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Kapitel 1. Indledning

Del I. Problemkonstruktion, teoretiske indgange og
metodologiske greb

Kapitel 1. Indledning

'Den forstyrrende elev’ som prisme for studier af velfaerdsarbejdets viden —

0g vice versa

Denne afhandling har fokus pa velfeerdsarbejdets viden om elever, som skolen har vanske-
ligheder med; den forstyrrende elev. Det er en problematik, der er indlejret i leereres og pee-
dagogers praksis i den danske folkeskole, og som involverer bistand fra Paedagogisk-Psyko-
logisk Radgivning og Bgrne- og ungdomspsykiatrien. Afhandlingen spgrger overordnet til,
hvad der karakteriserer viden om den forstyrrende elev, betragtet pa tveers af professionelle
og institutionelle greaenser.

Betegnelsen den forstyrrende elev understreger denne problematiks indlejring i skolen som
samfundsmaessig institution. Det, som den forstyrrende elev forstyrrer, er sdledes skolens
ordensskabende bestrabelser, der har til formal at opdrage - socialisere - bgrn. Analyse-
strategisk kan framingen den forstyrrende elev bidrage til at stille skarpt pa, hvad det er for
en normalitet, forstyrrelser udggr et brud med, og dermed kaste lys over, hvordan viden
indebaerer specifikke former for normativitet. Hermed er tonen slaet an i forhold til afhand-
lingens teoretiske grundtzenkning, der kan beskrives som videns- og uddannelsessociolo-
gisk.

Frem for i udgangspunktet at betragte viden som saregen for specifikke professionsgrup-
per vil jeg med begrebet velfaerdsarbejde abne blikket for, at der inden for et specifikt om-
rade af det sociale - med sociologen Pierre Bourdieus begreb, et socialt felt, eksisterer lo-
gikker og praksisformer, som ikke ngdvendigvis ordner sig efter '‘profession’. Afhandlingen
undersgger sdledes velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev ud fra en teoretisk an-
tagelse om, at viden antager former, der gar pa tveers af flere forskellige professioner. Som
sadan udggr dette et sarligt omrade af velfeerdsstatens virksomhed, hvor aktgrer pa for-
skellig vis er beskeaeftigede med ’at fa styr pd’ den forstyrrende elev. Viden i velfeerdsarbejde
kan, pa et overordnet plan, betragtes som en dynamik i statens arbejde med at realisere sin
ide om staten - eksempelvis som en universalistisk stat - hvilket ngdvendigggr en ekspertise,
der kan identificere og imgdekomme borgeres behov.

Med afsaet i et etnografisk og et historisk empirimateriale undersgger athandlingen saledes,
hvordan velferdsarbejdets viden aktuelt og historisk har indgaet i bestraebelser pa at be-
gribe og'gribe om’ den forstyrrende elev; det vil sige at ggre denne problematik forstaelig og
handterbar. Det er samtidig en grundleeggende antagelse i afhandlingen, at viden i sig selv
giver eksistens til et problem som den forstyrrende elev; velfaerdsarbejdet producerer 1g-
bende kategorier, der ggr det muligt at identificere og reagere pa det forstyrrende.



Kapitel 1. Indledning

Afhandlingens to centrale tematikker - velfeerdsarbejdets viden og den forstyrrende elev -
teenkes hermed at kunne belyse hinanden. Ved at tilgd genstanden ’elever, som skolen har
vanskeligheder med’, via et fokus pa velfeerdsarbejdets viden, etableres en indsigt i dette
feenomen fra en seerlig vinkel, nemlig de professionelles bestrabelser pa at forst3, forklare
og handtere problemet. Og omvendt - ved at studere velfeerdsarbejdets viden gennem den
forstyrrende elev som case - er ambitionen at kunne sige noget om, hvad denne type af viden
‘er’; hvad der kendetegner den, hvilke specifikke former den antager, samt hvordan den
eventuelt omformes og forandres. Som indlejret i en praksis, der har til hensigt at opdrage i
ordets bredeste betydning, betragtes viden som relateret til sociale og kulturelle trek i et
samfund.

'Den forstyrrende elev’ og aktuelle kritikker af den danske folkeskole.

Elever, der forstas som forstyrrende i skolen, er ikke en problematik af nyere dato, men ma
betragtes som forbundet med selve det at "holde skole’, sddan som historiske analyser af
skoler har vist (Appel & Fink-Jensen 2013,76; Borjesson & Palmblad 2003). Imidlertid pree-
ges forstaelser af dette faenomen af, hvordan skolen som institution politisk og paedagogisk
er sggt formet.

I de seneste par artier har den danske folkeskole vaeret centrum for en gennemgribende
kritik af dens evne til at handtere sin opgave. Dels i form af en kritik af den indflydelse, som
'moderne’ paedagogik har haft pd undervisningsmiljget og disciplinen i skolen (Fogh Ras-
mussen 2003; Egelund 2006,27). Dels, og med nzermest modsat fortegn, hvordan ’forael-
dede’ paedagogiske traditioner betyder, at skolen og lzererne ikke magter at motivere szerligt
drengeelever, der derfor risikerer at forstyrre bade sig selv og andre i klassen (Egelund
2011,37; Nielsen og Jgrgensen 2013,14). Og sidelgbende en stigende politisk opmaerksom-
hed rettet imod bgrn fra familier med migrantbaggrund, hvis kundskaber og sindelag skolen
forventes at seette ind over for (Padovan-Ozdemir & Moldenhawer 2017,8). Feelles for alle
disse kritikker af skolen er, at de er fremfgrt i konteksten af PISA-undersggelserne, der fra
2000 og fremefter har udgjort en referenceramme for dominerende stemmer i skoledebat-
terne (Hermann 2007,151). At skolens opgave er at ’'levere’ ind i den internationale PISA-
konkurrence har sdledes fungeret som en underliggende logik, der har bidraget til at give
argumenterne styrke (jf. Steiner-Khamsi 2017)

Samtidig har et andet tema veeret i centrum for kritik og reform af skolen. For det fgrste
diskussionen om folkeskolens 'rummelighed’ og kritikken af, at en stor andel af danske ele-
ver blev udskilt til specialundervisning (Langager 2012; de Coninck-Smith, Rasmussen og
Vyff 2015,366). Og i den forbindelse, ikke mindst den andel af skolens gkonomiske midler,
disse tilbud beslaglagde (Finansministeriet 2010). Med den sdkaldte Inklusionslov fra 2012
fik almenskolen? saledes til opgave at skulle handtere en gruppe af elever, der tidligere ville

1 Almenskole: | afhandlingen anvendes denne betegnelse for folkeskolens normalundervisning i modseetning til spe-
cialundervisning i specialklasser og -skoler.
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have veeret henvist til specialtilbud (Folketinget 2012). I tilknytning til denne reform an-
dredes ogsa struktur og malszetning for Paedagogisk Psykologisk Radgivning (PPR) i kom-
munerne, idet PPR - i trad med intentionerne i inklusionspolitikken - nu skal have en mere
konsultativ, det vil sige radgivende, rolle overfor klasserumspersonalet pa skolerne. Her-
med var ogsa PPR’s hidtidige praksisformer udsat for kritik og skolepsykologiens tradition
for at tilvejebringe viden om bgrn pa baggrund af testning og vurdering mere grundlaeg-
gende udsat for forandring (Tanggaard & Szulevicz 2014; Nielsen 2015).

For det andet - og delvist i tilknytning til inklusionsdebatten - er eksperters normalitetsvur-
deringer blevet sat til diskussion. Ikke mindst ADHD-diagnosens udbredelse og ledsagende
medicinering af bgrn problematiseres og diskuteres som et eksempel p3, hvordan alliancer
mellem medicinalindustri og leeger bidrager til en medikalisering af problemer, der lige sa
vel kunne forstds som sociale eller som udtryk for, at skolen og samfundet satter for snaevre
rammer for normalitet (Brinkmann 2010a; Hertz 2017; Brante 2011). Samtidig kan der fra
foraeldres og patientforeningers side iagttages en efterspgrgsel efter diagnoser, der far iden-
titetsskabende virkninger og potentielt abner op for tildeling af ressourcer (ADHD-forenin-
gen 2018; Nelson 2003,108).

Dette summariske blik pa de senere ars debatter om folkeskolen skal her fungere som illu-
stration af, hvordan velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev er indskrevet i aktu-
elle kampe om folkeskolen og om, hvordan forstyrrelser skal forstds og handteres. Imidler-
tid er det en pointe i athandlingen, at velfeerdsarbejdets viden ikke alene skal betragtes som
svar pa de paedagogisk-politiske indspil, som kritikker og reformer udggr. Den viden, som
praeger et felt for velfeerdsarbejde med den forstyrrende elev, traekker pa historisk foran-
krede strukturer for taenkning og praksis, der ma forventes af have en vis inerti (Bourdieu
1990,54; Callewaert 2001,141). I forleengelse af den teoretiske taenkning i Bourdieus feltbe-
greb kan man saledes antage, at et felt besidder en vis relativ autonomi; en kapacitet til at
‘oversaette’ eksternt definerede problemer til egne diskurser (Broady 1991,268).

For afhandlingen betyder det, at en undersggelse af viden ma kunne bidrage til at belyse de
sociale former - problemforstaelser og problemhandteringer - der er specifikke for feltet.
Afhandlingens primaere analytiske fokus er sdledes ikke rettet imod relationen mellem sko-
lepolitik og praksis, men er derimod en undersggelse af velfeerdsarbejdets viden, sdidan som
den kan konstrueres 'indefra’. De paedagogisk-politiske problematiseringer og reformer af
skolen, som vil blive diskuteret undervejs, indgar siledes som kontekst for analyserne af
velfeerdsarbejdets viden, uden at de tilskrives en primaer forklaringskraft i forhold til, hvor-
dan viden konstitueres.
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Forskningsspgrgsmal
Afhandlingens forskningsspgrgsmal lyder:

Hvordan etableres velfeerdsarbejdets viden om “den forstyrrende elev’i tilknytning til den dan-
ske folkeskole?

Hvilke logikker kendetegner denne viden, og hvordan spiller de sig ud som praktikker i et soci-
alt felt?

Interessen gar sdledes pa at undersgge, a) hvordan viden indgar i processer omKkring for-
styrrende elever i folkeskolen, b) hvordan denne problematik forstas, forklares og handte-
res af feltets aktgrer, c) hvad der kendetegner de processer, hvorigennem bestemte forsta-
elser, forklaringer og handteringer etableres.

Afhandlingens teoretiske udgangspunkt er Pierre Bourdieus praktikteori og feltoptik. For at
kvalificere analytiske greb om processuelle og materiale aspekter traekkes pa inspiration fra
Science and Technology Studies (STS), Actor-Network-Theory (ANT) samt nymaterialisme.

Forskningsspgrgsmalet belyses gennem en sociologisk-historisk analyse, tilrettelagt som to
feltskitser. Feltskitse I baserer sig pa empiri produceret gennem klasserumsobservationer
pa to folkeskoler samt interview med personale fra skoler, Peedagogisk Psykologisk Radgiv-
ning samt Bgrne- og ungdomspsykiatrien. Feltskitse Il bygger pa et materiale bestdende af
tekster fra fagtidsskrifter fra perioden 1960-1970. Feltanalysens resultater behandles af-
slutningsvis i en perspektiverende analyse, der sammenfatter og diskuterer fund fra de to
feltskitser.

Afhandlingens opsaetning
Afhandlingen falderi 4 dele.

I del I uddybes afthandlingens problemkonstruktion og forskningsinteresse i dialog med
forskningstraditioner, som den relaterer sig til. Dernzest praesenteres undersggelsens op-
bygning, det teoretiske og metodologiske afseet samt metoder og etiske overvejelser i felt-
arbejdet.

I del II praesenteres analyserne i Feltskitse I, der baserer sig pa feltarbejde og interviews.
Der indledes med en introduktion til skolepolitik i 2010’erne og en redeggrelse for overve-
jelser bag udvalg af skoler og informanter.

I del III praesenteres Feltskitse 11, som baserer sig pa et historisk materiale. Indledningsvis
introduceres til skolepolitik i 1960’erne, og der redeggres for udveelgelse og bearbejdning
af tekster.

[ del IV sammenholdes de to feltskitser og centrale fund behandles i en perspektiverende
analyse. Afslutningsvis konkluderes pa afhandlingens resultater og forskningsbidrag.
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Kapitel 2. Forskningskontekst

Formalet med dette kapitel er at placere athandlingens genstand og problemkonstruktion i
relation til anden forskning og herigennem tydeligggre athandlingens bidrag. Jeg praesente-
rer og diskuterer her forskning som afhandlingen relaterer sig til, og som pa forskellig vis
har medvirket til at forme afhandlingens undersggelsesinteresse og tilgang. Gennem denne
proces konstruerer jeg en forskningskontekst, som projektet skriver sig ind i.

Afhandlingens tilgang til forskningsreview er dermed forskellig fra tilgange, der med det
‘systematiske review’ som forbillede har som mal at identificere alle relevante studier om
et emne ud fra en generel systematik (Hansen & Rieper 2010,9). Det systematiske review,
der stammer fra den medicinske forskningsverden, indebzerer et ideal om at reviews er re-
producerbare, og at det er muligt udtgmmende at beskrive al relevant forskning pa et om-
rdade; en forstaelse af review, der ses at brede sig til andre felter og discipliner, herunder
uddannelsesforskningen (MacLure 2005; Boell & Cecez-Kecmanovic 2010,131).

Betragtet fra et ikke-positivistisk perspektiv vil jeg betone forskerens rolle, som den der ak-
tivt skaber reviewet gennem iterative processer. Boell & Cecez-Kecmanovic argumenterer
for, at reviewprocessen kan beskrives som et fortolkende arbejde, hvor forskeren er beskaef-
tiget med pa hermeneutisk vis at forsta enkelttekster i relation til en helhed af tekster, hvil-
ket bidrager til en dybere forstaelse (132-133). Frem for at betragte reviewet som noget,
der kan 'hgstes’ i en enkel og lineaer bevaegelse (fx Pautasso 2013), teenkes det her etableret
gennem gradvise indkredsninger af litteratur, i processer der bevaeger sig mellem sggninger
og leesninger af tekster (Boell & Cecez-Kecmanovic 2010,140).

Mit arbejde med review i athandlingsarbejdet er inspireret af denne tilgang. Review-proces-
sen indgdr her som led i forskerens arbejde med at konstruere sit forskningsobjekt, idet
mgdet med forskellige perspektiver pa et feenomen fgrer til, at forskeren refleksivt kan for-
mulere sin synsvinkel og sine greb (Bourdieu & Wacquant 1996,65). At etablere en forsk-
ningskontekst handler endvidere ikke alene om at kigge 'ud’ pa nyere forskningsbidrag, men
ogsa om at kigge 'ind’ og 'tilbage’; at ggre Kklart hvad det er for forskningstraditioner, der
spiller med i formningen af det aktuelle projekt.

[ den forskningskontekst, jeg praesenterer i den resterende del af dette kapitel, tager jeg sa-
ledes strategisk fat i forskningstilgange og bidrag, der pa mere eller mindre direkte vis har
betydning for athandlingens made at stille og undersgge sit forskningsspgrgsmal pa. Da af-
handlingen placerer sig i en padagogikvidenskabelig tradition, der traekker pa flere disci-
pliner, spaender forskningskonteksten over bidrag med afsaet i peedagogik, sociologi, antro-
pologi og historie.

Forskningskonteksten fremstilles gennem to overordnede tematikker: a) Kritisk skole- og
uddannelsesforskning, b) Forskning i videns- og praksisformer i velfeerdsarbejde med bgrn.

De to tematikker er valgt, fordi de bidrager til at reflektere athandlingens genstand - viden
om den forstyrrende elev - i relation til dels forskning i skole og uddannelse, dels forskning i
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videns- og praksisformer i velfzerdsarbejde med bgrn. Der er ikke en knivskarp greense mel-
lem de to kategorier, men opdelingen har til formal at optegne bidrag og perspektiver, der
stammer fra forskellige forskningstraditioner og erkendelsesinteresser. Jeg refererer for-
trinsvis til danske og nordiske studier, der belyser skole og velfeerdsarbejde i konteksten af
de skandinaviske velfaerdsstater. Men fgrst viser jeg, hvordan selve processen med at sgge
litteratur har blotlagt nogle traek ved dele af forskningen i temaet om forstyrrende elever i
skolen.

Indledende sggninger i internationale databaser

Afhandlingens genstand - velfeerdsarbejdets viden om elever, som skolen har vanskelighe-
der med - knytter an til forskning i flere, forskelligartede felter. Jeg har i starten af review-
processen varet optaget af at afsgge, pa hvilke mader dette fenomen konstrueres og un-
dersgges i bade en national og international forskningskontekst. I de tidlige faser af review-
processen har jeg foretaget brede databasesggninger for at fa overblik over forskningsposi-
tioner og bidrag. Sggningerne i de internationale databaser medfgrte et stort antal hits pa
artikler med en praksis- og metodeorienteret optik. Via sggningerne fik jeg saledes et billede
af, hvordan man i dele af forskningslitteraturen tematiserer forskningsgenstanden i katego-
rier som emotional and/or behavioral disorders, challenging behavior og school maladjust-
ment; kategorier der som keywords sammenbinder forskningsbidragene i en tveergaende
diskurs. Internationalt er der sdledes et forskningsfelt med selvstaendige tidsskrifter med
fokus pa metodeorienteret viden, eksempelvis Journal of Positive Behavior Interventions og
International Journal of Behavioral Development.

S@gningerne i de internationale databaser viste endvidere, at bgrn diagnosticeret med
ADHD og Autismespektrumforstyrrelse udggr et stgrre tema (fx DuPaul, Eckert & Vilardo
2012; Lequia, Wilkerson, Kim & Lyons 2015). Endelig var et fund, at classroom management
og lignende leererfokuserede metoder udggr en fremtraedende made at teenke problemlgs-
ning pa i relation til uro og forstyrrende elever i skolen, og internationalt udgives der en
Handbook of Classroom Management (Evertson & Weinstein 2006). [ den danske litteratur
ses spgrgsmalet om forstyrrende elever i skolen de senere ar knyttet til temaet inklusion i
folkeskolen. Her samler forskningsinteressen sig om at indkredse inklusionens potentialer
og metoder (fx Tetler 2000; Hedegaard-Sgrensen 2014; Molbak & Tetler 2015), men ogsa
om mere grundlaeggende at diskutere praemisser og vilkar for inklusionspolitikken (fx
Schmidt og Langager 2012; Kristensen 2012).

De indledende databasesggninger er interessante i forhold til at fa indblik i de typer af pro-
blematiseringer og tilhgrende bestrabelser pa udvikling af metoder i klasserummet, som
fylder i dele af forskningen om skole, paedagogik og leererarbejde. Som sddan bidrager disse
fund til at vise, at den forstyrrende elev udggr et omdrejningspunkt for udvikling af viden i
et stort og differentieret forskningsomrade, der involverer fagdiscipliner som paedagogik,
psykologi og psykiatri. Endvidere har litteratursggningen vist, at vidensinteressen i en stor
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del af forskningen er knyttet til selve det at handtere forstyrrende elever2. Denne videns-
produktion kan siges at fgde ind i de udfordringer, som leerere oplever at std i, og som sale-
des udggr grundlaget for et forskningsomrade. Dette bekreaefter imidlertid ogsa et behov for
at undersgge dette feenomen fra andre vinkler og med andre formal: Ikke hvordan den for-
styrrende elev kan beherskes via viden, men hvordan viden indgar i at etablere feenomenet
den forstyrrende elev. Med forskningskontekstens to hovedtemaer som afszet vil jeg i slut-
ningen af kapitlet opridse, hvordan afhandlingen kan bidrage med et andet perspektiv pa
velfeerdsarbejdets viden i relation til en (velkendt) padagogisk problematik.

Kritisk skole- og uddannelsesforskning

Dette afsnit preesenterer nyere og aldre bidrag til, hvad jeg betegner som kritisk skole- og
uddannelsesforskning. Det er en bred kategori af forskningsbidrag, der star i modsaetning
til de anvendelsesorienterede traditioner skitseret ovenfor. Nar denne forskning er relevant
her, er det fordi jeg grundleeggende betragter velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende
elev som forbundet med skolens virksomhed. Praesentationen af de udvalgte forskningsbi-
drag har saledes til formal at specificere en teoretisk forstaelse af uddannelse, skole og pae-
dagogik i afhandlingen.

Social differentiering og uddannelsesstrategier

Sociologisk orienteret skole- og uddannelsesforskning var isaer fra 1960’erne optaget af at
undersgge skolens og uddannelsessystemets samfundsmaessige funktioner med fokus pa
differentiering og sortering af elever i socialt hierarkiserede samfund. En del af denne forsk-
ning har historisk set haft rygstgd i efterkrigstidens politiske opmaerksomhed pa udnyttelse
af 'intelligensreserven’ og tiltro til muligheden for at udjeevne sociale forskelle via uddan-
nelsespolitik. I indledningen til deres undersggelse af arbejderklassefamiliers uddannelses-
strategier i 1950’ernes England skriver Brian Jackson and Dennis Marsden, "that the domi-
nating class in Britain still underrates the colossal waste of talent in working-class children”
(Jackson and Marsden 1962,16). I Danmark kan Erik Jergen Hansens mangedrige forskning
i social ulighed og uddannelse i regi af Socialforskningsinstituttet ses som eksempel pa en
overbevisning om, at det via politisk reformering af uddannelse er muligt at opna stgrre
lighed og retfeerdighed i samfundet (fx Hansen 2003a). Mdlet med denne og lignende forsk-
ning har sadledes vaeret at dokumentere uddannelsessystemets betydning for opretholdelse
af sociale forskelle.

Hvilke dynamikker der bevirker, at uddannelse er ulige distribueret, er undersggt i forskel-
lige tilgange og traditioner. Nogle tager deres primeere afseet i klasserummenes praksis, an-
dre fokuserer pa de mader, hvorpa foraeldre er i stand til at mobilisere og udnytte uddan-
nelse. Hvad sidstnaevnte angar, sa er Jackson and Marsdens studie "Education and the Wor-

2 Nar det forholder sig sddan, skyldes det givetvis, at megen forskning i skole og paedagogik institutionelt er foran-
kret i forskningsmiljger, der traditionelt har vaeret teet knyttet til lereruddannelse — sadan som det i dansk sam-
menhaeng historisk har veeret tilfeldet med Danmarks Laererhgjskole.
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king Class” et eksempel pa en forskningsmaessig interesse for, hvordan visse arbejderklas-
sefamilier formar at benytte uddannelsessystemet som vej til forbedring af familiens sociale
position (Jackson and Marsden 1962). Paul Willis etnografiske studie i en engelsk secondary
school bidrager omvendt med analyser af, hvordan en gruppe arbejderklassedrenge i deres
mgde med skolen synes at bekrafte - og bekrzeftes i - en fremtid som arbejdere (Willis
1978). Senere har Stephen Ball undersggt uddannelsesstrategier i "the middle classes” i
England, og hvordan disse bidrager til “the perpetuation, inscription and reinvention of so-
cial inequalities both old and new” (Ball 2003,5).

Nyere nordiske studier har ogsa fokus pa sociale reproduktionsstrategier via skolen. Rikke
Brown peger p3, hvordan bgrn og forzeldre navigerer i deres valg af linjefag pa en made, der
peger pa et sammenfald mellem social klasse og elevens 'lyst’ til seerlige fag (Brown 2017).
Dil Bach viser i sit feltarbejde blandt velstillede bgrnefamilier i Nordsjeelland, hvordan isaer
mgdre investerer tid og energi i deres bgrn; et arbejde, der involverer at holde bgrnene til
ilden med skolearbejdet (Bach 2015,98). I Norge har Helene Aarseth undersggt leeringskul-
turer i henholdsvis en kulturel og en gkonomisk del af middelklassen (Aarseth 2014). Ogsa
danske studier af Maria Akselvoll, Iben Aamann og Charlotte Palludan belyser sociale diffe-
rentieringsdynamikker i tilknytning til uddannelse og peedagogiske institutioner (Akselvoll
2016; Aamann 2017; Palludan 2005).

Reproduktion og skolens ’indre arbejde’

Den sociologiske skole-og uddannelsesforskning har i vidt omfang veeret pavirket af den
franske sociolog Pierre Bourdieus arbejde og teori om social reproduktion via uddannelses-
systemet: Hvordan uddannelse - trods praetentioner om lige muligheder - virker differenti-
erende og selekterende3. Gennem overfgringen af en klassespecifik kultur favoriserer ud-
dannelsessystemet og skolen de elever, der allerede har en fortrolighed med denne kultur
og det sarlige sprog, som den formidles igennem. I uddannelsernes og skolens univers om-
skrives denne dynamik imidlertid til et spgrgsmal om individuel begavelse og talent. Sko-
lens feerdighedshierarki er saledes bygget op omkring modsaetningspar som det "brillante”
over for det "alvorlige” eller det "elegante” over for det "mgjsommelige”, der overvejende
heeftes pa elever fra henholdsvis hgjere og lavere samfundsklasser (Bourdieu & Passeron
2006, 244-245). Forstdelsen af skolen som en meritokratisk institution, der pa et retfeerdigt
og rationalt grundlag bedgmmer elever, indebaerer at skolens sorterende funktion misken-
des, hvilket er kernen i den symbolske vold, der udgves gennem uddannelsessystemet (Bour-
dieu & Passeron 2006, 242,245). Denne funktion er sa meget desto vigtigere i moderne sam-
fundstyper, hvor overdragelsen af privilegier "ma tage en omvej omkring uddannelsessy-
stemers blastempling” (Bourdieu & Passeron 2006,17). Med denne teori formidles den po-

3 Denne teori udvikles gennem Bourdieus og Jean-Claude Passerons studier af det franske uddannelsessystem i
1960’erne, og formuleres i mere feerdig og programmatisk form i “Reproduktionen” fra 1970 (Bourdieu & Passeron
2006).
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inte, at uddannelsessystemet ikke fgrst og fremmest skal betragtes som formidler af kund-
skab, men at skolens egentlige funktion er selektion gennem overfgrsel af kulturel kapital
til grupper, der i forvejen er privilegerede (Bourdieu & Passeron 2006,252).

Hvordan uddannelsessystemet kommer til at fungere som ekskluderende for visse grupper,
undersgges med fokus pa kommunikationen i undervisningssituationen: Det universitere
sprog, der knytter an til en borgerlig sprogbrug, stiller i udgangspunktet studerende med en
folkelig sprogbrug darligere (Bourdieu og Passeron 2006,150). Interessen for relationen
mellem sprogbrug og reproduktion af sociale forskelle udggr ogsa et omdrejningspunkt i
lingvisten og uddannelsessociologen Basil Bernsteins arbejde fra 1970’erne. Bernstein
fremsaetter den tese, at arbejderklassens sprogbrug er karakteriseret ved en restringeret
(begraenset) sprogkode, mens middelklassens brug af sprog er praeget af en elaboreret (ud-
videt) kode. I skolen er det den elaborerede sprogkode, der saettes i hgjseedet, hvilket ggr
det vanskeligere for arbejderklassens bgrn at honorere skolens krav (Chouliaraki
2001,29).4

Et tidligt eksempel p3, at Bourdieus arbejde inspirerede skandinavisk skoleforskning, er
projektet "Skolklassen som socialt system” (Callewaert & Nilsson 1977,1980). Callewaert og
Nilsson studerer her "systemberoende konflikter” i grundskolens eeldste klasser ud fra en
antagelse om, at skolens differentieringsarbejde antager nye former i den udelte skole, hvor
eleverne undervises i samlaste klasser (Callewaert & Nilsson 1977,18). Forfatterne konsta-
terer, at en demokratisering af den svenske skole har fgrt til en mindre grad af organisato-
risk differentiering, hvilket har ngdvendiggjort differentiering ved hjzelp af peedagogiske
midler inde i skolen (1977,13-29). Hvordan forandringer i idealer og organisering far betyd-
ning for skolens "indre arbejde” er sdledes et centralt spgrgsmal i undersggelsen. Det empi-
riske materiale bestar af elev- og leererinterview, data om elevers sociale baggrunde samt
"lektionsanalyser med fokus pa ordmassens fordeling” (1977,4-7). Det konkluderes, at til
trods for den officielle reformpaedagogiske diskurs i og omkring skolen sa domineres klas-
serummene af traditionel klasseundervisning, struktureret omkring leererens udspgrgning
af eleverne. Samtidig bemaerker forfatterne, at de svenske klasserum er kendetegnede ved
et fraveer af dbenlys autoriteer kontrol. I stedet styres der igennem "a very strong technical
control of material conditions on one hand, and by an internalized, but purely executive self-
control of the pupils, on the other” (Callewaert & Nilsson 1980,391).

En central antagelse i den kritiske paedagogik- og skoleforskning, som formuleret her hos
Callewaert og Nilsson, er sdledes, at skolen og dens 'indre arbejde’ ma betragtes i sin relation
til samfundet. Med reproduktionstesen betragtes dette som et spgrgsmal om, at skolens dif-
ferentieringsformer ma forandre sig, nar de ydre vilkar sendrer sig. Eksempelvis medfgrer

4 Som Kim Esmark ger opmaerksom p4, sa adskiller Bourdieus teori om sprogbrug som social dynamik sig fra Bern-
steins, idet han med habitus er i stand til at forklare dynamikken i relationen mellem struktur og handling (Esmark
2006,75).
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enhedsskolen en omorganisering af skolens rammer, hvilket betyder, at der ma differentie-
res pa nye mader. Dette indebzerer en padagogikforstdelse, hvor skolens virksomhed be-
tragtes som socialisering i bred forstand. Dermed bliver elementer som autoritetsformer og
undervisningsmetoder - og hvordan de udfoldes i relation til specifikke elevgrupper - inte-
ressante at studere, fordi de siger noget om, hvad det er, der pa et specifikt historisk tids-
punkt sgges formet.

Klasserummets strukturering og ’den skjulte laereplan’

Interessen for skolens 'indre arbejde’ indgar i et bredere spor i form af sdkaldt klasserums-
forskning. Som modtraek til en instrumentel og behavioristisk tilgang etableres i 1960’erne
og 1970’erne en kvalitativt orienteret skoleforskning med inspiration fra blandt andet an-
tropologi, etnometodologi, symbolsk interaktionisme og lingvistik (Lindblad & Sahlstrém
1998,225-226; Callewaert & Nilsson 1977,3). Blikket er rettet imod at udforske den hver-
dagspraksis, der udfolder sig i klassevarelset, herunder den mening og betydning, som den
repraesenterer for leerere og elever. Nogle studier fokuserer sdledes pa, hvad der beskrives
som modstand og antiskole-kultur hos visse elever, bl.a. tidligere naevnte Paul Willis studie
Learning to labour. Andre studier saetter med inspiration fra stemplingsteori spot pa inter-
aktioner i klasserum, hvorigennem visse elever bliver udpeget som vanskelige (Hargreaves,
Hester & Mellor 1975). Lingvistisk orienterede studier undersgger den sproglige interak-
tion mellem leerere og elever, og med den sakaldte IRE-struktur beskrives, hvordan klasse-
vaerelsets diskurs generelt kan iagttages at fglge et mgnster bestaende af leererens initiering,
elevernes respons og leererens evaluering (Lindblad & Sahlstrom 1998,235). Studier af
sprogbrug i klasserum kommer endvidere frem til, at IRE-struktureret undervisning med-
fgrer, at leereren taler to tredjedele af tiden, mens elevernes rolle er at besvare de stillede
spgrgsmal, den sdkaldte totredjedels-regel. Ulf Lundgrens lingvistiske analyser af klasse-
rumsinteraktionen pegede senere p3, at en dominerende gruppe af elever styrer rytmen i
undervisningen (Lundgren 1972) og andre klasserumsstudier kunne vise, at nye arbejds-
former i skolen forrykker balancen i taletidsfordelingen (Lindblad & Sahlstrom 1998,250).
Elevers deltagelse i skolen undersgges i nyere studier ogsa i relation til, hvordan kgn spiller
ind i klasseveerelsets mikropraksis (Anderson 2000; Nielsen 2011).

Den skolekritik, der ligger i dele af den lingvistisk og laereplansteoretisk orienterede del af
forskningen, fremstdr som en reformpaedagogisk kritik af, hvordan en forzeldet undervis-
ningsform - ’katederundervisning’ - ggr elever passive og virker kontraproduktiv for det,
som er skolens formal; formidling af kundskab og dannelse til deltagelse i samfundet. Det er
en type af skolekritik, der samler sig i en interesse for skolens skjulte laereplan: Det, som
skolen (indirekte og uudtalt) underviser eleverne i, i relation til det billede, der fremstilles i
skolens officielle dokumenter (Anderson 2000,29). Det mest kendte eksempel pd denne in-
teresse er Philip Jacksons "Life of Classrooms” fra 1968, hvori han leverer en analyse af,
hvordan skolen ’i virkeligheden’ er, studeret som en afgreenset kulturel praksis. Det, som
skolen indirekte laerer sine elever, bestar i en raekke features, som Jackson har iagttaget gen-
nem klasserumsobservationer: At elever i udstrakt grad tilbringer tid med at vente, at de
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lgbende far afslag pa deres anmodninger til lzereren, og at bade elever og leerere lgbende
afbrydes i deres ggremal. Endvidere at elever forventes at kunne ignorere andre elever og i
stedet rette opmaerksomheden mod sig selv (Jackson 1990, 13-16). Disse traek er ulgseligt
forbundet med "the crowded conditions of the classroom” - det faktum, at laereren skal
handtere krav om individuelt tilpasset undervisning i en klasse med 20-30 elever (Jackson
1990,17). Jacksons kritiske pointe er, at skolen afstedkommer en resigneret tilpasning til
skolen og samfundet, hvilket star i kontrast til forventninger, der alment stilles til skolen i
et moderne samfund. Jacksons analyse indeholder sdledes ikke en differentieringspointe,
men sgger at indfange skolens socialisering i en form for totalitet; som et ‘pensum’, elever
skal kunne mestre.

[ Danmark var bl.a. Jacksons studie inspiration i Mette Bauer og Karin Borgs klasserumsstu-
die fra 1976 med fokus pa den "indleering”, der foregar "bag om ryggen” pa savel leerere og
elever (Bauer & Borg 1986,9). Bauer og Borg er kritiske overfor fraveeret af en samfunds-
analyse i Jacksons studie, og de diskuterer skolens "skjulte leereplan” som udtryk for de kva-
lifikationskrav, der stilles til arbejdskraften i et kapitalistisk samfund (Bauer & Borg
1986,14,46)5. Skolens kvalificeringspraksis skal ikke alene betragtes som udtryk for krav,
der er formuleret gennem lovgivning og statslig planleegning, men som en mere implicit "til-
pasning” til samfundet.

"Den made, som skolen andres p3, er saledes ikke udtryk for nogen bevidst styret planleg-
ning, men er en tgvende, traeg og modsaetningsfuld proces, hvori skolefolk indirekte medvirker
til at formulere de problemer, som tilpasningen til kapitalismen skaber, f.eks. den tiltagende
aggressivitet og uopmaerksomhed i skolen” (Bauer & Borg 1986,46).

Bauer og Borg beskriver, hvad de ser som modstridende tendenser i socialiseringen, grun-
det forandringer i kvalifikationskrav. Pa den ene side nye krav om "samarbejdsevne og kre-
ativitet”, pa den anden side krav om "lydighed og disciplinering” (Bauer & Borg 1986,46). |
en udelt skole bliver dette paradoks mere udtalt, fordi skolens opgave er at levere kandida-
ter til forskellige funktioner i samfundet.

[ "Hvornar blev den skjulte leereplan skjult” fremsaetter den svenske uddannelsessociolog
Donald Broady den tese, at skolens opdragende og disciplinerende arbejde ’skjules’ i takt
med, at progressive paedagogiske strgmninger far indflydelse pa forventningerne til skolen.
Den progressive skoletaenkning er teet forbundet med idealer i en klassisk borgerlig sociali-
sationsform, men indarbejdedes i efterkrigstidens svenske skole som en "statssanktionere-
ret uddannelsesideologi” (Broady 1986,50). Imidlertid betyder klasserummets realitet,
hvor en stgrre gruppe elever "med forskellig baggrund skal fungere sammen og styres af
leereren”, at progressivismens dialogpaedagogiske ideal stgder pa grund (Broady 1986,52).
De dilemmaer leereren erfarer, handler sdledes om, at klasserummets realiteter kolliderer

5 Bauer og Borgs analyse er inspireret af den forskning i kvalificering til arbejde, som bl.a. Knud llleris og Henning
Salling Olesen pa Roskilde Universitetscenter stod for i 1970’erne.
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med forventningen om, at leereren skal understgtte enkeltelevers optimale udvikling (Bro-
ady 1986,53).

Stat, paedagogik og identitetsmuligheder

Hvordan skolens organiseringsformer er forbundet med politiske og peedagogiske idealer i
det danske samfund er fokus i antropologerne Sally Anderson og Konstancja Fords arbejde.
De peger p3, at skoleklassen ikke udggr en universel stgrrelse, men opfattes og udmgntes
forskelligt betragtet pa tveers af nationale skolesystemer. Ud fra feltstudier i danske folke-
skoler viser de, hvordan den aldersbaserede organisering af bgrn i klasser med tilhgrende
klasseleererfunktion betragtes som en "vigtig almen social arena, hvor almindelige bgrn og
voksne kan erfare, udspille og eksperimentere med grundlaeggende kulturelle skemaer af
fundamental betydning i det danske samfund” (Anderson & Ford 2014,91-92). [ den danske
folkeskole er klassen saledes historisk tilteenkt at skulle danne ramme om opgvelse til de-
mokrati, "forstdet som passende sociale relationer, en almen socialitet og gensidig forbun-
dethed mellem 'ligemaend”” (Anderson & Ford 2014,92). Sdledes kan folkeskolens organise-
ring i klassemiljger praeget af "kronisk naerhed” og "hjemlig intimitet” betragtes som et svar
pa en politisk og national dannelsesproblematik. Sally Anderson argumenterer for, at klas-
sen i denne form har vanskeligt ved at rumme nytilkomne indvandrere (Anderson
2000,253). Klassen udggr i denne forstaelse et inkluderende, men eksklusivt, faellesskab.
Anderson og Fords pointe om skolens lighedssggende idealer har ogsa vearet diskuteret af
den norske socialantropolog Marianne Gullestad, der pa baggrund af studier af det norske
samfund argumenterer for, at politiske visioner om 'lighed’ i de skandinaviske velfaerdssta-
ter kan afleeses som et udbredt ideal om at ’ensligggre’; "equality as sameness” (Gullestad
1992,7,16).

Relationen mellem skole, paedagogik og stat er et centralt fokus i Trine @lands afhandling,
der henter inspiration i Bourdieus State Nobility (@land 2007). @land undersgger progres-
sive paedagogikformer i den danske folkeskole som sociale og mentale "kategorisering-
spraktikker”, hvis historisk varierende former analytisk forbindes med forskydninger i
magtfelt og stat (@land 2007,22 ff.). Med brugen af Bourdieus felt- og kapitalbegreber loka-
liseres homologe relationer mellem strukturen i henholdsvis skolegangsfeltet og magtfeltet.
Sociale hierarkier, som viser sig at veere pa spil i skolen, ses at relatere sig til sociale hierar-
kier i det stgrre sociale rum og til "middelklassekampe” om dominans (@land 2007,187).
Progressive paedagogikformer virker som symbolsk reproduktionsstrategi; en form for
magtdifferentiering og magtdeling, der er Kkarakteristisk for moderne stater (@land
2007,183).

I de senere artier har paedagogik- og skoleforskning sat fokus pa, hvordan skolens differen-
tierende praksis spiller sig ud i relation til en relativt ny gruppe i det danske skolesystem;
elever med migrantbaggrund. Bolette Moldenhawers afthandling undersgger, hvordan ele-
ver med minoritetsbaggrund orienterer sig i den danske skole, herunder hvordan de traek-
ker pa et migrantnetvark. Studiet peger p4, at etniske minoritetselevers deltagelsesformer
ofte ggr det vanskeligt for dem at erobre skolekulturen (Moldenhawer 2001,242). Hos
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@land analyseres dette som udtryk for, at visse migrantelevers kapitalsammensaetning van-
skeligt kan vinde anerkendelse i en skole praeget af projektpaedagogik, hvor migrantelever
konstrueres som en saerskilt gruppe, karakteriseret ved specifikke, ofte mangelfulde, egen-
skaber (@land 2007,213). Mette Buchardt undersgger i sin afthandling, hvordan kategori-
erne "muslim” overfor "dansk/kristen” produceres i klasserummet, analyseret med inspira-
tion fra kritisk diskursanalyse. Med Foucault analyseres dette som produktion af viden og
subjekter, og, ud fra Bourdieu, som en social differentieringspraksis (Buchardt 2008,248).

Ovennaevnte bidrag kan siges at belyse, hvordan skolen gennem minoriserende og eksklu-
derende praksisser udggr et rum for skabelsen og haevdelsen af en dansk nationalkultur og
(kristen) identitet. Andre skolestudier retter blikket mod elevernes eget identitetsarbejde
og pa, hvordan skolen udggr en arena for komplekse tilegnelsesprocesser. Kgnsforskeren
Dorthe Staunzes’ athandling "Kgn, etnicitet og skoleliv” undersgger med poststrukturalistisk
inspiration elevers subjektiveringsprocesser, der bliver til gennem sammenfiltringer af kgn-
nede og etnificerede komponenter. “Imperativer” om danskhed, monoetnicitet, heterosek-
sualitet og monoetniske seksuelt-romantiske relationer udggr normative pejlemaerker, der
indgar i produktion af "andethed” (Staunaes 2004, 339-350). Jette Kofoed har i sin afthand-
ling fokus p3, hvordan elever bliver til som 'passende’ i skolen via deres forhandlinger af
’elevhed’ (Kofoed 2003). Og antropologen Laura Gilliam har undersggt etniske minoritets-
elevers identitetsarbejde i en skole, der problematiserer elever med udgangspunkt i etnici-
tet, race, kgn og skolepraestationer (Gilliam 2006). Studiet viser, hvordan kategorier sam-
menkobles og udggr seerlige identitetspositioner, eksempelvis den muslimske dreng som
'ballademager’ (Gilliam 2006,355). "Skolemodstand” - i form af elever, der laver "ballade” -
kan saledes betragtes som meningsfulde strategier i et hierarki af maskuline og etniske
identitetskonstruktioner (Gilliam 2014).

Endelig skal naevnes internationale bidrag, der ud fra poststrukturalistiske og barndomsso-
ciologiske indfaldsvinkler kaster et kritisk blik pa klasserummet som diskursiv praksis, der
producerer subjektivitet. Et eksempel herpa er de britiske paedagogik- og barndomsfor-
skere MacLure, Jones, Holmes & MacRae’s studie af, hvordan bgrn i skolens yngste klasser
far et ry som 'uartige’. Det sker gennem processer, hvor disse bgrns adfeerd tolkes som ud-
tryk for et specifikt problem, der herefter 'kleeber’ til barnet. (MacLure 2008). En del studier
af klasserum traekker pa Foucaults arbejde og diskuterer paedagogiske praksisser i et disci-
plinperspektiv og et biopolitisk perspektiv (fx Millei, Griffiths & Parkes 2010; Petersen &
Millei 2016). Barndomsforskeren Zsuzsanna Millei har sdledes undersggt, hvordan leererne
beveaeger sig inden for en kontroldiskurs og tager naturaliserede psykologiske kategorier i
brug til beskrivelse af elevernes adfeerd i klasserummet (Millei 2005).

Inspirationer fra kritisk skole- og uddannelsesforskning

Med udgangspunkt i de udvalgte studier har jeg vist, hvordan kritisk skole- og uddannelses-
forskning fra 1960’erne og til i dag har haft som mal at belyse sider af skolens virke, der ikke
erkendes eller beskrives i den officielle diskurs om skolen. I bredere forstand undersgger
denne forskning, hvordan socialisering finder sted i moderne samfund, hvor opdragelse og
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uddannelse i vid udstrakning er lagt ud i paadagogiske institutioner. Kondenseret kan de
kritiske intentioner siges at rette sig mod at vise skolens reproducerende, civiliserende og
subjektiverende dynamikker.

Min gennemgang har tegnet en udviklingskarakteristik af temaer og tilgange i skole- og ud-
dannelsesforskning og udggr som sadan en kontekst for afhandlingens made at formulere
og undersgge sit forskningsspgrgsmal pa. Grundlaeggende betyder det, at jeg betragter mit
forskningsobjekt - velfzerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev - som en problematik
forankret i skolen som samfundsinstitution. Viden forstas derfor som knyttet til skolens so-
cialiseringsarbejde og til de peedagogisk-politiske idealer og rammer, der praeger skolen pa
et vist historisk tidspunkt. Konkret betyder denne optik, at forstyrrende elever ma betragtes
som produkter af skolens 'indre arbejde’, og at forstyrrelser opstar i, og tager form i, klasse-
rummet.

Mit afseet i den kritiske skole- og uddannelsesforskning betyder, at skolens virksomhed be-
tragtes som forskelsgagrende. Denne forskelsggrende praksis retter sig imod at sondre mel-
lem elevpraestationer og -identiteter ved at udpege det rigtige og det gode overfor det for-
kerte og det darlige. At kunne iagttage forskelle og 'gare’ forskel er altsa en del af skolens og
uddannelsessystemets dna, der ikke kun retter sig imod faglige preestationer, men ogsa op-
farsel og socialitet. Skolens forskelsggrende arbejde har endvidere en symbolsk side, idet
sociale og kulturelle forskelle omformes og genbeskrives i et fagligt vokabular, som Bourdi-
eus uddannelsessociologi og poststrukturalistisk inspirerede analyser peger pa. Som sadan
er skolens arbejde forbundet med en magtproblematik, der i en Bourdieu-tradition betrag-
tes som et spgrgsmal om social dominans (Bourdieu 1996b).

Skolens forskelsggrende praksisser finder sted i en social kontekst preaeget af krav om at
etablere ensartethed blandt elever. Skolelovgivning og curriculum foreskriver generelt, at
elever skal lzere det samme og opna de samme mal, og med enhedsskolen blev det bestemt,
at dette skulle ske i en felles og samlende ramme. Bestrabelser pa at skabe ensartethed
angar endvidere elevers ageren i skolen. Som Jackson peger p4a, betyder skolens indretning
at elever ma tilpasses klasserummets materiale vilkar. Men arbejdet pa at etablere ensartet-
hed tager yderligere form af symbolske bestrabelser pa at danne elever til en faelles national
kulturel identitet, sddan som bl.a. Anderson har vist.

Inspirationen fra den kritiske peedagogik- og skoleforskning har den konsekvens for mit stu-
die, at undersggelsen starter i klasserummet: Som socialt fenomen betragtes den forstyr-
rende elev i relation til den kontekst, som folkeskolen udggr. Det betyder, at athandlingen
anlaegger et blik pa viden som praksis; hvordan leerere og paedagoger handterer skolens "in-
dre arbejde’. Jeg traekker her pa traditionen for klasserumsforskning med szerligt fokus pa
den praksisviden, som aktgrer benytter sig af i bestraebelser pa at bemestre klasserummet.
[ en forlaengelse af studier af Anderson (2000), Gilliam (2006;2012a;2012b) og MacLure
(2008) betragter jeg saledes klassen som social og material kontekst for den forstyrrende
elevs tilblivelse, og som en enhed, det kraever viden at etablere.
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Forskning i viden og praksisformer i velfaerdsarbejde med bgrn

For at indkredse afhandlingens tilgang til studiet af viden i velfeerdsarbejde viser jeg, hvor-
dan dette er belyst i en raeekke bidrag og traditioner. Jeg redeggr primeert for nordiske og
danske studier med fokus pa velfeerdsarbejdets rationaler og praksisformer, det vil sige, til
skole- og velfaerdssystemer, der har ligheder med det danske. Endvidere diskuteres det til-
greensende internationale forskningsfelt disability studies. Afsnittet er opdelt i fire underte-
maer:

a) Velfeerdsarbejdets disciplinerende, subjektiverende og befolkningspolitiske traek
b) Relationer mellem velfaerdsarbejde og skole- og bgrnepolitik c) 'Disability studies’ og di-
agnosekritik d) Velfaerdsarbejde som velfeerdsstatslig praksis

Velfeerdsarbejdets disciplinerende, subjektiverende og befolkningspolitiske traek
Studier, der anlaegger et Kkritisk blik pa indsatser rettet imod bgrn, er i stor udstraekning
pavirket af den franske idehistoriker Michel Foucaults arbejde. Det er studier, der undersg-
ger velfeerdsarbejdets ekspertise som knyttet til magt i form af disciplinering og govern-
mentale styringsbestraebelser, eller som i et nutidshistorisk perspektiv vil kaste kritisk lys
over aktuelle praksisformer.

Foucaults Overvdagning og straf udggr inspiration i den norske uddannelsesforsker Petter
Aasens analyse af leererens styring af tid, kroppe og aktiviteter i den dansk-norske skole i
1700- og 1800-tallet. Aasen argumenterer for, at etableringen af den offentlige skole gar
hand i hand med en vaekst i grupper, der vogter over normaliteten, sdsom laerere, leger,
psykologer og socialarbejdere (Aasen 1992,59). Den danske skolehistoriker Ning de
Coninck-Smiths studie af interneringen af skulkende elever pa hovedstadsskoler i slutnin-
gen af 1800-tallet udggr tilsvarende en historisk analyse af en zldre disciplineringsform i
skolen (de Coninck-Smith 1992).

Laererarbejdets disciplinerende teknikker undersgges ogsa af den svenske historiker Joa-
kim Landahl. Ud fra instruerende materialer til lzerere i Sverige fra 1800-tallet til 1960’erne
undersgger han, hvordan lererens blik har veaeret teenkt som styringselement. Brugen af
blikket som disciplineringsteknik beskriver Landahl som knyttet til fremkomsten af leerer-
styret klasseundervisning, der i nyere tid ses erstattet af andre former (Landahl 2013). Dan-
ske Claus Munch Drejers afhandling "Kampen om eleven” (Drejer 2014) er en genealogisk
analyse af skiftende subjektiveringsstrategier i den danske folkeskole, undersggt pa grund-
lag af lovtekster og padagogiske fagtidsskrifter i perioden 1822-2010. Drejer undersgger
problematiseringer og styringsrationaler gennem nedslag i 'fagene’, ‘relation mellem leerer
og elev’ samt 'arkitektur og indretning’, og pa den baggrund lokaliserer han seks transfor-
mationer i subjektiveringsstrategier (Drejer 2014,55,181).

Det velfaerdsstatslige ekspertsystems kontrol med bgrn er fokus i de svenske barndomsfor-
skere Michael Borjessons og Eva Palmblad I problembarnens tid: fornuftets moraliska ord-
ning (2003). Med journaler som empiri undersgger Borjesson og Palmblad de praksisser og
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procedurer, hvorigennem der produceres fakta om ’afvigende’ bgrn, og forfatterne viser,
hvordan dominerende politiske og professionelle forstdelsesmodeller omkring problem-
bgrn etableres over tid. De argumenterer for den moralske karakter af 'menneskevidenska-
berne’, hvis vurderinger ses at spejle almene samfundsnormer og -behov (Borjesson &
Palmblad 2003,13, 127).

I en dansk folkeskole-kontekst har historikeren Bjgrn Hamre undersggt problemforstaelser
og forskelssaetninger ud fra skolepsykologiske journaler og fagtidsskrifter. I to nedslag iagt-
tager han periodetypiske problematiseringer; i 1930-1945 disciplin og begavelse, i den nu-
tidige periode sundhed/seksualitet og leering samt socialitet og refleksivitet (Hamre 2012).
Den stigende brug af diagnoser pa skolebgrn diskuteres som knyttet til konstruktionen af
barnet som leerende, et snaevrere normalitetsbegreb samt en biologiserende fortolkning af
barnets adfeerd (Hamre 2016,70).

Psykologen Carsten Bendixen undersgger, hvordan forskellige teorier om intelligens har ud-
gjort et grundlag for differentiering i den danske folkeskole. Gennem tre historiske nedslag
viser Bendixen, hvordan henholdsvis intelligenstestning, Piagets samt Howard Gardners te-
orier har legitimeret og muliggjort elevdifferentiering i folkeskolen (Bendixen 2006).

Den norske uddannelsesforsker Joron Pihl har undersggt henvisning af etniske minoritets-
elever til specialundervisning. Ud fra journaler fra paedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT)
undersgger hun problemdefinitioner, udredningsmetoder og hvilke 'stemmer’, der kommer
til orde. Pihl argumenterer for, at ‘den etniske relation’ virker ind pa kategoriseringen af
eleverne, idet der i PPT findes en indbygget problemforstaelse i relation til minoritetselever
(Pihl 2005).

De beskrevne studier har det til faelles at de belyser ekspertisens historie inden for et spek-
trum af disciplinerende, normaliserende, differentierende og govermentale praksisser. Som
sadan kan de siges at etablere et billede af velfeerdsarbejdet som en magtfuld og produktiv
faktor, der principielt ikke retter sig imod enkeltindivider, men mod en gruppe eller en be-
folkning. Pa et generelt plan kan Foucault-inspirerede analyser siges at indebaere en risiko
for, at der anlaegges et totaliserende blik pa det sociale: At afvigelser og 'rod’ forsvinder i
analyser, der er optaget af at pavise skiftende regimer af viden og praksis. Samtidig kan Fou-
calt’ske analyser imidlertid belyse, hvad der kan betragtes som en rationalitet ved moderne
ekspertise, nemlig en 'vilje til viden’ der betyder, at alt ma kunne beskrives og omfattes af
viden.

Relationer mellem ekspertise og skole- og bgrnepolitik

En reekke studier undersgger forandringer i problemdefinitioner og vurderingskriterier
som knyttet til skiftende politiske rationaler og peedagogiske visioner for skolen. Flere sven-
ske studier har fokus pa den betydning, som etableringen af en enhedsskole og et nyt syn pa
eleven har faet for problemforstdelser og praksis.

18



Kapitel 2. Forskningskontekst

Psykologen Karin Zetterqvist Nelson har undersggt den svenske debat om bgrn med 'bog-
stavdiagnoser’ (Nelson 2003) og sammen med barndomshistorikeren Bengt Sandin analy-
sereret kontroverser omkring arsager til bgrns leese- og skriveproblemer (dysleksi). Dys-
leksi blev diskuteret som dels en funktionel lidelse, grundet i medicinsk videnskab, neuro-
psykologi og kognitiv psykologi, dels en paedagogisk problematik, der skulle forstas ud fra
socialvidenskabelig og psykodynamisk taeenkning. Denne kontrovers analyseres i relation til
forandringer i en institutionel, professionel og politisk kontekst, fgrst praeget af en udbyg-
ning af specialundervisning og testning af elever som en made at differentiere pa i enheds-
skolen. I 1970’erne blev specialundervisningens segregering kritiseret, og dysleksi betrag-
tedes nu i en sociologisk inspireret ramme, hvor arsager skulle findes i skolemiljget og be-
tingelserne for elevers udviklings- og laereprocesser (Nelson & Sandin 2005; Nelson 2003).

Christina Hellblom-Thibblin undersgger i sin afhandling svenske skoleleegers problembe-
skrivelser af bgrn i perioden1944-1989, og betragter de varierende problemdefinitioner
som relateret til forandringer i laereplaner for den svenske skole (Hellblom-Thibblin 2004).
[ Jonas Qvarsebos afhandling studeres processer i forbindelse med beslutningen om et for-
bud mod revselse i den svenske skole. Dette undersgges gennem skolepolitiske debatter om
opdragelse og disciplinaere foranstaltninger i skolen og relateres til etableringen af enheds-
skolen (Qvarsebo 2006). Og i Hamre og Ydesen (2014) diskuteres testning af elever som en
produktion af viden, der er forbundet med udviklingen i skolens differentieringspraksis.

Nogle studier diskuterer udviklingstraek i relation til transnationale politiske trends. Den
norske politolog Kari Ludvigsen betragter etableringen af en 'psy-ekspertise’ rettet imod
bgrns mentale sundhed som knyttet til etableringen af nordiske velfeerdsstater i mellem- og
efterkrigstiden. Ludvigsen undersgger, hvordan ideer om "child guidance”, "mental hygi-
ene” og "psychoanalysis” via transformationer af viden indoptages i en national kontekst
(Ludvigsen 2010). Den danske historiker Christian Ydesen undersgger etableringen af en
testpraksis i den danske folkeskole mellem 1920 og 1970 via tre cases: Intelligenstest i sko-
ler pa Frederiksberg, brug af test pd Emdrupborg forsggsskole samt test af grgnlandske
bgrn. Ydesen beskriver opkomsten af denne praksis som et rum af paedagogiske ideer, viden
og praksisser, der udfoldede sig mellem internationale, nationale og lokale niveauer, og at
der i Danmark var aktive krafter involveret i im- og eksport af sddanne metoder (Ydesen

2010,34).

Flere studier har fokus pa den stigende brug af faglige tests i en situation, hvor internatio-
nale rankingsystemer szetter sit preeg pa nationale skolepolitikker (Landahl og Lundahl
2017; Andreasen 2015). Som et aspekt af denne udvikling belyses, hvordan testpraksis hi-
storisk set har veeret forbundet med etableringen af en professionel ekspertise pa dette om-
rade (Ydesen, Ludvigsen & Lundahl 2013).

Studier som de her naevnte kan sige noget om den politiske karakter af viden: At velfaerds-
arbejdets praksisformer har en udviklingshistorie, der ikke blot kan henfgres til eksempel-
vis videnskab, men ogsa til politiske processer og rationaler. P4 den made kan studierne
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gore opmeerksom pd den sammensatte karakter af viden i velfeerdsarbejde. Imidlertid synes
der indimellem at veere en uklarhed omkring dynamikkernes karakter - hvordan man for-
star forholdet mellem viden og politik. Sdledes er der en risiko for, at viden fremstilles som
noget, der kan ’befris’ for politik.

I afthandlingen undersgges relationer mellem viden og politik ikke som en selvstaendig te-
matik. Imidlertid er 'politik’ til stede i form af en analytisk opmaerksomhed pa, hvordan vel-
feerdsarbejdets aktgrer tager stilling til og handterer deres opgaver inden for skiftende sko-
lepolitiske rammer og rationaler.

'Disability studies’ og diagnosekritik

Ekspertise rettet imod bgrn, skolen har vanskeligheder med, udggr endvidere et fokus i det
internationale forskningsomrade disability studies, der udggr en bred kategori af alternative
og kritiske tilgange til blandt andet det omrade, der i den paedagogiske praksis og forskning
har gdet under navne som special needs education. Ud fra et rettighedsperspektiv og norma-
litetskritisk tilgang undersgger disability studies blandt andet ekspertisens kategoriserings-
praksisser og deres ekskluderende virkninger (Davis 2013; Goodley & Runswick-Cole
2016). De teoretiske inspirationer er mange og straekker sig fra nyere post-tilgange til de
klassiske med Erwin Goffman og Howard Beckers stigma- og stemplingsteorier.

Et tema i disability studies er stigningen i brugen af psykiatriske diagnoser til beskrivelse og
handtering af bgrn, hvordan disse diagnoser er ulige fordelt og hvilke sociale virkninger de
har (Harwood & Allan 2014). Den australske sociolog Valerie Harwood har belyst, hvordan
det diagnosticerede barns perspektiv udgreenses i tilstedeveerelsen af en psykopatologisk
diskurs (Harwood 2003). Allan & Harwood har endvidere undersggt racialiserede, klassede
og kgnnede aspekter i diagnostisk praksis. Betragtet ud fra undersggelser fra UK, USA, Au-
stralien og Brasilien finder de, at minoritetsgrupper og bgrn fra socialt udsatte grupper er
overreprasenterede i programmer for ‘problemelever’, samt at drenge, oftere end piger, di-
agnosticeres (Allan & Harwood 2016, 2014). Racialiserede fortolkninger af b@grns 'anderle-
des’ adfeaerd belyses ogsa af den britiske sociolog og critical race-teoretiker David Gillborn
(Gillborn 2016,2017).

Forskning med kritisk fokus pa psykiatrisk diagnosticering af bgrn knytter i dansk sammen-
hzeng an til forskning i specialpaedagogik og inklusion (fx Bryderup 2011; Arnfred & Lang-
ager 2015). Her beskrives modsatningsfyldte dynamikker mellem pa den ene side politiske
og paedagogiske visioner om inklusion, og pa den anden en stigning i psykiatriske beskrivel-
ser af bgrn (Hamre, Hedegaard-Sgrensen & Langager 2017). Janne Hedegaard Hansen argu-
menterer for, at diagnosticering indgar i opretholdelsen af den sociale orden i den neolibe-
rale velfeerdsstat, hvor komplekse problemer i sociale processer bliver til et spgrgsmal om
individuelle patologier og ansvar (Hansen 2011).

I en kritisk psykologisk tilgang har Maja Rgn Larsen undersggt samarbejdsprocesser om-
kring udredning af bgrn 'i vanskeligheder’ (Larsen 2011,2012). Rgn Larsen anlaegger et blik
pa det "institutionelle arrangement”, der har som konsekvens, at vanskeligheder beskrives

20



Kapitel 2. Forskningskontekst

i et individualiserende sprog. Idet forstdelseskategorier er knyttet til de institutionelle be-
tingelser, betyder det, at diagnoser ikke blot handler om barnets udfordringer, men om at
fa adgang til ressourcer (2012,26-27). I den danske bgrne-og ungdomspsykiatris egne raek-
ker er diagnosekritiske analyser sparsomme, med undtagelse af Sgren Hertz, der i en ar-
reekke har argumenteret for en afindividualiserende tilgang til forstdelsen af bgrn og unges
vanskeligheder, som han betragter som udtryk for social udsathed (Hertz 2015, 2017).

Diagnosekritiske studier kan siges at bygge pa et social justice perspektiv, der seerligt i den
internationale forskning betyder en opmaerksomhed pa intersekterende processer, hvor
klasse, kgn og race spiller sammen med ekspertisens normalitetsbestemmelser. I mit pro-
jektudggr denne forskning baggrund for en kritisk opmeerksomhed pa de kategorier og son-
dringer, der er virksomme i processer, hvor bgrns adfzerd vurderes. Med afhandlingens blik
pa viden vil den analytiske opmaeerksomhed veere pa bade eksplicitte og implicitte kategori-
seringsprincipper og pa, hvordan disse spiller sammen.

Velfeerdsarbejde som velfaerdsstatslig praksis

Som et sidste perspektiv preesenterer jeg studier, der fra et sociologisk udgangspunkt un-
dersgger velfeerdsarbejde som et omrade af statens virkefelt. Velfaerdsstaten, som den ken-
des i de skandinaviske lande, baserer sig pa en delegering af opgaver til saerlige grupper
(Lundqvist & Petersen 2010). I professionssociologien har sddanne grupper traditionelt vee-
ret studeret som afgraensede entiteter med szerskilte opgaveomrader og vidensbaser (Fau-
ske 2008,37; Abbott 1988). Med velfeerdsarbejde anlaegges en analytisk optik, der har til for-
mal at undersgge gennemgdende, konstitutive treek ved denne type af arbejde i konteksten
af den danske velfaerdsstat.

Flere studier belyser udviklingsmgnstre og -dynamikker i sddant velfaerdsarbejde. Den dan-
ske uddannelsesforsker Trine @land undersgger socialhistoriske og symbolske sider af vel-
feerdsarbejde med flygtninge og indvandrere. Gennem et interviewstudie undersgges for-
skellige velfeerdsprofessionelles forstaelser af arbejdsopgaven og den malgruppe, den retter
sig imod. Analyserne peger pa speendinger mellem en individuel og en kollektiv indstilling
samt en generel trang til at ville civilisere indvandreren til det danske samfund (@land
2017). Sammen med Bolette Moldenhawer undersgger @land differentierende og racialise-
rede traek ved velfaerdsarbejde i et studie af, hvordan borgere med migrantbaggrund be-
tragtes og tildeles status i det danske samfund (Moldenhawer & @land 2011).

[ et tidligere studie har @land undersggt opkomsten af en gruppe af “skolepadagoger”, som
i perioden 1929-1960 var engagerede i at udbrede reformpaedagogiske tanker i Danmark.
Disse skolepaedagogers ideer blev gradvist indoptaget i skolepolitikken og dermed en del af
en statslig skoletaeenkning med demokrati og velfeerd som vaerdier (@land 2010,62).

[ et eget studie har jeg foretaget en sociologisk-historisk analyse af fire professionsgruppers
forstaelser af formal og tilgange i deres arbejde. P4 baggrund af analysen paviser jeg en over-
ensstemmelse mellem de fire gruppers forstdelser og overbevisninger, og at de forandrin-
ger, jeg iagttager i perioden 1955-2005, er til stede hos alle de fire grupper. Pa den baggrund
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argumenterer jeg for den empirisk-analytiske pointe, at man med rimelighed kan tale om et
'felt for velfeerdsarbejde’ i Danmark, samt for den epistemologisk-teoretiske pointe, at be-
grebsligggrelsen af et felt for velfeerdsarbejde har potentiale som tilgang til studier af pro-
fessioner i velfeerdsstaten (Brodersen 2009; 2010).

Uddannelsesforsker Jan Thorhauge Frederiksen konstruerer i et kvantitativt anlagt studie
et felt for velfeerdsarbejde i Danmark med fokus pa forandringer i rekrutteringen til feltet.
Med brug af multipel korrespondance-analyse viser Frederiksen forskydninger i feltets ka-
pitalkonfiguration set over en tidsperiode (Frederiksen 2017). Politologerne Gitte Sommer
Harrits og Marie @stergard Mgller har i et studie, der kombinerer interview med vignet-
metode, undersggt velfeerdsprofessionelles skgnsudgvelse i relation til vurderinger af bgrn
og familier. Interessen er her at udforske forebyggelsesarbejde som velfaerdsstatslig prak-
sis, herunder statens muligheder for styre dette arbejdes indholdsside. Harrits og Mgller
finder at habituelt formede indstillinger har betydning for de velfaerdsprofessionelles be-
kymringer og kategoriseringer (Harrits & Mgller 2016).

Mens ovennavnte studier overvejende er inspirerede af Bourdieus statsforstdelse, tager an-
dre studier af velfaerdsarbejde afseet i en governmental styringsoptik. Uddannelsesforsker
Marta Padovan-Ozdemirs afhandling undersgger med en Foucault-inspireret problematise-
ringstilgang, hvordan elever med migrantbaggrund i Danmark har veret genstand for en
paedagogisk opmarksomhed, der udtrykker en bekymring for det danske samfund. Gennem
historiske undersggelser af administrativ praksis, professionaliseringsbestrabelser og pae-
dagogisk praksis vises, hvordan indvandrereleven er blevet gjort handterbar via paedagogik,
hvilket analyseres som udtryk for en national- og velfaerdsstatslig styringsproblematik (Pa-
dovan-Ozdemir 2016).

De danske sociologier Margaretha Jarvinen og Nanna Mik-Meyer satter fokus pa velferds-
organisationer og de rammer, idealer og praksisformer, der indgar i skabelsen af institutio-
nelle identiteter. I antologierne At skabe en klient og At skabe en professionel (Jarvinen og
Mik-Meyer 2003;2012a) undersgges sdledes processer, hvor henholdsvis borgere og pro-
fessionelle i forskellige velfaerdsinstitutionelle sammenhaenge skabes i "velfaerdsorganisati-
onens billede” (Jarvinen og Mik-Meyer 2012b,11). Her samler interessen sig saerligt om bor-
geres og professionelles "roller”, der forstds afledt af de rammer og idealer, som velfaerds-
staten seaetter (Jarvinen og Mik-Meyer 2012b,22-23). Spgrgsmalet om magt i mgdet mellem
velfeerdsprofessionelle og borgere reflekteres teoretisk af sociologerne Nanna Mik-Meyer
og Kaspar Villadsen. Formalet er her at diskutere forskellige magtteoriers analytiske poten-
tialer til undersggelse af velfeerdsarbejdet under nyere statslige styringsformer (Mik-Meyer
og Villadsen 2007,11).

Afslutningsvis kan naevnes etnologen Henriette Buus afhandling om sundhedsplejerskein-
stitutionens dannelse i Danmark, som ud fra et stats-og livsformsteoretisk udgangspunkt
belyser relationen mellem opkomsten af et nyt velfaerdsprofessionelt omrade og statsdan-
nende processer (Buus 2001).
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Studierne beskrevet her bidrager til at placere velfeerdarbejdet i en samfundsmaessighed.
Forskningsinteressen bestar i, gennem undersggelser der gar pa tvaers af professionsgraen-
ser, at kunne sige noget om fzelles generative og dynamiske traek ved denne type af social
praksis. De Bourdieu-inspirerede studier betragter gennemgdende velfeerdsarbejde som
knyttet til statens symbolske funktioner. Sdledes traekker de pa Bourdieus statsforstaelse,
der til Webers statsdefinition tilfgjer, at staten ikke alene haevder monopol pa den fysiske,
men ogsa den symbolske vold inden for et territorium og dets befolkning (Bourdieu
1997a,104). Velfeerdsarbejde betragtes sdledes som en social instans, der varetager symbol-
ske funktioner rettet imod at omseaette og formidle specifikke veerdier, livsformer og res-
sourcer. Som beskrevet peger Bourdieu p3, at dette i moderne samfund szerligt finder sted
via uddannelsessystemet (Bourdieu 1996b; Bourdieu & Passeron 2006;).

I oparbejdelsen af afhandlingens forskningsspgrgsmal og undersggelsestilgang traekker jeg
pa denne forstdelse af velfeerdsarbejde. Jeg mener i forleengelse heraf, at velfeerdsarbejdets
viden om den forstyrrende elev kan betragtes - og undersgges - som en social arena i tilknyt-
ning til skolesystemet, hvor aktgrerne er optagede af at handtere en fzelles problematik.
Dette uddybes i athandlingens teoriafsnit.

Afhandlingens bidrag og interesse

Afhandlingens problemkonstruktion samler trade fra forskellige traditioner beskrevet i det
foregdende, nemlig hvad jeg har kaldt kritisk skole- og uddannelsesforskning samt forsk-
ning i velfeerdsarbejdets viden og praksisformer. Pa baggrund af forskningskonteksten vil
jeg argumentere for behovet for undersggelser, der gar dybere ind i karakteren af velfeerds-
arbejdets viden om forstyrrende elever: Hvordan denne viden er sammensat, hvordan den
lgbende etableres og hvordan den bidrager til bade at forme og handtere den forstyrrende
elev som socialt feenomen. Man kan sige, at viden udggr en central bestanddel i mange af de
beskrevne studier, uden gennemgdende at tematiseres som viden eller ggres til genstand
for selvstendig teoretisering. Endvidere kan man bemarke en tendens til, at velfeerdsar-
bejde undersgges i tilknytning til enkeltprofessioners praksisomrade, i de beskrevne stu-
dier med en overvaegt pa leerere og skolepsykologer.

Som fglge af inspirationen fra klasserumsstudier og uddannelsessociologi starter min un-
dersggelse af velfeerdsarbejdets viden i skolen, det vil sige i aktgrers bestrabelser pa at re-
alisere skole i en nutidig kontekst. Herigennem etableres en forstaelse af den viden, der er
involveret i at fa en skolehverdag til at haeenge sammen og som sadan udtrykker hvordan
skolens socialiseringsarbejde aktuelt former sig. Savel klasserumsstudier som analyser af
disciplineringsteknikker peger pa klasserummets mikropraksisser som indgang til at un-
dersgge viden knyttet til forstyrrende elever.

Forskningskonteksten fgder endvidere ind i athandlingens interesse for at undersgge logik-
ker i viden om den forstyrrende elev: Forstdelser af hvad forstyrrende elever er, og hvordan
denne problematik skal tackles. En sadan viden far sociale virkninger, fordi den virker ori-
enterende for de fortolkninger og handlinger, forstyrrende elever mgdes af. Som et omrade
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af statens virkefelt er skolen - og velfeerdsarbejde - et sted, hvor normer formidles og sym-
bolske belgnninger uddeles. En analyse af velfeerdsarbejdets logikker og processer indebee-
rer sdledes et magtperspektiv og en spgrgen til, hvordan viden er forbundet med social do-
minans i et samfund.

Afhandlingens fokus pa viden om bgrn, som skolen har vanskeligheder med, er sdledes dre-
vet af en interesse for velfaerdsarbejde. Min interesse angar her at forstd, hvad der karakte-
riserer dette omrade af statens virke; hvad der driver dette velfeerdsarbejde, hvilken 'for-
nuft’ det traekker p3, hvilke konkrete former det antager, og hvilke virkninger det kan teen-
kes at have. Betragtet som en institution, der har en veesentlig plads i samfundet og bidrager
til at forme borgeres liv og fremtid, kan velfaerdsarbejde anskues som en form for motor,
der driver statens arbejde med at laegge liv til rette pa seerlige mader. Set ud fra et udsigts-
punkt, der ogsa kan veere velfeerdsstatens eget, er det ngdvendigt at underkaste denne mo-
tor et kritisk eftersyn.

Denne interesse skal ikke forstds som udtryk for en mistillid til velfeerdsarbejde, men der-
imod en sociologisk agtpagivenhed over for de forestillinger om entydighed og neutralitet,
hvormed viden ofte praesenteres og praesenterer sig, eksempelvis i professionsgruppers dis-
kurser og i uddannelsernes litteratur. Agtpagivenheden grunder sig i teoretisk grundede
antagelser om, at velfeerdsarbejdets viden er sammensat og traekker pa sociale og kulturelle
strukturer, der netop ofte miskendes. Med afthandlingen er jeg sadledes optaget af at under-
sgge sadanne strukturer, og hvordan de far betydning i velfeerdsarbejde med elever, som
skolen har vanskeligheder med. Dette indebzerer ogsa en kritisk indstilling til et rationali-
stisk verdensbillede og dets tiltro til viden som neutralt redskab i tilrettelaeggelse og styring
af samfundet (Hgjrup 2007). Afthandlingens analyser retter sig saledes imod velfeerdsar-
bejde som samfundsmaessig struktur og skal ikke leeses som kritik af den enkelte aktgr be-
skeeftiget med velfzerdsarbejde.

Afhandlingen vil bidrage med indsigt ved at undersgge velfeerdsarbejdets viden om den for-
styrrende elev som sociale praktikker og de logikker og processer, der indgar i at forme dem.
Pa et metodologisk plan integrerer athandlingen observationer og interview med et studie
af et tekstmateriale, der hver iseer bidrager til en belysning af velfaerdsarbejdets viden. Med
den historiserende feltoptik er fokus pa logikker, der praeger velfeerdsarbejdets udgvere og
fungerer som orienteringspunkter i velfeerdsarbejdets praksis.

Afhandlingens udsigelsesomrade kan beskrives i flere dimensioner. Betragtet som case® ud-
gor afhandlingen et studie af en specifik og konkret problematik, nemlig velfaerdsprofessio-
nelles viden om den forstyrrende elev, undersggt dels i tilknytning til to skoler, dels gennem
fagtidsskrifter. De to delstudier kan pa et generelt plan pege pa nogle traek ved de mader,

6 Jeg forholder mig til et samfundsvidenskabeligt casebegreb med reference til professor i udviklingsstudier, Chri-
stian Lund. | artiklen Of What is This a Case? etablerer han en refleksiv-analytisk tilgang til arbejdet med case-
taenkning, hvilket han beskriver som analytical movements of generalization, specification, abstraction, and con-
cretization (Lund 2014,224, org. kursivering).
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hvorpa viden om sadanne elever over tid har formet sig i konteksten af den danske folke-
skole. Pa et abstrakt plan kan afthandlingen siges at udggre en specifik case om viden og
vidensprocesser i velfaerdsprofessionelt arbejde med bgrn, hvilket i mere generel forstand
kan betragtes som eksemplarisk for velfeerdsarbejde i en dansk og nordisk velfeerdsstatslig
kontekst.

Afhandlingens epistemologi og objektkonstruktion

Overordnet traekker athandlingen pa Pierre Bourdieus epistemologi og teenkning om viden-
skabelig erkendelse. Det betyder, at forskningsgenstanden viden ikke skal forstds som et
substantialistisk eller transhistorisk faenomen, der kan fastleegges a priori, men derimod ma
undersgges - konstrueres - i sine konkrete former og i sin relation til en social og historisk
kontekst. I Bourdieus program for en sociologisk videnskab er det centralt, at forskeren ma
foretage et brud med hverdagsforstaelser af det, der studeres, og sa at sige konstruere forsk-
ningsobjektet 'forfra’. I dette konstruktionsarbejde ma forskeren imidlertid vare sig for at
falde i den anden grgft, hvor erkendelsen for hastigt lases fast i den sociologiske veerktgjs-
kasses begreber og metoder. Forskeren ma vende sig imod den sociale verden og teoretisk
reflektere sine vaerktgjer i relation til de praktiske aspekter af det sociale. Ikke mindst nar
der arbejdes med feenomen, der - som viden om den forstyrrende elev - er omspundet af
praekonstruktioner, er der brug for at bryde med sddanne hverdagslige og faglige forstdelser
(Bourdieu, Chamboredon & Passeron, 1991,13; Bourdieu og Wacquant 1996,217-218).

For afthandlingen betyder det, at begrebsligggrelsen af forskningsobjektet ma igennem en
proces, hvor common sense-forstaelser identificeres og erstattes af teoretisk grundede ka-
tegorier og begreber. Den forstyrrende elev er sdledes en kategori, der har veeret igennem en
bearbejdning: Hentet fra hverdagssproget og dets historiske forankring i skolen og klasse-
vaerelset havner den pa forskerens bord, hvor den granskes: Hvad er det for en social pro-
blematik og praksis, denne kategori udtrykker noget om? Den forstyrrende elev anskues
altsa ikke som en repraesentation af et 'virkeligt’ faenomen i en realistisk optik, men derimod
som udtryk for en praksis, der har til formal at bemaegtige sig noget i den sociale verden.
Efter denne granskningsproces kan kategorien den forstyrrende elev nu bringes tilbage i un-
dersggelsen: Til observationsarbejdet i klassevaerelserne, til interviewene og til arbejdet
med dokumenter. I selve undersggelsen vil den forstyrrende elev sdledes fungere som en
heuristik - et sggebegreb - der sgges holdt abent: Hvad er den forstyrrende elev, betragtet
gennem velfeerdsarbejdets praktikker, og hvordan etablerer aktgrerne forklaringer og
handlinger i relation til denne problematik? Tilsvarende befris viden om sddanne elever for

en forudindtagethed; kategorien viden 'tgmmes’ for, via analysen, igen at kunne fyldes med
indhold.
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Undersggelsens udformning

Overordnet belyses forskningsspgrgsmalet gennem to, indbyrdes forbundne, delundersg-
gelser, der har til formal at konstruere velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev
som praktikker i et socialt felt.

Feltskitse I: Velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev 2015-2016. Analysen i denne
del af athandlingen bygger pa et empirisk materiale produceret gennem et feltarbejde: Klas-
serumsobservationer i 3. klasser pa to folkeskoler samt situerede samtaler og interview
med lerere, paedagoger, afdelingsleder samt AKT-leerer pa skolerne. Desuden interview
med psykologer fra den kommunale Paedagogisk Psykologisk Radgivning samt interview
med psykiatere, psykolog samt sygeplejerske fra den regionale Bgrne- og ungdomspsyki-
atri.

Feltskitse II: Velfaerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev 1960-1970. Denne analysedel
bygger pa et empirisk materiale bestaende af en raekke tekster fra fagtidsskrifter, der tema-
tiserer aspekter vedrgrende elever, der betragtes som en udfordring i skolen eller som i ri-
siko for at blive det.

Nar afhandlingens undersggelse er sammensat af en nutidig og en historisk del, er det med
henblik pa empirisk at tilretteleegge en analyse, der kan gribe om feltets historicitet. Via de
to delanalyser er hensigten at kunne konstruere nogle traek ved feltets viden i og pa tveers
af de to tidsmeessige nedslag. Denne bestrabelse relaterer sig til en grundleeggende anta-
gelse om, at viden er socialt og historisk skabt og dermed ma antages at trakke et vist mal
af historisk 'gods’ med sig - sddan som det ligger i Bourdieus begreber felt og habitus.

At den historiske delundersggelse tager afszet i perioden 1960-1970, er begrundet i, at fol-
keskolen i denne tidsperiode er centrum for reformer, der ma forventes at influere pa vel-
feerdsarbejdets viden. Med Bourdieus teenkning ma samfundsmaessige felter betragtes som
kampfelter, hvor aktgrer strides om at gennemsatte deres veardier og praksisformer pa et
specifikt omrade (Bourdieu 1997b,118). Sddanne stridigheder ma forventes at blive inten-
siverede i perioder, hvor feltet pavirkes af kraefter, der vil forandre det. Tilsvarende kan man
i forhold til undersggelsens nutidige analysedel argumentere for, at de senere ars skolede-
bat og reformering af folkeskolen udtrykker kampe om skolen, der bliver medkonstitue-
rende for, hvad der forekommer fornuftigt at teenke og ggre i relation til forstyrrende elever.
Med feltoptikken kan det siges sddan, at feltets strukturer traeder tydeligere frem i perioder,
hvor feltet er 'under pres’, det vil sige hvor kampe om skolen og de ’sejre’, der tages hjem,
tvinger aktgrer til at nyorientere sig (Bourdieu 1997b,119). Som sadan bidrager begge de-
lundersggelser ind i en historiserende analyse, der belyser velfaerdsarbejdets viden i faser,
hvor der er sat tryk pa’ forandringer af konteksten for den forstyrrende elev; skolen.
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Oversigt over afhandlingens empiri

Metodiske tilgange

Empiri

Feltskitse |

Feltarbejde pa folkeskoler:
Observation og situerede samtaler
med leerere, paeedagoger og AKT-
leerer.

Interview

Interview

Interview

Observation

3. x Nordskolen
3.y Sydskolen

Dansk- og matematikleerere (4),
klassepaedagoger (2), stgttepaeda-
gog (Sydskolen) (1), afdelingsle-
dere (2)

Paedagogisk Psykologisk Radgiv-
ning: Psykologer (2)

Bgrne- og ungdomspsyKkiatri:
Bgrne-ungdomspsykiatere (2),
psykolog (1), sygeplejerske (1).
Netveerksmgde

Feltskitse II

Laesning og udvalg af tekster fra
fagtidsskrifter fra perioden 1960-
1970

Tekster (102) fra tidsskrifterne
Skolepsykologi samt Dansk paeda-
gogisk Tidsskrift
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Kapitel 3. Teoretiske afseet og analytiske greb

I dette kapitel redeggr jeg for afhandlingens teoretiske grundlag og metodologi. Jeg henter
min sociologiske grundtenkning fra Bourdieu, som jeg diskuterer og udvider med inspira-
tioner fra STS, ANT og nymaterialisme.

Et afsaet i Bourdieus sociologi

Som beskrevet traekker athandlingens problemkonstruktion pd inspiration fra den franske
sociolog Pierre Bourdieus arbejde (1930-2002). Jeg vil i fgrste del af dette kapitel redeggre
for, hvilke elementer og begreber i Bourdieus teoridannelse jeg bygger pa i min undersg-
gelse af velfaerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev.

I Bourdieus arbejde er spgrgsmal om viden og vidensproduktion til stede pa forskellige ma-
der. Dels i empiriske studier af felter for videnskabelig vidensproduktion, szerligt i veerket
Homo Academicus (1988), hvor Bourdieu belyser relationer mellem forskellige videnskabe-
lige positioner og deres produktionsbetingelser. Dels i diskuterende, programmatisk form,
som i teksten Viden om viden og refleksivitet (2005), hvor han argumenterer for, hvad en
sociologisk vidensproduktion ma omfatte. Grundet denne interesse for at analysere sam-
fundsmaessige strukturer og dynamikker i videnskabelig vidensproduktion er Bourdieus bi-
drag diskuteret som videnskabssociogisk (Camic 2013,183; Kropp 2011,31).

Etandet spori Bourdieus veerk udggr imidlertid ogsa en kilde til teoretisering af viden, nem-
lig praktikteorien (Bourdieu 1977;1990). Denne teori om menneskelig handlen udggr en
indgang til at belyse de former for viden, der er i spil i en given praksis, samt de sociale
forudseetninger for, at denne viden bliver virksom?. Set i forhold til Bourdieus analyser af
videnskabelig vidensproduktion, hvor han blandt andet benyttede sig af feltoptik og korre-
spondanceanalyse, sa udggr hans arbejde med udvikling af praktikteorien teorihistorisk og
metodisk et andet spor. Dette har sit afsaet i hans tidlige antropologisk anlagte studier af
kabylske samfund i Algeriet i 1950’erne, der fgrte til udformningen af hans praktikteori
(Bourdieu 1977;1990).

Jeg betragter Bourdieus praktikteori og hans analyser af videnskabelige felter som forskel-
lige perspektiver pa og bidrag til en sociologi om viden. I afhandlingens undersggelser af
velfaerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev traekker jeg pa flere elementer i Bourdieus
arbejde. For det fgrste opererer jeg med begrebet felt, der fungerer som epistemologisk ind-
ramning af en type af praktikker, der har det til fzelles, at de retter sig imod et fzelles gen-
standsomrade. Som sadan betragter jeg altsa det felt, jeg arbejder med at konstruere, som
et felt karakteriseret ved at producere, formidle og anvende viden. For det andet tager jeg
afsaet i praktikteorien med henblik pa at kunne konstruere de former for viden, som er pa
spil i feltets mangesidige praktikker. Med dette greb sondrer jeg ikke mellem pa den ene

7| praktikteorien opererer Bourdieu ikke selv med ’viden’ som hovedbegreb, men med begreberne praksis (eller
"praktik’), logikker samt habitus og praktisk sans. Jeg udfolder disse begreber og deres brug i afhandlingen senere i
kapitlet.
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side 'videnskabelig viden’ og pa den anden side 'praksis-viden’, men fokuserer pa, hvad der
kan ses at fungere som viden i feltet.

I de folgende afsnit redeggr jeg for min leesning af Bourdieus teori pa ovenstdende punkter.
Jeg indleder med en argumentation for feltoptikkens brugbarhed set i relation til et profes-
sionsbegreb.

Objektkonstruktion: Viden og professionsbegrebet

Som beskrevet i kapitlet om forskningskontekst er der i professionssociologien en tradition
for at betragte viden som specifik for den enkelte profession, hvilket medfgrer, at 'profes-
sion’ bliver et primaert objekt i analysen. I athandlingen gnsker jeg at etablere en analyse-
optik, der i stedet for professionsbegrebet arbejder ud fra forstdelsen af, at viden om den
forstyrrende elev er knyttet til et praksisfelt, der gar pa tveers af professionsgrupper og deres
institutionelle anknytninger. Nar afhandlingens genstand - velfeerdsarbejdets viden om den
forstyrrende elev - funderes i Bourdieus feltbegreb frem for i en professionsoptik, er det be-
grundet i en bestrabelse pa at arbejde uden om etablerede forstdelser af relationen mellem
profession og viden.

Historisk set har professionssociologiens teorier om professioner og professionalisme om-
fattet spgrgsmal om viden, hvilket ses af den lange tradition for at etablere taksonomier,
hvor 'viden’ optraeder som et gennemgadende og vaesentligt traek ved professionsgrupper
(Fauske 2008,37; Grimen 2008). Som et nyere skud pa denne stamme har den svenske so-
ciolog Thomas Brante i sin sidste bog lanceret en teori om professioner, der tildeler viden
("kunskap”) en afggrende betydning (Brante 2014). Brante etablerer her en forstdelse af
professioner, der peger pa disse gruppers kognitive base som deres primzaere kendetegn og
raison d’étre (Brante 2014,202).8

Kritisk betragtet kan Brantes teenkning og den taksonomiske professionssociologi, som den
relaterer sig til, siges at fgde ind i de 'forteellinger’, som hersker i professionernes egne fag-
lige sammenslutninger?, nemlig forstaelsen af professioner som en slags 'beholdere’ for vi-
den om samfundets problemer, der ggr professionerne i stand til at realisere en velfeerds-
statslig varetagelse af almenvellets interesse (Fauske 2008,33-35). Viden fremfgres her ofte
som neutral, dvs. en objektiv og 'sand’ viden, hvis mal knyttes til statens bredere hensigter
om at beskytte og forbedre borgernes liv.10

8 Brantes @rinde med denne bog er ikke at etablere en teori om professionel praksis, men om en gang for alle at fa
foretaget en (videnskabs-)teoretisk robust definition af professioner som idealtypisk institution i moderne samfund.
Men Brantes forehavende er interessant at fremhave her, fordi han sa at sige placerer forklaringen pa professioner
i professionerne selv: Det er fordi, professioner har evnet at udvikle egne vidensbaser med solid viden, at de har
opnaet legitimitet og plads i moderne samfund. | modsaetning til i Brantes tidligere arbejde relateres professioners
opkomst ikke til udviklinger i staten (Brante 2005); i stedet far han etableret en tautologi; professioner lykkes med
at blive professioner, fordi de lever op til 'kraV’ til professioner. Hermed tabes et sociologisk perspektiv pa profes-
sion.

9 Denne problematik er tidligere diskuteret af professionssociologen Magali Sarfatti Larson (Larson 1977).

10 Bourdieu har selv fremfgrt kritik af, hvordan ”ord som fag og profession umarkeligt vinder indpas i den videnska-
belige diskurs”, hvilket er udtryk for, at “man har at ggre med en social konstruktion, der er resultatet af en bestemt
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Som led i sit program for en 'refleksiv sociologi’ argumenterede Bourdieu for ngdvendighe-
den af, at forskeren konstruerer sine problemstillinger og begreber 'forfra’. Bourdieu adva-
rede sdledes imod, at "sociologien som videnskab i almindelighed Idner sine problemstillin-
ger, begreber og erkendelsesteoretiske referencerammer direkte fra den sociale verden (...)”
(Bourdieu & Wacquant 1996,218, org. kursivering). Set ud fra denne advarsel om en ure-
flekteret og substantialistisk lzesning af det sociale, kan man argumentere for, at der er flere
problemer ved at stille 'profession’ i forgrunden som begrebsligggrelse af forskningsobjek-
tet. Dels medfgrer det en risiko for at reproducere de forstaelser af professionens viden, som
professionerne selv formidler, fx via faglitteratur eller faglige organisationers diskurser. Og
dels betyder det en blindhed over for, hvordan det, der praesenteres og praesenterer sig som
en unik viden for professionen, er sammensat af elementer, der ikke kan afgraenses til den
enkelte profession. Ved at tage afszet i en substantialistisk professionsdefinition risikerer
man saledes at bygge videre pa forestillingen om, at viden er noget, der 'tilhgrer’ og er eks-
klusiv for den enkelte professionsgruppe, hvilket vil farve undersggelsens teoretiske for-
ventning til viden som bundet til enkeltprofessioner. Man mister herved muligheden for at
forsta og studere viden som et fenomen, der kan fremtraede i tveergdende former, og som
er karakteriseret ved andre greensedragninger end dem, der fremhaeves af professionerne
selv.

[ afthandlingen er det ambitionen at studere viden som et socialt feenomen, der er virksomt
inden for et omrade af velfeerdsstatens virksomhed, hvilket altsa kraever et greb der kan
anvendes til at undersgge viden i og pa tveers af professionelle og institutionelle greense-
dragninger. Ved at indlaegge en forskningsmeessig distance til professionsbegrebet sgger jeg
at abne blikket for, hvordan velfeerdsarbejdets viden ma forstas som indlejret i et kraftfelt;
en social arena, hvor aktgrer!! er optagede af at investere energi i noget; i dette tilfeelde den
forstyrrende elev. Dette greb betyder dog ikke, at ‘profession’ ikke kan dukke op i athandlin-
gens analyser: 'Profession’ kan saledes godt vise sig som en empirisk forekomst i skikkelse
af, at feltets aktgrer selv laver graensesatninger eller kategorier, der knytter specifikke for-
mer for viden til en seerlig gruppe. Her bliver 'profession’ altsd - frem for en teoretisk for-
ventning - et empirisk fund i form af et princip, hvorefter aktgrerne opdeler og anskuer
verden, pa linje med andre principper som alder, kgn og lignende.

Begrebet felt hos Bourdieu

Nar jeg rammesaetter min analyse af velfaerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev med
Bourdieus feltbegreb begrunder det sig i, at en videnssociologisk analyse ma have base i en
teori om det samfund - sociale rum - som viden produceres i og bliver virksom inden for.

gruppes sociale udgraensning og fremstilling af sig selv som gruppe”. Bourdieu argumenterer videre for det ngdven-
dige i, at forskeren ”i stedet for at tage fagets eller professionens egen definition af sig selv for palydende begynder
at undersgge det konkrete og symbolske harmoniseringsarbejde, der har veeret ngdvendigt for, at det kan komme
til at fremsta som en enhed” (Bourdieu & Wacquant 1996,222-223).

11 For at markere distance til en rationalistisk handlingsforstielse bruger Bourdieu selv termen agent (afledt af det
franske agir = at handle) (Hovmark 1997,7). | afhandlingen anvender jeg dog termen 'aktgr’.
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Med Bourdieus feltteori antages det, at moderne samfundstyper er karakteriserede ved at
veere differentieret i sociale universer eller ‘'mikrokosmer’, der fungerer som arenaer for
stridigheder om at fastseaette feltets veerdier (Bourdieu1997a, 161; Bourdieu & Wacquant
1996, 85). Sociale felter har saledes deres specifikke logikker og besidder en relativ auto-
nomi i forhold til andre felter. De feelles overbevisninger, der ofte antager en implicit doxisk
form, fungerer som en drivkraft, illusio, og udggr et midtpunkt for aktgrernes opslutning om
feltets aktivitet (Bourdieu 1996a,333).

Begrebet felt kan sdledes bidrage til at forstad social handlen som bade et individuelt og et
kollektivt fenomen, dynamiseret af mgdet mellem den enkeltes dispositioner - habitus - og
feltets positioneringsmuligheder (Bourdieu 1996a,85). Felter er sdledes kendetegnede ved,
at aktgrer 'investerer’ social energi for at ggre sig geeldende; i Bourdieus begrebsvokabular,
de typer af kapital, der anerkendes som veerdifulde og dermed fungerer som symbolsk kapi-
tal i det pageeldende felt (Bourdieu & Wacquant 1996,85). Kapital er at forstd som sociale
ressourcer, der er blevet til via "akkumuleret arbejde”; en forstaelse der understreger den
sociale verdens historicitet (Bourdieu 2016,184).

Pa baggrund af empiriske studier opstiller Bourdieu tre hovedtyper af kapital - kulturel,
gkonomisk og social kapital. Den kulturelle kapitaltype kan antage forskellige former: En
kropsliggjort form, som dispositioner indskrevet i kroppen og det mentale beredskab - ha-
bitus; en objektiveret form, som kulturelle artefakter, eksempelvis bgger og kunst, og en
institutionaliseret form som eksempelvis akademiske titler (Bourdieu2016,188). Centralt
for Bourdieus teenkning er, at "En kapital eksisterer og fungerer kun i relation til et felt”,
hvor den indgar i en spaendingsfyldt struktur af kapitalformer (Bourdieu & Wacquant
1996,89). Der pagar altsa en vedvarende bestrabelse pa at fastlaegge feltets konfiguration,
og et felts aktuelle tilstand er resultatet af sidanne processer.

Med feltbegrebet gnskede Bourdieu at etablere en relationel teenkning, hvor det dynamiske
aspekt ikke placeres i henholdsvis ‘aktgren’ eller strukturen’, men forstas som medieringer
af relationer inden for og imellem felter. Det sociale skal saledes ikke studeres i substantia-
listiske former, hvilket risikerer at ske i det gjeblik forskningsobjektet defineres ud fra com-
mon sense-praegede kategorier og forstdelser (Bourdieu 1997a,17). Faren ved en substan-
tialistisk made at teenke pa er, ifglge Bourdieu, at

"Denne tankegang bringer én til at behandle aktiviteter og preaeferencer, der er typiske for be-
stemte individer eller bestemte grupper i et bestemt samfund pa et bestemt tidspunkt, som
substantielle egenskaber der én gang for alle er indskrevet i en slags biologisk eller kulturel
(...) essens hos de pageldende (Bourdieu 1997a,19).

Brugen af begrebet felt i afhandlingen

Nar jeg i athandlingen anvender feltoptikken som en begrebslig ramme - i form af et felt for
velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev - er det begrundet i, at der bade aktuelt og
i et historisk tidsspaend kan konstateres en specifik opmaerksomhed og praksis knyttet til
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denne problematik. Med velfaerdsstatens etablering er indsatser over for bgrn gradvist ble-
vet udbygget; en udvikling, der er muliggjort af, at en reekke aktgrer har investeret energi i
dette omrade (Lundqvist & Petersen 2010; @land 2013; Brante 2005). Dette kan beskrives
som en dobbeltsidig proces, hvor den institutionelle udbygning har stillet 'pladser’ til radig-
hed, som er blevet indtaget af grupper, der har veeret til radighed (Muel-Dreyfus 2001). Den
historiske udvikling har altsd muliggjort opkomsten af, hvad jeg betegner som et felt for vel-
feerdsarbejde rettet imod den forstyrrende elev, som er realiseret ved, at specifikke aktgrer
har investeret deres kreefter her. Som virksomhedsomrade er viden om den forstyrrende elev
knyttet til skolen som institution, men involverer ogsa aktgrer uden for skolen, der hentes
ind som specialiseret ekspertise i forhold til ‘problemelever’ (Gjerlgff, Jacobsen, Ngrgaard &
Ydesen 2014,243 ff.).

Bourdieus feltbegreb fungerer i afhandlingen som en teoretisk grundet forventning om, at
praktikker rettet imod en specifik social problematik som den forstyrrende elev menings-
fuldt kan studeres som et specifikt omrade af det sociale. Velfeerdsarbejdets viden om den
forstyrrende elev forstas som et praksisfelt, der er karakteriseret ved at producere, formidle
og anvende viden. Et sddant felt ma forstas som bundet op pa andre felter, eksempelvis et
videnskabeligt, et bureaukratisk og et politisk felt, fra hvilke det henter logikker. Imidlertid
betragter jeg ikke et felt for viden om den forstyrrende elev som et rent konsumptionsfelt,
men som et felt hvis aktgrer producerer specifikke forstaelser og lgsninger i relation til den
feelles opgave (Bourdieu & Wacquant 1996,92; Broady 1991,268).

Feltoptikken udggr sdledes en antagelse om, at det, som professionsbegrebet tenderer at
adskille i forskellige typer af viden og ekspertise, meningsfuldt kan studeres som et felt med
savel feelles som divergerende logikker. Hensigten er ikke at postulere, at der 'findes’ et sa-
dant felt 'derude’ i realistisk forstand, men derimod at etablere en epistemologisk ramme
om undersggelsen af en reekke beslaegtede praktikker. Med feltbegrebet er det saledes mu-
ligt at forsta 'viden’ i et dynamisk perspektiv, det vil sige pa den ene side stabiliseret i form
af specifikke orienteringer eller positioner, pa den anden side under stadigt opbrud og etab-
lering. Med feltoptikken sgger jeg altsa at oparbejde et videnssociologisk greb, der muligggr
en undersggelse af viden som en savel historisk stabil som foranderlig stgrrelse.

Bourdieu skitserer i Refleksiv sociologi, hvad en feltanalyse indebaerer: En bestemmelse af
feltet i relation til magtfeltet, en kortleegning af de objektive relationer mellem feltets posi-
tioner samt en analyse af aktgrernes forskellige "holdningssystemer”: habitus (Bourdieu &
Wacquant 1996,91). Uden at forfglge disse elementer systematisk vil athandlingens analy-
ser overordnet bidrage til at optegne et felt for viden om den forstyrrende elev ved at under-
sgge de logikker, der aktuelt og historisk har influeret pa feltet. Jeg har altsa i analyserne
saerligt fokus pa at konstruere, hvad man kunne betegne feltets 'indholdsdimension’: De lo-
gikker og praksisformer, der praeger feltet. Denne indgang til feltanalysen indebeaerer, at jeg
ikke opererer med et positionsbegreb, der hos Bourdieu betoner det oppositionelle aspekt
af feltets interne relationer. Min intention med at arbejde med feltlogikker er saledes szerligt
at konstruere det, der 'holder feltet sammen’, samtidig med at der fastholdes en analytisk
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opmarksomhed pa uenigheder og stridigheder. I forhold til aktgrernes holdningssystemer
kan man argumentere for, at de fremanalyserede logikker og praksisformer kan bidrage til
en belysning af en gruppehabitus i denne type af velfeerdsarbejde. Hvad angar felt-eksterne
relationer og deres betydning reflekteres de undervejs i det omfang, analyserne kan bidrage
til at sige noget om det, men vil samlet set udggre en mindre plads i athandlingen. Som sddan
anvender jeg ikke feltbegrebet som en matrice, der deducerer elementerne i min analyse,
men derimod som en epistemologisk indramning af athandlingens to undersggelsesdele;
den nutidige, etnografisk baserede undersggelse og den historiske undersggelse baseret pa
tidsskriftsmateriale.

Afhandlingens analyser er tilrettelagt som to feltskitser. Med betegnelsen feltskitse markerer
jeg, at det ud fra undersggelsen og de empiriske materialers karakter er vanskeligt at kon-
kludere noget om interne styrkeforhold i feltet. Det, som analyserne vil kunne bidrage med
atvise, er de specifikke former, som viden antager, og som aktgrerne traekker pa. Hvor Bour-
dieus feltanalytiske taeenkning som nzevnt laegger op til at bestemme feltets struktur som en
hierarkiseret orden struktureret omkring kapitalformer og kapitalmaengde, vil athandlin-
gen ga til feltanalysen gennem en undersggelse af de former for viden, der overhovedet ggr
sig geeldende i feltet, set gennem henholdsvis det nutidige og det datidige empiriske mate-
riale. Forventningen er her, at man ved at betragte feltet i sdvel et synkront "her og nu'-per-
spektiv som i et diakront perspektiv 'pa langs’ af tid vil kunne iagttage, hvordan feltets lo-
gikker er praegede af pa den ene side en vis stabilitet og pa den anden side at veere i foran-
dring. Feltanalytikken skal stgtte arbejdet med at konstruere faanomenet som socialt og hi-
storisk skabt samt til at begrebsligggre, hvordan viden indgar i en relationel struktur. Hvad
jeg forstar ved at arbejde med ’historie’ i athandlingen, beskriver jeg i det fglgende.

Viden som historisk produceret

De to feltskitser indgar altsd i en samlet historiserende belysning af feltet. Det nutidige og
det historiske nedslag ligger begge i perioder, hvor skolen, blandt andet som fglge af politi-
ske reformer, er under forandring!2. Dette kan forventes at betyde, at feltets treek tydeligga-
res i perioder, hvor nye ideer og krav udfordrer eksisterende tanke- og praksisformer. Ana-
lyserne retter sig sdledes imod at kunne studere savel transformation som stabilitet.

Feltbegrebet indebeerer, at aktgrer investerer i og keemper om noget, hvilket henleder op-
marksomheden pa felters historicitet, og hvordan aktuelt dominerende former for viden er
forelgbige produkter af feltets aktivitet og relationer (Calhoun 2013,49). Bourdieu var selv
optaget af at ophave skellet mellem historie og sociologi, med det formal at udvikle en "uni-
fied social science in which history would become a historical sociology of the past and so-
ciology would become a social history of the present” (Bourdieu & Raphael, cit. i Calhoun
2013,37). Beskeeftigelsen med historie bliver for Bourdieu et middel til at undersgge den
sociale verden og de strukturer, som former opfattelser og handlemader. En dimension af

2] indledningerne til feltskitse | og Il redeggr jeg for den skolepolitiske kontekst i de to perioder.
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dette handler om, at historiske, sociologiske analyser abner op for en kritisk belysning af
nutidige logikker og praksisformer, fordi indsigten i deres historiske konstitution bidrager
til, at forskeren kan ggre sig fri af den 'naturlighed’, hvormed det sociale praesenterer sig
(Esmark 2009,191). Men for Bourdieu udggr arbejdet med historie ikke alene en vej til af-
naturalisering, men ogsa en egentlig empirisk indgang til - og ontologisk grund for - arbejdet
med konkrete sociologiske undersggelser og teoriudvikling. Det er eksempelvis tilfeeldet i
vaerket The Rules of Art, hvor han praesenterer en analyse af opkomsten af et moderne litte-
reert felt i Frankrig og samtidig sin teori om samfundsmaessige felter (Bourdieu 1996a).

