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Forord

Nu om dage er samarbejde blevet et „must“. Ordet er blevet et honnørord, som man kun kan sige „javel“ til. Hvis nogen skulle driste sig til at udtrykke uvilje mod samarbejde, vil vedkommende blive negativt kategoriseret som et menneske, der ikke er interesseret i trivsel og kun er engageret i sit eget og ikke i andres liv på arbejdspladsen, i skolen eller institutionen.

I min skoletid fandtes der ikke sådanne samarbejdsmøder. Som jeg husker det, var mine forældre til møde på skolen to gange i min skoletid – efter 5. og 7. klasse. De to møder handlede hver gang om, hvorvidt jeg skulle kategoriseres som egnet til boglig uddannelse, eller om jeg, som Niels Hausgaard udtrykker det, var mere praktisk begavet. Af det nævnte eksempel kan ses, at mødevirksomhed ikke er en selvfølge, men et fænomen, der over tid er udviklet som en måde at interagere på mellem forskellige interessenter. Det er en menneskelig konstruktion, affødt af tidens måde at tænke og handle på. Mødeafholdelse, lille som stor, må læres. Det er ikke noget, der ligger i generne, men noget kulturelt.

Selv om der igennem mange møder er muligheder for samarbejde og udvikling, hører jeg ofte, at ønsket om samarbejde, både fra forældrenes og de professionelles side, ender med det modsatte. Mange giver udtryk for, at de møder, de deltager i, ofte ender med, at parterne skilles uforløste og med en følelse af ikke at være blevet forstået. I den værste udgave kan ønsket om samarbejde udvikle sig til, at parterne i stedet modarbejder hinanden.

Samarbejdets medie er samtalen. Vi har ikke andre muligheder end at udveksle ord, når vi skal samarbejde. Nogle gange finder vi de rigtige ord, som fremmer den fælles forståelse, andre gange lykkes det ikke. Ord er imidlertid ikke bare ord formet som sætninger, der er entydigt definerbare. Ord og sætninger meddeler budskaber om sympati og antipati, som hver på sin måde fremmer eller hæmmer samarbejdet.

Denne bog er et forsøg på at fremme samtalen, sådan at der udvikler sig sympati mellem de involverede. Den er skrevet til professionelle ud fra den tanke, at det må være en fordring til professionelle, der lever af at interagere med andre mennesker, at de ved noget om, hvad der fremmer og hæmmer en samtale.

Selv om bogens kontekst er skoleverdenen, henvender den sig til alle, der i deres daglige arbejde har samarbejdsrelationer til andre mennesker. For mig har det været lettest at skrive ind i skolekonteksten, idet jeg selv oprindeligt er lærer, og da børns trivsel stadig ligger mig meget på sinde. Ikke desto mindre vil jeg mene, at bogen henvender sig til alle professionelle. De, som ikke er skolefolk, kan med lethed parallelisere til egen praksis. Hver gang der i bogen står „læreren“, kunne der lige såvel stå „pædagogen“, „socialrådgiveren“, „sundhedsplejersken“ m.m. Bogen henvender sig til lærere, AKT-lærere, observationslærere, heldagsskolelærere, pædagoger og specialpædagoger, socialrådgivere, sundhedsplejersker og de dertilhørende uddannelser på seminarier og andre uddannelsessteder. I det hele taget henvender den sig til alle, der interagerer professionelt med andre mennesker.

Derudover tillader jeg mig at benytte mig af litteratens frihed til fiktion forstået på den måde, at historien om Henrik er konstrueret for at holde en rød tråd bogen igennem, der forhåbentlig gør den letlæst. I den sammenhæng kan det nævnes, at eksemplerne i bogen ikke er konstruerede, men hentet fra min og kære kollegaers daglige praksis. Derfor en meget stor tak til Anneline Holm-Kjar, Søndergårdsskolen i Albertslund, Lene Præst, Columbusskolen i Skovby, og Mette Solbjerg Thomsen, tidligere Vestergårdskolen i Viborg, for, at jeg har måttet benytte nogle deres fantastiske praksiseksempler. Ligeledes skal der lyde en meget stor tak til Lene Præst for at have læst korrektur.

Endelig skal det bemærkes, at bogen på ingen måde giver sig ud for at være teoretisk udtømmende, men blot er et udtryk for, hvad jeg gennem årene har fundet af inspirerende tanker og teori om kommunikation for udviklingen af min egen praksis. De mange kurser, jeg har holdt i „Refleksiv og anerkendende pædagogik“, har vist mig, at andre professionelle også har haft glæde af de teorier, jeg gennem årene har fundet nyttige og inspirerende i det daglige arbejde, og af de erfaringer, jeg har gjort som mangeårig lærer på et behandlingshjem.

