heraf blev der derfor ogsd argumenteret
for et reeltlige og nasten skamfritsamfund, idet det dog var svart for tilhengerne
heraf helt at forestille sig et samfund helt uden skam, da det knytter sig til
opdelinger i hgj og lav status.

I forhold til det personaliserede meritokrati var der ét argument for og to
imod preastationsskam i form af indignationsskam. Ferst det ene argument
for prastationsskam: Under den forudsztning at bebrejdelsen ikke bliver
ydmygende, men appellerer til den pigzldendes centrale vardier og
forventninger til sig selv, sd kan kultivering af evne for passende selvbebrejdelse
gore prastationsskam til en motiverende kraft for den enkeltes selvkorrektioner
og forbedrede prastationer. De to argumenter imod prastationsskam var
derimod folgende: 1) Prastationsskam risikerer at vare forbundet med
upassende bebrejdelser for at have enten for lave eller for heje forventninger til
egne prastationer, idet bebrejdelsen grundleggende opfattes som illegitim, fordi
den skaber selvedelzeggende skam. Dette argument er parallelt med argumentet
imod brug af perfektionsskam i forhold til talentudvikling. Forskellen bestir i,
at det her fungerer som en del af argumentationen mod idéen om generelt at
ansvarliggere den enkelte person for prastationsidealer og -skam. 2) Det andet
argument er, at selv om den enkelte bliver i stand til at udeve passende selvskam
i forhold til sine prastationer, sa er kravet om vedvarende at prastere samlet set
uacceptabel, da prastationstvangen kraver, alle enkeltpersoner underkaster sig,
tilpasser sig og tiler det aktuelle meritokratis for belastende prastationskrav.

Ovenstiende argumenter for og imod prastationsskam er resultatet af en
zigzag tour de force og beskrivelse af fire forskellige prastationssamfund og
-skamformer. Jeg vil til slut perspektivere det samlede resultat ved at vurdere,
hvilken rolle skam spiller som pzdagogisk interventions- og strafform i et
prastationssamfund. Min vurdering falder i tre dele.

For det forste er det klart, at hovedindtrykket er, at prastationsskam
ikke onskes velkommen, endsige accepteres som et moderne vilkir i
uddannelsessammenhang. Ikke si markeligt, nir skam straffer ved at ekskludere
og ydmyge, ved at edelegge den enkeltes selvvard, ved at skabe statusengstelse
og -frygt og ved at udgere en akkumuleret skambelastning af den enkelte person.

For det andet er det klart, at beskrivelserne af prastationsskam, herunder ogsi
henvisningerne til empiriske fund, indikerer, at prastationsskam er virksom i
forskellige former samtidig med, at disse former vurderes som problematiske.
Med andre ord kan skam godt vere et uomgaengeligt vilkir uanset om
skamerfaringen samtidig seges fjernet, eller bare ikke italesettes eksplicit. For
eksempel ger jeg i beskrivelsen af talent-meritokratiet opmarksom pa, at det jo
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godt kan vare, at man i en bestemt pzdagogisk sammenhang kun vil gere brug
af ros. Men det betyder ikke, at skammen forsvinder, den ytrer sig ’blot’ som
skamros eller skam over, at nogle far mere ros end andre.

For det tredje indikerer Ansgar Allens beskrivelse af det personaliserede
meritokrati, at vi er udfordret til at lzre at udeve en passende selvskam med det
formal at prastere og forbedre vores prastationer vedvarende. I hvilket omfang
det sker, hvordan det sker og om det pd sigt gor skam i en passende produktiv
form mere velkommen, er interessant at undersege nermere empirisk. Men
skam er som regel ogsa en vanskelig sag at studere, da den skamfulde ofte seger
at gemme, maskere og undgi at beskrive sig som skamfuld (Nortrop, 2012:
110-111). Ikke desto mindre hiber jeg, at denne kortlegning bidrager til teser
om prastationsskamformers forskellige karakter, der bade kan holdes op mod
og folges op af empiriske undersogelser.

Claus Holm, Ilektor, DPU, Aarhus Universitet
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Talentudvikling og elitesport i skolen
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Bodil Christensen

Marianne Florman er argang 1964. Hun vandt olympisk guld i hindbold i 1996,
oghun var med pa landsholdeti 110 kampe, hvor hun pa pladsen som venstre floj
scorede 170 mal. Detsarlige ved Flormanskarriere (der palandsholdsniveau forst
sluttede 1 2001, hvor Florman var 37 ir) er, at hun indledte sin handboldkarriere
som 16-irig. Og som malmand.

Flormanskarriereereninteressantkarriere,nirmanleserbogen ”Talentudvikling
og elitesport i skolen”. Her gor Jens Christian Nielsen (ph.d. i pedagogisk
psykologi) og Jesper Stilling Olesen (ph.d. i pedagogisk antropologi) rede for
det, der sker, nir man i folkeskolen opretter serlige idratsklasser for at tilgodese
det, de kalder en “dual career” hos (eventuelt og potentielt) kommende
eliteidratsfolk. Spendende. Det er en bog, der absolut er ventet. Siden de forste
forseg med idratsklasser i Esbjerg i 2008 er der oprettet mange idratsklasser. Nu
kan man vide noget om, hvordan det fungerer bedst for skolen, for idrztten og
for eleverne.

“Talent er ikke noget, man har. Talent er noget, man ger!” Det er et citat, der
kunne sti som undertitel til bogen, der selv formulerer indholdet siledes: I
denne bog interesserer vi os for, hvad der er blevet koblet sammen i samarbejdet
mellem skole og eliteidrat, og hvordan det har pavirket sivel skolernes praksis
som eliteklubbernes praksis, samt i hvilken grad man kan tale om, at der er
opstieten ny fzlles praksis: elitesport pa skolens premisser; skole pa elitesportens
premisser, eller maske snarere en hybrid praksis, som vi endnu ikke helt kender
karakteren af.”
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I bogens teorigennemgang folger lzseren Malthe, Mille, Mathilde, Robin og
Nicklas og andre unge som gode case-eksempler fra det virkelige liv. De dyrker
ishockey, fodbold (de fleste), svemning (ogsi en hel del), hindbold og tennis.
Deres uddannelsesforleb felges sammen med deres karriere i sportens verden.
For nogle af eleverne Iykkes det at kombinere skole (uddannelse) og idrat pa en
maide, der netop er fremmende for en "dual career”. For nogle lykkes det ikke.

Idratseleverne er sirbare, nar der er skader, og de er sirbare, nar deres position
pd idratsfronten er truet pd grund af manglede resultater eller pa grund af
manglende talent. Eller méske pa grund af manglende fysik.

Derer fokus pa optagelseskriterierne ogoptagelsesprocessen: "Niridratseleverne
optages i idratsklasserne, er alle i udgangspunktet dual becomings. De er
udvalgt, fordi de har potentiale til at nd senioreliten, og fordi de er indstillet
pd at forpligte sig pd elitesportens tidlige talentudvikling. Skolemassigt skal
idretseleverne ikke have serlige faglige evner, selvom et fagligt overskud vurderes
at gore tilverelsen som idratselev lettere at hindtere.”