Afhandlingens tilgang til arbejdet med historie gar som vist gennem feltanalysen og en ana-
lytisk opmaerksomhed p3, hvordan viden er socialt og historisk produceret. Det vil sige, at
ikke blot den del af undersggelsen, der baserer sig pa materialet fra 1960’erne, men ogsa
det nutidige materiale, indgar i en samlet historiserende analyse. Analysestrategisk kan ar-
bejdet med de to typer af materialer bidrage til, at logikker og praksisformer, der er frem-
treedende i det ene materiale, kan eftersgges eller kontrasteres i det andet!3. Arbejdet med
historie er endvidere konkret rettet imod at tilvejebringe et empirisk materiale, hvorigen-
nem sociologi og historie integreres i feltanalysen. Formalet med analysen bliver herigen-
nem at konstruere logikker og praksisformer der er, og har veeret, konstituerende for feltets
viden i et diakront perspektiv.

Med den historiserende feltundersggelse af velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende
elev etableres en platform for en kritisk laesning af det sociale. Nar viden ikke er at forsta
som sand (i form af at give den bedste forklaring eller lgsning pa feenomenet) eller neutral
(i form af at veere dekoblet magt) kan der spgrges til, hvordan det er gaet til, at netop disse
former for viden har vundet frem.

Et prakseologisk afseet for en undersggelse af viden

Betragtet med Bourdieus feltteenkning som videnssociologisk optik er viden sdledes ikke
viden i nogen universel forstand, men er stedligt og tidsligt forankret i en relationel social
struktur. Feltoptikken indebzerer, at aktgrer til stadighed gg@r et arbejde for at bringe noget
til at fungere som viden i et specifikt felt; et arbejde der er praeget af bade konsensusdan-
nelse og stridigheder, men som holdes sammen af en fzelles overbevisning om at noget er
veerd at keempe for, illusio (Bourdieu & Wacquant 1996,103). Feltets viden kan siges at blive
til gennem sociale processer, hvor aktgrerne sgger at 'fastfryse’ deres indspil som viden.
Man kan sdledes udlede et vidensbegreb, hvor viden forstas som specifikke sociale og histo-
riske former i tilblivelse, hvilket hos Bourdieu haenger sammen med en grundlaeggende for-
staelse af den sociale verden som praeget af kampe om dominans. I denne optik fungerer
viden som en social ressource og middel til akkumulering af symbolsk kapital, et forhold der

13 Jeg redeger i kapitlet om metodologi for, hvordan jeg med afszet i Bourdieus praktiktaenkning integrerer de for-
skelligartede typer af empirisk materiale i analysen.
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slgres af de tilsyneladende neutrale former, som feltets viden fremtrader i (Bourdieu
2016)14,

At noget kommer til at fungere som viden i et felt haenger altsd sammen med konkrete ak-
tgrers ageren, og hermed ma viden forstds som knyttet til menneskelig handlen. Med sin
praktikteoril> vil Bourdieu forklare, hvordan social handlen grundlaeggende bliver til uden
at forfalde til en skolastisk forstdelse; det er ngdvendigt at indrgmme praksis dens egen lo-
gik og ikke forveksle denne med en teoretisk logik (Bourdieu 1990,29). Bourdieus tidlige
etnografiske arbejde i Algeriet kan leeses som studier af, hvordan en social og kulturel viden
muligggr et specifikt samfund; studier der leverede stof til udviklingen af hans praktikteori.
[ blandt andet Outline of a Theory of Practice (1977) praesenteres denne teenkning om prak-
sis, der med habitus-dynamikken udggr en teori om social handlen. Viden kan her forstas
som det midlertidige resultat af en, i hgj grad kropslig, socialiseringsproces, der bevirker, at
mennesker er i stand til at orientere sig 'fornuftigt’ i en specifik social sasmmenhang. [ den
forstand kan viden siges at besta i et indarbejdet kendskab til et omrade af det sociale og
udggr sdledes en internaliseret fortrolighed frem for en teoretisk fornuft (Callewaert
2001,128).

Bourdieu argumenterer for, at en teori om praksis ngdvendigggr et brud med savel en struk-
turalistisk som en feenomenologisk teenkning: Mennesker handler ikke efter regler, men hel-
ler ikke i et socialt og kulturelt tomrum. Malet er for Bourdieu at etablere en forstdelse af,
hvordan menneskelig aktivitet skaber verden uden at forfalde til rene objektivistiske eller
subjektivistiske forstdelser. En teori om praksis ma derfor overskride denne dikotomi: ”(...)
a science of the dialectical relations between the objective structures to which the objectivist
mode of knowledge gives access and the structured dispositions within which those struc-
tures are actualized and which tend to reproduce them” (Bourdieu 1977,3).

Praksis ma sdledes forstas som et dynamisk forhold, der genereres i vekselvirkninger mel-
lem pa den ene side aktgrers dispositioner, habitus, og pa den anden side strukturelle ord-
ninger af den sociale verden. Habitus defineres som ”systems of durable, transposable dis-
positions, structured structures (...) ” der kommer til at fungere som principper for, hvordan
praksis og repraesentationer af praksis genereres (Bourdieu 1977,72). Sddanne dispositio-
ner er resultatet af et inkorporeringsarbejde, der i udpraeget grad er kropsligt og dermed
ikke-erkendt. 'Disposition’ betegner sdledes “a way of being, a habitual state (especially of
the body) and, in particular, a predisposition, tendency, propensity, or inclination (Bourdieu
1977,214 notel). I forlaengelse heraf refererer habitus-begrebet til en socialiseret krop, der

14 Ifglge Bourdieu er den kulturelle kapitalform kendetegnet ved i szerlig grad at fungere som symbolsk kapital:
”Because the social conditions of its transmission and acquisition are more disguised than those of economic capital,
it is predisposed to function as symbolic capital, i.e., to be unrecognized as capital and

recognized as legitimate competence (...)” (Bourdieu 2016,187).

15 Med begrebet ’praktik’ henviser Bourdieu til en handlingsforstelse, der er en mellemting mellem ’adfaerd’ og
’handling’ (Callewaert 1992,145). Ifglge Callewaert anvender Bourdieu ordet praktik frem for praksis for at undga
den normative betydning, praksis har i marxismen (Callewaert 1992,148).
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producerer praktikker, som fremstar strategiske uden at veere resultatet af en egentlig stra-
tegisk intention (Bourdieu 1977,73,78). Centralt for Bourdieus teenkning er her, at praktik-
ken er funderet i en materialitet; den finder sted i og gennem specifikke kontekster, der i sig
selv er produkter af social handling. Kroppen er en del af denne materialitet, idet den sociale
verden er indskrevet i individers mentale skemaer.16

Med sin teori om praktikken distancerer Bourdieu sig eksplicit til etnometodologiske og in-
teraktionistiske tilgange, der ifglge ham er ude af stand til at etablere en forstaelse af aktg-
rers handlinger, fordi den standser ved aktgrernes common sense-udlaegninger af denne
praksis (Bourdieu 1977,3,21). Men samtidig distancerer han sig til en strukturalistisk an-
tropologi, der vil forklare praksis som resultatet af, at aktgren slavisk fglger et regelsystem,
som antropologen har afdeekket (Bourdieu 1977,3,19). Aktgrers handlen ma derimod for-
stds som dynamisk, dvs. ikke regelbunden, idet den udfoldes via en praktisk sans, der med
habitus som generativt princip agerer inden for et spillerum.

Ud fra Bourdieus praktikteori kan man udlede et begreb om viden, hvor praktikkernes logik
star i centrum. Viden er i praksis i form af en mere eller mindre tavs fornemmelse for, hvilke
handlinger der er fornuftige i en given sammenheeng. Social handlen - praktikker - skal hver-
ken forstds som overlagte, dvs. ngdvendigvis bevidste og intentionelle, eller som "bevidst-
lgse’, dvs. irrationelle. Praktikker er baret af en egen fornuft, en praktisk sans, der er orien-
teret af samspillet mellem habitus og felt. Hvor habitus-begrebet ofte er blevet diskuteret
som Bourdieus individbegreb, er det imidlertid en veesentlig pointe, at habitus samtidig er
et begreb, der henviser til en kollektivitet af overbevisninger og handlingsorienteringer, der
deles af en gruppe (Bourdieu 1977,72). Ensartede dispositioner kan altsa fungere som en
feelles grundhabitus, eller, med Bourdius formulering, “ (...) class habitus, the system of di-
spositions (partially) common to all products of the same structure” (Bourdieu 1977,85).
Habitus-taeenkningen indebeerer endvidere en historicitet, idet aktgrernes dispositioner er
historisk forankrede i tid og rum. "In short, the habitus, the product of history, produces
individual and collective practices, and hence history, in accordance with the schemes en-
gendered by history” (Bourdieu 1977,82). Viden, som den kommer til udtryk via udfoldelsen
af en praktisk sans, er altsd historisk produceret og historisk overleveret. Dette traek ved
viden er imidlertid miskendt; viden fremstar som 'naturlig’, fordi den - som indprenteti en
habitus - er "history turned into nature” (Bourdieu 1977,78).

Et begreb om viden udledt af Bourdieus teori ma siges at have en aben ontologi i den for-
stand, at det ikke er muligt a priori at fastsld, hvad viden er i en substantiel eller universel
form. Fglgelig retter det analytiske blik sig imod at undersgge, hvad der kommer til at fun-
gere som viden i en specifik social sammenhang. Bourdieus praktikteori betoner det aktive
element i aktgrers handlen, i og med at viden er socialt produceret i mgder mellem aktgrers
dispositioner og sociale felter. Nar viden pa denne made kan siges at vaere noget, der ‘ggres’,

16 Bourdieu viser i sine analyser af ‘Det kabylske hus’ hvordan indretning og opdeling af husets indre korresponderer
med konkrete arbejdsdelinger samt med mentale skemaer for henholdsvis det mandlige’ og ‘det kvindelige’ (Bour-
dieu 1977, 89 ff.)
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indebaerer det imidlertid ikke, at viden og vidensproduktion er vilkarlig. Det, der ggres, for-
holder sig pa en dynamisk og kreativ mdde til den historie, der er indskrevet i en social rea-
litet, eksempelvis i form af individers kroppe, artefakter og institutionelle opdelinger. Vi-
densproduktionen er, som beskrevet, afheengig af de anerkendelseskriterier, der er pa spil i
et specifikt felt, hvor viden fungerer som sociale ressourcer.

'Forstyrrelse’ fra ANT: Sociale forklaringer som eksterne referenter

At arbejde med en afthandling, der handler om viden og vidensproduktion, fordrer i sig selv
nogle refleksioner over implikationerne af de valgte teoriers videnskabsteoretiske tanke-
gods. Undervejs i arbejdet med produktion af empiri har jeg reflekteret over, hvorvidt mit
(velkendte)Bourdieu-grundlag kunne kvalificeres og udvides. I processen med at indkredse
og udforme et begreb om viden til afhandlingens analyser har jeg derfor sidelgbende med
min (gen)leesning af Bourdieu afsggt andre teoretiske inspirationer. Seerligt har jeg veeret
optaget af, hvordan jeg med Bourdieu som teoretisk grundlag selv skaber viden ved at etab-
lere forklaringer pa sociale f&enomener; noget, som jeg i mine analyser finder, udggr et traek
ved velfeerdsarbejdets viden. Jeg vil derfor i dette afsnit 'forstyrre’ min leesning af Bourdieu
med indspil fra repraesentanter for Actor-Network-Theory (ANT). Formalet er at synligggre
og diskutere nogle centrale traek ved Bourdieus teoretiske taenkning, og, i anden omgang, at
udvikle analysespor med inspiration fra bl.a. ANT.

Historisk har en gruppe af videnssociologiske studier samlet sig om at undersgge videns-
produktion som sociale processer: ”(...) how knowledge comes to be produced, structured,
validated and 'distorted’” (Hamilton 1974, vii-ix).). Dette brede forskningsfelt gar under be-
tegnelsen Science and Technology Studies!” (STS) og har etableret sig i et brud med dels et
filosofisk vidensbegreb, dels med empiristiske forsgg pa at etablere sondringer mellem vi-
den og tro (Hamilton 1974, vii-ix).18 STS-forskningen, og herunder ANT-grenen, har konkret
vaeret optagede af at studere vidensskabelse som knyttet til specifikke praksiskontekster,
som laboratoriet; for ANT paradigmatisk demonstreret i 'Laboratory Life’ (Latour og Wool-
gar 1985). Bestraebelsen har her vaeret at afnaturalisere viden gennem empirisk og historisk
udforskning af videnskabelig vidensproduktion i konkrete praksiskontekster (Blok & El-
gaard Jensen 2009,27) samt at udvikle en ny metodologi via studier af vidensproduktion. |
det fglgende refererer jeg den ANT-baserede kritik af sociologens metoder og tankegods,
som er formuleret af Bruno Latour!?, og diskuterer den i relation til Bourdieus teoridan-
nelse.

17 Eller i nogle sammenhange benaevnt Studies of science, technology and society.

18 sTS-traditionen har historiske rgdder i den sakaldte Edinburgh-skole, der i 1960’erne og 70’erne udgjordes af
forskningsmiljpet "The strong programme in the sociology of scientific knowledge”; en tvaerdisciplinaer gruppe af
forskere centreret omkring studier af “science and technology as social activities”. Programmet udgjorde et nybrud
med videnssociologien, idet videnskab studeredes i form af, hvordan det praktiseredes, frem for noget som allerede
var til stede forud for denne praksis (Mazzotti 2008,1).

19 Bruno Latour (1947-) fransk filosof, antropolog og sociolog, professor ved Sciences Po Paris 2006-2017.
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Fgrst og fremmest distancerer Latour sig til en sociologi, der arbejder ud fra en teoretisk
model af samfund, sddan som det ligger i Bourdieus feltbegreb. Problemet, som Latour be-
tragter som generelt for sociologien, er, at "They begin with society or other social aggre-
gates, whereas they should end with them” (Latour 2005,8). Latours argument er her, at
sociologien pa forhdnd har konstrueret den orden, som den skal undersgge, hvilket sker via
kategorier som klasse, kgn, mv. Historisk placerer Latour denne 'misere’ i Durkheims ind-
flydelse, som han mener har lagt grunden til en sociologi om 'det sociale’, der bygger pa an-
tagelser om, at samfundet er kendetegnet ved social orden, sociale strukturer og social dif-
ferentiering (Latour 2005,13-15; Blok & Elgaard Jensen 2009,157). I stedet ma den videns-
sociologiske analyse lzegge sit objekt "fladt” ved at tage udgangspunkt i konstruktioner af det
sociale (Latour 2005,165):

"In the alternative view, ‘social’ is not some glue that could fix everything including what the
other glues cannot fix; it is what is glued together by many other types of connectors” (Latour
2005,5).

Det sociale ma sdledes studeres som “a trail of associations between heterogeneous ele-
ments” (Latour 2005,5), hvilket fastlaegger analysens fixpunkter til forbindelser mellem hu-
mane og nonhumane aktgrer, samt de processer, hvorigennem sadanne forbindelser skabes
(Latour 2005,173). Med ligestillingen af nonhumane med humane aktgrer sigter Latour pa
at bryde med en central sondring i samfundsvidenskaberne, og med ANT-programmet ma
man "be ready to inquire about the agency of all sorts of objects” (Latour 2005,76).

Latours kritik af sociologien adresserer eksplicit Bourdieus arbejde, og omvendt har Bour-
dieu i en reekke videnskabssociologiske foreleesninger formuleret kritikker af ANT (Bour-
dieu 2005;19973a,93). En del af Bourdieus kritik retter sig mod, hvad han betegner som en
“intern” laesning af det sociale gennem analyser af “lukkede kredslgb”, som ikke tager hgjde
for "de utallige forhandlinger, aftaler og intriger”, der er en del af de processer hvorigennem
noget bliver til videnskab (Bourdieu 2005,54). Den sakaldt flade lzesning af det sociale og
dens semiologiske inspiration betyder dels, at alt bliver til spor eller tegn, hvor den sociale
virkelighed udleegges som en diskurs blandt mange andre; dels at man med en etnometodo-
logisk teenkning godtager aktgrernes udleegning af det sociale, der hermed unddrager sig en
sociologisk forklaring (Bourdieu 2005,55-59). Bourdieu argumenterer herefter for frugt-
barheden af et feltbegreb, der markerer "et brud med et interaktionistisk perspektiv” og
papeger eksistensen af en "struktur af objektive relationer”, hvor aktgrers positioner ma ses
i relation til de dispositioner, de bringer med sig (Bourdieu 2005,62-63).20

Man kan sige, at hvor ANT’s primare analyseobjekt er netvark af aktgrer (aktanter), sa in-
teresserer den bourdieuske feltanalyse sig for de logikker, der grundleeggende konstituerer
et netvaerk, her forstdet som socialt felt. Sagt anderledes, med feltanalytiske elementer som

20 Bourdieu anklager ANT-taenkningen for at vaere resultatet af et dobbeltspil mellem sociologi og filosofi (Bourdieu
2005,58-60). Det er klart, at Bourdieu her selv anvender det skyts, som han gennem sit teoretiske arbejde har ud-
viklet, i et forsgg pa at ekskludere ANT fra sociologien som felt.
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illusio, kapital og positioner rettes en analytisk opmaerksomhed pa feltets 'indhold’; hvad der
keempes om, og hvordan dette indhold historisk er blevet til. Relationer spiller som analy-
segenstand en vigtig rolle i begge teorier, men pa vaesensforskellige mader: I ANT’s flade
netveerk som 'hyper-reale’ processer, der forbinder humane og non-humane, lokale og glo-
bale aktgrer med hinanden?!. [ Bourdieus sociale rum-forstdelse som et anti-realistisk fokus
pa relationelle styrkeforhold mellem sociale positioner. I modsaetning til hvad der ggr sig
gaeldende for ANT, er magt, eller social dominans, sdledes et veaesentligt tema i Bourdieus
teori, og som fglge heraf hvordan viden indgar i sociale differentieringsprocesser.

En markant forskel mellem en ANT- og en Bourdieu-funderet analyse ligger i spgrgsmalet
om 'aktgren’, og hvorledes en social aktgr skal forstds og studeres. Bourdieus taenkning im-
plicerer, at den sociale aktgr ma forstas som en, der dynamiseres i mgdet mellem de habi-
tuelle dispositioner og feltets valoriseringer. Aktgren kan her siges at besidde en form for
‘intentionslgs intentionalitet’, der udlgses som orienteringer i retning af specifikke taenke-
og handlemader (Callewaert 1992,168; Bourdieu 1990,92). I ANT-teenkningen har ’aktgr’
en anden betydning: Som ”aktant” kan denne vare savel en human som en non-human ak-
tgr, der indgdr i netveerk med andre aktanter. Som sadan vil ANT-analyser have et fokus pa
performance, der samtidig udelukker at beskaeftige sig med sociale forklaringer pa aktgrens
handlen.

Hvor bade en Bourdieu- og en ANT-orienteret analyse af viden kan have sit empiriske ned-
slag i studier af en konkret praksis, hvor noget etableres som viden, sa er det klart, at dette
sker med grundlaeggende forskelligartede ontologier samt forstdelser af, hvad en videnskab
om det sociale skal kunne udsige noget om. Jeg fastholder i athandlingens teoretiske og ana-
lytiske ramme, hvad jeg forstar som en sociologisk teori, nemlig en teori, der omfatter en
forstdelse af aktgren og social handlen som relateret til en samfundsmaessig strukturering,
hvor social dominans er pa spil. Samtidig vil jeg analysestrategisk integrere ANT-optikkens
blik for, hvordan viden etableres i konkrete samspil mellem den menneskelige aktgr og de
materielle omgivelser - hvilket beskrives senere i dette kapitel. Men forinden vil jeg udfolde
et yderligere aspekt af ANT-kritikken, der stiller spgrgsmal til hele det grundlag, hvorpa vi-
den om det sociale bliver til.

Opmeaerksomhed pa det modernes tendens til lukning

Bourdieus arbejde kan placeres i en bred sociologisk tradition, hvor ambitionen er at gen-
nemlyse det sociale og ggre det forstaeligt ved at blotleegge og forklare dets dynamikker.
Det er en ambition, der traeekker pa oplysningsteenkningens bestrabelser pa at ’fa styr pd’
det irrationelle og uforklarlige, hvilket er blevet den moderne videnskabs opgave (Madsen

21 Hyordan netveerksbegrebet skal forstas, synes ikke specielt tydeligt hos Latour. | Reassembling the Social betoner
han, at netvaerk skal betragtes som "the sort of action that is flowing from one to the other”, det vil sige aktgrers
(eller aktanters) ageren i relation til andre aktgrer. Videre siger han: ”It’s the work, and the movement, and the
flow, and the changes that should be stressed” (Latour 2005,143).
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2017,82).22 Spgrgsmalet, der kan rejses, er derfor, hvorvidt og hvordan videnskaben - gen-
nem sine teorier og metoder - bidrager til at understgtte modernitetsteenkning; en teenkning
praeget af rationalitet.

Den engelske sociolog og ANT-teoretiker John Law rejser i bogen After Method - mess in
social science research en kritisk diskussion af samfundsvidenskabernes traditionelle meto-
der og deres indbyggede sggen efter klarhed og preecision (Law 2004). Hans hovedargu-
ment gar pa, at 'verden derude’ er kompleks og flydende, og at samfundsvidenskabernes
metoder er darligt rustede til at levere analyser af store dele af denne verden:

"the 'research methods’ passed down to us after a century of social science tend to work on
the assumption that the world is properly to be understood as a set of fairly specific, determi-
nate, and more or less identifiable processes” (Law 2004,5, org. kursivering).

Videnskaben ma kunne handtere 'mess’, og det betyder, at der er behov for at dabne en kritisk
diskussion af metoder og den made, de 'naturaliseres’ pa i den samfundsvidenskabelige dis-
kurs. I stedet ma udvikles en ny teenkning om metoder, som i hgjere grad kan gribe om "the
ephemeral, the indefinite and the irregular”, og som ikke blot saetter sggelyset pa "the defi-
nite, the repeatable, the more or less stable” (Law 2004, 4,6). At videnskaben er medskaber

af den verden, som den studerer, ggr disse overvejelser endnu vaesentligere (Law 2004,12).

Leest som en kritik af manglende refleksivitet i den sociologiske forskning er Laws syns-
punkt ikke fremmed for en bourdieusk teenkning. Bourdieus program for en 'refleksiv soci-
ologi’ tilsiger, at forskeren ma vaere pa vagt over for de praekonstruktioner af den sociale
verden, der er indlejret i de kategorier og metoder, som cirkulerer blandt sociologer. Socio-
logien ma derfor foretage brud med praekonstruktioner og oparbejde forskningsspgrgsmal
og undersggelsesmetoder ud fra sin indsigt i forskningsomradet og dets "socialhistorie”
(Bourdieu & Wacquant 1996,217-219). En refleksiv sociologi omfatter sdledes, at man om-
gas teoretiske begreber og metoder med opmarksomhed p3, hvordan de risikerer at bi-
drage til reproduktion af gaengse forstaelser og forklaringer.

I forhold til Laws Kkritik af de samfundsvidenskabelige metoders tendens til at fokusere pa
lovmaessigheder frem for instabilitet sa er Bourdieu optaget af at udvikle en teori om, hvor-
dan regelmaessighed pa den ene side, og instabilitet, foranderlighed og flertydighed pa den
anden, udggr to sider af samme sociale proces. Med praktik- og habitusteorien vil han sdle-
des vise det generative princip, der betyder, at sociale praktikker fglger en regularitet, sam-
tidig med at de bliver til pa en kreativ og ikke-forudsigelig made (Bourdieu 1977,78). Han
erstatter den rationelle handlingsteoris bevidste aktgr med en aktgr, der navigerer i et hav
af muligheder, og hvor retningen ikke er afgjort pa forhand. Sociale praktikker, der forekom-
mer rodede, uferdige, flertydige kan i denne teoretiske forstaelse ses som 'naturlige’; soci-
ale processer indebaerer en regelmaessighed uden at fglge en regel, og de processer, hvori
aktgrer navigerer, vil tage sig ‘'rodede’ ud. Nar dette er sagt, sa er Bourdieus teoridannelse

22 Qvervejelser over videnskabens indlejring i og arv fra’det moderne’ er - ud over ANT - inspireret af Ulla Ambrosius
Madsens disputatsarbejde, der traekker pa Baudrillards taenkning (Madsen 2017).
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grundlaeggende orienteret imod at konstruere logikker eller generative principper, der vir-
ker orienterende pa den sociale verdens aktgrer. 'Rod’ kan her betragtes som udtryk for, at
noget (endnu) ikke har stabiliseret sig eller lagt sig til rette.

[ athandlingens sammenhaeng er Latours og Laws kritik af samfundsvidenskabens metode-
traditioner relevante, fordi de henleder opmaerksomheden pa de produktionsbetingelser
for forskningen, som teorier og metoder udggr. John Law bemeerker, at han med sin kritik
af samfundsvidenskabens metoder mere gnsker at rejse en diskussion end at komme med
endegyldige svar pd, hvordan en ny metode kan etableres (Law 2004,2). Nar jeg tager denne
diskussion op i afthandlingen er det saledes fgrst og fremmest for at fastholde en opmeerk-
somhed p3, hvordan den samfundsvidenskabelige forskers tendens til at skabe orden er
medkonstituerende for den viden om genstanden, der produceres gennem analyserne. Me-
todologisk og analysestrategisk betyder dette, at min opmaerksomhed vil veere rettet imod
at etablere en analyse, der ikke lukker sig for hurtigt og dermed foregiver, at det sociale er
praedestineret. For analyserne har det den konsekvens, at jeg forsgger at anlaegge et per-
spektiv pa, hvordan noget etableres som viden - og via viden - samt hvordan aktgrer ma
ggre et arbejde for at fa dette til at ske. Endvidere kan inspirationen fra ANT-kanten inspi-
rere til en analytisk opmaerksomhed pa situationer eller forlgb, hvor der sker noget andet
end det intenderede: Dels hvordan det ikke-intenderede peger pa det skrgbelige i processer,
hvor viden er i spil og pa spil, dels hvordan dette samtidig kan vise hen til nogle specifikke
treek ved feltets praktikker.

[ det naeste afsnit viser jeg, hvordan jeg med inspiration fra den sdkaldt 'nye videnssociologi’
vil arbejde med at traekke analysen i retning af det processuelle.

Viden ’in the making’

Et tema, der er centralt i athandlingens tilgang til studiet af viden, er videns’ sociale 'natur’
og hvordan viden formes gennem konkrete, situerede praktikker. Jeg har derfor opsggt ny-
ere bidrag fra STS-traditionen, der som beskrevet studerer produktion af viden som sociale
processer, hvor ”[the] attention is directed toward arrangements and practices that produce
knowledge, meaning and impact” (Hackett, Amsterdamska, Lynch & Wajcman 2008,4)23.

Hvor STS-forskningen traditionelt har veeret forankret i studier af naturvidenskabelig og
teknisk forskning, sa argumenterer sociologerne Charles Camic, Neill Gross og Michele La-
mont for, at en new sociology of knowledge - med et udvidet vidensbegreb - ogsd ma omfatte
studier af social science og humanistisk forskning, samt 'leegmandsviden’. I antologien Social
Knowledge in the Making argumenterer de for, hvordan denne sakaldt nye videnssociologi
ma videreudvikles ved at integrere STS-traditionen med praksisteori og anvende dette pa

23 Med ’impact’ sattes der spot pa, hvad der synes at komme til at virke som viden i en social sammenhang, en
opmaerksomhed der som vist ogsa kan udledes af et prakseologisk vidensbegreb, men hvor det, der ’virker’, yderli-
gere ma betragtes i lyset af feltets struktur.
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nye og uudforskede felter (Camic, Gross & Lamont 2011,1,11). Frem for at studere viden
'post festum’ ma en ny videnssociologi fokusere pa:

“(...) day-to-day actions and processes through which the producers of social knowledge actu-
ally go about the on-the-ground work of making, evaluating and disseminating the kinds of
social knowledge that they are involved in producing” (Camic, Gross & Lamont 2011, 6-7).

Forskningsobjektet i videnssociologiske studier formuleres her som social knowledge prac-
tices, der defineres som "ensembles of patterned activities - the modes of working and doing
(...) by which human beings confront and structure the situated tasks with which they are
engaged” (Camic, Gross & Lamont 2011,7, org. kursivering). Genstandsfeltet - social know-
ledge - ma endvidere forstds som en meget bred kategori, der omfatter:

"descriptive information and analytical statements about the actions, behaviours, subjective
states, and capacities of human beings and/or about the properties and processes of the ag-
gregate or collective units - the groups, networks, markets, organizations, and so on (...)” [og
kan ogsa omfatte] “non-social referents” (Camic, Gross & Lamont 2011,3).

Yderligere betegner 'social knowledge’ ogsa “normative statements”, der traekker pa forskrif-
ter for menneskelig adfzerd samt “technology and tools of knowledge making”, eksempelvis
kognitive skemaer, tavse overenskomster, teoretiske modeller, tekniske instrumenter og
"material devices” (Camic, Gross & Lamont 2011, org. kursivering).

Denne nye videnssociologi er beslaegtet med Bourdieus praktikteori, hvad angar forstaelsen
af det sociale - her viden - som socialt og historisk produceret, samt i bestrabelserne pa at
studere dette ’in the making’ - eller, med Bourdieus formulering, som "modus operandi”
(Bourdieu 1990,90). I traditionen fra STS saetter den nye videnssociologi ind pa at udvikle
detaljerede og 'site-specifikke’ analyser af, hvordan viden etableres i lokalt forankrede sam-
menhaenge. Formalet er dog primeert at levere analytiske beskrivelser af sddanne processer,
snarere end at etablere forklaringer, der involverer teorier om forbindelser til et stgrre so-
cialt rum; samfund. I indledningskapitlet i The Handbook of Science and Technology Studies
beskrives STS-studiernes forklarende formal saledes:

”(...) the explanatory objective remains a precise, empirical, multilevel account of the pro-
cesses of production, influence, and change” (Hackett et al. 2008,4).

[ Bourdieus felt- og praktikteori er den analytiske ambition imidlertid ikke begraenset til at
levere deskriptive analyser af praktikker, hvor viden er i spil: Med forstaelsen af praksis som
dynamiseret af "the dialectical relationship between the objective structures and the cogni-
tive and motivating structures, which they produce and which tend to produce them (...)"
ses lokale, materielt og kropsligt forankrede praktikker altid som refererende til en bredere
social struktur (Bourdieu 1977, 83). Set i relation til prakseologien kan STS-studierne séle-
des leeses som et paradigme, hvor videns relationer til en social og historisk samfundsmaes-
sighed er nedtonet til fordel for et (mikro)analytisk fokus pa situerede vidensproducerende
processer. Imidlertid leegges der i antologien Social knowledge in the Making spor ud, der
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inviterer til at inddrage praksisteori, herunder Bourdieus teenkning. Antologiens redaktgrer
synes at tilneerme sig en forstdelse af praksis besleegtet med Bourdieus, idet de skriver at,
"practices are neither 'micro’ nor 'macro’ but are the arena where factors that sociologists
ordinarily associate with different levels combine” (Camic, Gross & Lamont 2011, 27, n.20).
Praksis er et faenomen, der skal studeres lokalt, men ikke forstds og forklares ud fra ‘det
lokale’:

”Sites of social knowledge making have boundaries that are selectively open to different fac-

tors in different times and places” (Camic, Gross & Lamont 2011, 27, n. 19).

Uden hermed at levere en egentlig teori kan den nye videnssociologi altsd ses som en be-
straebelse pd, med inspirationerne fra STS og klassisk sociologisk teenkning, at forny videns-
sociologien ved at reflektere forholdet mellem vidensskabelse og praksis teoretisk, herun-
der lancere en bred forstdelse af genstanden viden, der omfatter bade akademiske og ikke-
akademiske former (Camic, Gross & Lamont 2011,1).

Det, der ggr den nye videnssociologi relevant i afhandlingens sammenhaeng er, at den szetter
det analytiske skyts ind pa mangfoldige typer af sociale arenaer og processer, hvor noget
etablerer sig som viden. Som del af STS-traditionen kan de sdledes inspirere til et fokus pa
tilblivelser af viden, hvilken karakter sddanne tilblivelser har, samt hvordan de kan studeres.
Som det formuleres af redaktgrerne af The Handbook of Science and Technology Studies, sa
ses pa tveers af STS-studier et fokus pa at studere vidensproducerende processer, hvor “(...)
sharp identities and distinctions are replaced by hybrids and ambiguities, tensions and am-
bivalences. Sets are fuzzy; categories are blurred; singulars become plurals (sciences, not
science; publics; not public; for example); and linear causality, even reciprocal causality, is
replaced by processes of co-production that imply deeply integrated action” (Hackett et al.
2008,4). Her sattes altsa analytisk fokus pa gransearbejde og pa, hvordan aktgrers bestrae-
belser pa at ’fa styr pd’ et vidensomrade skaber spaendinger i form af flertydighed, ambiva-
lens og usikkerhed. Som sddan er der ogsa her lagt op til analyser, der omfatter speendings-
fyldte processer, hvor der ggres et arbejde for at fa noget til at fungere som viden, hvilket i
et bourdieusk perspektiv indebzerer, at forskellige forstdelser og interesser brydes.

Den nye videnssociologi kan hermed give inspiration til, hvor og hvordan studier af "social
knowledge practices’ konkret kan sld ned. Hvor mit overordnede analytiske greb med felt-
optikken vil have som fokus at konstruere de specifikke sociale former, som viden antager i
feltet, sd kan STS-tilgangene inspirere mine analyser af vidensskabelsesprocesser pa mader,
der (ogsa) kan fange videns’ karakter af at veere 'in the making’. Dette spor i Bourdieus prak-
tikteori kan altsa tilfgres analytisk retning gennem STS- og ANT-tilgangenes mikroanalyti-
ske greb - hvilket jeg vender tilbage til.

Materialitet og studier af det sociale

Som en sidste brik i afhandlingens teoretiske rammevaerk skal spgrgsmal om materialitet i
studier af viden diskuteres. Nar jeg tager denne tematik op, skyldes det flere forhold. For det
farste fordi den har presset sig pa undervejs i studiet, ikke mindst i den del der baserer sig
pa observationer i klassevarelserne. Spgrgsmal, der melder sig her, er, hvad viden om den
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forstyrrende elev er, betragtet som kropsligt barne praktikker i rum, samt hvordan en sddan
viden kan studeres. For det andet fordi krop og materialitet er centrale i Bourdieus praktik-
teori og kan diskuteres som 'indgange’ til at studere viden. Og endelig fordi en af de senere
ars 'vendinger’ - "the material turn” - paberdber sig ngdvendigheden af at bevaege sig fra
analyser af diskurser til analyser, der pa en ny made omfatter materialitet; en bestrabelse,
der deles af ANT (Coole & Frost 2010; Damsholt, Simonsen & Mordhorst 2009). I det fgl-
gende prasenterer jeg kort den sakaldte 'ny-materialisme’ og diskuterer, hvordan denne
inspiration kan bidrage i athandlingens analyser af velfeerdsarbejdets viden.

Den brede gruppe af studier, der mere eller mindre eksplicit indskriver sig i "the material
turn”, samler sig om en interesse for 'det materielle’ efter en arraekke, hvor “language, dis-
course, culture and values” har stdet centralt i humaniora og samfundsvidenskaberne
(Coole & Frost 2010,3). I antologien New Materialisms erkleerer politologerne Diana Coole
og Samantha Frost: “it is now timely to reopen the issue of matter and once again to give
material factors their due in shaping society and circumscribing human prospects” (Coole &
Frost 2010,3). Den feministiske filosof Karen Barad, en af de teoretiske hovedinspirationer
i ny-materialistisk teenkning, stiller retorisk spgrgsmalet:

"What compels the belief that we have a direct access to cultural representations and their
content that we lack toward the things represented? How did language come to be more trust-
worthy than matter?” (Barad 2003,801).

[ en dansk kulturanalytisk sammenhang praesenterer Tinne Damsholt og Dorthe Gert Si-
monsen ny-materialisme som et forskningsfelt, hvis interesse er at "genteenke forholdet
mellem ting og tale, natur og kultur” (Damsholt & Simonsen 2009,12). Intentionen er sale-
des ikke at forkaste interessen for diskurser og ideer, men "Det vaesentlige er at stille skarpt
pa spgrgsmalene om, hvad det materielle gor i verden, og hvordan det materielle ggres i kon-
krete tidslige om rumlige kontekster” (Damsholt & Simonsen 2009,13). Forfatterne identi-
ficerer tre traek ved ny-materialisme som teoretisk felt. For det farste et fokus pa "proces og
agency”, der betoner tidslige aspekter ved materialitet samt "sammenfiltringer med andre
former for vaeren”. For det andet "materialisering som relation, netvaerk eller rhizom” samt,
for det tredje, materialisering som "performativitet”, hvor det materielle som noget, der 'gg-
res’, er i centrum (Damsholt & Simonsen 2009,16ff).24 For at understrege de tre elementer
- det processuelle, det relationelle og det performative - vaelger Damsholt og Simonsen at
tale om ny-materialismens forskningsobjektet som “materialiseringer” (Damsholt & Simon-
sen 2009,14).

Diana Coole bemearker, at ny-materialisme er blevet popular i snart sagt alle hjgrner af hu-
man- og socialvidenskaberne, hvor “all seem happy to fly under the new materialist flag”
(Coole 2013, 452). 1 en bestrabelse pd at markere ny-materialisme som en distinkt position

24 De teoretiske inspirationer er her en raekke ’post-retninger’ med navne som poststrukturalisme, posthumanisme,
post-socialkonstruktivisme samt endvidere feministisk taenkning/queer-teori. Men ogsa ANT navnes hyppigt som
vaesentlig i “the material turn” (Coole & Frost 2010,7).
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skitserer hun to karakteristika ved en "new materialist ontology”: Dels en "ontology of be-
coming”, der szetter spot pa processer, hvori "materialisations of matter are being reinscri-
bed”. Og dels en fornyet opmaerksomhed pa aktuelle forandringer i materialiteter og pro-
cesser, herunder 'emergerende’ materialiseringer (Coole 2013,452-453).

Argumentationen, der skal understgtte pastanden om behovet for en 'ny-materialistisk’ ap-
proach, henter belaeg i 'behovet’ for at bryde med en substantialistisk opfattelse af materia-
litet, der i en kartesisk tradition forstds som ”“corporeal substance constituted of length, bre-
adth, and thickness; as extended, uniform, and inert” (Coole and Frost 2010,7). Som i en
Newtonsk fysik forstads materialitet her som noget, der ma udseettes for en ekstern kraft for
at seette sig i bevaegelse og teenkes sdledes at adlyde en lineaer arsag-effekt-logik (Coole and
Frost 2010,7). En sadan forstdelse af den materielle verden er i overensstemmelse med en
modernitetens teenkemade, der betragter materialitet som noget, der adlyder universelle
love. Som sddan er den forbundet med forestillingen om mennesket som den rationelle, teen-
kende - suveraene - aktgr, der er i stand til at beherske det materielle (Coole and Frost
2010,7-8)%5. Det er over for en sddan moderne tenkning, at ny-materialisme vil satte ind
ved at forlade en dualistisk teenkning om natur-menneske og afsgge "alternative ontologies”.
Karakteristisk for ny-materialistiske studier er:

"their insistence on describing active processes of materialization of which embodied humans
are an integral part, rather than the monotonous repetitions of dead matter from which human
subjects are apart (Coole and Frost 2010,8)".

Der er tale om en post-kartesisk frem for en anti-kartesisk teenkning; det handler om at na-
vigere uden om dualismer og dialektiske teenkemader.2¢

ANT deler denne ontologiske position, her med en formulering af Latour: "There exists no
relation whatsoever between "the material’ and 'the social world’, because it is this very di-
vision which is a complete artifact” (Latour 2005, 75-76). Det handler om, siger Latour vi-
dere, at man i udgangspunktet ikke a priori opstiller en asymmetrisk relation mellem "hu-
man intentional action and a material world of causal relations” (Latour 2005,76). Som sa-
dan kan Latours position forstds som naermest empiristisk; det geelder om at optegne en
"topologi’ af det sociale, som imidlertid ikke er orienteret af andet end forventningen om
processer, hvor netveerk af aktanter etableres, eller, som det hedder, translateres (Latour
2005,165; Blok & Elgaard Jensen 2009,79).

5 Coole and Frosts argumentation kan genfindes hos Karen Barad (Barad 2003,813).

% Det kan diskuteres, hvorvidt ny-materialisternes forehavende udggr et egentligt nybrud i relation til indsigter
formuleret inden for et etnologisk forskningsfelt. Den danske professor i antropologi, Kirsten Hastrup, skriver ek-
sempelvis: “den materielle og den begrebsmaessige virkelighed udggr en samtidighed; der er intet envejs kausalfor-
hold mellem dem. Faktisk kan vi knap nok tale om det som et ‘forhold’. For at et sadant kan findes, ma der vaere
nogle klart afgreensede enheder, hvorimellem forholdet findes” (Hastrup 1992,35).
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Ser man pa Bourdieus sociologi, sd involverer den i hgj grad ogsa en bestrabelse pa at over-
skride klassiske dualismer i sociologien. Dette sker dog ikke ved i egentlig forstand at elimi-
nere grundfigurerne, men snarere ved at integrere dem i en dynamisk, teoretisk forstaelse.
[ teksten The three forms of theoretical knowledge argumenterer Bourdieu for, at en sociologi
om det sociale ma handtere spaendingen mellem to klassiske positioner. Pa den ene side en
feenomenologisk viden, der ved at basere sig pa aktgrernes primeere erfaring af den sociale
verden, udelukker en undersggelse af disse erfaringers mulighedsbetingelser. Pa den anden
side en 'objektivistisk’ viden, der bryder med faenomenologiens primeere erfaring af verden
og seetter studiet af de "objektive strukturer’ i forgrunden. Som den tredje position opstiller
Bourdieu den praxeologiske viden, som er optaget af

”(...) the dialectical relationships between these objective structures and the structured dis-
positions which they produce and which tend to reproduce them, i.e. the dual process of the
internalization of externality and the externalization of internality” (Bourdieu 1973,53).

Som jeg ser det, udggr Bourdieus teenkning om relationers karakter af at veere dialektiske
hans bud pa at handtere dikotomiske adskillelser som eksempelvis subjekt og objekt, inten-
tion og drsag - samt idealisme versus materialisme-teenkning. I forleengelse af citatet oven-
for, gnsker Bourdieu med sin sociologi at favne bade det subjektive - intentionelle og det
objektive - strukturelle: Der skal ikke gives ontologisk forrang til enten struktur eller agens.
Imidlertid overflgdigggres den feenomenologiske og den objektivistiske viden ikke, men de
teenkes sammen pad en made, hvor de gensidigt konstituerer hinanden. Det er sdledes relati-
oner, der ma saettes i centrum for analyserne, hvilket begreberne habitus og felt inviterer til
(Bourdieu & Wacquant 1996, 206 ff).

Det materielle er hos Bourdieu medkonstituerende af det sociale pa flere mader: Dels i form
af "objektive strukturer”, som eksempelvis materielle ressourcer og deres fordeling, dels i
form af "kognitive strukturer”, der refererer til de 'objektive strukturer’ og som klassifikati-
onsskemaer virker orienterende for aktgrers handling. Med Bourdieus formulering er disse
et system av kropsliggjorte skemaer som, dannet i Igpet av den kollektive historien, er er-
vervetilgpetav den individuelle historien, og som virker i en praktisk form og for et praktisk
formdl (...) (Bourdieu1995,219). Samfundsmaessige struktureringsprincipper lever altsa
som indskrevet i kroppe, hvilket kommer til at virke orienterende for klassifikationsarbej-
det i et specifikt socialt univers, eksempelvis i form af modsaetningspar som hgj/lav, ande-
lig/materiel eller fin/grov (Bourdieu1995,221; Bourdieu 1996b,30). Som en praktisk sans
indgar kroppen altsa i processer, hvor sociale greenser markeres; processer der - pa ikke-
erkendte mader - relaterer sig til et symbolsk dominans-arbejde (Bourdieu 1996b,41).
Bourdieus betragtninger traekker her trade til Merleau-Pontys faenomenologi, hvor relatio-
nen mellem krop og verden betragtes som en "ontologisk indforstaethed”, der knytter agens
og den sociale verden sammen (Bourdieu og Wacquant 1996,113, note 64).
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Det er klart, at opggret med dualistisk teenkning tager forskellige retninger hos henholdsvis
ny-materialister, ANT og Bourdieu. ANT og ny-materialismen gnsker at ggre op med en mo-
dernitetsteenkning, der szetter subjektet og diskursen i centrum for analyser af det sociale.
Samtidig tilskrives materialitet en form for agens, eller bliver - i forskellige varianter - no-
get, der kommer til at agere qua dets sammenvavning med andre elementer. I sddanne re-
lationelle netveerk er der saledes ikke nogen suveraen aktgr, omend materialitet, eller mate-
rialiseringer, far forrang i analyserne. Ogsa Bourdieu sgger med sin praktikteori at over-
skride oplysningstazenkningen og dens rationelle og suveraene subjekt. Hans lgsning er imid-
lertid ikke at eliminere den humane aktgr eller 'tsmme’ denne for indhold, men i stedet at
"fylde aktgren op’ ved hjeelp af teori. Relationen mellem en menneskelig aktgr og samfundets
materielle virkelighed er her pa en gang konkret og symbolsk; det sociale og kulturelle er
indskrevet i det materielle og vice versa.

Ny-materialisters og ANT’s afsmag for at 'teoretisere’ ved eksempelvis at tale om 'det sym-
bolske’ betyder omvendt, at materialitet studeres som en ontologisk 'flad’ struktur. Ny-ma-
terialistiske analyser vil altsa pa denne overflade sgge efter det kaotiske, det vilkarlige, no-
get der er i gang med at blive til. Med begreberne performativitet, rhizomer og diskontinui-
tet sgger nymaterialister at foretage en forflytning af det analytiske fokus fra, hvad der ses
som teoretisk laste praedestinationer?’. Hermed rejser sig spgrgsmalet om, hvad humani-
stisk og samfundsvidenskabelig videnskab er og kan bidrage med. Umiddelbart kan det se
ud som, at post-vendinger som ny-materialismen traekker i retning af en idiografisk pol,
hvor analysers bredere udsigelseskraft nedtones til fordel for mere 'lokale’ eller singulzere
analyser.

Imidlertid kan der spores en vis parallelitet mellem elementer i Bourdieus og ny-materia-
lismens (og STS og ANT’s) empiriske interessesfzaerer. Ud over de - godt nok forskelligartede
- relationelle ontologier kan man sige, at praksis og processer er centrale elementer eller fo-
kuspunkter for analyserne. Praksis som, i bredeste forstand, konkrete rumlige og tidslige
'sites’, hvor det sociale kommer til eksistens ved, at aktgrer handler; noget 'ggres’. Det pro-
cessuelle blik, der indebeerer, at det sociale ikke blot overleveres, men ogsa hele tiden bliver
til, og at der indgar en form for social energi i disse processer - hvad enten de kommer fra
aktgrernes trosforestillinger (illusio) og indsatser (kapital), eller pa en eller anden made er
indlejret i netveerksprocesser som en art 'tavs natur’28. Sdledes forstas den sociale verden
som et feenomen, der bliver til ved at noget ggres, og hvor materialitet(er) udggr et grund-
leeggende ontologisk traek. Hos Bourdieu er denne praksis-teenkning beslaegtet med en
grundlaeggende forstdelse af, at der er en "ontologisk indforstdethed’ mellem kroppen og

27 Som s&dan synes en primaer interesse hos ny-materialister, herunder ANT, at samle sig om oparbejdelsen af nye
ontologier. Det kan i den forbindelse bemaerkes, at diverse 'vendinger’ i videnskabelige felter kan forstas som udtryk
for en vis videnskabelig ‘traethed’ i forhold til allerede kendte teorier og tilgange, men samtidig ogsa som spor der
legges ud, forfglges og farer til karriereveje for forskere.

28 Ny-materialisterne er ret tavse, hvad angar spgrgsmal om, hvad der udggr sociale dynamikker, men brugen af
teorier og metaforer, der refererer til eksempelvis netvaerk af rgdder (rhizomer) eller kvantefysik giver indtrykket
af, at sadanne processer besidder en ikke-forklarlig natur.
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den sociale verden, og dermed ogsa den materialitet, som praksis er indskrevet i (Bourdieu
1990,200 ff.). Hos ANT vil man fglge aktanter i et netvaerk og hos ny-materialisterne ‘'mate-
rialiseringer’; 'ggren’ er sdledes ogsa her et traek ved det sociale, men uden at menneskelig
handlen bliver det primare udgangspunkt.

En deskriptiv, forstaende og forklarende analyse

Afsnittets diskussioner illustrerer, at der mellem Bourdieus teenkning pa den ene side og
seerligt ANT og nymaterialister pa den anden, er tale om videnskabsteoretiske inkongruente
positioner. Som afszet for athandlingens analyser fastholder jeg, med udgangspunkt i en
Bourdieu-orienteret sociologi, at analyser af det sociale ma omfatte ikke alene beskrivende,
men ogsa forstdende og forklarende bestrabelser (Bourdieu 1999,613). Forskningsoptik-
ken ma rettes imod at forstd, hvordan viden genereres gennem at medtenke, hvorledes vi-
den og handling bliver fornuftig og meningsfuld for en menneskelig aktgr (Andersen
1995,16). Det betyder ikke, at denne aktgr tildeles en suveraen status: Det, der forekommer
fornuftigt og meningsfuldt at taenke og ggre, har en social historie og er indlejret i en specifik
social sammenhang.

[ athandlingen traekker jeg som skitseret pa Bourdieus felttaenkning som en epistemologisk
ramme for forstaelsen af, at der aktuelt og historisk kan iagttages et socialt domaene, hvor
aktgrer er optaget af noget feelles. Jeg arbejder med at konstruere dette feelles i form af en
reekke felt-logiske former, og med afseet i Bourdieus praktikteori etablerer jeg greb om fel-
tets praktikker. Bourdieu udviklede sin praktikteori som modspil til en skolastisk handlings-
forstaelse og for teoretisk at kunne forklare den praktiske fornuft i social handlen (Callewa-
ert 2001,124). Hvordan en sadan fornuft metodisk kan udforskes, bliver imidlertid op til
forskeren. Jeg vaelger derfor at fokusere og udvide min anvendelse af Bourdieus praktikteori
med inspirationerne fra STS, ANT og nymaterialisme pa fglgende punkter: For det fgrste ved
i analyserne at holde en opmaerksomhed pa proces og tilblivelse; at viden i forskellige former
er noget, der lgbende holdes i gang. For det andet ved et fokus pa materialitet og hvordan
materialitet udggr en bestanddel eller dynamik i viden. For det tredje hvordan aktgrer sam-
menkobler elementer. Sidstnzevnte er en fokusering jeg anvender i samspil med Bourdieus
egne beskrivelser af opdeling og adskillelse som et treek ved praktikker (Bourdieu
1990,271). Den made, jeg anvender disse inspirationer p3, holder sig sdledes inden for en
Bourdieu-inspireret sociologisk teenkning, men kvalificerer analysen ved at kunne ga dy-
bere ind i nogle konstitutive og dynamiske traek ved viden. I det fglgende kapitel uddyber
jeg, hvordan jeg metodologisk integrerer felt- og praktikteenkningen med inspirationerne
fra STS, ANT og nymaterialisme.
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Med Bourdieus sociologiske teenkning som grundleeggende teoretisk og epistemologisk
ramme vil jeg nu redeggre for, hvordan afthandlingens begreb om - samt greb om - viden er
opbygget. Mine leesninger af STS, ANT og ny-materialistisk litteratur traekkes her ogsa ind,
som naevnt i form af en fokusering og udvidelse af min Bourdieu-leesning. Denne metodologi
er konkret blevet til i en proces, hvor jeg er gaet frem og tilbage mellem leesninger af teori
og indledende analyser af det empiriske materiale. Nedenstdende indkredsning af, hvordan
viden om den forstyrrende elev kan begribes og studeres, er altsa resultatet af en arbejds-
proces og forsgg pa at fa 'styr pa’ forskningsobjektet.

Videnspraktikker i forskellige modaliteter

Som skitseret i de foregdende afsnit har jeg med feltoptikken fokus pa at undersgge, hvad
der binder feltet sammen; viden i form af nogle grundleeggende mader at forsta og betragte
forstyrrende elever pa - logikker. Endvidere har jeg, saerligt med inspiration fra STS, ANT og
nymaterialisme, fokus pa processuelle dimensioner; hvordan noget bliver til og fungerer som
viden. I forlaengelse af praktikteorien undersgges dette pa tveers af afhandlingens forskellige
dele som videnspraktikker. Jeg beskriver her, hvordan jeg med praktikbegrebet framer min
indgang til undersggelse af viden som praktikker.

Praktikker refererer til aktgrers bestraebelser pa at besidde eller mestre et omrade af det
sociale. Som beskrevet er den sociale aktgr at forsta som én, der bade traekker pa en inkor-
poreret viden via habitus og samtidig er medskaber af viden, fordi aktgren ma agere i en
historisk og social virkelighed, der er i bevaegelse. De typer af praksis, der undersgges i felt-
skitserne, kan ud fra praktikteorien betragtes som praktikker i forskellige fremtraedelses-
former. Jeg undersgger sdledes videnspraktikker igennem tre, indbyrdes forbundne, former
for praktik, der retter sig imod den forstyrrende elev, nemlig aktgrers handlinger i klasserum,
aktgrers refleksioner i tilknytning til deres praksis samt aktgrers bestrabelser pa at teore-
tisere og fremkomme med universelle sandheder.

Denne sondring mellem praktikkers forskellige fremtreedelsesformer traekker pa tidligere
professor i paedagogik Staf Callewaerts leesning af Bourdieus praktikteori. Callewaert er kri-
tisk over for en generel tendens til at forveksle en teoretisk fornuft med en praktisk fornuft
og er pa den baggrund optaget af at udsondre praktikkens fornuft som en szerlig form for
viden. Han skriver saledes, at "Sociale praktikker i almindelighed og professionelle praktik-
ker i saerdeleshed ledes af praktisk viden i form af enten kunst, refleksion eller praktisk teori
(Callewaert 2001,134)2, Callewaerts pointe er, at man ma skelne mellem skolastiske former

29 Callewaert traekker her pa Durkheim, der i sin bog Opdragelse, uddannelse og sociologi opstiller sondringen mel-
lem padagogik som videnskab, kunst eller praktisk teori. Durkheims arinde med dette er at afklare, hvad der skal
til for at udvikle en videnskab om paedagogik; en teori om opdragelsen. En sddan m3, frem for alene at foreskrive
handling, kunne beskrive og forklare paedagogiske forhold (Durkheim 2014, 80 ff.).
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for viden og praktiske vidensformer, til hvilke han regner aktgrens refleksioner eller syste-
matiserede erfaringsopsamlinger pa baggrund af praksis (Callewaert 2001,130).

Callewaerts (og Durkheims) sondring mellem vidensformer giver mulighed for at under-
sgge videnspraktikker i, hvad jeg vil betegne som forskellige modaliteter. Det betyder i for-
hold til selve undersggelsen, at man kan argumentere for, at forskningsgenstanden - viden
om den forstyrrende elev - kan undersgges gennem forskellige typer af empiri, sdsom klas-
serumsobservationer, interviews og artikler fra fagtidsskrifter. Begrebet videnspraktikker
refererer altsa til forskellige former for praksis, som det at agere i et klasserum, det at frem-
saette normativt orienterede udsagn om sin egen og andres praksis samt det at beskaeftige
sig med at teoretisere.

Denne forstdelse og sondring mellem forskellige modaliteter af videnspraktikker kan yder-
ligere underbygges af den teenkning, der ligger i Bourdieus kapitalbegreb (uden at jeg i gv-
rigt arbejder med dette begreb i athandlingens analyser). Betragter man viden om den for-
styrrende elev som en form for kulturel kapital, kan en saddan viden - ifglge Bourdieu - fore-
komme i forskellige former, nemlig i forkropsliggjort form, der kommer til udtryk via en
praktisk sans, i objektiveret form, som artefakter, eller i institutionaliseret form, eksempel-
vis som akademiske grader (Bourdieu 2016,185-186). Analogt med Callewaerts sondring,
implicerer Bourdieus teenkning her, at et socialt feenomen, her kapital, kan komme til udtryk
i forskellige modaliteter. Hos Bourdieu vil man derfor kunne sige, at samme logik kan vaere
pa spil i forskellige praksismodaliteter.

[ det fglgende beskriver jeg, hvordan jeg ud fra athandlingens overordnede forsknings-
spgrgsmal og min laesning af Bourdieus praktikteori har oparbejdet en analytik, rettet imod
at undersgge videnspraktikker i de forskellige typer af empiriske materialer. Afsnittet skal
vise, hvordan jeg i et in the making-perspektiv har oparbejdet analytiske sggespgrgsmal i
samspil med mine empiriske materialer og teoretiske inspirationer.

Videnspraktikker: Empirisk specificering via konkrete undersggelses-
spargsmal

Afhandlingens undersggelse er centreret om en deskriptiv analyse af videnspraktikker39,
sadan som de empirisk traeder frem i forskellige modaliteter. Det betyder, at analyserne skal
kunne udsige noget om, hvad viden om den forstyrrende elev er eller bliver til, betragtet fra
de forskellige udsigtspunkter, som materialerne udggr. Fgrste fase af arbejdet med de em-
piriske materialer har taget afseet i fglgende sgge-spgrgsmal:

Hvad siger og gor aktagrerne, og hvad kommer til at fungere som viden?

Hvad fremstdr som fornuftigt/anerkendelsesvardigt?

30’videnspraktikker’ eller ’praktikker’: Jeg veksler i afhandlingen mellem de to betegnelser. Med begge refererer
jeg til praktikker i et felt for velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev.
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Spgrgsmalene har haft til formal at ggre mig i stand til at etablere en forstdelse af objektet -
viden om den forstyrrende elev - med udgangspunkt i det empiriske materiale, frem for a
priori at definere, hvad viden pa dette omrade ’er’. Dette har veaeret ngdvendigt i de indle-
dende dele af athandlingsarbejdet, hvor jeg har skullet finde veje til at fa greb om forsknings-
objektet pa tveers af de forskelligartede dele af empirien.

De dbne spgrgsmal har haft til formal at fastholde, at der ma arbejdes med at specificere,
hvad viden er i de forskellige modaliteter af praktikker. Endvidere dbner spgrgsmalene op
over for, at'viden’ er knyttet til feltets valoriseringer; ikke alt kan genkendes som viden. Den
analytiske opmarksomhed rettes sdledes imod, hvordan aktgrerne eventuelt markerer
graenser i relation til andre mader at betragte og handtere den forstyrrende elev pa (Lamont
& Molnar 2002).

Ud fra Bourdieu ma praktikker forstds som strategiske i den forstand, at de er orienterede
af noget, nemlig det system af opfattelseskategorier og handlingsorienteringer, som habitus
udggr. Habitus skal her forstas som bade et individuelt og kollektivt f&anomen ”(...) a sub-
jective but non-individual system of internalized structures, common schemes of percep-
tion, conception and action (...)” (Bourdieu 1990,60). En analyse af videnspraktikker i et
specifikt felt ma derfor beskeeftige sig med, hvad der synes at virke orienterende pa dem. I
neeste trin af arbejdet med materialet har jeg valgt at formulere dette som et spgrgsmal om
praktikkers orienteringer og rettethed. | analyser af de empiriske materialer stiller jeg derfor
spgrgsmalene:

Hvad er videnspraktikker rettet imod? (Hvad skal de bidrage til at mestre?)

Hvad er videnspraktikker orienterede af? Hvilke forstdelser og sondringer ggr, at en specifik
praktik forekommer fornuftig og hensigtsmeessig - eller det modsatte?

Aktgrers praktikker ma forstds som intentionelle eller strategiske i den forstand, at de er
karakteriseret ved en rettethed og dermed ikke er 'meningslgse’ i den sociale sammenhaeng,
de indgar i. Dette skal ikke forstas som et suverant subjekts handlen, men som udtryk for
at praktikker er til for at fa noget til at ske — at handtere noget i en social sammenhaeng
(Callewaert 2001,127). Endvidere er praktikker orienterede ud fra noget; hos den enkelte
og gruppen har specifikke forstaelser og forventninger til elever betydning for handlingstil-
bgjelighederne. Nar jeg spgrger til bade rettethed og orientering, er det for ikke alene at
undersgge praktikker som en udfoldelse af nogle habituelle dispositioner (ud fra noget),
men for at indfange at den sociale aktgrs handlinger udggr en potentiel realisering af noget
i en bestemt social sammenhang (hen imod noget). Begge elementer kan siges at rummes i
Bourdieus forstaelse af aktgren som en, der ledes af habitus i form af en praktisk sans; som
formuleret af Callewaert, "en erkendelses- og viljebestemt og fornemmelses-fglelsesmaessig
orientering, der er kropsliggjort og som ivaerksatter handling, nar den positivt korrelerer
med et tilsvarende handlingsfelt” (Callewaert 2001, 128). Det er en pointe i Bourdieus prak-
seologiske teenkning, at social handlen hverken skal forstas som mekanisk udgvelse af ritu-
aler eller som personlige strategier, men derimod som sadanne dynamiske 'praktiseringer’
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i specifikke felter. For analysen betyder det, at den ma kunne sige noget om mgnstre i vi-
denspraktikker uden dermed at etablere et billede af, at sddanne praktikkers indhold og
retning er forudbestemt.

Analysespgrgsmalene ovenfor relaterer sig til kulturanalytiske traditioner i den forstand, at
undersggelsen retter sig mod at fa indsigt i en principielt ukendt verden samt mod, hvordan
et feenomen bliver meningsfuldt for de implicerede (Hastrup 1992,9,14). Som sadan har
denne del af det analytiske arbejde altsa fokus pa aktgrerne som en slags 'kulturens ind-
fadte’, idet den forsgger at gribe om den enkeltes handlinger og forstd, hvordan de bidrager
til at skabe eller vedligeholde en institutionel praksis. Men med Bourdieu-inspirationen vil
analysen ikke alene vaere optaget af at rekonstruere en lokalt forankret fornuft, men yderli-
gere betragte denne i relation til en samfundsstruktur.

Et tredje element i analysen bestdr derfor i at undersgge, hvad der virker strukturerende
for videnspraktikkerne, eller, anderledes formuleret, hvad fzlles orienteringsmgnstre i
praktikkerne viser tilbage til. I forleengelse af de foregdende spgrgsmal om praktikkers ret-
tethed og orientering er formalet her at konstruere feltets logikker i form af nogle grund-
leeggende forstaelser af den forstyrrende elev, der prager feltet. Undervejs i arbejdet med de
empiriske materialer har jeg udviklet kategorier beregnet til at konstruere feltlogikker.

I det nutidige feltstudie opererer jeg sdledes med logikker som grundforstdelser: Antagelser
om arsagssammenhange, der forlener den forstyrrende elev med en fornuft i og med, at de
gor sddanne elevers ageren forstdelig (men ikke ngdvendigvis legitim). I det historiske stu-
die anvender jeg et begreb om logikker som figurer, der tilsvarende betegner nogle grund-
leeggende forestillinger om, hvad forstyrrende elever er og hvorfra denne problematik stam-
mer. Nar jeg i feltskitse Il veelger at arbejde med et figurbegreb er det fordi jeg - pa baggrund
af de samlede analyseri de to feltskitser - vil argumentere for, at figurer udggr nogle relativt
stabile logikker i feltet. Min brug af begreberne grundforstaelser og figurer er saledes foran-
kret i en analytisk fremadskridende proces og en ambition om at konstruere begreber og
kategorier med afszet i de empiriske materialer og de erkendelser, der ggres undervejs3.

Formuleret som analysespgrgsmal lyder dette saledes:
Hvilke grundforstdelser/figurer er virksomme i feltets praktikker?

Analysen har sdledes som mal at udsondre de forskellige kategorier af grundforstaelser/fi-
gurer, der kan ses at have betydning for opfattelsen af den forstyrrende elev og for, hvilke
interventioner der forekommer hensigtsmaessige. Metodologisk er der her tale om en ideal-
typeteenkning: Det, der fremanalyseres, er teoretiske konstruktioner, som skabes via arbej-
det med at kombinere og sammensaette forskellige elementer af empirien til et 'billede’, en

31 Som tidligere naevnt arbejder jeg med logikker (grundforstdelser, figurer) frem for positioner, fordi jeg mener, at
positionsbegrebet i afhandlingens sammenhang vil komme til at betone det oppositionelle aspekt i feltets konfigu-
ration for kraftigt. Grundforstaelser/figurer udelukker ikke ngdvendigvis hinanden i aktgrernes praktikker. De fun-
gerer som nogle ontologiske grundfigurer, der virker orienterende for mader, hvorpa aktgrerne taenker og handler
i relation til forstyrrende elever.
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type. Idealtypetaenkningen er som begreb - og metodisk greb - saerligt udviklet af sociologen
Max Weber, hvor idealtypen bidrager til at "anskueligggre det seerpraegede” ved et specifikt
socialt feenomen og gg@re det forstaeligt. Ikke som en egentlig hypotese eller "fremstilling af
virkeligheden”, som den 'er’, men som en heuristik og et middel, som skal hjzelpe forskeren
med analytisk at udsondre et empirisk fenomen (Weber 2003a,105-106). I Webers forsta-
else ma arbejdet med idealtypen forega ved

”at man ensidigt fremhaver et eller nogle fd synspunkter, og at man kombinerer en maengde
enkeltfzenomener, som optraeder spredt og indbyrdes adskilt - snart i stgrre, snart i mindre
omfang (undertiden slet ikke) - og som lader sig indordne under disse synspunkter, til et tan-
kebillede, der i sig selv er modsigelsesfrit. | sin begrebsmaessigt rene form genfindes dette tan-
kebillede ikke nogetsteds i den empiriske virkelighed: det er en utopi (...)” (Weber 2003a,106,
org. kursivering).

Kategorisering af det empiriske materiale indgar som element i mange forskningsmetodiske
tilgange, men med idealtypeteenkningen er ideen altsa ikke blot at organisere et materiale
tematisk, men (yderligere) at 'destillere’ nogle specifikke egenskaber eller traek ved et fee-
nomen (Eneroth 1984,149-151). Setirelation til de to foregdende analysetrin og deres afszet
‘indefra’ empirien, sa sgger jeg med analysen af grundforstdelser/figurer at konstruere
nogle sociale former - idealtyper - ved at arbejde 'hen over’ det samlede empiriske materi-
ale.

Metodologisk forsgger jeg altsa at (re)konstruere en orden i form af nogle tankestrukturer
og handlingsorienteringer, der er karakteristiske for feltet. Dette analysearbejde kan - pa et
erkendelsesmaessigt plan - siges at udggre en forudseetning for analytisk at kunne gribe om
tilblivelsesprocesser, flertydigheder og rod, sddan som jeg vil ggre med de fglgende spgrgs-
mal.

Analytiske greb inspireret af ANT og nymaterialisme

Proces og tilblivelse

Med de tre szt analysespgrgsmal praesenteret til nu er formalet at fa greb om nogle grund-
leeggende traek ved feltet: Hvad er viden om den forstyrrende elev, betragtet gennem de for-
skellige materialetyper og modaliteter, og hvad synes at virke orienterende pa disse prak-
tikker? Denne del af analysen kan siges at veere i trdd med socialvidenskabelige traditioner,
hvor forskningen har til hensigt at konstruere en kulturel praksis’ normer og ritualer eller
et socialt felts struktur og 'lov’. Analysen er her sarligt fokuseret pa at kunne sige noget om
de former, viden antager i feltet: Hvordan videnspraktikker ser ud’ empirisk betragtet. Szer-
ligt spgrgsmalet om hvilke grundforstaelser, der virker orienterende for videnspraktik-
kerne, er - med inspiration fra idealtypetaenkningen - rettet imod at 'ordne’ materialet i ka-
tegorier. Som sddan er analysen altsa optaget af orden i form af regulariteter, der konstrue-
res med udgangspunkt i materialerne. Undervejs i dette analysearbejde har jeg erfaret, at
noget empiri ‘ggr modstand’ imod at blive ordnet i de givne kategorier; at nogle former for
handle- og teenkemader forekommer rodede eller uklare og dermed vanskelige at have med
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at ggre i analysen. Set ud fra en Bourdieus prakseologi-taenkning kan dette fenomen forkla-
res med felters dynamiske karakter: Aktgrer keemper om noget og med noget, hvorfor "vi-
den’ ikke er fastlagt én gang for alle. Praktikkernes logik indebzerer, at sociale aktgrer agerer
kreativt og lgbende afsgger muligheder for at handtere en bestemt praksis.

Skgnt 'rod’, afvigelser og ambivalens altsa teoretisk kan forklares ud fra Bourdieus teenk-
ning, sd kan der veere grund til at dveele ved sadanne elementer i empirien, idet de kan teen-
kes at sige noget centralt om videnspraktikkers processuelle og forelgbige karakter. For af-
handlingens analyser betyder det, at jeg traekker inspirationer ind, der skal bidrage til at fa
greb om et in the making-perspektiv. Det betyder, at analysespgrgsmadlene udbygges med
folgende fokusering pa proces og tilblivelse:

Hvordan etableres noget som viden? Hvad karakteriserer sddanne processer?

Dette spgrgsmal har til hensigt at dirigere det analytiske blik i retning af ikke alene det, der
umiddelbart er muligt at kategorisere ud fra analysespgrgsmalene i det foregdende, men
ogsa hvordan noget er i gang med at stabiliseres som viden, og hvordan sddanne processer
tager sig ud pa et mikroanalytisk plan: Med afsaeti ANT med et analytisk fokus pa elementer,
der kobles sammen, og med Bourdieu et analytisk fokus pa opdeling og adskillelse.

Intentionen er altsa her at kunne vise nogle traek ved processer, hvor noget etableres som
viden i feltet. Mens analysespgrgsmalene i det foregaende sarligt har fokus pa at gribe om
feltets 'indhold’ - logikker - sa har analysespgrgsmalet her fokus pa tilblivelse. Seerligt vil jeg
med spgrgsmalet have en opmarksomhed pa flertydighed, ustabilitet og 'rod’ i sddanne pro-
cesser.

Viden og materialitet
En sidste dimension af analysen vil have fokus pa materialitet og stiller sdledes overordnet
spgrgsmalet om, hvordan materialitet medkonstituerer videnspraktikker.

Hvordan indgdr materialitet i processer, hvor noget etableres som viden?

Dette spgrgsmal stilles som naevnt med afsaet i Bourdieus arbejde, der i studiet af det kabyl-
ske hus viser, hvordan inddelinger af rum og artefakters tilhgr fglger mentale og sociale
sondringer i det kabylske samfund (Bourdieu 1990,271). Spgrgsmalet henter endvidere in-
spirationen fra ny-materialisme (og ANT), hvor der spgrges til, hvordan materialitet antager
en form for agens i samspillet mellem humane og non-humane aktgrer. Ved at overfgre
denne tenkning til Bourdieus teori om en (human) aktgr, der tager ’ting’ (artefakter) og
rum i brug pd mader, der bliver mulig qua en praktisk sans, kan der fokuseres pa netop re-
lationer mellem det mentale og det kropslige, det sagte og det gjorte, og hvordan viden er
indskrevet i og bliver til i og gennem materialitet. Formuleret med Damsholt og Simonsen
spgrges der her til, hvad det materielle ggr og hvordan det ggres, med det mal at konstruere
viden om den forstyrrende elev som andet og mere end en kognitiv foreteelse. Vidensprak-
tikker kan saledes studeres som "materialiseringer” (Damsholt & Simonsen 2009,13).
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Det er serligt feltarbejdet pa de to skoler, der har medvirket til at treekke min analytiske

opmaerksomhed i retning af materialitet og viden. Analysespgrgsmalet om materialitet i vi-

denspraktikker anvender jeg sdledes alene i analyserne af det empiriske materiale fra ob-

servationer i klasserummene. Undervejs i arbejdet med den gvrige empiri - interview og

historiske tekster - har jeg overvejet, hvorvidt et materialitetsperspektiv ville veere frugt-

bart at traekke ind. Det har jeg imidlertid valgt ikke at ggre, grundet empiriens karakter, der

farst og fremmest bestdr i diskursive markeringer af opfattelser, forstaelser og holdninger.32

I skemaet nedenfor praesenteres analysespgrgsmalene, og det vises, hvordan de bringes i

anvendelse pa de forskellige dele af det empiriske materiale.

Overordnede analysespgrgsmal

Greb i materialerne

A. Hvad er viden? (etablering)

Hvad siger og ggr aktgrerne i relation til
den forstyrrende elev, og hvad fungerer
som viden?

Hvad fremstar som fornuftigt/anerken-
delsesvardigt?

1. Observationer
Hvordan organiseres klasserum?

Hvad ggr hhv. paedagoger og leerere?
Hvad 'virker’ og hvordan? Pa hvilke ma-
der indgar den forstyrrende elev som ob-
jekt for disse handlinger?

2. Interview
Hvad finder aktgrerne vigtigt i deres ar-

bejde? Hvilke udfordringer oplever de?
Hvordan handler de og hvorfor?

3. Tidsskrifter
Hvad handler tekster, der tematiserer

den forstyrrende elev, om? Hvilke egen-
skaber eller perspektiver tages der fat i?

B. Hvad skal viden? (rettethed, orientering)

Hvad er videnspraktikker rettet imod?

Hvad er videnspraktikker orienteret af?
Hvilke forstaelser, indstillinger og son-
dringer ggr, at en specifik praksis fore-
kommer fornuftig og hensigtsmaessig - el-
ler det modsatte?

1. Observationer
Hvad er leerere og paedagoger optagede

af? Hvorfor forekommer denne praksis
hensigtsmaessig?

2. Interview
Hvad vil aktgrer opna med deres prak-

sis? Hvordan begrunder de dette?

3. Tidsskrifter
Hvad forsgger aktgrerne at opna? Hvilke

forstdelser og sondringer orienterer
dette forehavende?

32 Hvad materialitet er, og hvordan det kan gores til genstand for undersggelse, er et teoretisk og empirisk spgrgs-
mal. Saledes kunne en analyse af det materiale i tidsskriftmaterialet have fokus pa metoder til vurderinger af elevers

intelligens, et perspektiv der tages op af Ydesen (2010).
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C. Hvad skal vides? (logikker)

ser, figurer) kan konstateres i feltets vi-
denspraktikker?

Hvilke typer af forstaelser (grundforstael-

1. Observationer
Kan specifikke forstaelser af forstyrrel-

sers karakter udleeses af leereres og pee-
dagogers handlinger i klasserummet?

2. Interview
Hvordan beskriver aktgrerne den for-

styrrende elev - generelt og ud fra erfa-
ringer med specifikke bgrn?

3. Tidsskrifter
Hvordan beskrives arten af og arsager

og dynamikker bag den forstyrrende
elev?

menkoblinger)

karakteriserer sddanne processer?

D. Hvordan bliver det til? (processer, sam-

Hvordan bliver noget til som viden? Hvad

| alle materialetyper og analysespgrgs-
mal:

Fokus pa viden in the making - noget,
der lgbende sgges etableret/stabiliseret:

e Hvordan aktgrer benytter sig af at
sammenkoble og at opdele/adskille
elementer.

e Det ufeerdige, det komplekse og umid-
delbart vanskeligt forstaelige eller ka-
tegoriserbare.

e At videnspraktikker kan have karakter
af ‘afprgvninger’ eller tilnaermelser til
en mestring af en konkret praksis.

menkoblinger)

hvor noget etableres som viden?

E. Hvad er det gjort af? (materialitet, sam-

Hvordan indgar materialitet i praktikker,

Observationer:
Hvordan tager aktgrerne rum og ting i

brug i deres daglige praksis? Hvilke
sammenkoblinger og hvilke opdelin-
ger/adskillelser mellem elementer som
krop, tale, ting og rum etableres?
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Analysernes karakter og fremstillingsform

Udformningen af analyserne i de to feltskitser er deskriptivt anlagt. Det vil sige, at jeg inden
for den overordnede teoretiske ramme arbejder med detaljerede, empirimaettede analyser.
Denne deskriptivt-analytiske tilgang har nogle lighedstreek med fremstillingsformer, der an-
vendes i forskellige forskningstraditioner. Dels inden for kulturanalytiske tilgange, der gen-
nem etnografisk feltarbejde gnsker at beskrive kulturelle mgnstre i en specifik social prak-
sis. Gennem 'thick descriptions’ er hensigten her at etablere et detaljeret og fyldigt billede
af socialt liv, der kan "fange det mangetydige og modsatningsfulde” (Ehn og Lofgren
2006,18; Geertz 1973,10). Og dels i historiefagets tradition, hvor fremstillingsformen skal
give laeseren mulighed for at forholde sig til kildegrundlag og argumentation (Olden-]Jgrgen-
sen 2001,84).

I athandlingen har den deskriptive analyse og fremstillingsform flere formal. For det fgrste
at skabe transparens ved at vise materialernes karakter og analysernes gang. En feltanalyse
baseret pa kvalitativ empiri kreaever, at konstruktionen af feltets logikker og praktikker kan
vises pa baggrund af den 'tykke’ empiri. For det andet analysestrategisk og erkendelseste-
oretisk: Gennem de analytiske bearbejdninger af detaljer og nuancer i de empiriske materi-
aler at kunne vise praktikkernes dynamiske og ind imellem modseaetningsfulde karakter.

Produktion af empirisk materiale til feltskitse |

Med afseet i den metodologiske ramme vil jeg nu redeggre for, hvordan det empiriske mate-
riale til feltskitse | er produceret33. Den metodiske tilgang omfatter observation og interview
og kan overordnet karakteriseres som etnografisk: Den traekker pa en tradition, hvor for-
skeren indgar i deltagernes hverdagsliv med henblik pa at anvende dette kendskab til be-
lysning af et forskningsspgrgsmal (Hammersley & Atkinson 1995,2). Brugen af etnografiske
metoder betyder ikke, at afhandlingen som saddan kan betegnes som 'kulturanalyse’, selvom
der er lighedstraek. De svenske etnologer Billy Ehn og Orvar Lofgren beskriver det som kul-
turanalysens sigte at belyse "de koder, forestillinger og veerdier, som mennesker deler (...)"
og "at ggre det underforstadede synligt” (Ehn og Lofgren 2006,10; Ehn 2004,25). Hensigten
med afhandlingens brug af etnografi som metodisk tilgang er sociologisk, hvilket betyder at
sadanne forestillinger og veerdier ma betragtes som sammenvavede med magtforhold i et
samfund.

Metodiske strategier: Observationer og situerede samtaler

Nar afhandlingen bade formidlingsstrategisk og metodisk tager sin indgang gennem klasse-
rummet, skyldes det som naevnt, at feenomenet den forstyrrende elev betragtes som "hgrende
til’ skolen. Formalet med feltarbejdet er at etablere greb om, hvad videnspraktikker er, og
hvilke former og dynamikker de antager i skolens rum. Det er indlysende, at dette foreha-
vende ma forstas som et konstruktionsarbejde, og at 'viden’ ikke praesenterer sig pa nogen

33 Materialet og dets tilblivelse praesenteres mere detaljeret i indledningen til Feltskitse I.
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ligefrem made for forskeren. Den optik, der anlaegges for at undersgge viden i klasserum-
met, bliver fglgelig afggrende for, hvad der fremskrives som viden.

I metodologiske diskussioner af etnografisk feltarbejde er det et gennemgaende tema, hvor-
dan det at lave feltarbejde i velkendte kontekster udggr en problematik i relation til over-
hovedet at kunne fastholde noget (Madsen 2003,59). I etnografien handteres denne udfor-
dring via anbefalinger om, at forskeren ma indtage en position som en "antropologisk frem-
med”, der herved bliver i stand til at 'kortlaegge’ det, der tages for givet af deltagerne (Ham-
mersley & Atkinson 1995,9). Klasseveerelser er om noget sted en velkendt kontekst, hvilket
i lgbet af feltarbejdet blev tydeligt i kraft af den forudsigelighed, hvormed hverdagen i klas-
serummene fremstod for mig. Med Hastrups formulering bliver udfordringen at etablere en
form for "forblgffelse”, der bringer forskeren i stand til at fremdrage overraskelser fra mg-
det med det, tilsyneladende, velkendte (Hastrup 1992).

Et andet traek ved etnografisk feltarbejde er, at hvad der kan vise sig som vasentlige fund,
ikke udtgmmende og pa forhand kan fastleegges som kategorier i en observationsmanual.
Hammersley & Atkinson argumenterer for, at der pa alle trin af et feltarbejde er behov for
en refleksiv strategi, preeget af en balance mellem et fokus pa specifikke temaer og feenome-
ner pa den ene side og en vis abenhed over for det uforudsigelige pa den anden (Hammers-
ley & Atkinson 1995,24)34,

Undervejs i observationsarbejdet var det en lgbende overvejelse, hvordan jeg kunne navi-
gere med et dbent blik for, hvad viden om den forstyrrende elev er og bliver til i rummet: Det
vil sige, hvordan undga alene at forfglge pa forhand forventede kategorier af forstyrrelser
og handlinger knyttet hertil? Denne opmarksomhed fgrte undervejs til, at jeg ogsa forsggte
at forfglge spor i forhold til elever, der oplevedes som udfordrende pa andre mader, eksem-
pelvis ved at veere for lidt deltagende, men i gvrigt ikke betragtedes som nogle, der forstyr-
rede i klassen. Dette blev muligt ved, at de voksne selv naevnte sddanne bgrn, men ogsa ved
at jeg efterhdnden fik et kendskab til elevers forskellige deltagelse i undervisningen. At sgge
efter forskellige fremtraedelsesformer af videnspraktikker rettet imod den forstyrrende elev
kan beskrives som en strategi rettet imod ikke pa forhdnd at udpege, hvordan et fenomen
empirisk traeder frem, men i stedet arbejde med en sggende tilgang. Endvidere indebaerer
det en bestrabelse pa at opna en vis variation i det empiriske materiale, hvor ikke blot for-
ventede kategorier og haendelser registreres, men ogsa det der afviger fra disse forventnin-
ger.

Jeg har derfor tilstraebt at arbejde med en relativt aben observationsstrategi, centreret om
en raekke overordnede fokuspunkter, der kunne udvikles og praeciseres undervejs. Obser-
vationerne har i den indledende fase vaeret rettet imod at registrere, hvad leereres og paeda-
gogers praksis bestod i; hvordan de agerede i klasserummet og pa den made etablerede
klasserummet som en specifik sociomateriel ramme om bgrns og voksnes samspil i skolen.

34 Ulla Ambrosius Madsen skriver i Paeedagogisk etnografi, at ”en god observation giver data, der dels rammer feltet,
dels antyder mulige temaer ud over kontekstens rammer” (Madsen 2003,59).
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Den teoretiske forventning, der begrunder denne strategi, har veeret, at viden om den for-
styrrende elev ma tage afseet i den kompleksitet, som praktikker i klasserummet udggr.
Forskningsgenstanden konstrueres altsa her 'nedefra’ i en proces, hvor det observerede 1g-
bende reflekteres i forhold til eerindet: At etablere viden om viden om den forstyrrende elev.

De meget dbne fokuspunkter for observation betgd, at jeg producerede et fyldigt materiale
af handskrevne noter, som jeg skrev ud undervejs. Denne proces bidrog til at udvikle et di-
stanceret blik, fordi jeg efterhanden kunne iagttage nogle mere overordnede mgnstre i de
mader, hvorpa praktikker formede sig inden for og pa tveers af de to klasserum. Distancen
etableres altsd her via den 'forblgffelse’, som en begyndende analytisk konstruktion af mgn-
stre affgdte.

Den brede observationsstrategi bidrog bade med inspiration til en preecisering af observa-
tionsfokus - dvs. hvorledes viden om den forstyrrende elev i klasserummene kunne studeres
- og til en begyndende indkredsning af de analysestrategier, som er beskrevet i det forega-
ende afsnit. Efter de fgrste ugers observationer og overvejelser over de mgnstre, der viste
sig i materialet, udbyggede og nuancerede jeg mit observationsfokus yderligere; dels med
henblik pa et mere nuanceret greb om leereres og padagogers bidrag til at etablere Kklasse-
rummet, dels med henblik pa at observere hvordan leerere og paedagoger agerede i relation
til forskellige typer af elevdeltagelse. Konkret havde jeg her fokus pa, hvordan de voksne
lgbende tog bestik af situationer og elevers mader at deltage i klassen p3a, og hvordan de
handlede i forhold til det, eksempelvis ved at ga hen til et barn og leegge en arm rundt om
det (Oversigt over observationsfokus i bilag 1).

Gennem denne gradvise fokusering af hvordan viden om den forstyrrende elev kunne stude-
res via observationer, var jeg optaget af at etablere en karakteristik af, hvad man med an-
tropologen Kirsten Hastrup kan beskrive som "haendelser’: Det, der finder sted i en hver-
dagssammenhaeng, og som ikke bemaerkes som seerligt af deltagerne (Hastrup 1992,33).
Ifglge Hastrup er det etnografens opgave at registrere bade sddanne haendelser og sakaldte
'begivenheder’, dvs. kulturelt betydningsfulde handelser, hvorigennem "kulturen viser sig
som det, den er”. Tilsammen fungerer disse perspektiver til at vise "bade figur og grund” i
etnografens billede af en kultur (Hastrup 1992,33). Hastrups karakteristisk af etnografens
@rinde kan tjene som et billede p3, hvordan jeg i forskellige momenter af observationsar-
bejdet har arbejdet med indstillingen af mit sggelys: Dels rettet imod "haendelser’ i form af,
hvordan klasserummet muligggres via videnspraktikker og dermed kommer til at udggre
en ontologisk ’grund’ for den forstyrrende elev. Og dels rettet imod, hvordan den forstyrrende
elev lgbende opstar gennem situationer, der bliver synlige, fordi der opstar en seerlig op-
meaerksomhed omkring eleven.

Som led i min tilstedeveerelse i klasserne havde jeg lgbende samtaler med psedagoger og
leerere, oftest i pauserne, hvor de, tit uopfordret, kommenterede deres egen praksis. Nogle
pauser tilbragte jeg i personalerummet, hvor isaer leererne opholdt sig. Noter fra disse sam-
taler indgar ogsa i observationsmaterialet og udggr i kraft af deres karakter af 'situerede
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refleksioner’ et materiale, der bidrager med perspektiver pa, hvordan paedagoger og leerere
selv betragter og sgger at forklare deres praksis.

Jeg skrev undervejs i Igbet af dagen observationsnoter ned i en notesbog, og disse noter
supplerede jeg Igbende med mere nuancerede beskrivelser af situationer samt tegninger af
rummene med inventaret og bgrns og voksnes placeringer. De hdndskrevne observationer
skrev jeg ud samme dag eller sa hurtigt som det var muligt. Som led i arbejdet med at pro-
ducere observationsnoter nedfeldede jeg endvidere lgbende reflekterende noter, fx om
ting, der vakte undren, og som jeg ville have fokus pa i efterfglgende dages observationer.
Det samme gjorde jeg i udskrifterne af observationsnoterne, sddan at de indeholder et re-
flekterende spor tillige med selve observationerne.

En fremmed i klassen: deltagerposition(er)

Det meste af den tid, hvor jeg var til stede i de to klasser, gik med undervisningsaktiviteter,
hvor eleverne enten lyttede til opleeg fra leereren, var i dialog med leereren eller arbejdede
med opgaver (individuelt eller i makkerpar)3>. Af den grund placerede jeg mig som oftest pa
en stol ved den ene langside af klassevaerelset, hvorfra jeg nogenlunde kunne iagttage bade
eleverne og de voksne i rummet. Nar der var gruppearbejde, hvor elever matte sidde ude i
feellesomradet, gik jeg rundt mellem grupperne og satte mig hos dem pa skift, men det skete
kun et fatal af gange. Gruppearbejde foregik som regel inde i klassevarelserne og var som
oftest af kortere varighed og struktureret omkring konkrete gvelser.

Min placering langs sidevaeggen kan reflekteres i forhold til, hvad der i etnografien diskute-
res som forskerens deltagerposition; i hvilken grad forskeren indgar som aktiv deltager i
det miljg, hun studerer (Hammersley & Atkinson 1995,104; Fangen 2010,72). [ spektret
mellem observatgrroller, der i den ene ende streeber efter at'gd i et’ med deltagerne ogiden
anden udelukkende betragter sig selv som observatgr, placerede jeg mig mod sidstnaevnte
pol. Imidlertid betgd min fysiske placering langs vaeggen, at jeg kom til at iagttage leereren
fra en plads nede i rummet, lige som eleverne. Taetheden pa elevernes kroppe, deres bevae-
gelser, smasnakken, sggende blikke nar de ikke kunne finde ud af en opgave, trak mig ind i
en position, hvor jeg indimellem erfarede hverdagen fra et elev-sted i rummet. Ligesom ele-
verne befandt jeg mig som én, der var optaget at holde min krop i ro og at fglge opmaerksomt
med i det flow af aktiviteter, som de voksne satte i veerk. Denne erfaring kan bidrage til at
illustrere det naive i at tale om en deltagerposition, hvor forskeren ikke indgar i det, der sker
i rummet. Det interessante spgrgsmal er her, hvad forskeren bliver til som stgrrelse, nar
denne placeres et bestemt sted i et arrangement som klasserummet, og hvordan forskeren
fra denne placering gar i gang med at konstruere, hvad der sker i dette rum. En deltagerpo-
sition er kun til en vis grad noget der valges; den made rummet og dets funktioner og plad-
ser er konfigureret p3, kan siges at abne for visse positioner snarere end andre. Fordelen

35 Jeg observerede yderligere undervisning i idraet og musik, der foregik udendgrs og i musiklokale, samt Understgt-
tende Undervisning, som pzaedagogerne stod for. Den stgrste del af den tid, bgrnene var i skole, fandt imidlertid
sted som fag-undervisning i klassevaerelserne, og det er her hovedparten af observationerne stammer fra.
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ved at veere placeret teet pad eleverne var i mit tilfeelde, at det udgjorde et udsigtspunkt til at
iagttage, dels hvad klasserummet kraever af eleverne, og dels de kropslige tegn og udtryk
blandt elever, som leereren og peedagogen reagerer pa.

At jeg var placeret nede ved eleverne, betgd naturligvis ikke, at jeg deltog som elev, eller
blev positioneret som elev (Palludan 2003,116). I starten af observationsperioden var der
en vis opmarksomhed pa min tilstedevarelse som en 'fremmed’ i klassen, men efterhanden
kom jeg til at indgd som en art anden voksen, som eleverne - og de andre voksne - henvendte
sig til og snakkede med i pauserne. Min deltagerposition forandrede sig sdledes undervejs,
fordi iseer eleverne 'trak’ mig ud af positionen som fremmed3¢. Det betgd, at jeg lgbende har
mattet stille spgrgsmal til, hvordan jeg selv, via min deltagelse i rummet, har bidraget til at
forme det, jeg studerer. Det blev blandt andet tydeligt pa Sydskolen, hvor jeg sad teet pa et
firemandsbord, hvor to elever hyppigt sa ud til at have udfordringer med opgaver, de skulle
lave individuelt. De sad ofte med handen oppe for at fa hjeelp af leereren eller peedagogen.
Nogle gange, hvis der gik for lang tid, fgr de fik hjeelp, begyndte de at fjolle ved bordet. Ind
imellem vendte de sig om imod mig og spurgte om jeg kunne hjzlpe. Som oftest gjorde jeg
det, og jeg var derfor med til at afbgde, at lzereren og paedagogen reagerede pa uro fra disse
elever. At jeg ind imellem kom til at virke som en 'ekstra hand’ i klassen bidrog til en analy-
tisk opmaerksomhed p3, hvordan det at holde elever beskaftigede udger en vaesentlig be-
straebelse i klasserumspraksis.

Produktion af empiri gennem interview

Interviewdelen af afhandlingens undersggelser omfatter kvalitative semistrukturerede in-
terview med dels de leerere og padagoger, som jeg har fulgt i observationsstudiet, dels en
raekke andre velfeerdsprofessionelle: Afdelingsledere pa de to skoler, PPR-psykologer knyt-
tet til skolerne samt psykiatere, psykologer og sygeplejerske i den regionale bgrne-og ung-
domspsykiatri3’. Interviewene har overordnet til formal at levere materiale til analyserne
af, hvilke opfattelses- og forstdelseskategorier interviewpersonerne traekker pa i deres ar-
bejde med den forstyrrende elev. | interviewene etableres rum for interviewpersonernes be-
skrivelser af den forstyrrende elev med afseet i erfaringer fra den specifikke praksiskontekst,
som den pagaeldende person 'mgder’ forstyrrende elever i. Interviewene skal tilvejebringe
materiale, der kan anvendes til at fremanalysere felles og divergerende forstaelser af, hvad
den specifikke praksis er rettet imod og orienteret af, og hvordan denne praksis dermed
fremtraeder fornuftig for aktgrerne.38

36 Den norske professor i sociologi, Katrine Fangen, skriver om forskerens deltagerposition, at det er vaesentligt ikke
at forsgge at "stille deg utenfor enhver samhandling, men at du tar den plassen deltagerne tildeler deg, og eventuelt
forhandler med dem dersom de vil ha deg inn i en rolle som du ikke kan eller vil ha” (Fangen 2010,75).

37 Flere af informanterne fra bgrne- og ungdomspsykiatrien har ledende funktioner. Af anonymiseringshensyn har
jeg valgt ikke at specificere dette naermere.

38 Interview blev afholdt som enkeltinterview, bortset fra et interview pa Sydskolen, der blev holdt som et (laengere)
feelles interview med 3.y’s to primaere lzerere.
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[ teksten Understanding, som er en videnskabsteoretisk og metodologisk refleksion pa bag-
grund af interviewundersggelsen i The Weight of the World, betoner Bourdieu, at det socio-
logiske forskningsinterview har til formal bade at forstd og forklare fenomener i den sociale
verden (Bourdieu 1999,613). Forstaelse og forklaring betyder i interviewet at straebe efter
en forstdelse af interviewpersonen ud fra dennes egen horisont, dvs. i relation til personens
sociale lgbebane og placering i det sociale rum. Hos Bourdieu er forstaelse i interviewsitua-
tionen sdledes ikke lig en fenomenologisk "projection of oneself into the other”, men der-
imod at kunne forsta informantens standpunkt som affgdt af et bestemt syns-punkt (Bour-
dieu 1999,613)3°. Videnskabsteoretisk viser dette tilbage til, at Bourdieu mente, at sociolo-
gien ma beskaeftige sig med 'grunde’ eller underliggende dynamikker i den sociale verden.
Aktgrers handlinger og ytringer ma fglgelig forstas som meningsfulde i kraft af de specifikke
forudseetninger, der ggr dem 'ngdvendige’. Interviewdata forklarer ikke noget i sig selv, men
er det, som skal forklares (Callewaert 1998,119,134)40. At arbejde med forstdelse og forkla-
ring pa denne made kraever deltagerobjektivering; at forskeren - samtidig med at hun en-
gagerer sig i interviewpersonens forstaelse af verden - medreflekterer, hvordan egen livs-
bane og position i det sociale rum spiller ind pa forskningsprocessen. Deltagerobjektivering
indebaerer en analytisk opmarksomhed pa de sociale mulighedsbetingelser for den viden,
der produceres i forskningsprocessen (Bourdieu 2003,282).

Bourdieu var generelt skeptisk over for metodeforskrifter a la interviewteknikker, men talte
for en refleksiv videnskabelig praksis, hvor forskeren viser det konstruktionsarbejde, der
finder sted; "to make explicit the intentions and the procedural principles that we put into
practice (...) (Bourdieu 1999,607) ”. Med sin 'refleksive’ sociologiske tilgang til interview
placerede Bourdieu sig med egne ord mellem positivistisk og fenomenologisk orienterede
interviewtraditioner og distancerede sig endvidere til interaktionistiske og ‘postmoderne’
positioner (Bourdieu 1999;2003,285). Metodologiske diskussioner om forskningsinter-
viewet har i de senere ar tematiseret, hvorvidt det, der frembringes, spejler en realitet uden
for interviewrammen, samt hvorledes interview udggr 'interaktive begivenheder’ og "oc-
casions for knowledge production” (Rapley 2004,16; Vitus, Thuesen og Tanggaard
2014,19). Seerligt i poststrukturalistiske tilgange argumenteres for en anti-realistisk optik,
hvor videnskabelig viden, ud fra Donna Haraway, forstds som ’situeret’, det vil sige skabt

39 | en sammenligning af Steinar Kvales og Bourdieus forstdelser af interview, viser Glasdam, hvordan forstdelse i
interview hos Kvale diskuteres som ‘empati’, uden at dette begreb naermere forklares (Glasdam 2007,135). | forhold
til en sddan faanomenologisk position taler Bourdieu om, at forskeren — gennem en refleksiv bevidsthed om den
sociale distance der er pa spil i interviewet — kan blive i stand til “"mentally putting themselves in their place” (Bour-
dieu 1999,613). Man kan sige, at den proces der tales om hos Bourdieu, er kognitivt ‘styret’, fordi den er afledt af
en analytisk klarggring af betingelserne for interviewet.

40 Med argumentet om at taenke forstaelse og forklaring som ét ggr Bourdieu op med en sondring, der adskiller
human- og samfundsvidenskaberne (Callewaert 1998,118).
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gennem det blik, der kastes pad verden (Haraway i: Vitus, Thuesen og Tanggaard 2014,21;
Staunzes og Sgndergaard 2005,54).

[ forhold hertil vil Bourdieu argumentere for, at interviewet og de konstruktioner af virke-
lighed, der finder sted herigennem, er under skabelse i selve situationen. Ikke alene grundet
selve settingen og den asymmetri og andre faktorer, der former denne her og nu, men yder-
ligere via de indspil, som deltagernes sociale baner og indlejring i den sociale verden udggr.
Det, som forskeren skaber adgang til, er som sddan ikke, hvordan verden uden for inter-
viewsituationen ser ud per se, men hvordan den tager sig ud for interviewpersonen, og hvor-
dan interviewpersonen gnsker at fremstille den. Haraways’ kritik af forskningstraditioner,
hvor forskeren forstas som en, der fra en neutral position betragter sit objekt, er i trdd med
Bourdieus optik og fordringen om deltagerobjektivering. Callewaert fremhaver i en kom-
menterende tekst til Bourdieus Understanding, at "Forskellen fra positivisme er, at i stedet
for at forestille sig at undga enhver konstruktion konstruerer man bevidst i forsgget pa at
kontrollere effekterne af ubevidste konstruktioner” (Callewaert 1998,127). Dette konstruk-
tionsarbejde baserer sig dels pa et teoretisk forarbejde, dels pa at forskeren har sat sig ind i
genstandsfeltet og de betingelser, der praeger de interviewedes hverdag.

Tilretteleeggelse og udfgrelse af interview

| fgrste fase af athandlingsarbejdet har jeg arbejdet med at seette mig ind i aktuelle og histo-
riske forhold omkring folkeskolen og indsatser omkring elever, som skolen har vanskelighe-
der med. Gennem laesning af forskningsbidrag pa omradet og ved at forfglge politiske de-
batter og lovgivningsmaessige rammer om temaer som inklusion, uro i skolen, diagnoser,
folkeskolereformen og lzereres og paeedagogers praksis har jeg oparbejdet en indsigt, der har
fungeret som baggrundsteppe for arbejdet med at udforme interviewguides. Denne bag-
grundsviden har kvalificeret interviewene, idet jeg har kunnet tage afsaet i faktuelle forhold,
der er medskabere af betingelser for interviewpersonernes praksis. Eksempelvis inklusi-
onslovgivningen som et forhold, der pa forskellige mader har influeret pa konkrete institu-
tionelle betingelser for arbejdet, eller debatter om diagnosticeringer af bgrn og unge, der
har bidraget til kritikker af bgrne- og ungdomspsykiatrien. Jeg har lgbende anvendt denne
indsigt til strategisk at stille spgrgsmal til, hvordan praksis ggres og begrundes, samt til at
reflektere denne baggrund som en institutionel og social mulighedsbetingelse for praksis.

Interviewmanualer til de enkelte interviews er bygget op omkring nogle overordnede te-
maer, der kan siges at bevaege sig pa forskellige niveauer.#! Dels temaer og spgrgsmal, der
‘gar teet pa’ den konkrete praksis og inviterer interviewpersonerne til beskrivelser af og be-
grundelser for denne praksis. Dels temaer, der spgrger til, hvordan aktgrerne tilskriver or-
ganisatoriske og politiske rammer betydning for deres praksis. Dette tema viste sig i inter-
viewene at fungere som en frugtbar samtalestrategi, fordi det bevirkede, at interviewperso-
nerne kom til at tale om deres praksis i et forandringsperspektiv. Ofte bevaegede samtalen

4 Interviewguide i bilag 2
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sig fra refleksioner over aendringer, som eksempelvis inklusionspolitik og nye organiserin-
ger havde medfgrt pa et overordnet plan, til holdningstilkendegivelser og konkrete beskri-
velser af, hvordan det havde betydet, at forstaelser og praksisformer var under forandring.

Som det ofte anbefales i metodetekster om interview, indledte jeg som oftest med spgrgs-
mal, der fungerede som en "appel til narrativer” (Staunzes & Sgndergaard 2005,64; Vitus,
Thuesen & Tanggaard 2014). Ved at spgrge aktgrerne om, hvordan de havde valgt deres
uddannelse og var kommet til deres nuveerende job, etableredes en opfordring til at fortzelle
om erfaringer og gnsker for arbejdet og samtidig at problematisere forhold, de oplevede
som hindringer for at ggre arbejdet godt. En anden tilgang til at fremkalde forteellinger be-
stod i at opfordre interviewpersonerne til at beskrive konkrete forlgb omkring bgrn, som
de havde veaeret involveret i at handtere. Dette ledte ofte til beretninger om forlgb, hvor ind-
satserne var lykkedes; men nogle gange ogsa det modsatte. I begge tilfeelde fremkaldte det
teette beskrivelser af forlgb, som havde sat sig spor i hukommelsen, og som del af fortzellin-
gen ogsa havde et processuelt element; hvordan de selv og andre havde kaeempet med at
forsta og handtere en forstyrrende elev.

Temaet samarbejde, hvorunder jeg spurgte til beskrivelser af konkrete arbejdsgange og
samarbejdsrelationer, viste sig produktivt i relation til at fremkalde holdninger og erfarin-
ger. Jeg stillede her kontrasterende spgrgsmal omkring, hvordan de opfattede egne og andre
faggruppers rolle og betydning i arbejdet med forstyrrende elever. Det medfgrte, at infor-
manterne, via deres fortzllinger om egen praksis i forhold til andres, udtrykte opfattelser
af udfordringer med bgrn, og hvordan de mente, at de selv og andre skal bidrage til at hand-
tere dem. Af og til, nar jeg syntes at kunne fornemme, at der var noget pa spil, spurgte jeg
direkte til uenigheder og konflikter i processer omkring bgrn.