De sidste tolv år har jeg arbejdet som underviser og supervisor, og gennem samarbejde med interesserede kursister og supervisander har „refleksiv og anerkendende pædagogik“ udviklet sig videre. En kæmpestor tak til alle, der gennem fælles refleksioner og eksperimenter i egen praksis har deltaget i dette udviklingsarbejde.

Jørgen Riber
Århus, januar 2010
(jorgenriber.dk)


Indledning

Som nævnt i forordet har jeg de sidste tolv år bl.a. virket som supervisor på mangeartede institutioner, hvis personale på forskellige måder er sammen med mennesker, som har mødt besværligheder på deres vej gennem livet. Problemer, der nu og da tager magten fra dem, så de i perioder har behov for dagligt samarbejde med professionelle, som kan hjælpe dem i kampen mod besværligheden, så de kan generobre magten over den eller i det mindste komme til at leve et tåleligt liv med den, så den ikke tyranniserer personens daglige stræben efter at opnå „det gode liv“.

For et skolebarn kan besværligheden udtrykke sig ved manglende koncentration. Hver gang barnet skal forholde sig til en eller flere faglige discipliner, bliver det overmandet af manglende koncentration, som medfører, at han eller hun begynder på aktiviteter, der ikke passer ind i en undervisningskontekst. Eleven begynder at råbe op, at gå rundt i klassen eller genere andre elever eller læreren ved at udtrykke sig negativt om vedkommende.

Skolebarnets besværlighed kan foranledige, at skolen ser sig nødsaget til at henvende sig til barnets forældre for at delagtiggøre dem i den manglende koncentrations dårlige effekt på deres barns skolegang og udvikling i det hele taget. Sommetider lykkes det for skolen og forældrene at etablere et samarbejde mod besværligheden, andre gange lykkes det ikke. Sommetider vil skolen opleve forældrene som inkompetente til at støtte deres barns skolegang, og andre gange vil forældrene stemple lærere og pædagoger som inkompetente til at opdrage netop deres barn med det resultat, at besværligheden fortsat plager barnet, skolen og hjemmet og endog i nogle tilfælde eskalerer, hvorved en marginalisering af barnet er lige om hjørnet.

For barnet eller den unge, som er anbragt på døgninstitution eller på et „socialpædagogisk opholdssted“, kan besværligheden udtrykke sig ved sorg. Sorgen over ikke til daglig at være blandt sine kære og blandt sine skolekammerater og venner. Sorgen har det imidlertid med at virke i det skjulte og ytrer sig ofte i form af surhed. Surheden kan medføre, at barnet/den unge smækker med dørene, stikker af fra institutionen, bliver voldelig, verbalt som fysisk, og skælder de professionelle voldsomt ud over, at de ingenting forstår.

For den unge kan besværligheden udtrykke sig ved ensomhedsfølelse. Denne følelse kan drive den unge ud i miljøer, hvor forskellige former for kriminalitet og/eller stofmisbrug er vigtige ingredienser i de unges fællesskab, så de til sidst, i værste fald og meget mod deres vilje, ender på lukkede institutioner. Mange af disse unge bliver her overvældet af en følelse af at være blevet behandlet uretfærdigt. Denne følelse har måske allerede overvældet dem tidligere i livet og har derfor vokset sig så stor, at de ikke kan se deres egen andel i anbringelsesårsagen. Uretfærdighedsfølelsen får dem til at skyde al skyld for deres elendige liv på alle, der repræsenterer det offentlige.

I alle de ovennævnte historier kan der opstå relationer mellem barnet, den unge, forældre og den professionelle, som besværliggør samarbejdet mellem dem i kampen mod besværligheden. Mange af mine supervisioner handler om, at interaktionsparterne er kommet i modsætning til hinanden med mere eller mindre åbenlyse gensidige beskyldninger mod hinanden om inkompetence. Sådanne beskyldninger og især deres tankemæssige fundament og udspring besværliggør og kan i værste fald umuliggøre en fælles bestræbelse på at bekæmpe de besværligheder, som barnet, den unge, forældrene og de professionelle er oppe imod. I stedet for en fælles bestræbelse kan bestræbelserne antage en form af en kamp mellem barnet, den unge, forældrene og den professionelle om, hvem der har ret eller uret i sin fortolkning af virkeligheden, af sin relations kvalitet og hver isærs bidrag til interaktionens kvalitet.