Der er fokus pa samarbejdet mellem skole-hjem-klub, hvor der sker en udveksling
mellem de to logikker: Skolelogikken og Idratslogikken. Skolens logik er at der
skal vare plads til alle. Ingen kan ”s@ttes af holdet”, ingen kan blive sorteret fra
torsteholdet, for der er ingen forstehold. Alligevel er der et mal om at alle elever
skal blive sa dygtige, de kan”, mens idretslogikken pa sin vis omskriver dette
formal til: ”Eleverne skal (...) ikke lre det samme og heller ikke noget bestemt,
men si meget som deres individuelle potentiale tillader. Der er ikke noget avre
loft, men en evig bestrebelse pi at forbedre sig ved konstant at oge elevernes
kompetencer og evne til at prastere.”

Der er fokus pa frafald og succes, hvor der er fine cases, der viser, hvordan man
kan tackle nederlag i idretskarrieren, og hvordan man kan tackle nederlag i
skolens regi. Idratsklasser har ofte en stor fordel i deres selvforstielse af at vere
serligt udvalgte”. Dette bliver ogsi belyst: "Hvilke krafter bliver aktiveret i en
idratsklasse, og hvordan pavirker de alle de forskellige akterer, der bliver bundet
sammen i en ny betegnelse?”

Her skriver forskerne: ”Det er tydeligt, at idretseleverne fir en serlig social
identitet i kraft af at vere idretsudever. Det kan dels medvirke til at ege presset
piidratseleverne pi en made, si balancegangen risikerer at tippe, og det kan dels
medpvirke til, at idratseleverne oplever at blive fremheavet i skolen pd mader, der
gor det svart at indga i fellesskabet pa lige fod med de ovrige elever.”

Deterspzndendelesning. Dereringenkonklusion, men skal forskningsprojektet
give et godt rd, sa star der: ”Skal talentet vedblive med at udvikle sig pi en
mide, der bringer det op pa et hgjere og hejere niveau, kraver det infrastrukeur
og en masse forbindelser mellem og arbejde af aktererne i det akternetverk,
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talentudviklingsnetvarket udger. Jo stzrkere forbindelser, des mere potentiale
har talentet for at vedligeholde, udvikle og overskride sit talent. Men det ser ogsa
ud til at kreve, at den unge kan og vil tage vare pa sit talent som et projekt.”

Eleverne i idratsklasserne gir i 7. til 10. klasse. De er unge. De er segende.
De er identitetssogende. De skal ikke absolut velge mellem idratskarriere og
uddannelse i si ung en alder. Idratsklasserne gor det muligt netop at satse pa
begge omrader. Taberne i dette valg er elevernes deltagelse i fester, ungdomsliv,
familieliv og fritid, der ligger uden for sporten. Ingen af interviewene siger noget
om, at det opleves problematisk. Man kan antage, at der netop har varet en hoj
kvalitet i udvalgelsesprocessen, der har betydet, at eleverne har taget et bevidst

valg.

Marianne Florman ville aldrig have valgt idretsklassen. I sin folkeskoletid gik
hun til ridning og samlede pa hestepostkort og plakater med heste, mens hendes
lrer havde et projekt med at fi hende til at skrive sztninger, hvor ordet hest”
ikke indgik. Der var ikke nogen elitekarriere her. Det kom ferst senere.

Bogen diskuterer ikke, hvorvidt det er godt og rigtigt for berns udvikling at
fokusere pd en enkelt sportsgren. Maske (og det har mange af de mandlige
hindbolds-OL-vindere sagt) skulle man fokusere pi mange forskellige
idretsgrene i sin opvakst, si man ikke som 21-arig handboldspiller mi melde
fra til landhold og klubhold pd eliteniveau, fordi man er mentalt trat af sporten.

Det er en bog, der henvender sig til alle lerere og ledere i folkeskoler, der har
berering med idratsklasser. Den ber ogsi lases af lererstuderende, der ensker
at blive idretslerere. Den formidler et sterkt fagligt indhold pi en made, si
man ser Nicklas, Malthe, Mille og Robin sta lyslevende foran sig — pa vej til
morgentraning.

Forskningsprojektet er sket i et samarbejde mellem Team Danmark, DIF;
Undervisningsministeriet og elitetkommunerne: Aalborg, Aarhus, Ballerup,
Esbjerg, Gentofte, Haderslev, Herning, Hillered, Holstebro, Horsens, Kolding,
Kebenhavn, Randers, Roskilde og Svendborg.

Bodil Christensen, lektor ved Laereruddannelsen i Aalborg, UC
Nordjylland
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Aktionsi2ring pa menuen med ny nordisk
tilsmagning

Benedicte Madsen i samarbejde med Kirsten
Bro, Mette Marie Hansen og Marianne Thrane:
Aktionslzring som lgftestang — professionel praksis
pa velfeerdsomradet

Hans Reitzels Forlag 2019

220 sider, 250 kr.

Annemette Matthiessen

Aktionslering er igennem det seneste drti blevet en udbredt i efter- og
videreuddannelses aktiviteter og udviklings- og organisationsprojekter for
velferdsprofessioner. Aktionslering er defineret ved:

at deltagerne i en vekselvirkning over tid og pa systematisk vis lerer af deres
aktioner (handlinger og praksis) og handler pi basis af, hvad de har lert.
Metoden gir altsa pa to ben; aktioner og lering (s. 11).

Spergsmalet er hvorfor aktionslering har oplevet sidan en opblomstring? Det
er ikke et nyt fznomen, da aktionslering bl.a. blev praktiseret af Reg Revans
i forbindelse med organisations- og lederudvikling i efterkrigstidens England.
Et bud er at aktionslzring er en made at handtere et af arbejdspladsernes store
dilemmaer pa. Pi den ene side betyder teknologiske og sociale ndringsprocesser
i stigende hast, at der er et vedvarende behov for ny viden og lering blandt
medarbejdere og pa anden side indebarer begrensede ressourcer - og i nogle
tilfelde direkte nedskeringer - og krav om effektivitet, at medarbejderne har
travlt i dagligdagen. Det kan blive endnu en belastning at skulle finde energi
til efter- og videreuddannelse og tid til at omsatte ny viden i arbejdslivet. I
aktionslering mindskes dette dilemma ved at kompetenceudviklingen sker med
udgangspunkt i aktioner og dermed med helt tzt pa arbejdslivet. Dette sker i teet
samspil med leringsgrupper, hvor deltagerne bearbejder og reflekterer over deres
nye erfaringer. Retningen i leringen aftales i en indledende kontrakt og pa den
méde kan forlebets fokus styres i retning af bl.a. strategisk kompetenceudvikling.
Dpvs. der er bade rum til bottom-up og top-down perspektiver i aktionslering.
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Ifolge hovedforfatteren Benedicte Madsen er et hyppigt rapporteret problem
ved aktionslering, at deltagerne har sa travlt, at de melder afbud eller melder
sig ud, og siledes peger hun pa, at aktionslering kan mindske, men altsa ikke
undslippe dilemmaet.

Aktionslering som leftestang er en opfelger til bogen Aktionsleringens DNA,
som udkom for 10 ar siden i den ferste del af aktionsleringsbelgen i Danmark.
Der er ikke tale om en anden udgave af Aktionslerings DNA, men de er mange
overlap mellem de to beger, da Benedicte Madsen er primer skribent i begge
tilfzlde, og de to beger er parallelt bygget op med generelle introduktioner til og
overvejelser om aktionslering og en rekke cases.