Pa grund af undersggelsens opbygning var der forskellige vilkar pa spil i interviewene. Mens
jeg havde fulgt paedagoger og lzerere gennem observationsstudiet pa skolerne, sa havde jeg
ikke pa samme made haftlejlighed til at fa indsigt i de gvrige informanters praksis. Det betgd
konkret, at det i interviewene med leerere og paedagoger var lettere at skabe et rum praeget
af tillid, og samtidig abnede det mulighed for, at vi kunne tale ud fra konkrete haendelser og
bgrn i de to klasser#?. I interviewene med de gvrige informanter, som jeg for de flestes ved-
kommende mgdte for fgrste gang ved selve interviewet, oplevede jeg at veere mere "pa ar-
bejde’. Dels skulle der etableres en form for relation, hvilket betgd at jeg matte bruge en del

42 sociologen Katrine Fangen skriver, at man ved at kombinere “handlingsdata” med ”diskursive data” kan spgrge
ud fra ting, man har set, og at interviewet kan anvendes til at validere observationsmaterialet (Fangen 2010,172).
Fangen taler pa baggrund af sit studie af et nynazistisk miljg, hvor hendes erfaring var, at informanterne ind imellem
ikke talte sandt. | min Bourdieu-inspirerede optik vil det at sammenstille empiri fra henholdsvis observation og
interview imidlertid ikke handle om ’validering’, men derimod om at opna en dybere forstdelse af aktgrernes prak-
tikker. Nar interviewpersoner eksempelvis forsgger at fremstille sig selv i et positivt lys, sa kan det sige noget om
personens forstaelse af, hvad der i feltet anerkendes som god praksis. Uoverensstemmelser mellem handlingsdata
og diskursive data — der i afhandlingens undersgges som praktikker — er saledes velkomne, fordi de viser, at noget
er pa spil.
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tid pd at introducere mig selv og projektet. Og dels matte jeg gennemgdende spgrge mere til
de konkrete opgaver og organiseringer af praksis, som jeg ikke havde kunnet undersgge pa
anden vis.

Interviewene varede gennemgdende 1% time, nogle lidt laeengere. De blev optaget pa dikta-
fon, samtidig med at jeg undervejs tog noter, eksempelvis for at fastholde noget jeg ville
spgrge mere ind til eller forfglge pa et senere tidspunkt. Interviewene blev skrevet ud af mig
selv, sd vidt muligt hurtigt efter selve interviewet.

Etik i forskningsprocessen

Etik - det kodificerede og det processuelle

Feltarbejde kalder pa forskningsetiske overvejelser, der pa et overordnet plan angar, hvilke
konsekvenser et forskningsprojekt har for de, som bergres af projektet. Litteratur om forsk-
ningsetik omfatter generelt to dimensioner, nemlig dels hvad jeg vil kalde en kodificeret
etik-dimension, der omfatter vedtagne konventioner eller regler pa omradet, og dels en pro-
cessuel dimension, der indeholder overvejelser over, hvordan forskeren kan udgve etisk
'god’ forskning i de forskellige faser af forskningsprocessen (fx Brinkmann 2010b).

Hvad angar forskningsetiske kodekser, sa findes der i dansk sammenhang ikke felles, for-
maliserede retningslinjer. I begyndelsen af afthandlingsarbejdet var "Vejledende retnings-
linjer for Forskningsetik i Samfundsvidenskaberne”43 gaeldende, men efter at disse udgik i
2016, henviser Uddannelses- og Forskningsministeriet nu til internationale retningslinjer
pa omradet. Internationalt er der dog ikke vedtaget falles retningslinjer (Ryen 2004,230),
hvorfor forskere ma orientere sig i nationale forskningssammenslutningers guidelines (Ja-
cobsen & Kristiansen 2001,73). Her, samt i metodelitteraturen, er principper for forsknings-
etisk praksis gennemgdende beskrevet via fglgende temaer: Information og samtykke, for-
trolighed i behandlingen af personoplysninger44, respekt for privatlivets fred, samt endvi-
dere hensyn til de bergrte parter og overholdelse af god videnskabelig standard i forsknin-
gen (Jacobsen & Kristiansen 2001,74-78; Ryen 2004,231; Brinkmann 2010b,43; Kristensen
2019). Sidstnaevnte er der formuleret standarder for i retningslinjerne "Den danske kodeks
for integritet i forskningen” (Uddannelses- og Forskningsministeriet 2014). 4

Konkret, i forhold til afhandlingen, har jeg indberettet projektet til Roskilde Universitet med
henblik pa registrering pa RUC’s faellesanmeldelse, der traeder i stedet for de tidligere an-
meldelser til Datatilsynet. Undervejs i processen har jeg veeret i kontakt med RUC'’s infor-
mationssikkerhedskonsulent med henblik pa rad og vejledning ift. dataindsamling, dataop-
bevaring og kommunikation af data.

43 Udgivet af det davaerende Statens Samfundsvidenskabelige Forskningsrdd (Uddannelses- og Forskningsministe-
riet 2002)

4 Dette omrade er lovmaessigt reguleret via lovgivning om databeskyttelse (Datatilsynet, u.3.)

4 paul Ransome bemaerker i sin bog om etik i social research, at 'reglen’ om god forskningsskik (ogsa) retter sig
imod at beskytte forskerverdenen imod kritik, ved at den enkelte forsker lever op til forskerkollektivets standarder
(Ransome 2013,53). Forskningsetik kan sdledes ogsa betragtes som en beskyttelse af forskeren.
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Som litteratur om forskningsetik ggr opmaerksom p3, er det ikke muligt trods nok sa gen-
nemtankte forholdsregler og processer at foregribe alle etiske udfordringer i et projekt; de
er indlejrede i selve det at bedrive videnskab om og med mennesker (Israel & Hay 2006;
American Anthropological Association 2009). Guillemin & Gillam diskuterer etiske guide-
lines i forskningsarbejde som "procedural ethics” over for "ethics in practice” og papeger, at
farstnaevnte som sadan ikke hjaelper forskeren med at forholde sig til de konkrete etiske
udfordringer, hun star i undervejs (Guillemin & Gillam 2004,262,269). Forskeren ma derfor
arbejde pa at udvikle en refleksivitet, som ggr hende i stand til at lokalisere "ethically im-
portant moments”, karakteriseret ved "ethical tensions”, og forholde sig til dem pa en etisk
forsvarlig made (Guillemin & Gillam 2004,271). Det betyder, at man som forsker i hele pro-
cessen ma have en 'etisk drvdgenhed’ og lgbende reflektere og handtere de 'etiske speendin-
ger’, man mgder.

'Etiske spaendinger’ er et vilkar ved al forskning og hanger pa et overordnet plan sammen
med, at forskningsprojekter som oftest udformes og udfgres af udefra kommende aktgrer,
der vil noget med feltet og informanterne. Relationen mellem forskeren og de udforskede er
grundleeggende praeget af en asymmetri, der i udgangspunktet stiller informanten i en udsat
position. I en diskussion af forskningsinterviewet fremhaver Bourdieu, at en del af inter-
viewerens opgave her er at forsgge at kontrollere eller mindske den symbolske vold, som er
pa spil i relationen (Bourdieu 1999,609)46. En vaesentlig etisk refleksion angar altsa i ud-
gangspunktet at ggre sig klart, hvordan selve relationen mellem forsker og deltagere er so-
cialt struktureret, samt hvordan dette udggr en serlig betingelse, som der ma arbejdes ud
fra, men ogsa med. I feltarbejdet, og seerligt i interviewene, har jeg Ilgbende maerket de spaen-
dinger, som relationen bringer med sig. Eksempelvis hvordan nogle informanter er tilbage-
holdende, mens andre er mere frit talende, indimellem i en insisterende form. Den sociale
distance (eller nzerhed) mellem forsker og informanter kan beskrives som 'en elefant i rum-
met’, som intervieweren ma tage i betragtning - ikke alene for at fa interviewet til at glide,
men som en (etisk) overvejelse af, hvordan interviewsituationen er hierarkiseret, og hvor-
dan man som forsker kan afbgde virkningerne heraf.

Etiske overvejelser ma rejses bade i forhold til i forskningsarbejdets mikroprocesser, men
ogsa diskuteres i relation til projektets erkendelsesinteresse. Dette forhold beskriver Brink-
mann som henholdsvis mikro- og makroetiske problematikker, der ma overvejes i en sam-
menhaeng. Den mikroetiske problematik handler kort sagt om "at tage vare pa de personer,
som umiddelbart er en del af forskningen”, i fx interview eller feltarbejde (Brinkmann
2010b,439). Det makroetiske aspekt handler om forskningens rolle i en samfundsmaessig

% | interviewundersggelserne, der ligger til grund for The Weight of the World, arbejdede forskergruppen med — ud
over "active and methodical listening” i selve interviewsituationen - at rekruttere informanter via personlige net-
vaerk, for hermed at mindske distancen mellem forsker og informanter. Malet var at arbejde hen imod "nonviolent
communication”, hvilket forskerne blandt andet mente at kunne opna via ”social proximity and familiarity” (Bour-
dieu 1999,609-610).
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sammenhaeng, hvilket ma fgre til refleksioner over, hvordan forskningsprojektet - fx retnin-
gen af dets kritik - kan fa virkninger for de deltagende pa et andet plan. I retningslinjerne
fra det tidligere Samfundsvidenskabelige Forskningsrad hed det sdledes, at det en vaesentlig
opgave at overveje eventuelle negative virkninger af forskningen, fx ved i undersggelsen af
bestemte befolkningsgrupper at "afdaekke traek, som vil kunne nedsatte deres omdgmme i
den gvrige befolknings gjne” (Uddannelses- og Forskningsministeriet 2002,2). Sondringen
mellem mikro- og makroetiske problematikker udggr en indgang til at fa gje p3, at etiske
overvejelser ma finde sted savel i forskningsprojektets konkrete omgang med informan-
terne som i forhold til projektets vidensbidrag.

Etik i praksis: Overvejelser og handlinger

I afhandlingsarbejdet er overvejelser over forskningsetik konkret foregaet omkring fgl-
gende elementer i feltarbejdet, der kan diskuteres i relation til bade det mikro- og det ma-
kroetiske plan. [ processen med at rekruttere deltagere fra skolerne fandt jeg det vigtigt, at
leerere og paedagoger i de enkelte klasser ikke blev udsat for ledelsespres i forhold til at
deltage i projektet. Spgrgsmalet om frivillighed i deltagelse aktualiseres i disse ar, hvor fol-
keskolen og ikke mindst laerernes kompetencer det sidste arti er blevet problematiseret
(Mardahl-Hansen 2018,84 ff.). Samtidig har skolereformen medfgrt forandringer af arbej-
det, ikke mindst for paedagogerne fra skolefritidsordningen (SFO), der nu indgar i det dag-
lige arbejde i klasseveerelserne. Endelig er der pa folkeskolerne et stort antal kommunalt
styrede projekter, som medarbejderne forventes at bidrage til (Folkeskolen 2017). Derfor
henvendte jeg mig ikke via den kommunale skoleforvaltning, men overvejede, hvordan jeg
kunne etablere kontakt til leerere og paedagoger mere direkte. Da jeg ikke pa forhand havde
kontakter, der kunne udnyttes, skrev jeg til afdelingslederne pa de to skoler og bad dem om
at videresende information om projektet til medarbejderne. To klasselaerere meldte tilbage,
at de og deres kollegaer gerne ville deltage. Pa Sydskolen inviterede lzererne mig til et mgde,
hvor jeg introducerede projektet, inden de gav deres tilsagn om deltagelse. I min informa-
tion om projektet til deltagerne fremhaevede jeg, at projektet ikke har et evaluerende, im-
plementerende eller forandrende sigte - men derimod en intention om at opna nye forsta-
elser af en problematik.

Netop mine formuleringer omkring projektets vidensambition - som jeg i en forelgbig form
praesenterede for deltagerne inden, men ogsa lgbende i feltarbejdet - giver anledning til
makroetiske overvejelser. Projektets kritiske sigte retter sig imod velfeerdsarbejdets viden
som en social praksis, der far betydning for specifikke elevers identitets- og livsmuligheder.
Selv om den kritiske interesse snaevert set ikke har retning imod de velfardsprofessionelle,
men imod nogle bredere sociale og kulturelle praksisformer og deres dynamikker, sa tager
analysen sit empiriske afseet i velfaerdsarbejdets praksis. En forskningsetisk problemstilling
handler her ogsa om, hvordan kritiske analyser, som dem afhandlingen vil praesentere, vil
blive modtaget og fa virkninger i den verden, der ligger uden for forskningens. Eksempelvis
kan der spgrges til, hvordan et projekt som dette kan risikere at blive misbrugt til 'teacher
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bashing’, som er udbredti disse ar4’. Denne problematik har betydet en opmaerksomhed p3,
hvordan jeg i formidlingen af projektet og dets resultater formulerer, hvilken type af kritik
det gnsker at bidrage med. Afggrende er her at understrege, at kritikkerne ikke er rettet
imod enkeltpersoner eller specifikke professionsgrupper, men imod institutioner som skole
og velfaerdsekspertise i form af de strukturer og dynamikker, der indgar i at forme viden om
den forstyrrende elev.

Naeste trin i etableringen af adgang til skolerne bestod i at rundsende et brev til klassernes
foreeldre med information om projektet. Her informerede jeg om, at forskningsetiske prin-
cipper vil blive overholdt, eksemplificeret ved at elevers navne og andre kendetegn anony-
miseres, og at oplysninger, som jeg far kendskab til via feltarbejdet, ikke videregives til an-
dre. Endvidere opfordrede jeg foraeldre til at kontakte mig med spgrgsmal om projektet4.

En selvsteendig problematik var at informere bgrnene og opna deres accept og forstaelse
for, at jeg var til stede i deres klasse i en periode. Derfor prasenterede jeg mig selv og mit
forehavende for dem, de fgrste gange jeg var ude i klasserne. Umiddelbart blev jeg mgdt
med interesse og velvilje, som dog indimellem blev aflgst af en vis misteenksomhed. En af de
forste dage pa Nordskolen, hvor jeg intenst havde taget noter i min kinabog, siddende teet
ved en elev, udbrgd hun: "Vores larer, Jakob, han er den bedste lzerer”! Min tilstedevarelse
havde tilsyneladende den virkning, at pigen fglte, at hendes laerer blev vurderet, hvilket
kaldte pa hendes opbakning til ham. Undervejs i feltarbejdet spurgte elever mig flere gange
om, hvad jeg skrev, og om de matte kigge i min notesbog. Episoderne vakte eftertanke om,
hvordan forskningsprocessen kan forekomme urovakkende for de involverede, og hvordan
bgrnene forsgger at afbgde effekten af forskerens objektiverende blik. Nar der i metodetek-
ster om forskningsetik tales om betydningen af at etablere "tillid” i relationen til informan-
terne, sa rejser sig sdledes spgrgsmalet om, hvad dette egentlig betyder i en relation praeget
af en grundleeggende asymmetri (Ryen 2004,234). I de konkrete situationer forsggte jeg at
indga i dialog med bgrnene om mit forehavende, vel vidende at vores perspektiver havde
vanskeligt ved at mgdes. Mest af alt understregede jeg, at mit formal ikke var at se pa dem
og deres praestationer, men pa hverdagen i klassen, og hvordan leerere og paedagoger far
denne hverdag til at fungere.

Bgrnenes 'svar’ pa min tilstedevarelse minder imidlertid om, hvordan informanter generelt
ikke blot agerer som passive objekter for forskningsprojektet, men udfordrer det og presser
sig pd med deres perspektiver (Bourdieu 1999,616). I andre versioner fandt dette sted i in-

47 Tendensen til at ggre laererne til drsagen til elevers utilfredsstillende skolepraestationer iagttages ogsa internati-
onalt som karakteristisk for den politiske debat om skolen. 'Teacher bashing’ anvendes i angelsaksisk sammenhaeng
som et kritisk begreb til beskrivelse af denne tendens (fx Nunez 2015).

48 Dette i overensstemmelse med princippet om ‘informeret samtykke’, som er et gennemgdende element i etiske
kodekser for empirisk samfundsvidenskabelig forskning (Jacobsen & Kristiansen 2001,74). Idet de bgrn, der indgar
i undersggelsen, juridisk set er umyndige, er normen, at det er foraeldrene, der skal spgrges. Dette rejser selvsagt
etiske problemstillinger, i den forstand at foraeldre og bgrn ikke ngdvendigvis har sammenfaldende perspektiver og
interesser.
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terviewene, som nogle interviewpersoner var i stand til at indtage pa en made, hvor situati-
onen benyttedes til at fremfgre synspunkter, de fandt presserende og vigtige at fa formidlet
til en omverden. Forskeren kan her opleve sig speendt ud mellem pa den ene side at etablere
en tillidspraeget og aben tilgang, pa den anden side at skulle styre interviewet ud fra projek-
tets vidensinteresse (Ryen 2004,234). Magtforholdet i selve situationen er sdledes ikke ngd-
vendigvis sa entydigt: Undervejs oplevede jeg, at informanter sggte at szette retning for pro-
jektets kritik, eksempelvis ved at udpege politiske eller organisatoriske rammer som pro-
blematiske. Dette har gjort mig opmaerksom p4a, hvordan et forskningsprojekt og dets resul-
tater - pa tavse mdder - sgges pavirket og forhandlet gennem feltarbejde, om end forskeren
iarbejdet med analyserne har den afggrende stemme. Som sadan ligger der indbyggede (eti-
ske) speendinger i metodelitteraturens pabud om, at forskningsviden skal bidrage til at "for-
bedre menneskets vilkar” (Kvale 1997,115): Hvad der skal forbedres og gennem hvilke ty-
per af indsigter, er ikke blot et empirisk-analytisk, men ogsa et etisk spgrgsmal, idet be-
stemte udlaegninger af 'virkeligheden’ muligvis kan forbedre nogles vilkar, men svaekke an-
dres.

Konkret - og som fglge af afhandlingens metodologi - har jeg arbejdet med at objektivere
sadanne indspil fra informanterne ved i analysearbejdet at spgrge til, hvordan de udtrykker
en seerlig fortolkning af og stillingtagen til de problemstillinger, der kan ses som centrale i
feltet. Med afszettet i Bourdieus etik-teenkning kan man sige, at forskeren bestraber sig pa
at forstd, hvad 'den anden’ forstar, og samtidig objektiverer disse forstdelser i den forstand,
at de analyseres i forhold til nogle sociale omstandigheder. Forstdelse betyder her ikke blot
i fenomenologisk forstand at gribe den andens perspektiv, men om yderligere at bestraebe
sig pa at begribe, hvad der ggr en sadan forstdelse mulig - som Bourdieu formulerer det,
"understanding and explaining are one” (Bourdieu 1999,613). Set fra Bourdieus perspektiv,
og med afseet i interviewstudierne bag The Weight of the World, udggr dette ikke et umyn-
digggrende blik, men derimod en mulighed for, at forskeren kan bidrage med en kollektiv,
sociologisk gennemlysning af forhold og problemer, der af informanterne kan opleves som
individuelle. Betragtet i relation til etiske forskrifter som, at forskningen skal "be beneficial
to all parties involved” (American Anthropological Association 2009,2), kan dette i athand-
lingen betyde, at deltagernes perspektiver imgdekommes via et undersggelses- og analyse-
design, der sgger at "forstd’ disse perspektiver i et sociologisk perspektiv. Dette blik er ind-
byggetiafhandlingeniog med, at analyserne tager deres praktiske og epistemologiske afsaet
i skolen og klasserummet: Videnspraktikker er bundet til en institutionel og historisk kon-
tekst, der forsyner dem med en grundlaeggende fornuft.
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Del Il. Velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende
elev 2015/2016

Kapitel 5. Intro til feltskitse |

Som indledning til analyserne i feltskitse I praesenteres fgrst en kort introduktion til skole-
politiki Danmarki 2010’erne. Formalet er at give indblik i den lovgivning og de paedagogisk-
politiske diskussioner, der danner ramme for folkeskolen i denne periode. Afsnittet bygger
pa policydokumenter og er centreret om to tematikker: a) skolens formal, organisering og
metoder, b) skolens handtering af elever, som den har vanskeligheder med at rumme. Der-
naest introduceres til udvalg og fremstilling af det empiriske materiale, der ligger til grund
for feltskitse I, og strukturen af kapitlets analyser ridses op.

Skolepolitik i 2010’°erne

Den lovgivning, der indgar i reformeringen af det skolepolitiske landskab i 2010’erne, retter
sig mod skolens formadl, indretning og metoder, herunder det specialpeedagogiske omrade.
I perioden er folkeskolen saledes genstand for to stgrre reformer. For det fgrste den sa-
kaldte inklusionslov fra 2012, der har medfgrt, at en stgrre andel af de elever, der tidligere
var visiteret til specialundervisning, nu skal undervises inden for rammerne af den almin-
delige undervisning (Folketinget 2012). Mere pracist har loven medfgrt, at elever, der vur-
deres til at have et behov for specialpaedagogisk stgtte i mindre end 9 lektioner om ugen,
ikke leengere er berettigede til en sddan stgtte.

Forud for vedtagelsen af loven havde Finansministeriet udgivet en rapport om specialun-
dervisning, hvoraf det fremgik at 14,3 procent af folkeskolens elever modtog specialunder-
visning i 2008/2009, og at udgiften hertil udgjorde en betydelig post pa folkeskolens budget
(Finansministeriet 2010,13-14). Inklusion udgjorde sdledes et stgrre tema i den skolepoli-
tiske debat. Hvor loven hentede politisk legitimitet i den UNESCO-baserede Salamanca-
erklaering om inkluderende uddannelsesinstitutioner, sa talte kritiske stemmer om inklu-
sion som en "sparegvelse” (Ratner 2011; Lund 2012).

For det andet tradte en ny folkeskolelov i kraft i 2014. I forbindelse med lanceringen af re-
formen blev skolens evne til at forbedre danske elevers praestationer i PISA-malingerne pro-
blematiseret, og saerligt blev det fremhaevet, at skolen i ringe grad havde formaet at lgfte de
svage og de steerke elever. Sdledes lgd et af de overordnede mal for reformen, at "Folkesko-
len skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan” (Undervisningsministeriet
2013a,2). Reformen blev af den socialdemokratiske undervisningsminister lanceret som
"Ny nordisk skole”, der skulle forene en nordisk tradition for barnecentreret psedagogik
med inspiration fra skolesystemet i Ontario, Canada (Antorini 2012). Reformen indebar "en
leengere og mere varieret skoledag” med en forhgjelse af timetalleti de traditionelle fag samt
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nye elementer som bevagelse, involvering i lokalsamfundet samt 'understgttende under-
visning’ (Undervisningsministeriet 2013b). Sidstneevnte var teenkt som nyskabende, aktivi-
tetspraegede undervisningsformer, som ogsa paedagoger kunne varetage (Antorini 2013).
Med den forleengede skoledag er SFO-paedagogerne tiltaenkt en stgrre rolle i skolen, idet den
tid, hvor bgrnene er i SFO, med reformen er blevet reduceret (Undervisningsministeriet
2013a).

Reformen blev fulgt op af en ministeriel undervisningsvejledning til skolernes arbejde med
"Leeringsmalstyret undervisning”, der skulle sikre en mere systematisk tilrettelagt og udfgrt
undervisning i folkeskolen (Undervisningsministeriet 2014a). Endvidere blev trivsel sat pa
dagsordenen, og det blev besluttet at gennemfgre arlige spgrgeskemabaserede trivselsma-
linger pa alle klassetrin (Undervisningsministeriet 2014b). Endelig blev der nedsat en ek-
spertgruppe, der skulle komme med anbefalinger til at "styrke klasseledelse og mindske den
undervisningsforstyrrende uro” i skolen (Undervisningsministeriet 2013b).

Om det empiriske materiale og dets tilblivelse

Feltarbejdet er foretaget i 2015-2016 pa to folkeskoler og omfatter observationer og sam-
taler i to 3. klasser, interview med lzerere, paedagoger#® og afdelingsledere samt PPR-psyko-
loger tilknyttet skolerne>?. Endvidere interview med psykiatere, psykologer og sygeplejer-
ske fra Bgrne-og Ungdomspsykiatrien®1. Det empiriske materiale bestar sdledes af feltnoter
fra observationer i klasserum, tegninger og fotos af klasserummenes indretning, feltnoter
fra observationer i frikvarterer, af personalets udvekslinger i pauserum og pa mgder, fra
observationer i SFO’erne samt transskriptioner af i alt 15 interview (samlet oversigt over
det empiriske materiale er vist pa side 27)>2.

De to skoler

De to skoler er udvalgt med henblik pa at opna en vis variation i materialet. Som fglge af
afhandlingens fokus pa velfeerdsarbejdets viden angar spgrgsmalet om variation iseer prak-
sis i klasserummene. Pa baggrund af andre studier er det plausibelt at antage, at en skoles
beliggenhed og optageomrade kan have betydning for leereres og padagogers praksis, ek-
sempelvis i form af szerlige forstaelser af specifikke elever (Gilliam 2014,114; Palludan

4| hver af de to klasser er der tilknyttet en fast paeedagog, der ogsé arbejder i SFO’en. Derud over er der periodisk
tilknyttet paedagoger med stgttefunktion til specifikke elever. De faste paedagoger, 'skolepadagoger’, er til stede i
klasserne i de fleste af undervisningslektionerne og varetager endvidere selvstandigt fagelementerne Bevaegelse
og Understgttende undervisning.

50 pPR = Paedagogisk Psykologisk Radgivning er placeret i de kommunale forvaltningers skole-bgrneomréde. Psyko-
logerne i PPR foretager paedagogisk-psykologiske vurderinger af henviste bgrn og yder vejledning og radgivning til
forzeldre og paedagogisk personale (Bekendtggrelse nr. 693, 2014).

51 Bgrne- og ungdomspsykiatrien er placeret i det regionale sundhedsvaesen og yder “forebyggelse, diagnostik, be-
handling, opfglgning og rehabilitering af mentale og adfaerdsmaessige forstyrrelser og psykiske sygdomme hos bgrn
og unge” (Sundhedsstyrelsen 2017,1).

52 Jeg overvejede yderligere at foretage observationer i hhv. PPR og bgrne-og ungdomspsykiatrien, men métte af-
graense mig fra det af tidsmaessige arsager. Dog deltog jeg i et enkelt netvaerksmgde i den bgrne-og ungdomspsyki-
atriske klinik.
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2005). Spgrgsmadlet om variation angar altsd de traditioner og specifikke praksisser, som
man matte have udviklet pa den enkelte skole.

Min strategi har sdledes veeret at fa adgang til to skoler beliggende i samme kommune53,
men med en sociogkonomisk forskellighed i elevgrundlaget. Da folkeskoler primeert optager
elever fra deres skoledistrikt, er skolernes elevprofil praeget af de sociogkonomiske forhold
i det lokalomrade, de er beliggende i>*. Konkret valgte jeg at benytte opggrelser over karak-
tergennemsnit for den pageeldende kommunes skoler og udvalgte pa den baggrund to skoler
placeretihver sin ende af afgangsklassernes karaktergennemsnit ved Folkeskolens afgangs-
prgve i 201455, [ athandlingen kaldes de to skoler henholdsvis Nordskolen og Sydskolen%é.
Nordskolen er beliggende i et kvarter med hovedsagelig villabebyggelse. Ifglge skolens af-
delingsleder er det et omrdde, hvor forzldrene gennemgaende har gode uddannelser og
jobs. Sydskolens distrikt er et omrade med almennyttigt boligbyggeri, der af de ansatte be-
skrives som et udsat boligomrade, samt et villakvarter. Af de bgrn, der kommer fra det al-
mennyttige boligbyggeri, beskrives mange som "tosprogede’ elever.

Valget af to skoler har ikke veeret motiveret af et gnske om at foretage et komparativt studie,
hvor den analytiske interesse centrerer sig om at foretage en komparation af et feenomen
pa specifikke parametre>’. Imidlertid har det i lgbet af athandlingsarbejdet vist sig, at 'sam-
menligning’ har presset sig pa. For det fgrste i form af en opdagelse af at leerere og paedago-
ger aktivt formulerer sig om praksis pa 'deres’ skole med dens bgrn og foraeldre i forhold til,
hvordan det er pa kommunens gvrige skoler. Sammenligning er altsa her pa spil som struk-
tureringsprincip i leereres og peedagogers teenkning om praksis. For det andet er det under-
vejs i mitarbejde med analyserne blevet klart, at’'sammenligning’ kan fungere som analytisk
strategi til at fa gje pa temaer og mgnstre i det empiriske materiale. Fenomener og praksis-
ser, som er pa spil i én klasse eller lektion, kan fgre til overvejelser over, hvorvidt lignende
forhold er pa spil generelt eller synes specifikt knyttet til eksempelvis den enkelte lzerer,

53 Med valget af skoler i samme kommune ville jeg undgd at skulle tage hgjde for lokale politisk-administrative
forskelle pa skoleomradet.

54 Der er i udgangspunktet frit skolevalg til den danske folkeskole, men distriktets bgrn har forrang (Undervisnings-
ministeriet u.a.,a)

55 At de to skolers elevgrundlag adskiller sig fra hinanden i forhold til elevernes sociopkonomiske baggrund fremgar
af Undervisningsministeriets sociogkonomiske referencer for grundskolekarakterer. De sociogkonomiske referen-
cer viser, hvilket karakterniveau elever med samme malbare baggrundsforhold som skolens elever har pa landsplan
(Undervisningsministeriet u.a.,b). Af kommunens kvalitetsrapport 2013/2014 fremgar det, at der mellem de to sko-
ler er en forskel i sociogkonomisk reference pa en faktor 1,5. Dette viser, at elevgrundlaget pa Nordskolen har en
hgjere sociopkonomisk baggrund end eleverne pa Sydskolen (Af anonymiseringshensyn angives ikke kilde til kvali-
tetsrapporten).

56 Skolerne er saledes anonymiserede. Der findes i Danmark flere skoler med tilsvarende navne, men det er altsé
ikke disse skoler, der indgar i undersggelsen.

57 ’Komparation’ udggr et centralt element i sociologiens metodediskussioner, hvor det historisk har knyttet an til
spgrgsmalet om kausalitetens rolle i den sociologiske analyse (Tonboe 2000,117). Durkheim fremfgrte i sin meto-
delaere Den sociologiske metodes regler, at komparation - "de samvirkende variationers metode” — ma veere “de
sociologiske undersggelsers forskningsinstrument par excellence” (Durkheim 2000, 157). Her skulle komparationen
saledes bidrage til at kunne fastsla kausale relationer mellem ”serier af variationer” i et socialt fanomen og dets
arsag i en samfundsmaessighed (Tonboe 2000,118; Durkheim 2000,160,163).
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klasse og skole. Sammenligning udggr altsa i athandlingen dels et empirisk fund, dels et ana-
lysestrategisk greb, som undersggelsesdesignet med de to skoler giver mulighed for at an-
legge.

Med hensyn til udvaelgelsen af klassetrin var min oprindelige plan, at feltarbejdet skulle tage
udgangspunkt i to 1. klasser fra skoledrets begyndelse. Ved at observere nystartede klasser
var ideen at fglge processer, hvor de voksnes bestrabelser pa at leere bgrn at ga i skole ville
fremsta seerligt tydelige. Imidlertid var det ikke muligt at fa adgang til at observere i 1. klas-
ser; leererne gnskede ikke at have en observatgr pa sidelinjen.>8 I stedet blev det muligt for
mig at fglge en 3. klasse pa hver skole, idet leerere og paedagoger i de to klasser meldte til-
bage til afdelingslederne pa skolerne, at de gerne ville deltage. Klassen pa Nordskolen har
20 elever, og den pa Sydskolen 21 elever. Valget af 3. klasserne viste sig at have den fordel,
at leerere og padagoger kunne forteelle om deres erfaringer med arbejdet med eleverne si-
den deres starti 1. klasse; hvad der havde voldt dem vanskeligheder, og hvordan de havde
tacklet det.

Jeg indledte feltarbejdet med klasserumsobservationer, og konkret var jeg skiftevis i de to
3. klasser pa de to skoler et par gange om ugen i en periode hen over 3 % maned. I alt har
jeg taget observationsnoter fra 74 lektioner. Herudover har jeg veeret i SFO’erne og fulgt
eleverne fra 3. klasserne der i to dage. Min plan var ogsa at observere forskellige mgder i
personalegrupperne pa skolerne. Det viste sig at veere vanskeligt, fordi der i realiteten ikke
blev afholdt sa mange mgder mellem laerere og padagoger. Det lykkedes dog at fa adgang
til at observere et mgde med paedagoger og leerere i indskolingen pa Nordskolen, og pa Syd-
skolen et mgde mellem laerere og AKT-lzerer.

Under og efter observationsperioden interviewede jeg de laerere og paedagoger, som var de
primaere voksne i de to 3. klasser, nemlig dansk- og matematikleererne, 'skolepaedagogerne’
samt en paedagog med stgttefunktion for en specifik elev. Derudover har jeg som led i felt-
arbejdet haft samtaler med 8 leerere og 6 paedagoger tilknyttet klasserne samt andre lzerere
og padagoger, som jeg mgdte i personalerummene og i SFO’erne>?. Jeg har endvidere inter-
viewet de to afdelingsledere for indskolingen, som 3. klasserne organisatorisk hgrer under.
Afdelingslederne er teet pa den daglige praksis i indskolingens klasser og involveres lgbende
i situationer med elever, der opleves som forstyrrende.

58Denne forhindring kom ikke som en overraskelse: Folkeskolen er i disse ar arena for et stigende antal udviklings-
projekter, initieret af de kommunale skoleforvaltninger. En del af disse projekter har til formal at realisere elemen-
ter af skolereformen (Folkeskolen 2017). Tilbageholdenheden i forhold til at lukke en forsker ind i klassen kan tolkes
som udtryk for en vis projekt-traethed pa skolerne. Desuden erfarede jeg i Igbet af feltarbejdet, at det at starte nye
1. klasser op af lzererne betragtes som et udfordrende og komplekst arbejde, som tilstedevaerelsen af en observatgr
kunne szette yderligere under pres.

59 Planen var endvidere at interviewe AKT-lzerere, men grundet mange arbejdsopgaver og sygdom var de forhin-
drede eller gnskede ikke at deltage. Det blev dog muligt for mig at observere en AKT-lzerers arbejde pa Sydskolen
en formiddag, hvor jeg ogsa fik mulighed for at tale med hende.
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Ekspertise 'rundt om’ skolerne

Som fglge af mit fokus pa at undersgge viden om den forstyrrende elev som et socialt felt,
hvor aktgrer fra forskellige dele af velfeerdssystemet spiller ind, har jeg valgt at foretage
interview med aktgrer fra Barne-og Ungdomspsykiatrien (BUP) og Paedagogisk-Psykologisk
Radgivning (PPR). Jeg er gaet efter at interviewe de aktgrer, der er 'tettest’ pa eleverne og
skolerne: Fra PPR de to psykologer, der er tilknyttet henholdsvis Nord- og Sydskolen. I deres
funktion som radgivende for skolernes personale og med undersggelses- og vejledningsop-
gaver omkring enkelt-elever er de to psykologer sdledes involveret i det pagaende arbejde
omkring den forstyrrende elev. PPR-systemet har de senere ar - og serligt i forleengelse af
inklusionslovgivningen - veret praeget af bestraebelser pa at gentenke skolepsykologiens
formal, arbejdsmetoder og organisering. Pa indholdssiden omfatter dette iseer udviklingen
hen imod sdkaldt konsultative praksisformer, hvor PPR-psykologer i hgjere grad skal have
en radgivende funktion i forhold til dagtilbud og skolers arbejde med at realisere malet om
inklusion i hverdagen (Dansk Psykologforening 2018; Ratner 2013,77; Tanggaard og Elm-
holdt 2006).

Bgrne-og Ungdomspsykiatrien kan siges at arbejde pa lidt leengere distance af skolerne og
inddrages typisk i forlgb, hvor et barn fagrst har veeret i kontakt med PPR, og hvor deti sam-
arbejde med forzaldre vurderes, at der er brug for bistand fra bgrne-ungdomspsykiatrien®0.
BUP varetager undersggelses- og behandlingsarbejde i relation til bgrn i bade ambulant regi
og gennem indlaeggelse. Jeg har interviewet to bgrne-ungdomspsykiatere, en psykolog samt
en sygeplejerske fra den regionale bgrne-ungdomspsykiatri, som bgrn fra begge 3. klas-
serne er i kontakt med. Desuden fik jeg mulighed for at fglge arbejdet i den bgrne-og ung-
domspsykiatriske klinik en formiddag, hvor jeg deltog i et netveerksmgde samt havde ufor-
melle samtaler med medarbejderne omkring dette barn.

Tre analytiske snit

[ de fglgende tre kapitler preesenterer jeg analyser, der til sammen udggr feltskitse I. Analy-
serne baserer sig pa det empiriske materiale produceret gennem feltarbejde og interview.
Opbygningen af feltskitsen er struktureret i tre analytiske snit:

Den fgrste analyse, klassen, tager sin indgang via klasserummet og undersgger, hvordan vi-
den om den forstyrrende elev er etableret - og lsbende etableres - via praktikker rettet imod
at handtere en gruppe af bgrn. Den anden analyse, elever der popper op, stiller skarpt p3,
hvordan enkelt-elever bliver til som forstyrrende i skolen, og hvordan der kan iagttages be-
straebelser pa at placere sddanne forstyrrelser i en drsag. | kapitlet undersgges, hvordan en
raekke grundforstdelser af den forstyrrende elev udggr mentale strukturer, der former, hvad
der forekommer fornuftigt at teenke og ggre i relation til sidanne elever. I det sidste kapitel,
forstyrrelsens grunde, udvides analysen til at omfatte Paedagogisk Psykologisk Radgivning

0 En anden indgang til berne-ungdomspsykiatrien er gennem familiens egen laege, som kan henvise barnet til ud-
redning.
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samt Bgrne- og Ungdomspsykiatrien. Her undersgges grundforstaelser og deres forankring
i aktgrernes erfaringer, set fra de udsigtspunkter, som de to institutioner udggr.
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Praktikker knyttet til den forstyrrende elev antager forskellig form alt efter den specifikke
opgave og institutionelle kontekst, som de finder sted inden for. Hindteringer af elever, som
skolen har vanskeligheder med, finder eksempelvis sted via arbejdsgange, hvor der holdes
mgder om sadanne bgrn. | sddanne processer er der fokus pa individuelle elever, der alle-
rede er udpeget som forstyrrende. Som diskuteret i kapitlet om forskningskontekst vil jeg
imidlertid starte analyserne et andet sted, nemlig i den hverdagslige praksis som den for-
styrrende elev er indlejret i - i klasserummet. Nar analyserne sdledes tager afszet i, hvordan
der holdes skole, er det for at forankre dem i en uddannelsessociologisk og prakseologisk
optik: Skolens opgave er at socialisere, hvilket indbefatter en viden om det forstyrrende. I
dette perspektiv har den forstyrrende elev ikke nogen essentiel eksistens, men bliver til i
skolens socialiseringspraksis.

[ Igbet af feltarbejdet pa skolerne lagde jeg maerke til, hvordan leerere og paedagoger var
optagede af at fa eleverne til at agere som en samlet gruppe - en klasse. Det, at kunne fa en
klasse til at fungere var noget, som fyldte meget hos leererne, her Jakob pa Nordskolen: "[jeg]
har bestemt gjort mig nogle erfaringer (...). For hvordan man griber tingene an, hvordan
man seetter rammerne op meget tydeligere for dem” (Ja21). Leerere og padagoger udtryk-
ker det sjeeldent sa eksplicit, men i deres forstaelse af skolens udfordringer med den forstyr-
rende elev ligger, at dette feenomen kan haenge sammen med deres evner til at 'styre’ en
klasse.61

I dette kapitel, klassen, satter jeg fokus pa den praksis, hvori feenomenet den forstyrrende
elev bliver til, nemlig i leereres og peedagogers arbejde med at 'holde skole’. Dette blik ind i
klasserummet peger pa, hvordan den forstyrrende elev ikke er en fast stgrrelse med en be-
stemt fremtraedelse, men noget der lgbende bliver til via kropsligt-materielle praktikker,
hvorigennem leerere og paedagoger er optagede af at etablere en gruppe af bgrn som klasse.

Med udgangspunkt i materialet fra feltarbejdet i klasserummene stiller analyserne skarpt
pa, hvordan viden om den forstyrrende elev er indarbejdet i det at handtere en gruppe af
bgrn. Viden undersgges altsa her i sin positive form, det vil sige som praktikker rettet imod
at etablere en velfungerende klasse, og — i samme moment - at foregribe forekomster af den
forstyrrende elev. 1 det fglgende tager analysen sin indgang i 3.y’s klasselokale pa Sydskolen.

61 | de seneste to artier har der vaeret et staerkt fokus pa ’klasseledelse’ i skolen. Begrebet har sit udspring i det
amerikanske Classroom Management, der med afsaet i en behavioristisk taenkning fokuserer pa, hvordan laereren
strukturerer elever og indhold i klasserummet (Krejsler og Moos 2014,5-7). Laereren Jakobs refleksion kan derfor
betragtes som en selvkritik, der refererer til det staerke fokus pa laereren som en professionel leder, der via plan-
legning og struktur formar at minimere uro og skabe et frugtbart lzeringsmiljg. Imidlertid ma lzerernes optagethed
af at skabe 'ro og orden’ i klassen betragtes i et laengere tidsperspektiv: Det at fa ’styr pd’ eleverne er et krav til
lereren, der synes lige sa gammelt som skolen selv (Appel & Fink-Jensen 2013,76).
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At kalde til orden: Klokken, blikket og stemmen

Det har ringet ind, og bgrnene kommer lidt efter lidt ind i klasseveerelset. De fordeler sig pa
baenkene, der er stillet op sa eleverne sidder med ansigterne vendt mod tavleomradet. Leere-
ren Hanne kommer ind og saetter sig pa sin kontorstol foran tavlen. Hun holder en IPad i han-
den. Bgrnene smdsnakker. Da alle bgrn er kommet ind, drejer hun rundt pa stolen og lader sin
finger sla pa en lille klokke, der star pa bordet skrat bag hende, og der lyder et hgjt ‘ding’!
Bgrnene retter sig op, kigger pa leereren og holder op med at snakke. Peedagogen Martin kom-
mer ind i rummet og placerer sig staende op ad vindueskarmen. Han kigger skiftevis mod lee-
reren ved tavlen og ud over bgrnene. (Observation Sydskolen)

En scene som denne udspiller sig regelmaessigt pa Sydskolen, nar en ny dag eller lektion
begynder. Herefter former de nzaeste minutter sig typisk som en kortere leererinitieret dialog
(fx ’hvad har I lavet i weekenden’) og derefter leereroplaeg samt demonstration af opgave-
lgsning pa tavlen. Eleverne ses at veere kendte med denne form, og de spiller oftest ind i den,
som det forventes. De reekker handen op, nar laereren inviterer til, at de skal give deres be-
syv med, eller hvis de vil spgrge om lov til at ga pa toilettet. Nar peedagogen er i klassen,
holder han eller hun gje med, hvad der foregar blandt bgrnene. Bliver der for meget kropslig
bevaegelse til, at det kan tolereres, ggr paedagogen tegn til, leegger en hand p3, eller tysser
pa en elev.

Pa bade Nord- og Sydskolen kan iagttages, hvordan en raekke elementer og deres brug ska-
ber en struktur for, hvordan klassen etableres. Den store klokke kalder eleverne ind fra sko-
legarden og ind i klassevarelset, hvor borde og stole ligeledes kalder p3, at eleverne saetter
sig — i hvert fald nar leereren er til stede i klassevaerelset. Eleverne sidder pa faste pladser,
men kan - som det viser sig undervejs - af de voksne midlertidigt flyttes, hvis det vurderes
at veere ngdvendigt i forhold til at fa en elev til at veere stille. Pladser forlades dog, nar der
skal laves gruppearbejde, eller da eleverne pa Sydskolen en dag skal se film: Her har det et
praktisk-fagligt formal og accepteres.

Pa Sydskolen har man indfgrt den lille klokke, som yderligere kalder pa elevernes opmeaerk-
somhed, og denne klokke anvendes normalt kun af leereren. Der er en funktionel forskel pa
den store og den lille klokke: Den store kalder kroppene ind i rummet og pa pladserne, mens
den lille kalder elevernes ansigter vendt mod leereren og kroppene i ro. Pa Nordskolen har
man ikke en klokke inde i klasseveerelset og her kaldes til samling pa forskellige mader, ek-
sempelvis ved at leereren star ved tavlen med ansigtet vendt mod eleverne og siger hgjt og
bestemt: "3. x”! eller "schyy”, mens laereren stikker en hand i vejret med handfladen mod
eleverne (N 3,6)62.

62 Brugen af signaler i klasserummet fremhaaves i litteratur om klasseledelse som eksempel p& ‘god’ praksis, idet
det bidrager til indarbejdelsen af rutiner (Andersen 2014,388; Plauborg 2010). Dette princip synes imidlertid ikke at
vaere noget nyt i skolens historie. | sin Foucault-inspirerede analyse af den norske skole citerer Peter Aasen sogne-
praesten Faye, der i midten af 1800-tallet anbefalede en "liten Klokke eller Pibe, hvormed Lzereren kan paabyde
Taushed, naar Mumlen skulde blive for tydelig” (Faye 1853,140, citeret i Aasen 1992,46). | studier af danske lzerer-
instrukser fra starten af 1800-tallet vises tilsvarende, at lsereren anbefaledes at anvende ritualer som middel til den
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Karakteristisk for den made laererne kalder til ro p3, er at elever 'rdbes an’ som klasse. Ele-
vernes kroppe, der altid er lidt i bevaegelse, sgges bragt til at fungere som én organisme eller
krop. Klokkerne, leererens bestemte, og ofte venlige, stemme og blik ud over eleverne, pae-
dagogens holden gje, de faste pladser, tavlen og projektoren udggr nogle af de elementer,
der til sammen ses at veere virkningsfulde i relation til at fa elever til at agere som klasse.
Det er elementer, som synes at opna en virkningsfuldhed ved at blive bragt i anvendelse i
specifikke sammenhange og pd mader, der genkendes som naturlige og autoritative af ele-
verne. Som sddan kommer de til at fungere som en art aktgrer, der indgar i leereres og pee-
dagogers arbejde med at etablere klassen.

Videnspraktikkerne kan her betragtes som et ordensarbejde, der retter sig imod at arran-
gere en 'uordentlig’ hob af elev-kroppe pa en made, sa forekomsten af forstyrrelser foregri-
bes. Det er et arbejde, der pa en umeaerkelig made betjener sig af nogle ordensprincipper, der
er indarbejdet i klasserummets materialitet og i de kroppe, der er i rummet. Det bliver seer-
lig tydeligt, hvis man ser naermere pa, hvordan ting, rum og handlinger er distribueret og
afgraenset mellem klasserummets leerere og peedagoger. Analysen i det fglgende har fokus
pa, hvordan det, der alment omtales som samarbejde mellem klassens laerere og peedagoger
kan betragtes som en arbejdsdeling, der i det empiriske materiale treeder frem som mere
eller mindre tydelige greenser og opdelinger af arbejdet med klassen.

Rum, ting og opgaver: Fordelinger og forbindelser

Klassevaerelset kan betragtes som et rum opdelt i zoner, der overvejende indtages af enten
elever, leerere eller paadagoger. Laereren er hyppigt placeret oppe ved tavlen og altid i be-
gyndelsen af timen, og nar der foregar aktiviteter i plenum. Elever er placeret nede i rummet,
og det samme er paedagogerne i de lektioner, hvor de er til stede. Her kan de enten sta ude
ved siden af elever i plenum, eller, som det ofte sker pa Nordskolen, sztte sig pa en stol hos
en elev. Adverbierne oppe og nede i klassen anvendes af laerere og paedagoger, nar de taler
om deres arbejde i klassen, og synes at spejle de voksnes naturliggjorte kropslige praksisser
i rummet (fx Jo13). Leererens zone udvides typisk i Igbet af en lektion, hvor elever skal ar-
bejde alene eller med sidemakker om en opgave; sa gar leereren rundt blandt eleverne. Pze-
dagogens zone udstrakkes kun sjeldent til omradet oppe ved tavlen i den tid, hvor leereren
er i rummet. Leererens og peedagogens bevagelser i rummet er sdledes forskelligt distribu-
eret. Mens leererens bevagelser typisk udgar fra tavleomradet og laererens bord, sa ses pae-
dagogens bevagelser at vaere tettere knyttet til elevernes zone nede i rummet og ved dgren.
Padagogen kan ind i mellem bevage sig ud af klasserummet; det kan veere for at give et
barn en 'pause’ (hvis eleven betragtes som stgjende), eller for selv at holde pause eller va-
retage en anden opgave. Denne brug af rummet er knyttet til, hvad aktgrerne omtaler som
undervisning og de opgaver henholdsvis leerere og paedagoger varetager her. Betragtet som
bevagelser i og ud af zoner bliver det imidlertid synligt, at lzerere og paedagoger 'kredser’

daglige disciplin og orden, eksempelvis via brug af flgjten som signal til undervisningsdagens begyndelse (Larsen,
Ngrr & Sonne 2013,215,234).
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om eleverne pa mader, der bidrager til at forme klassen som en praktisk handterbar stgr-
relse.

Denne funktionelle deling af klasserummet henter kraft gennem artefakters brug og binding
til specifikke steder og personer. Tavlen, kridtet, whiteboardet, tuschpennen og projektoren
bruges generelt kun af laereren, og det samme geelder andre leerer-bundne artefakter som
klokken, den store lineal og forskellige materialer, der kan ligge pa leererbordet ved tavlen
eller veere 1ast inde i skabet. Laererne har typisk disse ting i haenderne eller er beskaeftigede
med at betjene dem, mens eleverne og paedagogen ser pa. To af paeedagogerne ses ofte med
haenderne i lommerne, nar de gar rundt blandt eleverne. Det samme er ikke tilfzeldet med
leererne, der hyppigt gestikulerer, nar de taler ved tavlen og har kridt eller andet i handen.
At paedagogens bidrag til det lgbende arbejde med at etablere klassen generelt ikke under-
stgttes af rummets artefakter, er et forhold, der registreres af paedagogerne. Da lzereren Ja-
kob beder paedagogen Sanne om at dele kopiark ud til eleverne, siger hun, henvendet til mig:
"Endelig far jeg lov til at dele ud alene. Jakob plejer at dele arkene mellem os, og det er irri-
terende ikke at matte ggre det selv” (N 1,2).

I den del af undervisningstiden, hvor leereren er ved tavlen og elever lytter eller er i dialog
med laereren, er der opmaerksomhed p3, at elever ikke sidder med noget i haenderne. En dag
i plenum med leereren Karin sidder en elev og leger med en elastik. Karin ser det og bevaeger
sig hen til eleven og siger: "Jeg tager den fra dig”, tager elastikken og laegger den pa laerer-
bordet (S 1,2).

Elever forventes at veere tomhandede, med mindre de er beskaeftigede med aktiviteter og
opgaver, der involverer brug af ‘godkendte’ materialer. Elevernes ejendele, skoletasken med
indhold og bgger, der star i elevers kasser, er som sadan 'godkendte’ ting der har med skolen
og arbejdet i klassen at ggre. Imidlertid ggres der fra leerere og paedagogers side et lgbende
arbejde med at regulere, hvornar og hvordan disse ting bliver taget frem og i brug:

Therese (leerer): "I ma hente jeres bgger”. Elever gar hen til reolen og tager deres bgger (N
4,1). Og - i en anden situation - paedagog Sanne til Victoria: "Pak maden vak”! Victoria: "Jeg
ved det godt”. Hun pakker maden ned i madkassen, Sanne tager den og laegger den over i vin-
dueskarmen (N 4,5).

Elevens egne ting betragtes som nogle, der, hvis de tages i brug i forkerte situationer, kom-
mer til at forstyrre eleven. I 3. x star fglgende tekst indrammet i et hjgrne af tavlen: "Intet
legetgj i klassen”.

At etablere en gruppe af bgrn som klasse implicerer at tage rum og ting i anvendelse pa ma-
der, som respekterer en forventningsstruktur, der kan betragtes som indskrevet i elevers,
lereres og paedagogers kroppe og rummets indretning og ting. At denne form for viden er
noget, der hele tiden ma sgges etableret, og som sadan er skrgbeligt, bliver dbenbart i situ-
ationer, hvor den ikke virker efter hensigten. Det sker en dag, hvor paedagogerne skal over-
tage undervisningen i 3. y pa Sydskolen:
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Aslan og Jonas kommer ind i klassen. Laereren Hanne er gaet hjem med tandpine, og derfor er
paedagogerne blevet bedt om at tage dansktimen. Aslan siger henvendt til mig: "Nu skal du se
mine leererskills”. Han smiler og saetter sig pa kontorstolen ved tavlen. Eleverne kommer ind
fra garden, og Aslan siger, de skal satte sig ned pa baenkene. Han leder efter klokken, han fin-
der den, nu kigger han op pa eleverne. Jonas sztter sig ved siden af, men den kontorstol, han
har sat sig p3, er ved at valte, fordi den mangler et hjul. Han finder en anden. Der er let bevee-
gelse og stemmer fra eleverne.

Aslan siger hurtigt til dem, at de skal tage deres nggleringe af (som de har faet ved et besgg pa
genbrugspladsen tidligere, og som mange har om halsen). Flere af bgrnene gar hen og laegger
nggleringene pa deres pladser, og det giver bevagelse i rummet. Der kommer en elev ind i
rummet, han saetter sig, og Jonas gar hen til ham og siger "tag nggleringen af”’! Da eleverne igen
har sat sig pa deres pladser, slar Aslan hardt pa klokken: ‘Ding’! Eleverne snakker videre med
hinanden. Aslan slar igen og igen pa klokken, hurtigt lige efter hinanden, men der bliver ikke
ro. Til sidst haever han stemmen, og der bliver stille. Sa begynder han at fortzelle dem om, hvad
de skal lave i timen (S4,3).

Det at 'styre en klasse’ indebaerer praktiseringen af en form for autoritet, der er knyttet til
en praktisk sans; en ’ageren leerer’ som omfatter kroppen, stemmen, kontorstolen og klok-
ken. Som det fremgar, lykkes dette kun delvist for Aslan og antager neermest form som en
mimen af 'leerer’, hvilket umiddelbart registreres af eleverne. De to paedagogers forsgg pa at
opna kontrol i rummet ved at bede eleverne om at tage deres nggleringe af bidrager i fgrste
omgang kun til mere kropslig aktivitet. Aslans 'ageren leerer’ blotleegger den szerlige viden,
som er knyttet til leereren som samlet autoritetsfigur; en figur som paedagogen bade savner
erfaring med og legitimitet til at hdandhaeve i rummet. Miskendelsen af paedagogen som én
der kan 'ggre’ leerer stdr klart for Aslan og udtrykkes med hans ironiske bemaerkning om
'leererskills’, som han retter imod mig, observatgren. Min tilstedeveerelse ggr antageligt si-
tuationen mere spaendt, fordi den synligggr for paedagogerne, hvad der er pa spil: En risiko
for at falde igennem som én, der ikke kan 'fa styr pa’ klassen.

Dette udsnit af empirien kan pege p3, at viden i praksis her kun kommer til at fungere som
viden i det gjeblik, eleverne genkender og anerkender den samlede autoritetsfigur. Den
kropslige uro pa elevraekkerne fungerer her som indikator for, hvorvidt og hvordan paeda-
gogernes bestraebelser virker. Det ggr de til sidst, da eleverne accepterer at spille med pa
paedagogernes erobringsforsgg.

Men det er ikke alene sammensatningen af elementerne peedagogen, kontorstolen ved tav-
len og klokken, der rammer skaevt i forhold til, hvad bgrnene (og peedagogerne selv) forstar
som legitim autoritet i klasserummet. Nar paedagogen ikke uden videre kan ’blive til’ som
leerer i klasserummet, kan det forstas som konsekvens af, at rummets ting og steder ma ta-
ges i brug pa seerlige velturnerede mader. Laererkroppen ma indtage kontorstolen eller
pladsen ved tavlen pa en vant og sikker made, og blikket holdes fast pa eleverne, mens talen
indledes. De situationer, hvor det lykkes at fastholde eleverne som lyttende, er ofte preeget
af en seerlig timing i leererens praksis. Den bestar i at ggre ting i en bestemt raekkefglge og
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indebaerer en form for temporalitet: En sans for hvor lang tid der bruges pa et blik, en gestus,
at skrive noget pa tavlen. Timingen omhandler alts3, hvordan man arrangerer forskellige
elementer tidsligt i forhold til hinanden; noget som i leerernes praksis ofte fremstar i fuld-
endte former.

Denne szrlige kunnen bliver, med modsat fortegn, tydelig, da Aslan skal agere lzerer: Fgrst
gar der tid med, at han leder efter klokken, sd vaelger han at bede elever om at laegge deres
nggleringe pa deres pladser, hvorefter han slar pa klokken pa en hurtig og abrupt made.
Hans krop virker anspzaendt og i stedet for at vente p3, at det fgrste klokkeslag har sin virk-
ning, slar han flere gange pa den. Sammenkoblingen af ting og krop samt den serlige timing,
der ses effektfuld, nar den ggres af andre voksne, virker her skaev og udggr et brud med den
forventningsstruktur, der er pa spil. PA den made kommer brugen af klokken til at forstyrre
forsgget pa at fa samling pa bgrnene.63

Viden om hvordan bgrn kommer til at fungere som klasse, er saledes former for kropslige
praksisser, der i samspil med rum og ting bliver virksom. Som vist tidligere kan klasserum-
met siges at veere inddelt i leerer-, elev- og paeedagogzoner, der, sammen med rummets for-
skellige ting, udggr praktiske og symbolske markeringer af, hvor kroppe har deres primaere
'plads’. Fokuserer man pa, hvordan leerere og paedagoger via deres kropslige praktikker ud-
fylder deres 'pladser’, bliver det tydeligt, at der ogsa her er en form for arbejdsdeling.

Laerere anvender i udpraeget grad talen og blikket, saerligt nar de i fgrste del af timen har
dialog med elever eller instruerer i en opgave. Laererkroppen befinder sig her ved tavleom-
radet og blikket er vendt mod eleverne, mens der tales og vises ting pa tavlen®. Paedagogen
er lyttende, og har samtidig sit blik rettet imod elever enten fra sidelinjen (pa Sydskolen)
eller fra en plads nede blandt eleverne (pa Nordskolen). Paedagogens krop er i bevaegelse pa
den made, at paeedagogen i lgbet af timen flytter sig hen til elever, der ses at tiltraekke sig
opmearksomhed. Her laegger paedagogen en arm pa eleven eller szetter sig ned ved siden af.
Paedagogens bevagelser rundt blandt eleverne sker oftest pa en stilfeerdig made, hvor der
tales deempet til elever eller, oftest, laegges en hand pa eller rundt om eleven. Ind imellem

63 Man ma antage, at en laerer uden de rette ’skills’ pa lignende vis kunne falde igennem i en situation som oven-
stdende. Imidlertid betyder arbejdsdelingen mellem paedagoger og leerere, at paeedagogerne fgrst og fremmest er
kendt med klasserumsarbejdet fra pladserne nede i rummet; deres viden har dermed en anden praktisk form. End-
videre er paedagogerne, historisk betragtet, ‘'nye’ i skolen, hvorfor deres autoritet i undervisningssituationen ikke
som for lzerernes vedkommende er befaestet pr. tradition. Paedagogerne kender bgrnene fra deres daglige gang i
SFO’en, hvilket giver dem et taettere kendskab til eleverne, men samtidig ogsa synes at svaekke deres position som
autoritet i skolens rum.

64 L sererens anvendelse af blikket pa denne made ma forstas i relation til ’klasseundervisning’ som undervisnings-
form. Den svenske historiker Joakim Landahl har vist, at den strategiske brug af lzererblikket var knyttet til indfgrel-
sen af klasseundervisningsmetoden, der i Igbet af 1800-tallet aflgste ‘den indbyrdes undervisningsmetode’, hvor
dygtige elever underviste andre. Laererblikket som disciplineringsteknik synes at sveekkes i 1960’erne, hvor nye un-
dervisningsformer indfgres (Landahl 2013). En lignende udvikling fandt sted i den danske skole, hvor Ernst Kaper
var foregangsmand for indfgrelsen af klasseundervisningsmetoden omkring ar 1900 (Larsen, Ngrr & Sonne 2013,
215 ff.). | Helle Bjergs afhandling Skoling af lyst fungerer lzererblikket som analytisk prisme, hvorigennem forandrin-
ger i skolens subjektiveringsformer og deres effekter kan iagttages (Bjerg 2011,110 ff.). | relation hertil er det pa
baggrund af empirien interessant at iagttage, hvordan klasseundervisning udggr en dominerende form, samtidig
med at leererblikket nu ‘dubleres’ af paedagogblikket nede i klasserummet.
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rettes paedagogens krop mod at fa ting i rummet til at virke, som nar leereren beder paeda-
goger om at teende lyset i rummet, skrive noget ned eller lukke dgren. I de timer, hvor der
ikke er en paedagog til stede i klasserummene, ses det, at lezereren i hgjere grad bevaeger sig
ned i rummet, ofte for at fa elever til at holde op med noget, de er i gang med.

Leererens tale virker strukturerende pa det, der foregar i klasserummet. Dels gennem at
styre elevernes tale (elever far taletid efter handsopraekning), dels ved at satte eleverne i
gang med arbejde, hvilket samtidig seetter rammer for, hvad eleverne ma tale om. Paedago-
ger forsgger at laegge en deemper pa den del af elevers tale, der tolkes som noget, der falder
uden for denne skematik. Laereren styrer talen i rummet og er samtidig den, der hyppigst
selv taler og kalder til orden via tale. Dette kan ske ved gentagne ”“schyy - schyy”-lyde, der
hos nogle leerere, sarligt pa Nordskolen, falder hyppigt og regelmaessigt som en del af deres
talestrgm®>. Nogle lezerere modererer deres tale sadan, at de anlaegger et lavere stemmeleje
i kombination med et venligt og vedholdende blik pa eleverne; noget der ofte er virknings-
fuldt i relation til at fa elever til at lytte.

Padagoger ses ind imellem at bryde med normen for, hvem der skal tale og hvornar, eksem-
pelvis ved at tale (for) hgijt til bgrn, mens leereren underviser ved tavlen (fx N3,10). Pa Syd-
skolen roser leererne en paedagog for at ga stille rundt og iagttage bgrnene, og de fremhaever
denne paedagog, fordi han "hverken som person eller som padagog jo [er] frembusende,
men lytter” (Kal7). Som sddan aftegnes en form for arbejdsdeling, hvor lereren i seerlig
grad strukturerer rummet via talen og blikket, mens padagogen nede fra sin plads holder
gje med eleverne og hurtigt kan rykke ud.

Tid og aktivitet som strukturerende princip for klassen

Tid er et feenomen, der, ud fra det empiriske materiale, ses at vaere centralt i forhold til at fa
klassen til at agere som klasse. Tid forstas her som savel et praktisk organiseringsprincip
som en mental struktur, der bevirker, at strukturering i tidsintervaller forekommer som en
velkendt og naturlig made at organisere hverdagen pa. Generelt er lektionerne opdelt i sek-
tioner med specifikke aktiviteter, der aflgser hinanden efter, hvad der ligner et princip om
vekslen mellem elevers deltagelsesmade i form af lytten, spgrgen, kommentering, individu-
elt arbejde og arbejde med sidemakker eller i mindre grupper. Ofte er der hurtige og regel-
maessige skift i aktiviteter, hvilket peger pa en indarbejdet fornemmelse for, hvor lang tid
elevgruppen kan fastholdes. I det fglgende vises det, hvordan lezereren Hanne pad Sydskolen
holder eleverne beskaeftigede via en tidsligt afgraenset aktivitet.

KI. 8.45 Hanne: "Sa skal i ga hen til baenkene med jeres bgger”. Eleverne gar hen til deres plad-
ser og satter sig. Hanne slar pa klokken: 'Ding’! Hun sidder med laesebogen, kigger pa elever:
"Det er Christian, der starter”. Christian og en anden dreng (leesemakkere) rejser sig, gar op til
tavlen og leeser et tekststykke hgjt pa skift. Hanne giver naeste makkerpar, Hamid og Sami,
besked om at komme op til tavlen og laese hgjt. Hanne: "Ikke sa hurtigt, man skal huske p3, at

55| sin afhandling om laererpraksis beskriver Martha Mottelson tilsvarende ’schh-lyde’ som noget er der karakteri-
stisk for nogle laerere og er fravaerende hos andre, og foreslar at ’schh-lyden’ kan betragtes som en “markering af
lererens tilstedeveaerelse netop som laerer” (Mottelson 2010, 82). | mit materiale fremstar 'schh-lyde’ ogséd som
knyttet til lzererne, hvilket haenger sammen med lzererens monopol pa brug af stemmen i undervisningstiden.
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det at leese flydende er ikke kun hurtigt, det skal veaere sadan, at man kan fglge med”. Hanne til
eleverne: "Skal vi ggre det sddan, at dem der har leest leegger bogen veek. I bladrer og kan ikke
folge med”! Hanne gar rundt og samler bgger ind. Elever leeser fortsat op fra teksten pa skift,
indtil hele dagens tekst er leest op. Kl. 8.58. Hanne: "Godt gaet, flot. Sa fik vi gvet et af malene -
hvad var det for et”? Elever har haender i vejret: "At leese flydende”. Hanne: ”Ja (...). Nu skal I
tale om, hvad I ved om de fire personer i bogen”(S3,3-4).

Udsnittet kan pege pa, hvordan leererne typisk organiserer undervisning i sekvenser, der er
indrammede af en afmalt tid og specifik aktivitet, som her relateres til de opstillede mal.
Endvidere kan eksemplet vise, hvordan der inden for aktiviteten hgjtleesning, der her i alt
varer 13 minutter, ogsa kraeves en form for temporal kompetence hos eleverne, idet elever,
der leeser for hurtigt eller for langsomt, bemaerkes af leereren. Yderligere peger situationen
pa, at struktureringen af aktiviteters varighed og indhold justeres undervejs, nar leereren
synes at meerke, at eleverne er ved at blive urolige - som nar bggerne menes at forstyrre
dem i at fglge med i oplaesningen.

[undervisningstiden giver laererne saledes lgbende eksplicit udtryk for deres fornemmelser
af, at elever er ved at 'falde ud’, som nar Jakob pa Nordskolen siger til eleverne: "Hold lige
de sidste 5 minutter” (N 4,8). I andre situationer er det elever, der ggr opmaerksom pa, at
tiden fgles lang: Elev: "Hvorndr er vi feerdige”? Hanne: "Klokken er ikke sd mange endnu” (S
5,4).

Fornemmelse for aktiviteters tidslige udstraekning er indarbejdet som en kropsliggjort vi-
den hos iser leererne. Idealet synes at vaere, at der er et flow af aktivitet i rummet; et flow
der samler elevkroppen gennem at veere optaget af, eller i gang med, en undervisningsakti-
vitet. Dette bliver szerlig synligt i situationer, hvor der opstar ikke-intenderede pauser i lg-
bet af timen, som nar ting 'driller’. Pa Sydskolen har leererne problemer med projektoren,
der teender meget langsomt. En dag i starten af matematiktimen bliver Karin synligt irriteret
over den ugnskede pause, det medfgrer: “Ahh” siger hun, mens hun bakser med den, og ele-
verne snakker og laver sjov (S 1,4). Sddanne ’huller’ i det flow, laereren Igbende sgger at
etablere, handteres ofte ved at 'hullet’ fyldes. En dag ved matematiktimens begyndelse kan
Therese ikke finde den store lineal. Mens hun leder med ryggen til eleverne, taler hun sam-
tidig hgjt til dem om, hvad hun ggr: "Nu har jeg fundet den, jeg skal lige have tid til at treekke
den frem” (N2,2).

Tid kan siges at fungere som en slags motor i arbejdet med klassen, dels via den tidslige
strukturering af aktiviteter, dels via 'timing’ i den made specifikke aktiviteter performes pa.
Men 'tid’ fungerer ogsa som et redskab, som iszer laeererne anvender til at tilskynde elever til
at arbejde. Pa Sydskolen, hvor den lille klokke er i anvendelse, bruges den sammen med uret
pa vaeggen til at markere over for eleverne, hvor lang tid de har til en aktivitet:

Laerer Hanne gar hen til klokken og trykker pa den - ding! "Hgr her, man kan skrive logbog til
kvart i ni, det er, nar den store viser er pa 9”. Hun star ved uret, der haenger pa vaeggen ved
siden af tavlen. Der bliver stille, og eleverne kigger op pa uret. Mens eleverne arbejder med
logbggerne, kigger flere af dem med mellemrum op pa uret (S 3,2).
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Det er ikke altid, at der udstikkes en tidsramme for aktiviteten, og nogle laerere synes i hg-
jere grad at anvende pamindelser om tid som et middel til at kalde til koncentration, som
her hos Jakob: "Hvordan kan I lzese i den uro? Nu stiller jeg mit ur pa 10 minutter. Det ringer,
nar [ er feerdige” (N 2,9). Eller hos leerer Helle pa Sydskolen: ”Sa er der 1 minut”! (S 2,6). Ikke
kun leerere, men nogle gange ogsa paedagoger, bruger pa denne made tid som en opfordring
til elever om at’samle sig’; en brug, der pa samme tid kan fungere som et lgfte og en advarsel.
Padagog Sanne: "Nu er der 7 minutter tilbage - stille”! (N 3,10).

Som det ses, er de forskellige former for pamindelser om tid taet knyttet til elevers arbejde
med en opgave. Tid-plus-aktivitet ses at fungere som en opfordringsstruktur, der er kendt
af elever, og som de ofte ses at tage pa sig. De kigger pa uret pa vaeggen, eller de spgrger:
"Hvor meget tid er der tilbage”? (S3,3). "Hvor lang tid har jeg at arbejde i”? (N 4,3)%¢. Anven-
delsen af tid som eksplicit struktureringsprincip handler om at fa elever til at arbejde og at
fa alle med. Som regel fremstar det at blive feerdig med en opgave inden for det afsatte tids-
rum som malet i sig selv, men nogle gange udstraekkes malet til noget uden for det faglige,
nemlig at holde fri - som hos laerer Therese: "Hvis alle er sa hurtige, kan det veere I kan fa lov
til at ga ud” (N4,3).

At ggre opmaerksom pa tid retter sig ofte mod at fa 'speedet’ elever op, sddan at alle bliver
feerdige med en opgave inden timens slutning. Det geelder om at holde eleverne til arbejdet,
og dette kan ggres ved at minde dem om, hvor meget tid der er gdet, og hvor meget de skal
na at lave. Hanne: "0Om 3 minutter ringer jeg med Kklokken, sa se at blive ferdige” (S6,5).
Jakob siger til en gruppe: "Hvor langt er "7 (N3,2).

Pa Sydskolen ses denne 'tid-plus-aktivitet’-logik ekspliciteret over for eleverne pa sarlige
mader. Den lzerer, som har klassen fra morgenstunden, skriver som regel dagens program
pa tavlen og gennemgar det med eleverne, der inviteres til at deltage i at laese programmet
op og uddybe de enkelte aktiviteter. Leereren forklarer, hvad de skal lave hvornar, og nogle
gange ogsa hvorfor. Netop pa Sydskolen har laererne udviklet en praksis omkring formidling
af leeringsmal over for eleverne®’. I begyndelsen af hvert modul satter lzereren som regel et
lamineret ark med '"dagens mal’ op pa tavlen, som her i matematik:

Karin saetter malene op pa tavlen og siger: "Det er de rgde, matematikmal”, og hun begynder
at leese op fra malene, der handler om at kunne arbejde med malestok (S1,3).

Ved timens afslutning sker det jaevnligt, at leereren samler eleverne og spgrger dem om,
hvad de har leert i dag. Undervejs kan leereren ggre opmaerksom pa, hvorvidt det lykkes at

% Trine @land viser i sin afhandling om ’progressive paedagogikformer’, at det at have sans for tid, indgar som ngd-
vendige dispositioner for at kunne indgd i projektpaedagogisk undervisning (@land 2007,68). | mine observationer,
hvor klasseundervisning og individuelt arbejde var de dominerende former, er elevers tidskompetence bundet op
pa laererens strukturering af en “tid-plus-aktivitet’-logik, men ses tilsvarende at omfatte en forventning til elever om
at kunne gkonomisere med tid.

57 Dette peger pé, at lzererne pa Sydskolen har taget ’leeringsmalsstyret undervisning’ til sig p& en méde, hvor lze-
ringsmalene - materialiseret i de laminerede ark - indgar som endnu et element i laerernes bestrabelser pa at etab-
lere klassen som en funktionel enhed.
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komme igennem det planlagte indhold: "Vi nar ikke det hele” (S1,2). Elevernes opmarksom-
hed sgges rettet imod den felles aktivitet og den tid, der er afsat til at arbejde med den. Det
handler om at fa elever til at ggre noget og helst i samme tempo, og som vist kraever dette et
konstant kalibreringsarbejde.

At holde i gang, deempe og give luft

Det at etablere klassen indebzerer en konstant opmarksomhed pa, hvordan elevers kroppe
indgar i det flow, der lgbende sgges opretholdt. Som vist i det foregdende retter laereres og
paedagogers bestrabelser sig imod at holde gje med elevers kroppe, at holde dem beskaefti-
gede og at holde dem placerede pa specifikke pladser i rummet. Elevers kroppe skal 'falde
ind’ i de specifikke struktureringer af aktivitet, tid, rum og ting, som finder sted i de enkelte
undervisningssekvenser. Det at ordne en hob af elevkroppe til én krop er noget, der finder
sted i selve etableringen af klassen, og kan desuden iagttages i laereres og peedagogers mere
eksplicitte justeringer af elevers kroppe, der er ved at falde ud’. En dag i plenum pa Sydsko-
len, hvor eleverne sidder pa bankene med ansigtet vendt mod laereren, siger leereren
Hanne: "Prgv lige at rykke dig lidt ind, Christian”. Christian rykker sig ind mod sin sidemak-
ker (S2,1).

Der foregdr en lgbende justering, eller 'guidning’, af elevers kroppe, der er i fare for at 'falde
ud’. En veesentlig del af dette justeringsarbejde er rettet imod at ’deempe’ elevers kroppe,
hvilket kan finde sted ved blot et blik fra den voksnes side, som her, hvor eleverne pa Nord-
skolen er pa biblioteket. Victoria, en elev som klassens lzerere oplever som urolig, kommer
hen og spgrger Jakob, om hun ma ga op i klassevarelset. Jakob siger "ja”, kigger hende dybt
i gjnene og siger bydende: "ik™? Victoria nikker og farer afsted (N2,9).

[ andre situationer sker en forebyggende '"deempning’ af elevers kroppe pa kollektiv manér.
I en matematiktime pa Nordskolen, hvor eleverne er i gang med at lgse individuelle mate-
matikopgaver, siger leereren Therese:

"Godt, nar I er feerdige, laegger | haeenderne pa hovedet”. Flere af eleverne laegger haenderne
med handfladerne mod baghovedet og sidder og kigger op mod tavlen. Therese siger til Victo-
ria, hvis armstilling er anderledes end de andre elevers: "Jeg kan ikke se, om du streekker dig”?
(N3,7).

Thereses bestrabelse pa at forebygge, at elever, der er faerdige med opgaven, begynder at
lave noget andet, retter sig imod at saette elevers kroppe i en slags felles standby-position.
Som vist opfattes pauser i flowet som risikofyldte og som huller, der skal fyldes ud. Imidler-
tid udger 'stand-by’-positionen ingen sikker beskyttelse mod urolighed, fordi ogsa den kan
udfordres; eleverne kan tviste deres kropsstilling, sa det bliver vanskeligt for leereren at se,
om eleven laver sjov.8

58 'Ventetid’ udger et traek ved klasseundervisningsformen, idet elever ma vente pé at alle bliver feerdige med en
opgave. | et studie af klasserumspraksis i en engelsk primary school har antropologen Anna Laerke peget pa, hvordan
ventetid ikke blot opstar som “naturlige’ huller i tidsskemaet, men ogsa anvendes strategisk med henblik pa at di-
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Elevers kroppe udggr et centralt opmeerksomhedspunkt fra de voksnes side som nogle, der
til stadighed ma ggres bestrabelser pa at fa styr pa’. Som sadan er i skolen aflejret en viden,
der forudseetter, at elevers kroppe er 'vilde’. Dette synes at referere til en forstaelse af bgrn
som en slags 'naturlige’ veesener, kendetegnet ved behov for at bevaege sig - behov som dog
forventes at aftage og antage mere beherskede former i takt med, at bgrnene bliver zldre.
Laereres og peedagogers forventning om, at elever har en begraenset kapacitet til at holde sig
kropsligt i ro, er en forstaelse som de lgbende ekspliciterer over for eleverne - nogle gange
som en slags lgfte om, at eleverne nu snart ma bevaege sig. Som da Karin siger hen imod
slutningen af sit opleeg ved tavlen: "Nu kan Rasmus snart ikke sidde mere” (S5,8). Elevers
kroppe skal altsd med jeevne mellemrum ’slippes 1gs’, hvilket kan ske, nar leereren fornem-
mer en urolighed blandt eleverne. I en matematiktime pa Nordskolen, hvor Therese synes
eleverne er for snakkende, siger hun: "I far et minut til at tale feerdig. I kan ga et minut hen
til flagstangen” (N3,7). Eller da Jakob i en dansktime sender eleverne pa en kort lgbetur
(N2,10).

De (potentielt) vilde og uregerlige kroppe er altsd nogen, der har naturligt behov for at 'fa
luft’, hvilket ofte involverer at elever sendes ud af klassen og rundt pa gange eller i garden.
Set ud fra denne praksis fremstar klassen som en form for trykkoger, der risikerer at eksplo-
dere, hvis leerere og padagoger ikke lgbende far afleest temperaturen og reguleret den i
tide®°.

Pa Sydskolen er det at szette eleverne til at bevaege sig ofte indarbejdet i selve undervis-
ningsaktiviteten. Her skal elever eksempelvis en dag i matematik ud i skolegdrden og male
en bane pa 100 meter op, som de bagefter skal lgbe. Laereren Karin tager tid pa, hvor lang
tid den enkelte elev er om at lgbe banen og skriver ned pa en blok (S1,4). Ifglge leererne har
det gennem adskillige ar vearet en del af Sydskolens malsaetninger at integrere idraetsakti-
viteter i undervisningen. Da skolereformen satte bevagelse pa skemaet, var det derfor ikke
noget nyt for dem (Ha8).70

sciplinere eleverne (Laerke 1998,33ff.). | en dansk skolekontekst argumenterer Bjerg og Staunaes for, at den paeda-
gogiske opmaerksomhed i stigende grad retter sig imod, hvordan ‘mellemrum’ og overgange kan udnyttes til lae-
ringsaktiviteter, hvilket de benaevner "mellemrumspotentialisering” (Bjerg & Staunaes 2014,25). En lignende pointe
ses i Foucaults beskrivelse af Ignarbejdets disciplinerende teknikker, der saetter ind pa at overvage arbejderne og
eliminere forstyrrelser for “at skabe en helt og holdent nyttig tid” (Foucault 2002,166). At holde elever beskaftigede
fremstar i empirien som et generelt traek ved klasserumsarbejdet og kan tolkes som en rettethed mod pa samme
tid at undga uro og at optimere elevernes tid. Thereses seetten elevers kroppe pa 'standby’ udggr her en undtagelse
fra princippet om at holde elever i gang med faglige aktiviteter.

5| Laura Gilliams studie af, hvordan elever bliver til som elever i skolen, optraeder kategorien "vild’ som modstykke
til andre kategorier som ’stille’ eller “artig’. Her og i andre studier peges der pa, hvordan kategorien "vild’ szerligt
haeftes pd drengeelever og pa migrantelever, hvor den yderligere forbindes til kategorien 'ballademager’, hvilket
diskuteres som udtryk for hegemonisk maskulinitet (Gilliam 2006,320,347; Kofoed 2003,169,273). | min analyse
konstrueres "vildskab’ fgrst og fremmest som en generaliseret forventning til skoleelevers kroppe; en forventning
der er indbygget i samspillet mellem klasserummets indretning, ting og praktikker. Etnologen Billy Ehn skriver pa
baggrund af sit studie i svenske bgrnehaver, at bgrn i symbolsk forstand synes at optreede som dyr, der skal teemmes
og blive som mennesker (Ehn 2004,91).

70 Med skolereformen indfgrtes krav om ’bevaegelse’ som element i undervisningen. | folkeskolelovens § 15 hedder
det: "Undervisningstiden skal tilrettelaegges, sa eleverne far motion og bevaegelse i gennemsnitligt 45 minutter om
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Skolereformens krav om bevagelse som skemalagt aktivitet i skoletiden spiller imidlertid
ind pa den made, der arbejdes med at aktivere elevers kroppe pa. Pa de to skoler er det
besluttet, at det primeert er paedagogerne, der star for bevagelse. Arbejdet med at 'lufte’ ele-
vers kroppe sgges hermed skilt ud fra selve undervisningstiden og skal forega i den saerlige
bevagelsestid eller i den understgttende undervisning. Peedagogerne betragtes her som
nogle, der har kompetencer, der ggr dem egnede til at tage sig af bevaegelse. Pa Sydskolen er
det organiseret sddan, at SFO-paedagogerne har fzalles bevagelsesaktiviteter for alle elever
i de tre klasser. Imidlertid er denne skemalagte beveegelse ikke ngdvendigvis noget, ele-
verne betragter som sjovt eller lystfuldt, og de voksne ma ggre et arbejde for at fa elevers
kroppe uden for og 'luftes’ - som her i den understgttende undervisning pa Sydskolen:

Eleverne fra alle 3. klasser er kaldt ind i z-klassens lokale. De sidder pa baenke, stole, borde og
i sofaen, mens paedagogerne star op. Peedagogen Bent star ved tavlen, han ringer pa klokken
og ser utalmodigt rundt pa eleverne. Han ringer igen pa klokken, der er uro, nogen slas bagest
i rummet. Sa slar han igen, to gange hurtigt efter hinanden. Et par af de andre paedagoger siger
noget til nogle elever. Bent siger, at de skal ud og cykle, dem der har cykelhjelm med. Det er
regnvejr. Nogle elever raekker handen op og spgrger, om de behgver at tage afsted? Ja, siger
Bent, dem der har cykler skal - det bliver kun en kort tur, ud gennem skoven og hjem igen. Han
siger, at de, der bliver tilbage pa skolen, skal vaere stille: "Er det en aftale”? Sa begynder de, der
skal cykle, at ga ud. Nogle drenge siger til hinanden, at de ikke gider og siger til Bent, at de ikke
har cykler med. Men paedagogen Laila har hgrt det og siger, at de skal afsted (S5,8-9).

Forestillingen om elevers kroppe som nogle, der jeevnligt skal aktiveres, synes gennemga-
ende hos leerere og paedagoger, men far et saerligt udtryk i den skemalagte bevaegelsestid.
Her er paeedagogernes krav om, at eleverne - uanset vejret - skal ud og have luft knyttet til
det forhold, at den understgttende undervisning skal finde sted i klasselokalerne. De mange
elever samlet indendgrs risikerer at stgje og forstyrre andre elever pa skolen - hvilket ud-
trykkes af Bent, der husker de tilbageblivende p3, at de skal veare stille. Peedagogernes prak-
tisering af 'bevaegelsestid’ kan betragtes som en foranstaltning, der har til formal at befri
skolens rum for de potentielt urolige elev-kroppe.

At etablere klassen som rum for udvikling af tilhgr og socialitet

Laereres og paedagogers bestrabelser pa at etablere en gruppe af bgrn som klasse ses at
reekke ud over det, der alment diskuteres som undervisningen eller det faglige. Af bade in-
terview og observationer fremgar det, at hvad der typisk omtales som "det sociale’ i klassen,
er et opmaerksomhedspunkt og noget, leerere og paedagoger sgger at fa til at 'fungere’. Ofte
diskuteres 'det sociale’ som et spgrgsmal om 'trivsel’ og relateres ind imellem til de trivsels-
malinger, som foretages pa skolerne’?.

dagen” (Undervisningsministeriet 2013b). Pa skolerne opfyldes det nogle gange ved, at bevaegelse varetages i den
tid, der er sat af til ‘'understgttende undervisning’, og som varetages af paedagogerne.

"1 | forbindelse med det forberedende arbejde op til folkeskolereformen blev der nedsat en ekspertgruppe med
fokus pa elevers trivsel i folkeskolen. Pa baggrund af gruppens anbefalinger blev der indfgrt obligatoriske arlige
trivselsmalinger pa alle klassetrin (Undervisningsministeriet 2014b).
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Betragtet gennem det empiriske materiale kan orienteringen mod 'det sociale’, eller "trivsel’,
ses at indebzere en vision om klassen som en social enhed, hvor elever ikke agerer ud fra en
egeninteresse, men er orienteret mod det feelles bedste. At klassen ma fungere som et seer-
ligt feellesskab, som alle elever skal leere at indga i, diskuteres som et ideal og samtidig som
et behov, bgrn har. Leerere og paedagoger giver i interviewene udtryk for, at arbejdet med
at skabe et godt miljg, hvor man anerkender hinanden, er meget vigtigt for den made, en
klasse fungerer pa. Eleverne skal lzere at anerkende hinandens forskelligheder, hvilket kan
ske ved at der skabes en "tryg” atmosfeere i klassen: ”(...) altsd det der samspil bgrnene imel-
lem, og hvor trygge er de ved hinanden, hvor frimodige er de til at reekke handen op og sige,
jeg er faktisk ked af det”(Ha14).

Klassens voksne skal arbejde pa at skabe et miljg, hvor elever kan udtrykke tanker og fglel-
ser og samtidig laere at lytte og anerkende andres. At skabe tryghed i en klasse handler om
at anerkende forskellighed: ”(...) at alle kan leere, men at alle leerer pa forskellige mader”
(Kal5), hvilket for matematikleerer Karin indebzerer en undervisningsstrategi, hvor hun for-
sgger at vise, at der kan veere flere forskellige mader at lgse en opgave pa:

"Det der med at give plads til altsa ... italesaette det der med, at der er forskellige mader at leere
pa, og selvfglgelig ogsa give plads til, at de kan forteelle om det. Altsa hvordan fandt du ud af
det? OK, nd spaendende. Hvordan fandt du ud af det? Dur’ begge mader - ja, det gor de faktisk.
Sa er der flere bgrn der tror - na, men min made at teenke pd kan maske ogsa du™ (Ka15).

Hos Karin, som hos flere andre af leererne, kan man iagttage en forstaelse af, at klassen skal
veere som en tryg havn, hvor der er brug for alles bidrag og mader at ga til arbejdet pa:

"I har alle sammen metoder, for eksempel telle pa fingre, bruge centicubes” (S5,5).
Denne orientering er ogsa rettet imod at fa alle til at deltage:

"Man lerer jo ikke engelsk ved ikke at tale engelsk, men er ngdt til at kunne fgle sig sa godt
tilpas i klassen, at man tgr sige noget” (KH 15).

Det at etablere klassen som et trygt sted begrundes saledes med det at skabe et godt lee-
ringsmiljg, men reekker videre end det. Det ses ogsa rettet imod, at klassen fungerer som en
social entitet, en slags familie, hvor man kender hinanden. Det sker eksempelvis, nar Hanne
opfordrer eleverne til at fortelle sidemakkeren om, hvad de har lavet i weekenden (S3,1),
eller nar Therese forteller eleverne om, hvorfor hun har veeret sygemeldt, og at hun stadig
ikke er helt pa toppen (N4,1). Laererne naevner endvidere, at en af fordelene, ved at SFO-
paedagogerne er kommet ind i undervisningen, er, at de kender eleverne pa en anden made;
et forhold, som ogsa paedagogerne fremhaever. Martin: ”Alts3, vi kender bgrnene bedre end
leererne ggr, altsa, det ggr vi. Og vi ser dem jo i alle mulige andre situationer, som leererne
slet ikke ser dem i” (Ma7). Det at kende hinanden sg@ges altsa etableret ved, at man skal vide
noget om hinandens liv uden for skolen. Noget personligt og noget, der kan henfgres til de
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tilstedevaerendes livsverden, sgges sdledes trukket ind i klasserummet, hvor det skal bi-
drage til at styrke relationerne i klassegruppen’2.

Arbejdet med at etablere klassen som et trygt miljg understgttes af visse dele af indretnin-
gen, der refererer til hjemlighed. I begge klasser er der sma potteplanter pa elevernes borde,
og i 3.y - hvis lokale er stgrre end Nordskole-elevernes - er der en sofa og en laenestol i
rummet. Sidanne ting er ikke usadvanlige i et dansk klasseveerelse og siger noget om, hvor-
dan det institutionelle praeg sgges blgdt op og gjort hjemligt og "hyggeligt’. Netop potteplan-
terne er nogle, som eleverne har haft med hjemmefra, og i modsaetning til legetgj er de vel-
komne i klassevarelset, hvor de bidrager til at skabe en forbindelse til det hjemlige. Plan-
terne ses ind imellem at fungere som udgangspunkt for sma dialoger mellem laereren og
eleven, som da Therese siger til Oscar: "Du har faet ny plante, basilikum”? Oscar nikker. The-
rese: "Er deti orden at jeg tager et par blade til frokost”? "Ja”, siger Oscar (N4,1). Elever skal
gerne kunne lide at ga i skole, og der arbejdes pa at skabe et rum, som bade bgrn og voksne
kan fgle feelles tilhgr til73.

Laereres og paedagogers orientering mod at skabe “trivsel” i klassen kan ud fra empirien
iagttages som et arbejde, der satter ind pa at forme elevers socialitet pa en made, sa de kan
agere som skoleelever. Som sddan er det et arbejde, der kan forstads som bade opbyggende
og forebyggende, og som et delelement i etableringen af klassen. Diskuteret som "trivselsar-
bejde” betragter leerere og paedagoger dette som ngdvendigt for, at en klasse kan fungere
som en harmonisk helhed, hvor eleverne er i stand til at afveerge og handtere konflikter. Det
er et arbejde, seerligt leererne pa Sydskolen fremhaever, at de altid har lagt meget energi i, og
oplever som meningsfyldt, fordi det kraever at leereren bringer "sig selv” i spil. Hanne:

"Man bruger jo sig selv pa mange mader, ikke. Alts3, det er det, der er rigtig fint og spaendende,
altsa ogsa igen, som vi snakkede om i starten, er det med til at ggre vores arbejde smadder-
spaendende, fordi man skal ligesom spore sig ind pa en bgrnegruppe, og hvordan far man lige
vendt, hvordan far man lige justeret lidt pa den knap... ” (Ha4).

72 Sally Anderson har i sit studie fra 1990’erne peget p&, hvordan ’hjem’ og familie’ syntes at udggre idealer for
samvaer og omgangsformer i danske skoleklasser (Anderson 2000), og argumenterer for, at denne forstaelse stadig
praeger klasseformen og -forstaelsen i Danmark (Anderson & Ford 2014).

73 Brugen af “ting’ som potteplanter og blede mgbler, der sgger at etablere ’hjem-lighed’ i klasserummene, kan
betragtes som udtryk for et ideal om, at skolen skal vaere et rart sted for eleverne samt et sted, hvor en szerlig
socialitet kan udvikles. Andre studier peger pa, at dette faenomen udggr et centralt traek ved danske institutioner
for bgrn (Gjerlgff, Jacobsen, Ngrgaard og Ydesen 2014,277). Artefakterne ggr det dog ikke alene. Som antropologen
Ida Wenzel Winther beskriver det, er hjemlighed noget, der ggres via brugen af rum (Winther 2004,21). Interaktio-
nen mellem Therese og Oscar peger p3, at tingene far betydning og virkning gennem den made, de tages i brug p3;
i situationen som omdrejningspunkt i Thereses bestrabelser pa at skabe en venskabelig samtale, hvor asymmetrien
i lerer-elev-relationen for en stund nedtones.
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Imidlertid oplever leererne, at deres arbejde med "trivsel” er udfordret. Afskaffelsen af klas-
sens tid, der fgr skolereformen havde eget timetal, har ifglge leererne betydet, at "trivselsar-
bejdet” formelt set ikke lzengere er prioriteret i laererens arbejde’4. Dette er til stor fortry-
delse for leererne, som udtrykt af Karin pa Sydskolen: ”(...) jeg fatter jo ikke, at man kan finde
pa at skeere sddan noget vk, jeg forstar det simpelthen ikke” (Kal5). Imidlertid har leerer-
teams i indskolingen pa bade Nord- og Sydskolen valgt at konvertere tid fra andre aktivite-
ter og fastholde "klassens tid”. Hanne: "Vi ville ikke fgrst tage det op, nar der var ballade, vi
ville tage det op, kan man sige, i fredstid (..)” (Hal5).

At undga konflikter der kan komme til at forstyrre i undervisningen, ses sdledes at fungere
som et rationale i "trivselsarbejdet’, som leererne, ogsa efter paeedagogernes indtog i klasse-
rummene, stadig ser som deres ansvarsomrade. En af de mader, som leererne arbejder for-
maliseret med elevernes samspil p3, er via et ugentligt punkt, hvor ’trivsel’ i klassen er pa
dagsordenen. "Klassens tid” skal sdledes fungere som 'laboratorium’ for en leering, der skal
satte elever i stand til at forebygge og lgse konflikter - som her pa Nordskolen:

Eleverne og leereren Jakob sidder pa stole i en rundkreds i et hjgrne af klasselokalet. Paedago-
gen Sanne har ferie. Jakob siger til eleverne, at de skal komme med forslag til emner, som de
vil have taget op pa mgdet. Han sidder med blok og blyant og skriver ned undervejs. Elever
raekker handen op, nar de vil sige noget. En pige markerer og siger, at "der er nogen, der tyrer,
nar de leger ost”. Der er mange haender oppe, og Jakob siger, at de skal komme med "lgsnings-
forslag” til de ting, de naevner. Der kommer ikke rigtig nogen lgsningsforslag.

Eleverne nzevner flere problemer med legen, og Jakob siger, at de skal blive enige om, hvad
reglerne er. En anden elev siger: "Der er nogen i klassen, der siger, de vil flytte skole, og at det
er en lorteklasse - det bliver man ked af”. Jakob (hgj stemme og bestemt tone): "Det bliver man
ked af. Jeg haber, I hgrer det”! Han siger, at de ma tage det emne op pa naeste mgde. Lidt leen-
gere henne i mgdet siger en pige: "Jeg synes, der er for meget larm, det er Oscar, der larmer”.
Jakob: "Man ma ikke sige, at det er nogen bestemt, der larmer, kun at der er meget larm. De,
der ggr det, ved det selv”. Elever fortsaetter med at fortzelle om, hvad der ggr dem kede af det.
Mod slutningen af mgdet spgrger Jakob ud i gruppen: "Har nogen et bud pa, hvad man kan
stille op?” (N2,10-11).

[ klassens tid sgges klassen etableret som et szrligt rum, hvor elevers erfaringer og fglelser
kan udtrykkes og ggres til genstand for feelles bearbejdning pa en made, hvor alle bliver
hgrt. Hvor den slags ytringer som oftest forekommer upassende i undervisningstiden, sa
udggr de her et ngdvendigt materiale i arbejdet med at producere trivsel. Den underlig-
gende dagsorden, der orienterer rammesatningen af “klassens tid”, er sammensat. Der skal
skabes et rum, hvor elever trygt kan udtrykke erfaringer og bekymringer om ting, de oplever
i skolehverdagen. Som det ses, angdr dette ikke elevernes samspil med laerere og padago-
ger, men med de andre elever, som de i Igbet af mgdet fremseetter forskellige klager over.
Jakob forsgger at dreje elevernes indspil hen imod at veere lgsningsorienterede og samtidig

74 Med indfgrelsen af det nye element Understgttende undervisning i skolen er det nu i saerlig grad paadagogerne,
der taenkes at skulle arbejde med "trivsel” (Lov om Folkeskolen, § 16a i: Undervisningsministeriet 2013b).
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responsive over for andre elevers fglelser. [ "klassens tid” - i modsaetning til den gvrige tid i
skolen - er det ikke laereren, der skal fastszette regler og lgse problemer, men noget gruppen
i feellesskab skal komme frem til. Imidlertid ses "klassens tid” i sig selv at vaere underlagt en
raekke regler, som Jakob lgbende forsgger at gennemseette: Elever skal udtrykke sig oprig-
tigt om bekymringer og problemer, men ma ikke haenge andre ud. De skal i stedet, pa en
nggtern og saglig made, fremszette forslag til lgsning af problemer. Ved at ggre dette skal
elever slutte op om ideen om klassen som et lgsningsorienteret og demokratisk arbejdende
feellesskab. Nar Jakob reagerer skarpt pd udsagnet om klassen som en "lorteklasse”, er det
fordi dette udsagn er i modstrid med selve det, som han med "klassens tid” arbejder pa at
etablere; en god klasse. Hans advarende replik til eleverne - "jeg hdber i hgrer det” - inde-
holder et budskab om, at den slags udtalelser er kontraproduktive for ideen om klassen som
feellesskab. Bestrabelser pa at skabe klassen som et sted, hvor der er plads til de enkelte
elevers forskellighed - mader at erfare og opleve pd, mader at vare og leere pa - ses at in-
debeere et arbejde pa at skabe en form for feelles indstilling. Leerere og peedagoger er orien-
terede mod at handtere forskellighed pa en made, sa den ikke forstyrrer dagsordenen om,
at elever skal (laere at) veere orienterede mod det faelles?>.

Disse bestraebelser rettet imod pa samme tid at anerkende elevers forskellighed og at etab-
lere et 'klassefeellesskab’, hvor forskellighed nedtones, antager yderligere en dimension i
form af sondringen mellem drengegrupper og pigegrupper. Trivselsproblemer - forstdet
som konflikter mellem elever - omtales ofte som noget, der handler om, at en pige- eller
drengegruppe fungerer darligt. Dette er en forstdelse, der deles pa tveers af leerere og paeda-
goger pa de to skoler, og refererer til konkrete erfaringer af, at eleverne danner venskabelige
relationer efter pige-dreng-skillelinjen. P4 Nordskolen fortaller leereren Jakob, at han har
haft AKT-leereren inde og observere i klassen, fordi han oplevede problemer i pigegruppen
(Jale). At elever deler sig - og opdeles - efter en dreng/pige-skillelinje, anfaegtes ikke som
problem i forhold til at etablere et klassefallesskab, men betragtes snarere som en forud-
saetning for det. En logisk fglge af dette er, at 'trivselsarbejdet’ ma rette sig imod at handtere
pige- og drengegrupper. Dette beskrives szrlig detaljeret og dedikeret af Kenneth, paeedagog
pa Nordskolen:

" (...) jeg er faktisk en af dem, der er allerbedst til at hdndtere pigegrupper. Og det er fordi jeg
har en [tilgang], tror jeg ogsd, lidt mere, hvor jeg sddan forteeller dem hvad jeg forventer af
dem, i stedet for at pakke ting ind og sddan og sadan. Og har ogsa opstillet nogen rammer for,
altsa hvordan man skal veere over for hinanden. Hvor drenge, drenge det er sadan anderledes,

7> Denne orientering, og den made, som den viser sig pd i ‘klassens tid’, kan forstds som knyttet til den del af folke-
skolens formal, der handler om at “forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund
med frihed og folkestyre” (Folkeskolens formal, stk. 3: Undervisningsministeriet u.a.,c). Den kan saledes forstas som
en konkret realisering af en opgave, der kan formuleres som pa den ene side at skulle tilgodese den individuelle
elevs 'behoVv’ og pa den anden side kunne realisere visionen om et “samarbejdende demokrati’. Laerernes arbejde
med at fa etableret klassen som en harmonisk og samarbejdende enhed kan yderligere reflekteres i relation til
inklusionspolitikken, der udggr et palaeg til skolen om at etablere et feellesskab, der favner alle elever.
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det kan faktisk godt pa nogle punkter vaere lidt svaerere. Folk siger altid, det er sveerere med
pigegrupper, men det er det altsa ikke, hvis du ved, hvad du ggr” (Ke5).

Set fra Kenneths perspektiv kraever trivselsarbejdet i klassen en szerlig viden om pige- og
drengegruppen, der beskrives som nogle, der naturligt har forskelligartede dynamikker.
Trivselsarbejde retter sig imod at fa elever til at fungere inden for deres gruppe, hvilket vil
sige i overensstemmelse med, hvad der forstds som en pige- eller drengegruppes logik. Ele-
verne skal leere at agere som gruppe, hvilket - her hvad angar pigegruppen - vil sige at in-
kludere andre af deres eget kgn:

"Men noget af det, der lykkes meget med de der pigegrupper, det er simpelthen at vaere inde
og sige (...) og tage fati det her med, at man siger nej til hinanden, og sige: Prgv og hgr, l eri et
feellesskab. Det nytter ikke noget, man gar og siger nej til hinanden hele tiden, fordi sa bliver
det altid den darligste, der bestemmer. Sa i vores gruppe, der tager vi som udgangspunkt, der
siger vi ja til dem, som ikke har nogen at lege med” (Ke5).

Det at etablere klassen som en social entitet synes sdledes at fordre, at man 'kender til’ ele-
vers ‘naturlige’ forskelligheder. Skolens fokus pa elevers forskellighed er pr. tradition rettet
imod differentiering efter faglige praestationer. I trivselsarbejdet betragtes det som en na-
turgiven forudsaetning, at elevers ageren er forskellig afhaengig af elevens kgn, idet pige- og
drengegrupperne forstas som nogen, der har forskelligartede dynamikker. I paedagogers og
leereres bestrabelser pa at etablere en form for overordnet faellesskab i klassen indgar det
at fa pige- og drengegrupperne til at 'fungere’ som et strategisk element og et konkret sted,
hvor der kan seettes ind. | andre sammenhaenge, som i ’klassens tid’, rettes bestrabelsen
mod at eliminere forskellighed i den forstand, at elevgruppen sgges konstitueret som en
harmonisk og samarbejdsorienteret enhed. Samlet set kan leerere og padagoger siges at
traekke pa nogle feelles forstaelser af, hvad elevers forskellighed bestar i, samt at veere ret-
tede imod at etablere et symbolsk faellesskab, der pa en og samme tid bygger pa og sgger at
eliminere forskellighed i elevgruppen?e.

Opsamling: Handlingsviden knyttet til klassen

I dette kapitel har jeg undersggt viden om den forstyrrende elev som videnspraktikker knyt-
tet til skole og klasserum. Med analyserne argumenterer jeg overordnet for, at leereres og
paedagogers praksis kan forstas som rettet imod at etablere klassen som en savel praktisk
som symbolsk stgrrelse. Den praktiske dimension handler om for leerere og peedagoger at
kunne handtere en stgrre bgrnegruppe i et klasserum og samtidig imgdekomme de krav og

76 Den norske socialantropolog Marianne Gullestad argumenterer pa baggrund af studier af det norske samfund for,
at politiske visioner om ’lighed’ i de skandinaviske velfaerdsstater kan afleeses som et udbredt ideal om at “enslig-
gore’: "equality as sameness” (Gullestad 1992,7,16). Praktikker rettet mod at etablere klassen som et symbolsk
faellesskab kan i lyset heraf overvejes som realiseringer af en sddan nationalkulturel tilbgjelighed til at fortolke ide-
aler om lighed og inklusion som et ideal om en vis ‘enshed’. Som vist omfatter dette dog ikke den forskellighed, der
ses knyttet til kgn; dynamikker i drenge- og pigegruppen betragtes som ’naturligt’ forskelligartede og dermed at

ligge udenfor ensligggrende bestrabelser.
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forventninger, som curriculum og skolelovgivningen afstikker. Med den symbolske dimen-
sion henvises til de Igbende bestrabelser pa at etablere klassen som et faellesskab, hvor den
enkelte elev skal leere at tilsidesaette egne interesser og behov og i stedet taenke og agere
som del af en gruppe.