Besværligheden kan helt okkupere deltagernes liv. For barnet og den unge kan besværlighedens magtfulde position resultere i, at de helt mister troen på, at de kan have magten over besværligheden, og med tiden mister de troen på, at de er noget værd. Når besværligheden tager magten og dermed styringen over børns og unges liv, er der en tendens til, at omverdenen helt eller delvis vender barnet og den unge ryggen. Barnet og den unge oplever og føler dette ved, at reaktionerne fra omverdenen bliver negative, idet de bliver præget af fejlfinding og mangelsprog, altså sprogbrug, der fokuserer på mangler, hvilket får nogle til at føle sig kategoriseret som moralsk utilregnelige personer.

For læreren og pædagogen betyder besværlighedens indtog i skolen, at deres daglige arbejdsrutiner udfordres på nye måder. En masse spørgsmål om, hvordan de bedst omgås besværligheden, melder sig. På trods af almindelige dagligdags formaninger, irettesættelser, gode råd, skældud og forskellige restriktioner fortsætter besværligheden sin terrorisme i klassen og måske endog udenfor i skolegården samt på vejen til og fra skole. I takt med at lærerens og pædagogens indsatser ikke har den ønskede effekt, nærmer magtesløsheden sig, og et ønske om at få barnet eller den unge fjernet dukker langsomt op.

For at undgå denne marginalisering henvender skolen sig almindeligvis til forældrene for at etablere et samarbejde mod besværligheden. Nogle forældre kan føle mismod og sorg over, at deres barns skolegang ikke er så succesfuld som ønsket og håbet. For nogle forældre virker det meget provokerende, når deres barn beskrives ved hjælp af mangelsprog. Følelser af utilstrækkelighed i relation til deres barns opvækst kan opstå; følelser, som er ubærlige, da det for alle forældre er vigtigt at være gode forældre ved at støtte deres børn, så de får et godt liv. I en sådan situation reagerer nogle forældre ved at resignere, andre ved at handle mere udadvendt ved at bebrejde lærere og pædagoger, at de ikke har forstand på netop deres barn. I forældrenes øjne vil de – lærerne og pædagogerne – altid behandle deres barn uretfærdigt, idet de altid overser, hvilken andel andre børn på skolen og i klassen har i opståede problemer. Samarbejdet forældre og skole imellem besværliggøres og kan, imod alle parters ønske, udvikle sig til stor gene for barnet og den unge. Den ikke opløste besværlighed kan medføre, at barnet og den unge vil få unødvendigt svært ved at opnå det, den franske sociolog Pierre Bourdieu kaldte „det gode liv“.

Ifølge Bourdieu fordrede „det gode liv“ fire forhold, som han kaldte kapitaler ud fra den tanke, at megen ophobet kapital giver større mulighed for livsudfoldelse end lidt ophobet kapital. Bourdieu gik imidlertid et skridt videre end til kun at betegne økonomiske forhold som vigtige, nemlig til også at fremhæve social kapital, symbolsk kapital samt kulturel kapital som værende af afgørende betydning for opnåelsen af „det gode liv“. Social kapital omhandler det at have et udviklet netværk, dvs.:

(…) familie, venner, kolleger, studiekammerater og andre mere eller mindre formaliserede og varige forbindelser, som en social agent har adgang til og med udbytte kan mobilisere, og til den prestige, han eller hun nyder ved at tilhøre eller blive associeret med en bestemt gruppe (Prieur & Sestoft, 2006, s. 92).

Social kapital kan til en vis grad arves, f.eks. i form af et prestigiøst familienavn. Den kan også erhverves, f.eks. via ægteskab eller indmeldelse i en forening. At opretholde og udbygge sin sociale kapital kræver imidlertid en bestandig arbejdsindsats i form af besøg, udveksling af gaver, tjenester og gentjenester, deltagelse i møder, selskabelige sammenkomster og sociale ritualer (ibid., s. 93).