I den nyebog prasenteres aktionsleringen mere efter nordisk smag med enkelhed
og ord som de velkendte ingredienser i den padagogiske anretning til forskel fra
den noget omstzndige fremstilling med bl.a. brug af Reg Revans matematiske
formel for aktionslering i Aktionsleringens DNA. Derudover er Aktionslering
som loftestang langt mere gennemarbejdet, sammenhangende og lesevenlig
end den tidligere udgivelse. Forste udgivelse var ifelge underoverskriften “en
hindbog”. Denne genrebeskrivelse er nu udeladt, men bogen er alligevel si
konkret og precis, at den kan bruges som udgangspunkt for egne eksperimenter
med aktionsleringsforleb. Forlebene kan suppleres med brug af modeller,
redskaber og lignende fx kommunikationstrekanten og dialogiske principper,
som der ogsi er udmerkede beskrivelser af.

Derer tilfojet et kapitel omiser ligheder men ogsa forskelle mellem aktionslering
og dominerende padagogiske tznkere: Dewey, Kolb, Schén, Argyris. En
interessant nyskabelse er en sekstrins refleksionsstige rettet mod erfaringslering
i arbejdslivet, hvor Schons refleksionsbegreber, viden-i-handling, reflektion-
i-handling og refleksion-over-handling, kombineres med begreberne om

brugsteori og single-loop og dobbelt-loop lering fra Argyris.

Etforbehold er, at tilgangen i den nye bog er iblandet lige lovlig megen sukker fra
konsulentkrukken med anerkendelse-ressourceorientering-positiv tenkning.
Det manifesterer sig bide i substans og sprog. Fx understreger Benedicte Madsen
med rette at aktionslering ikke egner sig til alle leringsforleb, men mens der er
rigtig mange eksempler pa forleb, som det egner sig til, er der stort set ingen
diskussion af i hvilke situationer aktionslering ber fravelges. Ikkeintenderet
medlering under aktionsleringsforleb omtales udelukkende som en positiv
gevinst og dermed udgrenses en mere aben og analytisk forstielse af, hvad der
sker skjult eller mellem linjerne i leringsforleb.

Den sproglige fremstilling bliver enkelte steder nesten uigenkendelig fra mine
egne erfaringer fra arbejdspladser i velferdssektoren. Som opsamling pi et
aktionsleringsforleb for et forsorgshjem optreder folgende udsagn fx:

Aktionsleering pa menuen med ny nordisk tilsmagning
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Det reflekterende team: Allan er vokset flere meter, han er snart fremme ved
nzste artusindskifte! Det har karakter af en eksplosion. Han er tradt i karakter.
(s. 84)

Vivi (forstander): ....Jeg har lrt en hel masse, som der slet ikke er tid til at sette
ord pd. Aktionslering er virkelig en fin tilgang. Nu vil jeg bare sige, at jeg er en
glad forstander! (s. 85).

En anden ulempe er det er lidt vanskeligt at gennemskue autenciteten af cases
og eksempler. Nogle er gengivelser fra eksisterende forleb, andre er tilrettede
og andre igen lader til at vere opfundet til lejligheden. Det kan gere det mere
kringlet at spejle egne erfaringer i bogens cases.

Ikke desto mindre har jeg efter lesningen bade fiet stor lyst og metoder og
redskaber til at arbejde med aktionslering og mon ikke det er en oplevelse, som
jeg kommer til at dele med andre kommende lesere af bogen? Bogen kan samlet
set bestemt anbefales til konsulenter, undervisere, teamledere og andre, der
arbejder med leeringsforleb i velferdssektoren.

Annemette Matthiessen, lektor ved Kobenhavns
Professionshgjskoles Videreuddannelse - Social &
Beskaftigelse
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Hvordan skal I2ring forstas:

Christian Aabro (red.): Den styrkede padagogiske
lzereplan - baggrund, perspektiver og dilemmaer
Forlaget Samfundslitteratur 2019

218 sider, 225 kr.

Heidi Lykke Nissen

”Hvad laver du?” N4 si du underviser pedagoger, kan det vare s svart at lere
nogen at passe bern?”

Den setning har jeg desverre hort et utal af gange i mine 4r som underviser
i pedagoguddannelsen. En myte om at der ikke er brug for meget for
at indholdsudfylde dagligdagen i det danske institutionsliv. Allerede i
2004, da de ferste nationale lereplaner blev indfert, blev den myte for
bestandigt lagt i graven. Hvad her sidenhen sker ber leses som en polyfoni
(sommetider kakafoni!) af stemmer fra et mangfoldigt felt af verdikamp(e),
professionaliseringsbestrabelse(r) og “Faldende eokonomiske bevillinger”
(Bogen, 5.21) (samt maske endog ligefrem “konceptindustrien” (bogen, 5.170)
"Det er en relativt kompliceret affere” (Bogen, s. 21).

Lazreplanerne kom i efterdenningerne af de forste PISA-test og i denne
historiske sammenskrivning lzses det tzt vevet ssammen med de netop fundne
“leringsmangler” (Bogen s. 159). Det udtalte politiske budskab var i tiden
tydeligt; ”Vi skal oppe os” (davarende statsminister) og ment som krav om at
”vi skal vere dygtigere og helst hurtigt dygtigere” (bogen s. 160). Derfor rykkes
nationaliseringen af lerings-hensigter helt ned i dagtilbuddene - for forste
gang i Danmarks historien. Her er "Det er maske pd sin plads lige at minde
om, at vi ikke har lereplaner i Danmark, fordi det pedagogiske arbejdsfelt har
ensket det” (Bogen s.9). Dog gir der ikke lenge for at “stemningen vendte,
efterhinden som planerne blev fort ud i livet ude i institutionerne. Som tiden
gik, forstummede kritikken, og lzreplanerne blev af pedagogerne efterhinden
italesat i mere positive vendinger” (Bogen s. 11). Dog “kneb [det] stadig lidt
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med den systematiske dokumentation af leringen. Ofte dokumenterede man i
stedet aktiviteterne” (bogen s. 13). Dette bliver en del af den hjemmel den nye lov
opstar i. Siledes vedtaget d. 29. maj. 2018 "Bekendtgerelse om padagogiske mal
og indhold i seks lzreplantemaer” (loven i fuld tekst findes i appendix s. 177 -
199) "med en politisk ambition om bred opbakning til arbejdet” (Bogen, 5.173).
Dette blev indfriet (ibid). Grundlaget udfoldes i "Den padagogiske lzreplan.
Krav og indhold til den pzdagogiske lzreplan” (Berne- og socialministeriet,
2018). Den nye lov ber ses som en "principtekst” og “styringstekst” (bogen,
s. 21+22). Bogens zrinde er, at formidle dette dobbelte foki, saledes belyses
hvorfor lzreplanerne revurderes og re-aktualiseres som “den styrket lereplan”.
Dilemmaerne som perspektiver skerpes og udfoldes i den forholdsvis korte og

dog kompakte bog.