Gennem kapitlets analyser peger jeg pa nogle gennemgaende traek ved de processer, hvor
viden om den forstyrrende elev bliver til i klasserummene: For det fgrste det forhold, at
kroppe, rum og ting er distribuerede, det vil sige opdelte og fordelte, som det eksempelvis
er tilfeeldet i klasserummets zoneagtige opdeling og med fordelingen af ting mellem aktg-
rerne. For det andet at praktikker realiseres og bliver virkningsfulde via sammenkoblinger
af bestemte kroppe, ting og zoner, for eksempel klokken-laereren-kontorstolen-tavleomra-
det, mens visse andre forsgg pa koblinger, som paedagogen-klokken-osv., ikke sa let kan
etableres som legitim. For det tredje at tid og temporalitet synes at udggre en dynamisk
komponent i ovenstdende; der kraeves en fornemmelse for hastighed, varighed, udstraek-
ning og hyppighed, der kobles med kontinuerlige afleesninger af elevers kropslige udtryk.
Og for det fjerde at disse struktureringer af tid, rum, kroppe ikke udggr nogen sikkerhed for,
at forstyrrelser ikke opstar; snarere kan de ontologisk betragtes som en form for 'grund’,
hvorpa forstyrrelser lgbende udspiller sig. Videnspraktikker i klasserummene er saledes
kendetegnet ved at veere rettet imod at etablere en orden, der samtidig fremstar som skrg-
belig; lzerere og paedagoger kan ikke veere sikre pa udfaldet af deres bestrabelser. Derfor er
et vaesentligt traek ved viden om den forstyrrende elev, som den foldes ud i klasserummene,
at den hele tiden bliver til og justeres i samspil med rummene, tingene og de andre bgrn og
voksne.

Med kapitlets analyser etablerer jeg en karakteristik af, hvad man kan betegne som en spe-
cifik form for handlingsviden; en komplekst sammensat viden, der er bundet op pa at skulle
fa en gruppe af bgrn til at fungere som klasse. Det er en viden, der lever i og overleveres i en
praktisk form, idet den er indbygget i kroppe og materialitet og sdledes i traditioner for at
‘ggre skole’ i danske klasseverelser (Jf. Callewaert 2001,127). Imidlertid ma de konkrete
udtryk, som denne viden antager i en nutidig skolekontekst, ogsa forstas som handteringer
af forventninger og rammer for folkeskolen. At Sydskole-laerernes ritualiserede praksis
fremstar som fornuftig og ngdvendig, kan blandt andet forstas i lyset af det aktuelle fokus
pa elevers praestationer og 'classroom management’ som metode til at skabe effektive lze-
ringsmiljger (Krejsler og Moos 2014; Landahl & Lundahl 2017). Handlingsviden skal saledes
ikke alene forstds som lokalt forankrede udtryk for en habituelt oparbejdet praktisk kunnen,
men influeres ogsa af aktuelle paedagogisk-politiske palaeg til skolen, der medfgrer at denne
handlingsviden forekommer legitim og ngdvendig for de implicerede.
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Analyserne i dette kapitel - elever der popper op - stiller skarpt pa, hvordan elever bliver til
som forstyrrende i skolen. Med afseet i min konstruktion af klassen som praktisk og norma-
tivt organiseringsprincip undersgger jeg, hvilke former for elevdeltagelse, der fremkalder
de voksnes bekymringer og indgriben. I fgrste del af kapitlet viser jeg, hvordan deltagelse,
der vurderes at veaere enten 'for lidt’ eller 'for meget’, er genstand for opmarksomhed hos
klassens voksne: En opmaerksomhed, der dels handler om at hdndtere eleven her og nu, dels
om at tilskrive elevens adfzerd mening ved at finde frem til ‘arsagen’. [ den efterfglgende del
af kapitlet viser jeg sdledes, hvordan specifikke elevers forstyrrelser sgges placereti en pro-
blemdynamik, der ggr elevens ageren forstaelig. Jeg undersgger her, hvordan nogle arsager
figurerer som en art kollektive repraesentationer af den forstyrrende elevs natur og peger p3,
hvordan disse forstdelser er socialt situerede i den forstand, at de knytter sig til forteellinger
om ‘'omradet’: Skoledistriktet med dets forzeldre og bgrn.

Deltagelsesmader, der bliver forstyrrende

Nar leerere og paedagoger i interviewene taler om udfordringer i deres arbejde, omhandler
det dels klassen, og hvordan de far den til at fungere som en "god klasse”, dels udfordringer
med enkeltelever - en problematik, der hyppigt omtales som elever, der "popper op” (fx
Th13; Ha18) 77. Der synes at vere en faelles erfaring og forstdelse af, at problemer med at fa
en klasse til at fungere kan vise sig som en generel, kollektivt udbredt uro eller i form af
specifikke elevers problematiske pavirkning af klassemiljget. De voksnes ‘radar’ kan siges
at veere tunet ind pa begge former for forstyrrelser, der betragtet ud fra klasserumsobser-
vationerne ses at udggre en sammenflettet kompleksitet. Som vist i det foregdende kapitel
er praktikker i klasserummene rettede imod at fa styr pa denne kompleksitet og herunder
at etablere ro og harmoni blandt eleverne. Der er tale om et vedvarende kalibreringsarbejde,
der imidlertid altid kun lykkes delvist; elever popper lgbende op.

Den forstyrrende elev er her en elev, hvis deltagelse i klassen opleves som ikke adaekvat. Ud
fra observationerne og interview med leerere og peedagoger ses der en generel sondring
mellem to hovedtyper af elever, hvis deltagelse pakalder sig opmaerksomhed og vaekker be-
kymring: De elever, hvis ageren i klasserummet tolkes som for meget, og de, hvis deltagelse
tolkes som for lidt’8. Hvad den fgrste gruppe angar, sa kan for meget antage forskellige for-
mer: At vaere kropsligt i bevagelse pa tidspunkter, hvor man forventes at vaere i ro, at tale

7 Elever, der "popper op”, kan i en etnografisk tradition betragtes som en ’emisk’ term, dvs. ’kulturens’ made at
formulere sig om et faanomen pa (Harris 1979,32). Ligesom det gjorde sig gaeldende med analyserne af klassen, sa
vaelger jeg at lade disse termer indga i afhandlingens vokabular, dels idet de udtrykker en feelles forstaelse af et
fa&enomen blandt aktgrerne, og dels fordi termer som ’poppen op’ henviser til den sociomaterielle ssmmenhang,
som det indgar i. Formuleringen om elever, der "popper op”, relaterer sig til bestraebelser pa at skabe en vis orden
og homogenitet i elevers deltagelse i klassen, og kan siges at udtrykke en doxisk viden blandt skolens lzerere og
paedagoger.

78 Deltagelsestyperne for lidt/for meget er en analytisk sondring, dvs. min konstruktion af et mgnster i, hvilke former
for elevdeltagelse der ‘forstyrrer’. Nar laerere og paedagoger taler om elever, der "popper op”, refererer det som
oftest til deltagelsestypen ‘for meget’.
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nar man ikke har faet tilladelse til det, eller generelt at byde ind med svar, der tolkes som
(med vilje) skaeve eller fjollede. For meget er ogsa adfeerd, der forstds som ude af trit med
ideen om klassen som et feellesskab, eksempelvis elever, der opleves dominerende eller dril-
lende over for andre. Set gennem observationsmaterialet er det i seerlig grad elever, hvis
deltagelse er for meget, som traeder frem, idet leerere og paedagoger i seerlig grad er optagede
af at deempe sddanne elevers ageren i rummet. De elever, hvis deltagelse opleves som for
lidt, tenderer at undslippe blikket, fordi de umiddelbart ser ud til at ‘falde ind’ i klassen og
den struktur, som laerere og paedagoger forsgger at etablere’?. Laereres og paedagogers op-
merksomhed pa for-lidt-deltagende elever kommer til udtryk gennem interview, hvor de
ofte diskuteres som problemer med arbejdskapacitet og i nogle tilfeelde diskuteres som ud-
tryk for darlig trivsel.

Analyserne i det fglgende er struktureret efter de to hovedtyper af deltagelsesudfordringer,
der kan siges at veere til stede som praktiske sondringer i lzereres og peedagogers iagttagel-
ser af, hvordan den forstyrrende elev konkret tager sig ud.

For-meget-deltagelse

I 3. klasserne pa bade Sydskolen og Nordskolen er der elever, der fremhaeves eller imgdegas
som nogen, der har det med at krydse greenserne for passende deltagelse eller er i risiko for
at ggre det. Nar disse elever bliver synlige for den udenforstdende, observatgren, skyldes
det ikke ngdvendigvis den made, de agerer pa inde i klassen, men ofte at leerere og padago-
ger ofrer dem en szerlig opmaerksomhed. Ikke mindst paedagogens placering i rummet ud-
gor en indikator p3, at der er noget, der sgges holdt i ave.

Pa Nordskolen er paedagogen Sanne ofte placeret ved siden af Victoria, som hun hele tiden
forsgger at fa til at fglge den rytme og de aktiviteter, som leereren igangsaetter. Victorias
deltagelse tolkes som for meget og har veeret genstand for en del overvejelser blandt klas-
sens laerere og paedagoger. | observationsnoterne fra Nordskolen fylder Victoria da ogsa en
del, fordi hun ofte er i gang med noget andet end de andre elever, hvilket fgrer til forskellige
bestrabelser pa inddeemning fra de voksnes side. Der er ikke bevilget sarlig stgtte til Victo-
ria - det kraever at der gennemfgres et udredningsforlgb, og det har Victorias forzeldre ikke
veeret interesserede i - men i praksis ses Sanne at fungere som stgtteperson. For det meste
foregar denne stgtte som en kropslig 'deekning’ af Victoria.

Sanne sidder teat pa eller ved siden af Victoria, og lgbende fungerer hun som en, der holder
Victoria i gang med opgaver, der skal laves. Jeevnligt lzegger Sanne armen om Victoria, og ofte
roser hun hendes arbejde. En gang i mellem synes Sanne at miste talmodigheden og skaelder
ud - som i en dansktime, hvor Jakob fgrer en dialog med eleverne. En pige kommer ind i klas-
seveaerelset fra toilettet, og Victoria begynder at sige noget til hende. Sanne til Victoria: "Det er

79 Dette er en metodologisk pointe. Det kraever saledes et aktivt arbejde at fa gje pd empiriske forekomster af det
forstyrrende, der ikke er af den type, aktgrerne beskriver som ‘poppen op’. Jeg har i undersggelsesarbejdet veeret
optaget af at modarbejde tendensen til at ’lukke’ den analytiske opmarksomhed med sadanne, allerede kendte
kategoriseringer af den forstyrrende elev.
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Jakob, der taler nu”. Victoria begynder at bakse med sit penalhus. Sanne: "Hvad roder du med
NU"? (N4,7).

Pa Sydskolen synes paedagogerne ikke ved fgrste gjekast at have deres opmaerksomhed
bundet til enkelte elever. Imidlertid viser det sig, at nar der er knyttet to paedagoger til klas-
sen, skyldes det, at der er bevilget stgttetimer til Lucas. Paeedagogen Jonas, som er stgtte for
Lucas, siger om ham, at han

"eksploderer i raseri en gang imellem” (Jo11). "Nar han bliver vred, kan han ikke styre sin
affekt, kan ikke fa den ned igen, det kgrer indtil han bliver stoppet”. Imidlertid bliver der feerre
og faerre episoder hvor det sker - "han bliver bedre og bedre” (Jo18).

Jonas’ strategi har veaeret at holde sig pa afstand af Lucas, nar de er inde i klassen, for at han
ikke skal fgle sig overvaget. I stedet gar Jonas rundt og hjelper med opgaver og leegger
meerke til, hvad der sker nede blandt eleverne (Jo10). Han holder ogsa gje med, hvad der
foregdr mellem Lucas og en anden dreng i klassen, Rasmus, som ifglge Jonas har det "som
Lucas med at ga i skole og har lige sa svart ved at styre sine fglelser” (Jo20). Leereren Hanne
forteeller, at da Rasmus "gik i bgrnehave, havde han det pa samme made, hvor han blev vred
og fglte sig forurettet, og verden var imod ham pa en eller anden made” (Ha18). Men da han
kom i skole gik det rigtig godt: "han er kommet i en klasse, der kunne rumme ham, og det er
jo meget tankevaekkende kan man sige, der har intet vaeret” (...). "Han popper jo fgrst op, da
Lucas kommer. Og han er jo faktisk den, det gar ud over allerfgrst, da Lucas slar ham”
(Ha18). Leerere og paedagoger forteaeller om, hvordan det er lykkedes at “rumme” bade Lucas
og Rasmus i klassen.

For-meget-deltagelse i Klassen ses altsa iagttaget i forskellige former og imgdegdet pa for-
skelligartede mader. Victoria pa Nordskolen forstas som en, der ikke kan holde sin krop i ro,
og som derfor ma 'deekkes af’ ved, at paeedagogen sidder teet pa hende. Lucas og Rasmus, der
for det meste ses at 'falde ind’ i klassen, forstas som elever, hvis temperament er i risiko for
at lgbe lgbsk. Paedagogernes strategi er her en 'daekken af’ pa distancen; en foregribende
holden gje med optreak til problemer. De tre bgrn fremhaeves i interviewene som nogle, der
giver udfordringer i klassen, og som de voksne lgbende er optagede af at diskutere og hand-
tere.

Men ogsa andre former for elevdeltagelse tolkes som udfordrende. Gennem observations-
materialet kan man iagttage, hvordan nogle elever verbalt 'saettes pa plads’. Det er tilfeeldet
med Ahmet pd Sydskolen, som hyppigt synes at udggre en Kkilde til irritation blandt de
voksne. Som her, hvor paedagogen Martin er alene med klassen, fordi leereren Karin har mat-
tet ordne noget privat:

Eleverne sidder pa deres pladser og Martin pa en stol foran dem. Ahmet har handen oppe.
Martin: "Husk Ahmet, kun hvis det er noget der er vigtigt”. Ahmet far lov til at sige noget. Han
afbrydes af, at Karin kommer ind, lidt hektisk. Hun begynder at fortzelle om, at hun har veeret
med et familiemedlem pa hospitalet. Hun seetter sig ned og forklarer om, hvordan behandlin-
gen er foregdet. Ahmet har handen oppe og spgrger, om han ma ga pa toilettet. Martin siger:
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"Igen”? Karin til Martin: "Er det anden gang i dette modul”? Det ma vi lige have en snak om. Til
Ahmet siger hun: "Men ga nu ud”. (S 8,2).

Ahmet imgdegds generelt som en elev, der ikke er tunet ordentligt ind p3, hvad det er pas-
sende at sige og ggre hvorndr. Selv om han i eksemplet ovenfor ggr det rigtige i form af at
respektere de voksnes fordeling af taletiden, sa imgdegas han som en elev, der rammer
skeevt i sin deltagelse. Peedagogen Martin siger om Ahmet, at han er "hungrende efter op-
merksomhed” (Ma22) og derfor kommer til at fylde for meget i klassen. Det er han dog ikke
den eneste, der ggr; ogsa Cecilie har veeret "irriterende (...) og afbrgd hele tiden, og se mig,
se mig, se mig”(MaZ22).

Samtidig med at de to elever betragtes som nogle, der kraever for meget taletid, sa forstas
deres bidrag i timerne som utilstraekkelige: "Bdde Ahmet og Cecilie har lidt det samme med,
at de kan finde pa at spille dumme, selv om de har svaret”. Men mens "det gar bedre med
Cecilie, hun saetter en aere i at blive hurtigt feerdig”, sa er det omvendete tilfeeldet med Ahmet,
der ikke pa samme made forstas som serigs i sit skolearbejde (Ma23).

De to elevers "hungren’ efter opmarksomhed betragtes saledes som en deltagelse, der er for
meget, ogsa selv om den i det store og hele synes at fglge spillets regler i klassen. Nar elever
markerer for ofte, og seerligt med ting der af de voksne ses som irrelevante for undervisnin-
gen, opleves de som irriterende. Det er en elevdeltagelse, der ses som ude af trit med, hvad
der gavner det feelles, og som leeses som selvcentreret og barnlig adfzerd.

Ogsa pa Nordskolen ses en tendens til, at visse elever opleves som nogen, der fylder for me-
get. Som pa Sydskolen er det elever, der pa den ene side kan siges at 'falde ind’ i klasserum-
mets rytme og regler, pd den anden side opleves som nogen, der 'overggr’ deres deltagelse.
Det geelder pigen Amira, der ofte ivrigt markerer, som her i matematiktimen, hvor Therese
er ved at forteelle eleverne om, hvor skolefotograferingen skal foregd. Amira raeekker handen
op: "Jeg vil sige det”! Therese, hgj, bestemt stemme: "Nej, du ma ikke, for du afbryder mig
hele tiden”! (N2,1). Som det ogsa ggr sig geldende for Ahmet og Cecilie, sa lzeses Amiras
deltagelse som for meget, idet den ses som en, der ikke respekterer klasserummets fordeling
og brug af taletid. Det er en orden, der forventes genkendt og delt af eleverne i form af en
fornemmelse for, hvornar det er passende at byde ind med tale og om hvad.

For-lidt-deltagelse

En anden type af elev-deltagelse, der af leerere og paedagoger sgges imgdegaet, kan karak-
teriseres som en for-lidt-deltagelse. Her er der tale om en opmaerksomhed rettet imod ele-
ver, der vurderes at veere for stille og for lidt aktive i undervisningstiden. Hvor for-meget-
deltagelse tolkes som en slags "ustyrlighed’, der kan pakalde sig en vis irritation, sa ses for-
lidt-deltagelse oftere at affgde en alvorspraeget bekymring hos klassens voksne. Sddanne be-
kymringer udtrykkes gennem interviewene og kan anga, dels hvordan eleven gar til skole-
arbejdet, dels hvordan eleven trives i skolen.

97



Kapitel 7. Elever, der "popper op”

Pa Nordskolen forteeller leerer Jakob om Oliver, der aldrig har varet "udad-reagerende”,
men er "en lidt stille dreng”, der har veeret "lidt sveer at fa i gang med at arbejde” (Jall).
Netop elever, der opleves som ikke 'selvkgrende’, er noget, der reageres p3, og der er en
opmarksomhed pd, hvad arsagen kan veere til dette. Hvad Oliver angar, sa har han vearet
igennem et udredningsforlgb og siden faet en diagnose; noget som igangsattes i samarbejde
med forzeldrene, der var bekymrede for ham. Ogsa Benjamin har veeret hos skolepsykolo-
gen, fordi "han har nogle udfordringer med hukommelsen, og sd er han helt sikkert ogsa
ordblind, det er jeg ikke et gjeblik i tvivl om, selvom han ikke er blevet testet for det” (Ja22).
Jakob beskriver sdledes Benjamins udfordring som "kognitiv”; der er ikke tale om mang-
lende vilje, men derimod om en svag kapacitet - hvilket har udlgst specialundervisning til
Benjamin (Ja22).

Pa Sydskolen er der blandt leerere og paedagoger en bekymring omkring Josephine, der be-
skrives som en "stille, men deltagende pige” (Hal). Nar Josephines deltagelse i klassen alli-
gevel betragtes som problematisk, angar det ikke primaert hendes arbejdsindsats, men der-
imod hendes tilbageholdenhed: "Det er sadan noget med, at hun gar i baglas, nar hun skal
progve noget nyt. Sa bliver hun fuldsteendig lille og graeder og traekker sig ind i sig selv”
(Ma12). I undervisningstiden ggr Josephine ikke meget vaesen af sig og er saledes ikke en
elev der ‘popper op’ - undtagen en dag, hvor hun begynder at greede i matematiktimen.

Det at veere for stille og at mangle ga-pa-mod i arbejdet er en form for deltagelse, der virker
forstyrrende i de voksnes bestrabelser pa at etablere klassen som et miljg praeget af trivsel.
Elever, der er for stille, er et fenomen, som stgttepaedagogen Jonas er opmaerksom pa i hver-
dagen og mener serligt er pa spil blandt piger:

”Altsa jeg kan ikke 1i’ hun er sa stille. Og dem er der flere piger af, ik’. Og dem vil jeg ogsa have
fati, i de andre klasser. De skal kunne li at ga i skole” (Jo 20).

Nu hvor det ifglge Jonas gar bedre med Lucas, kan han bruge tiden pa at hjelpe de elever,
der opleves som stille. Det er noget han forsgger at ggre ved at lave sjov og skabe en afslap-
pet stemning i klassen:

” Og sa er der nogen af de sma piger, som jeg er begyndt at tage mig af (...) Sa dem, der er meget
stille, dem skal jeg have op og grine” (Jo20).

At deltage adaekvat i klassen handler siledes ikke alene om at kunne ‘falde ind’ i arbejdet og
dets rytme, men ogsa om at bidrage med synlig energi til samvaret i klassen. Selv om det at
vere stille pa mange tidspunkter er det, der kraeves for at vaere elev, sd udggr for megen
stilhed et problem, idet det tolkes som en tilbagetrukkethed, en for-lidt-deltagelse. Hvor de
voksne, hyppigt paedagogerne, er optagede af at ’"deempe’ de for-meget-deltagende elever, sa
er de her omvendt orienterede mod at opmuntre de for-lidt-deltagende. Denne opmuntring
kan bestad i, at leerere og paedagoger forsgger at holde disse elever i gang med arbejdet med
deres opgaver og har en ekstra opmarksomhed pa, om de har brug for hjelp. At muntre op
kan ogsa veere primaert rettet imod at styrke elevens ga-pa-mod og lyst til at ga i skole; en
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forventning til deltagelse, som den for-lidt-deltagende elev ses at udfordre. Som formuleret

af Jonas om hans bestrabelser pa at fa Josephine ‘'muntret op’: "Ja men altsd, dh - hvis jeg
kan fa hende til at skraldgrine hgijt, inde i klassen! Det synes jeg er en succes for mig” (Jo20).

lagttagelsesviden og forklaringsviden

Der er sdledes blandt leerere og paedagoger en fzlles forstdelse af, at visse former for elev-
deltagelse kalder pa en serlig opmerksomhed og indsats. Denne praksis med at udpege
ikke adaekvate deltagelsesmader med henblik pad at kunne sztte ind over for dem vil jeg
betegne som iagttagelsesviden.

lagttagelse kan betragtes som en bestanddel i den handlingsviden, jeg har beskrevet som
bzerende i aktgrernes bestraebelser pa at etablere klassen: Leerere og paeedagoger har en kon-
stant opmarksomhed pa elevers deltagelsesmader, og der ’skaeres til’ og justeres lgbende
pa den samlede elevkrop. Som sddan indgar iagttagelse i det, jeg har kaldt kalibreringsar-
bejdet. Men iagttagelsesviden antager en mere distinkt form i de processer, hvor leerere og
paedagoger bemarker enkeltelever, hvis deltagelse vaekker bekymring. | sddanne situatio-
ner kategoriseres elevens deltagelsesudfordring inden for et spektrum mellem 'for lidt’ og
'for meget’, og som vist foregar der blandt personalet i de to klasser Igbende drgftelser om-
kring sddanne elever.

Kendetegnende for leerernes og peedagogernes overvejelser er, at de er optagede af at etab-
lere forklaringer pa, hvorfor nogle elever ikke ‘falder ind’ i klassen, og hvordan de sa skal
handteres. Det udggr saledes et opmeerksomhedspunkt hos leerere og paedagoger at fa pla-
ceret en elevs forstyrrelse i en tilgrundliggende arsag. Ud over handlingsviden og iagttagel-
sesviden indfgrer jeg derfor en tredje kategori - forklaringsviden - der henviser til praktikker,
hvor aktgrerne er optagede af at fa stabiliseret forstyrrelsen i en eller flere arsager.8°

Forklaringsviden ma - ligesom handlings- og iagttagelsesviden - forstas som en viden, der
lgbende etableres. Forklaringsviden spiller sig sdledes ud i en konkret sociomateriel prak-
siskontekst, men skal ikke alene betragtes som lokal’. Analyserne vil pege p3, at forklarings-
viden knytter sig til nogle grundforstdelser, der er forankrede i et stgrre socialt rum. Som
beskrevet i athandlingens metodologi-afsnit er grundforstaelser en made, hvorpa jeg i felt-
skitse [ analytisk indkredser feltlogikker. Forklaringsviden kan siges at have flere praktiske
funktioner: Den forsyner den forstyrrende elev med et betydningsindhold, som ggr denne
elev til et genkendeligt - og forstaeligt - feenomen. Samtidig ggr forklaringsviden det poten-
tielt muligt for aktgrerne at tale om og samarbejde om elever. Og endelig ses forklaringsvi-
den at fungere som pejlinger af, hvordan eleven skal handteres®1.

80 Jeg traekker her pa Staf Callewaert, der i sin lzesning af Bourdieus praktikteori sondrer mellem handlingslogik og
forklaringslogik (Callewaert 2001,127).

81 De amerikanske STS-teoretikere Geoffrey Bowker og Susan Leigh Star argumenterer for, at klassifikationer fun-
gerer som objekter for samhandlen mellem aktgrer: De muligggr, at noget kan handteres pa tveers af institutionelle
og organisatoriske graenser (Bowker & Star 2000,15-16).
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I de fglgende afsnit viser jeg, hvordan forstdelser af arsager til elevers forstyrrelser tager sig
ud i konteksten af de to klasserum. Jeg har her ogsa fokus pa eventuelle forbindelser mellem
aktgrernes iagttagelser af forstyrrende elever, aktgrernes forklaringer pa elevers forstyrrel-
ser, og hvordan de handler i relation til sddanne elever. Jeg arbejder ikke ud fra en antagelse
om, at der ngdvendigvis kan iagttages sddanne logiske forbindelser, men snarere med en
analytisk opmeaerksomhed pa tilstedeveerelsen af den slags relationer og deres praktiske be-
tydninger - eksempelvis ved at give retning for mader at imgdega elevers forstyrrelser pa.

For meget/for lidt: Hvorfor og hvordan?

Analyserne i det fglgende er struktureret efter nogle temaer, som peger pa tilstedeveerelsen
af forskellige grundforstdelser i det empiriske materiale, nemlig diagnosen, relationer og
gruppedynamik, foraeldrene og opdragelsen samt omrddet. Endvidere viser jeg med temaet
det endnu ubestemmelige, hvordan laerere og paedagoger er optagede af at fa stabiliseret en
elevs for-lidt-deltagelse i en arsagssammenhaeng.

Diagnosen

Betragtet pa tveers af typerne for meget/for lidt-deltagelse er der elever, hvis forstyrrelse
forstas som knyttet til barnets egen konstitution; det vil sige antages at veere medfgdt eller
pa anden made iboende i barnet. I nogle tilfeelde er denne forstdelse via eksperters mellem-
komst slaet fast som et faktum, i andre tilfeelde fungerer den som en hypotese, der endnu
ikke er undersggt eller bekraeftet. Nar Lucas pa Sydskolen opleves som en dreng, der ikke
kan ’styre sin affekt’ og nogle gange bliver for vred, s henfgres det for det meste til den
psykiatriske diagnose, som han har faet stillet, og som ogsa har betydet, at paedagogen Jonas
er blevet ansat som stgtte for ham. Victoria, hvis deltagelse i klassen pa Nordskolen betrag-
tes som (alt) 'for meget’, har derimod ikke vaeret igennem et udredningsforlgb, idet hendes
forzeldre har frabedt sig det. Imidlertid siger leerer Jakob, at der ikke hersker tvivl om, at
Victoria ville blive diagnosticeret, hvis hun blev undersggt:

”Sa har vi Victoria, som heller ikke har nogen diagnose, men som skolepsykologen har sagt til
foraeldrene og til mig, at hun har aldrig set sa tydeligt et eksempel pa ADHD. Men det er ligesom
ikke blevet testet, men hun har jo nogle udfordringer med noget uro i hvert fald, ikke” (Ja22).

Fraveret af en diagnose eller anden arsagsforklaring har betydet, at der ikke er sggt om
stgttetimer til Victoria, men som vist fungerer klassepaedagogen Sanne i praksis som stgtte
for hende. I Igbet af perioden, hvor feltarbejdet finder sted, far en anden af klassens elever,
Oliver, imidlertid stillet diagnoserne ADHD og OCD og fglgelig bevilget stgttetimer. Situati-
onen handteres af ledelsen ved, at de fleste af Sannes timer i klassen konverteres til stgtte
for Oliver. Det betyder, at hun i mindre grad kan sidde hos Victoria. Efterfglgende har de
voksne forsggt at flytte Victoria til et sted i klassen, hvor hun ikke forstyrrer de andre, og
senest har de faet lavet en skeermet plads til hende inde i klassevarelset (Th12).
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Som forklaringer af den forstyrrende elevs forstyrrelser ses diagnoser ofte at fungere som
"fakta’ eller indiskutable drsagsforklaringer - og som nogle, der direkte efterspgrges. Denne
efterspgrgsel kan komme fra forzeldrene, som i tilfzeldet med Oliver, eller fra leerere og pee-
dagoger, som i eksemplet med Victoria. @nsket om at tilvejebringe en forklaring pa elevens
forstyrrelse i form af en diagnose er her forbundet med muligheden for at fa et par ekstra
’haender’ i klassen - skgnt skoleledelsernes gkonomisering med personalets tid ikke altid
medfgrer flere heender.

Diagnosen, eller mistanken om en sddan, ses at veere betydningsfuld for, hvad der forekom-
mer meningsfuldt at teenke og ggre. Som vist imgdegds sddanne elevers deltagelsesudfor-
dring hyppigt gennem paedagogens arbejde med at deempe eller opmuntre eleven, samtidig
med at leereren er optaget af at drive undervisningen fremad. Med diagnosen fglger typisk
forventninger hos personalet om ekstra ressourcer og stgtte, dels i form af paadagogtimer,
men ogsa i nogle tilfzelde 'behandling’, hvilket szerligt ses at komme pa tale omkring ADHD-
diagnosen. Pa Nordskolen har de talt om, at Victoria ville have gavn af medicin, hvilket dog
den 'manglende’ diagnose udelukker. Therese:

”(...) vores skolepsykolog (..), den vi havde pa det tidspunkt, hun er meget imod at medicinere
bgrn, men hun mente faktisk at Victoria ville veere et godt emne til at fA medicineret mod sin
ADHD. Fordi det ville hjeelpe hende. Men nu ma hun jo s laere at tackle det” (Th13).

Ogsa Jakob mener, at medicin ville vare en lgsning i tilfeeldet med Victoria:

"Jeg er faktisk meget lidt for medicinering og sddan noget, jeg synes sjeldent, jeg synes ikke,
jeg ser det som en seerlig farbar vej, fordi man godt kan ggre andre ting fgr, i hvert fald. Men
hvis der ligesom ikke bliver gjort andre ting - jeg mener, at der er nogle forskningsresultater
der viser, at bgrn med ADHD, hvis de far medicin tidligt, har bedre muligheder for at blive
trappet ud af det” (Ja23).

Forstdelser af, hvad der er fornuftigt at ggre i relation til elever med diagnoser, kan siges at
rette sig imod elevens krop. Dels i klasserummet, hvor disse elever skal opmuntres, men
iseer, deempes, via paeedagogens vedholdende justeringer af elevens deltagelsesmade i klas-
sen. Men ogsa i teenkningen om, at elevens forstyrrelse med fordel kan 'ordnes’ biokemisk.
Elever, hvis deltagelsesudfordring placeres i en diagnose, betragtes sdledes ikke som nogle,
der skal tales til rette eller er modtagelige for kollektive henstillinger om at ’falde ind’. I og
med at elevens forstyrrelse forstas som forankret i elevens biologiske konstitution, sd be-
tragtes den af leerere og padagoger som noget, der kalder pa stgtte og ekspertise udefra.

Ud over at seette retning for hvad der bliver meningsfuldt at ggre i relation til specifikke
elever, sa synes en forklaring med diagnosen ogsa at have den mere grundleggende funk-
tion, at en elevs forstyrrelse kan placeres et sted og dermed bliver til noget genkendeligt.
Diagnosen ses gennem interviewene at fungere som en alment anerkendt kategori, der bi-
drager til at diagnosticerede elever - pa tvers af de for meget og for lidt-deltagende - bliver
til som en seerlig type af forstyrrende elever. Da Jakob forteeller mig om ’sin’ klasse og sine
erfaringer med den, siger han:
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”0Og sd er der mange diagnoser, altsd, som jo ggr, at de har nogle helt andre vilkar. Vi har Ben-
jamin (...), sa har vi en Ella, som jeg ikke kan huske hvad hendes diagnose hedder, men det er
sadan noget i Asperger-spekteret et sted” (Ja 21-22).

Diagnosen fungerer som en kategori, der i sig selv rummer en sandhed om eleven. Diagnoser
behgver ikke forklares, men ses i sig selv at fungere som forklaring, som nar Jakob betragter
sine udfordringer med klassen som pa den ene side et spgrgsmal om at fa sat “rammerne”
tydeligt op, pa den anden side som grundet i, at der er "mange diagnoser” i klassen (Ja21).
Diagnoser fungerer som en slags bekreeftelse af, at de udfordringer, laereren har, ikke alene
skal tilskrives hans evner som laerer, men ogsa skyldes forhold i eleven.

Men det er ikke kun leereren, diagnosen aflaster for ansvar. Elever, der 'har’ en diagnose,
fremstar gennem interviewene generelt som nogen, det er synd for; bgrn, der uheldigvis er
fangetideres biologi, og som sddan er uskyldige i deres deltagelsesudfordring. Ligeledes ses
forzeldre, via diagnosen, frikendt for at veere ophav til elevens forstyrrelse, skgnt der er en
opmarksomhed pa, hvorvidt foraeldrene er en god stgtte for deres diagnosticerede barn.
Som her Jonas om Lucas’ forzeldre: "der vil ham det bedste og bakker 100 % op om skolen”
(Jo18).82 Diagnoser er diagnoser, men kan tilgds mere eller mindre hensigtsmaessigt.

Relationer og gruppedynamik

[ empirien er der ogsa tilkendegivelser af, at diagnoser ikke ngdvendigvis bidrager med at
forstd og handtere elevers deltagelsesudfordringer. Det ses serligt hos flere af padago-
gerne, der enten er meget lidt orienterede imod at tale om elevers forstyrrelser i form af
diagnoser eller direkte udtrykker en distance til dem, som her stgttepszedagogen Jonas om
Lucas:

"Han har en eller anden udefinerbar diagnose, han er blevet udredt (...). Og den hedder noget
L 48, tror jeg hans diagnose hedder. Og det gar jeg altsa ikke op i den slags. Om han er autist
eller Asperger eller ADHD og - jo, det kan forklare nogen ting, men det @ndrer ikke ved min
made at ga til ham” (Jo18).

Distanceringen til diagnoser forklarer Jonas blandt andet med, at de ikke hjeelper ham til at
handle, og her og andre steder taler han om, hvordan han har udviklet sin egen made at
arbejde med "relation” pa (Jo7). I forhold til Lucas har han udviklet et "kodesystem”:

"Men sa har vi lavet sma kodeord og lyde (knipser med fingrene) til hinanden (...) ved at
knipse, sa kigger han lige - pas nu pa”! (Jo11).

Jonas forteeller om, hvordan 'systemet’ her handler om, at Lucas ikke skal fgle sig udstillet:
”[han vil] jo ikke vaere speciel, han ville helst have, at jeg var usynlig, sa de andre ikke opda-
gede, at han havde en” (Jo11). I sin orientering er Jonas optaget af, at Lucas skal blive en del
af klassen, blandt andet ved at forebygge at der opstar situationer, hvor Lucas stikker ud
som anderledes. [ Jonas’ optik bidrager diagnosen til at udpege Lucas som sarlig; men, siger

82 Denne "uskyldighed’ bliver ikke mindst synlig, fordi der er andre tilfaelde, hvor eleven og foraeldrene tilskrives en
form for ansvar for forstyrrelsen - sddan som det skal vises i afsnittet 'Foraeldrene og opdragelsen’.
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han, man skal huske p3, at "langt hen ad vejen er han en almindelig dreng. Det gar galt en
gang i mellem, men det ggr det for alle drenge pa 9 ar en gang imellem” (Jo11).

Et fokus pa at fa alle elever til at trives i klassen praeger ogsa interviewet med paedagogen
Kenneth pa Nordskolen. Ligesom Jonas beskriver Kenneth, hvordan han arbejder med "re-
lationer” i klassen; et arbejde han fremhaver at have meget erfaring med og veere dygtig til.
Konkret har han fokus pa, hvordan "drengegruppen” og "pigegruppen” i klassen fungerer
(Ke5). Ifglge Kenneth er en af grundene til at han har succes med sit arbejde, at han ved
noget om dynamikkerne i de to slags grupper:

"drengebgrnene har mere brug for guidning én til én”, mens "piger, de har faktisk bedst af, at
de ting der er, de bliver taget i gruppen (...) Altsa fordi pigernes, det er sa relationsbundet
meget af deres, og det handler jo sddan set om, altsa at veere med, og fgle sig som et feellesskab,
mens drengene ofte, det handler mere om det, man egentlig laver” (Ke5). I 3. x er der "ikke
noget galt med drengegruppen”, mens pigegruppen ikke fungerer sa godt, fordi den er preaeget
af nogle "meget skrgbelige piger” og nogle "lidt dominerende harper” (Ke13)83.

I Jonas’ og Kenneths beskrivelser af deres arbejde med at justere pa elevers deltagelse ses
de at traekke pa nogle felles forestillinger om, hvad der kendetegner henholdsvis pige- og
drengeelevers mader at veere pa i skolen. Samtidig peger deres beskrivelser pa, hvordan de
begge er orienterede imod bade at forstd og at handtere elevers deltagelsesudfordringer
som nogen, der grundlaeggende er afledt af - og indlejrede i - gruppestrukturer. Nar elever
"popper op” kan det haenge sammen med, at der er 'uorden’ i gruppen; at nogle er domine-
rende og andre vigende. Seerlig Kenneth formulerer dette som et spgrgsmal om, hvorvidt
eleven formar at bidrage til klassen som et feellesskab:

"Det bliver meget sddan en mig-teenkning (...) de har isoleret sig lidt omkring i nogen sma en-
heder, sa der har ikke veeret det der fallesskab som sadan, ik’ (Ke13).

Denne 'mig-teenkning’ iagttager Kenneth szerligt i pigegruppen i 3.x, og hans arbejde med at
forbedre trivslen i klassen er serligt rettet imod denne pigegruppe. Ogsa pa Sydskolen for-
teeller laerere og peedagoger om erfaringer med at arbejde med pige- og drengegrupper, og
eksempelvis forteller paeedagogen Martin om en drengegruppe, som "de har lavet en LP pd”
(Ma20)84.

At forstyrrende elever ma forstas og handteres i relation til, hvordan de indgar i en gruppe,
formuleres i mere programmatisk form af AKT-laereren Kirsten pa Sydskolen. Hun udtryk-
ker bekymring for, at der efter skolereformens indfgrelse er for lidt fokus pa "det sociale”:
’Klassens tid’ er formelt afskaffet, og fra skoleledelsens side har man sagt, at paedagogerne

ma tage sig af "det sociale” i USU-tiden. Imidlertid mener Kirsten ikke, at paedagogerne er

83 Her ses sondringen 'for meget/for lidt’ igen pa spil, nu i forhold til elevers deltagelsesmader i pigegruppen. Pee-
dagogens opgave beskrives i forleengelse heraf som det at ’slibe kanter’ af nogle elever og det at opmuntre andre.
84 LP, forkortelse for LP-modellen, er udviklet af den norske professor i paedagogik Thomas Nordahl og bygger pa et
systemteoretisk grundlag. Den retter sig imod at give leerere og paedagoger redskaber til at analysere de faktorer,
”som udlgser, pavirker og opretholder adfeerds-, trivsels- og laringsproblemer” (EMU 2018). Modellen anvendes
pa ca. 500 folkeskoler i Danmark (Aabro 2016,45).
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uddannet til denne opgave - de er mere "vant til at arbejde med aktiviteter” (S7b,2). Den
manglende opmaerksomhed pa "det sociale” mener Kirsten skyldes, at lezererne er pressede
af, at bgrnene skal praestere mere. Der er brug for noget mere felles - "der hvor bgrnene
kigger hinanden i gjnene og taler sammen” (S7b,2).

Interviewene med Jonas, Kenneth og Kirsten formidler altsa en forstaelse af, at elevers ud-
fordringer skal betragtes i den deltagelseskontekst, gruppen udggr. Frem for at stedfeeste
problemer i elevens indre far relationer og samspil her forrang som forklaring, hvilket sam-
tidig udstikker en retning for, hvad der skal ggres: Udfordringer skal handteres, og forebyg-
ges, gennem arbejdet med at skabe velfungerende grupper og gode sociale relationer i klas-
sen. [ interviewene udtrykkes generelt forstdelsen af, at grupper er forskellige afthaengig af,
om det drejer sig om piger eller drenge; en forstdelse der udtrykkes som "pigefnidder i pi-
gegruppen” (Jo13) og "en staerk drengegruppe, men en pigegruppe som er vildt uens”(Ja21).
Klassen forstas altsa her som en storgruppe, der funktionelt er opdelt i undergrupper -
drenge- og pigegrupper - med hver sin egenart og dynamik, der kreever 'tilrettede’ indsatser.

Det endnu ubestemmelige

Forklaringer som den psykiatriske diagnose eller relationer og gruppedynamik i klassen kan
siges at stabilisere elevens forstyrrelse som udtryk for en kendt problematik, der udstikker
nogle retninger for handling blandt skolens leerere og paedagoger. Men nogle tilfaelde af 'for-
lidt og for-meget-deltagelse’ i klasserne er endnu ikke pa denne made placeret og ses at sta
abent for fortolkning. Der foregar saledes bestrabelser pa at fa placeret elevers deltagelses-
udfordringer; hvordan de kan forstas, og hvad der kan ggres ved dem.

I perioden, hvor feltarbejdet finder sted, er der blandt leererne og paedagogerne pa Sydsko-
len en saerlig opmaerksomhed pa at finde ud af, hvad Josephines stilhed og tristhed er udtryk
for. Som del af denne proces er der etableret kontakt til skolens AKT-lzerer, Kirsten, som nu
har et forlgb med Josephine. Kirsten forteeller om, hvordan hun arbejder med at modvirke,
at Josephine fokuserer pa det darlige, det der ggr én ked af det - "nar krybdyrhjernen gar i
gang” (S7b,2). En dag, hvor hun har hentet Josephine og hendes laesemakker Rasmus i
dansktimen, sidder de to elever ved siden af hinanden pa Kirstens kontor. De har sldet op i
laesebggerne, og Kirsten opfordrer dem til at skiftes til at leese hgjt. Josephine siger ikke no-
get, kigger ned i bordet, og det bliver i stedet Rasmus, der leeser. Efter oplaesningen szetter
Kirsten dem i gang med at spille et spil og lege nogle lege. Undervejs tager Kirsten noter pa
et stykke papir (S7b,1).

Det, der sker i AKT-tiden, er, at Kirsten pa samme tid arbejder med at 'behandle’, hvad hun
ser som en dynamik bag Josephines tristhed - at primitive dele af hjernen tager over - sam-
tidig med at hun observerer Josephines deltagelse og reaktioner. Samme dag har hun ind-
kaldt til mgde med klassens leerere Karin og Hanne, hvor de skal tale om Josephine8>.

8 Det er uklart, hvorfor klassens paedagoger ikke deltager i dette mgde, men det skyldes muligvis, at mgdet er
indkaldt med kort varsel, og de er optagede af andre opgaver.
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Efter at have vendt formiddagens seance med Josephine gar de i gang med at diskutere, hvor-
dan man kan forsta Josephines udfordring. Kirsten har taget papirer frem og siger, at de skal
lave en LP pa Josephine: "Det er godt at lave en LP. Hvis der kommer en sag, sa har vi gjort
vores arbejde” (S7b3). Der er en falles forstdelse af, at Josephine er skrgbelig, og Kirsten siger:
"Det skrgbelige, hvordan far vi fyldt noget pa det”? (S7b3). De taler om, at Josephine er bange
for atlave fejl.  matematik har hun veeret bekymret over en evaluering, og de diskuterer, hvor-
vidt det er den nationale test eller den lgbende interne matematik-evaluering, hvor de ikke
"plejer” at sige, "hvilke fejl de har” (S7b3).

Hanne foreslar, at de i forhold til Josephine arbejder med "feed forward”, men Kirsten - der
har tegnet en figur pa sit papir - siger: ”Ja, men nu er du for hurtig med Igsningerne. Kan man
sige, at malet er, at hun skal blive mere robust”? (S7b4). De to leerere er enige og foreslar at
Josephine skal leere at "sige pyt” og skal "kunne tale atlave fejl” (S7b4). De diskuterer, hvorvidt
problemet er at Josephine fgler sig utryg i klassen, men Hanne siger at "klassen er sd sgde og
opmaerksomme - tit siger de ’Josephine graeder, Josephine graeder’- sa det er ikke det, der er
problemet” (S7b4). Karin forteeller, at Josephine godt kunne "tage sig sammen” i dag, da de
skulle skrive en historie; hun er blevet “mere moden” (S7b4).

Sa drejer samtalen sig over pa Josephines forzeldre, og om Josephine "far gevinst” derhjemme.
Kirsten siger, at "foraldrene er radvilde, de mangler pondus” (S7b4), og leererne kommer med
et eksempel, der understgtter denne oplevelse af forzeldrene. Kirsten siger, at Josephine er
"ekstra sensitiv”’ og spgrger leererne, om det er sadan, at hun grader, fordi hun har sveert ved
at fa hjeelp fra de voksne? Karin: "Hun far masser af hjeelp” (S7b4-5). Samtalen fokuserer nu
pa, hvad laererne konkret kan ggre for at hjaelpe Josephine: "feed forward”, inddrage Jonas, fa
de andre elever til ikke at fastholde Josephine som sarbar samt tale med foraeldrene. Mod slut-
ningen af mgdet siger Kirsten, at hun synes de skal fortsaette med analyserne en anden dag
(S7b5-6).

Ovenstaende udklip fra forlgbet omkring Josephine peger p3, at der pagar et afsggningsar-
bejde i forhold til elever, hvis forstyrrelse ikke umiddelbart kan stabiliseres i en forklaring.
Afsggningsarbejdet er pa mgdet delvist struktureret af Kirstens anvendelse af LP-modellens
systematik, hvor 'problemet’ fgrst skal beskrives, inden man gar over til formulering af mal
og handlingsforslag. Det affgder, at der fremlaegges forskellige 'bud’ pa problemets 'natur’;
en slags arbejdshypoteser, hvis sandhedsvardi overvejes ved at spille dem op imod kon-
krete erfaringer med Josephine. Den indledende indramning af Josephines problem som
‘skrgbelighed’ relateres sdledes til en hel raekke af mulige forklaringer: Skolens testkultur,
manglende robusthed eller modenhed, en ekstra sensitiv personlighed, det sociale samspil
i klassen, de voksnes stgtte samt foreeldrene. Som det ses, overvejes det for hvert tema, hvor-
vidt det forekommer som en plausibel forklaring og er noget, der kan og skal handles pa.
Imidlertid ses der ikke en orientering mod at opna en egentlig konsensus om en forklaring,
men snarere kommer de forskelligartede forklaringer til at fungere som 'brikker’ til en for-
stdelse af Josephine. Fgrst og fremmest fungerer de forskellige forklaringer som begrundel-
ser for de indsatser, der skal saettes i gang.
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Set i forhold til de for-meget eller for-lidt-deltagende elever, der allerede har en diagnose, er
der omkring elever som Josephine et dbent fortolkningsrum, som sgges udfyldt: Hvad peger
symptomet 'skrgbelighed’ tilbage pa? Det er et granskningsarbejde, som givetvis finder sted
i mere implicitte former i skolens hverdag, men som pa mgdet viser sig som eksplicitte over-
vejelser over, hvad der kan gemme sig under et symptom som ’skrgbelighed’. En forstyrrelse
som Josephines kan siges endnu at befinde sig i et greenseomrade, hvor det ikke entydigt
kan fastleegges, hvor den stammer fra. Det betyder, at flere forskellige handlinger forekom-
mer fornuftige og indgar i en proces, hvor Josephines 'skrgbelighed’ pa samme tid granskes
og handteres.

Foreeldrene og opdragelsen

I de to klasser er der elever, hvis forstyrrelse mere entydigt henfgres til foreeldrenes opdra-
gelse. Mens grunde til Josephines for-lidt-deltagelse granskes blandt en raekke af drsager,
hvor foraeldrenes 'manglende pondus’ udggr en af dem, sa er der andre elever, hvor proble-
met tilsyneladende mere enkelt kan placeres uden for skolen, nemlig hos foraldrene. Pa
Nordskolen forteeller laerer Therese om hendes udfordringer med en af drengene, der havde
faet lov til at ga pa toilettet, men begyndte at spille bold ude pa gangen.

"Og jeg skriver jo hjem til, til de her foraeldre, og siger (...): Jeg havde lavet en aftale med den
her elev om, at de matte lige ga ud og tisse, sa skulle de vaere sgde at komme tilbage til klassen
igen. Sa han holder ikke sin aftale med mig. Han vidste godt, hvad jeg forventede af ham her.
Og sa begynder mor sa at sige, at det var fordi han var treet, og det var nogle lange skoledage
0g... Men det er bare sjovt, fordi alle de andre kan godt finde ud af det” (Th32).

Videre siger Therese om denne elev, at "vi er slet ikke ude i specialbarn, han kan godt, pro-
blemet er bare, at han er ikke vant til, at der bliver sat graenser”(Th32).

Therese fremhaever denne episode som et af flere eksempler pa foraeldre, der ikke bakker
op om hendes og skolens arbejde, og hvis mangelfulde graensesaetning er arsagen til proble-
mer med bgrn i skolen. Therese havde fglt sig voldsomt provokeret, fordi moderen havde
sagt, at drengen syntes undervisningen var kedelig, og fordi hun havde anbefalet Therese at
lzese en bestemt artikel (Th32). Therese beskriver denne mor som en type af foreeldre, der
ikke stiller krav til deres bgrn og har en indstilling til leererne om, at “det er mit barn, der er
i centrum, og sa ma du rette dig ind, sa du passer til det her barn” (Th33). Som et andet
eksempel forteeller Therese om en episode, hvor hun spgrger en elev om, hvorfor han ikke
har lavet sine hjemmeopgaver:

”’ja men (...) hvorfor har du ikke lavet det der, som jeg bad dig om i gar’? 'Nej, men mor sagde,
jamen det var ikke sa vigtigt’. Sa siger jeg, 'ja men, det er ikke din mor der skal bestemme det’,
altsa” (Th35).

Elevernes forstyrrelser, der beskrives som en manglende respekt for leererens rammesaet-
ning af elevernes tid og aktiviteter, forstas som adfeerdsproblemer, der stammer fra en pro-
blematisk opdragelse. Set ud fra Thereses optik er der tale om en bestemt type af foreeldre,
der pa den ene side er for tilbagetrukne og stiller for fa krav til deres barn, pa den anden
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side er for frembrusende og kraevende over for skolen. Eleven er sdledes uden skyld i sin
deltagelsesudfordring, men ses alligevel at pakalde sig en irritation fra leererens side. Pa til-
svarende vis har laererne diskuteret Victorias forzeldre. For selv om skolepsykologen har
sagt, at hun med stor sikkerhed har ADHD, sa teenker de ogsa, at forzeldrene skal mere pa
banen:

”(..) vi har prgvet at fa foreeldrene i tale i forhold til, at man ogsa godt, selvom man har nogle
udfordringer af den slags hun har (...), kan man godt leere noget om grzenser alligevel. Og for-
eldrene er meget lidt lydhgre over for det” (Ja22).

Pa Sydskolen er der ligeledes elever, hvis forstyrrelse forstas som relateret til opdragelse.
Som tidligere vist er Ahmet og Cecilie elever, der diskuteres som nogen, der fylder for meget
i klassen, og som ofte synes at ramme skaevt i deres deltagelse. I begges tilfeelde kobles dette
til foreeldrene. Hanne siger om Cecilie, at "hende har vi veeret bekymrede for, hun fylder
rigtig meget i pigegruppen”, og Martin beskriver hendes deltagelsesudfordring som, at hun
er dominerende i klassen (Ha19, Ma22). Ifglge Hanne har foraeldrene ogsd problemer med
Cecilie derhjemme, og de er blevet opfordret til at deltage i skolens 'familieklasse’86. Det har
forzeldrene takket nej til, og Hanne bemeaerker at "vi kan jo ikke tvinge dem til det” (Ha19).

Ahmets fylden for meget i klassen henfgres ogsa til foreeldrene, men pa en made, som tilfgjer
et ekstra lag af forklaring. I interviewet med Martin spgrger jeg ham om, hvordan det kan
vaere at leerere og paedagoger tit siger til Ahmet "du ved jo godt, du skal ggre sddan og sadan”
(MB i Ma22). Martin svarer, at Ahmet

"har prinsesyndrom”, der kommer af at "han er blevet baret som en lille prins, da han var lille.
Sd da han startede (...) ndr man sagde noget til nogle andre bgrn, sa var han saddan 'er det mig,
er det mig, er det mig'? Hele tiden” (Ma22). Problemet er ikke, at Ahmet ikke kan - "han er jo
rimelig kvik” - men ikke rigtig vil: "Det der sa er irriterende ved ham, det er, at man ved, at nar
han vil, sa kan han bare. Men han sidder jo bare og ...”. Martin siger, at "det er en lang historie
med ham”; han bor alene med sin mor og har ldre brgdre, som ogsa har giet pa skolen
(Ma23).

Ahmet forstas som en elev, der bade er fagligt underpraesterende i forhold til sit potentiale,
og samtidig som en, der bryder med bestrabelserne pa at etablere klassen som en gruppe,
hvis medlemmer underordner sig en kollektivitet. I forhold til Cecilies for-meget-deltagelse
og Josephines for-lidt-deltagelse, hvor foraldrene betragtes som 'blot’ eftergivende og svage,
sa bliver foraeldrenes svaghed i Ahmets tilfeelde et forhold, der forklares med en opdragelse,
der stammer fra en anden kultur. Med betegnelsen 'prinsesyndom’ tilfgjes en forklaring, der

86 Familieklasser er et nyere faenomen i den danske folkeskole. | 2010 var der familieklasser i halvdelen af landets
kommuner. Familieklassen er en systemisk inspireret form for familiebehandlingsarbejde med fokus pa bgrns og
forzeldres relationer til hinanden og til skolen (Krab 2015). Skoleforskeren Hanne Knudsen beskriver familieklassen
som en social styringsteknologi og dens erklaerede mal saledes: ”I familieklassen far foreeldrene mulighed for at
reflektere over deres egen betydning for barnets adfaerd i skolen ved at se barnet i skolesammenhang og ved at
saette sig mal og fa respons pa deres relation til barnet” (Knudsen 2010,207). Pa Sydskolen er familieklassen orga-
niseret sadan, at foreeldre og barn indgar i et forlgb af 3 maneders varighed, hvor de cirka 4 timer om ugen deltager
i familieklassen, der ledes af skolens AKT-leerere.
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traekker pa en almen forstdelse af (drenge)bgrn fra migrantfamilier som nogle, der savner
opdragelse - som Martin udtrykker det:

"Jeg tror simpelthen bare, at han har vaeret for vant til at f3, altsa blive sagt, hele tiden, neej
hvor er det flot, hvor er du dygtig, hvor er du dygtig” (Ma23).

Set pa tvaers af skolerne og de forskellige beskrivelser af problemer med foraeldre kan iagt-
tages en konsensus om, at forstyrrende elever helt eller delvist kan henfgres til mader, for-
eldreskab forvaltes pd. Uden at ordet 'opdragelse’ naevnes, er centrum for diskussionerne,
hvorvidt og hvordan foraeldrene har magtet at opdrage bgrn pa en made, der ruster dem til
at blive skoleelever. Som sadan kan alle de naevnte elevers foraldre betragtes som svage; de
leverer ikke den vare, som der er brug for i skolen. Imidlertid ses beskrivelser af foreeldre
som svage isar at dukke op pa Sydskolen, mens billedet pa Nordskolen er mere mudret: Pa
den ene side tales der her om skolens og klassens forzldre som ressourcestaerke, pa den
anden side opleves nogle af disse foraeldre som svage, fordi de ikke gnsker eller magter at
stille krav til deres barn.

[ forteellingerne om de 'darligt opdragede’ elever pa Nordskolen ses en forstaelse af forzael-
drene, hyppigt mgdre, som nogle der sztter deres eget barn i centrum frem for at bakke op
om leererens arbejde. De betragtes som nogle, der underminerer leererens autoritet over for
eleven frem for at understgtte den, og som endog tillader sig at korrekse leereren. Disse for-
teellinger formidler et billede af forzeldre, der ikke er optaget af at fa barnet til at tilpasse sig
skolen, men derimod at fa skolen til at tilpasse sig deres barn. Denne foraeldretype beskrives
som en variant af den ressourcestaerke foralder, der imidlertid ikke betragtes som en res-
source, men som et problem for leereren og skolen.

Pa Sydskolen tales ogsa om, at der er elever med ressourcesteerke foraeldre i klassen (Ha13).
Imidlertid er det ikke sddanne foraeldre, der problematiseres, men derimod de, der beskri-
ves som 'svage’ foraeldre. Der kan iagttages en sondring mellem pa den ene side svaghed i
opdragelsen hos nogle 'danske’ foraeldre overfor en svaghed i opdragelsen i de 'tosprogede’
bgrns familier. Beskrivelserne af Josephines forzeldre som nogen der "mangler pondus”,
fremstar sdledes som en neutral og ikke-kulturlig stgrrelse over for "prinsesyndromet”, der
udggr en feerdigpakket forklaring, som traekker pa et saerligt billede af opdragelse i "tospro-
gede’ familier. Selvom der i beskrivelserne af Ahmets opdragelse er lighedstraek med de be-
skrivelser, Therese giver af nogle af de ressourcesteerke mgdres opdragelse pa Nordskolen
- dvs. som en opdragelse, der ggr barnet selvcentreret - s forstds Ahmets foreeldre ikke
som ressourcestaerke, men som svage. Dette ses knyttet til, at Ahmet bor alene med sin mor,
og at der er "en lang historie” med familien pa skolen.

Opdragelse som forklaring ses altsa differentieret efter sondringer mellem forskellige typer
af foraeldre og de opdragelsesmgnstre, der forstds som szerlige for dem. Som vist er der pa-
ralleller mellem beskrivelserne af svage og eftergivende forzeldre pa bade Nord- og Sydsko-
len, der imidlertid forklares med henholdsvis ressourcesteerke og ressourcesvage foraldre;
for de sidstnaevnte knyttet til en 'anderledes’ opdragelsesform i migrantfamilier. Denne for-
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skel kan ses at fa betydning for, hvordan man pa skolerne har besluttet at handtere 'opdra-
gelsesproblemer’. P4 Sydskolen er familieklassen et tiltag, som flere af klassens elever og
foreeldre er, eller har veeret, henvist til; eksempelvis Elif og hendes mor, der beskrives som
"svag” (Hal9). Pa Nordskolen er der ikke oprettet en familieklasse: De ’ressourcestaerke’
foraeldre teenkes tilsyneladende ikke som en del af en familieklasses klientel.

Pa tveers af de forskellige beskrivelser af ‘opdragelse’ som forklaring ligger der et element
af moralisering over for foreeldre. Hvor den psykiatriske diagnose eller problemer i drenge-
og pigegrupper stabiliserer forstyrrelser i henholdsvis barnets indre eller i klassens grup-
pedynamikKer, sa sker der med 'opdragelse’ som forklaring det, at problemer tilskrives for-
zldrenes mangelfulde evner eller vilje til at ggre barnet til en god skoleelev. Gennemgaende
er der i talen om forzeldre til forstyrrende elever et sarligt fokus pa mgdre og pa, hvordan
badde ressourcesterke og -svage mgdre kan udggre et problem i forhold til deres bgrns sko-
legang.

Analyserne i den resterende del af dette kapitel vil vise, hvordan kategorien opdragelse er
knyttet til kollektivt udbredte forstaelser af de enkelte skoler og deres elever og forzldre.
Hermed fgjes et yderligere analytisk lag til den forklaringsviden, som jeg har beskrevet i det
foregaende.

Omradet

Blandt personalet pa de to skoler kan iagttages nogle forestillinger om, hvad der kendeteg-
ner 'deres’ skole i relation til andre skoler i kommunen. Analyserne i det fglgende stiller
skarpt pa disse forestillinger, der i materialet tager form af fortaellinger om omrddet og den
enkelte skoles sarlige traditioner, opgaver og styrker.8” Det vises endvidere, hvordan for-
teellingerne om omrddet medvirker til at forme de mader, hvorpa elevers forstyrrelser tol-
kes og handteres.

Sydskolen: "En seerlig &nd”

De to leerere Hanne og Karin har begge varet pa Sydskolen i mange ar. I interviewet forteel-
ler de om, hvordan Sydskolen er en skole, hvis paedagogik er praeget af en szerlig tradition -
en tradition kendetegnet ved et "helhedssyn’ pa barnet. Karin:

"Det er jo ogsa noget med, hvordan kulturen er pa en skole, fordi vi har fra skolens begyndelse
for over 30 ar siden, eller er det 40 nu, har arbejdet i team og har haft et leeringssyn og et
bgrnesyn, som ggr, at vi har forsggt os med at se pa dem sadan mere bredt end bare det snae-
vert faglige” (Kal2).

Denne indstilling og tilgang til eleverne forklarer leererne med det kvarter, skolen ligger i,
og "det elevgrundlag vi har haft” - hvilket dog har veeret under forandring. I arenes lgb er
skoledistrikterne lavet om, sa der er kommet elever fra "villaer” ind pa skolen:

87 Intentionen er altsd ikke at foretage en ’kortlaegning’ af 'faktuelle’ forhold pa de to skoler og deres indbyrdes
forskelle, men derimod at fremanalysere de lokalt forankrede forstdelser af sddanne forhold, herunder hvordan de
tilskrives betydning og fungerer som tolkningsramme i forhold til den forstyrrende elev.
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"typisk folk, der ligner mere os, for ellers var det jo det sociale boligbyggeris skole, med mange
tosprogede og mange socialt svage danske elever faktisk, ikke. Og det kraever, at man ggr noget
andet end bare at fokusere pa det faglige” (Ka12).

Konkret har det betydet, at skolens lzerere har lagt meget vaegt pa "det sociale samspil i klas-
sen” og "relationsarbejdet til den enkelte”. Den elevgruppe skolen har, og altid har haft, krze-
ver, at

"der skal veere en god relation at bygge p3, fgr de bgrn overhovedet kan begynde at leere noget.
Man kan ikke sige ‘st dig ned, tag bogen frem, leer’. De forudsaetninger har ikke veeret til stede
hos rigtig mange af bgrnene, oprindeligt” (Ka12).

Sydskolens szerlige bgrne- og laeringssyn forklares altsd med den type af elever, skolen har,
en forstaelse, der genfindes hos andre af de ansatte, her afdelingsleder for indskolingen,
Bente:

"Vi har veeret en meget inkluderende skole, i kraft af vores elevgrundlag pa denne her skole”
(Be9).

Dainklusionsloven kom, oplevede man det derfor ikke som et brud, men som en bekreaeftelse
af skolens serlige praksis. Man har i hele skolens historie haft en tilgang til bgrn

”som hed, ja men alt skal vaere forsggt her, inden vi begynder at tale om noget andet. Og sddan
er det faktisk ogsa i dag” (Be9).

Denne inkluderende tilgang betyder konkret, at "relationsarbejdet har jo haft en meget hgj
prioritet pa denne her skole” (Ka12), og at leerere og paedagoger har en "anerkendende” og
"ressourcesggende” tilgang til bgrnene (Be16). I paeedagogen Martins beskrivelse af, hvordan
de arbejder med at’anerkende’ elever som Cecilie og Ahmet, handler det om at "mgde” bgrn
og "huske at se” bgrn, i stedet for at sige "stop, stop, stop, ti stille, rek handen op” (Ma22).

Pa tveers af interviewene tales en fzelles forstdelse af en saerlig kultur pa skolen frem. Denne
kultur indebeerer, at skole-og leererarbejde ikke forstas som alene et spgrgsmal om, at elever
skal leere noget fagligt, men i hgj grad ogsa som en art socialpaedagogisk arbejde - at "se” og
anerkende det enkelte barn, og at arbejde med relationer i skolen. Sydskolens kultur betrag-
tes som forbundet med omrddet, underforstaet at skolen optager elever fra et naerliggende
boligomrade, der i kommunen er kendt som 'udsat’. Dette har haft betydning for maden,
man har opfattet skolens opgave pa. Som Karin formulerer det, var "selvforstaelsen” at dette
var "de svage bgrns skole” (Ka13). Skolen skulle vaere "frirummet, maske, fra derhjemme,
ik’, hvor der var kaos” (Ha13). Sydskolen har veeret praeget af 'ildsjaele’:

"For leererne har denne "kultur’ veeret baret af “et kald, vi havde en mission (...), de skulle have
det godt her hos os” (Ka13).

Skolens 'kultur’ omtales af Bente ogsa som ’'kaldspraeget':

"Man taler om det her pa stedet som den gamle Sydskole-and, som jeg oplever netop meget
var baret af det, vi lige har talt om, udviklingen nedefra, det der med at keempe og slas for vores
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sjove, maerkelige elever pa denne her skole og prgve at ggre noget ved det og ville det, og stort
personligt engagement sadan i nogen ting, ikke” (Be23).

Nar Hanne, Karin og Bente ofte fortaeller om Sydskole-kulturen i datid er det blandt andet
fordi skoledistrikterne er eendret, sddan at der ogsa er kommet elever fra villakvarterer ind
pa skolen. Det har gjort, at de har faet flere foraeldre, der "stiller krav” til skolen.

"Det ma jo heller ikke ga ud over de dygtige bgrn (...). Og nu har vi jo, fordi vi jo sa har faet det
andet klientel, er der jo lige pludselig kommet en del af de gode bgrn, men med det er der jo
ogsa kommet (..) nogle andre Kklasser. Hvis du sa vores klasse, vil jeg naesten vove at pastd, den
kunne du ligesa godt flytte ud pa Nordskolen, sa ville den veere lige sadan” (Ha13).

Tidligere fik Sydskolen tildelt flere ressourcer end de andre skoler: "vi havde gode rammer
for at have kommunens svaereste elevklientel (...), sddan er forholdene ikke leengere”
(Ka21). Sydskolens kultur er sdledes en kultur, der opleves under pres af forandringer ude-
fra, men samtidig som en and, der stadig praeger laereres og paedagogers tilgang til eleverne.

Karakteristisk for fortaellingerne om Sydskolens sarlige kvaliteter er, at de synes at placere
skolen i et imagineert landskab af skoler i kommunen. I interviewene tales en form for ar-
bejdsdeling mellem skolerne frem, og der synes at veaere en naturliggjort forstdelse af, at sko-
ler og deres elever ngdvendigvis er ordnet 'sociogeografisk’. Samtidig er der en forstaelse
af, at arbejdet pa nogle skoler kraever noget andet, end arbejdet pa andre skoler ggr. Det
fremgar af interviewene med Bente, Karin, Hanne, Jonas og Aslan pa Sydskolen, at de ser
deres arbejde som udfordrende og noget, der kreever ’ildsjeele’.

Forstdelsen af, at skolerne i byen er forskellige som fglge af, hvilket omrade de optager ele-
ver fra, viser sig endvidere i beskrivelser af, hvordan 'andre’ skoler er gode eller mindre
gode til at handtere udfordrede elever. Line, leerer pa Sydskolen, forteeller, at hun har hgrt,
atbgrn pa Nordskolen bliver sat uden for dgren, hvis de er urolige; noget, de aldrig ville ggre
pa Sydskolen. Hun forklarer denne forskel med, at Nordskolen tidligere henviste mange ele-
ver til specialundervisning, og nu, hvor det ikke leengere er en mulighed, er leererne udfor-
drede, fordi de ikke har tilstraekkelige erfaringer med inklusion (Li1). P4 Sydskolen kan man
derimod noget seerligt, hvilket laererne Karin og Hanne relaterer til den opgave, skolen hi-
storisk har varetaget:

Karin: "Vi kunne noget her, som de andre skoler i kommunen, eller de fleste andre, ikke kunne”
(Ka18)

Hanne: "0Og som de heller ikke havde brug for pd samme made” (Ha18)

Karin: ”(...) Sa kunne vi fa bgrn her fra andre skoler, som de simpelthen ikke kunne have - og
sa kom de her og gled ind, og vi kunne rumme dem, og sadan. Det har jo vaeret sddan en
stolthed, vi har haft pa denne her skole” (Ka18).

Den gamle "Sydskole-and” opleves samtidig truet. Bade lzerere og paedagoger forteller om,
hvordan udvikling af paedagogikken "nedefra” er blevet aflgst af kurser og projekter, som
den kommunale forvaltning igangsaetter (Be23). Samtidig bliver skolen lgbende malt pa pa-
rametre som det faglige og trivsel. Karin:
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"Hvor jeg pleederer for, ja men, vi skal ogsa arbejde med det, vi ikke kun bliver malt pa. Og det
kan altsa veere sveert at komme igennem med. Og det synes jeg er med til at forandre skolen”
(Ka23-24).

Endelig er der den nye type af foreeldre med "gode bgrn”, som Hanne siger:

"Det har jo ogsa givet nogle nye udfordringer, for lige pludselig har vi jo faet nogle foraeldre
der har stillet krav til os, hvor fgrhen var det jo os der ligesom...” (Hal3)

Nordskolen: "Vi ligger typisk i en top 3”

Mens Sydskolen tales frem som en skole praeget af en sarlig and og peedagogisk tradition,
sa fremkommer der ikke et lige sd markant billede af Nordskolen. Det er karakteristisk for
interviewene her, at der ikke tales om en seerlig kultur eller and. Nordskolen indtager ikke
en markant position i leerernes og paedagogernes bevidsthed som et sted, hvor det kraever
en speciel interesse og overbevisning at veere ansat, sddan som pa Sydskolen. Nordskolen
ser saledes ud til, i medarbejdernes forstaelse, at udggre en ‘'normaltilstand’ og idealbillede
af skole, fordi den betragtes i kontrast til andre af kommunens skoler, der forstas som ud-
fordrede.

Paedagogen Kenneth, der har arbejdet pa Vest- og Sydskolen i kommunen, fgr han kom til
Nordskolen, forteeller om sine erfaringer med at arbejde pa "de der skoler”. Han beskriver
Sydskolen som i en slags 'undtagelsestilstand’: En gang havde han mattet sende en elev pa
kontoret, fordi "nu havde vedkommende truet med at skeere halsen over pa én”. Da Kenneth
kom til Nordskolen kunne han ligesom "ande lidt ud - det er bare ikke det samme” (Ke3).
Her har han gennem alle drene kun sat elever pa kontoret et par gange, mens det samme
skete flere gange om ugen pa Sydskolen:

"Det er bare ogsa et hardt kvarter” (Ke4), og "man skulle hele tiden have paraderne oppe, for
der kunne hele tiden ske noget” (Ke3).

[ Kenneths optik handler problemerne pa Sydskolen om en "gruppekultur”, der iseer praeger
nogle af drengene:

"at drengebgrnene de allerede i en tidlig alder, og maske er det fordi de har nogen stgrre
brgdre (...), men de fgler de er ngdt til at veere hardere, end de er”(Ke4).

Da han blev ansat pa Nordskolen var han overrasket over, hvor “nemt” det var:

”(..) det er altsa lidt nemmere her, fordi (...) der er ogsa stgrre opbakning fra forzeldrene og
sadan”(Ke3).

Af interviewene pa Nordskolen fremgar det, at skolens image er 'fagligt’; en forstdelse, der
implicerer, at dette er skolen for byens bedre (hvide) middelklasse. Afdelingsleder Claus
beskriver skolens placering i relation til kommunens gvrige skoler:

Vi ligger typisk i en top 3 og har gjort det de sidste 6-7 ar, og det er sa det, der ligger vi sidan
nogenlunde stabilt ” (C114).
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Fordi skolen gennem en arraekke har vaeret en af kommunens bedst praesterende skoler har
de ifglge Claus ikke sd meget fokus pa dette omrade:

"Vi bruger ikke meget tid pa at tale om karakterer. Vi er da stolte over, at vi stadigveek har
nogen, at vi ar efter ar har nogen dygtige elever, og det er jo blandt andet ogsa fordi vi har
nogle kompetente personaler, der kan lgfte dem ar efter ar, iK', s det er da noget, vi er stolte
over. Men vi har ikke et eller andet karakterrytteri, netop fordi det gar jo meget godt” (C114).

Fra den stol Claus sidder pa - som del af skolens ledelse - er 'det faglige’ pa den ene side
centralt: Man er stolte af at veere solidt placeret i 'den gode ende’. Pa den anden side er det
ogsa noget man tilsyneladende kan tillade sig at tage lidt som en selvfglge, og ikke, som pa
Sydskolen, noget man taenker der skal keempes for.

Imidlertid peger laererne Jakobs og Thereses fortallinger pa, hvordan de oplever at keempe
med at fa klassen til at fungere og opng, at alle elever udvikler sig fagligt. Det forhold, at
Nordskolen ligger i top 3, udggr en arv, som leerere og paeedagoger forventes at forvalte pa
en made, sa der ikke sker "tab af kapital’. At arbejde pa Nordskolen kan siges at indebzere, at
man slutter op om skolen som en fagligt hgjtpraesterende skole i det samlede skolelandskab.
I Jakobs og Thereses beskrivelser af, hvad der ggr arbejdet meningsfuldt for dem, indgar
ikke det at lgfte en social opgave, men at facilitere elevernes leering - som her:

"Nar du sidder med en elev, der har siddet og knoklet med et eller andet. Altsa for eksempel
det der med at fa gh, finde ud af, hvordan plusser man med stgrre tal. Og hun har siddet og
knoklet, og hun kan simpelthen ikke finde ud af det. Og det der, nar du kan se pa barnet, hov -
var det bare det” (Th37).

Hyppigt er disse fortzellinger dog praegede af, at leererne kaeemper med at fa skabt forudsaet-
ninger for, at elever kan komme dertil. Eksempelvis i Thereses beskrivelser af elever, der
ikke laver deres lektier og om foraeldre, der ikke stgtter op om det. Eller nar Jakob taler om,
at han skulle have sat ‘rammerne tydeligere op’ for eleverne. Beskrivelsen af Sydskolens
‘sjove, maerkelige elever’ finder pa Nordskolen sit modbillede i den ressourcestaerke fami-
lies 'normale’ elev, der imidlertid ogsda ma ngdes til at arbejde. Set fra gulvet er elevernes
sociale praedestination ikke noget, der udlgses pr. automatik, men noget der kraever en ind-
sats; et arbejde, der af de to Nordskole-laerere beskrives som baret af individuelle og slid-
somme kampe, frem for som baret af en faelles 'and’.

Omrddet er ogsa pa Nordskolen naervaerende som en ramme, som udfordringer med elever
tolkes i forhold til, hvilket bliver seerlig tydeligt i forteellinger om skolens forzeldre. Claus
beskriver dem sdledes:

"De bgrn vi har pa Nordskolen kommer som regel fra nogle ressourcestaerke hjem med nogle
foreeldre, der ved, hvad de gerne vil i forhold til deres bgrns skolegang” (C12).

Imidlertid kan der iagttages en vis ambivalens i beskrivelserne af ressourcestzerke foraeldre,
som nar Jakob forteller om de udfordringer, det giver, at Victorias foreeldre ikke vil have
hende undersggt i psykiatrien, men forlanger at de ma handtere hende i klassen (Ja23). De
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ressourcestaerke foraeldre omtales bdde som en ressource for skolen, fordi deres bgrn for-
stds som mere selvkgrende, men ogsa som en type af foraeldre, der udgver et pres pa leerere
og padagoger: Som nogle, der 'blander sig’ og ikke altid respekterer personalets autoritet.
Som udtrykt af peedagogen Kenneth:

"Jeg har hgrt engang en eller anden forsker, han sagde, at skolen skal tage skolen tilbage. Alts3,
og deter jorigtigt, de skal tage den tilbage. Det er ikke foraeldrene, der skal bestemme, hvordan
tingene skal vere. De har godt af at blive hgrt pa (..) men i sidste ende sa er det altsa os, der
skal bestemme” (Ke18).

Ligesom pa Sydskolen - hvor det ildsjeelsbarne arbejde med de "sjove, maerkelige elever”
opleves som truet - sa er der ogsa pa Nordskolen en opmarksomhed pd, hvordan skolens
image som en af byens bedst praesterende skoler er under pres. Claus forteeller om, at de pa
Nordskolen har faet et ry for at veere rigtig gode til inklusion, men at det ogsa kan vere et
problem:

"Og hvis deres barn tilfeeldigvis har en diagnose, ja men sa flytter de gerne herover for at
komme i neerheden af Nordskolen. Fordi Nordskolen er god til de her bgrn” (C116).

Ressourcestaerke foraeldre til et ‘inklusionsbarn’, der er i stand til at kgbe et hus i skoledi-
striktet, betragtes som nogle, der presser skolen. Dels risikerer de at underminere skolens
flotte placering i de kommunale karakter- og trivselsmalinger, dels udfordrer de skolens
gkonomi, fordi skolen selv skal forvalte begraensede midler til specialpaedagogisk stgtte.
Claus formulerer dette som et dilemma, der Igbende diskuteres pa skolen:

"Det, der sa bare kan blive faren, det er jo det her med, at man skal passe pa, man ikke bliver
for gode, fordi sa bliver man pludselig en skole, der bliver sggt rigtig meget. Og sd lige pludselig
er man en inklusionsskole, og sa kan man ikke lgfte opgaven pd samme made”.

Marianne: N3, er det noget I har talt om”?
Claus: "]a, ja. Jeg plejer at kalde det lidt, at det skal veere lidt en skjult succes, ik’ (C116).

Nar Nordskolens succes med at 'inkludere’ fremhaves som en af skolens styrker, men sam-
tidig ikke gnskes eksponeret, sa handler det om, at skolens position i skolelandskabet ma
beskyttes. Det synes sdledes utenkeligt, at Nordskole-eleven (kaerligt) kan betegnes som
‘sjov’ eller 'maerkelig’, eller for den sags skyld 'tosproget’. Frem for alt ma Nordskole-eleven
- ogsa efter inklusionsloven - fremsta som billedet pa den 'gode’ elev, der bidrager til skolens
image som en skole for velpreesterende elever.

Som sadan kan der pa Nordskolen og Sydskolen iagttages specifikke forstaelser af, hvilke
typer af elever og foraeldre der udggr skolernes 'naturlige’ grundlag, omend dette ogsa op-
leves som noget, der er i forandring. Laerere, paedagoger og ledere betragter siledes deres
arbejde pa skolerne i en optik, der er farvet af lokale fortaellinger om kommunens skoler, og
som indebeaerer en teenkning om en slags arbejdsdeling skolerne imellem. Dette kan betrag-
tes som en Kkollektiv horisont, som varianter af den forstyrrende elev tolkes og handteres ud
fra. Det er temaet for analyserne i det fglgende afsnit.
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Omradet som fortolkningsramme for den forstyrrende elev

Pa Sydskolen ses den forstyrrende elev at optraede som en normalforventning, der er forbun-
det med skolens historie og varetagelse af, hvad der forstas som en social opgave. Som sddan
har lzerere og paedagoger arbejdet pa at lave en skole for netop denne gruppe af ’svage’ bgrn
og deres forzaldre. Forstyrrende elever har i seerlig grad veaeret betragtet som udtryk for vil-
kar, der praeger 'tosprogede’ og 'socialt svage’ familier fra et udsat boligomrade. Det fremgar
af analyserne af Sydskoleelevers deltagelsesudfordringer, at omrddet udggr en seerlig for-
tolkningsramme: Elever som Ahmet, der bor alene med sin mor i det almennyttige boligbyg-
geri, og hvis aldre brgdre er kendt pa skolen, forstas som en elev, der er typisk for omradet.
Ahmet ses at opfylde flere af de kategorier, som hgrer omradet til, og som i fortaellingen om
Ahmet er vaevet sammen: Han forstas som bade 'tosproget’ og ’socialt belastet’.

Lucas, der ikke bor i dette byggeri og hvis foraeldre beskrives som nogen der 'bakker op’, er
af en anden type: Hans forstyrrelse har bgrne-og ungdomspsykiatrien placeret i en diag-
nose. | forhold til forstdelsen af Ahmet sa betragtes Lucas’ forstyrrelse ikke som én, der har
med omrddet at ggre; den er med diagnosen stabiliseret som noget, der ikke behgver yder-
ligere forklaring. Som tidligere vist imgdegas Ahmets deltagelse i klassen ofte med en vis
irritation fra de voksnes side - til trods for intentioner om at anerkende bgrn der, som ham,
vurderes at fylde for meget. Lucas omtales og omgas med en vis respektfuld distance; han
er et barn, hvis temperament uforvarende kan lgbe af med ham, og som har behov for hjzelp.
Handteringen af Lucas bliver talt frem som eksemplarisk for skolens lange tradition for at
kunne tackle elever, som andre skoler har givet op overfor.

Parallelt hertil kan man betragte den forstyrrende elev pa Nordskolen som en anomali. Hi-
storisk har skolen indrettet sig pa kvarterets ambitigse gruppe af forzeldre, hvis bgrn i ud-
gangspunktet betragtes som nogle, der ikke volder stgrre problemer: Skolen ligger i et
”smgrhul”, som Claus udtrykker det (C115). Ofte tales der pa Nordskolen om, at de ressour-
cesteerke forzeldre understgtter skolens arbejde, og at dette er en skole, hvor man ikke hele
tiden skal have paraderne oppe.

Nar elevers deltagelse i klassen alligevel volder vanskeligheder, kan det af laererne opleves
som, at de har et forklaringsproblem. Bade Jakob og Therese taler om, hvordan de som lae-
rere kan blive bedre til at skabe ro, differentiere og lave mere speendende undervisning;
underforstaet, at de selv er en del af forklaringen pa de forstyrrelser, de oplever i klassen.
Samtidig retter lezererne skytset imod kreevende forzldre, der udfordrer leerernes autoritet.
Foraeldre som Victorias, der bremser for en psykiatrisk undersggelse med forventelig bevil-
ling af ekstra ressourcer, er et billede pa en type af foraeldre, der er karakteristiske for sko-
len. Victoria forstds som et barn, der med stor sandsynlighed "har’ ADHD, men som ogsa er
praeget af foreeldre, der ikke szetter graenser for hende. Ligesom pa Sydskolen ses en spaen-
ding mellem diagnosen som en neutral forklaring, der aflaster for skyld og ansvar, over for
forklaringer, der peger pa omrddet og dets forzldre.
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Omradet som orienterende for praktikker i klasserummet

Vender man tilbage til klasserumsobservationerne kan man spgrge til, hvorvidt mgnstre i
mader at handtere den forstyrrende elev pa, relaterer sig til forstaelserne af omrddet; skoler-
nes elever og deres foreeldre. Her kan man fgrst konstatere, at den handlings- og iagttagel-
sesviden, der spiller sig ud i klasserummene, udggr en slags feelles grundskabelon for arbej-
det, der gar pa tveers af skolerne. Men stiller man skarpt pa nuancer i, hvordan denne ord-
ning af en gruppe af bgrn praktiseres pa de to skoler, kan der iagttages forskelle.

Pa Sydskolen traeder klasserummets handlingsviden frem i en langt mere distinkt form, end
tilfeeldet er pa Nordskolen. Som vist er bgrns og voksnes placering og bevaegelser i Sydsko-
lens klasserum ordnet ved hjelp af ting og deres brug i en specifik reekkefglge. Den lille
klokke og baenkene, hvor eleverne er placerede, opslag med leeringsmal samt den timing og
velturnerede made, som Sydskole-lzererne tager disse ting i anvendelse pa, udggr en szerlig
"forfinet’ form. Det er en form, der ikke alene findes hos erfarne leerere som Karin og Hanne,
men som ogsa kan iagttages i parallelklasserne, der alle er indrettet efter samme princip og
med de samme ting til radighed.88 Det er endvidere en form, som ogsa paedagogerne forsg-
ger at tage i anvendelse, nar de vikarierer for leererne. Paedagogen Martin forteeller om lee-
rernes made at organisere undervisning pa:

”Altsa pa hele argangen, sa de ggr det pa samme made i alle klasserne. (...). Altsa det ma jeg
sige, isaer v-klassen, de var helt - fordi de havde forskellige leerere i 0. - de er virkelig blevet

o

rettet ind ogsad” (Ma9).

Sydskolelarerne forteeller om, hvordan de pa skolen har haft en lang tradition for at arbejde
i teams og laegger stor vaegt pa at samarbejde pa tvers af argangene. Endvidere har man pa
skolen udviklet skemalaegningsprincipper, sa eleverne fortrinsvis har dobbeltlektioner og
fa gennemgadende leerere.

Pa Nordskolen ses der ikke pa tilsvarende made udviklet en stringent og ensartet praksis pa
tveers af leerere og klasser. Det kan skyldes, at leererne i 3. klassen her ikke er lige sa erfarne
og sammenarbejdede som pa Sydskolen. Imidlertid baerer indretningen og klasserummets
ting heller ikke praeg af en specifik lokalt udviklet handlingsviden: Her findes ikke szerlige
artefakter som leeringsmalsark, baenkopstilling eller klokke. Samtidig ses Nordskolens lae-
rere oftere udelukkende at ggre brug af stemmen i deres bestraebelser pa at fa styr pa klas-
sen. [ feltnoterne kan det iagttages, hvordan leerernes “schy-schy”-lyde generelt er mere do-
minerende pa lydsiden i 3. X, end de eri 3.y, omend denne "tyssen’ er ulige fordelt — nogle
Nordskolelzerere tysser nzesten konstant, mens andre sjaldnere ggr det. Karakteristisk for
Nordskolen er endvidere, at elevernes skema beaerer preeg af flere enkeltlektioner og dagligt
mange skift mellem fag, der varetages af forskellige leerere. Erkendelsen af, at det er vigtigt
at '’kende’ eleverne, er sdledes ikke en viden, der er indarbejdet i Nordskolens skemalaeg-

8 | Ipbet af feltarbejdet p& Sydskolen fik jeg mulighed for at observere i et par lektioner i en anden af skolens 3.
klasser. Dette gav mig mulighed for at iagttage den ensartede tilgang, som personalet havde fortalt om.
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ningspraksis. Set gennem feltnoterne er tavleomradet i klasserummet pa Nordskolen neer-
mest som en scene, hvor der igennem dagen optraeder skiftende voksne, som i forskellige
stilarter forsgger at fa ro og lydhgrhed fra eleverne. Det at skabe ro er ikke som pa Sydskolen
ritualiseret via brugen af faste elementer i en bestemt raekkefglge. Ind imellem anvender
Nordskoleleererne dog ogsa artefakter, men pa en made, der fremstar mindre planlagt og
kontrolleret - som da Therese en dag banker den store lineal ned i bordet og raber ”3-2-1"
som signal om, at nu skal der veere ro (N3,8).

Omrddet kan sdledes ses at have betydning for den handlingsviden, der spiller sig ud i de to
skolers klasserum. Forventningen om forstyrrende elever har pa Sydskolen genereret en
praksis, der i seerlig grad er udviklet til at kunne foregribe og handtere forstyrrelser, mens
Nordskole-klientellet ikke tilsvarende har fgrt til et feelles handleberedskab. I stedet synes
Nordskolelzererne i hgjere grad hver isaer at keempe med forstyrrelser.

Opsamling: At stabilisere den forstyrrende elev i noget genkendeligt

Analyserne har peget pa, hvordan der blandt laerere og paedagoger kan ses en gennemga-
ende sondring mellem former for elevdeltagelse, der virker forstyrrende pa bestrabelser
pa at etablere klassen; nemlig deltagelse der betragtes som for lidt eller for meget. lagttagel-
sesviden knyttet til den forstyrrende elev er sdledes ikke alene rettetimod elever, der opleves
som stgjende og afbrydende, men ogsd mod elever, der er for stille, hvilket peger pa tilste-
devzerelsen af en norm om passende deltagelse fra elevernes side: En deltagelse hvor eleven
viser vilje og evne til at arbejde i et tempo og en form tilpasset den szerlige made, hvorpa
klassen sgges etableret. En passende deltagelse omfatter ogsa det at fremvise motivation:
Elever skal kunne lide at 'ga i skole’, og de skal gerne udstrale lyst og engagement.

Jeg har endvidere vist, hvordan en forklaringsviden spiller sig ud i form af aktgrernes be-
straebelser pa at give enkeltelevers forstyrrelse en form for indhold og betydning. Analy-
serne peger pa, hvordan leerere og paedagoger er optagede af at stabilisere den forstyrrende
elevinoget genkendeligt. Det genkendelige har jeg konstrueret som et repertoire af grund-
forstdelser, der deles af aktgrerne og mobiliseres i deres bestrabelser pa at fastlaegge arsa-
ger til forstyrrelser: Diagnosen, Relationer og gruppedynamik, Opdragelsen og foraeldrene
samt Omrddet.

Det at forsgge at placere forstyrrelser i en arsagsforklaring kan altsa betragtes som et gen-
nemgaende traek ved leereres og padagogers praksis i de tilfaelde, hvor specifikke elever
‘popper op’. At kunne analysere elevens deltagelsesproblematik synes at udggre en fzlles
forventning blandt aktgrerne, der saerligt kommer til udtryk i situationer, hvor en elevs for-
styrrelse ikke umiddelbart kan placeres. Denne tilbgjelighed kan betragtes som et treek ved
velfeerdsarbejde, hvor professionalitet tolkes som det at kunne analysere og forklare faeno-
mener og problemer i den daglige praksis.

Bestrabelserne pa at placere en forstyrrelse ét sted kan endvidere haenge sammen med, at
en afgraenset forklaring kan udkaste en retning for handtering af eleven. Nar paedagoger
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kredser om grundforstaelsen relationer og gruppedynamik, kan det forstds i sammenhang
med paedagogernes placering i klasserummets arbejdsdeling og den handlingsviden, der er
til radighed for dem: At arbejde pa relationer og samspil i elevgruppen. Eller i det gjeblik,
‘svage foraeldre’ er arsagen til en elevs deltagelsesproblematik, kan familieklassen udggre
et bud pa en lgsning.

Analyserne peger ogsa p3a, hvordan forklaringer er noget, der lgbende reflekteres og sgges
etableret i processer, hvor flere forskellige grundforstaelser afprgves og kombineres. For-
styrrelser, der inde i klasserummet materialiserer sig i en urolig krop eller en utilstraekkelig
‘falden ind’, kan saledes ses sggt placeret i ikke blot en, men flere forklaringer - som nar
Victorias udfordring bade forklares med en formodet ADHD-diagnose og forzeldrenes op-
dragelse. Og nar Josephines udfordring, der endnu ikke har fundet 'sin’ forklaring, ses prgvet
af i forhold til en reekke af muligheder med tilhgrende handlingsforslag.

Blandt grundforstaelserne ses diagnosen imidlertid at indtage en seaerlig status som en kate-
gori, der har tendens til at 'rydde bordet’ for andre forklaringsforsgg. Nar fgrst en elev er
diagnosticeret, s mindskes tilsyneladende behovet for andre forklaringer - eller - diagno-
sen betragtes som primeer forklaring i forhold til noget sekundzert, som opdragelse. Diagno-
sen fremstdr endvidere som en mere neutral forklaringskategori end de gvrige: Den henvi-
ser til noget (egentlig uforklarligt) inde i barnet, der synes at udstikke en retning for dets
adfeerdsmgnster og udviklingsmuligheder. Som sddan er diagnosen moralsk neutral; ingen
kan holdes ansvarlig for den, og - som det ses i Lucas’ tilfeelde - sa aflaster den ligefrem for
’skyld’. Set i forhold til de gvrige forklaringer synes diagnosen at veere dekoblet fra den so-
ciale og materielle realitet, som klasserummet, den enkelte skole og dens placering i skole-
landskabet udggr for aktgrerne. Den fremstar dermed ikke kun moralsk, men ogsa socialt
neutral, fordi bgrn med diagnoser forstas som nogle, der er prisgivet en biologisk defekt,
som rammer uden hensyn til social stand.

[ kontrast hertil star szerligt de forklaringer, der er knyttet til grundforstaelserne Opdragel-
sen og foraeldrene samt Omrddet. Som vist betragtes visse former for (problematisk) opdra-
gelse som karakteristisk for grupper af forzaldre i skolernes distrikter: Pa Sydskolen svage,
tosprogede forzeldre, bosiddende i det sociale boligbyggeri. PA Nordskolen nogle af de res-
sourcestaerke foraeldre, der stiller store krav til skolen, men ikke til deres bgrn. I leereres og
paedagogers beskrivelser af udfordringer, der henfgres til foraldrene, er det oftest mgdre-
nes opdragelsespraksis der fremhaeves som utilstreekkelig. Feelles for disse forteellinger om
mgdre fra Sydskolen og Nordskolen er, at de beskrives som nogle der enten ikke kan, eller
ikke vil, forvalte deres opdragerrolle forsvarligt. | modseetning til hvad der ggr sig geeldende
for'diagnosebgrn’, sa pakalder kategorien opdragelsen og foraeldrene sig en vis distancering;
foraeldrene mangler 'normal’ dgmmekraft. Analyserne peger p3, at denne type af forklaring
er knyttet til en norm om fornuftig opdragelse i 'almindelige’ familier, der star i modsaetning
til problematisk opdragelse hos de henholdsvis ressourcestaerke og svage forzeldre pa de to
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skoler. Grundforstaelserne Opdragelsen og foraeldrene samt Omrddet viser sig sdledes i seer-
lig grad forankret i den sociomaterialitet, som skoledistriktet med dets forzeldre og bgrn
udggr som tolkningsramme for forstyrrende elever.
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[ det sidste kapitel i feltskitse I arbejder analysen pa stgrre distance af klasserummene og
omfatter velfeerdsekspertise fra Padagogisk Psykologisk Radgivning (PPR) og Bgrne- og
Ungdomspsykiatrien (BUP). I det fglgende undersgger jeg, hvordan grundforstdelser er i spil
betragtet i og pa tveers af de udsigtspunkter8?, som skolen, PPR og BUP udggr i relation til
den forstyrrende elev. Hvor jeg i de foregdende kapitler har tegnet en karakteristik af viden
om forstyrrende elever som knyttet til klasserum og forteellinger om skoler og foraldre, vil
jeg i dette kapitel vise, at lignende grundforstaelser ggr sig geeldende uden for konteksten
af klasserummene. Samtidig vil analysen pege pa, hvordan grundforstaelser er i bevaegelse
og tilskrives specifikt indhold og betydning i tilknytning til aktgrernes szerlige opgaver.

Analyserne baserer sig pa interview med de to psykologer fra PPR tilknyttet henholdsvis
Nordskolen og Sydskolen, samt personale fra BUP: To psykiatere®°, en psykolog og en syge-
plejerske. Endvidere inddrages interview med informanterne fra skolerne. Kapitlet er struk-
tureret i temaer, der ligesom i det foregdende kapitel udtrykker kategorier af forstaelser,
som kommer til udtryk i interviewene.

Organisme og anlaeg

At barnet kan betragtes som et individ praeget af et genetisk ophav og en biologisk udrust-
ning ses at veere en almen forstdelse. Barnet er her at forsta som en biologisk organisme, der
gennemlgber en udvikling med det voksne individ som endemal. Nar elever bliver forstyr-
rende i skolen, kan det tolkes som udtryk for, at noget i barnets udvikling er gaet skaevt,
muligvis fordi barnet har en medfgdt svaghed, en sygdom. Det er en forstaelse, der formu-
leres af psykiateren Mette, da hun diskuterer ADHD som knyttet til modningsprocesser i
hjernen:

”(...) men det er jo en modningsproces, og for eksempel ADHD, det er jo en frontallapssygdom,
men frontallapper er jo ogsa det, der modnes allersenest hos drenge” (Me2).

Barnet forstas saledes som en organisme i udvikling, hvilket medfgrer et behov for viden
om det normale. I dette tilfaelde handler det om en forsinket modning; en problematik der i
seerlig grad ses knyttet til drengebgrn.

Sddanne konkrete forklaringer pd, hvad der fysiologisk ligger til grund for en problematik,
er imidlertid ikke hyppige i interviewmaterialet. Ofte optraeder antagelsen om, at der ligger
en sygdomstilstand bag en elevs forstyrrelse, som en implicit forstaelse - som nar laerere og
paedagoger taler om elever, der "har’ ADHD eller ’er’ autister.

89 Med ’udsigtspunkt’ henviser jeg til den kontekst for hadndtering af den forstyrrende elev, som i min undersggelse
udggres af henholdsvis folkeskolen, PPR og BUP. Jeg undersgger ikke saerskilt de tre typer af institutioner, men kan
empirisk konstatere, at de opgaver de hver iszer skal varetage, samt de aktuelle rammer for dette, influerer pa deres
mader at forholde sig til forstyrrende elever pa.

% De to psykiatere er speciallaeger i bgrne- og ungdomspsykiatri, men jeg bruger i afhandlingen gennemgaende den
kortere betegnelse 'psykiater’.
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Mettes klare definition af ADHD som en frontallapssygdom star ogsa delvist i kontrast til,
hvordan hun og den anden psykiater i gvrigt diskuterer spgrgsmalet om en underliggende
sygdomsproblematik bag diagnoserne. Ifglge psykiateren Stig er det generelt vanskeligt at
sige noget sikkert om, hvad det er for processer i individet, der udlgser psykiatriske symp-
tomer:

"I modsaetning til en sygdom, hvor der kan veere en grundlaeggende biologisk faktor, som giver
sig udtryk i en hel masse biokemiske reaktioner, ogsa de ting man kan iagttage pa patienten,
gulsot, eller hvad det nu drejer sig om. Der er sddan en arsagssammenhaeng i alt det der, iK'.
Og det kan vi ikke ggre i psykiatrien, fordi vi kender ikke nok til det, sa der stiller vi diagno-
serne ud fra, at der er tale om hyperaktivitet, opmaerksomhedsproblemer og impulsivitet - sa
har vi de tre ngglepunkter, hvor vi siger, at hvis de er til stede samtidig, sa har vi syndromet
ADHD” (St1).

Stig giver udtryk for, at man i psykiatrien generelt mangler viden om arsager til de problem-
stillinger, man arbejder med. Diagnoser bygger derfor sjeldent pa egentlige forklaringer, og
diagnosemanualer er fgrst og fremmest redskaber til at beskrive symptomer:

"Der ligger en god portion konstruktivisme i de psykiatriske diagnoser, fordi vi beskeaeftiger os
med adfeerdsmaessige syndromer” (St1).

Mette formulerer dette forhold som et spgrgsmal om, at diagnoser er "feenomenologiske”,
det vil sige beskrivende frem for forklarende (Me12).

[ interviewene med de ansatte i BUP optraeder begrebet 'psykopatologi’ lgbende; et begreb
som den sygeplejersken Nete forklarer med henvisning til et normalomrade for udvikling:

"Hvad er det normale barn, hvad er det normale barn i udvikling, og hvad er det, der afviger,
og hvordan skal man forsta afvigelsen. For eksempel det at hgre stemmer eller det depressive”
(Ne2).

Kendetegnende for interviewene med informanterne i psykiatrien er, at de taler om psyki-
atriske lidelser hos bgrn som noget, der har en egentlig eksistens, men samtidig lgbende
nuancerer dette synspunkt med, at barnets udfordringer ma iagttages i relation til dets gv-
rige konstitution og miljget omkring barnet.

Som Nete beskriver det, sa viser problemer sig ofte, nar barnet kommeri 3., 4. og 5. klasse
fordi "sa begynder det sociale at blive mere komplekst. Pigers made at veere sammen pa er
meget kompleks” (Ne4-5). Videre beskriver Nete, hvordan piger godt kan have en opmaerk-
somhedsforstyrrelse, “som vi ikke altid er sa gode til at fa gje pd”, hvilket skyldes at pigerne
ofte ikke er udad-reagerende, men mere tilbagetrukne (Ne4-5). Som Nete formulerer det, sa
er udfordringer som opmeaerksomhedsforstyrrelser for en stor del "medfgdt”: "Det har ikke
noget at ggre med opdragelse eller for Igse rammer” (Ne5). Samtidig er det udtryk, som op-
marksomhedsforstyrrelsen far hos det enkelte barn, athaengigt af elevens kgn samt de for-

ventninger, som barnet mgder i skolemiljget.
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[ bade Mettes og Netes beskrivelser figurerer opmaerksomhedsforstyrrelser som en “syg-
dom”; noget iboende og medfgdt i barnet, som dog har varierende fremtradelsesformer,
der relaterer sig til nogle ydre betingelser. I barne- og ungdomspsykiatrien er et vaesentligt
element i behandlingen "psykoedukation”: undervisning til foreeldre, bgrn og evt. sgskende
med udgangspunkt i 'sygdommen’. Ideen med psykoedukation er, at barn og foreeldre gen-
nem indsigt i den psykiatriske lidelses karakteristika og dynamikker far en seerlig viden, der
skal ggre det lettere at mestre den - som det formuleres af Nete: "Jo mere du ved, jo bedre
kan du handtere det” (Ne7).

Psykiatriske lidelser tales her frem som noget barnet "har’, og som barnet og dets omgivelser
skal leere at kende og imgdega pa en rationel og hensigtsmaessig made. Det er en forstaelse,
der, som tidligere vist, ogsa ses hos aktgrerne pa de to skoler, hvor diagnosticerede elever
betragtes som en seerlig kategori, hvis adfzerd primeert kan henfgres til deres lidelse. Paeda-
gogen Jonas, der ellers erkleerer, at han ikke gar op i diagnoser, siger at "ADHD-bgrn (...) er
sveerest at have i folkeskolen” (Jo6) og senere beskriver han en specifik elev pa Sydskolen
med diagnostiske kendetegn: "typiske autistiske traek, har han” (Jo21).

I BUP er der samtidig en orientering imod at nuancere forstaelsen af, at et barns adfeerd skal
forklares ud fra diagnosen alene. I interviewet fremhaever Mette, at diagnosemanualen skal
anvendes som et redskab til at lave flerfacetterede karakteristikker af bgrns problemer.
Mette beskriver bgrne- og ungdomspsykiatriens praksis med at diagnosticere "multiaksialt”
med fokus pa flere forskellige sider af barnets funktionsevne og udfordringer. Det betyder,
at man ikke alene kigger pa symptomer pa psykiatriske lidelser, men ogsa andre forhold
som begavelse, udviklingsforstyrrelser, somatisk sygdom, barnets miljg og dets funktions-
evne i hverdagen (Me13-14)°1.

Mette siger, at "diagnostik (...) det, den tit bliver reduceret til ude i verden, derude, det er
det deroppe”, og satter en tyk streg under "OCD”, der star pa gverste linje pa hendes papir.
Hun mener, at man generelt i samfundet har en for bastant brug af diagnoser:

"Og det har jeg ogsa en oplevelse af, at vi ggr i psykiatrien, for den sags skyld. Men jeg synes,
det har rigtig stor betydning. Og det har rigtig stor betydning den der individuelle forstaelse,
for der er forskel - det er jo ogsa det, der er det fede ved bgrne-ungdomspsyKiatrien. Der er jo
rigtig stor forskel pa Caroline, der har denne her profil, og sa er der Anton, den har han ogs3,
men han er ikke ordblind, og hans forzeldre er velfungerende, og han har kammerater. Og selv-
folgelig skal de have samme type medicin, hvis de skal have medicin for OCD, - de skal ogsa
have samme viden om, hvad er det for noget. Men de har helt forskellige arsager til, hvornar
det er de bliver belastet, og hvornar de psykisk reagerer. Og hvis ikke man har det med, sa kan
du ikke hjzelpe, - jo sa kan du symptombehandle, men sa kan du ikke arsagsbehandle. Og det
er ikke fordi, jeg siger, at det er det her, der er arsagen til det, det er det ikke, for det er jo ogsa

91| Bgrne- og ungdomspsykiatrien i Danmark anvendes det WHO-baserede diaghosesystem ICD-10 med en s&kaldt
multiaksial tilgang til klassifikation, der af bgrne- og ungdomspsykiateren Per Hove Thomsen beskrives som “at man
diagnosticerer bade de psykiatriske sygdomme, men ogsa udviklingsforstyrrelser, mental retardering, legemlige
sygdomme og vurderer de psykosociale forhold” (Thomsen 2015,133).
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...sygdomme, det er jo medfgdte sdrbarheder, sd der er ogsa noget, vi ikke kan ggre noget ved.
Men det er en del af forstielsen...” (Me14).