Den kulturelle kapital handler bl.a. om uddannelse og opvækst. Opvækst handler bl.a. om overførsel af kulturelle værdier og normer, som gør sig gældende i familien og samfundet. Gennem opvæksten i familierne lærer børn, hvad der påskønnes, og hvad der ikke påskønnes. Herved lærer de, hvordan man skal begå sig for at klare sig i vores kultur og for at møde anerkendelse i familiens skød. Ethvert „Det må du ikke“ og „Næ, hvor er du dygtig“ henholdsvis hæmmer og påskønner adfærd. Alle disse „ja’er“ og „nej’er“, som børn reguleres med, indeholder imidlertid også et udtryk for værdier og normer. Man kunne sige, at der parallelt med adfærdsregulering også sker en overførsel af værdier og normer. Nogle kalder det „medlæring“, og i skoleregi kaldes det „den skjulte læreplan“.

Moren, der siger, at sønnen ikke må slå sin søster, udtrykker ikke blot, at sønnen ikke må slå, men lærer også sin søn, at konflikter ikke løses gennem korporlige konflikter. Medlæringen kunne være, „at den stærkes ret ikke gælder her i huset – her taler vi os til rette“. Det karakteristiske ved medlæringen er, at den er nonverbal og ifølge Bourdieu beskrives som „habitus“. Under habitus hører bl.a. den viden, vi via medlæring er i besiddelse af som uartikuleret viden, der er blevet kropsliggjort. Vi siger, at den – den uartikulerede viden – sidder på rygmarven. Moren reflekterer ikke over det rimelige i, at sønnen slår søsteren, inden hun korrekser ham. Hun handler prærefleksivt, hvilket vil sige, at handlingen er spontan uden refleksioner over episoden, der aktiverede den. Hun handler, som hun gør, fordi hun sikkert er blevet socialiseret på samme måde ud fra de samme værdier og præmisser.

På samme måde har vi under opvæksten mødt et hav af handle- og tænkemåder, der er kropsliggjorte, og som byder os at handle og tænke på bestemte måder. I dagligdagen er vi ikke særligt refleksive, men i kraft af vores opvækst er vi disponeret til at handle og tænke på bestemte måder. Det er meget vigtigt, at disse handlinger og deres dispositioner bliver bragt for dagen, for at mennesker føler sig set, hørt og forstået, idet handlingerne viser de dispositioner, som mennesker handler på baggrund af. En bevidsthedsgørelse eller, som man også siger, en italesættelse af dispositionerne kan vise de værdier og præmisser, mennesker prøver at leve efter og få til at udfolde sig i livet. Værdierne viser, på hvilken måde den enkelte er en moralsk tilregnelig person.

Uddannelse er den institutionaliserede del af den kulturelle kapital. I dagens samfund er uddannelse en meget vigtig kapital for at have chancer for at kunne nærme sig sin version af „det gode liv“. Uden uddannelsesbeviser kommer man ikke langt i dagens samfund i den vestlige verden. Derfor er det nærmest en katastrofe, når børns og unges besværligheder hindrer dem adgang til den viden, der ligger til grund for erhvervelsen af uddannelsesbeviser. Det er derfor uhyre vigtigt, at samarbejdet mellem børn, unge, forældre og professionelle ikke blokerer for alles bestræbelser på at imødegå besværlighederne og deres effekt.

For at opnå uddannelsesbeviser er det nødvendigt, at børn og unge er i besiddelse af den (ud)dannelse, der kræves på de læreanstalter, hvor uddannelsesbeviserne uddeles.

Det vil bl.a. sige, at børn og unge må være i stand til at modtage undervisning. Konsekvensen heraf i den danske undervisningskultur er:

•   at børn og unge skal kunne affinde sig med, at nogle (voksne) på specifikke områder er mere vidende end dem selv

•   at undervisningen foregår på måder, der bestemmes af lærere og pædagoger

•   at børn og unge må lære undervisningsstedets sociale spilleregler (værdier) at kende

•   at børn og unge kan styre sig selv.

Kan børn og unge ikke indordne sig under disse „spilleregler“, opstår der besværligheder mht. at kunne opnå besiddelsen af uddannelsesbeviser.

Symbolsk kapital omhandler alle de forhold, som ikke kan materialiseres. Kulturel, økonomisk og social kapital kan alle omsættes til symbolsk kapital.

Symbolsk kapital er simpelthen den form eller tilstand, enhver kapital eller blanding af kapitaler kommer til at antage, når den/de bringes i spil i en social sammenhæng, hvor den/de bliver anerkendt, tilskrevet værdi og dermed giver social anseelse (Prieur & Sestoft, 2006, s. 94).