Kapitel 2 - 7 beskriver de enkelte lereplanstemaer: ’Alsidig personlig
udvikling’, ’social udvikling’, ’kommunikation og sprog’, ’krop, sanser og
bevagelser’, > Natur, udeliv og science’ samt ’kultur, @stetik og fellesskab’.
Disse indholdstematikker bidrager samlet set til lereplanen. Jeg synes
kapitlerne kan leses pd forskellig vis; hvert enkelt af disse kapitler bidrager
nemlig inspirerende og anvisende til hvordan det enkelte tema kan forstas via
udpegning af eksemplariske teoretiske inspirationer og hermed ogsa produktiv
operationalisering i praksis. Min anbefaling er dog at lese Appendix forst. Det
vil stotte grensedragningen mellem lovens (kunne man sige ’padagogen skal’)
og den enkeltes forfatters produktive eget-blik for praksis (kunne man sige
’pzdagogen kunne’). Den rettesnor savnede jeg i enkelte kapitler. Det satte mig
en del pa arbejde som leser.

“Lareplaner i praksis. Daginstitutioners arbejde med padagogiske lereplaner”
(EVA, Danmarks evalueringsinstitut, 2012 om lererplanerne 2004) anvendes
til at tydeliggere at der er forskel i hvordan pzdagogerne formar at lofte
de enkelte temaer. Nogle temaer fremstar i evalueringen mere systematisk
gennembearbejdet end andre, hvilket kobles til temaets egenart samt
dokumentationsudfordringer. Fx forskellen mellem ’kommunikation og sprog’
og 'Natur, udeliv og science’: "Hvorvidt temaet sprog er ‘nemt’ eller ’svert’
at arbejde med og hvorfor, svarer pedagoger bl.a. "at sprog [...] er nemmest at
handtere”, og at “det er rimelig konkret og hindgribeligt”, hvilket begrundes
med sprogtemaets ‘malbarhed”” (bogen 5.83). Dette kan ses til forskel for
”’Naturen og naturfenomener’ er det tema, “danske pzdagoger arbejder
mindst systematisk med”” (bogen s. 135). Fordi temaet syntes “utydeligt”
(Bogen, 5.123). ”Bern er grundleggende nysgerrige og undersegende, men det
at rette opmarksomheden mod noget, som fx at omverdenen kan beskrives
i rum, form og tal, er ikke noget, barn ger automatisk, dvs. helt af sig selv”
(Bogen s. 130). Det krever noget af det pedagogiske personale at skabe en
evaluerings- og dokumentationskultur, der indfanger det processuelle ’at
rette opmarksomheden hen’ eller de mere uhidndgribelige elementer fra det
padagogiske grundlag. Kommer vagten i den pedagogiske praksis til at rette

Hvordan skal lzering forstas?



sig mod de situationer og begivenheder, der nemmest lader sig dokumentere?
Vil Styrket lzreplans fordring ’meningsfuld dokumentation’ lede til revision
af etablerede og igangvaerende evalueringskulturer alle steder i det kommunale

landskab?

En dag var vi alle pa arbejde; ingen syge. Vi kunne lave det vildeste arbejde pa
gulvet. Straks var vi tre der gik fra for at skrive lereplanen (udtalt af pedagog, i
undervisningen pd kompetenceleft i styrket lereplan, sikaldte Faglige Fyrtirne).

“Arbejdet med lereplanerne [indebar] en risiko for, at pedagogernes tid og
opmarksomhed blev tvunget vek fra nazrveret med bernene gennem en
favorisering og hierarkisering af leringsspecifikke praksisformer” (Plum, 2012,
Ellegaard og Stanek 2004, Schmidt, 2013) (bogen s, 11). Det er en delikat
balance de kommende ér at skabe praksis for ikke at give forrang til disse mere
akademiske bestrebelser med italeszttelser af’ det pazdagogiske grundlag pa
bekostning af tiden med bernene, men som en forudsztning herfor. Dette er
udfordrende (fagpolitisk, pedagogisk og kulturelt) og ”potentielt efterladels]
praksis til selv at (re)formulere et sammenhangende teoretisk bud p4, hvordan
lering mé forstis i netop deres lereplan” (Bogen s, 172). Pd den méide “efterlades
feltet i en situation, hvor fortellinger af en brugbar og operationel forstielse
af det pedagogiske grundlag for frit spil og vil blive efterspurgt” (bogen, ibid).
Hyvilketigen miske villede til positioneringskampe i lokale medarbejderkulturer;
forhandlingskampe mellem forskellige organisatoriske niveauer og til fortsat
diskursiv dreftelse pd samfundsplan. ”Uanset kritiske stemmer kan vi ud fra
historien at demme vare ret sikre p4, at den nye styrkede lereplan far betydning”
(bogen s. 173) afslutter Stanek og herer jeg egentlig ikke *pa godt og ondt’

Heidi Lykke Nissen, lektor pa Kobenhavns Professionshgjskole

TEMA#3 - OKTOBER - 2020 S. 171 -173

£SB1S10) Suliae] |BYS UBPIOAH



Rammer forhabentlig et hehov i tiden

Oskar Negt: Dannelse og demokrati
Frydenlund 2019
199 sider, 269 kr.

Kim Rasmussen

I en globaliseret verden, hvor alting forandrer sig med uhyggelig hast, og
mangden af tilgengelig information synes uoverskuelig, kan behovet for et
fastere orienteringspunkt, der kan hjzlpe vejfarende med udsyn og at finde en
sikker vej, vare stort. Bogen “Dannelse og demokrati” af den tyske socialfilosof,
sociolog og uddannelsesteoretiker Oskar Negt (1934), forekommer mig at vare
et sidant orienteringssted. Herfra kan man fi udblik over en samtidig verden,
der smuldrer. Herfra kan man orientere sig ud fra en kritisk socialfilosofisk
retning funderet i "demokrati som livsform”. Negt selv kan betragtes som
et kritisk-dndeligt fyrtirn, der forseger at lyse op i tidens tiger og merke. Og
selvom fyrtirne i dag kan flyttes, nir den grund, de stir p4, er los som sand og
truer med at styrte i afgrunden, da ma man sige om Negt, at han standhaftigt
star fast, hvor han i store trek har stiet siden 1960erne.

Aldre lesere af DPT kender Oskar Negt (1934) fra hans livslange bidrag
til iser voksenuddannelse, men ogsi til analysen og arbejdet med berns
lereprocesser i skolen; udkast til det der undertiden har veret omtalt som kritisk
erfaringspadagogik. Negt, der stadig (ligesom Jiirgen Habermas) er aktiv,
selvom han er kommet op i drene, ned bade respekt og havde en ikke ubetydelig
indflydelse i dele af de danske uddannelsesmiljeer tilbage i 1970erne og op
gennem 1980erne og 1990erne. Flere af hans oversatte bager ”Eksemplarisk
lering og sociologisk fantasi” (1968/dansk 1971) og "Offentlighed og erfaring”
(1972/norsk 1974 — medf. A. Kluge) bidrog til diskussioner af Negts kritiske
mide at samtenke og analysere pa. Ligesom de bidrog til diskussioner og
analyser af samtidens kritisable tendenser i samfund, pazdagogik og uddannelse.
Ikke mindst diskussioner af hvad man kunne / skulle stille op som modsvar og
modstand over for den stigende grad af samfundsmassiggerelse, ekspropriation,
instrumentalisering og kolonisering af menneskers livssammenhzange.
“Dannelse og demokrati” ligger i forlengelse af flere af de tidligere beger, og
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tager temaer og tride op, der gar langt tilbage (eksemplarisk lering, sociologisk
fantasi og sans for ssmmenhzng, fremtidsrettede kompetencer), samtidig med
at der vaves nye stykker til (dannelse, demokratisk dannelse).