Med den multiaksiale diagnosepraksis taler Mette her psykiatriens opgave frem som andet
og mere end blot det at placere 'problemet’ i en diagnosekode. Idealet er derimod at forsta
det enkelte barns udfordring som et kompleks af arsager, der er veevet sammen, og som
giver sygdommen et unikt udtryk i det individuelle barns tilfeelde.

Etord, der garigen i flere interview, er "belastning”, der - som i citatet ovenfor - henviser til,
hvorfor individer kan reagere forskelligt, selv om de "har’ den samme sygdom. Eksempelvis
siger sygeplejersken Nete, at angst kan veere udtryk for, at barnet er belastet pa grund af
noget andet, fx en opmarksomhedsforstyrrelse (Ne2). Ogsa PPR-psykologen Pernille taler
om, hvordan der hos bgrn med "sociale og fglelsesmassige vanskeligheder” kan vare en
underliggende problematik, der handler om, at de ikke er "supergodt begavede” (Pel9-
20)92,

Som sddan formidles her et ideal om en form for holistisk teenkning, hvor mennesket i ud-
gangspunktet betragtes som en helhed - en teenkning der implicerer, at et enkelt element i
den samlede beskrivelse af barnet ikke gives forrang. Imidlertid ses der i Mettes beskrivelse
en form for tvivl i forhold til, hvorvidt dette ideal kan realiseres via de behandlingsmulighe-
der, der er til radighed i psykiatrien; selvom to bgrn og deres udfordringer er forskellige, sa
kan den medicinske behandling godt veere den samme i sidste ende. Psykologen Vibeke gi-
ver udtryk for, at det at betragte et barn med psykiatriske symptomer som et menneske i
en holistisk sammenhang” har vaeret et adelsmaerke for bgrne- og ungdomspsykiatrien,
men er en indstilling, der nu beklageligvis er i tilbagegang (Vi2).

[ interviewene med informanterne fra BUP og PPR udtrykkes en forstdelse af barnet som en
organisme, der pa 'indersiden’ er udstyret med naturligt forlgbende modningsprocesser og
medfgdte sarbarheder, og pa 'ydersiden’ pavirkes af en raekke forhold i omgivelserne. Det
er en forstaelse, der tales frem som progressiv, fordi den ikke blot betragter barnet som
genetisk og biologisk determineret, men ydermere som en organisme, der er under indfly-
delse af nogle specifikke udviklingsbetingelser.

I det samlede interviewmateriale star grundforstaelsen af, at den forstyrrende elevs udfor-
dring kan beskrives som et afgraenset problemkompleks knyttet til barnets biologi, saledes
flertydig. Blandt leerere og paedagoger kan iagttages en relativt autoritativ forstaelse af di-
agnoser, hvilket indebzerer, at en elevs forstyrrelse ofte ikke behgver andre forklaringer end

92 Bgrne- og ungdomspsykiateren Sgren Hertz beskriver forestillingen om sammenhangen mellem belastning og
sarbarhed som en udbredt forstdelse inden for bgrne-ungeomradet i Danmark. Ifglge Hertz stammer denne taenk-
ning fra den internationale stressforsknings stress-sarbarhedsmodeller. Hertz skriver, at denne model herhjemme
har udviklet sig til en taenkning, hvor kognitive udfordringer betragtes som mere grundlaeggende end andre (Hertz
2017,81).
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diagnosen selv. Hos de to psykologer fra PPR tales der generelt meget lidt ud fra individ-
bundne forklaringer pa elevers forstyrrelser, bortset fra en opmeaerksomhed pa, hvorvidt
elevers udfordringer kan skyldes forhold som svag begavelse eller ordblindhed. Hos psyki-
ateren Mette og sygeplejersken Nete formuleres en overbevisning om, at psykiatriske lidel-
ser udspringer af medfgdte dispositioner, men samtidig en forstaelse af, at disse sygdomme
er relative i den forstand, at deres ‘'udbrud’ kan haemmes eller fremmes via en lang raekke af
faktorer. Sidstnaevnte tales frem som en progressiv, helhedsorienteret forstaelse af barnet,
der stdr i kontrast til mere handfaste og deterministiske betragtninger, der tilskriver den
psykiatriske diagnose en primzer forklaringskraft.

Foraeldrene og opdragelsen

En anden grundforstadelse af den forstyrrende elev, der er til stede i interviewmaterialet, ret-
ter sggelyset mod foraeldrene som opdragere. Som vist i det forrige kapitels analyser, sa
bringes denne forstaelse i skolen saerligt pa banen i forhold til elever, hvis forstyrrelse ikke
allerede er placeret i en diagnose. Som sddan er opdragelse en ret aben kategori, der ses
aktiveret i forskellige varianter.

En variant udggres af karriereforzldre; en kategori der ogsa deekker Thereses beskrivelser
af nogle af de ressourcestaerke foraeldre pa Nordskolen. Sidanne forzaldres opdragelse be-
skrives gennemgdende ved, at den pa én og samme tid stiller bade for store og for sma krav
til barnet. Karakteristisk for karriereforaeldre er, ifglge PPR-psykologen Bodil, at

”(...) de har sddan nogen typer problemstillinger som er, altsa for eksempel angst, det er dem
der kommer med de angste bgrn, dem har jeg haft sidan en lind strgm af. Og sa bliver de sddan
pivede, deres bgrn kan ikke ga i skole, fordi de har ondt. Og der har jeg det sadan, altsa man
gar i skole, nar man er her - ndr man gar i 5. klasse, sd gar man i skole. Og det skal du sige som
forzelder, det er det barnet skal, og du skal ikke begynde at psykologisere og problematisere,
og det er synd og bla. bla. - "Hvor mange ting er det lige, dit barn gar til? - N3, 20 ting. Ok, sa
kan du maske skaere dem ned til 5, og sa sgrge for at der bliver tid” (Bo15).

Problemet med sadanne forzeldre, som Bodil fortzeller, at hun iseer mgder pa Nordskolen, er
at de ikke formar at stille passende krav til deres bgrn, samtidig med at de stiller krav til
skolen og PPR om at lgse de udfordringer, de har med barnet - for eksempel, at det ikke vil i
skole:

” (...) de der bgrn, der ikke vil i skole og sddan noget, og deres foraldre er helt ude af den. Sa
kommer der de der paene slipsekleedte maend i deres jakkeszet og konerne med stiletter og klar
til det hele. Og sa teenker man, altsd sddan almindelig hverdagsfornuft, og hverdagskrav”!
(Bo15).

Elevens forstyrrelse, her i form af skolefraveer, beskrives som resultat af en opdragelse prae-
get af fraveer af almindelig sund fornuft: Foraldrene opleves som nogle, der har tabt jord-
forbindelsen og lever i en karriereverden med fuld fart pa. Det er dette unaturlige liv bgr-
nene reagerer pa - med Bodils ord: "Bgrnene siger fra” (Bo15). Angsten er sdledes en reaktiv
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tilstand fremfor noget iboende i eleven, og folgelig ma der seettes ind pa at vejlede karriere-
foreeldre til, hvordan de far etableret et foreldreskab praeget af "hverdagsfornuft og hver-
dagskrav’. Ifglge Bodil er nogle af disse foraeldre "helt vilde for at fa diagnoser pa deres bgrn,
fordi sd kan de blive frikgbt fra arbejdet og alle de der ting, de tror”, mens andre "ikke vil
hgre tale om noget som helst” i forhold til diagnoser (Bo15).

Forstaelsen af forstyrrende elevers foraeldre som nogle, der mangler sund fornuft og dgm-
mekraftirelation til deres barn, formuleres af psykiateren Mette som en generel tendens til
overbekymring blandt forzeldre og en udbredt indstilling om, at:

"livet ma ikke ggre ondt. Altsa hvis det ggr ondt, sd skal vi se bgrnene. Og det ggr altsd ondt at
miste sin mormor, det bliver man ked af det over, og hvis man kigger i de psykiatriske manu-
aler, sa er det jo efterhanden sadan, at hvis man er ked af det over 14 dage, sa har man en
depression. Og alts3, sadan er det jo ikke” (Me3).

Mettes kritik retter sig imod, hvad hun ser som en voksende gruppe af ‘'overbekymrede’ for-
@ldre og en forstaelse af, at de diagnostiske manualer nogle gange bliver en bekvem made
at parkere forzeldres bekymringer pa. BUP-psykologen Vibeke beskriver, at der i den psyki-
atriske akutmodtagelse nu kommer yngre bgrn end fgrhen. Denne udvikling skyldes, siger
Vibeke, foraeldre der er usikre og ikke magter barnet eller ikke vil tage ansvaret for det. Det
er en udvikling, hun finder problematisk og mener, at bgrne- og ungdomspsykiatrien bgr
rabe vagt i gever over for: "Det er jeres barn, hun er 8 ar, I ma tage jer af det”! (Vi13).

Ligesom i Bodils forteelling om karriereforzeldrene er der i Mette og Vibekes beskrivelser
tale om forzeldre, der er 'pylrede’ pa deres bgrns vegne og ikke formar at opdrage barnet til
at tale modgang. Som sadan fremstar bade foraeldre og bgrn som nogle, der mangler ro-
busthed til at kunne mestre almindeligt forekommende krav i livet. Mette beskriver, hvor-
dan sadanne ’curlingforzeldre’ stiller krav om, at der tages saerlige hensyn til deres barn:

"Det er maske lidt forbudt at sige, men for mig at se er der ogsa nogen gange nogle forzeldre,
der har lidt en forventning til, hvad skoler og PPR skal kunne stille op med. Der ma ikke veere
ret meget ... der ma ikke blive skaeldt ud over, at man ikke sidder pa sin plads, for det skal
rummes. Og nogen gange er der altsa ogsa bare brug for, at det skal man. Det skal man lzere,
altsa. Sddan nogen bgrn, som maske er blevet, hmm - nu er det ikke curlingbgrn leengere, og
nu er det generation X - men der er nogle bgrn, der er blevet stgttet rigtig meget, og de er
blevet set og anerkendt rigtig meget for dem de er, det er jo sa helt den modsatte grgft ik, sa
s4, altsa, hvis de traeder forkert og far det at vide, sa er det neermest et angreb pa familien. Og
det er jo heller ikke fair, vel. Det er jo den anden version af det” (Me8).

Mette oplever, at denne type af foraldreskab presser bgrne-ungdomspsykiatrien. Ikke alene
pa tid og ressourcer, men ogsa ved at udfordre psykiaternes faglighed, fordi forzeldre i sti-
gende grad stiller krav om, at deres bgrn bliver udredt og far stillet en diagnose:

"Det er jo sa forzeldrene, der presser meget pg, ik’ Nu har de veret kede af det leenge, eller de
passer ikke rigtigt ind i klassen, og de er lidt anderledes end de andre, og sa bliver de maske ...
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ikke mobbet, men de passer ikke - og det skal vi lige fixe. Alts3, der er sddan en 'fix-it’ kultur,
nu ma vi ggre det godt, og '"Handl’! 'Ggr det”! (Me8).

[ Mettes optik ggr foraeldrene deres bgrn en bjgrnetjeneste ved ikke at hjeelpe dem med at
kunne tdle modgang, og hun taler dette forhold frem som en udviklingsproblematik:

"Der er jo rigtig meget i forhold til, altsa bade bgrn og unge har jo brug for, altsd, man udvikler
sig jo ikke, hvis der ikke er optimal frustration. Hvis du fjerner al frustrationen, sa er der jo
heller ikke nogen udvikling” (Me3).

Hvor Bodils og Thereses beskrivelser af karriereforzaldre ses knyttet til Nordskolen og om-
radets forzeldre, sa argumenteres der hos Mette og Vibeke for, at 'curlingforaeldre’ er et al-
ment traek ved forzaeldreskab i dag. Denne forskel i mdden at forsta et problematisk forael-
dreskab pa kan skyldes, at det her iagttages fra forskellige udsigtspunkter: Bgrne- og ung-
domspsykiatriens organisering under det regionale sundhedsvasen betyder, at personalet
her ikke feerdes i skolens lokalmiljg. Men, som det fremgar, har ressourcestzaerke foraldre,
karriereforzeldre og curlingforzeldre det til feelles, at de forstas som nogle der ikke formar at
give barnet en fornuftig opdragelse, og som efterfglgende skubber resultatet af denne op-
dragelsesproblematik over pa 'systemet’. Med Bodils formulering er det forzeldre, der er ’pi-
vede’ pa deres bgrns vegne og har en forventning om, at der tages sarlige hensyn, nar barnet
viser tegn pa udfordringer.

Samfundet og 'det sociale’

Hvor grundforstaelserne organisme og anlaeg samt opdragelse placerer elevers forstyrrelser
i henholdsvis barnets biologiske krop og forzeldrenes opdragelse, sa har samfundet og det
sociale fokus pa, hvordan ydre vilkdr udggr betingelser, der er medproducenter af forstyr-
relser. I materialet optraeder denne forstaelse i form af forskellige temaer, nemlig som en
social klasseproblematik, som afledt af velfeerdspolitiske prioriteringer eller som en fglge af
de livsbetingelser, det moderne samfund udstikker. Fzelles for tematikkerne er, at forstyr-
relser ikke betragtes som iboende i barnet eller som primzert grundet i forfejlet foraeldre-
skab, men derimod som afledt af strukturelle forhold - der dog sekundeert disponerer for
en uhensigtsmaessig opdragelse af barnet.

Det sociale

Som beskrevet er der blandt lzerere, paedagoger og afdelingsledere en forstaelse af, at en
skole har et image: Nogle fzelles forteellinger om, hvad det er for typer af foraeldre, der leve-
rer bgrn til den enkelte skole og dermed giver den sin placering i det kommunale skoleland-
skab. Denne placering og dens tilhgrende karakteristika ses i sig selv at udggre en forklaring
pa, hvorfor nogle elever er forstyrrende. Det sociale indgar her i en forventningsstruktur,
hvor Sydskolens elever i udgangspunktet forstas som mere forstyrrende end Nordskoleele-
verne - en forventning, som i interviewene ogsa kobles til konkrete erfaringer.

Paedagogen Kenneth, der tidligere har arbejdet pa Sydskolen, fortaeller at der "manglede al-
mindelige mennesker, og middelklasse” i omradet (Ke2). Han var dengang i en klasse, hvor
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"historien om den 2. klasse det var jo, at der stort set ikke var nogen normalt fungerende
bgrn”, selvom man ”ogsa hurtigt kan komme til at skyde mange over en kam, ik (Ke2). Pa
Sydskolen var eleverne generelt belastede, og for flere af dem var det sddan, at skolen var
"mere ressource, end der maske var i hjemmet” (Ke3). Som vist i det foregdende kapitel
kobles forstaelsen af de ’socialt belastede familier’ pa Sydskolen mere eller mindre direkte
sammen med kategorierne "tosprogede” og "drenge”, som da Kenneth beskriver, at der er
en "gruppekultur” blandt drengene, som de aldre viderefgrer til de yngre.

Det sociale som forklaring pa forstyrrende elever diskuteres af afdelingsleder Bente som en
social udsathed, som det kraever en sarlig indsats og overbevisning at imgdega: "men kan
man flytte socialt udsatte bgrn, hvis ikke man har det andet engagement og drive, kan det
lade sig ggre”? (Be26).

Det er karakteristisk, at nar forstyrrende elever beskrives som udlgst af noget "socialt’, sa
forstas det ofte som en social klasseproblematik med fokus pa den nederste del af et klasse-
spektrum - som i Kenneths konstatering af, at Sydskolen er praeget af manglende middel-
klasse. Denne forstdelse udtrykkes i interviewet med PPR-psykologen Bodil:

”Altsa jeg teenker egentlig, at de stgrste udfordringer i forhold til skole og bgrn, som ikke helt
kan finde ud af at ga i skole, det hedder en social problematik. Altsa god gammeldags social
problematik” (Bo5).

Bodil er som PPR-psykolog tilknyttet Nordskolen, hvor hun oplever at de har svert ved at
handtere forzldre, der ikke tilhgrer den "bedre middelklasse”, som ellers preaeger skolen:
”og sd har de nogle enkelte socialklasse lort, og dem kan de slet ikke finde ud af at handtere
pa nogen som helst made” (Bo7). Problemet er, at skolens personale typisk bliver "fornaer-
mede” over den "attitude”, som disse foraeldre har. Som Bodil siger:

"For nogen af de der forzeldre har bare brug for at komme og sige, jamen samfundet er noget
lort. Og man tezenker, ja men ok, sa lad dem sige det, altsa. Jeg kan godt holde det ud. De ma
ogsa godt sige, at jeg er dum og ikke har gjort mit arbejde, men jeg ved godt, at jeg har gjort
det, altsa. Og hvis det ggr, at vi kan hjeelpe deres bgrn til at fa en mere fredsommelig skolegang,
hvor vi kan arbejde med ... sa er jeg altsa ligeglad. Det tror jeg faktisk er den stgrste indsats,
jeg har gjort pa Nordskolen, det er ligesom at vaere oversaetter mellem de der ... ” (Bo7).

Bodils beskrivelser af disse familier pa Nordskolen knyttes ikke, som i Kenneths beskrivel-
ser fra Sydskolen, til kategorierne tosprogede eller drenge. Bodil har tidligere veeret tilknyt-
tet Sydskolen og giver udtryk for, at det, som derude tit omtales som en problematik om-
kring tosprogede, snarere er en ”"socialklasse-problematik” (Bo22). I hendes optik er der
blandt hendes samarbejdspartnere, men ogsa i samfundet generelt, en manglende erken-
delse af, at 'socialklasse’ spiller en rolle i forhold til bgrns trivsel og adfzerd i skolen:

"Langt, langt stgrstedelen af de bgrn jeg far henvendelse omkring, der er der en steerk social-
klasse lort-faktor ind over. Forzaeldre som har enormt darlige erfaringer selv med skole, og som
ikke har klaret sig specielt godt ud fra sadan nogle jobkriterier, og klar-sig-selv-kriterier og
gkonomiske og sadan, altsa. Det er der. Alts3, jeg teenker hele den der ADHD-diagnose, ja men
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det er en social kategori, mere end det er en psykiatrisk kategori (...) Og det er lige som om
man, det ville man ikke helt sige i dag. Det er neermest sadan lidt tabu. Men - jeg tgr naesten
ikke sige det mens den dér (peger pa lydoptageren) kgrer”(Bo5).

Bodil begrunder denne opfattelse i sine erfaringer fra PPR-arbejde i flere forskellige kom-
muner. Hun betragter sin egen rolle som en, der rusker op i Nordskolens personale ved at
bringe spgrgsmalet om 'socialklasse’ pd banen, men ogsd ved at bidrage med en mere positiv
tilgang til denne type af foreeldre:

”Ja og det hjeelper dem til at ... sa kan vi ligesom tage en snak om, for tit sa fungerer bgrnene
egentlig OK i skolen, men sa er det bgvlet derhjemme, og de kan ikke finde ud af det. Og sa
siger barnet: 'Jeg har ondt i maven, jeg vil ikke i skole’. Og sa siger laereren: ‘N3, men nar han
er herovre, sd har han det faktisk godt’. Og nar vi sa ligesom kan hgre p3, at skolen er noget
lort og sddan noget, sa far de mere mod pa at sende dem i skole og sige 'nd men, og nu er der
den og den plan’. 'Du var utilfreds med den plan, der var lavet’? 'Ja’. 'Men hvad kunne du godt
teenke dig sa anderledes ud’? Selvom skolen synes jo, de har gjort det godt nok, sa ligesom fa
lov at sige, 'Ja men jeg vil gerne have det sddan og sddan’. 'Okay kan det lade sig ggre, det ma
vi lige kigge pa”” (Bo7).

Bodils beskrivelser af erfaringer med forzldre, der af skolens personale opleves som be-
sveerlige, bygger sdledes pa en forstdelse af, at mange problemer med forstyrrende elever
kan tilbagefgres til en klasseproblematik. Det er en indsigt, som hun mener generelt overses,
hvilket betyder, at man pa Nordskolen ofte fokuserer pa foraeldrene som darlige opdragere
eller pa diagnoser som ADHD. Det geelder ikke alene skolens personale, men ogsa kolleger i
PPR:

” (...) altsa fordi vi er jo en meget broget skare af skolepsykologer. Alts3, der er nogen der er
meget klinisk orienteret, jeg er nok i den anden yderlighed. Og der er jo nogen, der vil teenke
psykiatri ret hurtigt. Der teenker jeg mere socialklasseproblematik, altsa bgrn der simpelthen
ikke ved hvordan man gar i skole, altsa - hvad er det, der forventes. Og leererne, de teenker ikke
over det, de er ngdt til at leere bgrnene at ga i skole. Fordi det tager man som en selvfglge. Og
sa bliver man sadan lidt forarget pa foraeldrene, hvis ikke de sgrger for det der med madpakker
og ordentlige skoletasker, og man kommer til tiden og sddan noget” (Bo5).

'Lav socialklasse’ fremstar i interviewene med personalet pa skolerne som en forklaring, der
i seerlig grad er knyttet til Sydskolen og dens placering i skolelandskabet. Nar PPR-psykolo-
gen Bodil problematiserer Nordskole-personalets tilgang til visse elever og foraldre, er det
fordi hun oplever, at de generelt er blinde for, hvad problematikken handler om og mangler
vilje og evne til at handtere den.

Set gennem interviewene med informanterne i psykiatrien er det karakteristisk, at det soci-
ale som forklaring pa elevers forstyrrelser ikke indtager en sa markant plads. Her optraeder
forklaringer, der laegger vaegt pa noget 'socialt’, oftere som ét af flere elementer, der bgr
indgd i en samlet udredning af et barns udfordringer - som da psykiateren Mette med et
teenkt eksempel beskriver den "multiaksiale” diagnosticering:
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”Sa er der akse 5, det er den sociale akse. Sa siger vi, hun har en far, der drikker lidt for meget
alkohol. Og sa er mor og far skilt - og det er det. Der er jo ret stor forskel pa at have de her
vanskeligheder, og sa have en mor og far, der elsker hinanden og er sammen og kan sta sam-
men og keempe med det, end at have en mor og far, der er skilt. Og nu har hun tvungent samveer
med far hver weekend, og der er han fuld. Der gar hun rundt efter ham i byens gader. Det har
jo en betydning for denne her forstaelse, ik” (Me14).

Det sociale tales her frem som en enkeltfaktor, der sammen med en raekke andre faktorer
udgver deres samlede virkning pa et barn. P4 den made er 'det sociale’ blot en brik ud af
mange, hvor ogsa barnets intelligens, modenhed og andre forhold tages i betragtning. Set i
forhold til Bodils forstaelse af, hvordan ’socialklasse’ udggr et mere eller mindre afggrende
grundvilkar, placerer den multiaksiale model det sociale som én ud af en raekke belastende
faktorer.

Generelt diskuterer informanterne fra psykiatrien ikke spgrgsmal om ’klasse’. Psykiateren
Stig beskriver det som et tema, der er historisk i bgrne- og ungdomspsykiatrien. Han naev-
ner, at der tidligere har veeret forsket i betydningen af sociale faktorer, men at der ikke er
interesse for dette leengere: "Hvis man vil se pa det, sa skal man se pa bedaget forskning”
(St7). Fraveeret af interesse for patienters sociale baggrunde i psykiatrien kan skyldes en
"etisk” forsigtighed, mener Stig. Det er:

"lidt et tabu, hvad er det man kommer af, darlige foraeldre, eller fattige forzeldre, det synes vi
ikke, vi etisk skal interessere os for. Vi skal hellere se pa, hvad er patientens behov” (St7).

Hos informanterne fra BUP ses social klasse sdledes ikke at udggre en kategori, der anven-
des til at forklare et barns forstyrrelse; i Stigs udlaegning fordi det virker stigmatiserende og
ikke lgser problemer. Det sociale optraeder i psykiatrien derimod i form af konkrete, obser-
verbare 'sociale forhold’, sdsom fzaedre, der drikker og skilte foraeldre, der udggr elementer
i en samlet fond af belastningsfaktorer.

Samfundet

Forstaelser af, at forstyrrende elever kan tilskrives nogle strukturelle vilkar, viser sig ogsa i
en anden version, nemlig i beskrivelser af, hvordan samfundsudviklingen udgver et kultu-
relt pres pd bgrn og foraeldre. Kategorien samfundet refererer saledes til forstaelser af, at de
samfundsmaessige rammer skaber betingelser, der er ugunstige for bgrn. Diskussionerne
samler sig om dels de politisk vedtagne rammer omkring skolen, dels hvad der forstds som
det moderne samfunds normer og livsvilkar.

Politiske reformeringer

Gennem interviewene udtrykkes en generel forstaelse af, at skolepolitiske prioriteringer
har betydning for bgrns adfeerd og trivsel i skolen. Isaer naevnes ‘inklusion’ i folkeskolen,
som menes at betyde, at bgrn ikke altid far den stgtte, de har behov for. Her psykiateren
Mette:
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"Jeg teenker, der ikke er den hjzelp til dem, som der skulle vaere. Og de ikke bliver set pa samme
made. Og samtidig (...) sa er der jo nogen bgrn, der, i hvert fald er min oplevelse (...) bliver
inkluderet, hvor de ikke kan inkluderes” (Me3).

Tilsvarende udtrykker BUP-psykologen Vibeke kritik af, at nogle familier efter inklusionslo-
ven er “under steerkt pres”, hvis de eksempelvis har et barn med autismediagnose, der skal
gd pa en skole, hvor det ikke trives; "foreeldre kgrer ned pa det” (Vi13).

Bgrn, som i forvejen er 'belastede’, opleves at blive yderligere belastede af, at kommunerne
ikke tilvejebringer ngdvendige undersggelser og specialpaedagogisk stgtte. Mette forteeller
om tilfeelde, hvor de fra BUP’s side har protesteret over for den kommunale forvaltning:

"Hvor vi i frustration med PPR maske har sagt: 'Ja, men vi kan ikke hjzelpe det her barn, hvis
det bliver ved med at blive belastet’. Og sa kan der blive sagt noget i stil med: ’Ja men alle bgrn
med en [Q mellem 70 og 125 skal inkluderes i denne her kommune’. Og ja, men hvis du satter
etbarn med en IQ pa 70 - der i forvejen er aengstelig og har nogen omsorgspersoner, der maske
ikke formar at stgtte - i en almindelig skoleklasse, sa gar det galt. Og sd gdr det galt, og sa har
vi pludselig et barn der skal behandles for angst og OCD, eller hvad det er, ikke” (Me3).

PPR’s forandrede rolle efter inklusionsreformen, i retning af en radgivende - ’konsultativ’ -
og mindre testorienteret funktion, bliver problematiseret. Ifglge Vibeke har reformen med-
fart, at bgrn med udfordringer i skolen ikke lzengere bliver undersggt tilstraekkeligt af PPR-
psykologerne:

”"De far ikke lov at undersgge ordentligt, de laver bare en vurdering. Sa gar de til egen laege og
bliver henvist til bgrne-ungdomspsykiatrien. De har maske en 1Q pa 50, og det skulle have
veeret undersggt for leengst, sa barnet har god grund til at veere ked af det” (Vi13).

Om indfgrelsen af en mere konsultativ praksis i PPR siger Vibeke:

"Jeg fatter ikke, hvem der har staet for det. Jeg teenker, at hvis jeg skulle have vaeret konsultativ
dengang, hvad skulle jeg vaere det med? Jeg er jo ngdt til at kende barnet. Man var jo ngdt til
at lave undersggelser” (Vi13).

Bgrn, der forstas som belastede fra 'naturens hand’, eksempelvis af svage kognitive evner,
er i risiko for at udvikle psykiatriske symptomer og dermed for alvor at komme til at udggre
en forstyrrelse i skolen. Det er i denne tankegang ikke barnets intelligens, der er den egent-
lige drsag til forstyrrelsen, men en samfundsudvikling, hvor inklusionslovgivningen og den
forandrede kommunale praksis pa specialundervisningsomradet svigter sddanne bgrn.

Mette, Stig og Vibeke fra BUP udtrykker bekymring og kritik af de senere ars politiske for-
andringer og beskriver, at kommunalreformen?3 og inklusionslovgivningen har medfgrt et

912007 gennemfgrtes en reform af organiseringen og opgavefordelingen i den offentlige sektor i Danmark, der
medfgrte at 271 kommuner blev sammenlagt til 98 kommuner. Endvidere blev de 14 amter nedlagt og der blev
etableret 5 regioner, som blandt andet star for drift af sundhedsvaesenet. De opgaver, som amterne tidligere vare-
tog i forhold til specialundervisning og drift af socialpaedagogiske institutioner for bgrn og unge, overgik til kommu-
nerne (@konomi- og Indenrigsministeriet u.a.).
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stigende pres pa psykiatrien. Den specialpaedagogiske ekspertise, der tidligere var forankret
i amterne, blev med kommunalreformen lagt ud til kommunerne, men i den proces har man
mistet veerdifulde erfaringer og kompetencer:

"I forbindelse med kommunalreformen og hjemtagelsen af det, var der jo en masse gode ting,
der blev brudt op, som sa skulle, skal genopbygges, egentlig fra bunden, og som ikke rigtig er
blevet gode” (Me3).

Ifglge Mette har det betydet, at der ikke er sa mange andre steder for foreeldrene at sgge
hjeelp, end i psykiatrien. Ogsa skolerne presser lgbende pa for at fa elever undersggt: Stig
fortaeller om, hvordan en elev pa et netvaerksmgde af skolen blev erklaeret for "u-undervi-
selig” og kreevet henvist til psykiatrien (St10). Samtidig har inklusionsreformen medfgrt, at
kommunerne er blevet tilbageholdende med at bevilge specialpsedagogisk stgtte. Vibeke be-
skriver en tendens til, at man ude i forvaltningerne ikke ngdvendigvis anerkender psykiatri-
ens vurderinger af et barn:

”Selv nogen gange nar vi siger, at der er en tung autismeproblematik, sa kan vi blive mgdt med
- 'Det synes vi ikke, vi synes noget andet™ (Vi10).

Gennem interviewene med informanterne fra BUP tegnes et paradoksalt billede af kommu-
nalreformens og inklusionspolitikkens virkninger: Forzeldre og skoler efterspgrger flere un-
dersggelser og stgttemuligheder til bgrn. PPR- og specialundervisningssystemet fungerer
ikke som det gjorde tidligere, og PPR-psykologerne er meget tilbageholdende med at under-
sgge bgrn med test. Flere og flere bgrn henvises derfor til psykiatrien - ikke mindst efter
pres fra forzaeldre - og flere og flere far en diagnose. Men de psykiatriske diagnoser og anbe-
falinger af behandling opleves i stigende grad negligeret af det kommunale system; myndig-
hederne kan tilsideszette den psykiatriske ekspertise til fordel for egne vurderinger af et
barn.

Paradokset i udviklingen, som det formuleres af Mette, Stig og Vibeke, ligger i, at der er en
stor efterspgrgsel efter psykiatrisk ekspertise - og diagnoser - men at der samtidig mangler
behandlingsmuligheder i det kommunale system. Det betyder, at nogle bgrn bliver ofre;
bgrns svagheder, som lav intelligens, kan udvikle sig til psykiatriske lidelser. Som sadan be-
tragtes samfundsudviklingen, der har skubbet flere og flere bgrn over i psykiatrien uden
samtidig at samle disse bgrn op, som en vasentlig grund til, at en gruppe af bgrn for alvor
bliver forstyrrende i skolen.

Modernitet

Hvor kritikken beskrevet i det foregdende retter sig imod de senere ars forandringer pa det
specialpaedagogiske omrade, kan der i interviewmaterialet iagttages et mere grundleeg-
gende fokus pa samfundet som mulighedsbetingelse for bgrn. Her rettes blikket imod, hvad
der beskrives som det moderne samfunds tvingende normer og fremmedggrende livsbetin-
gelser. Psykiater Mette giver udtryk for, at samfundsudviklingen har bevaeget sig i retning
af mindre tolerance over for det anderledes:
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"Hvis man stikker for meget ud - jeg synes ogsa vi, bare i de (...) ar jeg har veeret i bgrne- og
ungdomspsykiatrien, sddan som det er nu, det er ligesom man ikke tager hele normalforde-
lingskurven og siger, man ma godt veere lidt anderledes helt ude i spidserne - man ma godt
vaere de der to procent ude i spidserne, og det er fgrst nar man er ude over der, man maske er
ud over en graense, hvor man har brug for noget sarlig hjalp. Det er meget blevet sddan noget
med, hvis man ikke er inde i midten, i de der midterste, toppen af normalfordelingskurven,
hvis man er ud over de fgrste 80 procent, sa er man anderledes. Og det synes jeg ikke, man er”
(Me1-2).

Mette mener, at den snaevrere normalitetsforstaelse er en tendens, "en mere samfundsmaes-
sig ting”, som praeger bade foraeldre og personale, selv om hun oplever, at der er skoler, hvor
de "keemper for ogsa at hylde og holde fast i, ja men det her er inden for noget, det behgver
ikke at blive noget meerkeligt psykologisk eller psykiatrisk” (Me2).

I denne optik gar udviklingen i retningen af en kultur, hvor afvigelser fra et normalitetsspek-
trum ikke accepteres og, som tidligere vist, kraever, at velfeerdssystemet traeder til, sa snart
et barn ligger i kanten af et normalomrade. Mette, Hans og Vibeke kritiserer, hvad der kan
beskrives som en 'kundeorientering’ blandt bade forzldre og ansatte i velfeerdssystemet,
hvor bgrne- og ungdomspsykiatrien er den, der skal levere varen; diagnoser. Foreeldre i dag
beskrives som generelt usikre over for deres foraeldreopgave og mere kraevende end man
tidligere.

Kritikken rettes endvidere imod, hvordan det moderne samfund seetter en szerlig ramme for
bgrns og foraldres liv. BUP-psykologen Vibeke taler om stigningen i antallet af bgrn, der far
diagnosen ADHD og forbinder dette med forandrede betingelser for bgrns liv:

"Jeg lyder som en gammel kone, men da jeg startede i psykiatrien (...), da gav man ikke ADHD-
diagnoser til sma bgrn. Man sagde: 'Vent, vi ser igen, der kan vaere mange ting’. Og det er jo
langsomt blevet - det kan vi godt finde pa at give 4 ... aj, maske ikke 4, men 5-arige. Ah! Jeg
synes vi skal veere varsomme. Hvad er det for et liv, et 5-arigt barn lever”? (Vi3).

Vibeke beskriver dette liv som praeget af (for) mange indtryk og krav:

"Vi har faet lavet et samfund ... bgrn skal forholde sig til nyheder, elektronik, alt muligt, 27 ting
i deres barneliv. Og nogen gange, sa knakker filmen - puf! - sa springer bandet over, og sa
kgrer de bare derudaf” (Vi3).

Ikke kun forholdene i bgrns hjemmemiljg, men ogsa i skolen, beskrives som mere kom-
plekse end tidligere. Sygeplejersken Nete taler om, hvordan indretningen af skolen og dens
krav generelt ggr det sveert at veere barn, men ikke mindst rammer bgrn, der har seerlige
udfordringer:

"Det er sveert i dag at vaere barn med de her vanskeligheder og vere i det her skolemiljg med
den her forvirrethed og mange ting, man skal forholde sig til. Sa jeg tror (...), at vores sam-
fundsstruktur ggr det sveert at vaere barn med de her vanskeligheder” (Ne10).
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Nete beskriver skolen som et sted, hvor det er blevet mere og mere komplekst for bgrn at
veere, ikke mindst for bgrn med autismespektrum-forstyrrelser og opmaerksomhedsforstyr-
relser. Sddanne bgrn har i saerlig grad brug for "struktur” og "forudsigelighed” i hverdagen,
selv om dette er behov, der "gzelder naesten alle bgrn” (Ne3).

Forstdelsen af, at bade familieliv og institutionsliv i det moderne samfund er blevet mere
komplekst og vanskeligt at navigere i for bgrn, beskrives ogsa som en tendens til, at 'det
neere’ og ‘relationelle’ glemmes i en hverdag praeget af sociale medier og it-teknologier. PPR-
psykologen Bodil: "Nar jeg ser unge mgdre med deres barnevogne, sa gar de med deres mo-
biltelefon op og ned ad gaden” (Bo29). Det, der mistes, er udviklingen af relationelle kom-
petencer hos barnet:

"Jeg teenker den der IT-revolution, altsd muligheder inden for IT, den har simpelthen blaest
noget grundlaeggende mellemmenneskeligt af banen, altsa i lgbet af ganske kort tid, altsa hvad
snakker vi, 10 ar eller sddan noget” (Bo31).

I Bodils forstdelse far bgrn problemer senere i livet, fordi udviklingen frargver bgrn mulig-
heden for at udvikle evnen til at afstemme sig med andre mennesker; et behov, som Bodil
begrunder som neuropsykologisk (Bo29). I hendes beskrivelse af samfundsudviklingen star
det frem, at noget vaesentligt er i fare for at mistes, nemlig menneskeligt neerver 'grounded’
i kroppen:

"Jeg taenker, krop er helt forsvundet. Det taktile (...), det med at erfare og komme til verden
med som krop og i sin krop, det er ligesom helt rgget ud. Sa har de de der idraetsspor og alt
muligt (...)” (Bo31).

Pa tveers af de forskellige fortaellinger om, hvordan samfundsudviklingen er medproduce-
rende af bgrns forstyrrelser, ses en forstaelse af, at noget i samfundet har forandret sig
grundleeggende. Der udtrykkes sdledes en modernitetskritik, hvor det moderne samfund
forstas kendetegnet ved, at tidligere tiders livsformer, normer og vaerdier er eroderet, og
hvor normalitetskrav bidrager til en mindre inkluderende tilgang til 'det anderledes’. Sam-
tidig griber IT-teknologierne ind i foraeldres og bgrns liv, hvor de virker fremmedggrende
og risikerer at producere mere 'anderledeshed’. Herved udgraenses tidligere tiders mere
livsverdenspraegede relationer, hvilket - som det beskrives af Bodil - far afggrende betyd-
ning for bgrns udvikling og robusthed.

I nogle af interviewene forbindes denne modernitetskritiske fortaelling om samfundet med
de senere ars politiske reformer, der bade medvirker til, og naeres af, en forandret mentalitet
i befolkningen. Seerligt i Mettes og Vibekes beskrivelser af presset pa psykiatrien forstas
denne udvikling som pa samme tid afledt af en kundeorienteret indstilling blandt foraeldre
og professionelle og af en politisk afmontering af det tidligere specialundervisningssystem.
Det, der star tilbage, er, at bgrn bliver forstyrrende, fordi ‘samfundet’ ikke (leengere) udggr
et sundt livs-og vaekstmiljg samt endog svigter at samle de problemer op, som denne udvik-
ling producerer.
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Det psykiske

En gruppe af forstaelser af den forstyrrende elev samler sig om barnets psykiske konstitution
og de dynamikker, der har formet den. Det er en teenkning, der minder om den beskrevet
under kategorien opdragelse, idet den retter sggelyset mod foraeldrene. Men med det psyki-
ske udstyres spgrgsmalet om opdragelse med en overbygning i form af en videnskabeligt
belagt forstaelse af relationen mellem bgrn og foraeldre. Dermed fremstar forklaringer af
typen det psykiske generelt ogsd som mindre moralsk betonede; samspillet mellem barnet
og dets foraeldre er komplekst, og meget kan ga galt, ogsa for forzeldre, der ggr deres bedste.

I interviewmaterialet optreeder det psykiske i former, der synes at treekke pa en reekke af
psykologiske teorier om barnets udvikling i relationen til forseldrene, omend disse teorier
ikke altid naevnes eksplicit. Det er endvidere karakteristisk, at det psykiske er til stede i in-
terviewene fra psykiatrien, mens det er naesten fravaerende i dem fra skolerne og PPR%.
Seerlig markant star det i interviewet med psykologen Vibeke, der har vaeret ansat inden for
det bgrne- og ungdomspsykiatriske omrade gennem en arraekke. [ interviewet taler hun om,
hvordan hun ser psykologernes szrlige styrkeomrader i samarbejdet omkring bgrn i psyki-
atrien. Psykologer har, eller bgr have, en specifik viden inden for "den psykodynamiske tra-

» n

dition”, "spaedbarnets udvikling” og "objektrelations-teori”:

"Vi kan have vores genetik, biologi, 1000 ting vi ikke kan styre, men det med relationen og den
tidlige udvikling, og hvad der kommer ind i det, det har jo en betydning” (Vi2,7).

Ifglge Vibeke har man i dag forladt tidligere tiders tendens til bebrejdelse af forzeldre, som
pa grund af 'psykiske vanskeligheder’ har sveert ved at skabe sunde relationer til deres bgrn:

Vi er blevet bedre til at sige ... hvis et barn er vokset op med en personlighedsforstyrret mor,
at man har faet stgrre omsorg for det, frem for at sige: 'Det dur’ ikke, hold op med det’. Vi er
ngdt til at adressere det, vi er ngdt til at veere i det, vedkommende kan jo ikke ggre for det. Det
mente vi jo for mange ar siden (Vi12).

Den psykodynamiske tradition, siger Vibeke, "star uantastet” og "er endda bekraeftet af neu-
robiologien i nyere tid”. Det er ngdvendigt at fa viden om "personlighedsstrukturen” og "for-
svarsstrukturen” hos barnet, fordi de udggr en slags bagtaeppe for, hvordan psykiatriske
symptomer udspiller sig i det specifikke tilfaelde (Vi2). "Den tidlige udvikling” og relationen
til omsorgspersonerne former, sammen med en biologisk arv, barnets szerlige konstitution
- med Vibekes ord er disse faktorer “med til at fremme det fanomenologiske, feenotypiske,
udtryk”(Vi2). Vibekes karakteristik af, hvordan neurobiologien har bekreeftet psykoanaly-
sens teser, kan i sammenhaengen tolkes som en omfavnelse af 'neuro-paradigmet’, der kan
siges at udggre en konkurrent til den psykodynamiske teenkning.

9 PPR-psykologerne traekker ogsa pa psykologisk tankegods i deres beskrivelser af forstyrrende elever, men ud fra
en socialpsykologisk tradition, som behandles i det fglgende kapitel.
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Hvor Vibeke taler en psykodynamisk teenkning frem som noget, der generelt praeger bgrne-
og ungdomspsykiatriens forstaelse af bgrn og familier, sa treeder den i flere af de gvrige in-
terview frem som en tilgang af mere historisk karakter. Psykiateren Stig beskriver, hvordan
forstdelser har skiftet inden for bgrnepsykiatrien:

"Den tidlige bgrnepsykiatri havde, mere eller mindre udtalt i sin teori, en antagelse om, at der
var noget, der blev forarsaget af foraldrene. Sa der var meget tabu - man havde ikke lyst til,
at ens barn skulle under psykiatrien. Og sa kom den neuropsykiatriske bglge, hvor man siger,
det er bgrnene, der har de her vanskeligheder af deres egen kraft, altsd deres egne vanske-
ligheder” (St5).

Ifglge Stig haenger denne forandring i forstdelsen sammen med den voksende sggning til
psykiatrien: Nar barnets udfordringer tilskrives neurologiske forhold, sa svaekkes samtidig
teorien om, at den tidlige udvikling og relationen til forzeldrene udggr en vaesentlig drsag.
Det har, ifglge Stig, betydet en aftabuisering af psykiatrien, idet der har bredt sig en forsta-
else af,

"at selv de bedste forzeldre kan have et barn med ADHD, sa nu kan man komme med god sam-
vittighed og sgge hjeelp hos os” (St5).

Imidlertid beskrives denne udvikling som et tveaegget svaerd: Pa den ene side har det bety-
det en aflastning af foreeldres skyldfglelse og en stgrre tillid til psykiatrien, pa den anden
side har det produceret ventelister og flere styringstiltag som behandlingsgaranti og be-
handlingspakker. Stig oplever, at indtoget af en neuropsykiatrisk forstaelse af bgrns udfor-
dringer og indfgrelsen af en mere standardiseret tilgang til behandlingen - som det er sket
med nationale kliniske retningslinjer - er i modstrid med "den fleksible, individuelle behand-
ling”, der ellers har veaeret et seerkende for bgrne- og ungdomspsykiatrien (St5).

Samtidig med konstateringerne af, at neuropsykiatrisk teenkning og standardiseret behand-
ling har bredt sig i bgrne- og ungdomspsykiatrien, beskriver personalet, hvordan en del af
behandlingsarbejdet retter sig mod familien. Imidlertid tilskrives familie forskellige betyd-
ninger, afhaengig af hvilken psykologisk forstaelse den kobles med. Familie kan henvise til,
hvordan forzeldre som spaedbarnets primaere omsorgspersoner har evnet at handtere
denne relation, og hvordan det har sat sine aftryk pa barnets personlighedsstruktur. Eller -
som tendensen synes at vaere med nyere tilgange - familie kan anskues som et system, hvor
det enkelte medlem har en funktion og en rolle i relationen til de gvrige. Af beskrivelserne
af de behandlingstiltag, der praeger arbejdet i BUP, fremgar det, at bade psykiatere og psy-
kologer bevilges efteruddannelse i psykoterapi, og serligt Vibeke fremhaver psykoterapi
som en vigtig del af behandlingen af de indlagte bgrn og deres familier. Denne psykoterapi
teenkes ofte som ‘familiearbejde’, hvor hele familien indgar i et terapeutisk forlgb. Ogsa Stig
taler om "familieterapi”, som han imidlertid konstaterer "er i aftagende” som behandlings-
form - ikke fordi det har vist sig "fagligt darligt”, men snarere pa grund af "effektivisering”
(St8). I stedet arbejdes der hyppigere med kognitive tilgange - som Stig beskriver:
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"Kognitiv terapi er jo ogsa noget, man bruger, som jo star lidt i modstrid til det psykodynami-
ske, som familieterapien jo bygger p3, selv om det ikke er logiske opdelinger. Man kunne vel
godt have en kognitiv familieterapi” (5t8).

Videre beskriver Stig kognitiv terapi som en "undervisende eller treenende tilgang, hvor man
bruger tankemgnstre” og hvor man sdledes ikke er "interesseret i fantasier, drgmme, tidlige
traumer” (St8).

De forskellige varianter af forstaelsen det psykiske, der her toner frem, har det til feelles, at
de placerer barnets udfordring i relationen til foreeldrene. Men som det fremgar, synes sa-
danne forstaelser at veere pa tilbagetog i bgrne-og ungdomspsykiatrien, hvor de opleves del-
vist udkonkurreret af neuropsykiatriske forklaringer. Imidlertid ses barnets forzeldre stadig
at veere et vaesentligt opmaerksomhedspunkt, idet en vigtig del af behandlingsindsatsen ret-
ter sig imod familien - enten via terapeutiske forlgb, der i traditionen fra psykoanalyse ’gar
i dybden’, eller med inspirationer fra nyere systemiske og kognitive tilgange arbejder med
at eendre adfeaerds- og samspilsformer. Psykologiske forstaelser af den forstyrrende elev ud-
gor saledes et sammensat billede og traeekker pa teorier og tilgange, der historisk har spillet
en rolle i bgrne-og ungdomspsykiatrien, men er i opbrud.

Kontekst og samspil

Med kategorien kontekst og samspil refereres til forstaelser af forstyrrende elever, der retter
blikket imod den hverdagskontekst, barnet indgar i. | modsaetning til de gvrige forstaelser,
der fokuserer pa arsagsforhold i barnet selv eller hos dets foraeldre, har kategorien kontekst
og samspil i seerlig grad blik for, hvorvidt og hvordan skolen udggr et gunstigt udviklings-
miljg for elever. Der er sdledes en interesse for, hvordan leerere og paedagoger tilretteleegger
skole for bgrn; hvordan undervisningsaktiviteter er organiserede, og hvordan de voksne ar-
bejder med relationer i klassen. Det er en grundforstaelse, der kan iagttages i hele inter-
viewmaterialet, men som udtrykkes mest nuanceret og detaljeret af PPR-psykologen Per-
nille. I interviewcitatet nedenfor taler hun om den del af sit arbejde, hvor hun bliver bedt
om at komme ind i en klasse og "kigge” pa en elev, og hvordan hun mener, man ma forsta
bgrns udfordringer i skolen:

” (...) et barn reagerer altid i noget og pd noget, det teenker jeg. Det kan godt veaere, de ogsa
reagerer ud fra noget og har noget med sig pa en eller anden made, men det ville ikke vare
nok at kigge pa. Ogsa fordi vi jo altid, uanset om det skal lgses pa skolen eller ej, er inde og
kigge p3, hvad skal der til for at skabe udvikling (...). Sa jeg vil til enhver tid sidde og kigge p3,
hvad kunne man ggre herinde, hvad kunne de her medarbejdere ggre for den her elev, eller de
her elever, for at vi kunne skabe en forandring, der kunne ggre det lettere for alle” (Pe21).

Pernille udtrykker her eksemplarisk rationalet i, hvad hun beskriver som “det padagogisk-
psykologiske perspektiv”’: At bgrns handlinger ma forstds som meningsfulde i deres speci-
fikke kontekst. Selvom bgrn ’fra naturens hand’ er forskelligt udrustede, sa kan barnets in-
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dividuelle konstitution aldrig udggre en forklaring i sig selv, men ma anskues som potenti-
aler eller barrierer, hvis betydninger formes af konteksten. Dette perspektiv pa barnet, siger
Pernille, traekker pd hvad hun kalder et saerligt "menneskesyn”:

"det der med, at der er udviklingsmuligheder og udviklingspotentialer alle steder (...) deter jo
meget det, vi kigger efter, alle mennesker kan noget, alle mennesker ggr det sa godt, de over-
hovedet kan” (Pe21-22).

I denne forstaelse bliver den forstyrrende elev fgrst og fremmest til ved, at eleven reagerer
"i” og "pa” noget, og frem for en ufornuft i forstyrrelsen indeholder den sdledes en mening;
et budskab om, at noget i omgivelserne ikke passer til det enkelte barn og dets specifikke
behov, gnsker og interesser. Det bliver dermed op til skolens voksne - lzerere og paedagoger
- at dechifrere det 'budskab’, som den forstyrrende elev i sig selv udggr, og herefter sendre

mader at teenke og organisere det konkrete klasserum pa.

Med Pernilles tale om "menneskesyn” formuleres en form for humanistisk indstilling til
bgrn, der ikke alene skal forstas som nogle, der reagerer rationelt i relationen til omgivel-
serne, men yderligere - som en art naturgiven tilskyndelse - gnsker at ggre ting "sa godt de
overhovedet kan” (Pe22).

Lignende tilkendegivelser af, at bgrn grundleeggende er orienterede imod at ggre det gode’,
ses 0gsa, ndr sygeplejersken Nete i det bgrne-ungdomspsykiatriske ambulatorium siger, at
"Bgrn vil gerne opfgre sig ordentligt” (Ne10). Nar de ikke ggr det, sa er det op til de voksne
at prgve at forsta hvad grundene er - som i Netes forstaelse kan speende fra psykopatologi-
ske forhold i barnet til samspilsproblemer i omgivelserne. Nete beskriver bgrne-ungdoms-
psykiatrien som et sted, hvor man tager bgrn alvorligt og bestraber sig pa at forsta bgrns
adfeerd som i bund og grund meningsfuld:

"Mange bgrn har oplevet at de voksne bliver irriterede pa dem og skaelder ud” [men i bgrne-
og ungdomspsykiatrien kan de opleve at] "’komme til nogle voksne, der ser dem pa en anden
made og ikke skaelder ud” (Ne10).

Grundforstaelsen Kontekst og samspil kommer endvidere til syne i diskussioner af, hvordan
der pa skolerne kan skabes rammer, der forebygger forstyrrende elever. Denne teenkning
kommer til udtryk pa to mader. Dels i positive fortellinger om laerere, der formar at skabe
velfungerende klassemiljger. Dels i en problematiserende form, hvor forstyrrende elever
beskrives som afledt af en mangelfuld rammesaetning. Det er karakteristisk for bade de po-
sitive og de problematiserende beskrivelser, at de har fokus pa leerernes evne til at skabe
"struktur” i undervisningen. Som et eksempel p3, hvor dette lykkes, fremhaever Pernille 3.
klasserne pa Sydskolen:

"Nu har jeg seerligt veeret i den ene af dem, og jeg mener faktisk det er v-klassen, jeg har veeret
i, men hvor jeg synes, at jeg bare har set sd flot leererarbejde. Bare (...) nogen helt konkrete
ting som deres brug af den der lille klokke, de har derinde, at der - de er sa gode til, at nar de
bruger Klokken, s& venter de faktisk helt reelt til der er ro, til de gar i gang. Hvor der er andre,
der bruger klokken, og sa star de ellers og beklager sig over, at de ikke er stille endnu, og sa
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havde den ikke den funktion, den skulle have. Og de er meget, meget konsistente i brugen af
den inde i den klasse - jeg har veeret en hel del i 3. klasserne” (Pe7).

Pernille fremhaver leerernes anvendelse af ting som en seaerlig god praksis. Klokken og an-
dre ting - som borde og stole og deres placeringer i rummet - beskrives som stgttepunkter
ileerernes arbejde med at skabe struktur. Pernille betoner, at leererne i 3. klasses teamet kan
noget seerligt:

"Og det er lang tid siden, jeg har vaeret i en klasse, hvor der har vaeret sd meget ro, pa trods af
at (...) der derinde er stor spredning i, hvad eleverne magter fagligt (...), der er elever, der har
udfordringer dernede, men, der er altsa ogsa bare en struktur, som virker for lige preecis de
her bgrn” (Pe7).

Pa Sydskolen bemarkes det ogsa af personalet i 3. klasserne, at der er 'styr pa tingene’. Pze-
dagogerne forteller sdledes, at der her er en ekstraordinzer ro, fordi lzererne har udviklet
en ensartet struktur og "ggr det pa samme made i alle klasserne” (Ma9).

Forstdelsen af, at forstyrrende elever haenger sammen med en mangelfuld struktur i klasse-
rummet, bekreeftes af forteellinger om 'kaotiske laerere’ og klasserum. Her i Bodils beretning
fra Nordskolen, hvor hun var blevet bedt om at lave observationer af en elev, som en leerer
havde udfordringer med:

"Ogdeterenlaerer, som er totalt kaotisk, og bgrn der lgber rundt uden struktur, ud og arbejder
og ind og arbejder, og det kan han [eleven] overhovedet ikke finde ud af. Og hun hader ham
som pesten. Og sa har jeg veeret ude og kigge hos to andre lzerere, som er ekstremt strukture-
rede og tydelige, og der er ingenting at se” (Bo12).

Set ud fra PPR-psykologernes beskrivelser er den forstyrrende elev ofte et symptom p4, at
noget ikke fungerer i klasserummet. Struktur - det at organisere klasserum pa mader, hvor
udfaldsrummet for forstyrrelser indsneevres - bliver sdledes betragtet som en ngdvendig-
hed. Det er en forstaelse, der gar igen i interviewene fra psykiatrien, hvor Nete som naevnt
siger, at ikke alene bgrn med psykiatriske problemstillinger har brug for "struktur” og "for-
udsigelighed” i hverdagen, men at det er et behov, der "geelder naesten alle bgrn” (Ne3).

En mangelfuld struktur i klasserummet udggr altsa en risiko for alle elever, men i seerdeles-
hed for elever, der i forvejen er 'belastede’. Derfor bliver svaret pa, hvor der skal sattes ind,
at der skal veere orden og forudsigelighed i klasserne. Som sadan fungerer struktur som en
indsats, der bade skal virke forebyggende, men ogsa 'helbredende’, som nar PPR-psykolo-
gerne kommer med rad til leerere om at arbejde med strukturen omkring konkrete forstyr-
rende elever. Det er en tankegang, som ogsa findes i BUP, her formuleret af psykiater Mette:

"Man kan sige, at struktur og rammer og forudsigelighed og ritualer og sddan noget, det er jo
ogsd noget, vi arbejder rigtig meget med i bgrne-ungdomspsykiatrien. Alts3, bliver man indlagt
pa et bgrne-ungdomspsykiatrisk dggnafsnit i 9-arsalderen eller, sa vil det jo starte med, at vi
spiser morgenmad hver dag pa det tidspunkt, du har denne her kontaktperson, du skal i skole
fra der til der, hver dag - man ggr sddan her. Og egentlig ligegyldig hvilken psykiatrisk lidelse,
du har, eller hvis man nu bare siger, at man psykisk er sarbar, sa er det jo det, man har brug
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for. Man har brug for, at alt det uden om én sa ikke er kaotisk, og det star fast, og sd kan man
arbejde med det andet, ik’ (Me9).

[ Mettes beskrivelse af, hvorfor struktur er ngdvendig, ses en forstaelse af den forstyrrende
elev som én, hvis indre er ustruktureret, og som derfor har gavn af en ydre struktur. Prin-
cippet om struktur star saledes centralt hos bade PPR-psykologerne og i bgrne-ungdoms-
psykiatrien, hvor det fremstar som en art universalmiddel til forebyggelse af og kur mod
forstyrrende elever. At dette princip indgar i leereres og peedagogers handlingsviden knyttet
til klasserummet, er dbenbart, betragtet gennem analyserne i kapitlet klassen. Imidlertid
formulerer aktgrerne fra PPR og BUP erfaringer med, at lzereres feerdigheder pa dette punkt
ofte er utilstraekkelig. Mette:

"Hvordan skulle man kunne fa struktur og forudsigelighed og kunne (...), hvis man laver for
meget bgrneinvolvering, gruppedeling, alt muligt, i lgbet af en dag. Altsa der er jo mange skift,
ik’, og nar man er barn, altsa det er jo det, der er sveert” (Me10).

Karakteristisk for kritikkerne af laereres manglende evne til at skabe velfungerende - struk-
turerede og forudsigelige - klasserum er, at de retter sig imod den enkelte leerers kompe-
tence i 'klasserumsledelse’. Bodil forteeller

”(...) jeg har veeret ude og observere rigtig mange bgrn i vanskeligheder, hvor der er en direkte
sammenhang mellem klasseledelse og barnets made at kunne veaere i klassen pa” (Bo12).

Ifglge Bodil er skolernes ledere som regel klar over, hvilke leerere der har "store strukture-
ringsvanskeligheder”, og at det er noget, man ma tage i betragtning, nar man gar ind i 'sager’
omkring elever (Bo12). Problemer med strukturering forbindes imidlertid ogsa med, at lae-
rere generelt er udfordrede af forandrede rammer for arbejdet, sdsom inklusionsloven og
skolereformen. Pernille fortaeller, at laererne har veeret meget pavirkede af det, og at det har
influeret pa deres energi og engagement i arbejdet. Pa Sydskolen, som Pernille er tilknyttet,
har de pa 4. argang "helt ekstremt mange bgrn lige nu, som skiller sig ud, og som bare har
brug for rigtig meget seerligt”. Det er en stor opgave for leerere og paedagoger, der ifglge
Pernille "bliver rigtig overvaeldede” af situationen” (Pe12).

Pa de to skoler er der indfgrt tilbud om radgivning, hvor leerere og paedagoger kan henvende
sig til PPR-psykologen og drgfte udfordringer, de oplever med bgrn. Ifglge Pernille er der pa
Sydskolen indfgrt en regel om, at leerere og paedagoger altid skal tale med PPR-psykologen
for de gar videre og indkalder til et dialogmgde®>. Foraeldrene kommer ofte med forventnin-
ger om seerlig stgtte til barnet, og Pernille har pa dialogmgder mattet sige til personalet, at
"I er ngdt til at ga tilbage og arbejde med det her for at se, hvordan barnet reagerer pa denne
her strategi” (Pe10). Ofte er der nemlig "ikke andre tilbud end almenskolen” og holder man
forst et dialogmgde, sker det tit, at "alle er lidt gaet derfra med frustrerede dremme” (Pe10).

% Dialogmgde er et mgde om en elevs trivsel, som finder sted pé skolen, typisk med deltagelse af foraeldre, lerere,
pzedagoger, afdelingsleder og PPR-psykolog.
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Grundforstaelsen kontekst og samspil kan sdledes ses sammenknyttet med 'inklusion’ i sko-
len. De elever, som skolen har vanskeligheder med, skal leerere og paedagoger i stigende grad
selv handtere, hvilket konkret betyder, at forstyrrende elever 'lander’ i klasserummene. Som
Pernille beskriver sin opgave, sa bliver den i sarlig grad at understgtte dette inklusionsar-
bejde ved at tage snakke med "leererne om, hvad pokker kan det veere, der ggr, at det er sa
sveert at arbejde med det her barn nede i klassen”. Det er samtaler, "vi ikke kan tage respekt-
fuldt, hvis forzeldrene sidder og kigger pa (...), sa bliver det ikke respektfuldt for leererne”
(Pe10).

Gennem interviewene i PPR og BUP tegner sig et billede af en form for tovtraekkeri omkring
bgrn, der opleves som forstyrrende i skolen: I den ene ende traekker leererne, der forsgger
at fa stgtte til, eller maske slippe af med, nogle elever. I den anden ende star PPR-psykolo-
gerne, der via radgivning arbejder pa at fa leerere til at s2endre praksis i klasserummene, sa-
dan at ogsa de 'besveerlige’ kan rummes - og her er svaret ofte 'struktur’. Nar leererne hen-
vender sig i dben radgivning, er det ifglge PPR-psykologen Bodil:

"tit med henvendelse pa en enkelt elev, og det er tit med den der underforstaede dagsorden,
kan vi fa ham vk, eller. Alts§, der er mange henvendelser der har sddan - 'det er besvaerligt,
ogjegvil gerne...” (Bo11).

Tilsvarende opfattelse kan ses i psykiateren Stigs beskrivelse af, hvordan skoler kan finde
pa at kategorisere elever som "u-underviselige” og efterfglgende henvise dem til psyki-
atrien.

Pernille fortaeller, at hun ofte far henvendelser fra leerere, der handler om elever, de har
svert ved at fa til "at deltage i undervisningen: Jeg hgrer meget sddan ord som, 'han er ikke

”m

motivationsstyret” (Pe19). Som Pernille ser det, handler den slags problemer ofte om, at
det er sveert for leererne at "undervisningsdifferentiere tilstraekkeligt”, dvs. at tilrettelaegge
undervisningen sa den er tilpasset alle elever (Pe19). Den hjalp, Pernille byder ind med for
at hjaelpe leererne, beskriver hun som "procesorienteret”, fordi malet er, at lzererne under-

stgttes i at lgse tingene selv:

"Forventningen er, at det er dem, der gar derfra med noget, og ikke mig der gar derfra med
opgaver” (Pe20,11).

PPR-psykologerne beskriver, hvordan de lgbende ma keempe imod forventninger om, at
’bolden ligger pa deres banehalvdel’; at de som psykologer skal undersgge bgrn og finde
frem til en arsag til ‘problemerne’. Pernille beretter om, at hendes aldre kolleger i PPR har
veeret vant til at foretage individuelle undersggelser og vurderinger af elever. Selv oplever
hun at "skulle kaeempe lidt imod den der, at blive tildelt ekspertrollen” (Pe19).

"Og jeg kan ogsa se, at nogen af dem der er gaet pa pension, er mere psykoanalytiske i deres
tilgang (...), men det har alligevel veeret lidt mere endegyldig sandhed end jeg kommer ud med,
som jo nzermest er (smiler) - ja, men der er jo slet ikke noget” (Pe18).
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Som grundforstaelse ses kontekst og samspil sdledes sammenvavet med erfaringer af tov-
treekkerier om, hvem der skal handtere den forstyrrende elev. For PPR’s vedkommende har
inklusionspolitikken accentueret en bevagelse imod en socialpsykologisk optik, hvor elev-
forstyrrelser fagrst og fremmest betragtes i relationen til klasserummets organisering. Som
beskrevet af Pernille har det fgrt til en oprustning af psykologernes radgivende funktion
over for skolernes personale, og samtidig en nedrustning af individuelle vurderinger af ele-
ver - trods det, at der stadig er 'efterspgrgsel’ pa dem. I bgrne- og ungdomspsykiatrien ud-
trykkes bekymring over stigningen i henvisninger, som forklares med 'aftabuisering’ af psy-
kiatrien sammenholdt med svage forzeldrefigurer og et forvirrende og ustruktureret skole-
miljg. Det er i den sammenhaeng, at forstaelsen af elevers forstyrrelser som nogen, der er
rundet af skolen selv, spiller sig ud.

Opsamling: Spillet om forklaringer

[ dette kapitel har jeg haft fokus p3, hvilke forstaelser af den forstyrrende elev der udtrykkes
af personalet fra BUP og PPR. Overordnet peger analyserne pa en vis overensstemmelse
mellem de grundforstaelser, der kommer til udtryk hos informanter fra henholdsvis PPR,
BUP og skolen, hvilket jeg samler op pa i naeste afsnit. Her vil jeg fgrst opsummere nogle

treek ved de mader, hvorpa grundforstdelser aktiveres blandt aktgrerne fra skole, PPR og
BUP.

Bestraebelser pa at placere elevers forstyrrelser i en drsag kan betragtes som stabiliserings-
processer, der har flere sider. I et handleperspektiv kan aktgrernes problembestemmelser
betragtes som knyttet til det forhold, at sddanne elever skal handteres: Noget ma ggres og
for at traeffe beslutning om hvad, ma problemets karakter bestemmes. Skgnt der ikke altid
kan iagttages en direkte relation mellem arsagsforklaringer og handteringer, sa formulerer
aktgrerne en forstaelse af, at der ma veere en sddan sammenhaeng. Grundforstdelser indgar
sdledes i en forklaringsviden, der forventes at udstikke retning for, i hvilket regi og med
hvilke midler forstyrrende elever skal handteres.

De amerikanske STS-teoretikere Geoffrey Bowker og Susan Leigh Star har diskuteret, hvor-
dan aktgrers beskrivelser af et objekt medfgrer, at der kan samarbejdes om det pa tveers af
organisatoriske eller andre typer af greenser (Bowker & Star 2000,15-16). Set i det perspek-
tiv kan grundforstaelser forventes at have den funktion, at det pa tvaers af forskellige sociale
kontekster bliver muligt at udveksle vurderinger af forstyrrende elever, hvilket dog ikke har
veeret fokus i afhandlingens undersggelser. Analyserne i dette kapitel kan imidlertid pege
pa, hvordan grundforstaelser mere overordnet indgar som elementer i tovtraekkerier mel-
lem PPR, BUP og skolerne. Stabiliseringsprocesser kan saledes fra en Bourdieu-optik siges
at have en symbolsk side, hvor forklaringsviden indgar i stridigheder om, hvor problemer
hgrer hjemme og skal handteres. Ud fra empirien ses sddanne tovtraekkerier karakteriseret
ved, at aktgrerne fra PPR og BUP yder modstand imod, hvad de beskriver som en ’efter-
spgrgsel’ efter undersggelser og vurderinger af elever; en efterspgrgsel, der angiveligt kom-
mer fra bade skolernes personale og fra foraldre. PPR-psykologerne udtrykker modstand
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imod forventninger om, at de skal optreede som eksperter, der via tests skal levere viden om
et problem inde i eleven. I stedet formidler de forstaelser af forstyrrende elever, der placerer
arsagerne uden for eleven selv, dels i en opdragelsesproblematik knyttet til social klasse,
dels i leereres udfordringer med at skabe struktur i klasserummet.

Ogsa aktgrerne fra BUP udtrykker skepsis over for, hvad de oplever som krav om udrednin-
ger, der pa en enkel mdde placerer arsager til forstyrrelser i elevens biologiske og psykiske
konstitution. Som modbillede hertil formidler de et flerfacetteret billede af, hvordan bgrne-
og ungdomspsykiatrien betragter grunde til, at elever bliver forstyrrende. Eksemplarisk er
psykiaterens beskrivelser af ADHD som en sygdom, der har seede i hjernens frontallap, og
arbejdet med den multiaksiale diagnosemetode der betyder, at mange faktorers samspil ma
overvejes. Det at diagnosticere fremsattes her som en art modsvar til de, der matte tro, at
dette blot handler om at putte bgrn i kasser’. I BUP og PPR udtrykkes en opfattelse af, at
forstyrrende elever er et fenomen, der er intimt forbundet med lzererens praksis, hvilket
kommer til udtryk i talen om behovet for struktur. Pa et overordnet niveau kan BUP og PPR
ses orienterede imod at forskyde den forstyrrende elev til skolen og klasserummet ud fra en
generaliseret forventning om, at struktur bade kan forebygge og behandle (potentielt) for-
styrrende elever.

De mader, hvorpa grundforstdelser kaldes frem og bringes i anvendelse p3, ses sdledes re-
lateret til det institutionelle udsigtspunkt og de opgaver, som der skal varetages. Grundfor-
stdelser indgar her i processer, hvor aktgrerne havder ekspertise i forhold til, hvad proble-
mer bestar i og hvor de skal handteres. Dette forhold er i professionssociologien diskuteret
som professionsgruppers strategiske bestrabelser pa at monopolisere et opgaveomrade
(Abbott 1988,59; Weber 2003b,226). Imidlertid kan spillet om, hvad den forstyrrende elev
er udtryk for, gennem analyserne tage sig ud som en modsatrettet bevaegelse, nemlig som
bestrabelser pa at udelukke, at sidanne elever kommer til at hgre under ens eget ansvars-
omrade.

Nar aktgrer i BUP giver udtryk for, at man skal veere tilbageholdende med diagnosticeringen
af bgrn, kan det betragtes pa linje med afdelingslederen pa Nordskolen, der udtaler, at sko-
lens gode resultater med inklusion skal vaere en ’skjult succes’. [ begge tilfelde kan dette
forstas som udtryk for bestrabelser pa at opretholde eksklusivitet; en proces, der har savel
en praktisk som en symbolsk side. Hvad angar den fgrste, sa haenger modstanden mod ’ef-
terspgrgslen’ sammen med, at gkonomi og personaleressourcer er begraensede. Det, som
BUP og Nordskolen beskriver, er en frygt for at blive "lgbet over ende’ af foraldre, der for-
venter behandling og stgtte til deres bgrn. Og det, de sgger at deemme af for, er ‘ressource-
steerke’ forzeldres strategiske brug af skolen og psykiatrien. Den symbolske side handler om,
at en uhaemmet sggning vil underminere den position, som institutionerne pa hver sin made
kan siges at have. Hvis Nordskolen bliver en populzer skole for 'inklusionselever’, vil skolens
nuvaerende status i skolelandskabet devalueres. Og hvis det szerlige, som er psykiatriens
domeene, udvandes ved at blive invaderet af problemer, som ikke "hgrer til’, kan psykiatrien
siges at miste sin legitimitet og status som ekspertiseomrade. Monopolisering far altsa her
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et seerligt udtryk i form af bestraebelser pa at minimere omfanget af den malgruppe, som
ekspertisen skal omfatte.

Analyserne har sdledes kunnet vise en tendens til, at elevers forstyrrelser sgges stabiliseret
i dynamikker, der placerer en del af ansvaret uden for egen praksis. Nar der i BUP og PPR
tales meget om ngdvendigheden af 'struktur’ i skolen, sa er det en opfordring til iseer lee-
rerne om at handtere forstyrrende elever paedagogisk frem for at plaedere for individfoku-
serede undersggelser af bgrn. Analogt kan leerernes kritik af, at der er forzeldre, der ikke
magter opdragelsen af et skolebarn, siges at omdirigere ansvaret for forstyrrelsen fra klas-
serummet og ud i hjemmene. De processer, hvorigennem grundforstdelser aktiveres, er sa-
ledes praeget af symbolske kampe om, hvem der "har’ problemet. Dette kan beskrives som
en proces, hvor aktgrerne foretager afgreensninger af, hvilke opgaver og 'tilfeelde’ der tilhg-
rer deres ansvars- og vidensomrade (Lamont & Molnar 2002).

Disse forhold illistrerer, at feltets forklaringsviden ikke blot skal betragtes som kognitive
kategorier, der fungerer som et 'sagligt’ og stabilt grundlag for vurderinger. Grundforstael-
ser kan betragtes som sociale ressourcer, der strategisk bringes i spil i processer, hvor pro-
blemer relateret til den forstyrrende elev enten indhegnes eller, som det ofte synes tilfaeldet,
sgges forskudt til andre ekspertiseomrader (Broady 1991,179; Bourdieu & Wacquant
1996,104). Et traek ved bestrabelserne pa at placere forstyrrelser i en eller flere arsager er
saledes deres forbundenhed med handteringen af eleven. Ud fra analyserne kan der iagtta-
ges et spil mellem aktgrernes brug af forskellige grundforstaelser, et spil, der er praeget af
de strategiske muligheder, som aktgrernes placeringer i forskellige dele af ekspertisesyste-
met giver dem.

Opsamling feltskitse |

Med de samlede analyser i feltskitse I har jeg analyseret videnspraktikker knyttet til den
forstyrrende elev i forskellige former. Som en handlingsviden knyttet til klasserummet rettet
imod at fa elever til at agere som klasse. Som en iagttagelsesviden rettet imod at identificere
specifikke elever, der udggr en forstyrrelse i klassen eller ses i risiko for at blive det. 0g som
en forklaringsviden rettet imod at fastsla arsager til elevers forstyrrelser. Videnspraktikkers
former er sdledes forbundne med de praktiske og sociale formal, de teenkes at skulle reali-
sere. Et overordnet treek ved denne viden kan siges at vaere en generel orientering imod at
skabe orden, der sdledes kan ses udtrykt pa forskellige mader i handlings-, iagttagelses- og
forklaringsviden.

Med analyserne af handlingsviden i klasserummene kan jeg sggt at vise deres karakter af at
veere in the making: Klassen som noget der hele tiden skal etableres, hvilket ggres pa savel
ensartede som varierede mader betragtet pa tveers af de to skoler. Det samme kan siges om
den praksis, hvor aktgrerne er optagede af at iagttage den forstyrrende elev og overveje for-
styrrelsens drsagssammenhaeng. Grundforstdelser udggr her elementer, der mobiliseres og
kombineres pa forskellige mader, hvilket ses relateret til de udsigtspunkter, som forstyr-
rende elever iagttages fra.
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Jeg har gennem analyserne af de empiriske materialer oparbejdet en karakteristik af en
raekke kategorier - grundforstdelser - der kan siges at udggre et feelles tankegods i velfeerds-
arbejdernes viden om den forstyrrende elev. Analyserne kan saledes pege p3, hvordan grund-
forstaelser fungerer som mentale kategorier, der deles af aktgrer, og pa varierede mader
indgar i fortolkninger og handteringer af praksis. Jeg opsummerer her indholdet i disse
grundforstaelser, sddan som de er fremanalyseret i empirien fra skolerne, PPR og BUP:

Organisme og anlzg indebaerer en forstaelse af, at forstyrrelsen er bundet til elevens gene-
tiske og biologiske konstitution - en grundforstaelse, der hyppigt kommer til udtryk gen-
nem tale om diagnosen.

Forzldrene og opdragelsen placerer elevens forstyrrelse i foraldrenes - og ofte mgdrenes -
tidlige praegning af barnet og/eller den made, hvorpa de agerer som forzeldre i forhold til
skolebarnet.

Samfundet og det sociale betragter elevens forstyrrelse som grundet i strukturelle, sam-
fundsmaessige forhold. Enten i form af generelle traek ved samfundet, der vurderes ugun-
stige for alle bgrn og familier, eller som sociale problemer hos svage og tosprogede familier
i seerlige, udsatte omrdder.

Det psykiske forstar elevens forstyrrelse som resultatet af en kompleks udviklingshistorie,
der har formet barnets personlighed. Her er foraeldrenes kapacitet som foraeldre ogsa i fo-
kus. Som beskrevet er denne grundforstdelse svagt repraesenteret i empirien.

Relationer og gruppedynamik samt kontekst og samspil adskiller sig fra de gvrige grundfor-
stdelser ved, at den placerer drsager til elevens forstyrrelse i skolen selv; i klasseveaerelset og
i de mader, hvorpa leerere og paedagoger skaber struktur og trivsel i klassen.

Ud fra analyserne i feltskitse I kan man argumentere for, at disse grundforstdelser ikke skal
betragtes som professionsspecifikke: Laerere og padagoger kan forklare elevers adferd
med diagnoser, psykiatere kan henfgre forstyrrende elever til ustrukturerede klasserum, og
psykologer fastsla 'social klasse’ som problemdynamik. Snarere skal grundforstdelser be-
tragtes som logikker, der er virksomme pa tveers af professionelle og organisatoriske graen-
ser, hvor de kan tilleegges forskellig veegt og indholdsmaessige nuancer.

Analyserne har peget pa, hvordan grundforstaelser lgbende fyldes op med indhold, der
treekker pa forestillinger om specifikke typer af problematiske foraeldre og opdragelsesfor-
mer. Disse forestillinger ses hos personalet fra skolerne og PPR knyttet til skoledistrikterne
og konkrete erfaringer med bgrn og forzaeldre derfra, mens de hos personalet fra BUP for-
muleres som mere generaliserede antagelser. Grundforstdelser kan sdledes betragtes som
logikker, der bade er forankret i aktgrernes konkrete, kontekstbundne erfaringer og i ab-
strakte tankefigurer, der influerer pa feltet som helhed.

Gennem analyserne i feltskitse I er det vist, hvordan videnspraktikker er rettede imod at 'fa
styr pa’ den forstyrrende elev, og at dette ordensarbejde - hvad enten det er klasserummets
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handlingsviden eller det at iagttage og fastsla problemers karakter - ma forstds som sg-
gende og afprgvende. Samtidig har analyserne peget pa, hvordan denne viden er social af
‘'natur’: Den ses at udtrykke erfaringer etableret i tilknytning til et specifikt sted i et 'land-
skab’ af skoler i en kommune, men ses samtidig at treekke pd nogle felles logikker. I athand-
lingens nzaeste del, feltskitse II, skal det undersgges, hvilke indholdsdimensioner feltlogikker
antager ud fra et tidsskriftsmateriale fra perioden 1960-1970, ligesom der fastholdes et ana-
lytisk blik pa, hvordan aktgrer sgger at etablere noget som viden.

[llustrationen nedenfor viser de typer af grundforstdelser, der er fremanalyseret via felt-
skitse I. Nar Det psykiske er markeret med punkteret linje, henviser det til, at denne grund-
forstaelse er svagt repraesenteret i det empiriske materiale.

Relationer og
gruppedynamik

Diagnosen
Organisme
og anlaeg Kontekst og

samspil

Forzeldrene

Omréadet

Kultur og Det psykiske 1
Samfundet og det opdragelsen ,'
sociale \ /
\ 7
\ "4
~ 7’

Analytisk indkredsning af logikker: Grundforstaelser 2015/2016
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Del Ill. Velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende
elev 1960-1970

Kapitel 9. Intro til feltskitse Il

[ athandlingens del Il praesenteres analyser af velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende
elev med afsaet i et empirisk materiale bestdende af fagtidsskrifter fra perioden 1960-1970.
Som tidligere naevnt har jeg valgt denne periode, fordi skolen i 1960’erne var midtpunkt for
forandringsbestrabelser, som kan forventes at saette sig aftryk i feltets videnspraktikker.
Sagt anderledes, s er den teoretiske forventning her, at et felts logikker kommer til at frem-
std tydeligere i perioder preeget af forandringer i politiske og organisatoriske rammer.

Skolepolitik i 1960’°erne

Ligesom ved den nutidige feltskitse indleder jeg med en kortere beskrivelse af skolepolitik
i 1960’erne og beskriver herefter, hvordan det empiriske materiale er produceret. Formalet
med beskrivelsen af skolepolitik er at redeggre for skolelovgivning og padagogisk-politiske
diskussioner, som ses at danne baggrund for tidsskrifternes diskussioner af forstyrrende
elever i folkeskolen. Afsnittet traeekker pa skolehistorisk forskning og er centreret om to te-
matikker: a) skolens formal, organisering og metoder, b) skolens handtering af elever, som
den har vanskeligheder med at rumme.

Den danske folkeskole er i 1960’erne lovgivningsmeaessigt indrammet af 1958-skoleloven.
Denne lov kan siges at udggre et skridt hen imod en enhedsskole: Den tidligere mellemskole
blev afskaffet, det blev muligt at udskyde delingen af eleverne til efter 7. klasse, og der blev
oprettet tilbud om 8.-9. klasse til 'ikke-boglige’ elever, hvilket i stigende grad blev sggt (Gjer-
1gff, Jacobsen, Ngrgaard og Ydesen 2014,44-46). Endvidere blev det lovpligtigt at tilbyde
seerundervisning til bgrn med forskellige 'vanskeligheder’; med Den Grgnne Betzenkning fra
1961 efterhdnden under betegnelsen specialundervisning (Gjerlgff et al. 2014,258,266). De
paedagogisk-politiske rationaler omkring udviklingen af skolen er beskrevet som praeget af
dels grundtvigianske tanker om en folkelig grundskole, dels reformpaedagogiske skoletan-
ker og ideer om skolen som demokratisk dannende institution (Gjerlgff et al. 2014,47; Nel-
lemann 1966,149). Der pagik lgbende en debat om en udvidelse af undervisningspligten til
9 ar, hvilket blev vedtaget i slutningen af 1960’erne, hjulpet pa vej af argumenter om uddan-
nelse som middel til lighed i samfundet. Blandt medlemmerne af Danmarks Laererforening
var der dog betydelig modstand imod en udvidelse af undervisningspligten (Gjerlgff et al.
2014,50).

Skoleloven blevi 1960-1961 efterfulgt af en undervisningsvejledning, den sakaldte 'Bla Be-
teenkning’, der var inspireret af progressive skoletanker, som nu var treengt ind i Under-
visningsministeriet (Hermann 1999,41). Den Bla Betankning betonede, at undervisningen
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matte tilneerme sig "bgrnenes behov og forudseetninger” ved at "anbringe bgrnene i me-
ningsfyldte situationer” (Undervisningsministeriet 1960, kap. 2, pkt. 1). Eleverne skulle ikke
blot tilegne sig kundskaber, men ogsa opleres til "at leere” og til at "leve mellem andre” og
"tage hensyn til andre menneskers velfaerd” (Undervisningsministeriet 1960, kap. 2, pkt. 2).
Endvidere blev det fremhaevet, at skolens opgave var at formidle "kulturelle, moralske og
andelige veerdier”, der matte betragtes i sammenhaeng med samfundets udvikling i sin hel-
hed (Undervisningsministeriet 1960, kap. 2, pkt. 3). I forhold til de tidligere skolelove, hvis
formalsbeskrivelser havde vagtet skolens kundskabsoverfgrende formal, sa lgd det i Den
Bla Betaenkning, at "fgrst og fremmest er det skolens opgave at fremme alle muligheder for,
at bgrnene kan vokse op som harmoniske, lykkelige og gode mennesker” (Undervisnings-
ministeriet 1960, kap. 2). Afskaffelsen af mellemskolen og den udskudte deling af elever kan
her betragtes som et traek rettet imod et mindre konkurrencebetonet og mere samarbejds-
orienteret klima i skolen (Markussen i: Hermann 1999,48).

En anden diskussion i det paedagogisk-politiske landskab i 1960’erne var spgrgsmalet om
disciplin og revselse i skolen. Dette tema var med mellemrum dukket op i debatter om bgrns
vilkar i skoler og andre institutioner for bgrn. [ begyndelsen af 1950’erne havde den davee-
rende socialdemokratiske undervisningsminister forsggt at fa opbakning til et forbud mod
legemlig revselse af bgrn i skolen, hvilket ikke lykkedes, blandt andet grundet modstand fra
Danmarks Leererforening (Gjerlgff et al. 2014,204; @gendahl 2000,200). Dog indfgrte det
kgbenhavnske skolevaesen i 1952 et sadant forbud. I 1964 nedsatte den radikale under-
visningsminister, der ogsa var drivkraft bag Den Bla Betaenkning, et udvalg, der skulle ned-
komme med forslag til hdndtering af skolens ordensspgrgsmal. Udvalget, der gik under nav-
net 'spanskrgrsudvalget’, nedkom med sit forslag til nye regleri 1966, ogi 1967 udkom fra
ministeriet "Bekendtggrelse om forholdsregler til opretholdelse af god orden i skolen”, som
indebar et generelt forbud mod legemlig revselse. Der blev i stedet lagt veegt pa forebyggelse
af uro, ved at skolen og leererne skulle skabe et miljg preeget af tryghed og tillid. Endvidere
abnede bekendtggrelsen op for andre sanktionsformer, nemlig eftersidning, midlertidig
flytning af eleven til anden klasse eller skole, eller udelukkelse fra undervisningen i en peri-
ode (Gjerlgff et al. 2014,206-207).

[ takt med udbygningen af specialundervisningen og et mere individ-orienteret fokus pa ele-
ven fik skolepsykologerne en mere central placering i skolens handtering af 'vanskelige’ ele-
ver. | slutningen af 1960’erne modtog 9,8 procent af folkeskolens elever specialundervis-
ning, og i kraft af test og visitering til special- og socialpaedagogiske foranstaltninger havde
skolepsykologerne her en vaesentlig funktion. Samtidig var der kritiske diskussioner af den
udbredte brug af test med fokus pa barnets intelligens, en kritik der tog til i lgbet af
1960’erne (Gjerlgff et al. 2014,250).
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Udvalg og bearbejdning af empiri

Fagtidsskrifter som historisk materiale

Som empirisk grundlag for den historiske feltskitse har jeg som nzevnt valgt fagtidsskrifter,
der beskaeftiger sig med paedagogik og skole. De belgiske uddannelseshistorikere Marc De-
paepe og Frank Simon, der har arbejdet med fagtidsskrifter som kildemateriale, fremhaever
dem som "the mother of all sources”: Tidsskrifterne spejler, hvad der har rgrt sig i paedago-
gikken i en specifik periode og har i deres samtid fungeret som "true guides to the theory as
well as the practice of education” (Depaepe & Simon 2009,25). Tekster i paadagogiske tids-
skrifter har gennemgdende en normativ karakter, hvilket ggr dem til et velegnet materiale
til analyser af samtidige normer og praksisformer. Endvidere betyder "the ’serial’ character
of pedagogical journals”, at det er muligt at forfglge, hvordan temaer og problematikker dis-
kuteres og indoptages gennem en periode, samt hvordan nye padagogiske ideer affgder
spaendinger og paradokser i et paeedagogisk praksisfelt. Tidsskrifter udggr derfor ogsa et ma-
teriale for diakrone analyser af et relativt homogent rum, som tidsskrifternes redaktgrer
har vaeret med til at afmaerke, hvilket kan invitere til analyser af konfigurationer af aktgrer,
der har influeret pa tidsskrifternes redaktionelle linjer (Depaepe & Simon 2009,26).

Nar fagtidsskrifter er brugbare som grundlag for analyser af velfaerdsarbejdets viden om
den forstyrrende elev, er det fordi de, som beskrevet, indeholder et righoldigt og varieret
materiale, der ma formodes at repraesentere indflydelsesrige forestillinger og praksisfor-
mer i en vis tidsperiode. Som Depaepe og Simon ggr opmaeerksom pa, star tidsskrifternes
diskurser i relation til de kraefter, der har haft indflydelse pa den redaktionelle proces. Dette
ma overvejes i forhold til den leesestrategi, som anleegges. [ athandlingens sammenhaeng har
jeg arbejdet med en opmarksomhed pa at indfange bade de mest og de mindst fremtree-
dende forestillinger og praksisformer i tidsskriftsmaterialet. I de fglgende afsnit beskriver
jeg de processer, hvorigennem jeg har udvalgt tidsskrifter og tekster til feltskitse II.

Beskrivelse af materialet og udveelgelsesprocesser

Som det primeere empiriske grundlag for feltskitse Il er der udvalgt i alt 102 tekster fra de
to tidsskrifter Skolepsykologi samt Dansk paedagogisk Tidsskrift®¢. Forinden dette udvalg fo-
retog jeg en bred og omfattende leesning af tidsskrifter, nemlig yderligere af Folkeskolen
(1960-1970), Dansk Psykolognyt (i dets udgivelsesperiode 1964-1970) samt Socialpadago-
gen (i dets udgivelsesperiode 1967-1970). Dette (store) udvalg var begrundet i, at jeg gn-
skede at basere analysen pa tekster fra tidsskrifter, som alle de implicerede professioner
havde relationer til.?7 Imidlertid fravalgte jeg at inddrage de tre sidstnavnte som grundlag
for feltskitse I1. Det viste sig gennem laesningen af tidsskrifterne, at den forstyrrende elev ikke
fyldte meget som tematik i en form, hvor argumenter og synsvinkler blev synlige. Folkesko-
len, udgivet af Danmarks Laererforening, er indholdsmaessigt preeget af debatter vedrgrende

% De to tidsskrifter beskrives mere udfgrligt senere i dette afsnit.
9 Hvad angar bgrne- og ungdomspsykiatrien, sa fandtes der ikke et selvstaendigt tidsskrift p& dansk i perioden.
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skolepolitik samt leerernes lgn- og arbejdsforhold, omtaler af undervisningsmidler samt ar-
tikler om fagdidaktiske temaer®®. Dansk Psykolognyt beskaeftiger sig tilsvarende med psyko-
logernes uddannelses-, 1gn- og anszettelsesforhold samt med brede psykologiske temaer,
der ikke ngdvendigvis omhandler bgrn®°. Endelig har jeg gennem laesningen af Socialpada-
gogen faet et indblik i, hvordan de bgrn som eksempelvis blev sendt pa skolehjem eller an-
dre typer af institutioner blev diskuteret inden for et szerligt socialpaedagogisk arbejdsfelt i
perioden fra 1967-1970. Nar jeg fraveelger at anvende Folkeskolen, Dansk Psykolognyt samt
Socialpaedagogen i analysen, skyldes det tidsskrifternes indholdsmaessige karakter samt at
materialet fra Skolepsykologi og Dansk paedagogisk Tidsskrift viste sig velegnet.

Tidsskriftet Skolepsykologi udkom fra 1964 og blev udgivet af Foreningen af skolepsykologer
og konsulenter for specialundervisning i Danmark%.  forordet til det fgrste nummer skriver
formanden, at foreningen "i de senere ar er kommet op pa et sa betydeligt medlemstal”, at
der er basis for udgivelse af et blad, hvis formal er at give foreningens medlemmer "faglig
orientering”. Tidsskriftet udkommer herefter med 6 numre arligt (i 1964 dog kun med tre).
Dansk paedagogisk Tidsskrift blev udgivet af Det Paedagogiske Selskab og Danmarks Social-
paedagogiske Forening'%? og udkommer i perioden med 9-11 numre pr. argang. Tidsskriftet
var saledes ikke knyttet til en fagforening, men udgjorde et forum for udveksling af paeda-
gogiske tanker og metodespgrgsmal, i perioden ofte med skolens virksomhed som udgangs-
punkt.

De to tidsskrifter indeholder tilsammen et fyldigt materiale, der tematiserer udfordringer
med bgrn, seerligt i skolealderen, pa mangfoldige mader.  begge tidsskrifter ses en overveaegt
af forfattere med baggrund i psykologisk uddannelse og arbejdsomrade, men der indgar
ogsa tekster skrevet af skoleleaerere, psykiatere, paediatere (bgrnelaeger), skolesundhedsple-
jerske, forskere i paedagogik samt skoleledere og administratorer pa forskellige niveauer.
Overvaegten af psykologisk uddannede forfattere er 'naturligt’ grundet i det faktum, at den
forstyrrende elev i folkeskolen udgjorde et kerneomrade for skolepsykologerne. Set i rela-
tion til min teoretiske optik og ambition om at konstruere et felt for velfaerdsarbejdets viden
om den forstyrrende elev, sa synes det rimeligt at basere denne feltskitse pa et materiale, der
afspejler den institutionelle forankring af det konkrete arbejde med denne opgave i perio-
den. Det fglger imidlertid af denne optik, at jeg ikke forventer en entydig og ligefrem relation
mellem viden og profession: Hvad der eksempelvis forstas som 'psykolog-viden’, kan mulig-
vis iagttages at krydse professionelle graenser.

% Min laesning af Folkeskolen har imidlertid givet en indsigt i 1960’ernes skolepolitiske debat, filtreret gennem Dan-
marks Laererforening og dens medlemmers optik. Dette indblik har veeret anvendeligt til at ga et indblik i de spgrgs-
mal, der preegede den samtidige debat om skolen.

% En ’naturlig’ &rsag til det er, at det er skolepsykologerne, der ’sidder p&’ opgaverne i de skolepsykologiske konto-
rer.

100 Tidsskriftet skiftede i 2008 navn til Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift og udgives fortsat, nu af Peedagogiske Psy-
kologers Forening.

101 Tidsskriftet opstod ved sammenlaegning af Vor Ungdom og Paedagogisk-psykologisk Tidsskrift i 1953 og udgives
fortsat, i dag af Foreningen bag Dansk paedagogisk Tidsskrift.
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Laesning og bearbejdning af tekster

Jeg har gennemgaet samtlige numre af Skolepsykologi (fra starten af dets udgivelsesperiode,
1964-1970) samt af Dansk paedagogisk Tidsskrift (i perioden 1960-1970). Sggestrategi og
udveelgelseskriterium har rettet sig imod artikler der tematiserer elever, der udggr en ud-
fordring for skolens normalundervisning. Jeg har sggt efter beskrivelser og diskussioner af
den forstyrrende elev i videst mulige forstand; dvs. jeg har ikke pa forhand fastlagt hvilke
forstyrrelser, materialet skulle tematisere for at indga som grundlag for analyserne. Begrun-
delsen for denne brede laesestrategi har veeret en afsggning af, hvorvidt og hvordan materi-
alet kunne anvendes til en konstruktion af feltets viden om den forstyrrende elev, uden at jeg
med forud-konstruerede kategorier lagde mig fast p3, hvad en forstyrrende elev 'er’. Denne
strategi har vist sig hensigtsmaessig og har eksempelvis gjort det muligt at fa gje pa, hvordan
nogle 'typer’ af forstyrrelser betragtes som sammenkoblede - fx at 'faglige vanskeligheder’
betragtes som en risikofaktor for udvikling af ’adfezerdsvanskeligheder’ hos elever. Udvzel-
gelsesprocessen har altsa vaeret orienteret af et princip om, at alle tekster, der indeholder
beskrivelser og diskussioner relateret til den forstyrrende elev, udvzelges. Via denne brede
sgge- og udveelgelsesstrategi har jeg saledes udvalgt de 102 tekster, som danner grundlag
for analysen102,

Fremgangsmade i analysen

I farste trin gennemleeste jeg alle tekster og tog noter i en manual udviklet til formalet.
Denne manual indeholder kategorier, der har til formal at indfange beskrivelser af den for-
styrrende elev og hvordan, og med hvilke begrundelser, sddanne elever sgges handteret. Ma-
nualen indeholder endvidere en sggekategori, der handler om forestillinger og visioner om
barnet og skolen. Denne kategori skal kunne indfange, hvordan forstaelser og handteringer
af forstyrrende elever relaterer sig til specifikke idealer for skolen (se manual i bilag 3).
Denne fgrste bearbejdning af de 102 tekster mundede ud i en udfyldt manual pa 120 sider,
der dannede grundlag for det efterfglgende analysearbejde. Metodisk fungerede manualen
altsa som en kondensering af relevante indholdselementer i de udvalgte tekster, og meto-
dologisk som en konstruktions- og analyseproces, orienteret ud fra de overordnede under-
sggelsesspgrgsmal beskrevet i kapitel 4.103

Neaeste trin i analysen af tidsskriftsmaterialet har bestdet i flere gennemlaesninger af den ud-
fyldte manuall%4. Konkret har jeg forfulgt to strategier: a) En horisontal leesning af manualen
med fokus pa, hvad der kendetegner den enkelte teksts forstaelse af den forstyrrende elev og
de indsatser, der foreslds. b) En vertikal leesning af hver kategori i manualen med henblik

102 Tidsskrifterne er fremfundet og laest i deres originale form p& Danmarks Paedagogiske Bibliotek, hvor jeg har
affotograferet de udvalgte tekster. Oversigt over de udvalgte tekster findes efter referencelisten.

103 Manualen og tilgangen jeg har anvendt, har lighed med det, som i nogle Bourdieuinspirerede studier kaldes en
‘registrant’. Kropp beskriver registrantanalyse som en metode, der har til formal at "belyse forskningsobjektets ge-
nese eller historiske forandring” (Kropp 2009,173).

104 Allerede undervejs i arbejdet med manualen havde jeg dannet mig et indtryk af, hvilke karakteristika og menstre,
der kendetegnede materialet. Med de systematiske laesestrategier har jeg bestraebt mig pa ikke at lukke analysen
omkring de mgnstre og kategorier, der ‘sprang i gjnene’.
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pa at identificere forskelle og ligheder i forstdelsen af den forstyrrende elev og indsatser pa
tveers af det samlede materiale.

Gennem denne analyse blev det klart, at nogle indholdselementer gennemgaende fyldte
mere end andre i teksterne. Isaer viste det sig, at beskrivelser af selve ‘problemet’ med bar-
net, dvs. problemets fremtraeden samt arsag(er) til problemet generelt blev behandlet ind-
gdende, mens 'indsatser’, det vil sige konkrete forslag til handtering af problemet, gennem-
gdende ikke har samme plads i teksterne.

Efter den beskrevne proces med laesning, optrevling og ordning af teksternes indholdsele-
menter har jeg grupperet beskrivelser af den forstyrrende elev efter typer af arsagsforklarin-
ger; figurer. Dette svarer til den made, hvorpa jeg ud fra det empiriske materiale i feltskitse
[ har oparbejdet ‘grundforstdelser’. Nar jeg nu benzevner dem ’figurer’ er det fordi jeg pa
baggrund af de samlede analyser i de to feltskitser vil pege pa figurer som mere gennemga-
ende feltlogikker, der udggr orienteringspunkter for feltets aktgrer. Gennem analyserne
konstruerer jeg 5 sddanne figurer, samt yderligere en figur, der ses at veere af en anden ka-
rakter end de gvrige.

Sa vidt er analysen altsa orienteret imod at konstruere en form for orden, der betyder, at
feltet kan betragtes som udspzaendt mellem forskellige figurer. Men som beskrevet er inten-
tionen yderligere at undersgge viden i et 'in the making’-perspektiv med fokus pa proces.
Derfor har jeg anlagt en parallel analytisk opmaerksomhed p3, hvordan bestrabelser pa at
stabilisere den forstyrrende elev i en arsag indebzerer, at der konstant ggres et arbejde, hvis
udkomme ikke er forudbestemt. Konkret har det betydet, at jeg i arbejdet med manualen
har noteret passager og elementer i teksterne, der peger pa, at den forstyrrende elev ikke
altid 'lader sig’ ordne efter den logik, som forfatteren gjensynlig gerne ville. Samlet set har
strategien veeret pa den ene side at rekonstruere den orden, som teksternes forfattere be-
straeber sig pa at etablere, og pa den anden side at indfange de paradokser, flertydigheder
og 'rod’, som dette ordensarbejde er forbundet med.

Opsummerende har jeg ved denne fremgangsmade i analysen arbejdet pa at konstruere fel-
tets grundleeggende logikker i form af en raekke figurer, der ses at vaere betydningsfulde for,
hvordan den forstyrrende elev teenkes og handteres. Sidelgbende har jeg arbejdet pa at kon-
struere en karakteristik af de processer, som feltets aktivitet er forbundet med, hvilket pe-
ger pa, at der hele tiden ggres et arbejde med henblik pa at udvikle, formidle og herved gen-
nemsatte specifikke forstaelser af den forstyrrende elev.

Analysekapitlerne i det fglgende er struktureret efter figurerne: Opdragelsen, Det sociale,
Det psykiske, Organisme og anlaeg, Trivsel, roller og samspil. Efterfglgende praesenteres den
tveergdende figur Moderen og Hiemmet. Undervejs i analyserne indkredses traek ved de ma-
der, hvorpa aktgrerne bestraber sig pa at etablere noget som viden.
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Figuren Opdragelsen er pa spil i en raekke beskrivelser af, hvordan den forstyrrende elev iagt-
tages, forklares og teenkes imgdegdet. I dette kapitel vises, hvordan dette finder sted, og
hvordan der - inden for den felles antagelse om 'opdragelse’ som en vaesentlig arsag til for-
styrrelser - kan ses forskelligartede mader at placere og adressere denne problematik pa.

I figuren Opdragelsen knyttes den forstyrrende elev til spgrgsmal om, hvordan barnets ad-
feerd formes gennem ydre reguleringer. Fokus er seerligt pa foreldrene, og isaer hvordan
moderen bidrager til at forme barnets karakter. Men ogsa leererens reguleringer af elevens
adfeerd i skolen diskuteres; en opgave, der til en vis grad forstds som kompenserende for
foreldrenes mangelfulde opdragelse. Kapitlets analyser peger pa, at figuren Opdragelsen
farst og fremmest er pa spil i beskrivelser af foreeldres 'svigt’ i opdragelsen af barnet, et svigt
der far konsekvenser i form af ‘adfeerdsvanskeligheder’ i skolen%5. [ mange af disse beskri-
velser ses det, at Opdragelsen bringes pa bane parallelt med andre figurer i processer, hvor
aktgrerne overvejer mulige alternative forklaringer. Det sker eksempelvis ved, at figuren
Opdragelse, det vil sige en adfeerdskorrigerende taenkning, laegges ovenpa figuren Det psyki-
ske, der betragter barnet som primeaert drevet af en indre psykisk konstitution. Eller at Op-
dragelsen tilskrives betydning som noget, der kan forsterke og forveerre barnets medfgdte
anleeg.

Figuren Opdragelse har en prekaer status i feltet i perioden. Idet figuren betoner betydnin-
gen af traditionelle autoritetsformer og relationer mellem foreeldre-bgrn og leerere-elever,
udfordres den af mere 'moderne’ former for taeenkning om den forstyrrende elev. Dette ses
seerligt i debatter om, hvordan laererne skal forholde sig i spgrgsmalet om disciplin i klasse-
veerelserne efter vedtagelsen af den nye ordensbekendtggrelse, der medfgrer et forbud mod
legemlig revselse i skolen. Men ogsa forstaelser af, hvad den gode foreaeldre-opdragelse er,
synes i bevaegelse. Der viser sig en vis ambivalens i relation til 'fri’ opdragelse, hvis virknin-
ger i skolen der advares imod, og seerligt foraeldres evne til at forvalte en moderne opdra-
gelse kommer under kritisk lup. Figuren Opdragelsen er altsa en omtvistet figur, der samti-
dig indgar i forskellige former for graensearbejde i samspil med andre figurer.

'Det farlige spil mellem mor og barn’

[ diskussioner af opdragelsesproblemer indtager mgdre en serlig plads, idet moderen lg-
bende fremhaves som afggrende for udviklingen af barnets 'tilpasningsvanskeligheder’. Fa-
deren optraeder sjaldnere som selvsteendig tematik og oftesti sammenhaeng med moderens
forvaltning af sit moderskab. Skolepsykologen Rasmus Jakobsen beskriver saledes dyna-
mikken bag “det heemmede barn” som en "alt for forkzaelende og beskyttende mor” eller en
"alt for kritisk og fordgmmende far” (DpT1963,300).

1057 Adfaerdsvanskelig’ er en af flere betegnelser for den forstyrrende elev i tidsskriftsmaterialet. Individorienterede
kategorier som ’adfeerdsvanskelig’ og ’tilpasningsvanskelig’ star i opposition til den kontekstorienterede kategori
’samspilsvanskeligheder’, hvilket analyserne senere i feltskitse Il vil vise.
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[ artiklen "Det farlige spil mellem mor og barn” udfolder Rasmus Jakobsen en karakteristik
af en opdragelsesmdde, han betragter som en generelt forekommende arsag til bgrns ’ad-
feerdsvanskeligheder’:

"Vi ser dagligt masser af eksempler pa det, jeg kalder "det farlige spil” mellem mor og barn. Vi
ser det i sporvognen med barnet, der snart vil sidde, snart vil st3, snart vil lgbe frem og tilbage
i sporvognen. Sa skal det sidde ved siden af, sa pa skgdet, sa overfor, sa ligge pa knee. Og vi ser
det med moderen, der ustandseligt formaner: sid nu paent, pas nu p4a, du ikke snavser damens
frakke, st nu roligt, pas nu p4a, du ikke falder, opfgr dig ordentligt, ellers kommer konduktgren
og klipper dig i gret med sin tang” (DpT 1962,110).