Bourdieu skriver om et grundlæggende, eksistentielt behov for at betyde noget for andre mennesker: At være ventet, efterspurgt, overbebyrdet med forpligtigelser og engagementer handler ikke kun om at undslippe ensomheden og ubetydeligheden, men om, på den mest varige og konkrete vis, at føle, at man betyder noget for andre, er vigtig for dem og dermed vigtig i sig selv, og endvidere at man i denne form for kontinuerlig tilslutning, som disse stadige bekræftelser på interesse giver (forespørgsler, forventninger, invitationer), finder en form for kontinuerlig eksistensberettigelse.

Anerkendelse er altså et udtryk for, at vi er vigtige for andre. Også for børn og unge er det vigtigt, at man betyder noget for andre. Disse andre kan almindeligvis opstilles i et hierarki af vigtighed med forældre øverst. Den tyske filosof Axel Honneth (2006) taler om, at vi alle kæmper for at få anerkendelse af for os vigtige personer. Børn og unge mennesker kan i den forbindelse anses for at være personer, der kæmper en kamp mod besværligheden for at opnå anerkendelse af for dem vigtige personer som f.eks. forældre, lærere og pædagoger.

Blandt uddannede mennesker giver kulturel kapital megen symbolsk kapital, blandt økonomisk interesserede giver økonomisk kapital megen symbolsk kapital, og blandt sportsinteresserede giver sportsresultater megen symbolsk kapital.

Med sportseksemplet kan også eksemplificeres kapitalernes gensidige afhængighed og påvirkning: Megen kropslig kapital kan ud over at give megen symbolsk kapital også give megen økonomisk kapital (professionalisme), som så igen kan give yderligere symbolsk kapital (en udvidelse af fanskaren), som igen kan udvikle den kropslige kapital (udvikling af kroppen for at forbedre teknikken) som et incitament til at træne mere og så fremdeles. På den måde kan vi med rimelighed på systemisk vis med teorien om forbundethed og alle faktorers påvirkning af alt og alle opsætte de fire kapitaler som en cirkulær enhed:
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KULTUREL KAPITAL

1) Kropsliggjort: habitus = socialisering af normer, sprog, tænkemåder, værdier.

2) Institutionaliseret: akademiske grader, beviser. Betyder, at man ikke igen og igen skal bevise sin position.

3) Objektiveret: bøger, malerier – biblioteker, museer.

SOCIAL KAPITAL
Familie, venner, kolleger, signifikante personer.

SYMBOLSK KAPITAL
Den tilstand, enhver kapital eller blanding af kapitaler kommer til at antage, når de bringes i spil i en social sammenhæng, hvor de bliver anerkendt, tilskrevet værdi og derved giver social anseelse = selvværd. Altså er selvværd en social konstruktion.

Figur 1: Kapitalernes forbundethed.

Som i sportsverdenen gælder det også i undervisningsverdenen, at kapitalformerne gensidigt påvirker og udvikler eller afvikler hinanden. Jo mere symbolsk kapital, des mere kulturel kapital, og jo mere kulturel kapital, des mere symbolsk. Og omvendt: jo mindre symbolsk kapital, des mindre kulturel kapital, og jo mindre kulturel kapital, des mindre symbolsk kapital.
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Figur 2: Kulturelle og symbolske kapitalers forbundethed
– og rekursive sløjfer.

Set fra dette perspektiv er det uhyre vigtigt, at børn, unge, forældre og professionelle finder kommunikationsformer, hvor kapitalerne kan påvirke og udvikle hinanden på en positiv måde. Det gælder for alt i verden om at undgå det, man kunne kalde „kommunikativ støj“, som medfører negative rekursive sløjfer.

Denne bog er et forsøg på at bidrage med ideer til en praksis, så professionelle kan undgå at deltage i eller være medskabere af relationer til børn, unge og deres forældre, hvor „kommunikativ støj“ skaber episoder og relationer, hvor kapitalernes påvirkning og udvikling af hinanden beskriver en negativ bane. Bogen vil derfor beskæftige sig med det, Lars Barner-Rasmussen og Mads Hermansen i bogen Skole- og hjemsamarbejdet (2004) kalder relationskompetence. Mere nøjagtigt vil nærværende bog beskæftige sig med kommunikation, som ifølge Barner-Rasmussen og Hermansen, indbefatter relationskompetence, nemlig:

•   Proces- og mødestyringskompetence

•   Kommunikationskompetence

Tanken er, at det er den professionelles fordring at kunne mestre kommunikation, så den ikke bliver fjendtlig eller ophører, for så lades barnet og den unge i stikken i kampen mod besværligheden. Barnet og den unge har med begrundelse i Vygotskys (White, 2008, s. 274-277) teori brug for en voksen/en professionel for at kunne tage det næste skridt i den nærmeste udviklingszone.