Yngre lesere har maske ikke hert om Negt. Eller - méske har de netop hert
om, men ikke selv lest Negt. Af samme grund vil de heller ikke have gjort egne
primare erfaringer med at beskaftige sig med Negts kritiske made at tenke,
analysere og fremstille sig pd. Med udgivelsen af "Dannelse og demokrati” har
savel yngre som zldre lesere imidlertid fiet en aktuel anledning til henholdsvis
at stifte bekendtskab med/at genoptage lesningen af en original og markant
uddannelsestznker.

Den nyoversatte bog indskriver sig i Negts livslange socialfilosofiske optagethed
af demokrati, politik, magt- og undertrykkelsesforhold, sivel som hans interesse
for oplysning, uddannelse og menneskers autonomi og myndiggerelse. Disse
temaer har vearet et kendetegn ved forfatterskabet, siden han i 1960erne

engagerede sig i uddannelsesfeltet bide analytisk og praktisk pedagogisk.

Negts teoretiske og analytiske arbejde har ”altid” varet meta-politisk
sammentaenkt. Dette kan (maske) aflses af udvalgte bogtitler som fx ”Politik als
Protest” (1971), (der samler en rekke af hans taler og opleg fra 1960erne rettet
til datidens antiautoritere bevaegelse), eller bogen “Keine Demokratie ohne
Sozialismus” (1976), hvis titel refererer til et kendt udsagn fra Rosa Luxemburg,
(en bog der ligeledes bestar af kapitler og artikler, der har varet offentliggjort
i forskellige sammenhenge). Den meta-politiske refleksion gennemrisler
ogsd hans seneste bog “Der Politische Mensch” (2010), som “Dannelse og
demokrati” er oversat fra. (Forste del af den danske udgave svarer til 3.del af Der
Politische Mensch. Mens anden del svarer til kapitel 4, 6 og 7 af "Der Politischen
Mensch.”) "Dannelse og demokrati” er med andre ord en selektiv og fokuseret
version af omtalte tyske bog.

Bogens indledning er montageagtigt sammenstykket fra bogen ”Der Politischen
Mensch” og skriftet "Gesellschaftentwurf Europa”. Denne sammenfletning er
foretaget af oversatterne (Karen Sonne Jakobsen og Birger Steen Nielsen) og
gjort med Negts accept. Fra bogens begyndelse bliver leseren siledes bekendt
med Negts forstielse af demokrati. Hans demokratibegreb; demokrati som
livsform, - er en demokratiforstielse, der er i familie med den kategori, som i
politologiens sprog kaldes "deliberativt demokrati.”

Negts forstaelse af demokrati giver sig til kende, nar der i indledningen siges,
at demokrati er den eneste politiske forfatningsorden, der ma leres, - leres i
hverdagen, - leres hver eneste dag - og det med udgangspunkt i barndommen
og op i alderdommen. Ligesom det pipeges, at demokrati forstiet som livsform,
er noget, der beror pi en udviklet demmekraft sivel som pa deltagelse i almene
anliggender.

Rammer forhabentlig et behov i tiden
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I Indledningen fir Negt desuden fremhavet, at han betragter dannelse som
et centralt fanomen, der uleseligt er knyttet sammen med demokrati, og at
dannelse for ham drejer sig om politisk dannelse/at blive et myndigt vasen.
Dannelse rummer for Negt et nedvendigt kritisk potentiale, en slags "lager” for
menneskers opfattelse af verden. Desuden har dannelse sin egen tidsstruktur.
Dannelse kan efter Negts opfattelse ikke forceres og accelereres. Ej heller
patvinges. Dannelse er siledes en proces, som tager sin tid. Dannelse kan ikke
reduceres til et bytteforhold.

Disse udsagn og bestemmelser er interessante og star sterkt. De taler den
herskende orden i sivel den danske som internationale uddannelsesekonomi
imod. For er det ikke sadan, at der implicit i nutidens dominerende og udbredte
begreber om skoleparathed, uddannelsesparathed, fremdriftsreform, osv.,
ligger en tidslighed og tidsmessig acceleration, der forceres af leringsmal og
indlering af fremmedbestemte kompetencemal snarere end at tiden prioriteres
til udvikling af demokratisk dannelse og demmekraft?

De forskellige kapitler setter fokus pa forskellige problemstillinger, der hanger
sammen med bogens overordnede og kritiske intention: at bidrage til fornyet
diskussion og udvikling af demokrati, politisk demmekraft og dannelse. Jeg
vil (eksemplarisk) forsege at dykke ned i et par udvalgte kapitler, som kan give
lzseren en fornemmelse af Negts hensigt / kritiske erkendelsesinteresse.

Det forste kapitel “Ideologikritisk diskussion af videnssamfundet” handler om
betingelserne for og sammenhzngen mellem demokrati, politisk demmekraft og
det fznomen som kaldes videnssamfund - en betegnelse Negt problematiserer.
Han betvivler ikke, at de tekniske og naturvidenskabelige former for viden er i
dag blevet altdominerende. Tvartimod er disse vidensformer helt integrerede
dele af de ekonomiske processer, der synes at definere, hvad der er vardifuld
og efterstrebelsesvardig viden. Men det sker pa bekostning af andre typer
viden; Reflekteret viden, tolkningsviden og politiske demmekraft. De
sidstnevnte vidensformer anser Negt for uvurderlige i et demokrati. Men
de er uden tilstrekkelig indflydelse i dag. Desuden er naturvidenskabelig,
teknisk og ekonomisk viden blevet sa integreret i de bestiende herredemme-
og magtforhold, at disse fremstir som selvfolgelige. Termen videnssamfund
afdekker ikke ulighederne imellem vidensformerne. Den reflekterer heller ikke,
hvordan den tekniske viden imedekommer og stotter samfundets herskende

magtforhold.

I forlengelse af denne kritik sperger Negt: Hvem har definitionsmagt over
tenkemader, begreber og livsholdninger? Sidst i kapitlet drefter Negt desuden
et vasentligt etisk tema; Viden og samvittighed. Her inddrager Negt filosoffen
E. Kant (1724-1804), der i ovrigt spiller en markant rolle som referencepunkt
igennem bogen. Kant inddrages i forhold til spergsmalet om menneskets
myndiggerelse og dets evne til at bruge sin fornuft. Dels inddrages Kant i
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forhold til de tre grundleggende spergsmil, han stillede i sit vark "Kritik af den
rene fornuft”: Hvad kan jeg vide? Hvad skal jeg gore? Hvad kan jeg habe? Disse
sporgsmil relateres til problemstillingen om dannelse og politiske dommekraft,
ligesom de er relevante i forhold til ansvarsetik (dvs. viden om konsekvenserne af
egne handlinger, tilvalg og fravalg). Negt peger p4, at ndr man som ekspert giver
afkald pa den indre domstol (den personlige samvittighed) er der stor fare for,
at man kan henvise til love, regler og lovmassigheder som noget uomgzngeligt.
Dette siges med adresse til videnssamfundets centrale akterer; videnskabsfolk
og eksperter.