Barnets adfzerd forstds som det direkte resultat af opdragelse, eller rettere manglen pa
samme; barnet leger kispus med moderen, der viljeslgst gar med pa barnets "spil”:

"Det er ofte ganske tydeligt, at barnets rastlgshed ikke nzer sa meget er et udslag af normal
bevagelsestrang - som den er et spil pd moderens nerver: et spil, der far sin veerdi og tillok-
kelse derved, at det giver bonus, barnets anstrengelser krones med held, moderen reagerer
som tilstraebt, hun gar ind i rollen som medspiller” (DpT 1962,110).

Teksten fortsaetter med at udmale flere eksempler pa "det farlige spil” og dets konsekvenser,
og tilsammen danner det et vrangbillede af den gode opdrager: Moderen er en veg forael-
drefigur, der treekkes rundt i manegen af barnet, og mellem linjerne star det tydeligt, at en
sadan opdragelsespraksis er den lige vej til udviklingen af 'adfeerdsvanskeligheder’. Ifglge
Jakobsen er det "fjernvirkningerne”, det vil sige fglgerne senere i livet, der er "de sgrgeligste
og mest katastrofale”. Det farlige spil bliver nemlig "let til en reaktionsmade, der overfgres
pa forholdet til andre mennesker” (DpT 1962,112).

Barnet beskrives som drevet af de belgnninger, moderen uforvarende tildeler det - spillet
er nydelsesfuldt for barnet, der oplever en tilfredsstillelse ved at herske over moderen:

"Barnet, der spiller pa sin moders mere eller mindre velafbalancerede fglelser, er et beklage-
ligt veesen, fordi spilleren - barnet - skgnt det i en vis forstand nyder sit spil - dog er et bun-
dulykkeligt menneske, som alle fortabte spillere i virkeligheden inderst inde er det” (DpT
1962,112).

Moderen fremstar ligeledes som én, der lever igennem ’spillet’. Men hverken moderens eller
barnets tilfredsstillelse er legitim. Forholdet imellem dem ma veere fornuftsbaseret med mo-
deren som autoritet og leder i relationen. I 'det farlige spil’ er dette ikke tilfeeldet, for her
lader moderen sig styre af barnets impulser. Hun er pa den ene side for eftergivende oglader
barnet lgbe om hjgrner med sig, men pa den anden side ogsa for streng, nar hendes tempe-
rament til sidst lgber over med hende. Der er her tale om en type af opdragelsesproblematik,
som Jakobsen mener er vigtig for skolepsykologen at kende til:

"Det er en klagesang, vi psykologer uhyre ofte hgrer: “Jens er umulig, han hgrer ikke, han ly-
strer ikke, alting skal siges 100 gange, og sa bliver det dog ikke gjort, fgr jeg bliver hysterisk
og skeelder ud”. Fra moderens side viser "spillet” sig oftest ved, at hun reagerer pa alle barnets
handlinger med bremsning og irettesaettelser og utilfredshed: alt, hvad barnet foretager sig er
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forkert: det er dovent i skolen, uordentligt derhjemme, svarer naesvist, viser manglende hen-
syno.s.v.Undertiden er der et objektivt grundlag for klagerne, undertiden ikke. | begge tilfaelde
fortaeller sddanne moderbeklagelser ofte lige s meget om moderen som om barnet” (DpT
1962,112).

Nar Jakobsen ovenfor taler om, at der i visse tilfzelde er et "objektivt grundlag” for moderens
klager, sa afspejler det en antagelse om, at det er muligt at pavise andre, mere legitime, ar-
sager til barnets 'tilpasningsvanskeligheder’. Opdragelse betragtes gjensynlig ikke som en
"objektiv” forklaring, men som en irrationel adfeerd hos moderen, og som sadan en selvfor-
skyldt problematik.

Den (misforstadede) fri opdragelse

En variant af opdragelseskritik ses i diskussioner af, hvad der beskrives som 'barnecentre-
ret’ eller 'fri’ opdragelse. Her formuleres kritik af moderne opdragelse i sig selv, eller det
problematiseres, at foraeldre ikke magter at handtere de nye opdragelsesformer, hvilket fg-
rer til en forfejlet fri opdragelse.

[ artiklen "Disciplin och mentalhygien” beskriver den svenske overlaege i bgrnepsykiatri Elis
Regnér arsager til "disciplinsvarigheter” i skolen. Det er et f&enomen, der ytrer sig som:

"trots och oefterrittiglighet, brak och ovésen, olydnad och 6vertrddelser av forbud och regler,
non-chalerende av arbetsuppgifter och illojalitet mot larare och kamrater. Det er en brokig
blanding av beteenden som emellertid har det gemensamt att arbetsron bliver stord eller
forstord” (DpT 1961,97).

Regnér beskriver herefter sammenhaengen mellem sddanne disciplinproblemer og foreel-
dres opdragelse. En optimal opdragelse er kendetegnet ved en "foljsam konsekvens,
intresse och omsorger, ratt avvagning mellan krav och formaga (...) (DpT 1961,99). Regnér
henviser til en undersggelse af den svenske paedagogikprofessor Torsten Husén, der viser
at "stabila och konsekventa uppfostringsvanor i hemmet gér barnet battre anpassat och
mindra stérande i skolan” (DpT 1961,98-99). Husén har imidlertid karakteriseret sidanne
hjem ved en "barnvanlig attitud”, en tilgang til opdragelse som Regnér advarer imod: Det
har nemlig vist sig, at drenge som kommer fra "barncentrerade hem”, er aggressive og for-
styrrende i skolen (DpT 1961,99). Den barnecentrerede opdragelsesform har en raekke ne-
gative virkninger i dagens samfund:

"Man kan tryggt pasta att ett sa odisciplinerat upptradande som manga skolbarn for narva-
rande presterar i sine hem, var sallsynt for en mansalder sedan (...) vi har haft en period och
fortfarande ar inne i en period, da barn och ungdom tillatis slappa fram ett 6ppet trots och en
aggressivitet pa ett satt som var otdnkbart i uppfostrarnas egen barndom” (DpT 1961,105).

Regnérs positionering kan pege p3, atindholdet i figuren Opdragelsen ikke ligger fast. Pa den
ene side ses en forstaelse af opdragelse som disciplin, der traekker i retning af en ydre-foku-
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seret, adfeerdskorrigerende teenkning. Pa den anden side formuleres visioner om en barne-
centreret opdragelse, som synes at have en vis tiltreekningskraft i feltet. Denne spaending
ses 0gsa andre steder i tekst-materialet.

[ psykoanalytikeren Nancy Bratts opleeg ved skolepsykologernes faglige mgde gennemgar
hun drsager til "samspilsvanskeligheder” (SP 1970,372). Som det er tilfeeldet i mange af ma-
terialets tekster, opstiller hun en raekke forskellige arsager, der spaender fra miljgreaktion
over personlighedsudvikling til hjerneskade - samt "misforstaet fri opdragelse”:

"I mellemKkrigsarene opponerede vi imod den gammeldags autoritere opdragelse. Nu skulle
alt vaere sa frit. Men det medfgrte, at mange ikke kunne skelne mellem den agte fri opdragelse
og misforstaet fri opdragelse. I den misforstaede fri opdragelse er forzldrene ofte meget
usikre pa sig selv, de tgr ikke stille rimelige krav, de kan ikke saette rammer om bgrnenes til-
veerelse. Dette giver utryghed. Bagefter bliver forzldrene skuffede over, at bgrnene alligevel
ikke vokser op og bliver frie og harmoniske individer, men i stedet bliver aggressive og tyran-
niske” (SP 1970,373).

Til forskel fra Regnér ses Bratt at anerkende moderne opdragelsesformer: "den aegte fri op-
dragelse”. Imidlertid rummer denne tilgang en risiko og kan, i de forkerte haender, udarte til
"fejlopdragelse’. Der er altsa konsensus om, at god opdragelse indebzerer, at der saettes visse
rammer for barnets tilbgjelighed til selvhaevdelse. I den sdkaldt misforstaede fri opdragelse
har den voksne opgivet at udggre en autoritet i relationen til barnet, hvilket ggr barnet rad-
vildt og utrygt.

Den forstyrrende elev er her at forsta som et produkt af foraldrenes eftergivenhed og svag-
hed, en problematisering der far kraft via opstillingen af tidligere tiders mere sikre’ tilgang
til opdragelse som modbillede. Ud fra eksemplerne i det foregdende kan man sige, at de be-
skriver varianter af problematisk opdragelse, hvor det (overdrevent) barnecentrerede ses
som en trussel mod en opdragelse, der traditionelt har haevdet den voksnes autoritet og na-
turlige ret til at regulere barnets adfeerd.106

Opdragelsen som restkategori

[ flere tilfzelde fungerer Opdragelsen som en rest-kategori, hvor de tilfeelde af Den forstyr-
rende elev, der ikke umiddelbart kan forklares via andre kategorier, placeres. Det er eksem-
pelvis tilfeeldet i paediaterenl%” Sven Brandts artikel "Symptomer hos bgrn med hjerne-
skade” (DpT1960, 392-398). Indledningsvis forklarer Brandt, at "symptomer pad hjerne-

»n n

skade kan veere til stede under en eller flere af de fglgende former:” "Forstyrrelser i den

»” . n n -

motoriske koordination: cerebrale pareser”, "epileptiske symptomer”, "intelligensdefekter”

106 Synet p& opdragelse som et mere eller mindre autoriteert forhold mellem barn og voksen kan i det samlede
materiale ses udfordret af, hvad man kan betegne som en humanistisk, progressiv tilgang, hvilket behandles i ana-
lysekapitlet Trivsel, roller og samspil.

107 paediater=bgrnelaege, dvs. speciallaege i bgrns sygdomme.
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eller "defekter i fglelseslivet med abnorm adfeerd til fglge” (DpT 1960,392). Han fastslar her-
efter:

"Det geelder for de fgrste tre former, at man som regel med nogenlunde sikkerhed efter pas-
sende undersggelser kan afggre, at barnets symptomer beror pa en tidligere hjerneskade. En
sadan bevisfgrelse kan derimod vere vanskelig og usikker for sd vidt angar den 4. gruppe:
adfeerdsforstyrrelser som rastlgshed, uopmaerksomhed, motorisk uro, lettreettelighed, letafle-
delighed, hyperirritabilitet og nervgse klager som tilbagevendende hovedpine, mavepine eller
psykosomatisk preegede klager. Her vil arvelige, konstitutionelle arsager samt et uheldigt an-
deligt veekst-miljg veere konkurrerende sygdomsarsager, og det er ofte kun en hovedpude,
man tilvejebringer, for de for barnets tilstand ansvarlige personer, nar man ivrigt sgger efter
en "organisk” arsag til klagerne. Man ma da ikke vare blind for, at mange fglsomme forzaldre
visselig fgler sig lettet, hvis man kan finde tegn, der tyder pa "hjerneskade” hos sddanne pro-
blembgrn, fremfor arsager der mere eller mindre leegger skylden pa forzeldrenes handlinger
eller deres nedarvede karakteregenskaber” (DpT1960,393).

Brandts kategori 4, "defekter i fglelseslivet med abnorm adfaerd til fglge”, kan altsa ikke en-
tydigt henfgres til en enkeltstdende forklaring og ses at volde Brandt kvaler i forhold til hans
forehavende - at forklare varianter af afvigende adfeerd med skader i hjernen. Barnets "ab-
norme” adfeerd forklares i stedet med bade arvelige forhold og opdragelse, og foraldrene
kommer til at udggre en dobbelt patologi: Sdvel deres genetiske som holdningsmaessige
konstitution bliver determinerende for barnet. Talen om "fglsomme foreeldre” peger yderli-
gere pa, hvordan foraeldrene her betragtes som svage, idet de ikke magter opdragelsesar-
bejdet og forsgger at skyde ansvaret for barnets adfeerdsvanskelighed fra sig. Sddanne for-
eldre higer angiveligt efter laegens ord for, at barnets problemer er af somatisk art.

Brandts typologi kan betragtes som en bestrabelse pa at 'skille farene fra bukkene’; nogle
former for adfeerd kan umiddelbart inkluderes som udtryk for "organiske” lidelser, andre
ikke. Restgruppen kan imidlertid ikke efterlades uforklaret, og her bliver figuren Opdragel-
sen aktiveret i fglgeskab med figuren Organisme og anlzeg, i form af referencen til “nedar-
vede karakteregenskaber” (DpT1960,393)198, Den forstyrrende elev i gruppe 4 kan siges at
udggre et greensetilfeelde i Brandts udleegning af neurologien. Skgnt det ikke er muligt med
sikkerhed at pavise “organiske” arsager, sa holdes alligevel en kattelem dben for, at gruppe-
4-barnet kunne have en form for hjerneskade. Det betyder potentielt, at sidanne bgrn ogsa
vil veere en del af bgrnelaegens arbejdsomrade.10?

108 Spgrgsmalet om arv og genetik, der ogsa viser sig andre steder i materialet, behandles i analysekapitlet Orga-
nisme og anlag.

109 p3 baggrund af denne og andre artikler i materialet kan man konstatere, at bgrn med ”gruppe-4-adfeerd” allerede
er en del af paediatriens arbejdsomrade. | Sven Heinilds artikel om ”svagb@rn” fremgar det af en opggrelse fra bgr-
neafdelingen, at man har undersggt et antal bgrn med ”“uro og rastlgshed” (se analysekapitlet Det sociale). Som
bade Brandts og Heinilds typologiseringer viser, sa udggr denne gruppe af bgrn imidlertid en udfordring for paedi-
atrien, fordi man ikke kan pavise en atiologi bag bgrnenes adfzerd.

156



Kapitel 10. Opdragelsen

Typologisering som traek ved feltets praktikker

At’ordne’ bgrns afvigende adfzerd og konstitution i typer er en bestrabelse, som er pa spil i
en stor del af det samlede tidsskriftsmateriale. Typologisering handler om at opstille en ty-
pologi, hvorigennem der sondres mellem forskellige typer af adfeerd, der efterfglgende re-
flekteres i forhold til arsagssammenhaenge, som illustreret med Sven Brandts artikel. Men,
som vist, forlgber disse processer ikke ngdvendigvis ‘glat’; nogle former for afvigende ad-
feerd synes vanskelige at fa til at passe ind i en samlet typologi. Som naevnt ses det flere
steder, hvordan figuren Opdragelse bringes pa bane sidelgbende med andre figurer, og ofte
i tilfeelde, hvor den typologi der arbejdes ud fra, ikke kan forklare alle varianter af den for-
styrrende elev.

Dette er tilfeeldet i skolepsykologen Rasmus Jakobsens artikel "Tilpasningsvanskeligheder”
(DpT 1963,294ff.). Jakobsen understreger fgrst vigtigheden af at have kendskab til "typer’ af
vanskeligheder:

"Der findes ingen patentlgsning mht. behandling af problembgrn i skolen. En vigtig forudsaet-
ning er at vide besked om de forskellige former for tilpasningsvanskeligheder (...)” (DpT
1963,294).

Indledningsvis leverer Jakobsen en karakteristik af den "tilpasningsvanskelige” elev, fgrst
beskrevet via negationen - den "veltilpassede” elev:

"Det ideelle skolebarn er det veltilpassede barn, og hvad der menes hermed, kan man vel nok
blive nogenlunde enige om. Det er barnet, der er vellidt af leerere og kammerater, klarer sig
tilfredsstillende i skolens forskellige fag, ikke overtrader skolens regler, er glad og veltilfreds
og i godt humgr under skolearbejdet og ved legen i garden, og som aldrig skaber sig stgrre
problemer, end det selv kan klare” (DpT 1963,294).

Herefter kan sa den "tilpasningsvanskelige” elev defineres:

”(..) der er bgrn, der falder uden for rammen sa tit og sa grelt, at de ma betegnes som tilpas-
ningsvanskelige” (DpT 1963,294).

[ artiklens karakteristik af forskellige former for tilpasningsvanskeligheder sondrer Jakob-
sen mellem to hovedtyper, "de aggressive og de haammede bgrn”, og siger:

"Det er rigtigt, at mange, men ikke alle tilpasningsvanskeligheder kan ses ud fra denne syns-
vinkel” (DpT 1963,294).

Jakobsen redeggr herefter for de to typer, de 'aggressive’ og de "heemmede’ bgrn. Han traek-
ker her pd en psykodynamisk teenkning, hvor barnets adferd tolkes som udtryk for dets
psykiske konstitution. Imidlertid, konstaterer han, er der nogle tilpasningsvanskeligheder,
der ikke sa let kan betragtes ud fra denne typologi:

"Der er mange adfeerdsvanskeligheder, der ikke rigtigt kan indordnes under de to naevnte for-
mer for tilpasningsvanskeligheder, men som dog ofte pa en eller anden made har noget at ggre
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med formert anvendt aggression eller mangel derp3, f.eks. dovenskab, manglende koncentra-
tion, pjaek, skulkeri og vagabondering. Der er bgrn, der er alt for dominerende, andre, der i alt
for hgj grad er efterlgbere. Nogle bgrn er ubehageligt kleebende. Man kender begrebet fedteri
over for leereren eller over for den steerke dreng i klassen. Beslaegtet hermed er faenomenerne
gjentjener og sladderhank. Der er barnet, som altid skal ggre sig bemarket pa den ene eller
den anden made, f.eks. ved at spille klovn. Upalidelighed i form af lggnagtighed eller rapseri
kan ogsa tage overhand. Det seksuelle kan gribe ind i tilpasningen. Overdreven onani kan fgre
til - eller skyldes - isolerethed og manglende kontakt med andre. Seksuelle lege og tilneermel-
ser og seksuel verbalisme (sjofle ord og historier) kan antage sddanne former, at det skaber
en uhensigtsmeessig tilpasning. Beslaegtet med de sidste problemer er de sakaldte nervgse
uvaner, som f.eks. tics (nervgse traekninger), neglebiden, fingersutning, ufrivillig vandladning
og affgring m.fl. Om disse uvaner ma man sige, at de fgrst og fremmest er symptomer, men ofte
netop symptomer pa et alvorligt og grundleeggende tilpasningsproblem. At de sa ofte ogsa ved
deres tilstedeveerelse skaber nye tilpasningsvanskeligheder (bliver et led i en ond cirkel) er
let at konstatere” (DpT 1963,297).

Her samles sdledes en raekke adfaerdsafvigelser, som forfatteren ikke mener kan indpasses
under de typer af arsager, som han har behandlet forinden. Karakteristikken aftegner et bil-
lede af elever, der pa forskellig vis afviger fra normen "det veltilpassede barn”, som han op-
stillede indledningsvist. Denne gruppe elevers adferdsafvigelser synes at bestd i, at de ikke
rammer den rigtige balance i deres deltagelse i skolen. Enten betragtes de som ikke-delta-
gende; ukoncentrerede, skulkende eller vagabonderende, eller ogsa som elever der overggr
deres deltagelse; ‘gjentjenere’ og 'sladderhanke’.

Jakobsens karakteristik her er illustrativ for, hvordan viden om den forstyrrende elev i tids-
skrifterne etableres via et lgbende arbejde med at betegne og kategorisere henholdsvis den
gnskede og den ugnskede - normale og afvigende - adfzerd i skolen. I dette arbejde er be-
skrivelser af adfeerd veesentligt, idet elevers adferd betragtes som ydre tegn pa en under-
liggende problematik. Etablering af viden om den forstyrrende elev er sdledes knyttet til re-
gistreringen og ordningen af sddanne tegn i grupper eller typer; en praksis hvis resultater
indimellem fremstar som arbitraere. I Jakobsens beskrivelse ovenfor er siledes samlet en
hel raekke af adfeerds-tegn, der - der i deres mangfoldighed - alle siges at pege hen pa et
underliggende, "alvorligt” tilpasningsproblem.

Typologisering er rettet imod at identificere typer af elevadfzerd, der betragtes som forstyr-
rende i skolen - eller er i risiko for at blive det. Man kan sige, at det at typologisere udggr en
iagttagelsesviden, som er knyttet til forklaringsviden. Som vist indledes teksterne hyppigt
med en beskrivelse af problemadfeerd, der inddeles i forskellige typer. Nar det er gjort, gar
forfatterne videre med at beskrive arsager til disse adfeerdsanomalier. Et eksempel pa det
ses i fortsaettelsen af Jakobsens artikel:

"De allerfleste tilpasningsvanskeligheder skyldes fejlopdragelse af en eller anden art, f.eks. fru-
strationer (skuffelser og nederlag) i de tidligere barnear” (DpT 1963,300).
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Herefter gar Jakobsen i gang med at etablere forklaringer pa de forskellige typer af ’tilpas-
ningsvanskeligheder’, der overordnet skyldes fejlopdragelse, og han traekker her pa figu-
rerne Opdragelsen og Det psykiske!10. Barnet beskrives som praeget af indre drifter og behov,
der ma formes via hensigtsmaessige reguleringer fra foraeldrenes side. Adferdsforstyrrelser
betragtes primaert som blot adfaerd, og i Jakobsens analyser ligger en kritik af en uhensigts-
meessig adfeerdsregulering i barnedrene: Den ideelle opdragelse af barnet er et spgrgsmal
om at ramme den rette balance, som medfgrer, at barnet udvikler et 'tilpasset’ adfeerdsmgn-
ster. Barnets natur skal temmes, men ma pa den anden side ikke heemmes for meget. End-
videre ma foraeldrene selv udvise en fornuftig, afbalanceret og moralsk god opfarsel:

"Ondskabsfuldhed skyldes nzesten altid, at barnet selv har varet udsat for ondskab” (...)
"Trods og staedighed” [skyldes ofte, at] "barnets selvsteendighedstrang og udfoldelseslyst er
blevet uhensigtsmaessigt bremset. Uefterrettelighed og uopmaerksomhed kan veere protest
mod alt for megen dirigeren. Dovenskab og manglende koncentration skyldes ofte, at man har
taget arbejdslysten fra barnet, enten ved alt for megen kritik af dets praestationer, eller ved alt
for mange forbud overfor alt det, barnet allerhelst ville. Det heemmede barn er maske gjort
usikker overfor egne evner af en alt for forkzelende og beskyttende mor, eller af en alt for kri-
tisk og fordgmmende far. Hvorfor 'fedter’ et barn? For at indynde sig. Fordi det er usikkert.
Fordi det ikke tror, at det kan blive accepteret blot ved at vaere sig selv. Hvorfor lyver et barn?
Fordi det har erfaret, at det kan betale sig at lyve” (DpT1963,300).

Den "forkzelende og beskyttende mor” og den "kritiske og fordgmmende far” star her som
vrangbilleder pa den gode og afbalancerede opdragelsespraksis. Problemet bestar i, at hvad
der forstds som naturlige dynamikker i opdragelsen - det positivt understgttende og det
kritisk heemmende - kan antage overdrevne og uheldige former. De to ekstremer kobles
med henholdsvis moder- og faderskab og peger hermed ogsa pa, hvordan forstaelser af en
'normal’ opdragelsespraksis knytter sig til forventninger om forzeldres arbejdsdelinger og
roller i relation til barnet.

Analyserne i dette kapitel kan - samtidig med at de belyser figuren Opdragelsen - pege pa
nogle traek ved praktikker, hvorigennem der produceres viden - og sdledes nogle idealer
for, hvordan dette skal finde sted: Der ma arbejdes pa at identificere og beskrive den forstyr-
rende elev, og der ma opstilles grupper eller typer af adfeerdsafvigelser. Som sddan er der
tale om en iagttagelsesviden, der sgges systematiseret. | naeeste moment (i praksis nogle
gange momentant) ma etableres forklaringer pa de enkelte typer af afvigelse. Idealet synes
at veere en systematik, der omfatter at kunne identificere og opdele forstyrrende elever og
deres adfeerd i typer samt at etablere forbindelser mellem disse ’anomalier’ og nogle arsa-
ger. Dette kan forstas som forsgg pa at fa greb om og skabe orden i et socialt feenomen, der
for aktgrerne forekommer vanskeligt at have med at ggre. Eksemplerne ovenfor peger sam-
tidig pa, hvordan dette ordensarbejde aktivt ma ggres, og hvordan aktgrerne keemper med
at fa etableret elementerne og deres sammenhange pa en solid og troveerdig made.

110 Figuren Det psykiske beskrives mere indgdende i kapitel 12
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[ de fglgende afsnit behandles en anden dimension af figuren Opdragelsen, nemlig spgrgs-
malet om, hvordan elevens adfzerd reguleres i skolen.

Opdragelse via disciplin og leererautoritet

Speendinger mellem indstillinger til opdragelse, der vaegter henholdsvis disciplin eller det
barnecentrerede, manifesterer sig ogsa i en debat om skolen og leererens muligheder for at
regulere elevers adfeerd. I anledning af forslaget til en ny ordensbekendtggrelse skriver
cand.psych., dr.phil. Anker Ratleff i en kommentar med titlen "Tilbageskridt”:

"Det lyder smukt og godt, at barnet skal beskyttes, men hvor er leererens beskyttelse? Hvad
skal han ggre, nar en kvik dreng ggr ham til grin i hele klassens pahgr? Hvad skal der ske med
disciplinen i de to-tre uger, der gar, inden de forskellige parter kan tale sig til rette om sagen?
Hvordan gar det med hans rygte i skolen, og hvordan gar det med drengen, der bliver straffet,
leenge efter at den uoverlagte forseelse har fundet sted? Spanskrgret gav leereren ret til at
treeffe bestemmelser, der kunne virke her og nu” (SP 1966,122).

Rattleff udtrykker en steerk bekymring for leererens mulighed for at opretholde sin autoritet,
safremt den nye ordensbekendtggrelse vedtages. "Hvilke midler har man givet den unge og
uerfarne leerer som erstatning, hvordan skal han blive i stand til omgaende at szette sig i
respekt”? spgrger Rattleff (SP 1966,122). For hvor spanskrgret allerede for leengst er blevet
upopuleert i skolens hverdag, sa har "den velanbragte gretzeve (..) haft nok sa stor betydning
til neddeempelse af pludseligt opstaede bglleoptgjer i skolen” (SP 1966,122).

Opdragelse handler her om lzererens umiddelbare og konsekvente reaktion pa Den forstyr-
rende elevs konkrete forstyrrelse. Der er tale om adfzerdskorrigerende indgreb, der bade har
til formal at tildele en afmalt straf til en specifik elev og at virke forebyggende pa fremtidige
forstyrrelser. Leereren er ikke en, der foretager analyser af, hvad elevers motiver for forstyr-
rende adfeerd kunne veere - leereren er en, der handler pa forstyrrelsen her og nu. Laereren
skal bruge sin magt til at "give bgrn tryghed ved at vise dem, at der er regler, der er sa faste
og selvfglgelige, at de hverken kan eller bgr diskuteres” (SP 1966,123). Rattleff sigter her til
den nye bekendtggrelse, hvor spgrgsmalet om demokrati i skolen har indgdet i udvalgets
overvejelserlil;

"De uklare tanker om demokrati i skolen, der ogsa har fundet vej til beteenkningens bilag, viser,
at man naeppe helt forstar, at det er ngdvendigt, at bgrnene oplever lzereren som en autoritet”
(SP 1966,123).

Der er snarere brug for, at man stiller stgrre krav til foreeldrene om at bakke op om skolen:
"Det er altafggrende, om barnet fgler, at mor eller far ngdtvungent afleverer dem i "det rgde

11 synspunktet om behovet for demokrati i skolen fremfgres i materialet szerligt af formanden for Foreaeldre og
Samfund, Wilhelm Dupont, som var medlem af udvalget bag forslaget til den nye ordens-bekendtggrelse. Spgrgs-
malet om sammenhange mellem Den forstyrrende elev og samvarsformer i skolen behandles i analyseafsnittet
Trivsel, roller og samspil.
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feengsel”, eller om det fgler, at det her far lov til at mgde folk, der patager sig opgaver, hvis
lgsning far og mor tilleegger den allerstgrste betydning” (SP 1966,123).

Mens den forstyrrende elev i forslaget til en ny ordensbekendtggrelse diskuteres som et
spgrgsmal om, hvordan skolen ggres meningsfuld for eleven via medbestemmelse, sd er det
et ganske andet fokus, der viser sig hos tilhazengere af mere "disciplin” i skolen: Opdragelsen
i sdvel hjemmet som skolen skal bevirke, at leererens autoritet star uanfaegtet. Som i kritik-
ken af den ’barnecentrerede’ opdragelsesform leegges der afstand til gnsker om at forsta
barnet som et kompetent individ, der indgar i samspil med et miljg. Eleven fremstar her som
en simpel stgrrelse, der vil udvikle sig hensigtsmaessigt i en opdragelse med tilstraekkelige
rammer og krav, hvor autoritetsudgvelsen skaber tryghed og forebygger 'disciplinzere’ van-
skeligheder i bade skolen og hjemmet.

Imidlertid oplever forsvarere af denne teenkning sig under pres af opbruddet i skolens sank-
tionsbestemmelser over for forstyrrende elever. Modstanderne af den nye ordensbekendt-
ggrelse mener, at den nedbryder leererens muligheder for at opretholde ro og orden i skolen.
Rammerne medfgrer nemlig, at leereren indimellem ma ty til disciplinzere foranstaltninger.
Leerer Niels Holst skriver, at iseer klassestgrrelse er en vasentlig faktor for, at leereren kan
opretholde god ro i klassen, men ogsa "lokaler, skolestgrrelse og hjelpemidler” er vigtige
(SP 1966,121). Det er, ifglge Holst, ikke leererens indstilling, der er noget i vejen med, men
derimod de nuvaerende betingelser for leererens arbejde. Bekendtggrelsens forslag til nye
disciplineermidler kan ikke athjaelpe problemet med bgrn, der har "et vist konstant mal af
adfeerds- og tilpasningsproblemer” (SP 1967,377-378).

Der formuleres her et modsaetningsforhold mellem leererne og de aktgrer, der har vedtaget
lovgivningen pa omradet, og ifglge Holst har leererne ikke veeret tilstraekkeligt inddraget i
processen. Anker Rattleff seetter trumf pa denne kritik:

"Ledende skolefolk og skolepsykologer vil nu blive stillet over for spgrgsmal som: Hvad ggr en
ung leerer, der underviserireligion i syvende og taler om den helligand, nar en vordende provo
blandt eleverne afbryder undervisningen med en hgj naturlyd? Det spgrgsmal bgr ga videre
til den ansvarlige undervisningsminister, og han skal ikke have lov til slippe med at henvise til
overflytning til en anden klasse eller til et i forvejen overfyldt fritidshjem” (SP 1967,379).

Rattleffs indleeg skaber et billede af, hvad der her fremstilles som et tidstypisk faenomen:
Elever, der i medvinden fra tidens antiautoritaere tanker nedbryder respekten for alt, hvad
der fgr var helligt: Kirken, skolen og leererens autoritet. Der er tale om en trussel mod sam-
fundets vigtige institutioner udlgst af, at politiske krzefter har spillet lzereren hans vigtigste
magtmiddel af haende. Laereren Niels Holst er mere forsigtig i sin kritik: Det er klasseveerel-
sets realiteter, der presser laererne ud i en praksis, som man nok fornemmer, ikke vil vaere
gangbar i fremtidens skole.
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Opdragelse via paedagogisk behandling

Gennem de foregdende tekster er leererens rolle i at forme bgrns adfeerd beskrevet som hvi-
lende i traditionen; opdragelse i skolens rum forbindes med faste rammer og tydelig vok-
senautoritet. Imidlertid beskrives i materialet en anden tilgang til opdragelse i skolen, nem-
lig en, der ved hjalp af en saerlig peedagogisk metode ser sig i stand til at regulere elevers
adfeerd pa en mere kontrolleret og fagligt funderet made. I artiklen "Metodisk motivations-
forsteerkning - En paedagogisk behandling af leere- og leererfjendsk elevholdning”112 beskri-
ves potentialet i denne tilgang:

"Ved hjeelp af metoder til motivationsforsteerkning er det lykkedes at fa de meget adfaerdsfor-
styrrede, skoleumodne og psykotiske elever til at arbejde godt med skolearbejdet” (SP
1970,140).

Der berettes om, hvordan man i det amerikanske paedagogiske udviklingsinstitut CEM-
REL113 med succes har anvendt "nyudviklede vekselvirkningssystemer” over for forskellige
typer af "problembgrn” i fire forsggsklasser:

"Uszedvanligt adferdsforstyrrede drenge, som hidtil overhovedet ikke havde reageret pa te-
rapien, er blevet medggrlige”. "Toarige er blevet lige sa gode og hurtige leesere som deres fem-

” on

arige klassekammerater”. "Fire bgrn fra et negerkvarter, der var for sky og tilbageholdende til
at tale, fgrer bedre samtaler end gennemsnittet”. "Adskillige psykotiske bgrn, som enten var
sproglgse eller kun betjente sig af papeggje-snak, har udviklet funktionel tale, har forladt deres
bizarre og ubalancerede adfeerdsmgnster, og deres relationer til forzeldre og andre bgrn er
blevet bedre” (SP 1970,140-141).

Forfatterne gar videre med at beskrive metoden og deres brug af den: Efter fgrst at have
konstateret, at "de mere almindelige bgrnepsykologiske udviklingsteorier simpelthen ikke
pa tilfredsstillende made forklarer udviklingen til socialitet hos bgrn”, gik de i gang med at
undersgge” indleringsteorierne” og "de hermed beslaegtede vekselvirkningsteorier om
struktureringen af den sociale adfaerd” (SP 1970,142). Og her fandt forfatterne en teori, de
kunne gd ind for, nemlig at "adfeerdsforstyrrelser er en slags vekselvirkningsbetinget ad-
feerd”. Ugnskede adferdsmgnstre er saledes opstdet ved, at man uagtsomt har belgnnet en
uheldig adfeerd. Som eksempel naevnes, at "Drenges adfzerd bliver aggressiv, nar de opdager,
at de far noget ud af at veere saledes” (SP 1970,145).

Forfatterne udviklede herefter et forsgg med udgangspunkt i teorien om "vekselvirknings-
betinget adfaerd”:

"Vort system kan forekomme overraskende enkelt. Ved en overfladisk vurdering synes det
endog ikke at rumme noget nyt - og dog har det, ndr man gar mere i dybden, aldrig fgr veeret

112 Artiklen er en oversaettelse af: Hamblin, Buckhold, Bushell, Ellis and Ferritor (1969): Changing the Game from
”Get the teacher” to “Learn”. Oversatteren, Henrik Hestbech, skriver i et efterskrift, at artiklen har veeret anvendt
som inspiration i et udviklingsarbejde om undervisning af handicappede i Ballerup og Malgv.

113 CEMREL: Central Midwestern Regional Educational Laboratories (i USA).
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forsggt pa netop denne made i et klassevaerelse. Som det vaesentligste opmuntrer vi simpelt-
hen "den gode opfarsel” og modarbejder den "slette opfgrsel”, uden at det far karakter af straf”
(SP1970,141).

Systemet bestar i et "valutasystem” med poletter, der fungerer som belgnning af den gn-
skede adfeerd:

"De poletter, vi benytter os af, er plasticskiver, som bgrnene kan ggre sig fortjent til. Et barn,
som bliver feerdig med sin regning eller laesning kan f.eks. tjene op til et dusin poletter, som
det far udleveret en ad gangen i lgbet af timen, efterhdnden som barnets arbejde skrider frem”
(SP1970,142).

Disse poletter kan bgrnene efterfglgende indlgse til at se en film. For fire poletter kan barnet
kgbe en plads pa gulvet, for 8 poletter en stol og for 12 poletter kan han fa lov at sidde pa
bordet. "Dette poletsystem er szerdeles virksomt. Det kan medfgre gavnlige forandringer i
et barns adferd (...)” (SP 1970,143).

Imidlertid er der den udfordring ved systemet, at det hverken er let at opbygge eller at holde
i gang. | begyndelsen har poletterne ingen betydning for bgrnene, og man har derfor, samti-
dig med poletterne, ogsa givet dem slik, indtil bgrnene har leert, hvad poletterne kan bruges
til. Et andet problem bestar i, at systemet maske mister sin virkning pa laengere sigt:

"Der er problemer med at holde vekselsystemet med poletter i kurs hos bgrnene. De mister
interessen for disse belgnningsmedier, hvis de bliver brugt for ofte (..)” (SP 1970,143).

Det vises herefter med konkrete forlgbsbeskrivelser, hvordan belgnningssystemet med suc-
ces har veeret afprgvet "over for bgrn med forskellige adfaerdsproblemer, der skyldtes for-
skellige forstyrrelser i udviklingsprocessen mod socialitet”, nemlig de indledningsvist

naevnte "adferdsforstyrrede drenge”, “skoleumodne bgrn”, "taleheemmede bgrn” samt
"psykotiske bgrn” (SP 1970,145-164).

I deres diskussion af raeekkevidden af metodens anvendelse bemarker forfatterne, at "Den
traditionelle behandling af adfeerdsvanskelige ungdomskriminelle er straf (...). Det er ikke
blot af moralsk tvivlsom veerdi, men almindeligvis virkningslgst” (SP1970,145).

Som det fremgar, mener forfatterne at have fundet lgsningen pa en problematik, som man
hidtil ikke har veeret i stand til at handtere effektivt. Med vekselvirkningsmetoden er det
saledes muligt at hjeelpe, ikke alene laerere og konkrete bgrn, men hele samfundet, idet me-
toden kan fungere bade forebyggende og behandlende overfor afvigende adfeerd. Gennem
artiklens detaljerede beskrivelser af forsgg med forskellige elevtyper fremstar vekselvirk-
ningsmetoden som en videnskabeligt funderet tilgang, der kan anvendes pa alle former for
adfeerdsproblemer. Barnet betragtes her som en stgrrelse, hvis adfeerdsdynamik kan gen-
nemlyses og reguleres via vekselvirkningssystemet. Der er tale om en funktionalistisk teenk-
ning om barnet og opdragelsen, der i modseetning til en raekke af de gvrige dele af materialet,
hvor opdragelse er i fokus, ikke er ‘'moralsk’ i sit vaesen: Adfeerdsforstyrrelser er blot, hvad
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de fremstdr som, nemlig adfaerdsforstyrrelser, og de skyldes at opdragerne endnu ikke har
faet kendskab til den nye indsigt, som forskerne nu kan berette om.

I relation til figuren Opdragelsen kan metoden siges at fremsta som en ny og mere 'sikker’
type af svar pa den problematik, der handler om, hvordan den forstyrrende elev handteres
via de voksnes adferdskorrigerende indsatser. De betragtninger om ‘god opdragelse’, der
ses hos eksempelvis Jakobsen og Regnér, er karakteriseret ved almene og vage anbefalinger
om at finde den rigtige balance mellem opmuntrende og sanktionerende praksisser i rela-
tion til barnet. Vekselvirkningsteorien tilbyder her bade en forklaring pa, hvad de proble-
matiske dynamikker i "fejlopdragelse” bestar i, samt konkrete anvisninger pd, hvordan
denne indsigt kan anvendes i omgangen med barnet. Teenkningen bag vekselvirkningsteo-
rien forbinder sig til figuren Opdragelsen derved, at der grundlaeggende er fokus pa regule-
ring af barnets adfeerd, bade for at forme denne adfzerd mod en fremtid og for at korrigere
adfzerden i en nutid. Barnets 'indre’ er her en black box: Al ngdvendig information om bar-
nets ‘problem’ kan indhentes via studier af adfaerden, og en effektiv indsats kan iveerksaettes
med udgangspunkt i heemning-forstaerkning som universel grundmodel.

Dette logiske overlap mellem aktgrernes skriverier om god opdragelsespraksis og det til-
bud, som vekselvirkningsteorien udggr i form af en videnskabeligggrelse af sddanne tanker,
tematiseres ikke i materialet. Men det ses, at argumentet om behovet for mere “disciplin” i
opdragelsen i bade skole og hjem udggr et antastet synspunkt igennem 1960’erne: Rattleff
og Holst indtager en defensiv indstilling til den nye ordensbekendtggrelse, og i de gvrige
tekster tales om at finde den rette balance i en tid, hvor en "fri” eller "barnecentreret” op-
dragelse er pa dagsordenen. Behavioristisk orienteret teenkning om opdragelse, som vek-
selvirkningsteorien, kan i denne situation potentielt erstatte de utidssvarende forestillinger
om behovet for mere disciplin i skolen. Metoden fremstar som en pa alle mader positiv me-
tode, der er skraeddersyet til den menneskelige natur: Den virker pa naturligt forekom-
mende tilbgjeligheder, hvor den fremmer de gnskede og heemmer de ugnskede trak. Her-
med kan metoden siges at veere svaret pa en drgm, nemlig drgmmen om at kunne foregribe
udviklingen af 'fejladfeerd’ og at behandle allerede udviklede adfeerdsproblemer. Adferd
kan formes pa et videnskabeligt grundlag, der her fremstar som et neutralt instrument.
Modsat hvad der betragtes som traditionens straffende disciplinaere praksis, sa fremskrives
her en moderne opdragelse, der ved hjalp af en effektiv metode er i stand til at kalkulere og
styre adfeerd.

Men vekselvirkningsmetoden mgdes ogsa af skepsis. Barnepsykiateren Axel Arnfred skri-
ver:

”"Selve erfaringen om, at oplevet belgnning virker i retning af, at belgnnet adfeerd indleeres,
skal ikke bestrides. Det vidste paedagoger ogs3, fgr Skinner havde omtalt sine undersggelser
(...)- Men den omstaendighed, at indleering kan gennemfgres pa denne made, er for mig at se
ikke ensbetydende med, at det er gnskeligt, at den gennemfgres pa denne madde”
(SP1970,168).
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Arnfred er modstander af en opdragelse, hvor barnets motivation drives af materiel belgn-
ning:

“Selv om ikke alle produkter af den hidtidige opdragelsesform har veeret lige vellykkede, sa er
det ikke tilstraekkeligt grundlag for, at jeg kan anbefale en indleeringsform, der bygger pa at 2-
5 arige bgrn skal ggre, som de bliver betalt for” (SP 1970,169).

Den norm for opdragelse, der ligger i Arnfreds indleeg, handler om, at opdragelsen skal bi-
bringe barnet en egen vilje til at handle fornuftigt. Med andre ord ma barnet vere indre-
styret, frem for ydre-styret, sddan som belgnningsmetoden laegger op til. Dog vil Arnfred
ikke afvise metoden fuldstendig, idet “"der kan vaere "ekstreme tilfeelde af sygeligt afvigende
biomodning”, hvor belgnning kan veere ngdvendig” (SP 1970,169). Metoden hgrer til en type
af adfeerdsmodificerende teknikker, der ifglge Arnfred ikke bgr fremmes i den almene un-
dervisning, men dog godt kan anvendes i behandlingsgjemed overfor bgrn med afvigende
udviklingsmgnstre.

Opsamling: Opdragelsen

Analyserne i kapitlet har vist, hvordan figuren Opdragelsen forudsaetter barnet som en stgr-
relse, der (kan og skal) formes via foraeldres og laereres reguleringer. Det fglger heraf, at den
forstyrrende elevs ageren i skolen umiddelbart kan tolkes som udtryk for en mangelfuld op-
dragelsesindsats. | tekstmaterialet viser denne forstaelse sig tydeligt i kritikken af foreel-
drene, serligt moderen, og en opdragelse der ikke har formdet at ggre barnet parat til sko-
len. Der tales om den rette balance mellem krav og imgdekommelse af barnet, men med
eftertryk pd rammer og konsekvens. Materialet bag figuren Opdragelsen er gennemtraengt
af en logik, hvor den forstyrrende elev fgrst og fremmest betragtes som udtryk for fejludvik-
let adfeerd grundet en svigtende disciplin i hjemmet, sekundeert i skolen. I problematiserin-
ger af opdragelse ses at en barnecentreret og fri opdragelse betragtes som en risiko, idet
den svaekker foraeldrene og laereren som autoriteter.

Opdragelse som forklaring pa skolens problemer med elever bygger pa specifikke forstael-
ser af, hvad opdragelse, foreldre og familie er og bgr vaere. Som vist indebaerer dette fore-
stillinger om en ’god’ opdragelse, hvor der stilles passende krav og szettes tilstraekkelige
rammer - praktiseret af henholdsvis moderen og faderen pa mader, der afbalancerer prak-
tiseringen af kgnnede roller og opgaver i relation til barnet. Den forkzlende og (over)be-
skyttende mor udggr saledes et vrangbillede af en idealiseret forestilling om den omsorgs-
fulde mor, ligesom den fordgmmende far er det pa den strenge, men retfeerdige, faderfigur.

Indholdet i figuren Opdragelsen ses at veere omtvistet i perioden. Tanker om ’fri’ eller "bar-
necentreret opdragelse’, demokrati i skolen samt den nye ordensbekendtggrelse synes at
presse de mader, hvorpa spgrgsmalet om opdragelse i hjem og skole fortolkes. Opdragelsen
- og den made kategorien indholdsudfyldes pa - ma forsvares over for sidanne ‘'moderne’
tanker. Introduktionen af nye paedagogiske metoder sisom "metodisk motivationsforstaerk-
ning” kommer her til at fungere som bud p3, hvordan opdragelse i form af adfeerdsregule-
ring kan praktiseres i en moderne skole.
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Som forklaring ses opdragelsen endvidere at fungere som en kategori, hvori ellers uforklar-
lige tegn pa forstyrrelser kan placeres. Hvad der ikke kan bestemmes som tilhgrende andre
arsagsforklaringer ses saledes placeret i spgrgsmal om opdragelse, der tilmed teenkes at
kunne forsteerke sakaldte "’konkurrerende’ arsager til elevens adfeerd.
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Kapitel 11. Det sociale

Det sociale er en kategori af drsagsdynamikker, der refererer til noget strukturelt og sam-
fundsmaessigt. Det sociale er sdledes en figur med fokus pa samfund og pa, hvordan barnet
og familien pavirkes af kraefter udefra. Igennem det empiriske materiale aftegner sig nogle
forskellige mader, hvorpa det sociale tilleegges betydning, og kapitlets analyser er struktu-
reret efter to tematikker. Den ene har omdrejningspunkt i 'underklassehjemmet’ som op-
vaekstmiljg, mens den anden fokuserer pa, hvordan det moderne samfund udggr en generel
risiko for bgrn og familier.

Det socialt set darlige hjem

Den fgrste tematik beskrives her under overskriften Det socialt set ddrlige hjem; en beteg-
nelse, som findes i bl.a. skolepsykologen Gjgrtz-Laursens beskrivelser af hjeelpeklasse-ele-
ver (DpT 1961,12 ff.). Det socialt set ddrlige hjem optraeder i forskellige formuleringer i ma-
terialet og indeholder en slags dobbelthed. P4 den ene side aflaster forstaelsen af det soci-
ale’ principielt foraldrene for ansvaret for barnets forstyrrelse, idet den kan henfgres til en
social struktur. Men samtidig etableres der via beskrivelser af det 'darlige hjem’ en kategori,
der placerer underklassehjemmet som et patologisk opvaekstmiljg, i visse tilfeelde kende-
tegnet ved foraldre af tvivlsomt moralsk tilsnit.

Det socialt set ddrlige hjem forbindes med en raekke af karakteristika, der tilsammen bidra-
ger til et billede af sddanne hjem. For det fgrste er der tale om hjem, hvor de ydre materielle
rammer for barnets opvaekst er problematiske. I en artikel af cand.psych. Finn Lambert om
"det svagtbegavede barn” refereres til undersggelser, der viser at:

"stgrstedelen af hjaelpeskolens elever kommer fra de socialgkonomiske laveste lag. | byerne
er der en tydelig tendens til, at de klumper sig sammen i bestemte bydele, der er karakterise-
rede ved darlige, usunde, saneringsmodne, ja nu og da kondemnerede lejligheder, hvor den
eneste tumleplads for bgrnene er en mgrk og trang gardsplads mellem skyhgje gra lejekaser-
ner eller pa gaden, hvor de tidligt, i forvisning om at Vorherre holder handen over dem, ma
klare sig i den teetteste trafik (...)” (DpT 1963,347).

For det andet er sddanne hjem ogsa fattige pa 'and’. I en artikel om "debile bgrn” beskrives,
hvordan disse bgrn har "fglelsesmaessige og karaktermaessige brister”, der bade kan henfg-
res til deres "intelligensdefekt”, men ogsa til "hjemlige - ofte meget ringe - andelige og soci-
ale forhold (...)” (DpT 1963,18). Eller, det socialt set darlige hjem er et hjem, der er "kulturelt
understimuleret eller blottet for sociale ambitioner”, som skoledirektgr K. T. Jensen skriver
i en artikel om "tilpasningsproblemer” i skolens zldste klasser (DpT 1968,99).
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I Gjgrtz-Laursens artikel om bgrn i hjeelpeklassell4 beskrives denne elevgruppes karakteri-
stika:

"Svagtbegavede” med "svigtende tilpasningsevne”, elever med "karakterdefekter”, “elever der

»n on

skulker”, “har et darligt forhold til kammerater”, "er energilgse og uinteresserede”, "forvirrede
og nervgse” og "har ringe motivation for skolearbejdet” (DpT 1961,19-20).

Gjortz-Laursen kobler herefter denne elevgruppes “usaedvanlig uharmoniske person-
lighedsudvikling” til en raekke forklaringer, der speender fra "organisk hjerneskade” til “op-
dragerforhold” (DpT 1961,20). I artiklen vil forfatteren imidlertid pavise, at hjelpeklasse-
elevers vanskeligheder pa et overordnet plan kan henfgres til "sociale forholds betydning”,
idet disse bgrn ofte kommer fra ”socialt set darlige hjem” (DpT 1961,21). Ud fra statistik
viser han, at andelen af elever fra hjelpeklasser, der er i kontakt med bgrnevaernet er stgrre
end for elever i 'normalskolen’. Gjgrtz-Laursen opridser herefter, hvad det er for bgrn og
familier, bgrnevaernet er involverede i, nemlig

” (...) grupper af bgrn, der erfaringsmaessigt er szerlig sterkt truet - overvejende bgrn fra
brudte hjem, eller hvor moderen ikke er gift, og det offentlige udbetaler forskudsvis bgrnebi-
drag. (DpT1961,21).115

Det socialt set ddrlige hjem er her i seerlig grad hjem, hvor foraeldrene er fraskilte og moderen
alene med bgrnene, og sdidanne hjem disponerer ifglge Gjgrtz-Laursen for, at barnet far van-
skeligheder i skolen. Som vist etableres denne sammenhang via en argumentation, der ud-
leder en kausalitet mellem pa den ene side enlige mgdre og pa den anden bgrn med en
"usaedvanlig uharmonisk personlighedsudvikling”. Gjgrtz-Laursens tekst er et eksempel p3,
hvordan mange af forfatterne i tidsskriftsmaterialet forsgger at udrede og forklare dyna-
mikker bag forstyrrende elever, nemlig ved at argumentere ud fra talmateriale og statistik.

Denne konstatering afstedkommer, at Gjgrtz-Laursen argumenterer for en udbygning af det
stgttesystem, han som skolepsykolog selv er en del af:

"Der ma ydes en ganske serlig indsats bade pa det undervisningsmaessige og opdragelses-
maessige omrade gennem samarbejde mellem en specialuddannet paedagogisk, social og psy-
kologisk medarbejderstab og med snaever kontakt til andre offentlige institutioner. [Dette ma
lgses] gennem en steerk koncentration af kraefterne ved hjeelpeklasser, og ved de stgrste sko-
levaeseners hjzelpeskoler” (DpT 1961,23).

Beskrivelser og forklaringer pa den forstyrrende elev munder her ud i opfordringer til at ud-
bygge ekspertapparatet og folkeskolens specialundervisning. Det sociale som forklaring

114 'Hjzelpeklasser’ betegner sarklasser for elever, som det vurderedes ikke kunne fglge med i den almindelige un-
dervisning. Fra 1958 var det blevet lovpligtigt for skolerne at tilbyde saerundervisning (Gjerlgff, Jacobsen, Ngrgaard
og Ydesen 2014,258).

115 Bgrnevaernet var en myndighed, der ifglge lovgivningen skulle fgre tilsyn med de grupper af bgrn, som Gjgrtz-
Laursen her navner: Bgrn under 14 ar anbragt i pleje, bgrn op til 7 ar fgdt uden for aegteskab samt bgrn som det
offentlige betalte bidrag til. Dette tvungne tilsyn blev i 1965 aflgst af en mere socialpaedagogisk tilgang, familievej-
ledning (Bryderup 2005,186,193).
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treeder her frem som en konstant, et grundvilkar, som staten og skolevaesenet ma imgdega
virkningerne af ved at opruste pa instanser, der kan handtere den forstyrrende elev.

I en artikel om bgrneforsorgen etablerer undervisningskonsulent P.V. Bentsen ogsa en sam-
menhaeng mellem familiers kontakt med de sociale myndigheder og "tilpasningsvanske-
ligheder i vid forstand”, som er den hyppigste anledning til kontakt til bgrneforsorgen (DpT
1963,369). Der er typisk tale om eleven, der til stadighed har:

"uorden i sine materialer, ingen eller naesten ingen forberedelse, hyppige smaforsgmmelser
eller kommen for sent - med manglende eller svage begrundelser fra forzldrene. Hvis de fa-
milizere forhold samtidig er ustabile (...) er et sddant barn i farezonen” (DpT1963,372).

Bentsens artikel har til formal at oplyse skolens folk om deres pligt til at underrette bgrne-
vaernet, og eksemplerne fungerer saledes som en vejledning i hvilke tegn, leereren bgr rea-
gere pa. Kombinationen af utilfredsstillende skolepraestation og ustabile hjem udggr et fa-
resignal, som kreever involvering af de sociale myndigheder. Elevens adfeerd i skolen kan
tolkes som en reaktion pa ustabilitet i hjemmet, hvilket i sidste ende kan have den konse-
kvens, siger Bentsen, at barnet ma fjernes (DpT 1963,372). 116

Beskrivelser af det socialt set ddrlige hjem som et problematisk miljg, preeget af ustabile ag-
teskaber og enlige mgdre, er sidledes gennemgdende i materialet med formuleringer som
"brudte hjem”, "familiesituationer” og hjem “praeget af splid” og "drikfaeldighed” (DpT
1965,14;1963,372). Leerer Niels Holst karakteriserer de hjemlige forhold, der ligger bag de

"grovere synderes afvigende og generende optraeden”. [Det er hjem med] "manglende inte-
resse, manglende tilsyn, manglende evner til at klare opdrageropgaven samt for store forplig-
telser uden for hjemmet” (SP 1966,120).

Hvor det socialt set ddrlige hjem som fortolkningsramme for den forstyrrende elev principielt
kan siges at friholde forzeldrene for skyld, sa etableres der i en del af materialet en moralsk
distance til sidanne hjem og deres bgrn. Det socialt set ddrlige hjem er ikke ngdvendigvis sa
uskyldigt, og der formuleres lgbende kritik af opdragelsespraksis i sddanne hjem. Koblingen
mellem opdragelse og en socialklasse-teenkning fremstar seerlig tydelig i en raekke artikler,
der omhandler bgrn der ikke vil i skole - de sdkaldte "skolenzegtere”.

[ et ssernummer af Dansk paedagogisk Tidsskrift med temaet “Skolefobi” refereres en raekke
undersggelser af "skolenzegtere”. Med reference til international litteratur sondrer skole-
psykologen Palle Bendsen mellem to hovedtyper af elever, der vaegrer sig ved at komme i
skole eller pjekker, nemlig pa den ene side "skulkere” og pa den anden side "skolefobikere”
(DpT 1970,60 ff). Hvor skolefobikeres adfeerd forklares med neurotiske problemstillinger,
herunder en staerk afthaengighed af moderen, sa knyttes problemet med "skulkere” til "usta-
bile og darlige hjem” (DpT 1970,60-62). Barn med skolefobi, der beskrives som praegede af

116 | perioden 1960-1970 13 antallet af anbringelser af bgrn og unge pa mellem cirka 6000-8000 &rligt. Arsager til
anbringelse af bgrn var enten “barnets egne og/eller hjemmets forhold” eller manglende forsgrger, eller begge dele
(Bryderup 2005,206-208).
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angst og neurotiske symptomer, er tit "velbegavede ene- eller yngste bgrn fra sma familier”.
Skulkerne derimod, som er praeget af "adfeerdsforstyrrelser” og "forseelses(kriminelle)
symptomer”, kommer tit fra hjem "med gennemsnitlig 3-4 bgrn, hvor den emotionelle stgtte
fra foraeldrene er ringe og opdragelsen inkonsekvent” (DpT 1970,65).

I en anden artikel uddybes sondringen mellem de to typer af skolenaegtere med, at "skul-
kere” har en "inkonsekvent holdning over for skolen”, at de ofte lyver og stjeler, er aggres-
sive og giver "disciplineere vanskeligheder ”i skolen, hvilket disse elevers foraldre enten
ikke er bekendt med eller er "indifferente” over for. (DpT 1970,68). I kontrast hertil beskri-
ves foraeldre til bgrn med "skolefobi” som "indviede” i problemet. Her er hjemmet - og seer-
ligt moderen - ofte overbeskyttende og forkaelende (DpT 1970,68). I temanummerets gv-
rige artikler behandles alene dynamikker bag de 'aegte’ skolefobikere, mens ’skulkere’ tilsy-
neladende ikke pakalder sig faglig interesse.

Den svenske professor i paedagogik Johan Obrink behandler spgrgsmalet om &rsager til
”skolbarns skolkning” med udgangspunkt i undersggelse af 7. klasses elever i Malmo. Un-
dersggelsen viste, at "skolkare” generelt kommer fra lavere socialgruppe end "icke-skol-
kare”, og at skulkere oftere har arbejde om eftermiddagen eller skal hjaelpe forzeldrene. Til

det sidste bemaerker Obrink: "Det er naturligt att en sidan dubbelmoral hos fordldrana kan
bidra til at ggre barnen usdkra og nervosa” (SP1965,177).

Forstdelsen af dynamikker bag 'skolenzegten’ forbinder sig saledes til kategorien det socialt
set ddrlige hjem. Pa den ene side fremstilles dette hjem som en strukturel, ‘objektiv’ stgrrelse
der, enten via statistisk viden eller akkumulerede erfaringer, kan konstateres. Pa den anden
side viser dette hjem sig ogsa som en moralsk stgrrelse. Underklasseforzeldres ageren i for-
hold til deres bgrn beskrives ofte med et skeer af noget suspekt; praeget af ligegyldighed eller
fraveer af vilje og evne til at indpode barnet gnskvaerdige egenskaber.

Typologiseringen og forklaringen af problemer bag 'skolenzegten’ kan ses at binde an til so-
ciale sondringer mellem 'klasse-treek’: Den 'neurotiske’ type refererer til foreeldreskab i en
middelklassekultur, og problemet forstds her som en overdreven binding til barnet, mens
’skulkerens’ adfeerd er betinget af underklassens skgdeslgshed i omgangen med barnet. Sa-
ledes forklares 'skolenzegten’ hos bgrn fra ‘peene hjem’ med tilstedeverelsen af 'psykiske’
problemstillinger, mens det hos socialt lavere rangerende grupper forklares med, hvad der
fremstar som klassebetinget adfeerd, hvor foraeldrenes lemfaldige indstilling til skolen sy-
nes at figurere som normalforventning. I artiklernes behandling af 'skolefobikerne’ samler
interessen sig om psykodynamiske aspekter og terapeutiske behandlingsmuligheder, der
refererer til 'indre’ forhold i barnet, grundet i dynamikker i foreeldre-barn-relationen17.
Hvad angar 'skulkere’ sa forstas dynamikkerne som 'ydre’; det socialt set ddrlige hjem, hvor
fraveeret af moralske koder og adfeerdsreguleringer er de udlgsende faktorer. @jensynlig er

117 Forstdelsen af den forstyrrende elev som grundet i psykodynamiske problemstillinger behandles i kapitlet Det
psykiske.
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denne type problemdynamik ikke relevant at undersgge neermere; sadanne elever skal
handteres med en fast hand, frem for med psykoterapi - som det anbefales til skolefobikerne
(DpT 1970,80).

Teenkningen om en sammenhaeng mellem det socialt set ddrlige hjem og den forstyrrende
elev, der som vist indebzerer en moralisering over sddanne hjems beskaffenhed, ses andet-
steds i materialet forlenet med en videnskabeligt betonet analyse. I den svenske bgrnepsy-
kiater Gustav Jonssons!18 disputats, der praesenteres af skolepsykologen Mogens Hansen,
leveres en statistisk funderet analyse af sammenhaengen mellem sociale baggrundsfaktorer
og "social degeneration” (SP 1969,55). Pd baggrund af en undersggelse af 100 drenge an-
bragt pa behandlingshjemmet Barnbyn Ska og en kontrolgruppe bestdende af ikke-an-
bragte, beskrives en raekke karakteristika for fgrstnaevnte gruppe. Det er drenge med

"bredt set antisocial adfzerd” (...) "for det meste karakteriseret ved kombinationer af traek som
tyveri, aggression, skulkeri, ringe kammeratkontakt, forstyrrende adfzerd i skolen og evt. an-
det” (SP 1969,55-56).

Via undersggelse af en raekke forhold hos drengenes forzldre og bedsteforzeldre (blandt
andet uddannelse, arbejde, kriminalitet, alkoholmisbrug, sygdomme) finder Jonsson belaeg
for sin hypotese om social arv: At der findes en systematisk sammenhaeng mellem "sociale
afvigelser” mellem generationer, og at man pa den baggrund kan forvente, at antallet af "af-
vigere” akkumuleres over generationer. Karakteristisk for disse drenges foraeldre og bed-
steforaeldre er sdledes, at de "tilhgrer hyppigere de lavere sociale samfundsgrupper”, og at
forzeldrenes "voksenrolle” var "delvis mislykket ved belastninger fra kriminalitet (...) og al-
koholmisbrug.” (SP 1969,57). Seerligt beskrives "fraveerende faedre” som en gennemgdende
problematik:

"Skd-drengenes muligheder for at veelge adaekvate maskuline identitetsfigurer har veeret
ringe, bade fordi mange voksede op i hjem uden en far, og fordi feedrene - selv om de var der
- kun i ringe malestok opfyldte faderrollen. Mange af drengene er vokset op i moder-domine-
rede hjem (..). Mgdrene fik under interviewet stillet spgrgsmalet: "Er han fars eller mors
dreng” og "hvem slaegter han pa?” Pa disse spgrgsmal svarede sa godt som alle mgdrene, at
han var lige meget fars og mors dreng, og at han slaegtede sin far pa! De udtrykte, at det fyldte
dem med a&ngstelse og bitterhed, og der synes at vaere tale om, at mgdrene har projiceret deres
negative holdning til faderen over pa sgnnen” (SP 1969,58).

Spgrgsmalet om det socialt set ddrlige hjem bearbejdes i Jonssons undersggelse via en vi-
denskabelig tilgang, hvorved sammenhangen mellem socialklassedynamik og problemele-
ver, der andre steder i tidsskrifterne fremstar som antagelser, nu kan fremtraede som udtryk
for et reelt eksisterende fenomen, den sociale arv. Undersggelsen kaster altsa et nyt, viden-
skabeligt belagt, lys over, hvordan det sociale fungerer som en dynamik bag den forstyrrende

118 Gustav Jonsson (1907-1994). Bgrnepsykiater og leder af dggninstitutionen ‘Barnbyn Sk&’ uden for Stockholm.
Jonsson lancerede i sin disputats fra 1967 Delinquent boys, their parents and grandparents, begrebet social arv.

171



Kapitel 11. Det sociale

elev - om end anmelderen Mogens Hansen udtrykker forbehold over for hypotesen om so-
cial arv, som en retrospektiv undersggelse muligvis ikke kan underbygge (SP 1969,60).
Samtidig peger citatet ovenfor p3, hvordan der ogsa i den videnskabeligt anlagte undersg-
gelse er indbygget antagelser om henholdsvis det gode og det darlige hjem. Som Mogens
Hansens omtale af disputatsen traekker det frem i en psykodynamisk fortolkning, udggr det
socialt set ddrlige hjem et usundt opvaekstmiljg, fordi det er preeget af fraveeret af maskuline
identitetsfigurer og tilstedevaerelsen af '"dominerende mgdre’, der ubevidst projicerer nega-
tive fglelser over pa barnet. Den nye viden om betydningen af familizere forhold betyder,
siger Mogens Hansen, at man ma

"overveje, om skolen har grebet problemet forkert an, nar der efter sa lang tids specialklasse-
anbringelse og/eller henvisning til og behandling pa radgivningsklinik, alligevel er kommet sa
lidt ud af det” (SP 1969,59).

Undersggelsen far Hansen til at efterspgrge mere viden om elevernes familiesituation:

"Far vi som skolepsykologer tilstraekkeligt indblik i familiesituationen til, at vores rad og for-
anstaltninger er hensigtsmaessige? ” (SP 1969,59).

Jonssons disputats medfgrer et fornyet fokus pa den forstyrrende elevs familie, hvis risiko-
profil skolepsykologen pa baggrund af Skda-undersggelsen nu bedre kan optegne. Den syste-
matisk producerede viden om trak ved det socialt set ddrlige hjem kan potentielt anvendes
til at identificere elever, der er i risiko for at blive forstyrrende i skolen eller til at forklare
de allerede forstyrrende elevers adfaerd.

Pa tveers af det samlede tidsskriftsmateriale kan man iagttage, hvordan sadanne videnska-
beligt betonede tilgange har en vis tiltreekning. I teksterne refereres gennemgaende til un-
dersggelsestyper, hvor der indgar et stort antal deltagere, ofte med kontrolgruppe, sddan
som i Jonssons disputats. Der indgar hyppigt oversigter over og inddelinger efter forskellige
typer af elever, typer af problemer og typer af drsager, som i artiklerne om skolenzegten.
Forfatterne bestraeber sig lsbende pa at underbygge deres pointer ved hjzlp af talmateriale,
praesenteret i form af tabeller og referencer til statistiske undersggelser. Fremstillingen af
viden om den forstyrrende elev legger sig her op ad et videnskabeligt ideal, der vaegter ge-
neraliserbar viden produceret gennem kvantitative, empiriske undersggelsesdesign. At
dette ideal er udbredyt, viser sig yderligere ved, at forfattere, der i hgjere grad baserer deres
iagttagelser pa erfaringer fra praksis, i nogle tilfeelde beklager, at de ikke har systematisk
producerede data, der kan understgtte disse iagttagelser.

Det 'vanskelige’ samfund

En anden variant af figuren Det sociale har som omdrejningspunkt, hvordan samfundet ud-
gor en grundleeggende mulighedsbetingelse for bgrn og familier. Hvor det socialt set ddrlige
hjem saetter spot pa sddanne hjems andelige, moralske og materielle mangler, sd er der med
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kategorien samfundet opmaerksomhed pa de rammer, der betinger et vist armod og magtes-
lgshed. Denne teenkning dukker op i tekster hen over perioden, men udfoldes seerligt af bgr-
neleegen Svend Heinild som en bredt anlagt kultur- og samfundskritik.

[ den ene af to artikler i Dansk paedagogisk Tidsskrift beskriver Heinild en saerlig gruppe af
bgrn, som han mener bgr ofres opmaerksomhed, de sdkaldte svagbgrn: "Svagbgrn er bgrn,
hvis legemlige eller sjzelelige tilstand er en sadan, at den ikke svarer til normen i det sociale
felt, fortrinsvis hjem eller skole, hvor barnet lever” (DpT 1960,419). Heinild henviser til nor-
malfordelingskurven og siger, at svagbgrn er den gruppe, der bliver tilbage:

"Nar de abenlyst handicappede er filtreret fra, alle de svagtsynede og svagthgrende bgrn, sin-
ker og andssvage, bgrn med oplagte organiske handicap af forskellig art, brok, tuberkulose,
vanrggt og oplagte ernaeringsforbrydelser, sa bliver der en stor kategori af bgrn tilbage, efter
min erfaring den stgrste, hvor leerere og sundhedsplejersken og ikke sjeeldent forzeldrene selv
gor opmaerksom p3, at dette barn alligevel ikke er, som det skulle veere” (DpT 1960,419).

For at underbygge sin iagttagelse refererer Heinild tal fra arsberetningen for bgrneafdelin-
gen pa Finseninstituttet!1® for aret 1956. Ud af i alt 1441 henviste bgrn er de 623 diagnosti-
ceret med "Reaktive psykogene lidelser”, der er opdelt i tre underkategorier: 1) Colica ab-
dominalis (mavesmerter), 2) Skolevanskeligheder, 3) Uro og rastlgshed (DpT 1960,423-
424). Endvidere er 473 diagnosticeret med sygdomme i luftvejene, infektionssygdomme og
konstitutionsanomalier (fx spinkel veaekst). Heinild papeger, at grundige undersggelser af
svagbgrn er ngdvendige, blandt andet fordi det der forekommer psykogent, kan have soma-
tiske arsager, og omvendt.

Med kategorien 'svagbgrn’ vil Heinild tematisere en social problematik ved at demonstrere,
at sociale forhold og bgrns trivsel ma forstads som sammenvaevede. I sin diskussion af pro-
blematikken omkring svagbgrn retter Heinild en kritik mod en medicinsk og psykologisk
bestemmelse af normalitet med afsaet i normalfordelingskurven, der baerer praeg af, at

"En udbredt konformisme (standardisering, om De vil), er et fremtraedende kulturelt treek i
vor mekanistiske tidsalder (...) Det er blevet almindeligt at mgde enkeltindividet, ikke mindst
skolebarnet, bedgmt i udtryk som normalitet og standard for den pageeldende aldersklasse”
(DpT 1960,419).

Dette er, ifglge Heinild, en "meget farlig udvikling”, fordi normalfordelingens kriterier for
om et barn er sundt eller sygt, "ad bagdgren er listet ind i vor bevidsthed (..)” (DpT
1960,420). Er det undervisningen, det gar ud over, henvises barnet til psykologen, og er det
iseer legemlige forhold, der ses som afvigende fra normen, henvises barnet til laegen.

”Ofte keeder disse to forhold sig dog intimt sammen, og for den teenksomme ma det efterhan-
den blive pafaldende, at indgrebet i begge tilfeelde i reglen kun munder ud i en eller anden

119 Syend Heinild var ansat som afdelingslaege og senere overlaege ved bgrneambulatoriet pd Finseninstituttet i
Kgbenhavn.
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form for miljeusendring, skoleskifte, klasseskifte, koloniophold, sanatorieophold, etc.” (Dpt
1960,420).

Dette er, siger Heinild, symptombehandling. Det, der er behov for, er et opggr med den
snaevre normalitetsforstdelse, og at man betragter bgrns manglende trivsel som forbundet
med samfundsudviklingen. Bgrns vanskeligheder kan forstas i forhold til "samfundets u-
elastiske rammer” (Dpt 1960,421).

Heinild formulerer her en form for modernitetskritik, hvor ekspertsystemet og dets ram-
mesatning af normalitet beskrives som "kulturelle traek” i en "mekanistisk tidsalder”. For-
stdelsen af det sociale forbinder sig her til en forfaldsteenkning og en kritik af velfserdssta-
tens velmenende intervention i barnets liv: Frem for at understgtte barnets trivsel kaster
samfundet det rundt mellem eksperter, der alligevel - magteslgse - henviser det til segre-
gerende foranstaltninger. Heinilds kritik udfordrer her selve fundamentet i et offentligt
hjeelpesystem, der vurderer og kategoriserer bgrn i forhold til en malestok, der her frem-
stilles som socialt frembragt. Den forstyrrende elev kan saledes forstas som et produkt af det
moderne samfund og dets rationalitet, der kraever preestation og individualitet af sine bor-
gere. | en anden artikel udfolder Heinild det synspunkt, at samfundet som sadan udggr en
risiko for alle dets borgere:

"Det enkelte menneske star i dag, sin tilsyneladende frihed til trods, uden den stgtte og den
tradition, som det autoriteere samfund tidligere tilsikrede ham, og derfor er hans situation
vanskeligere, der appelleres i dag til hans indre, ikke blot til hans ydre” (DpT 1962, 420).

Lignende konstateringer af det moderne samfunds problematiske konsekvenser for barnet
og familien ses en rakke steder i det empiriske materiale. I artiklen "Spaendinger mellem
bgrn og voksne” beskriver cand.psych. Reimer Jensen, hvordan samfundet har forandret sig,
hvilket skaber usikkerhed hos opdragerne: Pa et vist historisk tidspunkt var malet med op-
dragelsen af de nye generationer at "barnet kunne laere at arbejde, sa det kunne tjene til
fgden (...)", men "det gaelder heller ikke pd samme made i vor velfaerdsstat, hvor det er mu-
ligt at fa hjeelp pa en eller anden made, hvis man er i ngd” (DpT 1964,16). Foraldrene er
derforivildrede, fordi de skal opdrage bgrn til et principielt ukendt samfund (DpT 1964,16-
17).

Nutidens samfund beskrives som preaeget af "teknisk ekspansion”, der har givet adgang til
"underholdning, transport og forskellige livsgoder”, hvilket er med til at zendre livsbetingel-
serne (DpT 1964,17). I artiklen "Laererens rolle ved undervisning af bgrn med emotionelle
vanskeligheder” slar lzerer Holm Johansen fast, at antallet af bgrn med emotionelle vanske-
ligheder er stigende, hvilket skyldes

”

(...) de eendrede samfundsforhold: Industrialisering og urbanisering. Bdde bgrn og voksne
betaler en pris for at leve i et kompliceret teknisk samfund. Skolen er en del af dette samfund
og gar ikke ram forbi” (DpT 1969,352).
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Forstdelsen af samfundsudviklingen som en slags dynamo for sazedernes forfald dukker ogsa
op i debatten om disciplinaere vanskeligheder i forbindelse med den nye ordensbekendtgg-
relse. Leerer og stud.psych. Gudrun Aspel skriver:

"Nu md man vel ikke undre sig over, at bgrn i dag er adspredte og ukoncentrerede. Det er
mange voksne jo ogsa, og maengden af adspredelser praeger ofte hjemmene. Det kraever fred
at gro, og preaeger dette ikke familiesituationen og samfundsudviklingen, kan det ej heller fin-
des i skolen. Disciplinproblemer er samfundsproblemer savel i arsag som i virkning” (DpT
1966,295-296).

Den forstyrrende elev fremstar som produkt af en samfundsudvikling, hvor industrialisering,
urbanisering, mangfoldigheden af adspredelser samt velfaerdsstatens sociale sikkerhedsnet
beskrives som krafter, der grundleeggende forandrer traditioner og ggr det moderne men-
neske radvildt og retningslgst. Udviklingen beskrives som gennemgribende og virksom pa
alle felter og for alle borgere. Heinild papeger imidlertid, at udviklingen far forskellig betyd-
ning for forskellige sociale grupper i samfundet, og at "udviklingsmgnstre, der ma betegnes
som positive, f.eks. nedbrydningen af klasseskrankerne, ogsa kan medfgre negative sider,
som bgrnene fgrst og steerkest far at meerke” (DpT 1960,421). Bevaegelserne i klassemgn-
strene far nemlig som konsekvens, at der i de "sakaldte lavere sociale lag” opstar en "tilta-
gende og for sa vidt forstaelig ambitigs holdning”, mens der i de "sakaldte hgjere sociale lag”
opstar en "skeerpet perfektionisme over for bgrnene for at bevare erhvervede privilegier”
(DpT 1960,421).

Det sociale som forklarende ramme om den forstyrrende elev omfatter en forstdelse af for-
eldre, som nogen der agerer ud fra et klassetilhgrsforhold - ligesom i teenkningen om det
socialt set ddrlige hjem. Men hos Heinild er der tale om en samfundsteenkning, der placerer
det klassemaessige i en stgrre social struktur, hvor ogsa de professionelles praksis saettes
under Kritisk lup. Den moralske fordgmmelse af bgrneopdragelsen i de "sakaldte lavere so-
ciale lag”, der er til stede i andre dele af materialet, er fraveerende til fordel for et humani-
stisk og samfundsvidenskabeligt perspektiv, der betragter opdragelse som indlejret i speci-
fikke og historisk foranderlige vilkar. Heinild efterlyser solidaritet med de svageste - fami-
lier og bgrn fra de "lavere sociale lag” - og fremhaever mgdrene fra disse familier som szerligt
vigtige; det er kvinder med et stort behov for "vejledning og stgtte” (DpT 1962,415). Sund-
hedsplejerskerne bgr derfor, siger Heinild, ved deres besgg bruge tid pa at drikke kaffe med
mgdrene, for herigennem at pavirke atmosfeeren i hjemmet (DpT 1962,415). Det offentlige
skal sdledes kompensere for de problemer og behov, som de samfundsmaessige dynamikker
affgder.

Opsamling: Det sociale

Overordnet ligger der i figuren Det sociale en forstaelse af en sammenhaeng mellem bgrns
adfeerd i skolen og samfundsstrukturerne. Det sociale ses saledes anvendt som fortolknings-
ramme for forskelligartede typer af forstyrrende elever, sdsom ’svagbgrn’, "intelligensde-
fekte bgrn’, 'skulkere’ eller bgrn med 'emotionelle vanskeligheder’.
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Den fgrste variant af denne teenkning - det socialt set ddrlige hjem - synes at indebzere en
relativt deterministisk indstilling. Det darlige hjem optraeder som et socialt faktum, der pa
en ligefrem made kan forklare en lang raekke af problemer med barnet. Det kritiske lys rettes
mod typen - eleven fra det socialt darlige hjem - og har fokus pa de problemer, som denne
medfgrer i skolen. Den anden variant - det vanskelige samfund - indebarer en bredt anlagt
samfundskritik der retter sig mod pa den ene side klassesamfundet som differentierende og
skaber af sociale problemer, pa den anden side moderniteten som et feelles kulturelt vilkar,
der oplgser kendte strukturer og skaber usikkerhed for alle bgrn og familier.

Som beskrevet ggres der lgbende bestrabelser pa at fa greb om problemerne ved hjeelp af
videnskabelige metoder og tilgange: Beskrivelser baseret pa talmateriale, omtale af Jons-
sons disputats om ’social arv’ og Heinilds nye diagnostiske kategori 'svagbgrn’. Blandt sa-
danne forsgg pa at levere saglige og nggterne analyser dukker imidlertid ogsd moralise-
rende beskrivelser op: Familier der klumper sig sammen i bestemte bydele, drikfeldighed
eller mgdre der projicerer deres negative holdning over pa barnet. I den diagnostiske son-
dring mellem to typer af skolenaegtere ses den ene type, skulkere, karakteriseret ved at
komme fra indifferente, ustabile og ddrlige hjem, mens den anden type, skolefobikere, har
overbeskyttende og forkaelende mgdre.

Figuren det sociale er sdledes sammenstykket af videnskabeligt tonet viden og af en indfor-
stdet viden om, hvad der kendetegner familier fra forskellige samfundslag. Sidstnaevnte ind-
sigt formuleres ofte i et moraliserende sprog, der fgrst og fremmest er rettet imod 'det soci-
alt set darlige hjem’.
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Kapitel 12. Det psykiske

Med kategorien Det psykiske beskrives forstaelsen af den forstyrrende elev som et individ
med en unik personlighedsstruktur, der preedisponerer elevens adfzerd. Begrebet 'udvik-
ling’ star centralt, idet elevens personlighed taenkes at udvikles i barndommen, szerligt i fgr-
skolealderen. Hermed kommer forzeldrene (igen) i fokus som en altafggrende faktor for, at
barnet kan udvikle sig hensigtsmaessigt og inden for det normales rammer. Opmarksomhe-
den rettes mod familiedynamikken og foraeldrenes indbyrdes relation. Moderen tilskrives
en helt seerlig betydning for barnets udvikling, idet hun ud fra en tilknytningsteoretisk taenk-
ning betragtes som den primaert ansvarlige for at deekke barnets fglelsesmaessige behov.

[ tidsskriftsmaterialet kan figuren Det psykiske udlaeses som to, indbyrdes forbundne, te-
maer. Dels i form af beskrivelser af den forstyrrende elev som en udviklingsproblematik med
personligheden i centrum. Og dels hvordan denne personlighedsstruktur er afledt af, hvor-
dan barnets 'naturlige’ drifter er blevet plejet og kultiveret af foraeldrene.

Den forstyrrende elev som udviklingsproblematik

Nar den forstyrrende elevs adfeerd forklares med elevens psykiske konstitution, sa sker det
hyppigt med reference til personligheden. Elevens personlighed forstds dannet i barnets tid-
lige ar, og hermed bliver forestillinger om familien som opvaekstmiljg aktiveret, nu med psy-
kodynamiske kategorier og begreber, som 'barnets fglelsesmaessige udvikling’ og 'den emo-
tionelle struktur’ i familien. Barnets reaktioner og handlemader kan sdledes betragtes som
grundet i en indre personlighedsstruktur, der igen kan henfgres til foraldrene og familien
som udviklingsmiljg. Hvor man med figuren Opdragelsen betragter den forstyrrende elevs
adfeerd som det direkte udtryk for 'darlig opdragelse’, dvs. en forfejlet (ydre) adferdsregu-
lering, sa indfgjes der med figuren Det psykiske flere og andre lag til forstaelsen af dette fae-
nomen: Eleven er et individ med en kompleks psykisk struktur, som ma kortlaegges via for-
skellige former for introspektion. Nar bgrns adfzerd i skolen forekommer forstyrrende, og
som sadan irrationel, kan den sdledes ggres forstaelig via analyser af de udviklingsbetingel-
ser og -dynamikker, barnet har veeret indskrevet i, uden for skolen. I tekst-materialet ses
dette i bestraebelser pa at udbrede kendskabet til barnets 'normale’ udvikling i fgrskoleal-
deren samt til de faldgruber, der truer denne udvikling.

I artiklen "Noget om fglelsernes udvikling hos bgrn” skriver psykolog og leder af Universi-
tetets bgrnepsykologiske klinik Bodil Farup:

"Man hgrer sa ofte voksne beklage sig over, hvor sveert det kan veaere at forsta visse bgrns fg-
lelsesmaessige reaktioner. Dette haenger blandt andet sammen med det forhold (...), at der in-
genlunde er en entydig sammenhaeng mellem en registrerbar situation, som iagttageren op-
fatter som drsag til barnets fglelsestilstand og falelserne som sddan. Meget ofte vil fglelserne
have helt andre og mere eller mindre skjulte drsager, sddan at tilknytningen til den gjeblikke-
lige situation er relativt uvaesentlig” (DPT 1960,479).
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Farup udtrykker her eksemplarisk forstdelsen af elevens ydre adfeerd som determineret af
elevens indre, der gemmer pa "skjulte arsager” til, hvad der her benzevnes "fglelsesmaessige
reaktioner”. Laengere inde i artiklen udreder Farup, hvad der menes med ”skjulte arsager”:
Der er naesten altid sammenhaeng mellem barnets adfzerd og dets rolle i familien, og seerligt
forholdet til moderen er vaesentligt. Denne relation grundleegges i speedbarnsalderen, hvor
barnet er "et driftsveesen, der straber efter omgdende og betingelseslgs driftstilfredsstil-
lelse”, hvilket der skal "en mors eller en plejende persons gmhed og varme til for at tilfreds-
stille (..)” (DPT 1960,469).

Det er, siger Farup, de tidlige oplevelser i "den orale fase”, der er afggrende for udviklingen
af barnets personlighed, og de tidlige fglelsestilstande far betydning for barnets senere vur-
deringer, der kan optrade i verbaliseret form eller som "vagt udformede, drgmmeagtige
fantasier og til handletendenser, der ikke altid behgver at fgre til en tydelig aktivitet” (DPT
1960,469).

Barnet er altsa et vaesen med saerlige, naturgivne behov, hvis indlgsning det er foraldrenes
opgave at varetage. Nar barnet starter i skole, er dets personlighed i hovedtraek allerede
dannet - en forstaelse der ogsa er at finde i bgrnepsykiateren Hedvig Jacobys artikel "Nye
veje inden for spaeedbgrnspadagogikken”120 (DpT 1961,413-426):

"Der er blandt psykologer og psykiatere efterhanden enighed om, at grundstrukturen i den
menneskelige personlighed, det vil sige karaktermaessige seerpraeg, anleegges i de fgrste 5-6
levear, efter dette alderstrin kan man maske modificere, men ikke i egentlig forstand sendre
de basale karaktertraek” (DpT 1961,416).

Selv om barnets karaktertraek nok ogsa er influeret af "den arvelige disposition”, sa er det
saerligt "fglelsesmaessige oplevelser og kontakten med opdrager” i de tidlige barnear, der
har betydning (DpT 1961,416).

[ teksterne ses beskrivelser af "abnorme foraeldre-barn forhold” at skulle illustrere, hvordan
bgrns forskellige vanskeligheder kan fgres tilbage til problemdynamikker i relationen til
foraeldrene. Der er tale om komplekse problemer, idet ikke alene barnet, men ogsa forael-
drene, er ofre for ubevidste og i personligheden dybt indlejrede strukturer:

"Foraeldrenes holdning over for barnet er i hgj grad dikteret af deres egne ubevidste proble-
mer, og den fgrste betingelse for at kunne opdrage et barn til at blive et sundt og harmonisk
individ er derfor, at opdrageren selv er et modent selvsteendigt menneske i fglelsesmaessig
balance. Metoden er ikke sa afggrende, det er derimod de ubevidste motiver for behandlingen”
(DpT 1961,422).

Jacoby beskriver, hvordan hun i sit arbejde er stgdt pa flere tilfeelde af, at "forzeldre, ikke
mindst i de bedre sociale lag, formelt bekender sig som tilhaengere af en akcepterende og

120 N&r jeg har inkluderet artikler, der omhandler det mindre barns udvikling, er det fordi forstdelsen af sammen-
haenge mellem elevers forstyrrelser og deres personlighed, der optraeder i tekster om skolebarnet, er uddybet her.
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tolerant opdragelse (...) men fglelsesmaessigt kan de ikke pa grund af forhold i deres fortid
og egne uopklarede problemer leve op til denne overbevisning” (DpT 1961,424)121,

Foraldres fejlslagne brug af ‘'moderne’ opdragelsesformer forklares med den psykodynami-
ske forstdelsesramme ikke med en mangel pa kompetencer i sig selv (sddan som beskrevet
med figuren Opdragelsen), men med, at foraeldrenes psykiske konstitution forhindrer dem i
det.

[ tekstmaterialet er det i seerlig grad moderens evner som mor, der beskrives som en central
faktor for, at barnet kan udvikle en harmonisk personlighed - hvilket imidlertid kan vanske-
ligggres af moderens egen psykiske konstitution. I én af flere cases illustrerer psykologen
Bodil Farup denne pointe via forteellingen om en mor, der selv havde "haft en barndom fuld
af skuffelser og bitterhed”, og som gnskede at blive en bedre mor, end den hun selv havde
haft. Imidlertid fik hendes datter hjernebetendelse kort tid efter fgdslen og blev af den
grund meget urolig og skrigende. Moderen "udviklede de szereste fantasier om, at naboer og
genboer nok ville kritisere hende fordi barnet skreg (...). Hun havde forestillinger om, at den
lille kun skreg for at irritere hende - at hun gjorde det med vilje” (DpT 1960,471).

Videre beskriver Farup, hvordan moderen ubevidst kom til at hade barnet, men samtidig
var bange for, at disse fglelser blev afslgret. Moderen gik til pigen med stor talmodighed,
hvilket over for omgivelserne skulle demonstrere hendes store karlighed til barnet:

”"Da pigen blev stgrre, lod hun sig helt tyrannisere af hende, og jo mere barnet provokerede, jo
mildere og blidere blev hun selv i sit vaesen over for hende” (...) "Barnet kom til at virke mere
og mere unormalt, det opfgrte sig skandalgst i sporvogne og tog og i forretninger, nar det var
sammen med sin mor, og det kunne ikke modtages i en normalskole” (DpT 1960,471).

Pa et tidspunkt kom mor og barn i kontakt med psykiater og psykolog, der kunne konstatere,
at pigen havde potentiale for en normal udvikling, men at hun "ubevidst havde valgt at blive
i rollen som det hablgse barn, der i den grad stillede den dybest set egoistiske og forfeenge-
lige mor i relief” (DpT 1960,471).

Farups case skal illustrere, hvordan mgdre, uanset deres gode vilje, kan vare ofre for staerke
ubevidste krefter, der ggr dem ude af stand til at opdrage barnet pa en hensigtsmaessig
made. Den udggr samtidig et billede pd, hvordan indsigt i psykoanalytisk taeenkning menes
at ggre professionelle som psykologen og psykiateren i stand at afkode og fortolke bgrns
adfeerdsmgnstre. De er nemlig ikke blot udtryk for 'fejlopdragelse’ i simpel forstand, men
deekker over historier med dybtliggende, ulgste konflikter, som det kreever en serlig ek-
spertviden at afdaekke og bearbejde.

121 En problematisering af foraeldres brug af ‘moderne’ opdragelsesformer er ogsé beskrevet under figuren Opdra-
gelsen. Men i naervaerende kontekst - ud fra en psykodynamisk forstaelsesramme - forklares foraeldrenes utilstraek-
kelige praktisering af ‘'moderne’ opdragelse ikke med en mangel pa kompetencer i sig selv, men med, at deres psy-
kiske konstitution forhindrer dem i det.

179



Kapitel 12. Det psykiske

I materialet fremfgres sdledes en raekke antagelser om faktuelle forhold i barnets udvikling
som en seerlig viden om det psykiske, der ggr psykiatere og psykologer i stand til at analysere
barnet i relationen til dets foreeldre. Det geelder antagelsen om de tidlige barnear som af
afggrende vigtighed for en sund personlighedsudvikling, hvilket gar et kendskab til barnets
behov og normale udviklingsfaser vaesentligt. Det geelder ogsa forstdelsen af, at en tilfreds-
stillende tilknytning til moderen (eller eventuel anden omsorgsperson) er ngdvendig for en
sund personlighedsstruktur, som her beskrevet af Jacoby:

”(...) de bgrn, der ikke i spaedbarnsalderen har levet i et neert kontaktforhold med en voksen,
kan senere hen frembyde primitive personlighedstrzk, der kan sidestilles med de helt natur-
lige krav, et spaedbarn stiller til omverdenen, men som hos et stgrre barn eller en voksen er
klart abnorme. Sddanne bgrn vil langt op i barndommen vaere impulsdirigerede i deres hand-
linger, de vil indtage en kraevende holdning over for andre mennesker (...) og de vil have et
meget stort skuffelsesberedskab, ligesom kontaktevnen hos disse bgrn kan veere dybtgaende
kompromitteret” (DpT 1961,420).

Den forstyrrende elev fremstar altsa her som en udviklingsproblematik, hvilket betyder, at
et barns forstyrrende adfaerd ikke tolkes som 'uartighed’, men derimod som udtryk for dybt-
liggende strukturer. Eleven er et individ med en udviklingshistorie, der kan kaldes frem,
beskrives og fungere som materiale i en analyse, hvor begreber som udviklingsfaser, be-
hovstilfredsstillelse og tilknytning udggr et stillads for forstdelsen af foraeldre-barn-sam-
spillet.

Den forstyrrende elev som driftsvaesen

Den udviklingshistorie, der preeger barnets personlighed, beskrives som en proces, hvor
nogle naturlige kraefter har udfoldet sig i barnet. Udviklingsdynamikken forstas her som af-
ledt af drifter, der tilskynder barnet til en adfeerd, som kan tilfredsstille dets behov. Det dre-
jer sig dels om aggressionsdriften, dels om seksualdriften, der diskuteres som den psykosek-
suelle udvikling.

Aggressionsdriften

I teksternes beskrivelser af 'udadreagerende’ adfaerd i skolen karakteriseres sddanne elever
ofte som aggressive. Men flere forfattere papeger, at dette er en fejlagtig forstaelse af, hvad
aggression er. Begrebet ma i stedet anvendes til at beskrive og forsta de driftsmaessige for-
hold i barnet.

[ skolepsykologen Rasmus Jakobsens artikel "Nar barnet har vanskeligheder i skolen” (ogsa
naevnt i kapitlet Opdragelsen) beskrives bgrn med ”aggressive adferdsvanskeligheder”:
Dem "viide "gode gamle dage” kaldte "uartige bgrn”, men hvis vanskeligheder man nu ken-
der dynamikken bag” (DpT 1963,295). Denne dynamik er karakteriseret ved, at disse bgrns
"aggressionsdrift” har undergdet en uhensigtsmaessig drejning. Aggression er nemlig grund-
leeggende en naturlig og ngdvendig drift hos individet:

"Aggression er her opfattet som de kreefter i en, der tjener til ens selvopretholdelse og selv-
haevdelse” (...) "jeg forudseetter enighed om, at det geelder om at udvikle ens iboende kreaefter
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og evner bedst muligt. Det er aggressionsdriften, der er drivkraften i denne udvikling” (DpT
1963,295).

At aggression er en ngdvendig og positiv drift hos barnet, fremhaeves ogsa af bgrnepsykia-
teren Axel Arnfred, der advarer mod en opdragelse der "ignorerer aggressive tilskyndelser”.
En sddan opdagelse risikerer nemlig at ggre barnet enten 'neurotisk’ eller 'psykopatisk’
preget (SP 1970,171). Forfatterne argumenterer for, at der generelt mangler viden om
denne aggressionsdrift:

”Aggression er et ofte misbrugt og ofte misforstaet ord. Det opfattes som synonymt med ond-
skab, og det er ikke videnskabeligt korrekt. Ondskab er misrggtet og misdannet aggressivitet
(-..) aggressionsdriften kan antage uheldige former, den kan f.eks. blive til ondskab, og den kan
anvendes uhensigtsmaessigt, sa den ikke laengere tjener sit oprindelige formal. I sa fald opstar
der tilpasningsvanskeligheder” (DpT 1963,294-95).

"Aggressive adferdsvanskeligheder” manifesterer sig typisk som "legemlig aggressivitet”
hos "slagsbrgdre og vilde krabater”, eller som "mundtlig aggressivitet, der kan vise sig i
evige skanderier og kaevlerier og grove ukvemsord” (DpT 1963,296). Sadanne tilpasnings-
vanskeligheder kan vere "udtryk for uhensigtsmaessige kontaktforsgg”, der skyldes at bar-
net ikke har leert at fa sit behov "tilfredsstillet pa en hensigtsmaessig made” (DpT 1963,296).

En anden type af tilpasningsvanskeligheder skyldes, at barnets aggressionsdrift er blevet
hammet for kraftigt:

"Det haemmede barn” er "alt for stille og forsagt. Det tgr ikke ga pa hverken i skolens arbejds-
timer eller i legen med kammeraterne, det tgr ikke fgre sig frem. Det bliver sengsteligt, naert-
agende, opgivende, trist og modlgst, maske alt for indadvendt og drgmmende. Det bliver et
barn, der ikke klarer sig tilfredsstillende, ikke far udviklet sine evner, ikke finder sin beretti-
gede plads i skolen og samfundet, fordi det altid klarer konfliktsituationer ved at vige uden om
dem, men som ogsa traekker sig vaek fra alle udviklingsfremmende konkurrencesituationer”
(DpT 1963,296-297).

Det aengstelige og heemmede barn udggr imidlertid en langt alvorligere problematik end det
aggressive barn, fordi sddanne uartige bgrn ofte Klarer sig godt senere i livet, mens det a&eng-
stelige barn risikerer at blive "sorteper”, fastslar Jakobsen (DpT 1967,150).

Barnet betragtes som et driftsveesen med aggression som en central drift, der er ngdvendig
for barnets udvikling og psykiske sundhed. Denne naturlige drift ma imidlertid kulturalise-
res, dvs. formes gennem den rette balance mellem tilfredsstillelse og heemning. Uden at det
eksplicit naevnes i teksterne, sa refererer denne optik til en freudiansk model af personlighe-
den, hvor id’et er saede for medfgdte drifter, der ved overjeg’ets mellemkomst reguleres.122
Foraeldrenes evne til at dreje barnets driftsmaessige tilskyndelser i en hensigtsmaessig ret-

122 Ifglge Freuds teori om personlighedens struktur bestar denne af id, ego og superego, og de medfgdte grunddrif-
ter aggression og libido udggr dynamikker i personligheden (Ewen 1993,24-39).
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ning forstas ikke alene som en ydre regulering, men som dybtgdende formninger af en per-
sonlighed og dens dynamiske struktur. Det balancearbejde, som ogsa ses formuleret i rela-
tion til en traditionel opdragelsesteenkning, forlenes her med en teoretisk forklaring: Det er
ikke blot et ubestemt temperament, der skal holdes i ave, men derimod skal der udgves en
balanceakt i samspil med kreefter, der udfolder sig inden for en specifik personlighedsstruk-
tur. Nar foraeldre har vanskeligheder med at handtere dette balanceringsarbejde, ma det
undersgges i relation til, hvorvidt deres egen personlighedsudvikling er praeget af en mere
eller mindre tyngende historie.

Aggression udggr sdledes et centralt element i forstdelser af den forstyrrende eley, der traek-
ker pa en teenkning om barnet som et driftsindivid. Som vist aktiveres begrebet ofte i for-
bindelse med diskussioner af 'udadreagerende’ adfzerd, men ogsa i forhold til elever, der
beskrives som 'haemmede”. Forfatterne er her optagede af at erobre begrebet aggression og
indholdsudfylde det pa en made, sa det er i overensstemmelse med en psykoanalytisk,
driftsorienteret teenkning. Aggression skal ikke anvendes som en almen betegnelse for pro-
blemadfard i skolen. At forsta eleven med aggressive adfaerdsvanskeligheder kraever en saer-
lig viden om den menneskelige psyke, der seetter eksperten i stand til at analysere de dyna-
miske processer, der ligger til grund for elevens adfeerd.

Det psykoseksuelle og aegteskabet

Ud over aggression samler der sig i materialet en opmarksomhed omkring en anden drifts-
problematik, nemlig barnets psykoseksuelle udvikling. Denne beskrives eksempelvis af Bo-
dil Farup som barnets "intense driftsoplevelser ” af "anal karakter” 2-3 arsalderen, hvor
"renlighedstreeningen er af stor betydning for personlighedsudviklingen” (DpT 1960,471).
Imidlertid pagar der en debat om, hvilken vaegt man skal tilleegge sddanne psykoseksuelle
processer i barnets udvikling:

"Populeaere fremstillinger af disse teorier har givet anledning til mange misforstaelser, sa
mange har faet indtryk af, at det kun var seksualudviklingen, der var af betydning. Sddan er
det naturligvis ikke. De laesere, der har kendskab til nyere veerker inden for dette omrade vil
vide, at man i hgj grad beskeeftiger sig med aggressionsdriftens betydning for personligheds-
udviklingen, ligesom man kan finde forfattere, der taler om en "kontaktdrift” af ikke-seksuel
karakter, der straeber efter tryghed, gmhed og nezerhed, og som har betydning for den fglelses-
maessige udvikling” (DpT 1960,472).123

Diskussionen angar ogsa, hvordan betydningen af barnets psykoseksuelle udvikling skal
forstas i relation til konkrete tilfaelde af forstyrrende elever. Spgrgsmalet om det psykosek-
suelle ses i teksterne hyppigt oversat til, hvorvidt foraeldrene udfylder deres respektive rol-
ler pa en 'tilstraekkelig’ made i forhold til barnet. Det giver anledning til en problematisering
af de mader, hvorpa foraeldre repraesenterer deres kgn i relation til barnet og agtefallen,

123 Her refereres givetvis til psykoanalytikeren Melanie Klein (1882-1960) og hendes videreudvikling af psykoanaly-
sen, der i stedet for at anskue seksualiteten som den centrale problematik i barnealderen, lagde vaegt pa kon-
trollen af aggressionsdriften (Kgppe 2011,198-199)
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eksempelvis i form af hvordan fglelsesmaessige relationer og arbejdsdelinger ser ud i zegte-
skabet.

[ artiklerne om temaet skolefobi beskrives det, hvordan forstyrrelser i barnets psykoseksu-
elle udvikling er relateret til abnorme relationer i familien. Thorbjgrn Danielsen, specialpze-
dagog ved et bgrne- og ungdomspsykiatrisk ambulatorium i Norge, skriver om arsager til
skolefobi. Det kan skyldes, at barnet er blevet sa skreemt af voksne i den periode, hvor "selv-
hevdelse, aggresjon og seksualitet utvikles, at det er redd for 4 hevde seg og representere
sitt eget kjgnn” (DpT 1970,52). Videre skriver Danielsen, at elever, der vaegrer sig ved at ga
i skole, ofte er meget steerkt bundne til deres mor og ikke tgr veere vaek fra hjemmet. Mode-
ren er typisk bade eftergivende og overbeskyttende, hvilket kan skyldes en personligheds-
maessig umodenhed hos moderen, der igen kan henfgres til en overdreven binding til hen-
des egen mor. Der er samtidig aggression i forholdet mellem mor og barn, hvor barnet ikke
tgr vise sin modvilje mod moderen:

"Fgrst i begynnelsen av fgrtidrene ble forskerne klar over den sterke bindingen mellom mor
og barn ved skolefobi, og at det kan vaere mye fiendskap i dette avhengighetsforhold” (DpT
1970,55).

[ sddanne hjem er faderen "anonym”. Han traekker sig veek ved at fordybe sig i sit arbejde,
eller han konkurrerer med konen om at vaere mor for barnet:

"Det siste er meget alvorlig for barnet, som ikke far to tydelig atskilte kjgnn som hjelp til ek-
sempler i sin egen seksuelle utvikling. Barn med skolefobi har da ofte biseksuelle trekk pa
grunn av at de enten har hatt to mgdre, hvorav den ene en mann, eller faren har veert ute av
bildet ved a gjemme seg vekk” (DpT 1970,56).

Barnets identitetsdannelse betragtes som forstyrret, idet foreeldrene ikke har magtet at re-
praesentere aegteskabets 'naturlige’ poler i form af moderen og faderen. Den overbeskyt-
tende mor binder barnet for steerkt til sig og dominerer i forholdet pa en made, sa faderen
ikke kan udfolde sin faderrolle. Danielsen uddyber denne problematik:

"Denne binding mellem mor og barn tyder pa en umotenhet hos moren. Det er som om hun
opplever mer tilfredsstillelse av & vaere sammen med barnet enn med mannen. Det er tilfelle
der mor sover sammen med sin sgn i pubertetsalderen, mens far sover i stuen” (DpT 1970,
55).

Agteskabet fremstar som arena for hgjspaendte psykodynamiske processer, og saerligt mo-
derens relationer til manden og barnet beskrives som risikofyldte. Leerer Kirsten Tang skri-
ver med reference til amerikansk litteratur, at den psykodynamiske baggrund for skolefobi
ligger i "Utilstraekkelig opfyldelse af moderens emotionelle behov, seedvanligvis pa grund af
darligt segteskab” (DpT 1970,69). En tilsvarende antagelse ses i skolepsykolog Palle Bend-
sens artikel om "baggrunden for skolefobi”:

"Det viser sig gang pa gang, at disse bgrns mgdre fgler sig utrygge i deres forhold til 2egteman-
den. Samtidig er de pa en haemmende made laenket til deres bgrn” (DpT 1970,78).
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Spgrgsmalet om seksualudviklingen og dens betydning for barnets personlighed szetter sa-
ledes fokus pa aegteskabet og foreldrenes made at forvalte deres behovsregnskab pa. Det
ansvar, der her pahviler forzeldrene, omfatter at kunne etablere et harmonisk segteskabeligt
samliv og derigennem repraesentere 'sunde’ relationer og rollemodeller i relation til barnet.
Som illustreret menes moderen at have en szerlig vigtig, men samtidig risikofyldt, rolle.
Denne forventning kan betragtes som paradoksal i den forstand, at familiemedlemmerne i
den psykodynamiske forstaelse betragtes som individer, hvis adfzerd for en stor del er styret
af ikkebevidste og ubevidste processer.