Bogens første kapitel forsøger at redegøre for sprogets effekt på hverdagslivet begrundet i, at vi kun har sproget til rådighed, når vi forsøger at koordinere vores handlinger. Har vi for eksempel ikke noget verbalt sprog, prøver vi af al magt at lære os tegnsprog o.l., hvilket viser sprogets vigtighed og nødvendighed. Kapitlet beskæftiger sig med, at sproget handler med os – gør noget med og ved de kommunikerende parter. Sproget skaber episoder og relationer af positiv eller negativ karakter mennesker imellem.

Endvidere forsøger kapitlet at beskrive, hvordan disse episoder og relationer kan påvirke det daglige pædagogiske arbejde, og hvordan vi kan undgå kommunikativ støj.

Læsere, der har læst min bog Forstået og forstyrret, vil i dette kapitel se, at jeg benytter den samme pædagogiske situation som udgangspunkt for denne fortælling. Dette gøres ud fra den antagelse, at den samme situation bringer os nye steder hen, når vi fokuserer på den professionelles relationskompetence i forhold til brugerne af institutioner.

Bogens andet kapitel søger at redegøre for tanker om, hvordan ændringer kan forstås. Når en elev ikke er i stand til at akkumulere kulturel kapital, er det ønskeligt, at der sker ændringer. For at have mulighed for at tilvejebringe og udvikle ændringer er det gavnligt at vide, hvad ændringer er.

I bogens tredje kapitel forsøges at redegøre for kontekstens store betydning for, hvad der er af forskellige muligheder for at undgå „kommunikativ støj“. Konteksten kan oversættes til ordet rammer, hvor opstillingen af forskellige rammer giver forskellige adfærdsmuligheder. I kapitlet vil der blive redegjort for og givet eksempler på arbejdet i de forskellige rammer, eller for at udtrykke det i Barner-Rasmussen og Hermansens (2004) terminologi: Kapitlet vil søge at redegøre for indholdet af og udførelsen af „proces- og mødestyringskompetence“, så alle deltagere føler sig set, hørt og forstået og dermed får en følelse af at blive anerkendt som moralsk tilregnelige personer.

Fjerde kapitel vil beskæftige sig med, hvad der kræves af individuelle kompetencer for at udfylde rammerne. Hvordan kan den enkelte professionelt med fordel tilstræbe at skabe en støjfri kommunikation? Også i dette kapitel vil der blive beskrevet og givet eksempler på en teori, som kan være nyttig i professionelles daglige praksisser til at undgå kommunikativ støj og dermed øge mulighederne for, at kulturel kapital kan akkumuleres.


1 Kommunikation

Fire drenge på 10-12 år er sammen med læreren på træværkstedet. Henrik kaster tavlemagneter på Peter, som kaster igen. Henrik synes ikke, at det er sjovt (retfærdigt), at Peter hævner sig, og han sparker derfor ud efter Peter og rammer ham hårdt. Ole blander sig og solidariserer sig med Henrik, og stor tumult opstår. For at ingen skal komme fysisk til skade på værkstedet, må læreren gribe ind og skille kamphanerne ad, men ukvemsordene fra kamphanernes munde er næsten umulige at få bragt til ophør. Ved enhver lejlighed fyger latrinære og seksualiserende ord gennem lokalet for at fortsætte kamphandlingerne på nedgørelsernes arena, så læreren føler, at han må intervenere:




	Lærer:	Nu må I stoppe. Henrik, hvorfor kastede du den mag net efter Peter?

	Henrik:	Hold din kæft!

	Lærer:	Det skal du ikke sige til mig.

	Henrik:	Du er et røvhul.

	Lærer:	Det skal du ikke sige til mig.

	Henrik:	Min mor siger også, at du er dum.

	Lærer:	Hvad har din mor med det at gøre?

	Henrik:	Hold din kæft, din bøsserøv!

	Lærer:	Hvis du siger det mere, må du gå.

	Henrik:	Gu’ vil jeg ej. Det skal du sgu’ ikke bestemme.

	Lærer:	Du ved godt, at vi har aftalt, at når du bliver hidsig, skal du gå.

	Henrik:	Rend mig i røven! Jeg er ikke hidsig.

	Lærer:	Nu er det nok. Nu må du stoppe.

	Henrik:	Hold din kæft, din bøsserøv!