Ibogensandetkapitel drofter Negt den kompetence, han betragter som den mest
nedvendige i nutiden; Evnen til at skabe sammenhzng. Denne sammenligner
han med hindvaerksmassige processer som “at vave”, "at flette” og "at bygge”.
Det ma ske gennem dialektisk tznkning (s.65), - en levende tznkning, hvor man
er i stand til at adskille og skelne mellem tingenes made at fremtrede pa og de
dybere forbindelser mellem det menneskelige subjekts interesser og behov og
objektverden omkring mennesket. Uden evnen til at skabe sammenhang mister
mennesket sin orientering i livet. Der er saledes tale om en “meta-kompetence”
— der sammen med 6 andre neglekvalifikationer (okologisk kompetence,
ekonomisk kompetence, kompetence i identitets- og balancearbejde, historisk
kompetence, teknologisk kompetence, retfzrdighedskompetence) forekommer
Negt vigtige, hvis det skal lykkes. Samtidig skjuler han ikke, at vanskeligheden
ved at skabe sammenhang bestar i, at der ikke rigtig findes almene regler for,
hvordan man ger dette (s.69). Ikke desto mindre er det vasentligste mal for
en eksemplarisk erfaringslering at skabe sammenhang. Et udgangspunkt er
menneskers erfaringer og erfaringsverden, (som i en fragmenteret og opsplittet
verden dog vil vere preget heraf.) For oplysningstidens mennesker var den
videnskabelige viden losningen, da den bidrog til at se tingene i en storre
sammenhang. Men hvor det oplyste menneske forstod de storre sammenhznge
og derigennem blev myndigt, dér synes situationen i dag at vare en anden. Der er
ikke lengere en tet og selvfelgelig forbindelse mellem viden og myndiggerelse.
Der findes ikke lengere et stort verk inden for filosofi, litteratur, naturvidenskab,
der rummer neglen til at forstd en verden i erosion. Nir sammenhang ikke
lengere er givet, eller kan hjzlpes frem af grand theories, ma den skabes gennem
begrebsarbejde og refleksion, si mennesket kommer fri af de tilfzldige mader,
det er bundet ind i samfundet pd. Kapitlet kan neppe undga at gere indtryk pa
alle, der er optaget af en verden i krise og menneskers uddannelse, oplysning og
dannelse, men det efterlader ogsa en med mange praktiske handlingsorienterede
sporgsmal.

Det bliver for omfattende at komme nazrmere ind pa de efterfelgende kapitler, sa
jeg vil ngjes med at fremhave nogle enkle trek og kendetegn. I det tredje kapitel
gar Negt videre og forseger offensivt at ny-fortolke begreberne kompetence og
neglekvalifikationer. Negt vedkender sig kritikken af kompetence-begrebet, der
nastenkanbetydehvad som helst, ligesom atneglekvalifikationerkanlyde teknisk
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oginstrumentelt. Problemer er bare, siger han, at begreberne om kompetence og
noglekvalifikationer egentlig ikke er mere uprzcise end begreber om frihed og
retfzerdighed. S Negts strategi er offensiv. Han vil erobre begrebernes betydning
ved at udfylde dem indholdsmassigt. Det forseger han sa at gere formidlet
igennem sit metodiske didaktiske princip om eksemplarisk lering, der hermed
genoptages. Det fjerde kapitel handler om ”pzdagogisk optimisme og erfaringer
med det eksemplariske princip”. Kapitlet har delvis historisk karakter og abner
med en gengivelse af den optimistiske atmosfare fra 1960erne, som Negts bog
om “Sociologisk fantasi og eksemplarisk lering” blev til i. Der voksede hab,
frigerelsestanker og politiske initiativer frem i denne kulturelle kontekst. I denne
tidsand havde kritikken af de bestiende uddannelsesinstitutioner medvind, og
noget af det, som kom ud af kritikken, var; - en udelt folkeskole (gesamtschule),
- nye universiteter, - flere faste stillinger inden for uddannelsessektoren og
uddannelse i fagforeningsregi. Bogens 5. kapitel hedder: Abning af en ny
leringscyklus. Her peger Negt pd, at arbejds- og erhvervssamfundet har naet
et historisk endepunkt. Derfor ma fremtidsholdbare refleksioner over dannelse
og laring, forpligte sig pa det Negt kalder "leringsbegrebets udelighed (s.110).
Det er et leringsbegreb, der retter sig imod "hele samfundet” (fzllesvasnet) og
ikke blot mod dele af samfundet (erhvervslivet). Negt siger, at et forste skridt
mod en uddannelsesreform, der barer pi et si omfattende leringsbegreb, ma
rette den offentlige opmarksomhed mod lzreprocesser, der er nedvendige for
demokratiets stabilitet. Negt peger p4, at omtznkningen af lering ma forbinde
sig med sogebevagelser rettet mod spergsmail som: Hvad skal leres og hvordan
skal der leres? Disse spergsmadl motiveres af en bestrebelse pa at overskride
den epokale strukturkrise. Den ny leringscyklus ser Negt bestd i, at der ved
siden af erhvervsuddannelser, etableres en permanent videreuddannelse, der er
orienteret imod fremtidige arbejdspladser og fremtidens sporgsmal; Altsa en art
livslang lring, der samtidig er orienteret imod, hvad mennesker skal vide for at
forstd, hvad der foregar aktuelt omkring dem.

De to sidste kapitler i bogen fremhaver offentlighedens kulturelle betydning.
Her peger Negt p4, at politisk dannelse aldrig kan udvikles individuelt og privat.
Udvikling af politisk dannelse ma udvikles i to dimensioner. For det forste har
politisk demmekraft brug for et offentligt rum at udvikle sig i for ikke at blive
snaver og privat. For det anden handler politisk demmekraft ogsa om de byrum
man lever i, medes i og ferdes i. Kort sagt; politisk dannelse kedes sammen med
den genstandsmassige og materielle verden. En bys arkitektur har ikke kun
betydning for vore sanser, men ogsa for udviklingen af vores daglige dommekraft,
der igen er et grundlag for vores politiske dommekraft. Her peges med andre
ord pi hvordan materialitet, dannelse og demokrati star i ner forbindelse med
hinanden. Selvom dette pipeges ud fra en overordnet betragtning og ikke pa
detaljens mere konkrete niveau, er det alligevel interessant, tankevakkende og
illustrativt for Negts made at tenke i sammenhange pa.

Rammer forhabentlig et behov i tiden



Bogen afsluttes med et 40 sider langt efterskrift. Her fremkommer oversztterne
med en rekke kompetente kommentarer, fortolkninger og udlegninger af Negt.
Selvom den sterste del af efterskriftet drefter og reflekterer over Negts analyser
og begreber (erosionskrise, denne krises arnesteder, de kompetencer som er
pakravet for at overkomme krisen og de politiske dannelsesprocesser og den
erfaringslering, der udspringer herfra), da er der ogsi blevet plads til at koble
Negts arbejde til eksempelvis problemstillingen “den store omstilling”, som
herhjemme kendes frabogen af samme navn og skrevet af videnskabsjournalisten
Jorgen Steen Nielsen. Ligesom efterskiftet laver nogle koblinger mellem Negts
begreb om menneskers orienteringsbehov og segebevegelser pa den ene side og
menneskers evne til skabe alternativer, - begrebsligt, intellektuelt og billedligt/
astetisk. Noget der fordrer dialog, formidling og “overszttelse”. Man kan hibe
at bogen rammer et behov i tiden, men man kan ogsa frygte at konjunkturerne
og tidsaccelerationen legger forhindringer for en bog, der krzver langsommelig
lzsning, refleksion og kritisk offentlighed.