Opsamling: Det psykiske

Med figuren Det psykiske betragtes elevens adfeerd som et - i og for sig - meningsfuldt ud-
tryk for en indre psykisk struktur, personligheden. Denne optik szetter elev-subjektet i cen-
trum via interessen for, hvad der gemmer sig bag den forstyrrende elevs ydre adfeerd. Sam-
tidig er der, med de teoretiske modeller af det psykiske, ikke interesse for elevens indre i
feenomenologisk forstand: Personligheden ma forstds som produkt af dynamiske forhold
som udviklingsfaser, tilknytning og behovstilfredsstillelse. Alt dette og mere praeger person-
lighedsstrukturen, der betragtes som allerede formet, inden barnet starter i skolen. Viden
om elevens personlighed findes ikke umiddelbart tilgeengelig; den ma indhentes gennem
forskellige former for introspektion - tests og samtaler. Elevens psykiske konstitution be-
tragtes som struktureret ud fra en grundmodel, og det bliver ekspertens opgave at under-
sgge og afdaeekke denne struktur. Pa den vis udggr den forstyrrende elev i figuren Det psykiske
et materiale for skolepsykologen og bgrnepsykiateren. En psykodynamisk teenkning med-
farer i seerlig grad et behov for, at barnets ytringer fortolkes af eksperter. Laereren bliver
den, der via sine iagttagelser i klasserummet skal identificere og henvise elever til videre
undersggelse hos disse eksperter.

Kapitlets analyser synligggr, hvordan temaer og problemstillinger, der er til stede i andre af
feltets figurer - Opdragelsen og Det sociale - i Det psykiske forsynes med en anden type af
forklarende ramme. Afvigende og ugnsket adfeerd i skolen placeres ogsa her hos elevens
foraldre, men nu som resultater af mere eller mindre afsporede processer i mor-far-barn-
triadens intime samspil. Seerligt kan moderens uformdenhed forklares ud fra hendes egen
udviklingshistorie, der udggr en risiko for reproduktionen af en uharmonisk personligheds-
struktur. Dette forhold forhindrer imidlertid ikke en moralisering over for moderen, der
med 'det psykoseksuelle’ som baggrundsteppe kan ses at optraede i en mistenkelig gdipal
relation til barnet.

Hvad angar opmarksomheden pa opdragelsespraksis i forskellige sociale klasser sa synes
dette fokus umiddelbart at blegne i lyset af figuren Det psykiske. Som Hedvig Jacoby skriver,
er hun stgdt pa flere tilfeelde af foreeldre i de bedre sociale lag, der keemper med "forhold i
deres fortid og egne uopklarede problemer” (DpT 1961,424). Imidlertid er der elementer i
empirien, der peger p4, at forklaringer af typen Det psykiske oftere aktiveres omkring fami-
lier fra 'bedre lag’. I artiklerne om skolefobi, beskrevet i kapitlet Det sociale, fremstilles de

184



Kapitel 12. Det psykiske

skolenaegtende elever fra 'pane hjem som neurotiske og med overbeskyttende mgdre, mens
dem fra 'ustabile og darlige hjem’ ikke udstyres med psykodynamiske forklaringer.
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Kapitel 13. Organisme og anlaeg

Dette kapitel behandler figuren Organisme og anlaeg, hvor den forstyrrende elev forklares
med en tilstand eller defekt i individets biologiske krop. Barnet betragtes her som et individ,
hvis adfeerd er disponeret af medfgdte anlaeg og biologisk styrede udviklingsprocesser, og
som prages af de skader, som det har padraget sig. | materialet viser denne forstaelse sig
primeert gennem tre tematikker: 1) I et fokus pa hjernen og mere specifikt, hvordan hjerne-
skade kan veere drsag til afvigende adfeerd. 2) I en interesse for intelligens, hvor iszer elever,
der vurderes at ligge under et intelligensgennemsnit, beskrives som udfordringer for nor-
malskolen. 3) Gennem temaet modning, der betragter eleven som et individ underlagt bio-
logisk styrede udviklingsprocesser. Spgrgsmal om elevers modenhed er knyttet til intelli-
gensdiskussionen, men viser sig ogsa som et bredere begreb, der henviser til forestillinger
om biologiske modningsprocesser.124

Samlet set traekker de tre temaer hjernen, intelligens samt modning pa en forstaelse af eleven
som et individ, hvis adfeerd og preestationer i skolen ma betragtes i lyset af den fysiske og
biologiske krops funktioner. Teenkningen indebzerer, at individet betragtes som en orga-
nisme, som er praeget af naturlige veekst- og udviklingsprocesser, der sdledes fglger en vis
logik og reekkefglge. Som fglge af denne teenkning ma eksperter kunne fastsla, hvad der er
normale, henholdsvis afvigende, udviklingsmgnstre, stadier og funktioner - en bestraebelse,
der ses udfoldet i materialets diskussioner om, hvad det afvigende er, og hvordan det skal
forklares. De fglgende afsnit er struktureret om de tre temaer hjernen, intelligens og mod-
ning.

Hjernen

En gruppe af forklaringer pa elevers forstyrrelser placerer arsagen i barnets hjerne. Der ta-
les her hyppigt om hjerneskader, som barnet enten menes at have padraget sig eller er fgdt
med. [ teksterne optraeder beskrivelser af symptomer, og det diskuteres, hvordan man bedst
muligt kan undersgge og diagnosticere bgrn for hjerneskader. Nar dette emne vurderes re-
levant for tidsskrifternes leesere, haenger det sammen med en antagelse om, at ikke sa fa
tilfaelde af forstyrrende elever i skolen skyldes hjerneskader. Psykologen Helle Hgpfner-Ni-
elsen!25 indleder sin artikel "Psykiske afvigelser hos hjerneskadede bgrn” med fglgende
praesentation af en problematik, som man ifglge hende ikke tidligere har kendt omfanget af:

"Hver fjerde patient, der henvises til undersggelse og behandling pa Rigshospitalets bgrneaf-
deling og bgrnepoliklinik, viser tegn pa lidelser i centralnervesystemet. Langt de fleste af disse
er bgrn, hvor man har pavist eller har steerkt begrundet formodning om, at der foreligger en
hjerneskade” (DpT 1964,172).

124 yd over disse tre hovedtemaer findes i materialet ogsa diskussioner af udfordringer med elever, der forklares

med sygdomme eller funktionsnedsaettelser i den biologiske krop, eksempelvis psykiske lidelser og sansedefekter.
Det fylder dog ikke meget i materialet, og behandles derfor ikke i afsnittet.

125 Helle Hopfner-Nielsen var i en arraekke ansat som klinisk psykolog ved Rigshospitalets bgrneafdeling.
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At kunne pavise en eventuel hjerneskade som forklaring pa et barns ageren i skolen beskri-
ves som et vigtigt forehavende og en specialistopgave for bgrneafdelingen - men ogsa som
en vanskelig opgave: De samme symptomer kan bade veere tegn pa en problematik i hjernen,
men ogsa veere symptomer pa andre forhold (DpT1960,393; DpT1964,172; DpT1970,304).
I tekstmaterialet ses lgbende diskussioner af forskellige symptomer, og hvorvidt de kan re-
lateres til hjerneskader. Symptomer kan vise sig som “psykiske vanskeligheder”, og selv om
der er stor forskel pa hjerneskadens "opstden, lokalisation, art og omfang” samt "de kliniske
symptomer”, sa forholder det sig sddan, at "de psykiske fglgetilstande af muligvis forskellige
cerebrale skader hos bgrn i en del tilfeelde ofte ligner hinanden meget”, fastslar Helle
Hgpfner-Nielsen. Desuden findes der hjerneskadede bgrn, som ikke opviser "psykologiske
tegn pa hjerneskade” (DpT1964,172).

Cand.psych. og seminarielektor Per Mouritsen bemaerker i en artikel, hvor behovet for "hjer-
neskadeklasser” diskuteres:

"Med hensyn til adfeerds- og personlighedsforstyrrelser har det derimod ikke veeret muligt at
na til enighed om specifikke forskelle mellem hjerneskadede bgrn og normale bgrn. Et speci-
fikt adfeerdssyndrom har ikke kunnet pavises, og mange af de traek, man har fundet hos hjer-
neskadede bgrn, f.eks. infantil og afheengig adfeerd og negativisme, er ikke hyppigere hos disse
bgrn end f.eks. hos neurotiske bgrn” (DpT1970,304).

Imidlertid ses der i tekstmaterialet en udbredst tiltro til muligheden for at udvikle en mere
sikker diagnostik. Helle Hgpfner-Nielsen beskriver, hvordan man i den kliniske psykologi
igennem de sidste 10 ar er begyndt at anvende "specielle psykologiske tests” til hjeelp ved
diagnosticering af hjerneskade og de "psykiske afvigelser”, der i mange tilfeelde er en fglge
af "cerebrale laesioner”. Man har identificeret tre grupper af "psykiske funktionsforstyrrel-
ser” knyttet til hjerneskader, nemlig "perceptionsforstyrrelser”, "begrebs- og tankeforstyr-
relser” samt "adfeerds- og emotionelle forstyrrelser”(DpT1964,172). Sidstnaevnte kommer
til udtryk ved:

"hyperaktivitet, konstant motorisk uro, letafledelighed eller mangelfuld koncentrationsevne
og emotionel labilitet, d.v.s. pludselige, bratte stemningsomslag med kraftige affektudbrud,
som for udenforstdende kan forekomme uberettiget voldsomme i forhold til den fremkal-
dende situation” (DpT 1964,176).

Hvor de to farste typer af psykiske funktionsforstyrrelser kan undersgges via test, er det
imidlertid vanskeligere ved "adfaerds- og emotionelle forstyrrelser”. Her findes ingen speci-
fikke psykologiske tests, men man kan ved brug af de gvrige prgver fa indblik i barnets "kon-
centrationsevne” og "affektive reaktionsmader” (DpT1964,176).
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At fa indkredset nogle 'sikre’ symptomer pa hjerneskade ses at udggre en vedvarende be-
straebelse i perioden. Flere steder refereres til en undersggelse af den amerikanske profes-
sor i psykologi, Harry S. Beck126, der "ved en gennemgang af litteraturen om hjerneskadede
bgrn fandt 43 forskellige former for psykologiske afvigelser, som af de pageeldende forskere
blev betegnet som karakteristiske for hjerneskadede bgrn” (SP 1966,194; DpT1970,304).

Beck har sdledes fundet frem til 15 symptomer, som der er enighed om:

"perseveration, let afledelighed, disorganisation eller mangel pa integration, perceptuelle van-
skeligheder, begrebsmaessige vanskeligheder, sprogforstyrrelser, darlig motorisk koordina-
tion, uregelmeessig udvikling, overaktivitet, emotionel ustabilitet, usikkerhed, irritabilitet,
darlig koncentration, intelligensnedseaettelse, darlig hukommelse” (SP 1966,194;
DpT1970,304).

[ en diskussion af Becks fund bemaerker Mouritsen, at ”en del af disse traek vil det utvivlsomt
ogsd veere muligt at finde frem hos bgrn med andre former for forstyrrelser” (DpT
1970,304). Beck maner selv til forsigtighed i det diagnostiske arbejde, idet man savner klare
retningslinjer for, hvilke prgver der er anvendelige, og da "den statistiske gyldighed mht.
prognose og indikation mangler for de flestes vedkommende” (DpT 1966,195). Cand.psych.
Ole Varming taler for ngdvendigheden af en vis pragmatisme i tilgangen til bgrn med for-
modet hjerneskade, da:

"det at diagnosticere organisk hjerneskade - pa det gjeblikkelige udviklingstrin - mere ma
karakteriseres som kunst end som videnskab. Fra et teoretisk synspunkt er vanskelighederne
altsd store, men i praksis er vi i stand til at klare opgaverne pa en rimelig made” (SP1966,195).

Der udspiller sig sdledes en debat om, hvilke korrelater der kan opstilles mellem en reekke
forskellige symptomer og hjerneskade, og her kommer iszer 'adfeerdsafvigelse’ i fokus. Mens
kognitive symptomer - sdsom ’perceptuelle vanskeligheder’ eller 'darlig hukommelse’ -
ogsa kan tolkes som udtryk for barnets modenhed og intelligensudvikling, sa fremstar "ad-
faerds- og emotionelle forstyrrelser” som et mere "hjemlgst’ symptom. Hos nogle forfattere
beskrives sddan "abnorm adfzerd” som forhold, der ikke har med hjerneskade at ggre, mens
det hos andre forfattere antages at veere karakteristisk for bgrn med hjerneskade. Sidst-
naevnte synspunkt ses at have vind i sejlene, men udggr samtidig en konfliktzone, og der
advares imod for hastige konklusioner om sammenhaenge. Mouritsen mener, at:

"Ganske vist har de fleste forskere veeret enige om, at hjerneskadede bgrn er mere rastlgse og
hyperaktive, uberegnelige og impulsive end andre bgrn, men man har samtidig papeget, at
miljgfaktorer kan have lige sa stor indflydelse pa disse f&enomener som selve hjerneskaden”
(DpT 1970,304).

126 Artiklen, der refereres til, er Harry S. Beck: Detecting psychological symptoms of brain injury. |: Exceptional chil-
dren, vol. 28, iss. 1,p. 57-62, 1961.
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Bestrabelserne pa at fa etableret en symptomatologi med tilhgrende arsagsforklaring ses
at samle sig omkring hypotesen om minimal hjernedysfunktion; en diagnose, der kan for-
klare savel perceptuelt-kognitive som adfzerdsmaessige symptomer. I Skolepsykologi brin-
ges artiklen "Minimale hjernedysfunktioner hos skolebgrn”127. Her argumenterer de for, at
diagnosen "minimal hjernedysfunktion” kan udggre en plausibel forklaring pa en raekke
vanskeligheder hos skolebgrn. De retter samtidig en kritik imod dominansen af psykosoci-
ale forklaringer:

"Det har i mange ar veeret seedvane, at man i child guidance arbejdet naesten udelukkende for-
bandt adfzerds- og indleeringsvanskeligheder hos bgrn med opdragelsesmgnsteret og med
barnets erfaringer mht. interpersonelle relationer” (...) "Der har vaeret en overvaeldende ten-
dens til at sammenvave et arsagsmgnster af skrgbelige trade som: sgskendejalousi, under-
trykt fiendtlighed, gdipalkonflikter, h&emmet seksualitet, etc., selv om disse forhold maske ofte
er af sekundeer natur” (SP1970,3).

Clements and Peters argumenterer for de uudforskede muligheder, som ligger i hypotesen
om hjerneskade som saede for forklaring:

Vi deler den stadig mere udbredte opfattelse, at man - uden at forkaste den betydelige viden,
som her foreligger - ogsa ma grundigt udforske de utallige muligheder, der ligger i en organisk
etiologi. Man har her ofte rutinemeaessigt henvist til psykogene arsager, nar der ikke foreld
paviselig organisk afvigelse hos barnet” (SP1970,3).

At sagen forholder sig sddan, kan skyldes, at de "miljgmaessige data” har veret lettere til-
gaengelige, mens det har veeret vanskeligt "at pavise betydningen af de naeppe registrerbare
forstyrrelser i centralnervesystemet” (SP 1970,3). Der er derfor behov for yderligere syste-
matiske undersggelser af sammenhange mellem "afvigelser i centralnervesystemet” og de-
res "indflydelse pa barnets adferd” (SP1970,6). Forfatterne redeggr herefter for de under-
sggelser og test, der anvendes pa deres klinik, hvor man baserer diagnosen pa ”"enten de
meget tydelige symptomer eller pd den samlede vaegt af en reekke mindre igjnefaldende
tegn” (SP 1970,5). De oplister "de mest fremtraedende fund i forbindelse med minimal hjer-
nedysfunktion” og bemeaerker, at man ikke finder alle symptomer hos et enkelt barn, men
ofte kun nogle fa.

"Specielle mangler mht. leering, perceptuelt-motoriske mangler, generelle koordinerings-
mangler, hyperkinese, impulsivitet, emotionel labilitet, kort opmeerksomhedsspandvidde
og/eller letafledelighed, "svage” neurologiske tegn”, anormal EEG eller graensetilfeelde heraf”
(SP 1970,7-8).

Vanskeligheden ved, og kompleksiteten i, at fastsla hjerneskade som en reelt eksisterende
arsag til forstyrrende elever ses i materialet handteret via nogle bestrabelser, der bevager
sig pa et abstrakt, teoretisk niveau: Pa baggrund af erfaringer og data fra undersggelser af

127 Artiklen er oversat fra amerikansk og skrevet af Sam Clements and John Peters, som er ansat ved en paediatrisk
og bgrnepsykiatrisk universitetsklinik I Arkansas.
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konkrete bgrn identificeres nogle typiske 'tegn’, der grupperes efter deres 'art’ samt opstil-
les i’konglomerater’ af tegn. Herved konstrueres en symptomatologi, som siges at vaere geel-
dende for det feenomen, der etableres - diagnosen minimal hjernedysfunktion. Men under-
liggende i disse bestrabelser pa at pavise en sammenhang mellem symptomer og hjerne-
skade forstds, at man savner en 'smoking gun’: et bevis for en sddan sammenhang. Clement
and Peters kritik af svagheden i forklaringer af bgrns vanskeligheder med "miljgmaessige
data” synes sdledes at pege tilbage pa et tilsvarende problem i hypotesen om minimal hjer-
nedysfunktion. Clement and Peters tilskriver dette, at hypotesen endnu ikke er prgvet igen-
nem et systematisk eksperimentelt undersggelsesdesign:

"Vort arbejde er baseret pa klinisk forskning og erfaring og har endnu ikke et omhyggeligt
kontrolleret eksperimentalt grundlag. Med den relative uvidenhed, som hersker mht. hjernens
funktion, behgver vi ikke ggre undskyldning for vore diagnostiske kriterier, og vor indsats har
til formal at opna en afbalanceret overvejelse af alle medvirkende faktorer” (SP 1970,8).

Imidlertid synes de nyere erfaringer med medicinsk behandling af bérn med formodet hjer-
neskade, som Clements and Peters beretter om, for dem at fungere som en underbygning af
hypotesen om minimal hjernedysfunktion:

"Vi har erfaret, at et overraskende stort antal af vore hjernedysfunktion-bgrn kan behandles
ved en kombination af medicin og en radgivning af beskedent omfang. Medicinen (captodiame,
thioridazine, amphetaminer) har vist sig nyttig til at reducere hyperaktivitet og irritabilitet og
til at forgge opmaerksomhedsspaendvidden” (SP 1970,14).

Hypotesen om hjernen som det sted i organismen, der har afggrende betydning for elevers
forstyrrelser, ser ud til at fungere ret ubesveeret, nar det handler om forstyrrelser, der kan
pavises via medicinske undersggelsesmetoder som EEG samt den objektive undersggelse af
barnets kropslige funktioner. Nar det angar de mere "uspecifikke” adfeerdssymptomer, ses
pastanden om en sammenhang med hjerneskade mere usikker. Minimal hjernedysfunktion
samler imidlertid de mange forskellige symptomer i et specifikt symptomkompleks, en di-
agnose, og tilbyder hermed en ny forklaringskategori. Den kan betragtes som et forsgg pa at
sammenkoble en raekke adferdsiagttagelser (symptomer), som man ikke fgr har betragtet
som beslaegtede, og som for en dels vedkommende har 'tilhgrt’ andre forklaringer, forankret
i figurerne Opdragelsen, Det psykiske og Det sociale. Hypotesen om minimal hjernedysfunk-
tion udggr sdledes en bestrabelse pa at inkludere og samle elementer, der ikke tidligere har
vaeret samlet pa denne made. Denne diagnose kan i praksis betyde, at de professionelle bli-
ver i stand til at igangseette radgivning og behandling efter en ensartet og 'positiv’ frem-
gangsmade, som beskrevet af Clements and Peters:

"Foraldrene far en "organisk” fortolkning af indleerings- og /eller adfaerdsvanskelighederne,
sa snart diagnosen er stillet, og de bliver radgivet mht. behandling i hjem og skole. @jensynlig
fgler de en betydelig lettelse ved at blive frataget en skyldfglelse, der har vaeret forbundet med
den mulighed, at de var "darlige” forzeldre. Almindeligvis tilrader vi foraeldrene en gennemfg-
relse af en opdragelse med faste og veldefinerede rammer. I de fleste tilfzelde fgrer vore for-
klaringer til, at forzeldrene far en bedre forstdelse af deres bgrn” (SP 1970,14).
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Skgnt 'adfeerdsvanskeligheder’ nu stedfeestes i barnets hjerne, sa skal problemet (fortsat)
handteres ved hjeelp af passende opdragelse. Anbefalingen om struktur i form af ’faste og
veldefinerede rammer’ synes imidlertid ikke at kreeve belaeg i videnskabeligt tilrettelagte
undersggelser, men kan tilsyneladende fremseettes pa en erfaringsbaseret baggrund.

Hjerneskader tales sdledes frem som et nyt, videnskabeligt grundet paradigme, der har po-
tentiale til at forklare adfeerdsanomalier, der tidligere ikke har kunnet forklares. Det sker
via preaesentationen af ny forskning, blandt andet fra USA, men ogsa ved at andre, konkurre-
rende, forklaringer fremstilles som letkgbte og umoderne; som hos Clements and Peters:

"Vi mad ikke se bort fra de ofte vaesentlige miljgfaktorer, men vi skal ikke automatisk udfylde
ethvert forklaringsmaessigt tomrum med strenge faedre og overbeskyttende mgdre. Det er dog
ikke uvaesentligt, hvilken organisme der reagerer pa disse foraeldre” (SP1970).

Analyserne i dette afsnit demonstrerer, hvordan der i feltet opstar spendinger mellem
grundforstaelser af den forstyrrende elev. Hjerneskade som forklaring fremprovokerer tvi-
ster om tolkning af adfeerd: Hvordan forskellige 'tegn’ skal grupperes, og hvilke udlgsende
faktorer de skal henfgres til. [ disse processer opstar der kamp om disse 'tegn’ og deres tilhgr
til en drsag, som nar det siges, at "negativisme” er lige sd karakteristisk for neurotiske bgrn
som for hjerneskadede bgrn (DpT1970,304). Der kraeves bevisfgrelse for pastidede sam-
menhaenge i form af undersggelser, der kan pavise, at specifikke tegn er knyttet til specifikke
arsager. Minimal hjernedysfunktion er et eksempel p3a, hvordan der sgges etableret en helt
ny konstruktion, der kan sammenbinde tidligere adskilte symptomer - de kognitive og de
adfeerdsmaessige - og koble dem til en atiologi, dysfunktion af hjernen.

Intelligens

At forsta eleven som et individ, hvis adfeerd og praestationer i skolen kan henfgres til dets
intelligens, ses i store dele af tidsskriftsmaterialet at fungere som et underliggende og indi-
skutabelt faktum. Elevens intelligens forstas som en kapacitet, der er iboende i individet, og
som kan males via tests (der i teksterne benaevnes "prgver”). Afvigelser fra et normalom-
rade for intelligens betragtes som noget, der disponerer elever for at blive forstyrrende i
skolen128. | flere teksterne tales ikke om intelligens, men om evner eller begavelse, der imid-
lertid refererer til samme forestilling om en medfgdt eller nedarvet ressource. Andre steder
tales der om elevers kapacitet til indleering.

I tekstmaterialet ses diskussioner af, hvilken forbindelse der er mellem elevers intellektu-
elle ressourcer og deres adfeerd i klasserummet. I artiklen "Erfaringer i arbejdet med tilpas-
ningsvanskelige bgrn” skriver skolepsykologen Rasmus Jakobsen, at undersggelser peger

128 Generelt er det elever med 1Q lavt i normalomradet, de sakaldt svagt begavede, der diskuteres som en udfordring
for almenskolen. Imidlertid tales der ogsa, i mindre omfang, om, at elever med en 1Q hgjt i normalomradet udggr
en gruppe, som kan krzeve szrlige indsatser.
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p4, at der er en sammenhang mellem "indleeringsvanskeligheder” og "adferdsvanskelighe-
der” (DpT 1968,111). Han henviser til den amerikanske professor Arthur Gates!2?, hvis un-
dersggelser af "laeseretarderede bgrn” omkring 1940 paviste denne sammenhaeng:

75 pct. af bgrn med alvorlige leesevanskeligheder har ogsa emotionelle forstyrrelser og van-
skeligheder. I 25 pct. af disse tilfaelde er de emotionelle vanskeligheder arsagen til laesevan-
skelighederne, i 75 pct. af tilfaeldene er de emotionelle vanskeligheder et resultat af leesevan-
skeligheden” (DpT 1968,112).

Jakobsen tilfgjer, at "de ngjagtige tal kan diskuteres”, men at andre undersggelser og hans
egne erfaringer peger i samme retning: Hvis "indleeringsvanskeligheder” ikke far "den rette
paedagogiske behandling”, vil de skabe adfeerdsvanskeligheder. Der er brug for specialun-
dervisning, og hvis eleven kommer i det "rette peedagogiske miljg, sd aftager adfeerdsvan-
skelighederne, ja maske forsvinder de helt” (DpT 1968,112). Konklusionen er sdledes, at
elever med "indlaeringsvanskeligheder” generelt er i risiko for at blive adfaerdsvanskelige i
skolen - hvad enten kausaliteten gar den ene eller anden vej. Som det fremgar, placerer
denne sammenhaeng skolepsykologen centralt, fordi denne via intelligensprgver kan iden-
tificere, hvilke elever der er i farezonen og tilhgrer malgruppen for specialundervisning.

At der eksisterer en sammenhang mellem intelligens og adfzerd i skolen, formuleres andre
steder med henvisning til specifikke adfeerdsproblemer. I artiklen "Skolbarns skolkning” re-
fereres en undersggelse af 'skulkere’, der pa en raekke parametre er blevet sammenlignet
med elever, der ikke skulker. Denne undersggelse viser, at skulkerne afviger fra intelligens-
gennemsnittet, idet de generelt har en enten hgjere eller lavere intelligens (SP 1965,174).
Sammenhangen uddybes ikke naermere, men understgtter den tilsyneladende konsensus
der er om, at afvigende intelligenskvotient - eventuelt sammen med andre faktorer - praedi-
sponerer eleven for problemadfaerd.

Antagelsen om sammenhangen mellem elevers begavelse og deres praestationer og adfeerd
i klassen er teet forbundet med skolepsykologens praksis. Det fremgar af tidsskriftsmateri-
alet, at skolepsykologen anbefales involveret i alle typer af 'sager’ hvor der er mistanke om,
at en elev dgjer med ’'svag begavelse’, og/eller nar en elev opleves urolig og forstyrrende i
klassen. Brugen af prgver betragtes som skolepsykologens vigtigste redskaber, idet resulta-
terne indgar i beslutninger om, hvilken indsats der er behov for30. Gruppen af elever, som
intelligenstesten viser er 'svagt begavede’, ses generelt at udlgse anbefaling om specialun-
dervisning uden for normalklassens rammer. Idet 'svag begavelse’ betragtes som et forhold,
der som sadan ikke kan aendres p3, retter bestraebelserne sig imod tiltag, der dels fungerer
kompenserende for elevens mangler, dels fungerer aflastende for miljget i normalklasserne.
Cand.psych. Finn Lambert anbefaler sdledes, at "det svagtbegavede barn” placeres i hjelpe-

129 Artiklen, der refereres til, er: Arthur |. Gates: The role of personality maladjustment in reading disability. In: The
Journal of Genetic Psychology, 59, 1941. Gates var professor ved Teachers College, Columbia University.

130 per henvises hyppigt til Binet-prgven, den intelligenstest som frem til 1970’erne udgjorde et centralt grundlag
for skolepsykologens praksis (Bendixen 2006,72).
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klasse, hvor undervisningen kan tilpasses dets niveau (DpT 1963,350). Hans erfaringer pe-
ger imidlertid p4a, at leerere kan veere tilbageholdende med at tage dette skridt, hvilket han
advarer imod:

“Indimellem er der mdske godhjertede naturer, der fgler, at det er synd at medvirke til at lade
en lille peen og stilfeerdig pige overflytte til en anden skole. Man bgr betenke sig” (DpT
1963,350).

Lamberts advarsel indeholder en kritik af, at laererne synes mere tilbgjelige til at henvise de
‘urolige’ end de ’stille’ elever til hjaeelpeklasse. Dette er ikke legitimt - henvisning til hjzelpe-
klasse ma ske pa baggrund af en fagligt grundet vurdering af elevens begavelse og ikke ud
fra leererens subjektive indstilling til den enkelte elev.

Skolepsykologen fremstar som uundveerlig i processer, hvor forstyrrende elever skal vurde-
res, og skolepsykologer skriver lgbende om, hvordan de skolepsykologiske kontorer er be-
lastede af et stigende arbejdspres grundet flere og flere henviste elever. I den sammenhaeng
diskuteres det, om laererne skal inddrages mere i arbejdet med at vurdere elever. Fgrst og
fremmest kan leereren bidrage med at iagttage eleven i klassen og ved at videreformidle sin
viden om eleven og elevens forzeldre. Men der tales ogsa om, at leereren kan udnytte de mu-
ligheder, der ligger i at anvende prgver. Skoleinspektgr Torben Gregersen beskriver i artik-
len "Seerlige prgver, som leereren selv kan tage” forskellige metoder til at indhente "oplys-
ninger” om elever. Gregersen papeger, at prgverne "kun har veerdi sammen med det veeld af
oplysninger, som lzereren i gvrigt kan samle i det daglige arbejde - og for gvrigt ogsa under
selve prgven” (DpT 1963,354). Det bemarkes dog, at leererens brug af prgver skal fungere
som grundlag for tilretteleeggelse af undervisningen eller skal levere oplysninger forud for
henvisning til skolepsykologen. Larerens brug af prgver kan altsa ikke fungere som grund-
lag for mere gennemgribende foranstaltninger, sdsom henvisning til specialundervisning -
det er skolepsykologens omrade.

At’prgver’ udger et brugbart redskab til at fastsla, hvad der ligger til grund for elevers sko-
levanskeligheder, fremstilles ofte som selvfglgeligt og uproblematisk - og som en ngdven-
dighed for, at skolepsykologen kan udfgre sit arbejde. Men der findes ogsa kritiske overve-
jelser over den udbredte brug af intelligenstest i skolepsykologisk praksis.

Det ses i Lamberts diskussion af udfordringer ved at stille diagnosen ”svag begavelse” ved
at anvende IK (intelligenskvotient) (DpT1963,346). En opggrelse over elever, der i
Kgbenhavns kommune i 1961/1962 var indstillet til optagelse i hjeelpeklasse, viser, at en
stor del af disse bgrn havde en IK over 90. Lambert oplyser, at de bgrn der placeres i
hjaelpeklasse, typisk har en IK i intervallet 70-90. Pa baggrund af dette siger han:

”Nu skal man naturligvis ikke laegge for meget i et tal, specielt ikke det, der pretenderer at sige
noget om begavelse, mdske bgr man snarere advare mod det og fglge den tendens, der er
vokset frem i det sidste tidr, hvor opmarksomheden i stadig stigende grad fjerner sig fra
tidligere tiders "sterile psykometriske blindgade” til at beskaeftige sig med barnet som en
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dynamisk helhed ud fra det sociale miljg, der har skabt barnet, som det vil vokse op i, og som
det skal fungere i (DpT1963,346).

Intelligensteenkningens dominans ses her udfordret af en tanke om, at et barn ikke blot skal
vurderes ud fra et tal, der endog ikke med sikkerhed kan male det, som det angiver at male.
I stedet foreslds det at betragte barnets adfeerd i sin relation til det "sociale miljg” - en tanke,
der fremstar som keettersk i forhold til skolepsykologiens udbredte testning af bgrn. Dette
synspunkt ses imidlertid ikke at have stgrre resonans blandt tidsskrifternes forfattere, hvor
lignende tanker fgrst dukker op i debatten omkring den nye ordensbekendtggrelse i sko-
len131, Bekendtggrelsen indebeerer, at elever fremover kan sanktioneres med flytning til en
anden klasse i en kortere periode, og disse nye disciplinaere foranstaltninger giver anledning
til overvejelser over skolepsykologernes praksis. Det kan en beretning fra Kai Spelling, le-
dende skolepsykolog ved Frederiksberg skolevasen, vise. For at imgdekomme lovgivningen
om nye disciplineere foranstaltninger i skolen har man ivaerksat et forsgg med oprettelse af
en observationsklinik:

"Det primeaere sigte er gennem en ret kortvarig anbringelse og observation (...) at bibringe dem
en sadan fornemmelse af fordelen ved at opholde sig i deres eget klassemiljg, at de kan tilba-
gesendes dertil. Det er i fgrste reekke adfeerdsvanskelige, steerkt urolige og forstyrrende ele-
ver, som tenkes anbragt i klinikken” (SP 1966,94).

Skgnt skolepsykologerne er involverede i at etablere observationsklinikken, sa understre-
ger Spelling at "skolepsykologen er ikke impliceret i anbringelsen” (SP 1966,94). Grunden
til det er, at observationsklinikken er en disciplineer foranstaltning - ikke en behandlende,
som observationsklasser er det - og skolepsykologen kan ikke vere involveret i at sanktio-
nere forstyrrende elever. Men, fremgar det, man gnsker pa skolepsykologisk kontor stadig
at fa vurderinger af sddanne elevers intelligens, og derfor vil man lade laereren udfylde et
"intelligensskema”, som sendes til skolepsykologens kontor (SP 1966,94). Pa baggrund af
dette, skolelaegens vurdering og iagttagelser i observationsklinikken, inddrages skolepsy-
kologen efterfglgende i at "komme med forslag til barnets fremtidige placering samt evt.
foranstaltninger (f.eks. observationskoloni, obs-klasse, skole- eller klasseflytning, henvis-
ning til psykiater, bgrnevarn eller familievejledning) ” (SP 1966,95).

Spellings artikel viser, hvordan den nye ordensbekendtggrelse rykker ved institutionelle ru-
tiner med intelligenstestning af de elever, som skolen har vanskeligheder med. Den forstyr-
rende elev sgges nu hdndteret via ‘'motiverende’ tiltag som midlertidig flytning til anden
klasse, hvilket som sddan ikke kraever viden om elevens intelligensniveau. Imidlertid agter
skolepsykologerne ikke at give afkald pa det centrale redskab, som intelligensvurderinger
udggr, hvorfor opgaven uddelegeres til leereren. Der er her ikke tale om en distancering til
intelligensteenkning og -maling i skolepsykologens arbejde, men om at tilpasse praksis til de

131 Mest markant fremfgrt af formanden for Skole og Samfund, Wilhelm Dupont, som det vises i analysekapitlet
Trivsel, roller og samspil.
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nye omstaendigheder. Artiklen illustrerer samtidig, hvordan elever, der opfattes som "ad-
feerdsvanskelige”, rutinemaessigt far vurderet deres intelligens med henblik pa visitering til
’behandlende’ indsatser. Intelligensmalinger er et redskab, der teenkes at levere "objektive’
data om eleven, hvilket - sammenholdt med andre typer af informationer - kan udggre et
grundlag at treeffe afggrelser om elevens fremtidige placering ud fra. Tiltroen til en malelig
intelligensfaktor er steerk og indgar som vigtigt led i en analyse af den forstyrrende elevs for-
styrrelse.

Samlet set kan intelligenstaeenkningen og den tilhgrende praksis med testning, vurdering og
udskillelse af elever til seerlige foranstaltninger ses at gennemsaette en grundleeggende an-
tagelse om begavelse som en naturlig og iboende egenskab hos eleven. Hvor leereren nok
kan levere iagttagelser af elevers praestationer i undervisningssituationer, sa er skolepsy-
kologen den, der er i stand til mere praecist at male elevens evner og sammenholde med et
gennemsnit. Forstaelsen af at "intelligens” er en egenskab der beviseligt 'findes’ og kan kon-
stateres hos det enkelte individ, er udbredt i materialet; en antagelse der Igbende bekraeftes
og underbygges med henvisning til normalfordelingskurven for I1Q.

Intelligens og Det socialt set darlige hjem

Som vist diskuteres intelligens, evner og indleeringsvanskeligheder hyppigt i tilknytning til
elevgrupper, hvis adfaerd og praestationer teenkes at udggre en generel udfordring for sko-
len; eksempelvis elever i hjelpeklasser. Her optraeder problematiseringer af elevers intelli-
gensniveau hyppigt sammen med andre typer af bekymringer og forklaringer. Hvor intelli-
gens mange steder i materialet fungerer som en forklaring pa elevens problematiske ad-
feerd, sa fremstar intelligens i nogle af teksterne som noget, der selv skal forklares. Det sker
seerligt via koblinger mellem forekomsten af lav intelligens og elevens hjem; det der med
figuren Det sociale benaevnes Det socialt set ddrlige hjem.

[ Finn Lamberts artikel "Det svagtbegavede barn” giver han en karakteristik af denne elev,
der ofte starter senere i skole end sine jeevnaldrende:

"Undertiden skiller de sig ud fra den gvrige klasse, ikke blot derved, at de rager op over de
andre, men maske i lige s hgj grad ved deres kluntede optraeden og hyppigt smabarnlige ad-
feerd”. [Det svagtbegavede barn er endvidere praeget af] "en ringere udviklet evne til sdvel au-
ditiv som visuel indpraegning; det har sveerere ved at kombinere sine oplevelser og opfatte i
sammenhang, det afledes let og glemmer hurtigt” (DpT 1963,350).

Som nazevnt i kapitlet Det sociale mener Lambert at kunne vise, at der er en sammenhang
mellem sociogkonomiske forhold og dets begavelse. Imidlertid er det blevet vanskeligere
for skolens folk umiddelbart at identificere de "svagtbegavede” elever:

"Tidligere bar de nok ud over den svage begavelse fattigdommens og forsgmthedens praeg pa
sig og adskilte sig fra bgrn i almindelighed, i klaeededragt og ved den manglende renlighed, men
de forbedrede sociale forhold i samfundet og den gkonomiske udvikling har medvirket til at
udjaevne disse forskelle, sdledes at man nu om stunder kun med mellemrum trzeffer pa de me-
get forhutlede, forsgmte og tillige svagtbegavede bgrn” (DpT 1963,344-345).
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Lamberts underbygger herefter sit argument med henvisning til 'undersggelser’, men gar
ikke nzermere ind i, hvilken kausal sammenhang han forudszetter: Disponerer fattigdom for
svag begavelse, eller er man fattig grundet svage evner? Lamberts artikel konstaterer blot
en relation, som han argumenterer for pa baggrund af statistik samt sine egne erfaringer.
Lignende forstaelser ses andre steder i materialet, her i en anden artikel om "hjeelpeskole-
elever’:

”P.g.a. en ringe intellektuel aktivitet og et darligt udviklet sprog gar bgrnene ofte som blinde i
deres omgivelser og far derfor en meget fattig forestillingsevne og meget lidt fantasi. Det haen-
ger ogsa sammen med det sociale miljg, bgrnene oftest kommer fra. Der har ikke fra hjemmet
veeret tale om megen stimuleren og udvikling af barnets begrebsverden. Tveaertimod lader det
til, at de fleste hjeelpeskolehjem kommer fra meget stimulifattige hjem” (DpT 1968,226).

Karakteristikken af hjelpeskoleelevens hjem peger p4, at barnets svage begavelse kan skyl-
des en flerhed af faktorer, med "det sociale miljg” som en vaesentlig grund. Intelligens star
saledes - i dele af materialet - ikke som "enkeltstdende’ problematik hos eleven, men kobles
til andre forhold og seerligt til hjemmet. Det siges sjeeldent eksplicit, men underliggende i
beskrivelser af sammenfald mellem lav intelligens og socialt set ddrlige hjem ligger en anta-
gelse om, at intelligens er arvelig, ikke alene i form af en social, men ogsa en biologisk bundet
arv. Som vist forklares lav intelligens her med en flerhed af ugunstige dispositioner, der til-
sammen udgver en determinerende virkning pa eleven.

Intelligens fremstar som et indiskutabelt, 'objektivt’ mal for barnets begavelse. Sidelgbende,
via koblingen til Det sociale, relativeres begrebet intelligens, fordi det her beskrives som pa-
virkeligt af det miljg, der omgiver barnet. Det veesentlige bliver imidlertid, at begge forhold
betragtes som disponerende for en elevtype, der ikke passer ind i normalskolen. Sma evner
betragtes nemlig ikke alene som en haemsko pa grund af de kognitive udfordringer; det di-
sponerer ogsa for 'adferdsforstyrrelser’.

Modenhed

Samtidig med at der i materialet findes en udbredt tiltro til eksistensen af en malelig intelli-
gensfaktor, ses ogsa en forestilling om eleven som et individ, der gennemlgber en modnings-
proces. Elevens intelligens teenkes sdledes som en faktor, hvis veerdi nok kan fastslds her og
nu, men som samtidig undergar biologisk styrede modningsprocesser. Det medfgrer, at ele-
vens udvikling pa dette omrdde ikke kan forceres; man ma afvente modningen. Spgrgsmal
om modning ses serligt i skriverier om skolemodenhed og i den sammenhang, hvordan man
pa en sikker made kan vurdere, om eleven er egnet til at starte i skole132.

132 skolemodenhed diskuteres i en dansk sammenhang allerede omkring ar 1900, og i tiden efter anden verdenskrig
saettes gang i anvendelse af prgver med henblik pa vurdering af skolemodenhed (Andreasen & Ydesen 2015,98).

196



Kapitel 13. Organisme og anlzeg

Skolemodenhed

Et seernummer af Dansk paedagogisk Tidsskrift med temaet "Nar barnet har vanskeligheder
i skolen” indledes med en artikel om “skolemodenhedsproblemer”, og indledningsvist kon-
stateres et behov for viden pa dette omrade: "Der tales meget om modenhed i den aktuelle
paedagogiske diskussion, men ikke altid med samme betydning og lige klart” (DpT
1963,282). S. A. Tordrup!33giver en definition af begrebet:

"Modning (legemlig og/eller sjelelig) sker gennem vakst, en vaekst der, bade hvad struktur
og tempo angar, drives frem af kreefter i individet, kreaefter der kan fgres tilbage til generne.
Milieuet er ikke uden betydning for modningen (vel iseer dens tempo) men spiller dog en se-
kundeer rolle” (DpT 1963,282).

Det fglger af denne definition, at man principielt ikke kan fremtvinge en hurtigere udvikling:

"Ved funktioner, der i det veesentlige udvikles gennem modning, er det som oftest vigtigere at
vente end at treene” (DpT 1963,282).

| tekstmaterialet ses mange diskussioner af skolemodenhed, og ikke mindst om hvordan
man bedst kan vurdere et barns modenhed. Tordrup sgger med sin artikel at rydde uklar-
heder af vejen. Skolemodenhed er, siger Tordrup, et begreb for, hvorvidt et barn er modent
til at starte i skole:

"Et barn er skolemodent, nar det er i stand til at fatte og gennemfgre de opgaver, det stilles
overfor i en ’almindelig’ 1. klasse pa tilfredsstillende made ved en ganske jeevn arbejdsindsats
uden pres og uden anden hjzalp end den, der almindeligvis gives bgrn i en 1. klasse” (DpT
1963,283).

Vurdering af skolemodenhed bestar i ”en slags praktisk helhedsskgn”, hvor fglgende forhold
indgar: Barnets intellektuelle udvikling, hvor Tordrup anfgrer at "vigtigst er her barnets in-
telligensudvikling” (DpT 1963,284). Endvidere barnets arbejdsindsats:

"Barnets arbejdsindsats er afggrende for dets fremgang i skolen” (...). Barnet skal kunne "1gse
bundne opgaver”. "En af arsagerne til, at en sagkyndig erklaerer et meget velbegavet barn for
skoleumodent, kan netop veere, at barnet ikke tager de opgaver, der forelaegges det i en prg-
vesituation, alvorligt, men straks ‘glemmer’ opgaverne og giver sig til noget andet, der interes-
serer det mere, eller sgger at slippe fri for at lgse opgaverne ved at sige: 'Det kan jeg ikke’, fgr

det endnu har forsggt pa det” (DpT 1963,284).

@vrige forhold, der indgar i vurderingen, er sociale faktorer, og seerligt hvordan barnet kla-
rer overgangen fra hjemmet til skolen, samt barnets helbredstilstand, det vil sige om barnet

133 sofus Albin Tordrup, leerer, mag. art. i psykologi. Hans disputats fra 1962 ‘Alder — skolestandpunkt’ var en un-
dersggelse af, hvordan de yngste bgrn i skolens klasser klarede sig.
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er svagt eller "sygeligt”, og hvorvidt det har "tilstraekkelig kontrol over krop og lemmer”
(DpT 1963,285).

Nar skolemodenhed er et gennemgaende tema i de to tidsskrifter, ma det forstds i relation til
den institutionelle energi, der i tiden er investeret i netop at sikre, at bgrn starter i skole pa
det optimale tidspunkt i forhold til deres udvikling. For tidlig skolestart medfgrer en risiko
for, at barnet giver vanskeligheder i klassen; enten i form af at eleven ikke kan honorere
krav til faglig kunnen, eller at eleven adfaerdsmaessigt ikke kan tilpasse sig - eller begge dele.

[ en artikel om "individual-klasser” for "undervisningspligtige skole-umodne elever” i Her-
lev beskriver leerer Gunnar Hansen, hvordan man i et forsgg har oprettet sma klasser til
elever, der er vurderet som skole-umodne. Man har bedt laererne i disse klasser om at be-
skrive deres elever, og Hansen gengiver beskrivelserne i en samlet karakteristik af den
skole-umodne elev:

"Ukoncentreret, indesluttet, ufri, dremmende, forsagt, genert, tilbageholdende, kontaktsvag,
begrebsfattig, opgivende, pjattet, smabarnlig” (Dpt 1964,74).

Ud fra beskrivelserne fastslar Hansen, at de skole-umodne elever lider af en form for "social
umodenhed” (..) "som gjensynlig betyder mere end mangler i den intellektuelle udvikling”
(DpT 1964,74). Han opsummerer, at de beskrevne traek "kan teenkes at danne baggrund for
disse elevers ringe praestationer ved skolemodenhedsprgven” (DpT 1964,74).

Der arbejdes saledes pa at fa beskrevet traek ved typen 'skoleumodne elever’, der saledes
omfatter mere end elevens kognitive formaen, men hele barnets made at deltage i klasse-
rumsinteraktion pa. Beskrivelsen af eleven som 'barnlig’ peger pa en opfattelse af, at eleven
befinder sig pa et lavere stadie i sin udvikling - et traek der generelt ses koblet til drengeele-
ver (DpT 1970,115).

Det skole-umodne barn er altsa et barn, hvis intelligensmaessige og sociale udvikling befin-
der sig pd et sddant stadie, at barnet ikke kan agere som skoleelev. Umodenhed bliver sdledes
i praksis til et samlebegreb for alle de traek ved et barn, der betragtes som ugnskede i en
skolesammenhang; traek der oftest er underforstaede og kun glimtvis - som i beskrivelsen
af Herlev-forsgget - ekspliciteres.

[ tekstmaterialet beskrives en reekke erfaringer med vurdering af skolemodenhed med ud-
gangspunkt i Uppsalapragven?34, og der pagar en diskussion om, hvorvidt denne prgve pa en
valid made maler det, den gnsker at male, nemlig barnets modenhed i relation til skolestart.
Skolepsykologen Wilhelm Marckmann!3> gnsker pa baggrund af erfaringer med Uppsa-
laprgven at imgdega en del af de "kritiske synspunkter, der har vaeret fremme det sidste ars

134 Uppsalaprgven var en sdkaldt prognostisk gruppepregve, udviklet af den svenske laerer Gésta Levin, der i samar-
bejde med psykologer pa forsggsskolen Emdrupborg blev oversat og bearbejdet til danske forhold. (Ydesen
2010,73).

135 wWilhelm Marckmann var involveret i forsgg med brugen af elevtest ved Kgbenhavns forsggsskole pd Emdrupborg
1949-1965.
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tid” (DpT 1964,316). Prgvens resultater ma sdledes "aldrig std alene” og ma suppleres af
leerernes “sammenlignende iagttagelser” under prgven samt de oplysninger, som foreel-
drene i en efterfglgende samtale giver om barnet (DpT 1964,316):

"Som dengang fremhaevet ma der tilleegges de supplerende oplysninger stor vaegt, og selve
prgven er nu som fgr kun et led i den fremgangsmade, der fglges, for at flest mulige oplysnin-
ger kan komme frem og blive brugt ved vurderingen af det enkelte barns situation” (DpT
1964,316):

Vurdering af skolemodenhed alene ud fra Uppsalaprgven er altsa ikke sa 'sikkert’ endda, og
tolkninger af barnets resultater ma ske med indspil fra voksnes iagttagelser af barnet. Men
netop dette element af 'subjektiv’ vurdering kritiseres af skolepsykologen Jgrgen Gregersen,
der har foretaget en undersggelse af "parathedsvurdering af bgrnehaveklasseelever”. Pa
baggrund af et "elevmateriale” pa 120 elever, der har gaet to ar i bgrnehaveklasse, konklu-
derer han, at Uppsalaprgvens veerdi er tvivlsom. Han kritiserer den udbredte praksis med
"en isoleret anvendelse af skolemodenhedspointtallet og den omfattende procedure med
forzeldreinterviews” (...) "Der bgr stilles krav ved diagnosticeringen af umodenhed”, siger
Gregersen, og argumenterer for, at den nuverende procedure ma suppleres med intelli-
genstestning af bgrnene (DpT 1970,117).

Skolemodenhed er altsa et faenomen, hvis eksistens der ikke hersker tvivl om. Det, der deler
vandene, er, hvordan man mest palideligt kan mdle modenhed: Med tests som primeert eller
sekundeert redskab og via leereriagttagelser og oplysninger fra forzldre. En alternativ posi-
tion, som fremfgres af skolepsykologen Per Schultz Jgrgensen, argumenterer for, at skole-
modenhed ma vurderes pa baggrund af barnets ageren i selve skolekonteksten?36,

Det er karakteristisk for diskussioner af skolemodenhed, at den underliggende problematik,
som skolemodenhed refererer til - at beskytte skolen mod bestemte typer af elevadfaerd -
yderst sjeldent bringes pa bane. Tankegangen er i stedet - og her traekkes pa normalforde-
lingskurven - at der i en bgrnegruppe forekommer en 'naturlig’ fordeling af evner og poten-
tialer. Opgaven er derfor at sgrge for, at bgrnene placeres i de instanser, der er tilpasset til
deres specifikke niveau. Det er som sadan ikke denne praksis, der diskuteres, men derimod
med hvilken sikkerhed man kan styre den, og serligt hvordan prgver kan bidrage til at for-
udsige elevers adfeerd i skolen.

Modenhed som pubertetsproblematik

Hvor faenomenet skolemodenhed er knyttet til (potentielle) udfordringer med de yngste ele-
ver, sa ses antagelser om modenhed ogsa at spille en rolle i forhold til skolens zldre elever.
Her er det begrebet pubertet, der indgar i forklaringer af forskellige former for forstyrrende
adfeerd. Ligesom i teenkningen om skolemodenhed ligger der i forestillingen om pubertet en
antagelse om, at individet udvikler sig i takt med en naturlig lovmeessighed, der dog inde-
beerer en raekke - ogsa naturlige - individuelle variationer. Puberteten forstds som en art

136 per Schultz Jgrgensens argument behandles i analysekapitlet Trivsel, roller og samspil.
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bio-psykisk udvikling, idet den refererer til bade fysiologiske og psykologiske udviklingsdy-
namikker og betragtes som noget midlertidigt, en fase, som den unge skal igennem.

Bgrnepsykiateren ]. Egsgaard gennemgar en raekke arsager til "kontaktforstyrrelser” hos
bgrn. Et drsagskompleks ligger i de "normale kontaktvariationer”, der blandt andet omfatter
puberteten som en periode, hvor barnet kan blive kontaktsky eller zengsteligt over for om-
verdenen. Opgaven for bgrnepsykiatrien er at veere i stand til at lokalisere en eventuel pa-
tologisk arsag til kontaktforstyrrelser for herefter at kunne behandle den. Pubertet er imid-
lertid ikke en patologi, men én af flere vanskelige faser i barnets liv, hvis forskellige udtryk
man ma kende til. En problematik for eksperterne er her, at en raekke udtryk bade kan veere
symptomer pa pubertet, men ogsa pa mere 'alvorlige’ tilstande. Bgrnepsykiateren Anker
@stergaard skriver, at “symptomatologien i psykiatrien ikke uden videre er udtryk for, hvil-
ken tilstand det drejer sig om” (SP 1966,53). Pubertet er en differentialdiagnose, dvs. en af
flere mulige forklaringer pa et barns symptomer:

"Rapseri, enuresis!37, skolevaegring, ulydighed, voldsomhed, drilleri, jalousi, lggnagtighed, sek-
suelle udskejelser (...) kan alle sammen vaere udtryk for en forholdsvis ligegyldig og forbiga-
ende tilstand, eller det kan veere udtryk for en mere dybtgribende patologisk tilstand. Kun en
nermere undersggelse af personlighedens struktur, af personens intrapsykiske forvaltning
kan sige noget sikkert om, hvilken tilstand det drejer sig om” (SP 1966,53).

Det fremgar, at pubertet er en sadan "ligegyldig og forbigaende tilstand”, som ikke i sig selv
kraever psykiatrisk bistand, og ifglge @stergaard er "rapseri et almindeligt symptom i prae-
pubertet og pubertet” (SP 1966,53). Psykologen Lise Haslund skriver analogt hertil i sin ar-
tikel om skolefobi, at "skolenzegten” ikke behgver at veere udtryk for "neurotiske” eller
"graensepsykotiske” tilstande i barnet, men kan veaere en "pubertetsreaktion” (SP 1965,183).

Forfatterne ses her, som andre steder i materialet, optagede af at kunne opstille sondringer
mellem forskellige arsager og deres relationer til forskellige symptomer. Det handler om at
’skille farene fra bukkene’; at veere i stand til at fastsla, hvilke symptomer der kan forklares
med eksempelvis pubertet, udviklingsforstyrrelser eller hjerneskade. Den svenske bgrne-
psykiater Elis Regnér peger pa, at drsager til "disciplinsvarigheter” i skolen kan involvere
flere faktorer, herunder pubertet. Regnér skriver om "kollektive disciplinsvarigheter”, at de

"har synbarligen nagot samband med de psykiska pubertetsférandringarne, som folkskolens
larare nu far uppleva hos sina elever pa et patagligare sitt an for (DpT 1961,97).

De typiske udfordringer, leereren i dag mgder, er:

”skolebesvar av pubertetstyp: blandingen av likgildighet, apati och oppositionslusta, trotthet,
hangighet, retlig sjalvhivdelse och demonstrativ nonchalans, stingslig advokatyr, aggressiv
och sarbar sjalvupptagenhet - allt givetvis skiftande efter personlighet och begavning” (DpT
1961,97).

137 Enuresis: Ufrivillig eller utilsigtet vandladning i seng eller tgj (sundhed.dk)
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Skgnt "psykiske pubertetsforandringer” treekkes frem som samlebetegnelse for en bred pa-
let af adfeerdsvanskeligheder i skolen, sd stopper granskningen af sddanne problemer ikke
her - det ma undersgges, hvorvidt det, der fremtraeder som pubertetsforandringer, kan have
mere komplekse forklaringer. Regnér argumenterer saledes for, at der kan veere tale om
flere faktorer, der ved deres samspil virker forsteerkende:

"Men dven i manga av dessa fall ar puberteten dnda icke den dirakta orsaken til disciplinsv-
arigheterna som f.0. ibland ingar som ett led i allmédn vanart. Det finns en forhistoria” (DpT
1961,98).

En sddan forhistorie kan handle om, at noget er gaet skaevt i barnets udvikling - en udvik-
lingsanomali, som puberteten er med til at accentuere. Regnér giver et eksempel:

"Ibland kan man observera hur t.ex. en flicka som under uppvéaxten varit lattskott oc ambitios
men hdamnad och ulustig, i puberteten svianger om till stark aggressivitet, omattligt trots och
o6ppen nonchalans och olydnad” (DpT 1961,98).

[ dette tilfelde kan det veere en i barndommen udviklet neurose, som ved pubertetens mel-
lemkomst aendrer udtryk. Pubertetsvanskeligheder kan altsa veere den umiddelbare og op-
lagte forklaring, men ikke den egentlige arsag. Hypotesen om pubertet kan tilslgre det
egentlige arsagsforhold, i dette tilfaelde neurosen, der 'taler’ gennem puberteten.

Forklaringer pa forstyrrende elever, der involverer pubertet, ses ikke pa samme made som
skolemodenhed at have udviklet et eget domaene med test og inklusionskriterier. Pubertet
optraeder mest af alt som en hypotese, som der ikke laegges energi i at undersgge yderligere.
Forklaringen pubertet optraeder sdledes oftest i forbindelse med diskussioner af problem-
stillinger, hvis drsager synes vanskelige entydigt at fastsla, og pubertet kommer til at fun-
gere som en 'reserveforklaring’ til de tilfelde, hvor der ikke kan diagnosticeres en egentlig
patologisk tilstand hos eleven. Pubertet udggr et reservoir for en reekke symptomer hos de
@ldre elever i skolen, der kan straekke sig fra vigende deltagelse til former for stgjende og
’"dominerende’ adfeerd. Pubertet viser sig som en kategori, hvor ellers uforklarlig adfeerd hos
de ldste kan placeres, men ogsa som en kategori, man som ekspert ma veere lidt varsom
med: Der kan ligge andre, og mere gennemgribende, patologiske forhold til grund for ele-
vens adfeerdsmgnster.

Begrebet pubertet ses i lgbet af perioden at fa fornyet aktualitet. Op gennem 1960’erne fort-
saetter en stigende andel af eleverne i folkeskolen ud over de 7 drs undervisningspligt, og i
slutningen af 1960’erne diskuteres fra politisk side planer om en udvidelse af undervis-
ningspligten til 9 ar. Dansk paedagogisk Tidsskrift bringer i 1968 referater af en raekke op-
leeg fra et debatmgde med temaet "Problemer ved udvidelse af undervisningspligten”. Sko-
ledirektgr Kr. T. Jensen kommer med den vurdering, at "undervisningspligtens forhgjelse vil
medfgre stgrre disciplineere problemer end dem, vi kender nu”. En forudsaetning for, at re-
formen kan lykkes, er derfor, at de elever, der i dag forlader skolen efter 7. klasse, vil veere i
stand til at "tilpasse sig skolen” (DpT 1968,99). Men ogsa skolen ma vise evne og vilje til at
rumme nye grupper af elever, og her bringer Jensen temaet om pubertet ind: Laererne ma
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"have et seerligt kendskab til pubertetspsykologien og de unges problemer” (DpT 1968,100).
Det ma veere muligt at "finde frem til arbejdsmader, til en omgangsform og et stofvalg, som
kan engagere eleverne - ogsa de vanskelige” (DpT 1968,99).

Kategorien pubertet bidrager til at ggre forstyrrende adfaerd hos skolens zldste elever me-
ningsfuld. Pubertet forstds som en bio-psykisk overgangsfase, som alle unge gennemlgber,
og som sadan er den styret af kraefter som eleven ikke har herredgmmet over. Med en for-
stdelse af puberteten som en naturlig udviklingsfase bliver det i en progressiv fortolkning
op til skolen at sgrge for, at man ved hjeelp af en sarlig viden om psykologi og didaktik kan
forebygge risikoen for forstyrrelser i de aeldste klasser.

Regnérs og Jensens tekster peger yderligere pa, hvordan forstdelsen af pubertetsproblemer
er koblet til brydninger i forstaelsen af skolens disciplinerende arbejde og traditionen for
udskillelsen af den forstyrrende elev. 1 pagt med nyere skoletanker fremf@grer Jensen det
synspunkt, at leereren ikke leengere blot kan 'eksportere’ eleven til en anden foranstaltning
(DpT 1968,99), mens Regnér skriver, at pubertetsadfeerd er et voksende problem i skolen,
der ikke kun har naturgivne arsager, men ogsa skyldes svigtende disciplin i skolen og i hjem-
mene. Puberteten figurerer som en slags urkraft, som pa den ene side ma respekteres og
indga i skolens normalforventning til de ldre elever, pa den anden side er bgjelig — det
handler om at leegge opdragelsen og miljget til rette pa mader, der hindrer at denne kraft
far uhindret aflgb.

Opsamling: Organisme og anlaeg

Med figuren Organisme og anlzeg forklares elev-forstyrrelser som grundeti en biologisk or-
ganisme med en egen udviklingslogik. Denne forstdelse ligger under de tre tematikker hjer-
nen, intelligens og modenhed, der pa forskellige mader tegner et billede af barnet som un-
derlagt naturens love.

Seerligt hjerneskaden udggr en hypotese, som aktgrer ihaerdigt forsgger at bevise som en
vaesentlig, men hidtil ikke-erkendt, arsag til forstyrrende adfeerd. Som i forbindelse med
flere af de gvrige figurer ggres der bestrabelser pa at opsamle og beskrive adferdstegn og
fa dem gjort til symptomer, der peger tilbage pa hjerneskade. Ideen om hjerneskade som
forklaring ses omgeerdet med optimisme, men samtidig med tvivl: Symptomerne er ikke
specifikke, og det at stille diagnosen hjerneskade er pa nuveerende tidspunkt mere "kunst
end videnskab’. Tilhaengerne ses imidlertid at rette skytset mod de 'skrgbelige’ forklaringer,
der vanligvis bringes pa banen - opdragelsesproblemer, sgskendejalousi, gdipalkonflikter -
som de i stedet betegner som sekundaere. Hjerneskaden udggr saledes et nyt bud pa en me-
dicinsk videnskabeligt funderet forklaring, der udfordrer figurer som Det psykiske og Opdra-
gelsen.

Temaerne intelligens og modenhed kan siges tilsvarende at udtrykke en tiltro til, at elevers
vanskeligheder i skolen kan henfgres til biologisk funderede forhold. Bade intelligens og mo-
denhed er imidlertid institutionaliserede forklaringer i den forstand, at de begge er genstand

202



Kapitel 13. Organisme og anlzeg

for skolepsykologiens testpraksis og dermed udggr vigtige elementer i sorteringen af elever
til specialundervisning. Intelligens ses koblet med arvelighed, der ikke alene forstas som
genetisk, men ogsa social. En anden modenheds-tematik er puberteten, der fungerer som et
forklaringsreservoir for 'adfeerdsproblemer’, som i takt med udvidelsen af undervisnings-
pligten betragtes som en stigende udfordring i skolen.
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Kapitel 14. Trivsel, roller og samspil

Figuren Trivsel, roller og samspil refererer til forstaelser, der betragter den forstyrrende elev
som indlejret i relationen mellem eleven og miljget. Hvor de gvrige figurer lokaliserer 'pro-
blemets’ ophav hos enten foraeldrene (Opdragelsen, Det psykiske), i samfundsmaessige struk-
turer (Det sociale) eller i barnets biologiske og genetiske udrustning (Organisme og anlag),
sa placerer figuren Trivsel, roller og samspil eleven som et element i en relationel kontekst.
Skolens vanskelighed med den forstyrrende elev fgres her tilbage til skolen selv, hvilket ogsa
betyder at handteringen af denne elev ideelt set ma forega i den sammenhaeng, hvori pro-
blemet er opstaet.

[ tekstmaterialet ses forstdelser som denne tydeligst i anden halvdel af 1960’erne, hvor den
far energi fra socialpsykologisk teori samt af progressive skoletanker og de pagaende poli-
tiske bestraebelser pa at modernisere skolens ordensparagraf. Denne teenkning indebzerer,
at leereren kommer i centrum som mulighedsbetingelse for, at elever bliver forstyrrende.
Tendentielt betyder det, at udpegningen af eleven som problem erstattes af en udpegning af
lzereren som problem, idet klassevarelset ses som den enkelte laerers domeene og ansvar.

Kapitlets analyser viser, hvordan denne grundlaeggende forstaelse af sammenhangen mel-
lem adfeerd og kontekst folder sig ud gennem en rakke temaer og begreber: Et fokus pa
skolen som udviklingsmiljg og pa, hvad der kendetegner et godt klima i klassen. En diskus-
sion om disciplin i skolen og hvordan leereren med paedagogiske metoder kan fremme ele-
vens motivation. Og en praesentation af gruppepsykologi, der skal give laereren redskaber til
at handtere samspillet i klassen.

Skolen som elevens udviklingsmilja

En grundantagelse i den overordnede figur ligger i forstaelsen af, at eleven er et individ i
udvikling. Det, der skal udvikles, er ikke alene faglig kunnen, men ogsa elevens personlighed,
hvilket her vil sige en form for individualitet38. Eleven tales frem som et erfarende og me-
ningsskabende subjekt, og der samler sig en interesse for, hvordan skolen oglzereren skaber
rammer for dette elevsubjekt. Denne teenkning betyder, at fanomenet den forstyrrende elev
tilskrives et nyt indhold og mening: Elevens adfeerd er udtryk for ‘naturlige’ svar pa ugun-
stige rammer. Det beskrives sdledes, hvordan elevers oplevelser af "'modgang” og "nederlag”
i skolen kan medfgre reaktioner som "aggression”, "forstyrrende adfeerd” eller "lgmmelstre-
ger” (DpT 1962,25). Leererens manglende forstaelse for bgrns forskellige udfordringer, sa-
som "indleringsvanskeligheder”, kan vere arsag til "adferdsvanskeligheder” (DpT
1968,112). Den forstyrrende elev er altsa et subjekt, der reagerer - naturligt, og dermed for-
nuftigt - pa ydre forhold og pavirkninger, hvilket szetter skolen og klasserummet i centrum
som kontekst for barnets menings- og erfaringsdannelse.

138 Som i figuren Det psykiske er udvikling og personligheden ogsé i fokus her, men fgrst og fremmest med fokus p4,
hvordan miljget fungerer som vaekstbetingelse for, at eleven kan udvikle sig til et selvberoende individ med vilje og
evne til at arbejde alene og sammen med andre.
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Denne teenkning omfatter ikke kun elever, der i forvejen er identificeret som nogle der har
vanskeligheder, men alle elever. Skolen betragtes som et miljg, der i sig selv indebarer en
risiko for, at bgrn ikke trives. Forstyrrende adfaerd kan saledes forstas som udtryk for, at
elever er skoletraette (DpT 1968,112; SP 1970,377) og lider under svigtende motivation
(DpT 1970,504;1963,319); det vil sige affgdt af, at skolen ikke magter at skabe trivsel for
sine elever.

| artiklen "Skolen som udviklingsmiljg” kritiserer den norske skolepsykolog Einar Haugaa
fraveeret af opmaerksomhed pa skolemiljgets betydning. Skolen ma nemlig ses som "en vig-
tig del av barnas totale utveklingsmiljg, sett i relasjon til bade kunnskapstilegnelse og per-
sonlighetsutvikling” (SP 1969,12). Mange skolemiljger har en direkte negativ indflydelse pa
barnets udvikling, set fra en "mentalhygiejnisk” vinkel:

"Foruten at skolemiljget i mange henseender er lite gunstig for barnets utvikling pa disse om-
rader, vil vel de fleste av oss vere kjent med atskillige barn med emosjonelle og atferdsmees-
sige problemer, hvor skolemessige forhold representerer den utlgsende eller forsterkende
faktor - i en del tilfeller er det centrale arsakskompleks (SP 1969,13).

"Disciplinproblemer og tilkortkomningsproblemer” ma derfor ses i en stgrre sammenhaeng,
siger Haugaa (SP 1969,15). En sddan sammenhang formuleres af cand.psych. Eggert Peter-
sen i et foredrag for skolepsykologer:

"Enhver adfeerd er et udslag af samspillet mellem personen og det aktuelle miljg, og selv om
det er personen, der er berer af adfeerden (symptomet), viser adfeerden dog - ud fra en de-
skriptiv betragtning - i lige grad hen til det aktuelle miljg, som til personen” (SP 1967,354).

Den skolekritik, som ligger i forstaelsen af en sammenhang mellem skolemiljget og elevers
adfeerd, formuleres som et spgrgsmal om trivsel. Eggert Petersen siger, at hvor begrebet "til-
pasning” anskuer samspillet normativt, ud fra omgivelsernes synsvinkel, sa betyder begre-
bet trivsel, at samspillet ses med individets gjne:

"At anleegge en trivselsbetragtning er at tage individets perspektiv - imod systemet eller imod
miljget” (SP 1967,354).

At tale om "elever med tilpasningsvanskeligheder” er derfor det samme som at sige, at om-
givelserne har vanskeligheder med at tilpasse sig eleven. I videre forstand er disse omgivel-
ser ikke blot skolen, men hele samfundet - med Petersens formulering: "Til den tilpasnings-
vanskelige ungdom svarer der et tilpasningsvanskeligt samfund” (SP1967,354).

Dette betyder, at det ikke leengere er rimeligt at tale om "tilpasningsvanskelige unge”, og i
stedet "bgr vi maske snarere tale om unge, der er samspilsramte”. Frem for at teenke "en-
dimensionalt, statisk og moralsk” bgr man teenke "samspilsorienteret, dynamisk og relativi-
stisk” (SP 1967,354).
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Begreberne trivsel og samspil antager her en humanistisk, socialpsykologisk3? form og ind-
gar i et alment forsvar for elever, der i tiden gar under betegnelsen tilpasningsvanskelige.
Med introduktionen af termen samspilsramt - der ogsa ses i andre af materialets tekster i
slutningen af 1960’erne - rettes en kritik mod skolen og dens krav om konformitet: Der er
behov for at erstatte en individualiserende, moralsk betonet udpegning af den forstyrrende
elev med en saglig tilgang baseret pa indsigt i, hvad der producerer mistrivsel hos elever.
Petersens indspil indebzaerer en radikalt formuleret kritik: Ikke blot skolen, men hele sam-
fundet, kan problematiseres, hvilket til en vis grad aflaster leereren for ansvar. Den forstyr-
rende elevs forstyrrelse 'tilhgrer’ sdledes hverken et elevsubjekt eller snaevert set den en-
kelte leerer; skolen ma forandres. 140

Klassens klima og den naturlige disciplin

Figuren Trivsel, roller og samspil aktiveres saledes som led i argumenter om, at skolen ma
moderniseres, hvilket szerligt sker i forbindelse med debatten om den nye ordensbekendt-
ggrelse, der udspiller sig i tidsskrifterne.141

[ denne debat star disciplin som et centralt, men samtidig forkaetret begreb, som sgges op-
blgdt eller reformuleret som klassens klima og den naturlige disciplin. 1 artiklen "Nye straffe
i skolen? ” redeggr laerer og stud.psych. Gudrun Aspel for tankerne bag skolens nye "disci-
plinparagraf”. Det af ministeriet nedsatte udvalg har lagt veegt pa et synspunkt, hvor

"disciplin i skolen aldrig er et mal i sig selv, men en naturlig disciplin vil udspringe af den en-
kelte arbejdssituation med deraf fglgende regler og krav” (DpT 1966,295).

Det bedste middel mod uro og forstyrrende elever er, mener Aspel, "et godt arbejdsklima i
skolen, understgttet af en positiv interesse fra foraeldrene” (DpT 1966,295). Formanden for
foreeldreorganisationen Skole og Samfund, Wilhelm Dupont!4?, formulerer hvad han ser
som en forudsaetning for et godt arbejdsklima, nemlig en leerer, der benytter sig af moderne
metoder:

"Den moderne laerer har andre metoder end straf. Han drgmmer end ikke om at sld endsige
bruge lussinger eller andelig tortur” (SP 1966,136).

Hvad der i diskussionerne kaldes 'disciplinproblemer’, betragtes som ulgseligt forbundet
med leererens metoder. Cand.psych. Arne Sjglund skriver at "disciplinproblemer er noget,
der ngdvendigvis vil forekomme i en indleeringssituation, men er en fglge af uhensigtsmaes-
sig tilrettelagt undervisningsproces” (SP 1967,125).

139 Eggert Petersen refererer til den amerikanske socialpsykolog Kurt Lewin.

140 Dette element i Petersens oplaeg refererer ogsé til figuren Det sociale, men diskuteres i neervarende afsnit, fordi
det saerligt knytter an til trivsels- og samspilsdiskussionen.

141 Bekendtggrelsen omtales i tidsskrifterne ofte som ‘ordensbekendtggrelsen’ eller “disciplinparagraffen’.

142 Dupont var medlem af det udvalg, som undervisningsminister Kresten Helveg Petersen i 1964 nedsatte med det
formal at forberede ny lovgivning om disciplinaere foranstaltninger i folkeskolen. Udvalget, der gik under navnet
’spanskrgrsudvalget’, nedkom med sit forslag til nye regler i 1966 (Gjerlgff, Jacobsen, N@grgaard og Ydesen 2014,205-
206).
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Dette underbygges af, at nogle leerere har disciplinproblemer med elever, som andre leerere
ikke oplever problemer med. Sdledes synes sddanne problemer fgrst og fremmest forbundet
med lzererens praksis. Disciplinproblemer er "altsa ikke noget, der forekommer generelt,
men kun under visse betingelser. Betingelser der muligvis kan sendres” (SP 1966,125). Pro-
blemet er ikke eleverne, men, siger Sjglund, at man i skolen bygger pa "pligtprincippet” frem
for "lystprincippet” og anvender en leerercentreret, og ikke en elevcentreret, "pavirknings-
form” (SP 1966,127). Han konstaterer, at skolen i dag har mattet give afkald pa magtmidler
"tvunget af en samfundsudvikling i demokratisk retning”. Det har medfgrt at man har "op-
givet grundlaget for den ydre autoritet (...) men ikke erstattet den med grundlaget for en
indre disciplin, elevens selvdisciplin skabt gennem medbestemmelse og medansvar” (SP
1966,127).

Konsekvensen af denne teenkning bliver, at skolen ma vende blikket mod sig selv. I skolens
hverdag bgr saledes etableres et miljg, der virker fremmende pa elevens motivation. Sjglund
skelner mellem to former for motivation, den primzeere og den sekundaeere, hvor skolen tra-
ditionelt har satset pa den sidste. Om "indleeringsaktiviteten” geelder det imidlertid:

"Hvis den ikke udfgres af lyst (primeer motivation), men baseres pa sekundzer motivation, en-
ten for at opna en belgnning (karakter, diplom, medalje, etc.), eller for at undga en straf (efter-
sidning, seddel, patale, etc.), jo flere disciplinproblemer opstar der” (SP 1966,126).

Denne sammenhaeng kan underbygges af “udenlandske undersggelser, bl.a. laboratorieek-
sperimenter”, der har vist at

"der er to faktorer der har indflydelse pa forekomsten af disciplineermidler: Elevens lyst til at
beskaftige sig med indlaeringen” [og] "paedagogens made at gribe sagen an pa. De to er ind-
byrdes afthaengige” (SP 1966,126).

| tidsskriftsmaterialet kan iagttages lgbende diskussioner af, hvordan man kan virkeligggre
skiftet fra en leerercentreret til en elevcentreret, motiverende undervisning - her
cand.psych. Mogens Jansen:

”"Leereren skal ogsa veere opmaerksom p4, at en undervisning, der ggr bgrnene for passive, nok
kan give ro i begyndelsen, men at den tillige vil resultere i ringere resultater — og deraf ogsa
fslgende manglende "ro” - siden” (DpT 1963,318).

Undervisningen skal give mening for eleven: "Motiveringen ma man ikke se bort fra” og "kli-
maet i klassen” har stor betydning for "tilpasning” og dermed ogsa for "indleering” (DpT
1963,318). Laereren ma vaenne sig til ikke selv at veere midtpunkt; det er elevers eget ar-
bejde med materialer, der skal veere det centrale i undervisningssituationen. Laereren ma
saledes "systematisk interessere sig for elevernes arbejdsvaner” (DpT 1963,325-326)143,
Det handler om at aktivere elever via arbejde, hvilket pa én og samme tid kan forebygge, at

143 Artiklens tekst ledsages af fotos af elever, der sidder foroverbgjede over noget undervisningsmateriale, som de
tilsyneladende er intenst optagede af at arbejde med. | tidsskriftsmaterialet optraeder generelt illustrationer, der
har til formal at understgtte teksternes budskaber. Denne del af materialet har jeg af hensyn til analysearbejdets
omfang ikke bearbejdet systematisk, selv om der givetvis er et analytisk potentiale i det.
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ugnskede elev-aktiviteter finder sted, men ogsa synes at tale til et foretagsomt, skabende
individ i eleven. I et indleeg om "tilpasningsproblemer” i skolens aeldste klasser siger skole-
direktgr K.T. Jensen:

"Spgrgsmalet er, om man kan finde frem til arbejdsmader, til en omgangsform og et stofvalg,
som kan engagere eleverne - ogsa de vanskelige” (DpT 1968,99).

Jensens overvejelser falder i forbindelse med en forestdende udvidelse af undervisnings-
pligten, og de nye padagogiske metoder ses ogsa at tjene det pragmatiske formal at fa 'ro i
klassen’:

"Opgaven er at beskytte arbejdsroen for de elever, som ikke frembyder szerlige vanskelighe-
der, og ogsa at sikre de tilpasningsvanskelige elever et rimeligt udbytte af skoletiden” (DpT
1968,99).

Derfor ma det overvejes, siger Jensen, “om det vil veere muligt at stille et szt positive midler
pa benene” (DpT 1968,99).

De positive midler i leererens arbejde handler sdledes dels om at udveelge stof og undervis-
ningsmateriale, der kan engagere og motivere elever, dels om at kunne tilretteleegge et
frugtbart gruppeklima, hvilket indbefatter, at lzereren pa en ny og professionaliseret made
arbejder med autoritetsudgvelse. Flere steder optrader beskrivelser af, hvordan laereren
ma reflektere sin leererrolle i lyset af de tre ledelsesformer demokratisk, autoriteer og laissez
faire (SP 1966,129; SP 1965,182). Den ideale ledelsesform udses til at vaere den demokrati-
ske, men det beskrives her ogsd, at denne ledelsesform medfgrer, at lezereren star i en ny og
usikker situation. Her skolepsykologen Arne Sgegaard:

"Det er nok rigtigt, hvad nogle fremhaver, at hvad man tidligere klarede ved at spille pa en
fijern og ophgjet autoritet ikke i dag sa let klares, fordi afstanden mellem elev og leerer er blevet
mindre. Klasserne bliver mindre, leererne interesserer sig mere for den enkelte elev, og ele-
verne ser leererne som mennesker og ikke som ”institutioner”, men det fgrer ogsa med sig, at
leererne oplever flere sider ved eleven og derfor inddrages sterkere i elevens problemer”
(DpT 1968,178).

At der ma etableres nye og anderledes relationsformer i klasseveerelserne ses imidlertid
som en ngdvendighed og en opgave, som laereren ma handtere ved hjzelp af lige dele viden
og "personlighed”. Der tales om "leereregenskaber” som en art sammenlgb af en personlig
indstilling og faglig kunnen, og det erkendes, at dette er en stor opgave for leereren (DpT
1965,181).

Fokuseringen pa klassens klima kan siges at kondensere svar pa spgrgsmal om, hvordan
skolen skal handtere nye tanker om eleven og paedagogikken44. Det forekommer ikke over-
bevisende alene at forsta den forstyrrende elev som udtryk for en mangelfuld disciplinaer

144 Man kan haefte sig ved, at aktgrer med tilknytning til skolepsykologien fylder meget i tidsskrifternes debatter
om, hvordan skolen ma gentaenkes, og at der er fa leerere i debatten om dette emne. Det kan ses i sammenhang

208



Kapitel 14. Trivsel, roller og samspil

indsats fra foraeldres og leereres side — der ma fokuseres pa det miljg, der synes at veere
medproducent af sddanne elever. Blikket rettes her imod selve undervisningen i klasserum-
met og de virkninger, som leererens metoder kan have pa eleven. Der mad saettes ind i forhold
til elevens lyst til at leere, og aktiveringen af en sddan trang bliver selve ngglen til en fore-
byggelse af, at uro og forstyrrelser opstar i klasserummet. I dette moment kommer elevens
indre i fokus, og der spgrges til, hvordan man via moderne undervisningsmetoder og an-
drede relationsformer i klasserummet kan befordre elevens ansvarlige deltagelse. Denne
teenkning ses begrundet i psykologisk teori om motivation4> og forbindes endvidere med
visioner om skolen som en instans, der skal danne eleven som demokratisk samfundsbor-
ger.

En skole, hvor eleven forventes ubetinget at adlyde lzereren, udggr ikke et hensigtsmaessigt
udviklingsmiljg. Formanden for foreldreorganisationen Skole og Samfund, Wilhelm Dupont
er den, der i tidsskriftsmaterialet mest programmatisk lancerer argumenter om demokrati
som grundsten i fremtidens folkeskole. I en kommentar i anledning af lanceringen af be-
teenkningen understreger han, at bgrnene allerede fra fgrste klasse ma bringes ind i "sam-
arbejdets atmosfeaere” (SP 1966,137). Demokrati i skolen har vide perspektiver, bade her og
nu for den enkelte elev, og for hele samfundets og nationens fremtid:

"Det er ikke bare et spgrgsmal om skolens atmosfaere. Det er ikke bare et spgrgsmal om den
enkelte elevs trivsel. Det er simpelthen et spgrgsmal om vor sociale, kulturelle og menneske-
lige indstilling. Det er et spgrgsmal om demokratiets eksistens” (SP 1966,137).

Indfgrelsen af demokratiske samarbejdsformer i skolen kan endog teenkes at have en fore-
byggende virkning pa 'disciplinproblemer’:

"Det er da muligt, at vi gennem dette kan undga de mange adfserdsvanskelige og miljeuska-
dede” (SP 1966,137)

Visionerne om indfgrelsen af nye undervisnings- og omgangsformer i skolen ledsages af en
optimistisk tiltro til perspektiverne i dette projekt. Men samtidig formuleres en vis bekym-
ring for de (ugnskede) effekter, dette kan have pa disciplinen. De progressive skoletanker
ses sdledes at udggre et paradoks i relation til spgrgsmalet om den forstyrrende elev. Samti-
dig med at nye "positive’ metoder forventes at bidrage til elevers arbejdsgleede og udvikling,
sd ses de ogsa som risikable, fordi de i sig selv kan afféde problemer med forstyrrende ele-
ver. Den elevcentrerede undervisningsform (SP 1966,127), som skal bidrage til at skabe et
frugtbart skolemiljg, synes nemlig at forudseette en saerlig selvansvarlig elevtype. I en artikel

med tidsskrifternes malgruppe og generelle overvaegt af psykologi-uddannede skribenter (cand.psych. eller uddan-
nelse som skolepsykolog fra Danmarks Laererhgjskole). Men min gennemgang af fagbladet Folkeskolen 1960-1970
viser, at der heller ikke her findes ret mange tekster om visioner for forandringer af skolen og laererarbejdet skrevet
af leerere. Leereres indlaeg omhandler i stedet ofte skolens rammer, fx klassekvotienter, og betydningen heraf for
leerernes muligheder for at opfylde de politiske tanker om skolen i 1960’erne.

145 | slutningen af 1950’erne udkommer i Danmark flere videnskabelige afhandlinger centreret om individets moti-
vation, blandt andet K.B. Madsens disputats Theories of Motivation (1959). Madsens disputats var en gennemgang
af 20 motivationsteorier, iseer nyere amerikanske (Kgppe 1983,181-185).
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om "specialpeedagogisk behandling af bérn med emotionelle vanskeligheder” skriver leerer
og stud.paed.psych. K. Roesgaard Hansen:

” (...) at jo mere avanceret paedagogik vi anvender i skolen, jo stgrre bliver behovet for at ud-
skille elever med emotionelle vanskeligheder. Udviklingen henimod friere aktivitetspaedago-
gik og gruppearbejde er uden tvivl til gavn for de fleste elever, men denne paedagogik gger
samtidig usikkerheden hos elever med emotionelle vanskeligheder” (DpT 1970,504).

Hvorvidt elevcentreret undervisning’ er velegnet til alle skolens elever, star sdledes som et
abent spgrgsmal. Pa den ene side tales nye undervisningsformer frem som ideal for fremti-
dens padagogik i skolen, pa den anden side ses dette som en potentielt ’farlig’ vej at ga.

Gruppen: Relationer og kommunikation

| tidsskrifterne preesenteres teorier og metoder, der skal ggre laereren i stand til at tilrette-
leegge et undervisningsmiljg i trad med de nye tanker, og her er det szerligt teorier om grup-
pen og kommunikation, der star i centrum. Arne Sjglund!46 introducerer gennem flere artik-
ler til gruppepsykologi'*’, og hvordan denne kan bidrage til at forsta og handtere "skolevan-
skeligheder’. Set fra et gruppepsykologisk perspektiv ma elevens adfaerd forstas som knyttet
til relationer i gruppen:

"Et barns opfattelse af sig selv er en afspejling af, hvilken position det har i gruppen, hvorfor
gruppetilhgrsforhold far stor betydning for det enkelte barns personlighedsudvikling” (SP
1964,42).

Det fglger heraf, at "arsagen til et barns skolevanskeligheder kan tit sgges i dets forhold til
"de andre”” (SP 1964,41). Konsekvensen af denne indsigt er, at

"man er ved at blive klar over, at bgrns tilpasningsvanskeligheder ma behandles i relation til
det sociale felt, som barnet skal tilpasses” (SP 1964,41).

Sjglund udgiver i 1965 en bog om gruppepsykologi, der omtales af laerer Bo Jakobsen148,
Han indleder med at fastsla gruppepsykologiens relevans i skolen:

"En laerers opgave er at virke mellem mennesker, at have med mennesker at ggre. Jo mere
forstaelse for og indsigt i samspillet mellem mennesker, hvad der sker, ndr man er sammen,
hvordan man virker pa hinanden etc., desto bedre lykkes vel opgaven. Derfor ma det vaere af

146 Arne Sjglund var cand.psych. og ansat ved Danmarks Paedagogiske Institut og Danmarks Leererhgjskole som un-
derviser og afdelingsleder. Sjglund udgav i 1965 en bog om “gruppepsykologi” og afholdt fra anden halvdel af
1960’erne kurser i dette emne.

147 Internationalt og i dansk sammenhaeng har socialpsykologisk taenkning vaeret p& banen siden 1930’erne, hvor
den blandt andet dukker op i bgrnepsykologien. Ifglge psykologen og videnskabsfilosoffen Simo Kgppe far den mere
vind i sejlene i 1950’erne og 1960’erne, hvor den medfgrer, at der “sker en relativering af subjektet i forhold til dets
sociale omgivelser” (Kgppe 1983,189-190).

148 Det fremgar af teksten, at Jakobsen har deltaget i et “traningskursus” i gruppepsykologi, som Arne Sjglund har
afholdt. Jakobsen anbefaler staerkt denne type kursus og dets anvendelighed for leerere, ” (...) idet individet ved
hjzelp af de andre gruppemedlemmer ligesom ser sin egen adfzerd over for andre mennesker i en slags spejl. Derved
bliver man opmaerksom pa uheldigt virkende sider af sin egen personlighed og far mulighed for at rette disse” (DpT
1965,455).
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betydning, at vi tilegner os, forstar, og prgver at anvende noget af den viden, der i disse ar
kommer frem om forholdet mellem mennesker. Denne viden, socialpsykologi, kan sammenhol-
des med vor malsatning for opdragelsen, og udformes til en praktisk anvendelig socialpaeda-
gogik” (DpT 1965,453).

Laererens opgave defineres her som socialpaedagogisk, og socialpsykologien inviteres ind
som redskab til bedre at kunne forsta eleven som et individ i samspil. Jakobsen argumente-
rer for, at en raekke af de problemer, som man ikke kan Igse ved "individuel behandling”,
sasom "disciplinproblemer, tilpasningsproblemer, indleeringsmodstand og andre proble-
mer” kan nu, ved gruppepsykologiens mellemkomst, lgses "pa saglig basis”, fordi den saetter
leereren i stand til at tilretteleegge en "paedagogisk pavirkningsstrategi” (DpT 1965,455). Af
den positive omtale fremgar det, at bogen giver lzereren ngdvendig viden om emner som
eksempelvis "gruppepres”, "lederens sammensvejsning eller splittelse af gruppen”, "forskel-
lige gruppeklimaer”, "forskellige former for autoritet og autoritetsudgvelse” samt "pavirk-

ning af den enkelte via gruppen” (DpT 1965,456). Jakobsen konkluderer, at bogen er

"meget anvendelig for den arbejdende paedagog (...). Seerlig m.h.t. forstaelse for kKlassens soci-
ale liv, viden om hvordan man kan fa stgrst muligt resultat ud af gruppearbejdsformen, samt
om virkningen af forskellige former for leereradfeerd (...) ” (DpT 1965,456).

Interessen for at undersgge samspilsdynamikker ses i materialet ogsa i et fokus pa kommu-
nikation. 1 artiklen "Forstar vi eleverne - og forstar de oss? praesenterer mag.art. Harvard
Rian fra Pedagogisk Forskningsinstitut i Oslo studier af klasserumsinteraktion:

"Klassegruppen er et socialt system, formelt organisert for a gi deltagerne gkt kunskap og fer-
digheder” (SP 1969,80).

Vanskeligheder i "klassegruppen” kan skyldes, at kommunikationen bliver “forvranget og
fordrejet” (SP 1969,76).

"Mange situationer i klassrommet vil veere angstskapende for eleverne. De koder sin angst i
ulike signaler, fra apati eller forsgk pa a spille rollen som "den perfekte elev” som ikke synes
og ikke hgres, til dpen aggressjon og fiendtlighet over for leereren. Angst vil virke som en blok-
kering for kommunikasjon av det rent kognitive meningsinnholl i undervisningen (SP
1969,86-87).

Forfatteren argumenterer for, at der er behov for mere forskning i den didaktiske proces ud
fra et ’kommunikationssynspunkt’, en forskning der skal basere sig pa empiriske undersg-
gelser af den didaktiske proces med "udgangspunkt i kodning-dekodningsproblematikken”.
Seerligt lezererens evne til at 'dekode’ elevers udsagn, bgr undersgges (SP 1969,79,88).

Elevens ytringer ma forstas som aegte bestrabelser pa at tilpasse sig elevrollen i en skole,
der i sig selv kan virke angstprovokerende pa bgrn. Laereren ma derfor besidde en serlig
kompetence til at afkode elevernes signaler. Imidlertid savnes mere viden om hele den di-
daktiske proces i relation til 'klassegruppen’, og en sadan viden ma udvikles pa baggrund af
empiriske studier af interaktioner i klasserum. I centrum star altsa klassen som system og
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dette systems interne, og umiddelbart skjulte, dynamikker, der ma afdaekkes for at kunne
handteres rigtigt.

Med et fokus pa gruppedynamik kan der altsa anlaegges et nyt og videnskabeligt belagt per-
spektiv pa den forstyrrende elev, der szetter eksperten i stand til at analysere de interne for-
hold i den gruppe, eleven er en del af. Anmelderen af Sjglunds bog konkluderer:

"Paedagoger har almindeligvis med grupper, ikke med individer, at ggre, og derfor er ikke kun
personlighedspsykologi, men ogsa gruppepsykologi aktuel” (DpT 1965,455).

Savel gruppepsykologi som kommunikationsteori skal bidrage til, at interaktionsmgnstre
kan undersgges pa et systematisk, videnskabeligt baseret grundlag. For leereren er formalet
at kunne analysere og fremskrive elevers adfeerd i klasserummet og dermed at afvaerge for-
styrrelser. Der er altsa tale om, at leereren ud fra en funktionel viden om gruppedynamik
skal blive i stand til at forebygge, at elever bliver forstyrrende i en skole, hvor leererens til-
deling af straf ikke laengere er legitim praksis.

Skolepsykologien i transition

Med figuren Trivsel, roller og samspil kastes det kritiske lys ikke alene pa leererens, men ogsa
pa skolepsykologens rolle i relation til forstyrrende elever i skolen. Diskussionen er her
knyttet til de institutionaliserede praksisformer, hvorigennem elever undersgges og vurde-
res med henblik pa eventuelle specialpadagogiske foranstaltninger. Ligesom for leerernes
vedkommende tales der om, at skolepsykologens praksis ma gentaenkes.

[ flere tekster fremsaettes det synspunkt, at det er den funktion, skolepsykologerne har faet
i skolen, der er problemet. Skolepsykologen Einar Haugaa siger, at man har "kjgrt i et for
snevert og stereotypt spor”, hvor skolepsykologien har haft sit primaere fokus pa undersg-
gelser af bgrn og efterfglgende rapportering til laerere og forzeldre (SP 1969,11).
Cand.psych,, tidligere skolepsykolog Per Schultz Jgrgensen formulerer en uddybet kritik af
en situation, hvor skolepsykologens rolle er at:

"klassificere og selektere - dvs. at prgve bgrn med en rakke tests, pa grundlag heraf stille en
diagnose (leeseretardering, svagtbegavet, umoden, adfeerdsvanskelig) - og derefter anbringe i
forskellige base og undersystemer (klasser)” (SP 1969,173).

Denne praksis har betydet, at skolepsykologen har veeret med til at “indsnaevre normalitets-
begrebet”, og dermed "bidraget til en mindre tolerance over for afvigere, som han i en del
tilfaelde selv har skabt” (SP 1969,173). Skolepsykologen er sdledes selv med til at producere
en problematik, som dennes praksis har til formal at lgse:

”Jo mere han arbejder - og d.v.s. jo flere bgrn han tester - des mere lyder kravet om at afvi-
gende bgrn fjernes fra klasserne” (SP 1969,174).

Denne tilstand tilskriver Schultz Jgrgensen styrkeforholdet mellem skolens forskellige grup-
per, hvor skolepsykologien er underlagt skolens gnske om at udskille 'besveerlige’ elever fra
normalskolen:
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"Skolens ledende folk - og med dem de store organisationer - er antageligt udmaerket tilfredse
med den nuvarende situation (...) En del af skolens laerere er formentlig ogsa udmeerket til-
fredse med arbejdsdelingen. Man merker jo da en tydelig lettelse, nar urolige og besverlige
bgrn fjernes fra klassen” (SP 1969,174).

Schultz Jgrgensen analyserer skolepsykologernes ageren i et socialpsykologisk perspektiv:
Psykologen har forsggt at leve op til en rolle, som "systemet” har tildelt ham (SP 1969,175).
En sddan "rolleovertagelse” har veeret ngdvendig for at blive accepteret af systemet, og seer-
ligt de aeldre skolepsykologer har veaeret med til at holde liv i dette system:

”Og efterhanden blev de systemets tro tjenere — karakteriseret ved en jagende arbejdsdag med
Binet-kasse under den ene arm og laeseprgver under den anden. De groede fast, de blev norm-
skabende - de skabte regler og system inden for det omrade, der var blevet dem tildelt - og
den ledende skolepsykolog med sine medhjzelpere blev en stat i staten” (SP 1969,176).

Skolepsykologien ma saledes teenke i “andre veje”, der bygger pa "den socialpsykologiske
funktion” (SP 1969,178). Skolepsykologen kan eksempelvis vare leder af studiekredse og
holde gruppedynamiske kurser for leerere, hvor der arbejdes med "lzererholdning og klima”.
Eller skolepsykologen kan iagttage "vanskelige elever i klassesituationen, med drgftelse
mellem leerer og psykolog om "holdning” og "behandling” (SP 1969,178).

Gennem diskussionerne i tidsskriftsmaterialet fremstar et billede af skolepsykologien som
stdende ved en korsvej, hvor den fortsatte kurs ad test-vejen ikke laengere er den rigtige vej
at ga. Den anden vej, som fgrer mod en padagogisk-psykologisk funktion, synes mere farbar
og i takt med de nye tanker om eleven og skolen. Her skal skolepsykologen i hgjere grad end
tidligere radgive leereren, men ogsa foraeldrene og eleven. Hvordan dette skal fgres ud i livet,
er der forskellige bud pa.

Der eridagbehov for “et arbeid av mer omfattende art overfor leererne og skolen som miljg”
siger Haugaa, og til det har skolepsykologerne brug for ny viden og nye metoder (SP
1969,15). Man ved for lidt om "skolens rolle og muligheter nar det gjelder helheten i barnets
emosjonelle, sociale og kunnskapsmessige utvikling” og mange skolepsykologer har varet
usikre pd at arbejde direkte blandt leererne i skolemiljget (SP 1969, 12,15). Haugaa forteeller
om sit engagement i et udviklingsarbejde i en norsk kommune, hvor leerere og skolepsyko-
loger mgdtes i samtalegrupper under temaet "leereren og disciplinen”, og hvor skolepsyko-
logens rolle var at "belyse de forskellige problemer ut fra psykodynamisk og utviklingspsy-
kologisk synsvinkel” (SP 1969,16).

Som det ses, tager Haugaa i radgivningen af leererne afsaet i de klassiske, individorienterede
forstaelser af barnet, hvilket peger pa en vis modstraeben imod at slippe velkendte teorier
og tilgange. Skolepsykologiens berettigelse i fremtidens skole skrives her frem med skole-
psykologen som en slags vejleder, men med afseet i figuren Det psykiske. Den relativering af
den forstyrrende elev, som ligger i tankegangen med figuren Trivsel, roller og samspil medfg-
rer ikke ngdvendigvis, at skolepsykologien ma teenkes helt forfra; ved at indoptage ideen
om skolepsykologen som radgiver, kan man arbejde videre med individorienterede tilgange.

213



Kapitel 14. Trivsel, roller og samspil

At skolepsykologiens tankegods opleves som udfordret ses ogsa i mere eksplicit form. Ved
skolepsykologernes arsmgde i 1967 har chefpsykolog Sven Fargemann afholdt et oplaeg
med titlen "Skolepsykologiens paedagogiske aspekter”, hvori han sgger at ophaeve en mulig
konflikt mellem henholdsvis den "paedagogiske psykologi” og den "kliniske psykologi” (SP
1967,251):

"Den paedagogiske psykologi er ikke et alternativ til den kliniske psykologi. Begge discipliner
har som udgangspunkt en vurdering af barnets personlighed og har skolen som det overve-
jende behandlingsmiljg” (SP 1967,251).

Med denne formulering sgger Feergemann at udligne forskellen mellem pa den ene side den
paedagogiske psykologi og dens socialpsykologiske grundlag, og pa den anden side den vel-
etablerede kliniske psykologi med dens individorienterede sigte. BAde Haugaa og Feaerge-
manns indspil kan analytisk forstas som udtryk for greensearbejde: En iboende konflikt mel-
lem skolepsykologiens traditionelle individorienterede praksis versus en mere paedagogisk
orienteret radgivende tilgang sgges ophaevet. Det sker ved at forskelle mellem de to para-
digmer nedtones: De er begge fokuseret pa at vurdere og behandle elevens personlighed i
skolen, siges det. Samtidig er det den nye opgave med radgivning og samarbejde med lze-
rerne, der stilles i forgrunden. Vejledning af lzerere kan tilsyneladende ske med udgangs-
punkt i skolepsykologens traditionelle vidensbase, hvor viden om eleven hentes fra kilder
som tests og forzeldres oplysninger om barnets opveaekstforhold.

Opsamlende kan siges, at skriverierne om leererens og skolepsykologens forandrede roller
i relation til den forstyrrende elev peger p43, at realiseringen af en skole i takt med figuren
Trivsel, roller og samspil ngdvendigvis ma involvere et restruktureringsarbejde af feltets fi-
gurer. Som vist foregar det ikke ngdvendigvis pa nogen ’glat’ facon; der haeges om fast for-
ankrede synsvinkler og praksisser, eller der foretages mere abrupte brud med figurer, der
hidtil har vaeret anerkendte.

Opkomsten af figuren Trivsel, roller og samspil er saledes forbundet med brydninger med
etablerede figurer i feltet, samtidig med at et opbygningsarbejde omkring denne nye figur
er i gang. Analyserne peger p3, hvordan dette involverer, at der etableres bade graenser og
tilneermelser til figurer, der betragter den forstyrrende elev som produkt af forhold, der lig-
ger uden for skolens domane.

Opsamling: Feltskitse Il

Med analyserne i feltskitse II har jeg illustreret, hvordan Opdragelsen, Det sociale, Det psyki-
ske, Organisme og anlaeg samt Trivsel, roller og samspil kan siges at udggre nogle gennemga-
ende figurer i feltets videnspraktikker i perioden 1960-1970, sddan som de analytisk er kon-
strueret pd baggrund af tidsskriftmaterialet. Jeg har endvidere peget p3, hvordan figurerne
lgbende indgar i processer, hvor aktgrerne sgger at gennemsaette noget som sandfzerdig og
solid viden om den forstyrrende elevs art og natur. Jeg vil i denne opsamling opridse traek
ved feltets struktur af figurer, mens de processuelle traek ved aktgrernes vidensbestrabel-
ser tages op i den afsluttende del af athandlingen.
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De fire figurer Opdragelsen, Det sociale, Det psykiske og Organisme og anlag er - med varie-
rende intensitet - til stede i tidsskriftsmaterialet i hele perioden, mens det forholder sig an-
derledes med figuren Trivsel, roller og samspil. Den dukker for alvor op i midten af
1960’erne, hvor den som vist er knyttet til introduktionen af gruppepsykologi og i bredere
forstand progressive tanker om eleven og skolen. Trivsel, roller og samspil kan siges at have
en anden status end feltets gvrige figurer, der alle fastleegger problemet med den forstyr-
rende elev som noget, der ligger uden for skolens domaene. I figurerne Opdragelsen, Det so-
ciale, Det psykiske og Organisme og anlaeg s@ges arsager i elevens individuelle karakter eller
konstitution, og i den biologiske, sociale eller psykologiske udviklingshistorie, der har pro-
duceret den. I forhold hertil traekker figuren Trivsel, roller og samspil problemet ind i skolen,
hvilket betyder, at der markeres distance og treekkes graenser til de mader, som den forstyr-
rende elev betragtes pa i de gvrige figurer. Nar forstyrrelsen ikke er knyttet til et elevsubjekt,
kan skolepsykologens og laererens praksis kritiseres: Test af elever ma aflgses af iagttagel-
ser af samspil i klassegruppen, og der ma arbejdes pa at tilrettelaegge skolen et trivselsmiljg.
Denne forskydning kan aflaeses i skiftende mader at betegne den forstyrrende elev pa: Fra
adferdsvanskelig og tilpasningsvanskelig til samspilsramt.

Som vist indtager figuren Opdragelsen en sarlig status. Den er pa spil igennem hele perio-
den, hvor den fungerer som en art restkategori; forstyrrelser, der ikke kan placeres i de gv-
rige figurer, forklares hyppigt med foraeldres mangelfulde opdragelse. Samtidig er opdra-
gelse en kategori, hvis indhold i sig selv er i forandring. Nye opdragelsesidealer - barnecen-
treret opdragelse - presser sig pa, idealer der pa den ene side anerkendes, men samtidig
problematiseres med den begrundelse, at foraeldrene ikke magter at handtere dem. Opdra-
gelsen ses saledes at reflektere forstaelser af opdragelse som spgrgsmal om den voksnes
praktisering af disciplin og autoritet overfor en forstaelse af opdragelse som en responsiv
praksis, der skal fremme barnets selvstzendighed og virkelyst.

Figuren Det psykiske kan siges at veere beslaegtet med figuren Opdragelsen, idet begge beto-
ner forzaeldres praegning af barnet i fgrskolealderen som afggrende for barnets harmoniske
udvikling og tilpasning til skolen. Det psykiske kan imidlertid siges at forsyne ideen om ’fejl-
opdragelse’ med en teoretisk overbygning: Begreber som personlighedsudvikling og drift gar
det muligt at forstd og forklare foraeldres og bgrns ageren pa en made, der raekker videre
end de mere hverdagslige og eksplicit normative vurderinger, der formidles i opdragelsen.
Man kan argumentere for, at figuren Det psykiske udggr en (historisk yngre) variant af en
opdragelsestenkning, idet det tilfgrer denne teenkning en egentlig model for elevens indre
og for, hvordan dette indre star i relation til noget ydre, mader at praktisere foraeldreskab
og opdragelse pa. Betragtet ud fra empirien er det ikke sadan, at det psykiske aflgser opdra-
gelsen, men snarere at de to figurer findes side om side og indimellem, pa uklare mader,
flettes sammen.