(Eksemplet er fra min gamle praksis som lærer på behandlings hjem og er refereret tidligere i min bog Forstået og forstyrret, 2005).

Man kan roligt sige, at kommunikationen mellem Henrik og læreren er blevet fjendtlig og er i fare for at ophøre. I gamle dage sagde man, at der var støj på ledningen – at der ikke var hul igennem, men i disse mobiltider kan man i stedet sige, at talehandlingerne mellem Henrik og læreren har skabt kommunikativ støj.

Faren ved kommunikativ støj er, at udvikling besværliggøres, ophører eller i værste fald regredierer, idet udvikling kræver ny information. Ideen er, at hvis barnet og den unge skal være i stand til at ændre handlemåde, kræver det, at barnet og den unge får ny information til at tænke anderledes – ellers er barnet og den unge slavebundne til at fortsætte med at tænke og handle, som de hele tiden har gjort. Så er de slavebundne til fortsat at blive terroriseret af deres manglende koncentration, så er de slavebundne til at være i opposition til de professionelle, da de professionelle ingenting forstår, og da er de slavebundne til den ide, at alle offentlige personer er uretfærdige. Resultatet af disse slavebindinger er, at de er nødsaget til at gøre mere af det samme. Deres handlingsrepertoire reproduceres.

Hvis barnet og den unge skal have mulighed for at udvikle sig i andre retninger eller på nye måder, kræver det, at barnet og den unge får nye informationer om sig selv, omverdenen og sig selv i relation til omverdenen. Ny information giver nye handlemuligheder, og nye handlemuligheder giver nye oplevelser, som giver ny information osv. Jo mere X, desto mere Y, og jo mere Y, desto mere X. Man kan være i stand til at gå fra reproduktion til produktion af nye tanker og disses muligheder.

Den engelske antropolog og tænker Gregory Bateson kaldte fænomenet „en forskel, der gør en forskel“ (Bateson, 2005, s. 445). Opgaven for den professionelle må selvsagt være at skabe rammer (kontekster), hvor ovennævnte positive rekursive sløjfer skabes og udvikles.
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Figur 3: Udviklingens cirkularitet.

Bæreren af ny information er kommunikation. Kommunikationen må kunne forløbe frit – „der må være hul igennem“ – for at ny information kan flyde. I dette tilfælde information, der er relateret til barnet og den unges relationer til sig selv og omverdenen, så barnet og den unge gennem kommunikation med en voksen/en professionel tør vove forsøget ud i nyt ukendt territorium.

Videnskabsmanden Alfred Korzybski er berømt for udsagnet om, at „kortet ikke er territoriet“. Hertil føjer Bateson:

Vi ved, at territoriet ikke kommer på kortet [ikke hele territoriet, min tilføjelse]. Det er den centrale pointe (…) Hvis territoriet nu var ensartet, ville der ikke komme andet på kortet end dets grænser, som er de steder, hvor det holder op med at være ensartet i forhold til en større matrix. Det, der kommer på kortet, er i virkeligheden forskel, det være sig en forskel i højde, en forskel i vegetation, en forskel i befolkningsstruktur, forskel i overflade, eller hvad det nu kan være. Forskelle er de ting, der kommer på et kort (Bateson, 2005, s. 444).

Disse udsagn er ment som metaforer for mentale processer. Metaforen opfordrer os til at betragte os selv som korttegnere, der i stedet for at beskrive jordiske landskaber beskriver menneskelige mentale landskaber. Børnenes og de unges kort siger noget om, hvordan de på beskrivelsestidspunktet betragter deres mentale verden.

Kortet vil selvfølgelig blive forskelligt alt efter, hvor landskabet betragtes fra og fra hvilken afstand. Det vil sige, at det samme landskab kan resultere i mange forskellige kort, f.eks. afhængigt af, fra hvilken afstand vi betragter landskabet. I moderne tv-serier er det blevet in at fotografere et landskab højt oppefra for derefter et zoome ind, så seeren i takt med, at zoomingen øges, ser flere og flere detaljer af landskabet og derved bliver bedre i stand til at forholde sig til det; om det for eksempel er smukt eller grimt, og om man skal være bange for landskabet eller ej. På samme måde kunne fotografmetaforen være en metafor for, at voksne/professionelle kan hjælpe barnet og den unge med at zoome ind og anbringe kameraet i nye vinkler, så barnet og den unge kan få ny, ikke før opdaget information om deres mentale landskaber, som de så kan opdage, reflektere over og forholde sig til, hvorved de får mulighed for at komme ud af reproduktionens snærende lænker og frem til en befriende produktion af nye produktioner og handlemuligheder.