Anmeldt af Kim Rasmussen, lektor ved Institut for Mennesker
og Teknologi pa Roskilde Universitet
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Trine Ankerstjerne (red.): Pedagogik mellem skole og
fritid. Grundbog til paedagoguddannelsen Dafolo 2019,
serien: Den professionelle paedagog

280 sider, 399 kr.

Niels Rosendal Jensen

Denne grundbog henvender sig til studerende pa padagoguddannelsen, som
specialiserer sig i skole og fritid. Det er et arbejdsmarked for padagoger, som
har varet voksende siden skolereformen i 2013/14. Det er ogsi et omride,
som nyder politikernes og forzldrenes bevigenhed. Nerverende grundbog er
hverken den eneste eller forste, men der savnes fortsat beskrivelser og analyser
af, hvordan padagoger si handterer opgaven. Det er pi den baggrund en
velkommen udgivelse.

Grundbogen er struktureret i fire dele: 1. Barndom, ungdom, didaktik og
dannelse; 2. Identitet, fellesskab, relationer og inklusion; 3. Udviklings- og
leringsrum og 4. Samarbejde og udvikling. Kapitlerne varierer indbyrdes i
bredde og dybde. Nogle er mere beskrivende, mens andre anlegger analytiske
perspektiver. Detmedferer, at der reekkes fra teoretisk tungere kapitler til kapitler,
der i hojere grad prasenterer leseren for gode rid og praktiske fremgangsmader.
Det gor bogen ujevn, men ikke nedvendigvis mindre interessant. De enkelte
forfattere har en egen skrivestil, som nogle uden tvivl vil betragte som en ulempe.
Imidlertid kan det vare en fordel at lere forskellige faglige formidlingsformer
at kende, fordi det medvirker til, at man som studerende kan vurdere dem og
eventuelt foretrekke den ene frem for den anden — ogsi nir man skriver opgaver
under uddannelsen.

En grundbog er ikke det samme som pensumlitteratur til et bestemt modul eller
en specialisering. Den lener sig op ad uddannelsens indholdsmassige krav og
giver et bud pa, hvad padagogstuderende kan og maske ogsa ber tilegne sig for
at blive lyst i kuld og ken. Det rejser nogle spergsmil: Bliver faget defineret for
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snzvert og for systemkonformt? Bliver grundbeger for lidt udfordrende? Legger
de sig i for hej grad op ad den instrumentelle — ofte neoliberale - tznkning,
som eksempelvis gor sig geldende i dansk uddannelsespolitik? De sporgsmal
skal ikke besvares i denne anmeldelse, men de er vard at arbejde videre med. I
forhold til nzrvaerende udgivelse skal det retferdigvis understreges, at det faglige
indhold ikke har opgivet at tenke ud af boksen (iszr 2. og 3. del bestraber sig
pd at rekke videre ud). I betragtning af, at pedagoguddannelsen engang blev
anskuet som praget af pd forhind fastlagte holdninger og meninger snarere
end indsigt og viden, er denne udgivelse en af flere, der sigter efter at tilbyde et
fagligt fundament. Den samler en rekke fagligt interessante, generelt velskrevne
og tillige aktuelle artikler, der kredser om padagogers praktiske indsats i skole
og fritid. Der kan nappe herske tvivl om, at bogen eller dele fra den vil blive
undervisningsmateriale pi pazdagoguddannelsen. Derved kan grundbogen
levere et bidrag til at udvikle det fagsprog, som pzdagoger ofte kritiseres for at
mangle.

Grundbeger eller lerebeger til et fag er en nedvendig forudsztning for
udviklingen af en profession, sivel i egen ret som i samspillet mellem lerere
og pedagoger i folkeskolen. Pedagoger skal have skabt en platform for deres
profession pd et omrade, der er domineret af den hidtil eneridende profession.
Flere forskningsrapporter har peget pa, at et ligeverdigt samarbejde endnu ikke
er slaet tilstrekkeligt igennem, at pedagoger i skolen szttes ind for at skabe
ro i klassen, og at de i for ringe grad fir mulighed for at bruge deres faglige
kompetencer, men ogsd at det er muligt at 2ndre disse tilstande (se f.eks. Ditte

Toftengs kapitel i bogen).

Men ingen rose uden torne. Jesper Larsens kapitel om moderne ungdom
kunne fortjene et par modspillende betragtninger: den moderne konstruktion
af ungdom er tet vaevet sammen med tre sociale bevagelser, nemlig selve
ungdomsbeveagelsen, som udgjorde unges eget erfarings- og udviklingsrum,
den reformpadagogiske bevagelse, som segte viden om barndom og ungdom,
og endelig videnskaben om ungdommen, som oprindeligt bygger pa Stanley
Halls beremte verk “Adolescence” fra 1904, og som kunne suppleres med Karl
Mannheims konstatering: at vare ung er at vare i en marginal position eller
vere en direkte outsider, hvilket efter hans opfattelse gjorde de unge sarligt
modtagelige for nazistisk pavirkning i 1920°erne og 1930%rne.

Samme indgang kunne anlegges pa Trine Ankerstjernes kapitel om
professionsidentitet. Her savnes nok en overvejelse over, hvordan en afgerende
samfundsmessig funktion (jfr. Talcott Parsons) bliver til et lavstatusjob. Og hvad
sker der med en profession, nir dens jurisdiktion underlegges en ekonomisk
logik, som tendentielt indeberer, at det professionelle sken er i risikozonen for
at blive erstattet af markedets sken?

Hgj kvalitet eller praksischok?
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Som udgangsben vil jeg anfere: grundbogen er i mange henseender et fint
arbejde. Det interessante er desuden, hvad der kan tenkes at ske, nir de
kommende pazdagoger under deres uddannelse foler, mener, synes, at de skal
leve op til alle de glimrende hensigter og ambitioner, som formuleres fra kapitel
til kapitel. Kan viimedese endnu et praksischok? Er mulighederne for at realisere
hej kvalitet til stede?

Anmeldt af Niels Rosendal Jensen, lektor pa DPU, Aarhus
Universitet
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Eva Gullgv og John Gullgv: Opvakst i provinsen. Om dem,
der bliver, og dem, der rejser

Antropologiske studier nr. 6, Aarhus Universitetsforlag 2020
194 sider, 200 kr. (E-bog 130 kr.)