En made, hvorpa brydninger i feltet kan iagttages, er i de processer, hvor viden anklages for
at veere umoderne eller foraeldet. Det sker med opkomsten af figuren Trivsel, roller og sam-
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spil, hvor individfokuseringen og den testpsykologiske praksis beskrives som utidssva-
rende. Og det sker med bestrabelser pa at etablere diagnosen Minimal hjernedysfunktion
som forklaring pa ’'adfzerdsafvigelser’, der hidtil har vaeret tilskrevet Det psykiske. Der argu-
menteres i begge tilfeelde for, at den nye viden indebeerer alternative muligheder for dels at
bestemme problemernes karakter og, som logisk konsekvens, bedre at kunne lgse dem. Der
pagar saledes forsgg pa at promovere viden via referencer til, hvorvidt denne viden er tids-
svarende og udggr et moderne bud pa handteringer af den forstyrrende elev. Samtidig kan
det iagttages, at figurer forsvares imod angreb ved, at nye forstdelser sgges indoptaget i de
eksisterende figurer eller ved at forskelle nedtones og dermed ggres "ufarlige’. Som vist
medfgrer begrebet samspilsramt - og dets teenkning om elevens handlen som kontekstbun-
den og social - at aktgrer med figuren det psykiske sgger at redefinere begrebet samspils-
ramt til blot at veere "et symptom”, der lige sa godt kan deekke over en "ustruktureret per-
sonlighedsudvikling” (SP 1970,372).

Feltet for viden om den forstyrrende elev kan saledes i perioden 1960-1970 karakteriseres
ved tilstedeveerelsen af de gennemgaende figurer Opdragelsen, Det sociale, Det psykiske og
Organisme og anlag, der udfordres af opkomsten af figuren Trivsel, roller og samspil. Feltets
tilstand praeges sdledes af processer, hvorigennem aktgrer sgger at gennemsaette deres ver-
sioner af, hvad viden om den forstyrrende elev er og bgr veere. Som vist indebarer det, at
figurer indholdsudfyldes og mobiliseres som legitime og holdbare forstaelser af forstyrrel-
ser.
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Kapitel 15. Figurer, der gennemstrgmmer andre figu-
rer

[ det analytiske arbejde med materialet har der vist sig elementer, som har veeret vanskelige
at have at ggre med; empiriske forekomster, som ikke umiddelbart syntes at kunne 'ordnes’
efter den systematik, som jeg arbejdede ud fra. En sddan forekomst er Moderen og knyttet
hertil, Hiemmet. Disse elementer optraeder i materialet pa en made, hvor de 'gennemstrgm-
mer’ flere af figurerne. Nar jeg veelger ikke at kategorisere Moderen og Hjemmet som figurer
parallelt med de gvrige, sa skyldes det, at de har en anden status: De optraeder ikke som
‘primeer’ forklaring pa den forstyrrende elev, men dukker alligevel hyppigt op, nar elevers
forstyrrelser skal forklares. Her aktiveres de i konkrete illustrationer af, hvordan ’proble-
met’ med den forstyrrende elev manifesterer sig, men med forskellige betoninger afhaengigt
af, hvilken figur de knytter an til. For at forfglge min ambition om abenhed over for elemen-
ter i empirien, der forekommer rodede eller uklare, veelger jeg at lade det analytiske blik
dvele ved disse elementer.

Det er fgrst og fremmest i arbejdet med analyserne af tidsskriftsmaterialet at jeg er blevet
opmaerksom pa disse elementer, som jeg efterfglgende har konstateret ogsa er pa spil i den
nutidige empiri. Analyserne i dette kapitel tager afsaet i empirien fra tidsskrifterne samt ind-
drager yderligere empiri fra interviewene for at vise, hvordan Moderen og Hjemmet optree-
der som nogle gennemgadende figurer i feltets forklaringsviden.

Moderen og Hjemmet

De tvaergdende figurer Moderen og Hjemmet viser sig i de forstaelser af den forstyrrende elev,
som i feltskitse Il er beskrevet under figurerne opdragelsen, det sociale og det psykiske. End-
videre ses det med figuren organisme og anlag, at svag begavelse kobles til Det socialt set
ddrlige hjem, hvor moderen hyppigt problematiseres. I de enkelte beskrivelser diskuteres
Moderen og Hiemmet ikke ngdvendigvis som sammenkoblede stgrrelser. Imidlertid ses Mo-
deren og Hjemmet at veere indbyrdes forbundne, idet de forudseetter hinanden: Moderens
naturlige miljg er Hiemmet, der omvendt ikke er et rigtigt hjem uden en mor. Moderen og
Hjemmet kan siges at udggre et "meningskompleks”; en term som den norske kultursociolog
Marianne Gullestad har anvendt om kulturelle kategorier, der er sammensat af flere begre-
ber, og som tilsammen skaber betydninger (Gullestad 1989,128). I dette afsnit skitserer jeg,
hvordan Moderen og Hjemmet ses at udggre et meningskompleks.

Som beskrevet problematiseres moderen i figuren Opdragelsen ved at veere forkzelende og
overbeskyttende. Moderen beskrives som en, der pr. natur er tilbgjelig til at overbeskytte
barnet, eksempelvis ved ikke at stille krav til det. Samtidig beskrives denne mor som usikker
i sin rolle, hvilket betyder, at barnet overtager styringen i relationen. Moderen er styret af
sine fglelser og sit temperament, og det beskrives, hvordan en sddan mor bliver "hysterisk
og skeelder ud” (DpT 1962,112).
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Der er tale om en moder-type, der ikke evner at praktisere en fornuftig balance mellem krav
til barnet og imgdekommelse af barnets gnsker og behov. I tidsskriftsmaterialet beskrives
denne type i sammenhaeng med den kritiske og fordemmende far, hvor begge udggr vrang-
billeder pa den gode og afbalancerede opdragelse. Karakteristikken kan her pege p3, hvor-
dan moderen indgar i forestillingen om et hjem, hvor roller og arbejdsdelinger mellem mo-
deren og faderen er givne. Den forkaelende og overbeskyttende mor udtrykker en'overggring’
af en feminin position, der fgrer til 'fejlopdragelse’ - ligesom det ggr sig gaeldende for den
(for) kritiske far, blot med omvendt fortegn. Med beskrivelsen af moderen - og med faderen
som modbillede - aftegnes et ideal om en opdragelse, der er baseret pa fornuft og selvkon-
trol, og som er orienteret mod et langsigtet mal. Det impulsive og ukontrollerede, som ken-
detegner den forkaelende og overbeskyttende mor, betyder, at hun kan betragtes som barn-
lig; som én, der selv har behov for opdragelse.

Forestillingen om en forkaelende tilgang til barnet ses ogsa i det nutidige studies beskrivel-
ser af de ressourcestaerke foraeldre, der ikke stiller krav til barnet. Ofte viser det sig, at det
er mgdrene der henvises til, nar der tales om foraldre. Nordskoleleereren Thereses beskri-
velse af moderen, der siger til sit barn, at han ikke behgver lave sit hjemmearbejde, fremstar
som eksempel pa en type af mor, der satter barnets lystbetonede krav i centrum frem for at
haevde en voksenautoritet.

I det historiske studie ses, at med figuren Det psykiske udstyres sddanne forhold med en
psykodynamisk forklaring: Moderens vanskeligheder med at finde den rette balance i rela-
tionen til barnet skyldes hendes egen udviklingshistorik og ulgste konflikter. Den ideelle
mor ma veare et afklaret og modent individ i fglelsesmaessig balance, som pa en reflekteret
made kan afbalancere egne og barnets behov i relation til en omverden. Med Det psykiske
skrives moderens betydning og ansvar for barnets sunde udvikling frem i et videnskabeligt
lys. Mens den forkaelende og overbeskyttende mor i figuren Opdragelsen slet og ret er et
spgrgsmal om fejlopdragelse, sa kan denne type med Det psykiske forklares med begreber
som personlighedsstruktur, behov og drifter.

I det nutidige studie ses en sddan fremstilling af en moderpersonlighed i BUP-psykologens
beskrivelse af, hvordan en personlighedsforstyrret mor ikke kan ggre for, at hun fejler som
mor. Den teoretisering af foreeldreskabet som viser sig med det psykiske, bidrager til en ac-
centuering af den sociale og kulturelle betydning af Moderen. Moderen er her ikke blot det,
der forklarer den forstyrrende elev, men ogsa en stgrrelse, der selv skal forklares.

[ figuren Det sociale forbindes Moderen med Hjemmet i beskrivelser af, hvordan Det socialt
set ddrlige hjem udggr en risikofaktor i relation til den forstyrrende elev. Problemet er her
fokuseret pa moderens og forzldrenes evne til at skabe et godt hjem som opvaekstmiljg for
barnet. Hiemmet udggr ideelt set en arne: Et stabilt rum, der opfostrer, danner og beskytter.
Dette hjem forudsaetter en mor og en far, der sammen med barnet udggr en harmonisk tre-
enighed. Szerligt fremhaeves moderen som det anker, der holder sammen pa hjemmet og ggr
det til et hjem. Det socialt set ddrlige hjem ses i det tidsskriftsstudiet karakteriseret ved et
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n - n

fraveer af disse traek og beskrives som preeget af "ustabile aegteskaber”, "splid” og " drikfeel-
dighed” (DpT 1965,14; 1963,372). Et centralt problem er her "fraveerende” mgdre, der kan
skyldes arbejde uden for hjemmet, eller mgdre, som udviser ligegyldighed over for barnets
feerden, sddan som det beskrives i forbindelse med problematikken omkring skulkere (DpT
1970,68). Her antydes det, at der i visse slags familier findes forzeldre, der er indifferente
over for bgrnenes skulkeri, eller ligefrem tilskynder til det, idet bgrnene forventes at bi-
drage til hjemmets forsgrgelse.

Skgnt moderen betragtes som hjemmets anker, sd udggr et hjem med kun en mor ogsa et
potentielt problem. Der tales om brudte hjem med enlige mgdre, og sddanne enlige mgdre
beskrives generelt som svage og belastede. M@dre, der har taget styringen i hjem, hvor man-
den er helt eller delvist fraveerende - og som sadan bestraeber sig pa at opretholde et hjem
- er imidlertid ogsa et problematisk feenomen. Her er tale om moderdominerede hjem, hvor
det fysiske og dndelige fraveer af en far ggr, at seerligt drengene mangler en "maskulin iden-
tifikationsmodel” (SP 1969,58). Denne mangel forsterkes af mgdrenes tendens til at proji-
cere deres eget negative billede af manden over pa sgnnen. Det moderdominerede hjem er
skadeligt for barnet grundet manglen pa adeekvate billeder af henholdsvis moderen og fade-
ren, og termen moderdomineret indikerer, at moderens position i hjemmet ma holdes i skak
og balanceres af en fader. Agteskabet og dets traditionelle arbejdsdelinger udggr en infra-
struktur, som hjemmet ma bygges op omkring. En lignende tankegang kan siges at vise sig i
det nutidige materiales beskrivelse af Ahmet, der bor alene med sin mor.

Denne teenkning underbygges teoretisk i Det psykiske, hvor forestillinger om det gode hjem
og xegteskab ses formidlet via diskussionerne om ‘farerne’ i barnets psykoseksuelle udvik-
ling. Den forstyrrende elev, eksempelvis skolenzgtere, kan skyldes udviklingsforstyrrelser,
der igen kan tilbagefgres til hjem, hvor far-mor-barn-relationen er patologisk. Her kan fa-
deren vaere "anonym og tilbagetrukket”, hvilket giver anledning til, at moderen kanaliserer
sin psykiske energi over pa barnet. Eller faderen kan ggre sin far-rolle pa en made, sa den
invaderer den plads, som er moderens. Hijemmet, og hermed moderens og faderens mader
at praktisere aegteskab og foraldreskab pa, udger saledes et domaene, som Det psykiske gen-
nemlyser pa en teoretisk made.

Moderen og Hiemmet ses koblet til antagelser om, at der i samfundet findes forskellige soci-
ale grupper med hver deres sarlige traek. Nar den forstyrrende elevs hjemlige forhold indgar
i forklaringer pa forstyrrelsen, sa sker det ofte med reference til sddanne ’klassetraek’ ved
hjemmet. Som beskrevet i feltskitse Il forbindes ustabile hjem, enlige m@gdre samt fravae-
rende feedre med 'lavere socialgrupper’, og 'svag begavelse’ er endvidere et hyppigere treek
ved bgrn fra sddanne hjem. Hjemmet hos ’lavere socialgrupper’ beskrives altsa som praeget
af et fraveer af de kvaliteter, som kendetegner det gode hjem. Med Det sociale tilskrives
denne mangelfuldhed de ydre omstaendigheder, men samtidig yderligere som et spgrgsmal
om foraeldrenes moral og egentlige vilje til at skabe et ordentligt hjem.
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[ det nutidige studie ses moderskab endvidere koblet til forestillinger om en szerlig kultur-
bestemt opdragelsesform i 'tosprogede’ familier. Det viser sig dels i generaliserede beskri-
velser af 'de der skoler’, hvor drengebgrn feerdes i flokke og tager ved laere af deres eldre
brgdre (Ke3); det vil sige, hvor foraeldrene er fravaerende som opdragere. Og det viser sig
dels i konkrete beskrivelser af 'svage’ mgdre pa Sydskolen, hvis tilgang til opdragelse be-
tragtes som anderledes og mere eftergivende end en 'dansk’ opdragelse (Ma23). Kombina-
tionen af at bo i det sociale boligbyggeri, at veere dreng og at have en 'svag’ mor udggr sale-
des en sarlig bekymringsvaekkende konstellation.

De problemer, der kendetegner hjem og forzeldreskab i "de bedre sociale lag”, er af en anden
beskaffenhed. I tidsskrifterne er det eksempelvis forzeldre, der bekender sig til en bgrne-
centreret opdragelse, men som har vanskeligheder med at leve op til den pa grund af "for-
hold i deres fortid og egne uopklarede problemer” (DpT 1961,422). Eller det er familier,
hvor moderen knytter barnet for steerkt til sig, sd barnet udvikler en neurotisk personlighed.
I de 'bedre sociale lag' findes altsa bade ydre rammer og god vilje til at etablere det gode
hjem; her forstas problemerne ikke som sociale, men forklares oftere med det psykiske.

[ det nutidige materiale karakteriseres opdragelsesproblemer i sidanne 'bedre sociale lag’
som fraveer af almindelig sund fornuft. Moderen, der kommer til foreeldremgde i stiletter,
repraesenterer et haesblasende liv og en modertype, der fgrst og fremmest er optaget af sta-
tus og karriere. Karriereforaeldre beskrives som nogen, der forleenger deres egne ambitio-
ner ind i barnets liv ved at forlange, at barnet dyrker mange fritidsinteresser. Underforstaet
er endvidere, at sddanne forzeldre (mgdre) ikke er til stede i hjemmet, der derfor ikke kan
udggre ramme om et almindeligt liv14°. Som sadan svigter karrieremgdre ideen om hjem og
familie, og de skubber resultaterne af det fortravlede liv over pa skolen og det offentlige
system.

Seerligt ud fra tidsskriftsmateriale tegner der sig et billede af, hvad hjemmet bgr vare. Et
rigtigt hjem kan siges at veere en havn, der byder sig til som et fglelsesrum, hvor barnet og
de gvrige medlemmer af familien kan udtrykke 'naturlige’ fglelser samt handtere disse fg-
lelser i et dynamisk samspil. Hiemmet er endvidere en arena, hvor adfeerd reguleres, og hvor
der leeres 'gode manerer’. Hjemmet er altsa formidler af normer, der teenkes at ruste barnet
til livet uden for hjemmet. £gteskabet udggr en konfiguration af roller og relationer i hjem-
met, der tildeler familiens medlemmer hver sin plads og funktion, som angar relationer og
deres karakter: Fglelsesmaessige, autoritetsmaessige, seksuelle. Karakteren af denne konfi-
guration er til en vis grad givet, fx at moderen ma rette sit begeer mod aegtemanden, der
omvendt ma vaere responsiv over for det (og fx ikke selv indtage en 'feminin’ position).

149 Det er karakteristisk, at en norm om opdragelse i middelklassen udtrykkes som ’almindelig sund fornuft’.
Man sige, at middelklassenormen pa denne made holdes tavs og implicit. Hanne Marlene Dahl beskriver det
som et treek ved magt, at den slgrer sig selv via tavsligggrelse (Dahl 2012,3).
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Hjemmet udggr som sadan en social og symbolsk enhed, der formidler veerdier og livsfor-
mer. | materialets beskrivelser af problematiske familie- og opdragelsesformer ses det - pa
tveers af den nutidige og historiske feltskitse - hvordan de udggr varianter af afvigelser fra
idealiserede forestillinger om Moderen og Hjemmet; idealer der ses indskrevet i en logik,
hvor en ‘gylden middelvej’ praeget af selvkontrol og sund fornuft bidrager til et socialt sig-
nalement af den respektable familie.

Moderen og Hiemmet er sdledes figurer, hvis indhold er sammenvavet med en klasse-tenk-
ning. Det betyder, at konkrete tilfeelde af forstyrrende elever filtreres gennem forestillinger
om, hvad der kendetegner hjem og foraeldreskab i forskellige grupper i samfundet. Som vist
sker dette gennem koblinger af en raekke traek og kvaliteter, der til sammen udggr en diffe-
rentieret og differentierende viden om den forstyrrende elev og dennes hjem og familie.

[llustrationen viser de figurer, som er fremanalyseret i feltskitse II. Figuren Trivsel, roller og
samspil er markeret som stiplet, idet den er i opkomst i perioden. Illustrationen viser end-
videre, at de gennemgaende figurer Moderen og Hjemmet forsyner andre af feltets figurer
med indhold.

Organisme

! Trivsel, roller
og anlaeg '

" og samspil I

Det sociale

Opdragelsen

[ 7 Moderen og Hjemmet 7 J

Analytisk indkredsning af logikker: Figurer 1960-1970
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Del IV. Perspektiver og konklusion

Kapitel 16. Velfeerdsarbejdets viden om den forstyr-
rende elev - konstitutive og processuelle traek

[ dette kapitel sammenholder jeg analyserne praesenteret i de to feltskitser og viser, hvordan
de tilsammen bidrager til en besvarelse af athandlingens forskningsspgrgsmal. Jeg optegner
indledningsvis, hvordan jeg teoretisk, metodisk og empirisk har indkredset en forstaelse
velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev. Dernaest samles op pa spgrgsmalet om
feltets logikker med udgangspunkt i de samlede analyser i de to feltskitser. Jeg uddyber og
perspektiverer herefter nogle centrale pointer og fund, nemlig dels de tveergdende figurer
Moderen og Hiemmet, dels forstaelsen af viden som ordenssggende praktikker. Endelig kon-
kluderes der pa afthandlingens analyser og bidrag.

En forstaelse af velfeerdsarbejdets viden

Gennem afhandlingens analyser har jeg analyseret videnspraktikker i velfzerdsarbejde med
den forstyrrende elev som handlingsviden, iagttagelsesviden og forklaringsviden. Det fglger af
de empiriske materialers karakter, at videnspraktikker undersgges i forskellige former i de
to feltskitser: Ud fra klasserumsstudiet har jeg konstrueret handlings- og iagttagelsesviden,
og ud fra interview- og tidsskriftsmaterialet har jeg konstrueret traek ved feltets iagttagel-
ses- og forklaringsviden. Analyserne har peget pa, hvordan videnspraktikkerne er rettet
imod at 'fa styr pa’ den forstyrrende elev, og at dette tager forskellige form afhaengig af, hvil-
ken konkret opgave der skal varetages. Man kan sige, at videnspraktikkers forskellige for-
mer er ontologisk bundne til de sociale formal, som viden har: I klasserum at holde styr pa
en gruppe bgrn og fa dem til at agere som klasse, i samarbejdsprocesser at diskutere og
handtere elever samt i tidsskrifterne at etablere en generaliseret viden om forstyrrende ele-
ver.

Afhandlingens praemis om, at det er muligt at belyse feltlogikker ud fra et heterogent empi-
risk materiale, har baseret sig pa mit greb om feltets forklaringsviden. Med begreberne
grundforstdelser og figurer har jeg undersggt nogle mgnstre i de mader, hvorpa aktgrerne
sgger at stabilisere den forstyrrende elev i en forklaring. Det prakseologiske vidensbegreb
samt feltoptikken har saledes udgjort en epistemologisk ramme for at undersgge forskellig-
artede praktikker. Dette betyder ikke, at handlingsviden i klasserum reduceres til at veere
afledt af feltets forklaringsviden, men ma dog forstds som relateret til den: Analyserne har
peget p4, at forklaringsviden er pa spil i skolen som optikker, hvorigennem laerere og paeda-
goger iagttager elever og tilskriver mening og indhold til deres deltagelse i klassen. Hand-
lingsviden er endvidere sammenvavet med forklaringsviden pa den made, at brugen af for-
klaringer star i relation til de handlemuligheder, aktgrerne oplever, er til stede.
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Hovedveaegten i athandlingens analyser har ligget pa at undersgge feltets forklaringsviden
og de forestillinger, der viser sig veesentlige for, hvad der (kan) taenkes og g@res i relation til
forstyrrende elever. I feltskitse I har analyserne vist, hvordan nogle grundforstdelser er
knyttet til lokalt forankrede fortzellinger om skolerne og deres (szrlige) elever og forzeldre.
Analyserne har endvidere vist, hvordan lignende kategorier og forstdelser er pa spil hos de
af velfeerdsarbejdets aktgrer, der befinder sig pa stgrre distance af skolerne. Jeg har sdledes
peget pa, at grundforstaelser udggr nogle perceptionsmatricer, som aktgrerne traekker p3,
og hvis betydningsindhold relaterer sig til den konkrete praksis, de indgar i. Grundforstdel-
ser ma forstds som knyttet til de sociale og praktiske funktioner, de skal udfylde, eksempel-
vis psykiaterens diagnosticeringsarbejde og lereres og paeedagogers handtering af ‘inklude-
rende’ undervisning,.

[ feltskitse II har jeg undersggt forklaringsviden pa baggrund af et empirisk materiale fra
tidsskrifter. Set i forhold til feltskitse I arbejder analysen her med en type af videnspraktik,
hvor bestrabelsen gar pa at producere viden om den forstyrrende elev i generaliseret form.
Ligesom i det nutidige studie er sdidanne praktikker sammenvaevede med den konkrete op-
gave, som aktgrerne varetager i forhold til forstyrrende elever. Her kan der eksempelvis
iagttages en relation mellem padiaternes vanskeligheder med symptombilleder, der ikke
passer ind i eksisterende diagnoser, og bestrabelser pa at fa placeret sidanne bgrn ved at
beskrive og udvikle nye diagnoser.

De kategorier, jeg fremanalyserer i feltskitse II, har jeg valgt at betegne figurer. Logisk og
indholdsmaessigt har disse figurer en raekke ligheder med de grundforstaelser, jeg oparbej-
dede i feltskitse I. Metodologisk er figurerne konstrueret gennem en analytisk tilneermende
proces, hvor jeg ud fra det nutidige og det historiske materiale gradvist har oparbejdet ka-
tegorierne. Pa baggrund af athandlingens analyser vil jeg argumentere for, at figurer udggr
nogle grundlaeggende opfattelses- og forstaelseskategorier, der pa tvaers af de to feltanaly-
tiske nedslag kan ses at have en vis stabilitet. Som sadan udggr de baerende logikker i feltet
og dynamiserer praksis ved at ggre den forstyrrende elev til meningsfulde udtryk for noget,
som efterfglgende kan handteres. Figurerne kan saledes betragtes som sociale former, der
pa mangfoldige mader fungerer som orienteringspunkter i velfezerdsarbejdet med den for-
styrrende elev.

Feltets figurer: Stabilitet og forandring 2015/2016 og 1960-1970

Pa baggrund af de to feltskitser beskriver jeg nogle overordnede traek ved velfaerdsarbejdets
viden om den forstyrrende elev, betragtet som feltlogiske figurer. Jeg optegner saledes feltets
figurer og diskuterer den relative stabilitet og de forandringer, jeg har kunnet iagttage, be-
tragtet inden for og imellem de to perioder. Fgrst fremhzever jeg nogle overordnede analy-
tiske fund.

[ et synkront perspektiv, betragtet ud fra henholdsvis den nutidige og den historiske felt-
skitse, vil jeg argumentere for, at de fremanalyserede grundforstaelser og figurer udggr feel-
les konstituerende traek ved feltet i de to nedslag. Analyserne har kunnet pege pa, hvordan
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aktgrer pa tveers af forskellige praksisdomaener og professioner har kendskab til og traekker
pa denne fond af grundforstdelser, enten til at etablere forklaringer, eller til at distancere
sig til andre forklaringer. Som sddan kan man sige, at figurer udggr nogle grundleeggende
orienteringspunkter i feltet.

[ et diakront perspektiv, betragtet ved at sammenholde analyserne i de to feltskitser, kan
der iagttages en vis parallelitet mellem feltets grundforstdelser i 1960’erne og i det nutidige
studie. Jeg vil argumentere for, at feltet overordnet er praeget af kontinuitet, men ogsa af
forandringer, set pa tveers af de to analytiske nedslag. Dette vises i det fglgende.

Opdragelsen ses at udggre en stabil figur som made at forsta og forklare elevers forstyrrel-
ser pa. Det, der problematiseres, er foraeldre, der menes ikke at stille passende krav eller at
saette graenser for barnet. Sddanne forzeldre, ofte mgdre, ses bade i den nutidige og den hi-
storiske analyse beskrevet som nogle der savner fornufti opdragelsen, og som vist henfgres
dette lgbende til spgrgsmal om det sociale: Den manglende fornuft kan skyldes at man som
ressourcesteerk foraelder 'curler’ sit barn, eller at man som svag foreelder ikke magter opdra-
gelse. En vaesentlig forskel mellem de to nedslag er her, at kulturi2015/2016 ogsa optraeder
som forklaring. Som vist i analyserne af det nutidige materiale beskrives foreeldre i bestemte
omrader som 'svage’ og 'tosprogede’, og pa den made optrader opdragelsen og det sociale
sammen med tosprogedes kulturelle traek til et nyt konglomerat til forklaring af forstyrrelser.
[ det historiske materiale kan tilsvarende sammenkoblinger iagttages i beskrivelser af op-
dragelse i 'lavere klasser’, hvor den manglende fornuft beskrives som et klassetraek. Men
forstaelsen af en saerlig opdragelseskultur i ‘tosprogede’ familier fgjer altsd i 2015/2016 en
ny dimension til forklaringer, der kobler opdragelse med sociale forhold, sidan som det har
kunnet iagttages i fortaellinger pa de to skoler.

Nar opdragelse i begge tidsperioder udggr et vaesentligt opmarksomhedspunkt, udtrykker
det en generaliseret forventning om, at foraeldrene skal bidrage til skolens projekt. Forstyr-
rende elever betragtes sdledes som en problematik, som ikke alene er de professionelles
ansvar. De mange diskussioner om forzaeldres mangelfulde opdragelse i det historiske mate-
riale kan siges at reflektere en 'opbakningsdiskurs’ i den forstand, at forzeldrene forventes
at levere velopdragne bgrn (Knudsen 2010,62). Ud fra det nutidige studie ses bestraebelser
pa at ansvarligggre foraldrene ved at forvente, at de aktivt holder barnet til ilden med sko-
learbejdet. Foraeldrene forventes at tage en del af skolens arbejde pa sig, og af interviewene
fremgar det, leererne oplever at keempe ikke alene med bgrnene, men ogsa med forzeldrene.
Den politiske bekymring for danske elevers faglige niveau, som den er kommet til udtryk i
forbindelse med skolereformen, kan siges at leegge et pres pa skolens arbejde med at for-
bedre elevers praestationer. Med opdragelsen som grundforstaelse af elevforstyrrelser sen-
des en del af dette pres videre til foraldrene, der taenkes at have et medansvar for at opti-
mere elevens adferd og preestationer.

Det sociale, der tilskriver bgrns forstyrrelser samfundsmaessige forhold, er til stede i begge
perioder. For det fgrste i en opfattelse af at bgrn fra 'lavere sociale lag’ generelt er mere
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forstyrrende i skolen, idet deres foreeldre enten ikke magter eller har viljen til at passe og
opdrage deres bgrn. Det sociale er som figur sdledes iser rettet imod 'underklasse’, mens
opdragelsesproblemer hos ressourcesterke og karriereforzeldre generelt ikke formuleres
som et socialt problem. Det, som det sociale udtrykker, er en opfattelse af, at samfundet er
deltisociale grupper eller klasser, der har hver deres sarlige karakteristika. Videnspraktik-
ker knyttet til den forstyrrende elev kan her siges at indbefatte en viden om samfundet som
klassedelt, sddan som det kommer til udtryk i forteellinger om skoledistrikternes szerlige
foreeldre og bgrn, samt - i tidsskriftsmaterialet - i forsgg pa at systematisere og videnska-
beligggre iagttagelser af treek ved bgrn og familier i 'lavere sociale lag’.

Analyserne i feltskitse I har kunnet pege p3, hvordan forventninger til bgrn fra forskellige
samfundsklasser er indbygget i undervisningen, idet laerere og paedagogers handlingsviden
ses relateret til deres erfaring af, at elevgrupper i skoledistrikterne har forskellige behov.
Grundlaget for denne serlige og tilpassede handlingsviden ses imidlertid at veere i foran-
dring. Inklusionslovgivningen har sendt elever 'med seerlige behov’ tilbage i klasseveerel-
serne, hvilket synes at presse iseer Nordskolen, der ikke har udviklet en seerlig peedagogik
over for sddanne elever. Samtidig er der sket sendringer i Sydskolens distrikt, hvilket bety-
der at skolen nu ogsa skal tilgodese behov hos 'gode bgrn’ fra villaomradet.

For det andet kommer figuren det sociale til udtryk i antagelser om, at det moderne samfund
og dets udvikling udggr en risikofaktor i bgrns og familiers liv. I det historiske materiale
angar bekymringen den mangel pa sikkerhed og tryghed, som traditionen og samfundet ’i
gamle dage’ gav, og det naevnes, at opbrud i klasserelationer fgrer til usikkerhed. Her, som i
det nutidige studie, beskrives det moderne samfund som praeget af uro og 'tekniske’ opfin-
delser, som ggr bgrn forvirrede. Samlet set er det sdledes en mangel pa kulturel og social
genkendelighed og forudsigelighed, der teenkes at udggre en risiko i barnets liv. I det nuti-
dige materiale udtrykkes denne forstaelse primeert af aktgrerne fra bgrne- og ungdomspsy-
kiatrien, der ser foraeldres 'efterspgrgsel’ efter diagnoser som udtryk for en afmagt hos for-
eldre, der ikke har formaet at ruste barnet til et kreevende samfunds- og skoleliv. Foraeldre
star sdledes over for den opgave bade at skulle skaerme barnet fra samfundet og at ggre det
robust til at indga i dette samfund.

Denne variant af figuren det sociale kan siges at traeekke pa en humanistisk teenkning, hvis
opmarksomhed og bekymring retter sig imod samfundets kulturelle og sociale udvikling i
bred forstand. Forstaelsen er her, at det moderne samfund har en bagside, hvis virkninger
bgrn er serligt sarbare i forhold til. Der er tale om en modernitetskritisk indstilling, der
bygger pa en forestilling om, at gamle og velkendte orienteringsmgnstre er forsvundet, uden
at nye er kommet til. Som sddan afspejler kritikken en leengsel efter et mindre komplekst
samfund. Som figur er det sociale saledes knyttet til en forstaelse af barnet som en sarbar
stgrrelse, der har lighedstreek med romantikkens tankegang om barnets uskyld og kulturens
undertrykkelse af barnets natur (Heywood 2004,35).
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Det psykiske, der placerer forstyrrelsen i barnets indre, udggr en vaesentlig kategori i tids-
skrifterne. Elevens forstyrrelse fgres her tilbage til personlighedsudviklingen, hvilket retter
opmarksomheden imod foraeldrene og hjemmet som udviklingsmiljg. [ det nutidige mate-
riale er det psykiske ikke tydelig som grundforstdelse. Dels kommer den ikke til udtryki in-
terviewene med leererne, paeedagogerne og PPR-psykologer, dels fremstar den i bgrne- og
ungdomspsykiatrien som en teenkning, hvis betydning er aftagende. Konkret viser dette sig
i beskrivelserne af, hvordan en klassisk psykoterapeutisk orienteret behandling af bgrn og
familier aflgses af kognitivt orienterede tilgange. Bevaegelsen fra en psykodynamisk til en
neuropsykiatrisk orienteret tilgang beskrives som en udvikling, der haenger sammen med
en 'aftabuisering’ af bgrne- og ungdomspsykiatrien. Nar arsager til bgrns forstyrrelser ikke
(primeert) skal findes i de tidlige relationer i familien, men snarere i neurobiologiske for-
hold, sa aflastes forzeldre for ansvar, og behovet for at 'behandle’ familien svinder. I bade
den nutidige og den historiske analyse fremstar det psykiske som en figur, der sattes under
pres af forstaelsen af hjernen som sade for forstyrrelser. Hypotesen om minimal hjernedys-
funktion, der fremsattes i 1960’erne, er saledes en forlgber for ADHD-diagnosen (Hansen
2003b). At det psykiske er relativt fravaerende i det nutidige materiale kan endvidere forstas
i sammenhaeng med inklusionsdagsordenen, der retter opmaerksomheden pa struktur og
samspil i klassen, frem for mod elevens personlighed.

Samtidig med, at forklaringer af typen det psykiske er grundet i teorier om udvikling, tilknyt-
ning og psykoanalyse, ses sddanne forklaringer at orientere sig efter en Kklasseteenkning.
Som vist i feltskitse Il kategoriseres problemer med skolefraveer i to typer, nemlig 'skulkere’
og 'eegte skolefobikere’. Skolefobikeres adfeerd beskrives herefter som knyttet til neurotiske
problemstillinger hos velbegavede bgrn, mens skulkeres tilskrives darlig opdragelse i usta-
bile og ’darlige’ hjem. I det nutidige studie synes en lignende skillelinje at traeekkes mellem
bgrn ‘'med’ psykiatriske diagnoser over for dem, hvis foraeldre kan bebrejdes darlig opdra-
gelse grundet i, at familierne er svage og maske tosprogede. Disse analytiske fund tyder p3,
at det psykiske tages i brug pa mader, hvor forestillinger om Klassetrak indgar som element
i aktgrers sondringer og vurderinger.

Organisme og anlag, der placerer forstyrrelsen i barnets biologiske krop, er til stede i
begge materialer. I 1960’erne kommer denne teenkning til udtryk i temaerne hjernen, mo-
denhed og intelligens. De to sidstnaevnte er iseer knyttet til skolepsykologiens arbejdsfelt, der
i denne periode fgrst og fremmest er indrettet til at foretage vurderinger af elever baseret
pa intelligenstestning (Bendixen 2006,73). Skolepsykologiens praksis i 1960’erne ma be-
tragtes i relation til folkeskolens udvikling hen imod en enhedsskole, hvilket kan siges at
skabe behov for, at differentiering og selektion af elever kan forega pa andre mader end ved
deling i spor. Udbygningen af specialundervisningen skulle sdledes kunne 'opsuge’ de ele-
ver, som almenskolen havde vanskeligheder med, og skolepsykologien blive den instans, der
ved hjeelp af psykometri kan henvise elever til specialundervisning (Bendixen 2006,75). Te-
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maerne skolemodenhed og intelligens udtrykker sdledes bestrabelser pa at sikre en vis ho-
mogenitet i skolens klasser i en periode, hvor mellemskolen var ophaevet, og flere elever
fortsatte i skolen ud over 7. klasse.

Nar intelligens ikke tilsvarende fremtreeder som tydelig kategori i det nutidige materiale,
ma det forstas i relation til det opggr, som fra 1960’erne fandt sted i forhold til den psyko-
metrisk orienterede skolepsykologi - som det kommer til udtryk i figuren Trivsel, roller og
samspil. Med inklusionslovgivningen fra 2012 kan man sige, at kritikker af intelligensteenk-
ning og testpraksis - der er blevet fremfgrt bade inden og uden for skolepsykologiens egne
reekker - for alvor institutionaliseres. Det ligger i inklusionsdagsordenens rationale, at ele-
ven ikke laengere skal betragtes inden for spekteret normal-ikke normal, og at specialpaeda-
gogikkens tenkning om eksistensen af bgrn med ’szerlige behov’, ma forlades (Ratner
2013,70). I det nutidige materiale dukker intelligensteenkning dog stadig op, men nu i form
af at 'svag begavelse’ i en helhedstaenkning skal overvejes som én af flere sarbarhedsfakto-
rer. Mere overordnet kan man argumentere for, at skolepsykologiens differentieringsfunk-
tion i 2010’erne er blevet forskudt til bgrne- og ungdomspsykiatrien. Diagnoser som ADHD
og autismespektrumforstyrrelse kan sdledes siges delvist at have overtaget den betydning,
som intelligenskategorien i 1960’erne havde som omdrejningspunktet for beskrivelse af
skolevanskeligheder (jf. Arnfred og Langager 2015,258).

Forstdelsen af hjernen som det sted i organismen, hvor savel barnets begavelse som en
reekke forskellige sygdomstilstande kan faestnes, er til stede i begge materialer. I det nuti-
dige i form af forstdelser af, at arsager til 'diagnoser’ som ADHD er noget, der har eksistens
som en dysfunktion eller defekt i hjernen. Samtidig er der fra bgrne- og ungdomspsykiatri-
ens side en vis forsigtighed med at sige noget om et sddant arsagsforhold, idet man anser
det forskningsmaessige belaeg for usikkert, men ogsa fordi man forfaegter en holistisk tilgang
til forstaelsen af bgrns vanskeligheder. 1960’ernes diskussioner i tidsskrifterne viser, hvor-
dan hjernen udggr et centralt punkt for bestrabelser pa at stabilisere forstyrrelser i en na-
turvidenskabeligt forankret forklaring. 'Afvigende’ adfeerdsmgnstre beskrives her som et
spgrgsmal om hjerneskader, hvilket har sit materiale grundlag i observationer af adfeerds-
mgnstre hos bgrn, som paediatrien er i kontakt med. Med hjerneskade-hypotesen er der sa-
ledes tale om en mekanistisk forstdelse af hjernen, som et organ der kan 'vere i stykker’,
hvad enten dette skyldes skader opstaet ved barnets fadsel eller senere i livet. Heroverfor
star de nutidige mader at tale om diagnoser p3, der afspejler forstdelser af hjernen som en
kompleks psyko-biologisk stgrrelse, hvis dysfunktioner videnskaben endnu ikke har faet
fuld klarhed over. I begge perioder er fokuseringen pa hjernen udtryk for et medicinsk-vi-
denskabeligt fokus pa relationen mellem psyken og hjernen og en tiltro til, at det biologiske
grundlag for psykiatriske symptomer kan findes i hjernen (Rose 2015, 26).

Trivsel, roller og samspil er en teenkning, som i 1960’erne er i opkomst. Som vist kommer
den til udtryk som en modbevaegelse til skolepsykologiens testpraksis og er i bredere for-
stand udtryk for, at nye ideer om skolen og eleven influerer pa feltet. I en demokratisk ori-
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enteret folkeskole der, som beskrevet i Den Bla Betzenkning, skulle tage udgangspunkt i bgr-
nenes behov og forudsaetninger, var der behov for nytaenkning i tilgangen til den forstyr-
rende elev. Introduktionen af en socialpsykologisk taeenkning i form af gruppepsykologi ses
ud fra tidsskriftsmaterialet at udggre et vendepunkt for den individfokusering, som 13 i bade
testpsykologien og i den psykodynamiske forstaelse af barnet. Det betgd principielt, at fokus
ikke laengere var pa individet i sig selv, men pa hvordan enkeltindivider indgar i kommuni-
kative relationer med andre (Kgppe 1983,212). Ogsa i relation til de gvrige grundforstael-
ser, der betragter forstyrrelser som afledt af opdragelsesproblemer eller sociale forhold,
kan den socialpsykologiske optik siges at forskyde opmaerksomheden til de intersubjektive
relationer i skolens rum.

Samtidig ligger der i denne teenkning i 1960’erne en bestraebelse pa at tilskrive eleven et nyt
indhold: I overensstemmelse med en trad i den reformpaedagogiske bevaegelse, der betrag-
ter barnet som fra naturens hand godt, fremstar eleven som et vaesen, der under de rette
omstendigheder vil udvikle sig hensigtsmaessigt. Som formuleret af bgrnepsykologen Sofie
Rifbjerg: "Den tro pa de i barnet iboende krzefter, som skal forlgses ved, at man giver barnet
de rette omgivelser og lader det udvikle sig i frihed” (Rifbjerg 1963,85). Skolen skulle end-
videre opdrage eleven til demokratisk deltagelse og med indfgrelsen af nye samarbejdsori-
enterede undervisnings-og omgangsformer endog blive mere meningsfuld for eleven. For-
stdelsen af skolen som trivselsmiljg seetter sdledes laererens tilretteleeggelse af klassesam-
spillet i centrum.

[ det nutidige materiale viser figuren trivsel, roller og samspil sig tilsvarende i en forstdelse
af, at bgrns adfzerd er meningsfulde svar pa noget i konteksten, og at det er op til de voksne
at forsta adfeerden i stedet for at fordgmme den. Dette er en indstilling, der udtrykkes klart
af flere af peedagogerne, der er optagede af at arbejde med relationer i klassen. Hos PPR-
psykologerne tales om et ‘paedagogisk-psykologisk perspektiv’ og et menneskesyn, der har
som udgangspunkt, at bgrn ggr det sd godt, som de kan. Ligesom i 1960’erne henleder dette
opmaerksomheden pa leereren som ansvarlig for at skabe et godt skolemiljg for eleven, men
pa en kvalitativt anderledes made.

Analyserne af det nutidige materiale peger pa en steerk fokusering pa struktur i klassevee-
relset, idet mangelfuld struktur beskrives som en almindeligt forekommende arsag til for-
styrrende elever. Forstdelsen af klassemiljgets betydning fortolkes sdledes som et spgrgs-
mal om, hvordan lareren via klasseledelsesteknikker kan foruddiskontere elevernes ad-
feerd. Den reformpaedagogiske taenkning om frihed i form af selvregulering og om en paeda-
gogik, der skal stimulere elevens motivation og lyst, bringes ikke pa banen som argumenter
i det nutidige materiale. Vaegten pa struktur har derfor lighedstraek med 1960’ernes disci-
plindiskussioner, men tematiseres i det nutidige studie som best practice i leererarbejdet.
Fokuseringen pa struktur kan ses som et gennemslag af classroom management, der med sin
bagage fra behaviorisme og moderne ledelsesfilosofi udggr et svar pa, hvordan ikke-homo-
gene klasserum kan handteres i inklusionens skole.
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Videnspraktikker som stabiliseringsprocesser og ordensbestreebelser
Pa baggrund af athandlingens analyser vil jeg nu samle op pa nogle processuelle og konsti-
tutive traek ved feltets videnspraktikker.

Pa et overordnet plan kan videnspraktikkerne beskrives som rettet imod at etablere orden;
elevers 'ordentlige’ deltagelse i klassen, samt 'ordnede’ forklaringer pa elevers deltagelses-
udfordringer. Athandlingens analyser har peget p3, at orden er noget, der kraever arbejde,
og at dette finder sted i form af aktgrers stadige bestraebelser pa at ’fa styr pad’ et specifikt
praksisdomaene. | klasserummene sker dette via en handlingsviden, der virker gennem ad-
skillelser og koblinger af rum, ting, kroppe, aktiviteter og tid. Det foregar endvidere i pro-
cesser, hvor elevers deltagelse i skolen granskes og s@gges placeret i forklaringer og handte-
ringsforslag. I tidsskrifterne fremsaettes forslag til mere generaliserede mader at forsta og
handtere forstyrrende elever pa.

Imidlertid fremstar ordenssggende bestrabelser ikke altid 'ordentlige’. I det fglgende be-
skriver jeg nogle traek ved de mader, hvorpa forklaringsviden indgar i stabiliseringer af den
forstyrrende elev i noget genkendeligt og forstaeligt. Jeg peger her tilbage til iseer analyserne
af tidsskriftsmaterialet, der har givet adgang til at vise traek ved processer, hvor forskellig-
artede tegn pa forstyrrelser sgges handteret. Empirien fra det nutidige studie traekkes ogsa
ind, og jeg argumenterer samlet set for, at afhandlingens analyser kan vise nogle gennem-
gdende traek ved de mader, hvorpa den forstyrrende elev bliver til via viden. Sagt anderledes
peger jeg ud fra mine analyser p3, hvordan viden i velfezerdsarbejde er rettet imod at stabili-
sere den forstyrrende elev igennem ordenssggende processer.

Et treek ved sddanne processer er, at der tenkes i typologier. Det drejer sig om at kunne
sondre mellem typer af forstyrrelser og typer af arsager, der kan bidrage til at fastsla pro-
blemers art. En preemis for disse sondringer er, at det er muligt at identificere og adskille
den gnskede adfzerd fra den ugnskede; det normale fra det unormale. Aktgrernes diskussi-
oner af arsager til Josephines for-lidt-deltagelse pa Sydskolen udggr et eksempel p3, at der i
bestrabelser pa at opna en fzelles forstaelse af problemet arbejdes ud fra et repertoire af
typer af drsagsforklaringer. Denne made at forsgge at placere forstyrrelsen pa fremstdr som
naturliggjort hos laererne, men ses systematiseret pa en seerlig made via anvendelsen af LP-
modellen som metode. I tidsskriftmaterialet fremtraeder det at typologisere som et gennem-
gdende element i aktgrers mdder at fremstille viden pa, og mange af artiklerne er disponeret
sadan, at opstilling og beskrivelse af forskellige typer af forstyrrelser og deres arsager udggr
stgrstedelen af teksten, mens diskussioner af indsatser fylder en mindre del eller slet ikke
diskuteres. Disse processer kan beskrives som et ordensarbejde, karakteriseret ved at grup-
pere elementer i typer og koble elementer til hinanden.

Det ordensskabende arbejde med typologier ses at vaere knyttet til en atiologi-taeenkning:
Den enkelte type af forstyrrende elev teenkes at have en udlgsende faktor, en arsag. Malet
for viden bliver at kunne isolere og beskrive denne arsag i sin singularitet, som det eksem-
pelvis ses i bestrabelser pa at fastsla, preaecis hvilke dele af elevens personlighedsudvikling
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der er skadet, eller hvilke elementer i klassens gruppedynamik som er dysfunktionelle. Kon-
kret kan der i materialet iagttages en systematik i, hvordan der sgges etableret typologier
med tilhgrende atiologi. Der indledes typisk med beskrivelse af en raekke 'tegn’ i form af
iagttagelser af problematisk elev-adferd og efterfglgende argumenteres for, hvad sddanne
tegn viser tilbage til. Som sddan er der tale om en diagnose-logik ordnet omkring systema-
tikken 'symptom - aetiologi’, hvor opmaerksomheden er rettet imod at identificere sddanne
set af kendetegn og tilhgrende arsagsforklaringer.

Disse processer er ogsa karakteriseret ved, at eksisterende 'diagnoser’ er virksomme i for-
hold til, hvilke tegn der findes relevante at haefte opmaerksomhed ved. Skolefobi er et eksem-
pel pa en kategori, hvis tegn og zetiologiske sammenhaeng allerede er beskrevet i faglittera-
tur og saledes fungerer som diagnose med en atiologi, der peger tilbage pa moderen og for-
@ldrenes aegteskab. Skoleumodenhed er ligeledes en kategori, der treekker bestemte karak-
teristika med sig, der tilsammen kan faestnes i barnets bio-psykiske modning. Men ogsa ka-
tegorier som det socialt set ddrlige hjem fungerer som en art diagnose. Her er det sammen-
knytningen af en raekke tegn som ’afvigende’ optreeden, enlige mg@gdre og hjem praeget af
splid, der fungerer som diagnosens byggesten.

STS-teoretikerne Geoffrey Bowker og Susan Leigh Star har beskaeftiget sig med klassifika-
tion som praksis i vidensproduktion og som mere generelt traek i den sociale verden. De
argumenterer for, at man bag klassifikationssystemer kan iagttage specifikke ordningsprin-
cipper, hvor det mest almindelige er det ‘genetiske’ princip; "classifying things by their ori-
gin and descent” (Bowker & Star 2000,10). Her geelder endvidere, at de kategorier, der klas-
sificeres i, ma veare gensidigt udelukkende, og at klassifikationssystemet er komplet: At det
daekker alle tilfeelde inden for det omrade, som det vil beskrive (Bowker & Star 2000,11).
Bowker og Stars pointe er ikke, at aktgrer i deres praksis ngdvendigvis lever op til sddanne
principper, men at klassifikationssystemer fungerer som forbilledlige modeller, der lgbende
overskrides og tages i brug pa ad hoc-agtige mader. I den forstand betragter de aktgrers
omgang med klassifikationssystemer i et pragmatisk handlingsperspektiv (Bowker & Star
2000,13).

De former for typologisering, som jeg finder i tidsskriftsmaterialet, kan ses at traekke pa et
lignende 'genetisk’ princips orientering imod at gruppere iagttagne tegn og at forbinde dem
med en arsag. Men lgbende er der eksempler p4, at det at etablere en sammenhaeng mellem
bestemte tegn og en drsag foregar pa mader, der fremstar som uklare eller ulogiske. Eksem-
pelvis nar en lang raekke af adferdstrak beskrives som karakteristiske for hjerneskade, og
hvor det bemazerkes, at de samme traek kan findes hos bgrn med andre forstyrrelser. Eller i
beskrivelser af puberteten som en seerlig type, hvor modsaetningsfyldte adfaerdstrak - fx
"blandingen av likgildighet, apati och oppositionslusta” - klassificeres som hgrende til den
samme grundproblematik (DpT 1961,97). Her og andre steder fremstar kategorier ikke som
gensidigt udelukkende, men snarere som abne og flertydige.
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Klassifikation kan ses at fungere som en dynamik i videnspraktikker pa den made, at ener-
gien rettes imod at ordne et mylder af adfeerdstraek i et system, der sa at sige kan rumme
alle typer. Denne praksis producerer imidlertid hele tiden 'rester’, idet der er (grupper af)
adfeerdstraek, som ikke kan fastfryses til et billede af en bestemt problematik. Som vist er
der en tendens til, at kategorierne opdragelsen og pubertet fungerer som opsamlingssted for
adfeerdstraek, der ikke kan indplaceres andre steder. Ligeledes udggr bgrneleegen Sven
Heinilds beskrivelser af gruppen 'svagbgrn’ et forsgg pa at etablere en ny kategori, der kan
rumme de tilfeelde, der er blevet til overs i peediatriens diagnostik. Man kan sige, at typolo-
gisering og diagnosticering indebaerer en tendens til totalisering, hvor alle former for for-
styrrende adfeerd sgges omfavnet og indordnet i et system af typer og forklaringer.

Nar deribestraebelser pd at systematisere forstyrrelser kan iagttages rod, sa er pointen ikke,
at det er et ordensarbejde, der mislykkes, men derimod at processer, hvor noget sgges sta-
biliseret som viden, i sig selv er ufaerdige og modsaetningsfulde. Det, der ser rodet ud, kan
vaere udtryk for, at der arbejdes med tegn, som ikke pa en sikker made kan ordnes via en
typologi med tilhgrende atiologi. Tegn, der forekommer "hjemlgse’, ggres der konstante be-
straebelser pa at fa placeret. Et eksempel fra tidsskriftsmaterialet er paediateren Sven
Brandts forsgg pa at fa systematiseret og forklaret adfeerdstegn hos bgrn, hvis symptombil-
leder fremstar mudrede; symptomer spaendende fra "rastlgshed” over "hyperirritabilitet”
til "mavepine” eller "psykosomatisk preegede klager” (DpT 1960,393). Dette virvar af for-
skelligartede symptomer volder paediatrien kvaler: Da det ikke synes muligt at henfgre dem
til en neurologisk problemstilling, ekskluderes de fra kategorien hjerneskade og placeres i
en bred kategori, der kan rumme dem: 'defekter i fglelseslivet’. Som sddan er de holdt pa
plads i en kategori, der dog er uferdig og skrgbelig; den tilfredsstiller ikke normen om en
distinkt beskrivelse af beslaegtede tegn og deres arsager. Det fremgar, at Brandt har indledt
forsgg, hvor bgrn med 'defekter i fglelseslivet’ undersgges med psykologiske test. Der ggres
altsa bestraebelser pa at fa styr pa de hjemlgse symptomer. I mellemtiden parkeres spgrgs-
malet om atiologi i ’konkurrerende sygdomsarsager’ som arveligt-konstitutionelle forhold
og et 'uheldigt opvaekstmiljg’. Det, der ikke umiddelbart passer ind, ma ogsa handteres.

'Rod’ s@ges altsa afvaerget, og det gares pa forskellige mader: Ved at eksperimentere med
nye undersggelsesmetoder, der skal bidrage til en dyberegdende indsigt i symptomer og de-
res sammenhaenge. Og ved fremsaettelsen af videnskabeligt belagte hypoteser, der betyder,
at det, der fgr vanskeligt kunne forklares, nu kan falde pa plads. Lanceringen af teorier om
social arv og minimal hjernedysfunktion ggr det muligt at feestne tegn pa forstyrrelser i en
social eller medicinsk patologi. I bestrabelser pa at levere sddanne "steerke’ forklaringer
indgar specifikke metoder, statistiske undersggelser og psykologiske tests. Tilblivelse af for-
klaringsviden skal hermed ikke forstds som rent kognitive processer, men som samtidigt
materiale: De involverer brugen af ting i form af undersggelsesredskaber, der skal hjaelpe
med at fastholde og indholdsudfylde den forstyrrende elev. Sddanne redskaber 'ggr’ noget;
de er medkonstituerende for de konkrete former, forstyrrelser antager, og de understgtter
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aktgrernes bestrabelser pa at udvikle og underbygge hypoteser i et videnskabeligt vokabu-
lar. 150

De processer, hvorigennem feltets forklaringsviden produceres, fremtreeder som spaen-
dingsfyldte: Ambitionen om at fa alle tegn og alle arsager oplistet og sammenkaedet i over-
ensstemmelse med det 'genetiske princip’ volder vanskeligheder. Dette kan pege pa videns-
praktikkers arbitraritet, der kan siges at stamme fra selve ideen om, at det er muligt at re-
praesentere, og ordne, sociale faanomener. STS- og ANT-forskere har diskuteret dette som et
generelt treek ved modernitet og oplysningsteenkning, hvor tiltroen til videnskaben er
steerk: At alt kan beskrives og forklares (Bowker & Star 2000,13). Bruno Latour karakteri-
serer 'det moderne’ ved to adskilte praksisser. Pa den ene side "purification”, rettet imod at
skabe ontologiske zoner, der adskiller natur og kultur; en indstilling, han kalder "the mo-
dern critical stance”. P4 den anden side "translation”, karakteriseret ved hybrider mellem
natur og kultur: netvaerk (Latour 1993,10-11). Latours argument er, at de to praksisformer
forudseetter hinanden. Som historisk feenomen karakteriserer han det moderne som "the
modern Constitution”: Et tankesat og praksis, der indstifter en adskillelse af den sociale
verden fra naturens verden (Latour 1993,13).

Processer omkring etableringen af feltets forklaringsviden kan diskuteres som "purifikati-
onsarbejde’, rettet imod at ordne noget, der er af hybrid karakter. Latours argument inde-
baerer en antagelse om purifikation som et generelt udviklingstrak ved samfund og viden-
skab fra oplysningstiden og frem (Latour 1993,35). Set ud fra athandlingens analyser kan
man sige, at dette treek kendetegner videnspraktikker i velfeerdsarbejde med forstyrrende
elever: Som en handlingsorientering der er pa spil i aktgrernes bestrabelser pa at etablere
forklaringsviden, der ses at finde sted med "det genetiske princip’ som ledetrad. Som det er
vist, forlgber sddanne processer ikke ngdvendigvis glat.

Hos Latour og ANT-traditionen er vidensinteressen som naevnt at udfordre ‘'moderne’ for-
stdelser af viden ved at levere 'ikke-moderne’ beskrivelser af traek ved samfund og viden-
skab, som ikke tilleegger det sociale en forklaringskraft (Law 2004,5). Men betragter man
klassifikationsarbejde fra et (klassisk) sociologisk perspektiv, ma analysen kunne sige noget
om, hvilke praktiske og symbolske funktioner dette ordensarbejde indebeerer. Dette er te-
maet i det fglgende.

Figurer, der udpeger moral og middelklassefornuft

[ dette afsnit peger jeg pa, hvordan feltets figurer udggr kategorier med et socialt og kultu-
relt betydningsindhold, der udtrykker en samfundsmaessighed. Som Durkheim og Mauss ar-
gumenterede for i Primitive Classification, sa ma Klassifikationer betragtes som sociale per
se (Durkheim & Mauss 2009,48). Durkheim og Mauss beskrev symbolske klassifikationer af

150 pen hollandske filosof og antropolog Anne Marie Mol undersgger i The Body Multiple hvordan en sygdom bliver
til i og pa tvaers af hospitalets forskellige afdelinger. Mol viser med sin analyse hvordan sygdommen, via forskellige
undersggelses- og behandlingspraksisser, bliver til i forskellige ontologiske former (Mol 2002).
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moralsk eller religigs natur som kulturelle og sociale produkter, der sdledes viser tilbage til
samfundet. Betragtet med Bourdieus feltoptik kan dette formuleres som et spgrgsmal om,
at velfeerdsarbejdets viden ikke skal forstdas som et lukket system, et autonomt felt. Som so-
cialt og historisk skabt er viden - i alle dens former - derimod relateret til normer og prak-
tikker i et specifikt samfund?>1.

Jeg vender her tilbage til de tvaergdende figurer Moderen og Hjemmet, idet disse figurer i
serlig grad kan udggre en indgang til at vise, at feltets viden er gjort af socialt og historisk
stof. Afhandlingens analyser har peget pa, hvordan kategorierne Moderen og Hjemmet ud-
gar et feelles tankegods i feltets videnspraktikker. Dels i iagttagelser og vurderinger i skolen,
hvor enkeltelevers forstyrrelser reflekteres i relation til foraeldrenes, og hyppigt moderens,
indflydelse. Dels i bestraebelser pa at fastsla problemers arsager, der finder sted pa afstand
af skolens rum. Som beskrevet aktiveres figurerne Moderen og Hiemmet i serlig grad til at
legemligggre problemer relateret til opdragelse, udvikling og sociale forhold; forklaringer
der betoner noget socialt og kulturelt, og som star i kontrast til de forklaringer, der vaegter
‘indre forhold’ i barnet eller klasserummets struktur. Om de tveergaende figurer Moderen og
Hjemmet kan man med den norske socialantropolog Marianne Gullestad sige, at der er tale
om "kategorier som brukes som begrunnelse uten at de selv behgver begrunnelse” (Gulle-
stad 1989,124). [ sine analyser af det norske samfund har Gullestad interesseret sig for "de
kategorier mennesker tenker ut fra og som far noen tanker til 4 virke naturlige og sanne og
andre til & virke farget” (Gullestad 1989,124).

Som sddan kan Moderen og Hjemmet siges at vaere kategorier, der fungerer som et felles
tankegods, og som pa ikke-erkendte mader kommer til at udggre en bestanddel af viden om
den forstyrrende elev. Som 'begrundelser, der ikke behgver begrundelser’ kan Moderen og
Hjemmet siges at forsyne feltets kategorier med social energi. | kraft af at veere kulturelt og
socialt genkendelige figurer indgar de i aktgrernes forstaelses- og forklaringsvokabular,
hvor de tager farve alt efter hvilken problematik, der argumenteres for. Set i forhold til fel-
tets samlede fond af figurer indtager Moderen og Hjemmet en seerlig status. De teenkes ikke
som viden i sig selv, men fungerer alligevel som viden, fordi de bidrager til at give en raekke
grundforstaelser/figurer 'krop’ i form af at tilvejebringe et konkret, kulturelt genkendeligt
indhold, der er ladet med betydning. Moderen og Hjemmet aktiveres saledes i forskellige,
socialt genkendelige former som den enlige mor, det socialt set ddrlige hjem, den tosprogede
mor eller moderen, der gdr med stiletter.

Den amerikanske sociolog Eviatar Zerubavel har diskuteret det sociale faenomen, at noget
diskursivt fremhaeves, mens andet lades i skyggen (Zerubavel 2018). Med begreberne the
marked overfor the unmarked argumenterer Zerubavel for, at det, der markeres, gennemga-
ende er det, der sgges gjort socialt og kulturelt synligt, mens det ikke-markerede fungerer

151 Min hensigt er her ikke at diskutere relationer mellem et felt for viden i velfeerdsarbejde og andre felter, eksem-
pelvis et bureaukratisk og et videnskabeligt felt. Det reekker empirien og pladsen ikke til. Hensigten er derimod at
overveje den sociale karakter af de fremanalyserede figurer.
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som usynlig baggrund. Zerubavel peger pa, hvordan denne asymmetri i den kulturelle op-
merksomhed udggr “collective attention patterns”, der i et samfund kommer til udtryk i
semiotiske normer, traditioner og konventioner (Zerubavel 2018,6). Herigennem produce-
res normalitet, og som sddan er markering som praksis forbundet med magt.

Moderen og Hiemmet kan betragtes som elementer i en social og kulturel opmarksomhed,
der i feltet far saerlige udtryk, idet den her er rettet imod at tilskrive mening og forklaring til
forstyrrende elever. Men som vist er det ikke en hvilken som helst moder og hjem, der frem-
star som normal. Betragtet pa tvers af empirien er det markerede saledes enlige mgdre,
hjem uden en faderfigur, brudte hjem, opdragelse i 'lavere klasser’ samt svage og tosprogede
foraeldre fra bestemte omrader. Men ogsa en anden kategori fremstdar som markeret, nemlig
visse af de ressourcestaerke forzaldre, beskrevet som karriereforaeldre og curlingforzeldre.
Det, der fremstar som ikke-markeret, er det 'normale’ foraeldreskab og hjem, som man - un-
derforstdet - finder i middelklassen. Visse steder i empirien ses artikulationer af middel-
klasse i mere eksplicit form, som i problematiseringerne af fravaeret af ‘almindelige’ foreel-
dre og'almindelig’ sund fornufti opdragelsen. Men ofte fungerer processer, hvor noget mar-
keres, som en ikke-markeret fremhaevning af middelklassefornuft og dermed en distance-
ring til andre former for fornuft.

Videnspraktikkers markering af problematiske mg@gdre og hjem kan dermed betragtes som
udbredelse af normalitet med basis i en middelklassemoral. Disse processer er imidlertid
ogsa karakteriseret ved eksplicit moraliseren: Samtidig med at der i praktikkerne ses en ori-
entering imod at levere saglige og nggterne vurderinger af elevers deltagelsesudfordringer,
sa er disse vurderinger hyppigt kendetegnet ved at veere bade bedgmmende og fordgm-
mende beskrivelser. Det ses eksempelvis i det nutidige studie, hvor opdragelse i 'tospro-
gede’ familier diskuteres som 'prinsesyndrom’, og i tidsskriftsmaterialet, hvor det socialt set
ddrlige hjem udstyres med en raekke traek, nemlig at foraeldre fra ‘lavere klasser’ udviser
ligegyldighed over for deres bgrn, og at deres hjem er uordentlige og ustabile. Skgnt der i
figuren Det sociale ligger en antagelse om, at sociale forhold udgver en udefrakommende og
uforskyldt indflydelse pa familiers livsvilkar, sa forlenes sddanne beskrivelser ofte med et
moraliserende sprog, der antyder betzenkelige, og delvis selvforskyldte, forhold. Det er be-
meaerkelsesvardigt, at beskrivelser af det markerede, til tider formuleres i en overophedet
og lidenskabelig tone; som i beskrivelsen af moderen, der angiveligt sover sammen med sin
halvvoksne sgn. Moraliseringen udggr her en symbolsk greensedragning mod moderskab og
hjem i’andre klasser’. I videre forstand kan sddanne praktikker siges at antyde, at noget i et
samfund gennemgaende betragtes som urent og dermed farligt (Douglas 2002), hvilket ind-
gar i processer, hvor magt er pa spil. Ud fra analyserne kan man sdledes pege p3a, hvordan
moralisering virker som symbolske forsteerkninger af bade det markerede og det ikke-mar-
kerede.

Den canadiske sociolog Michele Lamont har i flere studier belyst betydningen af moral i so-
ciale gruppers bestrabelser pa at definere og afgranse sig selv i relation til andre grupper.
Med en videreudvikling af Bourdieus taenkning, som Lamont bl.a. kritiserer for at laegge for
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stor veegt pa gkonomiske og kulturelle kapitalformers betydning, seetter hun fokus pa moral
som element i greensearbejde (Lamont 1992,182; 2002). I sit studie af meend fra arbejder-
klassen peger hun p3, at maend, der ikke kan haevde sig ud fra en gkonomisk succes, define-
rer sig selv ud fra moralske standarder, der forlener dem med verdighed (Lamont
2002,100). Lamont vil sdledes vise, hvordan sociale aktgrer aktiverer moral som middel til
at sondre mellem og traekke graenser over for andre grupper i et specifikt samfund; graenser
der traekker pa distinktioner baseret pa race og klasse (Lamont 2002,242).

[ forleengelse af athandlingens analyser vil jeg argumentere for, at videnspraktikkers moral-
ske karakter er karakteristisk for velfeerdsarbejde rettet imod den forstyrrende elev, og at
'middelklassefornuft’ kan betragtes som et traek ved feltet. Som vist bygger jeg iszer dette pa
fundet af de tveergaende figurer Moderen og Hijemmet, der analytisk fungerer som et vindue,
hvor igennem videns’ sociale og kulturelle ‘natur’ kan iagttages. Dette peger p3, hvad jeg
med Bourdieu vil kalde en gruppehabitus: Markeringsprocesser og deres moraliseren traek-
ker pa ‘'mentale vaner’ og en internaliseret viden om det, der betragtes som anerkendelses-
veerdigt (Bourdieu 2002,158). [ forleengelse af Lamonts studier kan man endvidere sige, at
'middelklassefornuft’ bliver et middel til at markere status og drage graenser og som sadan
indgar i kampe om social dominans. Set i et felt- og habitusperspektiv er dette udtryk for, at
feltets aktgrer mobiliserer deres habituelle ressourcer, og at ‘'middelklassefornuft’ pa denne
made institutionaliseres (Bourdieu 1996b,379; Muel-Dreyfuss 2001).

[ Bourdieus analyse af det franske eliteuddannelsessystem er et hovedargument, at eliteud-
dannelser fungerer som "a cognitive machine”, der gennem sine akademiske koder og be-
dgmmelseskriterier veksler sociale traek til kognitive traek. Tanken er, at uddannelsessyste-
mets Klassifikationssystemer, som er indrettet pd at vurdere akademiske meritter, reelt fo-
retager sondringer og sorteringer af studerende efter deres sociale baggrunde; et forhold
der imidlertid er miskendt (Bourdieu 1996b,32). Pa denne made er grupper, der har indfly-
delse pa staten, i stand til at opretholde deres position via uddannelsessystemets neutrale
blastemplinger.

Ud fra Bourdieus analyse kan det overvejes, hvilken type ‘'maskine’ velfeerdsarbejdets viden
om den forstyrrende elev udggr — om nogen. Betragtet som praktikker kan aktgrer siges at
vaere beskaeftigede med at 'veksle’ ugnskede og uforstaelige adfeerdsformer til noget beskri-
veligt, genkendeligt og handterbart. I bredere forstand kan man sige, at et socialt fremkaldt
problem, der er opstdet som led i skolens socialiseringsarbejde, bliver til et virksomheds-
omrade for velfeerdsarbejdets ekspertise. I disse processer indgar den forstyrrende elev som
det materiale, der s at sige samler feltet om at producere og cirkulere ngdvendig viden.
Analyserne har peget p3, at dette kan betragtes som klassepraktikker, idet de dels forudseet-
ter et intimt kendskab til en 'middelklassefornuft’, dels er i stand til at omseette dette i for-
mer, hvor denne middelklassefornuft udviskes. Velfeerdsarbejdets ‘'maskine’ er saledes ikke
alene kognitiv, men ogsa moralsk i sin formidling af middelklassevaerdier.
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Konklusion

I athandlingen har jeg undersggt viden i velfeerdsarbejde med elever, som skolen har van-
skeligheder med - den forstyrrende elev. Dette er undersggt pa baggrund af empiri produce-
ret gennem dels et feltarbejde, dels leesning af fagtidsskrifter. Med afszet i Pierre Bourdieus
felt- og praktikteori samt inspirationer fra STS, ANT og nymaterialisme har jeg oparbejdet
et sociologisk begreb om viden, der, omsat i athandlingens metodologiske greb, supplerer
og kompletterer hinanden. I det fglgende beskriver jeg, hvordan jeg gennem besvarelsen af
afhandlingens forskningsspgrgsmal har bidraget med indsigt i spgrgsmalene om, hvordan
viden om den forstyrrende elev etableres i tilknytning til folkeskolen, samt om hvilke logikker
der kendetegner denne viden og hvordan de spiller sig ud som praktikker i et socialt felt.

Indgang gennem klasserummet

Opbygningen af feltskitse I har veaeret anlagt efter en tilblivelsestaenkning: Indgang gennem
klasserummet samt iagttagelser af forstyrrelser og granskningsprocesser, hvor arsager til
forstyrrelser overvejes.

Med afszet i klasserumsstudiet har jeg etableret en forstaelse af den forstyrrende elev som
indskrevet i sociomateriale praktikker i skolen. Denne indgang til athandlingens undersg-
gelser markerer, at viden om forstyrrende elever ikke (alene) skal forstds som kognitive
operationer, men som en 'praktisk praksis’ med opgaver, der skal handteres. At starte ana-
lysen i klasserummet indebarer en ontologisk pointe, nemlig at fenomenet der skabes vi-
den om - den forstyrrende elev - er bundet til etableringer af klassen som praktisk og sym-
bolsk stgrrelse. Med begrebet handlingsviden, der udfolder sig gennem en praktisk sans, pe-
ger analyserne sdledes p3, at en form for viden er rettet imod at 'fa styr pa’ noget i skolen:
Den praktiske handtering af en gruppe af bgrn i en skolehverdag og det at danne bgrn til en
specifik socialitet.

Konkret viser analyserne, hvordan denne handlingsviden er sat sammen og fungerer; via
opdelinger og adskillelser af kroppe og rum og gennem sammenkoblinger af elementer, der
skaber et flow. Som sddan viser analyserne praktikkers rettethed mod at samle elevkroppen
og derved indsnaevre udfaldsrummet for forstyrrelser. Handlingsviden i klasserum kan ka-
rakteriseres ved at veere in-the-making i den forstand, at leerere og padagoger konstant ka-
librerer pa denne elevkrop: Handlingsviden indebzerer, at forstyrrelser forudses, inden de
(for alvor) opstar. Samtidig ses forstyrrelser at veere uundgaelige og et grundleeggende traek
ved klasserummet: Der er konstant en risiko for, at den mgjsommeligt oparbejdede orden
bryder sammen.

Afhandlingens analyser af handlingsviden udggr for det fgrste et bidrag til en belysning af
de konkrete former, en sddan viden aktuelt antager i konteksten af ‘inklusion’ og skolere-
form i den danske folkeskole. Her har kombinationen af praktikteorien og den ANT- og ny-
materialistiske inspiration ogsa bidraget til at vise, hvordan bemandingen af klasserum-
mene med bade leerere og paedagoger spiller sig ud som arbejdsdelinger, hvor rum og ting
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indgar i markeringer af status og tilhgr. Afhandlingen bidrager her med indsigt i feenomenet
‘paedagoger i skolen’ som element i sociomateriale etableringer af klassen.

For det andet er det et analytisk fund, at handlingsviden pa de to skoler er karakteriserede
ved traek, der ses forbundet med lokale forteellinger om skolernes placering i et kommunalt
skolelandskab. Den empiriske case med to skoler i "hver sin ende af byen’ har gjort det mu-
ligt at fa gje pa, hvordan handlingsviden bade kan iagttages som en fzlles, almen viden pa
tveers af skolerne og som en lokal og specifik viden, etableret som svar pa fortolkninger af
specifikke traek og behov hos skoledistrikternes elever og foraeldre. Analyserne i denne del
af afthandlingen bidrager dermed til en forstdelse af handlingsviden som en kollektiv prak-
sis, der oparbejdes i tilknytning til sted og tid.

I et efterfglgende analytisk moment udfolder jeg, hvordan forstaelser af den forstyrrende
elev via iagttagelses- og forklaringsviden bliver til og folder sig ud. Dels i form af iagttagelse
og handtering af enkelte elever i skolen, dels som mere generaliserede forestillinger ogideer
om, hvad elev-forstyrrelser handler om. I den analytiske forgrund er her de mader, hvorpa
forstyrrende elever sgges stabiliseret i en eller flere forklaringer, der dels tilskriver forstyr-
relsen mening, dels er med til at udkaste forslag til handling. Afhandlingens analyser af ele-
vers for-meget og for-lidt-deltagelse peger pa tilstedevarelsen af en norm, der siger, at ele-
ver skal vise et passende engagement og ga-pa-mod. Leereres og padagogers kalibrerings-
arbejde gar blandt andet ud pa at deempe og opmuntre, sddan at elevers deltagelsesformer
afstemmes med det flow, der sgges skabt i rummet. Elever, der forstas som for stille - tilba-
geholdende eller triste - udggr sdledes ogsa en forstyrrelse af det, som sgges etableret; en
aktiv, men tilpasset deltagelse.

Hvem og hvad der opleves som forstyrrende, er derfor knyttet til den specifikke type af or-
den, som en bestemt made at teenke og gare skole og undervisning pa indebaerer. Som det
er vist, udggr 'klasseundervisning’ og elevers individuelle arbejde med opgaver de to gen-
nemgaende undervisningsformer i de to klasser, mens gruppearbejde og projektoriente-
rede arbejdsformer ikke fylder sa meget. Denne iagttagelse kan muligvis pege pa et mere
generelt forhold i folkeskolen i dag, nemlig at sammenfaldet mellem et politisk fokus pa ele-
vers praestationer og inklusion fremelsker undervisningsformer, der signalerer kontrol. Vi-
den om forstyrrelser, og hvordan de foregribes i klasserum, er saledes indbygget i den pae-
dagogiske tilretteleeggelse af et indhold. Som sddan bidrager afhandlingen med et empirisk-
analytisk indblik i mader, hvorpa skole aktuelt ggres og udggr en tilblivelsesbetingelse for
den forstyrrende elev i den danske folkeskole.

Figurer som feltets orienteringspunkter

Igennem de to feltskitser har jeg analytisk konstrueret logikker, der ses at fungere som ori-
enteringspunkter for feltets forklaringsviden. Med grebene grundforstdelser og figurer har
jeg empirisk-analytisk indkredset logikker, der kan siges at udggre feltspecifikke opfattel-
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ses- og tankekategorier. Afhandlingens analytiske konstruktion af feltets figurer og konfigu-
ration i et synkront og et diakront perspektiv udggr dermed et bidrag til forstaelsen af,
hvilke forestillinger og kategorier, der indgar i velfeerdsarbejde med forstyrrende elever.

Analysen peger pa, at feltets aktgrer orienterer sig efter en fond af figurer, der er relativt
ensartet set pa tveers af professionelle og institutionelle udsigtspunkter samt relativt stabil
betragtet pa tveers af de to nedslag i henholdsvis 1960’erne og 2015/2016. Analysen peger
endvidere pa forandringer, hvor serligt kan fremhaeves: Fra midten af 1960’erne opkom-
sten af figuren Trivsel, roller og samspil, der udfordrede skolepsykologiens individoriente-
rede praksis. Endvidere det forhold at i 2015/2016 ses figuren Det psykiske at have mistet
den betydning, den havde i 1960’erne, hvilket falder sammen med et neuroparadigme i
bgrne- og ungdomspsykiatrien samt PPR’s konsultative rolle i en folkeskole med inklusion.
Og endelig kan det iagttages, at 'kultur’ tilfgjer en ny forklaringsdimension til opdragelses-
problemeri2015/2016, hvor den er knyttet til elever med migrantbaggrund. Afhandlingens
analyser har dermed kunnet vise bade stabilitet og brydninger i feltet, der ma forstas i rela-
tion til bevaegelser i andre felter sdsom videnskabelige og politiske. Sddanne relationer ud-
gar ikke et selvsteendigt fokus for analyse i afhandlingen, men er bergrt via henvisninger til
skolepolitiske debatter og rammer i de to perioder.

Det er interessant at bemazerke, at der kan iagttages en relativ stor overensstemmelse mel-
lem feltets logikker pa tveers af de to analytiske nedslag. Dette tyder p3, at velfeerdsarbejdets
viden praeges af kollektive orienteringer og tankemgnstre, der har en vis historisk traghed.
Et vaesentligt fund i afthandlingen er, at feltet ses gennemtraengt af et tankegods, der funge-
rer som en implicit viden; Moderen og Hiemmet. Det analytisk bemaerkelsesvardige ved Mo-
deren og Hjemmet er, at de udggr en social og kulturel viden, der forsyner flere af feltets
gvrige figurer med mening og indhold. Moderen og Hjemmet fungerer analytisk som en
prisme, der seerligt ggr det muligt at iagttage, hvordan 'ufornuftige’ opdragelsespraksisser
kobles med mgdre, der regnes som ikke tilhgrende middelklasse. Som vist tilfgjes denne
problematisering af moderskab og hjem en yderligere dimension, nar talen falder pa foreel-
dre med migrantbaggrund.

Analyserne i det nutidige studie har kunnet vise, at figurer ikke blot udggr et felles forsta-
elsesvokabular, men ogsa bliver midler i tovtreekkerier om, i hvilket regi den forstyrrende
elev skal handteres. Interviewene med personalet pa skolerne, i Paedagogisk Psykologisk
Radgivning samt Bgrne- og Ungdomspsykiatrien kan pege pd, hvordan forstyrrende elever
pa bade et konkret og generelt plan sgges handteret, sa de belaster ressourcer og positioner
mindst muligt. Som vist indebaerer dette spil om forklaringer, at aktgrer i PPR og BUP efter-
spgrger mere struktur i skolen, og at der blandt laerere ses formuleret behov for, at elever
far en diagnose.

Afhandlingens analyser har sdledes bidraget med at vise, at feltets forklaringsviden har en
raekke sociale formal: At formidle normer og veerdier med base i en middelklassefornuft,
hvilket potentielt indebzerer en udgraensning af andre identiteter og veerdier. Og at beskytte
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ressourcer og positioner gennem tendensen til at forskyde problemer til andre handterings-
arenaer. | forleengelse af dette kan afthandlingens analyser siges at udfordre forstdelser af
professioners viden som rationel i strikt forstand og som udtryk for socialt neutrale bestrae-
belser.

Viden som ordenssggende processer

[ athandlingen har jeg forfulgt et processuelt perspektiv i belysningen af velfeerdsarbejdets
viden som ordenssggende processer. Videnspraktikker i klasserummene er sdledes kende-
tegnet ved at veere orienteret mod at etablere en orden, der samtidig fremstar som skrgbe-
lig; lzerere og paedagoger kan ikke vaere sikre pa udfaldet af deres praksis. Derfor er et vae-
sentligt treek ved handlingsviden om den forstyrrende elev, som den foldes ud i klasserum-
mene, at den hele tiden bliver til og justeres i samspil med rummene, tingene og de andre
bgrn og voksne. Jeg har endvidere vist, hvordan bestraebelser pa at fastsla arsager til elevers
deltagelsesudfordringer udggr processer, hvor forklaringer afsgges og afprgves; forstyrrel-
sen sgges stabiliseret ved hjalp af en arsag. Med tidsskriftsanalyserne har jeg kunnet vise,
hvordan ordensarbejde er pa spil i form af typologiseringer og forsgg pa at beskrive ’alt’, og
hvordan sddanne processer i sig selv producerer flertydigheder, 'rester’ og rod. Med Bruno
Latours begreb om purifikation har jeg diskuteret dette som forbundet med 'det modernes’
ambition om at repreesentere og ordne det sociale.

Overordnet har afhandlingens analyser bidraget til en flerfacetteret forstaelse af velfeerds-
arbejdets viden som sociale bestraebelser pa at ’fa styr pa’ noget: En praktisk virkelighed,
hvor noget skal handteres; klassen. En symbolsk virkelighed, hvor sociale normer og kate-
gorier formidles. Disse bestraebelser udggr et ordensarbejde, der udtrykker ‘'moderne’ be-
straebelser pa at omslutte og beherske det sociale ved hjeelp af viden.

Afhandlingens gennemgaende ambition om at belyse viden i velfeerdsarbejde med den for-
styrrende elev har bevaeget sig mellem en 'moderne’ og 'ikke-moderne’ teenkning. Metodolo-
gisk gennem analysestrategier, der kombinerer kategoriseringer af empiri med processu-
elle og konstitutionelle optikker pa rettethed, materialitet og proces. Og analytisk ved at
stille spgrgsmal ved, hvordan det er muligt at beskrive og forsta karakteren af feltets aktivi-
teter og figurer. Afhandlingen er saledes i sig selv udtryk for en samfundsvidenskabelig be-
straebelse pa at ordne og fa styr pa et socialt feenomen. Afhandlingens bidrag er, at den - ved
at seette tingene sammen pa en ny made - belyser velfeerdsarbejdets viden som et mangesi-
digt ordensarbejde med differentierende og totaliserende trak.
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Afhandlingen er en undersggelse af velfeerdsarbejdets viden om elever, som skolen har van-
skeligheder med; den forstyrrende elev. Med afszet i et feltarbejde pa to danske folkeskoler,
interview med velfeerdsprofessionelle samt et materiale bestaende af fagtidsskrifter analy-
seres viden som praktikker i forskellige former. Afhandlingens vidensbegreb og metodologi
er funderet i Pierre Bourdieus felt- og praktikteori og traekker endvidere pa perspektiver
hentet fra Science and Technology Studies, Actor-Network-Theory og nymaterialisme. Over-
ordnet skriver afhandlingen sig op imod forestillinger om velfeerdsarbejdets viden som en
neutral ekspertise, og pa baggrund af analyserne etableres forstdelser af viden om den for-
styrrende elev som udbredelse af middelklassefornuft og udtryk for moderne ordensbestrze-
belser.

Afhandlingens undersggelser er tilrettelagt som to feltskitser, der tilsammen udggr en hi-
storisk-sociologisk belysning af velfeerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev. 1 athand-
lingens fgrste del tager analysen afseet i klasserumsobservationer og undersgger, hvordan
bestrabelser pa at fa en gruppe af bgrn til at agere som klasse udggr en bade almen og spe-
cifik handlingsviden pa tveers af de to skoler. Det vises, hvordan denne sarlige handlingsvi-
den udggr en sociomaterial praksis, der bliver til via opdelinger og sammenkoblinger af ele-
menter som rum, ting, tid, aktiviteter og kroppe. Analyserne peger pa videnspraktikker i
klasserum som kendetegnede ved at veere rettet imod at etablere en orden, der fremstar
som skrgbelig; den forstyrrende elev er altid i fare for at poppe op.

Som del af klasserumsstudiet undersgges processer, hvor elever bliver til som forstyrrende
i skolen og hvor forstyrrelser sgges stabiliseret i én eller flere drsager; iagttagelsesviden og
forklaringsviden. Analysen peger pa, hvordan en raekke grundforstdelser udggr orienterings-
punkter for, hvad der teenkes og ggres i relation til den forstyrrende elev. Sddanne grundfor-
stdelser ses sammenvavet med lokale forteellinger om skoledistrikternes foraeldre og bgrn,
hvor nogle forventes at vaere mere forstyrrende end andre. Gennem interview med medar-
bejdere fra Paedagogisk Psykologisk Radgivning samt Bgrne- og Ungdomspsykiatrien vises
det endvidere, hvordan grundforstaelser udggr gennemgaende logikker, der tilskrives vari-
erende betydning athaengigt af institutionelt udsigtspunkt. Her peges pa, hvordan grundfor-
stdelser mobiliseres i et spil om, hvor problemer skal handteres, idet opgaveomrader, res-
sourcer og status sgges beskyttet.

I afhandlingens anden del undersgges det, hvordan feltlogikker og ordenssggende proces-
ser spiller sig ud betragtet gennem tekster fra fagtidsskrifter fra perioden 1960-1970.
Denne periode er valgt, idet ny skolelovgivning og vedtagelsen af en ny ordensbekendtgg-
relse forventes at medfgre, at forskellige opfattelser og indstillinger til eleven og skolen
kommer til udtryk. Pa baggrund af en bred gennemgang af fagtidsskrifter fra perioden er
udvalgt et antal tekster, der udggr det empiriske grundlag for analysen. Gennem analyserne
indkredses feltlogikker i form af figurer, der ligesom grundforstaelser i det nutidige studie
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ses at fungere som orienteringspunkter for aktgrerne. I et sidelgbende analytisk spor arbej-
des der med processuelle aspekter af de mader, hvorpa aktgrer sgger at etablere noget som
viden om den forstyrrende elev. Her kan analysen vise, hvordan videnspraktikker, set gen-
nem tidssKkrifterne, er rettet imod at 'fa styr pa’ den forstyrrende elev gennem et omfattende
beskrivelsesarbejde. Karakteristisk for disse praktikker er bestraebelser pa at iagttage tegn
pa afvigelser, at samle sddanne tegn i grupper og at forbinde dem med en arsag. Det er en
praksis, der sgger at etablere orden ved at koble adfeerdstegn i typer, typologisering, hvilket
samtidig producerer flertydigheder og 'rod’. Analyserne peger dermed p3, at processer, hvor
noget etableres som viden, er forbundet med en vis arbitraritet; adfeerdstegn kan henfgres
til flere forskellige arsager. Disse traek diskuteres med Latours begreb "purifikation’ som ud-
tryk for en moderne bestrabelse pa at ordne det sociale.

Igennem afhandlingen oparbejdes analytisk en raekke figurer, der kan iagttages at have be-
tydning i feltets forklaringsviden pa tveers af de to nedslag i tid. I bade 1960’erne og det
nutidige studie ses den forstyrrende elev placereret i en raekke forskellige arsagssammen-
hange: Forzldrene og opdragelsen, sociale forhold og samfundsudviklingen, psykologiske
forhold i barnet og familien, kroppens anlaeg og funktioner samt tilrettelzeggelsen af klasse-
miljget i skolen. Analysen viser en relativ stabil tilstedevaerelse af sddanne figurer, hvilket
peger pa en vis historisk traeghed i velfeerdsarbejdets viden. Feltets konfiguration viser end-
videre forandringer: [ 1960’erne opkomsten af en socialpsykologisk forstaelse af forstyrrel-
ser, og i det nutidige studie fraveeret af psykodynamisk teenkning samt tilstedeverelsen af
’kultur’ som en forklaring, der kobles til opdragelse i familier med migrantbaggrund. Analy-
serne kan samtidig vise, at flere af feltets figurer traekker pa et tankegods, der fungerer som
en implicit viden; forestillinger om moderen og hjemmet. Det er et fund i athandlingen, at
disse underliggende figurer udggr en social og kulturel viden, der forsyner flere af feltets
gvrige figurer med mening og indhold. Analytisk fungerer moderen og hjemmet som en
prisme, der ggr det muligt at iagttage, hvordan problematiske opdragelsesformer og hjem
kobles med et fraveaer af middelklassefornuft.

Afhandlingens analyser viser et billede af velfaerdsarbejdets viden som et komplekst, sam-
mensat og igangvaerende ordensarbejde, der pa tvers af forskellige praktikker er optaget af
at adskille og forbinde elementer og af at etablere forklaringer. Analyserne peger p3, at dette
ordensprojekt hviler pa nogle relativt stabile felt-figurer, der forsyner den forstyrrende elev
med et meningsindhold og szetter retning for handteringen af eleven. Samlet set belyser af-
handlingen velfaerdsarbejdets viden om den forstyrrende elev som et mangesidigt ordensar-
bejde med differentierende og totaliserende treek.
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English abstract

English abstract

The thesis is a study of knowledge in welfare work addressing the issue of pupils regarded
as being troublesome in school: the disturbing pupil. On the basis of fieldwork at two Danish
municipal primary schools, interviews with welfare professionals and material consisting
of pedagogical journals, the thesis analyses the knowledge as various forms of practice. The
knowledge concept and methodology of the thesis are based on Pierre Bourdieu’s field and
practice theory, while further drawing on perspectives from Science and Technology Stud-
ies, Actor-Network-Theory and New Materialism. Confronting the idea of knowledge of wel-
fare work as a neutral competency, the thesis establishes an understanding of knowledge of
the disturbing pupil as the dissemination of middle-class reason and the expression of mod-
ern efforts to establish order.

The thesis comprises two empirical field studies, which constitute a historical-sociological
analysis of the knowledge of the disturbing pupil in welfare work. In the first part of the the-
sis, the analysis is based on classroom observations, examining how efforts to have a group
of children act as a class constitute both general and specific action knowledge across the
two schools. The analysis illustrates how this special action knowledge constitutes a socio-
material practice that emerges through divisions and the interconnection of elements such
as space, objects, time, activities and bodies. The analyses indicate that knowledge practices
in classrooms aim at establishing an order that appears to be fragile. There is a constant risk
that the disturbing pupil will pop up.

The classroom study involves an examination of processes, in which pupils become disturb-
ing in school and in which efforts are made to stabilise the disturbances in one or several
causes: explanation knowledge. The analysis indicates how a number of basic understandings
constitute field logical orientation points for what can be thought and done in relation to the
disturbing pupil. Interviews with employees from both the school psychologist counselling
departments and the child and adolescent psychiatry departments demonstrate how basic
understandings constitute more general logics, which are given varying significance de-
pending on institutional vantage point. Such basic understandings are seen to form part of
tugs-of-war vis-a-vis where and how problems should be handled as a result of efforts to
protect resources, task areas and status. The analysis also demonstrates that the occurrence
of disturbing pupils is associated with the specific pupils and parents in the area and is thus
based on collective narratives on characteristics of the individual schools in the municipal-

ity.

The second part of the thesis examines the nature of field logics and order-seeking processes
in the period 1960-1970. This period was chosen, because it is expected that new school
legislation and the prohibition of corporal punishment in schools will entail a clearer ex-
pression of ideas about the disturbing pupil and the school. Based on a broad review of ped-
agogical journals from the period, a number of texts were selected as empirical material.
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Through analyses, field logics are identified as a number of figures, which, like basic under-
standings in the current study, are seen to function as orientation points in the field. Another
analytical perspective looks at processual aspects of the ways in which operators seek to
establish something as knowledge of the disturbing pupil. Here, via extensive descriptions,
the analysis demonstrates how knowledge practices as observed through the journals are
aimed at “being in control of” the disturbing pupil. One of the characteristics of these prac-
tices is the effort to observe signs of deviations, arrange such signs in groups and link them
to a cause. It is a practice that attempts to establish order by coupling behavioural signs in
types (typologisation), while at the same time creating ambiguities and disorder. The anal-
yses thus indicate that processes, which establish something as knowledge, are associated
with a certain degree of arbitrariness: behavioural signs may be attributed to several causes.
The discussion of the characteristics relates to Latour’s concept of ‘purification’ as an ex-
pression of a modern effort to establish order in the social world.

The thesis analytically develops a number of figures, which can be considered important for
the explanation knowledge of the field across the two periods. In the 1960s and in the current
study, the disturbing pupil is explained on the basis of a number of different causalities: par-
ents and upbringing; social conditions and development in society; psychological conditions
in the child and the family; bodily functions and predispositions; and the layout of the class-
room. The analysis shows a relatively stable presence of such basic figures, indicating a cer-
tain historical inertia in the knowledge of welfare work. The configuration of the field also
shows changes: in the 1960s, the emergence of a socio-psychological understanding of dis-
turbances; and, in the current study, the absence of psycho-dynamic thinking and the pres-
ence of ‘culture’ as an explanation that is linked to upbringing in migrant families. At the
same time, the analyses show that several of the figures of the field draw on thinking, which
functions as an implicit knowledge: notions of the mother and the home. The thesis finds that
these underlying figures constitute a social and cultural knowledge that infuse several of the
other figures in the field with meaning and substance. Analytically, the mother and the home
work as a prism, making it possible to observe how problematic forms of upbringing and
home are associated with an absence of middle-class reason.

Thus, overall, the thesis underlines that the knowledge of welfare work is a complex, com-
posite and ongoing effort to create order, which, across various practices, is preoccupied
with separating and connecting elements, and establishing explanations. The analyses indi-
cate that this general effort to establish order is based on some relatively stable field figures
that provide the disturbing pupil with meaning and set the course for how to handle pupils.
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Bilag 1: Observationsguide

Bilag 1. Observationsguide

(Observationsguiden illustrerer, hvordan fokus gradvist er udviklet)

Fokus for observation i klasserum (indledende fase)

Overordnet fokus:

Hvordan skole og klasserum via videnspraktikker etableres som tilblivelseskontekst for den
forstyrrende elev.

Specifikke fokuspunkter:

Hvad sker i rummet?

Hvad ggr leereren? Hvad ggr paedagogen? Hvad ggr elever?

Hvilke udvekslinger og samspil sker mellem leerere-paedagoger-elever?
Hvad synes laereres og paedagoger at ville opna?

Registrering af aktiviteters varighed og skift mellem aktiviteter

Beskrivelse af klasserummet: Indretning, inventar, bordopstilling, udsmykning og udstyr

Fokus for observation i klasserum (indkredsning 1)

Overordnet fokus:

Hvordan videnspraktikker i klasserummene konstitueres gennem elementer som krop, rum
og ting. Det vil sige: I tilleeg til registreringer af, hvad der sker, fokus pa af, hvordan dette
gares.

Specifikke fokuspunkter:

Hvordan er leerere, padagoger og elever placerede i rummet? Hvordan bevaeger de sig i
rummet?

Hvordan bringes leereres og paedagogers kroppe i spil, hvordan og i hvilke situationer? Her-
under brug af tale: Hvem taler, hvornar, om hvad og til hvem?

Hvilke ting tages i brug, af hvem, pa hvilke mader, i hvilke situationer?

Hvad forsgger leerere og padagoger at etablere i klasserummet? Hvornar lykkes det og
hvornadr ikke?
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Fokus for observation i klasserum (indkredsning 2)

Overordnet fokus:

Hvordan lereres og paedagogers ageren kan iagttages i relation til forskellige deltagelses-
mader fra elevers side.

Specifikke fokuspunkter:

Situationer hvor elevers deltagelse udlgser opmarksomhed og/eller handling fra leerere og
paedagoger.

Hvad kendetegner disse situationer og former for deltagelse fra elevers side?

Hvad (re)agerer leerere og paedagoger i forhold til, og hvordan?
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Bilag 2: Interviewguide

Tema a) og b) er gennemgadende for alle informanter. Tema c) har varieret udformning efter
om informanten er leerer/padagog, afdelingsleder, PPR-psykolog, psykiater/ psykolog/sy-
geplejerske i BUP. De enkelte interview har ikke ngdvendigvis fulgt den raekkefglge af te-
maer, som er vist her.

Tema a) Veje ind i arbejdet

(Alle)

Uddannelse: Hvor og hvorndr uddannet?

Begrundelser for valg af uddannelsen og arbejdet: Hvorfor valgte du denne vej?

Anseettelser, funktioner: Hvor har du varet ansat, og hvorfor valgt nuveerende job? Hvilke
specialfunktioner, linjefag, efteruddannelse, mm?

Tema b) Idealer og gnsker for arbejdet
(Alle)
Hvad betragter du som vigtigt i dit arbejde?

Hvordan prgver du konkret at omsaette det i din praksis? Hvornar lykkes det og hvornar
ikke?

Hvad ser du som vigtige mal og opgaver i skolen/PPR/BUP?

Forandringer i arbejdet: Hvilke tanker, gnsker og forestillinger havde du - og hvordan ser
du pa det nu?

Tema c) Erfaringer med arbejde
(Laerere og paedagoger)

Arbejdet med 3. klassen

Beskriv dit arbejde (fx en arbejdsdag eller en arbejdsuge).

Hvordan oplever dit arbejde i klassen?

Beskriv hvordan du arbejder sammen med dine kollegaer (paedagoger og leerere)
Til leerere: Hvad er paedagogerne gode til?

Til peedagoger: Hvad er laererne gode til?
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Da du startede med 3. klassen, hvad sa du som udfordringer? Hvad gjorde du/I?
Hvordan har dit arbejde med bgrnene udviklet sig?

Elever der har det sveert

Hvorfor har nogle elever det sveert i skolen?
Hvad betyder inklusion i det daglige arbejde?

Beskriv forlgb omkring en elev, | mente havde brug for hjeelp: Hvad handlede vanskelighe-
derne om, hvad gjorde I og hvorfor?

Beskriv hvordan man pa skolen generelt hdndterer forlgb omkring bgrn, I mener har brug
for hjeelp.

Eksempel pa at inklusion er lykkedes eller ikke lykkedes: Hvad skete der? Hvilke udfordrin-
ger oplevede du?

Samarbejde om elever og klassen

Hvem samarbejder du med om klassen og enkelte elever? (Kollegaer, PPR, AKT, foreeldre,
ledere, andre)

Hvordan fungerer dette samarbejde, dvs. hvordan samarbejder [ formelt og uformelti hver-
dagen?

Hvilke erfaringer har du med disse samarbejder - hvad kan de forskellige bidrage med? Evt.
eksempler pd hvornar i har vaeret enige/uenige?

Erfaringer med rammer for arbejdet

Hvordan oplever du rammer for arbejdet? (Ledelse, organiseringer, gkonomi, politiske ram-
mer, forventninger fra foreeldre).

Hvilken rolle spiller ledelsen ift. arbejdet generelt og ift. elever, som I mener har brug for
hjeelp?

Hvilke erfaringer har du med skolereformen - hvordan har den medfgrt forandringer i det
daglige arbejde pa skolen?

Er der andre ting der aktuelt pavirker dit arbejde? (fx projekter pa skolen)
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Tema c) Erfaringer med arbejde
(PPR-psykologer)

Opgaver og samarbejde

Beskriv dit arbejde (fx en arbejdsdag eller en arbejdsuge).

Beskriv hvilke opgaver du har ift. de skoler, de er tilknyttet

Hvem samarbejder du med? Pa skolen og uden for skolen

Hvilke typer af udfordringer kommer lzerere og peedagoger til dig med?

Beskriv et eksempel pa hvor i har haft faglige diskussioner omkring et barn eller en klasse
Hvilke erfaringer, udfordringer og muligheder, oplever du i samarbejdet?

Erfaringer med elever og klasser pa Nordskolen /Sydskolen

Nar du er involveret i forlgb omkring bgrn, hvad handler udfordringer om?
Hvordan er du involveret i sddanne forlgb? Hvad ggr du?

Kan du fortzlle om specifikt forlgb med et barn: Hvad skete, hvad 1a forud, hvem samarbej-
dede, hvilke forstaelser og perspektiver var i spil, hvordan blev man enige om handling og
hvordan er det gaet siden?

Har du konkrete erfaringer fra 3.x/3.y og deres leerere og paedagoger? Hvilke forlgb har i
evt. haft omkring bgrn og hvordan formede de sig?

Hvorfor har nogle elever det svaert i skolen?

Er der enighed blandt dine kollegaer i PPR om tilgange i arbejdet med bgrn der har det sveert
eller er der forskelle i holdninger og tilgange?

Forandringer i opgaver og funktioner

Hvilke forandringer i PPR’s opgaver og funktion har du oplevet i din tid som PPR-psykolog?
Hvad har forandringer betydet for dit arbejde?
Hvordan oplever du PPR’s opgaver og funktion i dag?

Rammer for arbejdet

Hvordan oplever du rammer for arbejdet? (Organisatoriske, gkonomiske, politiske, ledel-
sesmaessige, forventninger fra forzeldre og andre).

Er der andre ting der aktuelt pavirker dit arbejde?
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Tema c) Erfaringer med arbejde

(Afdelingsledere pd skoler)

Opgaver

Hvilke opgaver har du og ledelsen ift. bgrn, der har det sveert i skolen?

Hvilke erfaringer har du med dette arbejde. Vanskelige ting/noget der lykkes?

Hvad er udfordringer/muligheder ved at arbejde inden for rammerne af inklusionslovgiv-
ningen?

Samarbejde om bgrn

Hvem samarbejder du med om bgrn, der har det svaert? Pa skolen/uden for skolen
Hvilke erfaringer, udfordringer og muligheder oplever du i samarbejdet?

Hvordan teenker du din/leerernes/ padagogernes/ skolepsykologens/forzaldrenes rolle i
forhold til bgrn der har det sveert?

Hvilke typer af udfordringer kommer lzaerere og paedagoger til dig med?
Beskriv et eksempel pa hvor I har haft faglige diskussioner omkring et barn eller en klasse

Kan du fortalle om specifikt forlgb med et barn: Hvad skete, hvad la forud, hvem samarbe;j-
dede, hvilke forstaelser og perspektiver var i spil, hvordan blev man enige om handling og
hvordan er det gaet siden?

Har du konkrete erfaringer fra 3.x/3.y? Hvilke forlgb har i evt. haft om bgrn, hvad var pro-
blemet og hvordan formede forlgbet sig?

Hvad har betydning for, at nogle bgrn har det sveert i skolen?

Rammer for arbejdet

Hvordan oplever du rammer for arbejdet? (Ledelse, organiseringer, gkonomi, politiske ram-
mer, forventninger fra foreeldre).

Hvilke erfaringer har du med skolereformen - hvordan har den medfgrt forandringer i det
daglige arbejde pa skolen?

Er der andre ting der aktuelt pavirker dit arbejde? (fx projekter pa skolen)
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Tema c) Erfaringer med arbejde
(Medarbejdere i borne-ungdomspsykiatri)

Opgaver og samarbejde

Beskriv et typisk forlgb nar et barn bliver henvist til BUP.

Hvordan undersgger [ barnet? (Samtale, test, observation?)

Hvordan samarbejder | med bgrn og foraeldre?

Hvilke behandlings- og hjeelpemuligheder er der til bgrn i BUP?

Hvem samarbejder [ med i og uden for BUP?

Hvilke erfaringer — muligheder og udfordringer - har du med samarbejdet?
Oplever du forskellige perspektiver pa bgrns udfordringer?

Erfaringer med bgrn der har det sveert

Kan du forteelle om specifikt forlgb omkring et barn: Hvorfor kom barnet til jer, hvad 1a
forud, hvem samarbejdede, hvilke forstdelser og perspektiver var i spil, hvilke tiltag blev
besluttet?

Hvilke problemstillinger oplever du hos bgrn i skolealderen?
Hvilke diagnoser stiller i hyppigst hos disse bgrn?

Hvordan stilles diagnoser? (spgrgsmal til psykiatere)

Hvad daekker diagnoserne over - hvad er de udtryk for?

Hvad teenker du om de problemer, diagnoserne beskriver: Hvor stammer de fra/hvad rela-
terer de sig til?

Hvorfor har nogle elever det sveert i skolen?

Hvilke diskussioner har I i BUP ift. bgrn og psykiatriske problemstillinger? Er der omrader,
hvor der er forskellige synspunkter og holdninger? Hvad handler de om?

Forandringer i opgaver og funktioner

Hvordan oplever du rammer for arbejdet? (Organisatoriske, gkonomiske, politiske, ledel-
sesmaessige, forventninger fra forzeldre og andre).

Har rammerne for arbejdet forandret sig i den tid du har vaeret i BUP?

Hvad har forandringerne betydet for dit arbejde?
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Bilag 3: Manual til analyse af tidsskrifter

Tidsskrift
Argang,
nummer,
Titel, sidetal
Forfatter og
forfatter-op-
lysninger

Beskrivelse
af barnets
adfeerd og
konstitution

Beskrivelse af
problemer
med barnet og
problemers
dynamikker
og arsager

Beskrivelse
af katego-
rier af pro-
blemer
med bgrn

Beskrivelse
af visioner
for barnet og
skolen

Beskrivelse
af forslag til
handtering
og indsatser
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