Bolette Moldenhawer

Opvzkst i provinsen er baseret pa en etnografisk undersegelse om, hvordan
mennesker i forskellige aldersgrupper og positioner tenker om deres steder,
muligheder og fremtidsudsigter. Undersogelsen tager afset i et feltarbejde
udfert i Tender kommune i Senderjylland, 2016 og 2017 og inkluderer
observationer og samtaler med bern og voksne i hjem og bernehaver (en
landsbybernehave og en bernehave i Tender by), interviews og samtaler med ca.
50 bern og unge, de fleste mellem 12-18 ar, interviews med foraldre, pedagoger,
skolelerere og skoleledere (fra kommuneskole, friskoler og privatskoler),
ungdomsridgivere, undervisere ogledere pi ungdomsuddannelser (gymnasium,
HF, erhvervsuddannelsescentre, ungdomsskole) samt ansatte i den kommunale
forvaltning. Baseret pd det faktum at uddannelsesvalg i provinsen tilskynder
si mange til at bryde op fra det sted, hvor de voksede op, sperges der til de
udfordringer og dilemmaer, de unge oplever, nir de overvejer muligheder for at
rejse eller blive, samt hvad det betyder for deres syn pé stedet og de mennesker,
der bor der, sivel som dem, der flytter sig.

Bogens syv kapitler indledes med i kapitel 1 at beskrive Tonders @ndrede
befolkningssammensztning med blandede erfaringer i forhold til opvakststeder,
erhverv, uddannelse og livsformer som et oplagt valg bag studiet af komplekse
samspil mellem sted, socialt liv og uddannelse. Forfatterne er, som det fremgar af
kapitel 2, analytisk inspireret af teoretiske pointer om steder og tilhersforhold,
social afhengighed, forbindelser og netvark, vaerdier og statussystemer samt
livsformer og vardighedsformer. Pi tvars af disse inspirationer, stir iser
et relationelt og socialt differentierings perspektiv pd analysen af steder og
mennesker centralt. Bogensfireanalysekapitlererbyggetop omkringenlivscyklus
begyndende fra opvakstifamilien (kapitel 3) via forst bern i bernehaver (kapitel
4), dernast udskolingsbern i en privat, kommunal og friskole (kapitel 5) til unge
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i gymnasiet og erhvervsuddannelser (kapitel 6). I bogens afsluttende kapitel 7
konkluderer og diskuterer forfatterne de pzdagogiske, uddannelsespolitiske,
menneskelige og stedspecifikke implikationer af de dilemmaer, der er forbundet
med at uddannelsens symbolske magtposition tilskynder bern, unge og familier
til at bryde op fra de steder, de er vokset op — samt mulige bud pi at forny
potentialet i en stedsensitiv pedagogik.

Fokusikapitel 3 er pi sméibernsforaldres syn pa opdragelse, opvakst og berneliv.
Det pavises, at der er en dobbelthed forbundet med pa den ene side at bega
sig og engagere sig i det lokale, fx i bestyrelsesarbejde i berneinstitutionerne,
som frivillige i sportsaktiviteter og -klubber, i handelsforeningen, som deltagere
i kirkeligt arbejde, frimenigheder eller det rige foreningsliv. Pi den anden at
uddannelse for de fleste fremstir som en mere sikker vej til arbejdsmarkedet
og dermed til at blive selvforsergende og have et verdigt liv, ogsd selv om
det i mange tilfzlde indebarer at flytte bort. Selv blandt de forzldre, der er
lykkedes med at etablere deres livsformer ud fra en lokalt baseret strategi — og
nogle endda med gode indtzgter og jobs — er det ikke nedvendigvis en vej, de
tor satse pd for deres bern. I kapitel 4 er fokus pa bern i bernehaven omkring
“forholdet mellem det lokale sted, de sociale grupperinger og den opbygning af
orientering, samherighed og selvforstielse, som bernene er i proces med.” (s.
79). Man fornemmer i dette kapitel en udstrakt opmarksomhed pi de sociale
grupperinger, der udfolder sig omkring bern, der er optaget af at opbygge
aktiviteter og samspil, der trekker pi lokale forhold, fx nir ’arbejdsdrengene’
fra landsbybernehaven ”[d]ag efter dag er optaget af at grave, udjevne, stobe
og mure, men ogsi ploje, luge, hoste og kere traktorras.” (s. 80). Selv om
bernehavens personale er en integreret del af lokalsamfundet og understotter
mange af de samme referencer til lokale livsformer og erfaringer, som er
udbredte blandt bernene, er der imidlertid en stigende opmarksomhed pa
skoleviden og skoleforberedende aktiviteter pa bekostning af aktiviteter baseret
pa bernenes tilknytningsrelaterede erfaringer og vardier. I kapitel S inkluderes
udskolingsberns perspektiver pa lokalsamfund, uddannelse og urbanitet.
Bernenes orienteringer er i lyset af forskelle i familieformer og livsformer socialt
differentieret mellem dem, der vokser op pa landet og favoriserer "gleden ved
det lokale landliv” snarere end skolens lzreplaner, og dem der er bosat i Tender
by og som orienterer sig mod det urbane liv og uddannelse og med en distance
til det lokale. Der i blandt findes gruppen af tvivlere, der forseger at balancere
deres lokale og urbane orienteringer og udskyde de valg, der trenger sig p4, jo
tettere de kommer afslutningen pa skolen. En tvivl, der ”galder for alle unge
mennesker, men den forsterkes for dem, der er market af stedets lokale etos, dvs.
gleden og ansvaret ved at vere del af den lokale sammenhzng og forpligtelse.”
(s. 131). Iszr blandt unge i gymnasiet viser analysen i kapitel 6, at forestillingen
om at rejse fir gradvist sterre betydning, hvilket ikke bare handler om egne
verdiorienteringer, men i szrdeleshed om de vardier, som gennemsyrer hele
uddannelsesfeltet. Serligt i gymnasiet pavirkes de unge af et uddannelsessystem,

Et godt sted at starte



der i kraft af symbolske differentieringer mellem tilknytning, lav skolestatus og
lokal forankring kontra mobilitet, hej skolestatus og urbanitet anerkender de
unge for at foretage, “hvad vi vil betegne som ’vertikale valg’ rettet mod social
opstigen og geografisk mobilitet.” (s. 160).

Som helhed er bogen rig pa etnografisk baserede analyser af det daglige liv i
provinsen blandt smabernsforzldre, born, udskolingsbern og unge. Komplekse
liv, som pa tvers af den dominerende faktor bag uddannelsesparadokset - at de
unge skal uddanne sig for at udvikle lokalsamfundet, men uddanner de sig,
gider de ikke bo der (Jensen 2020), ikke desto mindre analyseres meningsfuldt
i lyset af sivel forskelle i familieformer og livsformer som en sans for stedets
empiriske kompleksitet. For forfatterne, som begge er solidt forankret i en
padagogisk antropologisk forskningstradition, er bogens fokus pi skavheden
mellem land og by i det danske samfund en oplagt problematik at udforske med
udgangspunkt i bern og unges perspektiver. Uden at det skal overfortolkes,
synes der at vare en sarlig analytisk opmearksomhed pi de lokale orienteringer,
dvs. orienteringer der nu toner frem som 'de fremmede’ og som nogle, der bade
skiller sig ud fra og udger en analytisk prisme til studiet af uddannelsessystemets
mentale og sociale produktion og reproduktion af urbane, middelklassenormer.
Er man som studerende, forsker eller blot almindeligvis interesseret i
uddannelsessociologiske og antropologiske studier af den voksende interesse,
der er pa stedet og lokalsamfundet som afszt for samfunds- og kulturanalyser
(fx Dansk sociologi 2019), er Opvzkst i provinsen et godt sted at starte.

Anmeldt af Bolette Moldenhawer, lektor pa Sektion for
Padagogik, Institut for Kommunikation, Kobenhavns
Universitet
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