Talehandling

Kommunikationen mellem læreren og Henrik kan ikke siges at forløbe ubesværet. Snarere tværtimod. Set fra et observatørperspektiv har kommunikationen udviklet sig til et fjendskab fra Henriks side mod læreren. Hvis replikskiftet var refereret yderligere, kunne vi have set, at lærerens relation til Henrik sandsynligvis ville være fyldt af irritation eller i værste fald aggression over ikke at kunne få Henrik til at medvirke til at tale om episoden. Kort sagt kunne vi sige, at der ud fra deres ordvalg er opstået en episode af fjendskab og afmagt. Ordvalget har altså haft en effekt, ligesom når vi handler fysisk – derfor kan vi kalde replikskiftet for talehandlinger, idet ordene – talen – har haft en effekt. De har skabt en social situation mellem Henrik og læreren – en episode, hvor skabelse og udvikling af ny information er umuliggjort. Der er skabt kommunikativ støj, så ny information ikke kan trænge igennem til de involverede parter.

Lad os se nærmere på starten af talehandlingerne mellem Henrik og læreren for at fokusere på lærerens rolle med det in mente, at lærerens rolle må være at skabe rammer for, at der kan skabes og udvikles ny information og dermed nye handlemuligheder:




	Lærer:	Nu må I stoppe. Henrik, hvorfor kastede du den magnet efter Peter?

	Henrik:	Hold din kæft!



Efter at have stoppet stridighederne henvender læreren sig først til Henrik med et spørgsmål. Henrik besvarer ikke spørgsmålets semantiske indhold, men svarer på spørgsmålet med et udråb(!). Et udråbstegn bruges ifølge Politikens Nudansk Ordbog (2001) for at vise, at det, der kommer før udråbstegnet, er ment som en ordre.

Episode

Ved nærmere eftersyn skaber talehandlingerne en episode og en positionering Henrik og læreren imellem. Henriks udråb er en ordre, som lægger op til en magtkamp, idet det ikke i dansk skolekultur er normalt, at det er eleven, der giver ordrer til læreren. Det vil med andre ord sige, at Henrik udfordrer lærerens position som den øverste i hierarkiet, og derved opstår der en episode, der indeholder en magtkamp om, hvem der skal være øverst i magthierarkiet:
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Figur 4: Positioneringer.

Der findes to grundlæggende positioneringer, som benævnes hhv. komplementære og symmetriske. Komplementære relationer er baseret på forskelle, symmetriske relationer er baseret på ligheder (Riber, 2005, s. 129ff). I en dansk skolekultur (institutionskultur) er det givet, at lærer-elev-positioneringen er komplementær med læreren øverst i hierarkiet. Det er læreren, der skal have kompetencen til at lede og fordele arbejdet. Det er læreren, der skal have kompetencen og magten til at lede arbejdet i sløjdsalen, så alle elever kan få produceret genstande og dygtiggøre sig under sikre forhold. Derfor skrider læreren ind og stopper magnetkasteriet.

Efter at have stoppet konfliktens udtryksform forsøger læreren så at tale med drengene om konflikten, vel sagtens med den intention at „få konflikten løst og komme videre“. I den anledning henvender han sig først til Henrik. Alene det, at læreren først henvender sig til Henrik, kan ud fra Henriks perspektiv signalere, at det er ham, der får skylden for, at konflikten startede. Ingen er interesseret i at blive påført skyld – så hellere gå ind i en magtkamp og bevare sin ære som et anstændigt moralsk tilregneligt menneske.

Lærerens forsøg på at „få konflikten løst og komme videre“ manifesterer sig i en talehandling formet som et spørgsmål: „Henrik, hvorfor kastede du den magnet efter Peter?“ Spørgsmålet stilles sandsynligvis for at finde ud af årsagen til konflikten – hvem startede? Spørgsmålet er et årsags-virkningsspørgsmål, der også kaldes et lineært spørgsmål. Spørgsmålet kan være stillet ud fra en interesse for og som en begyndelse på en „optrævling“ af drengenes konflikt. I min barndom trævlede mødrene vores bluser op, når de ikke passede mere, for at genbruge garnet til at strikke en ny, som passede bedre. Pædagogen kan være af den opfattelse, at for at komme videre i konfliktløsningen er det vigtigt at finde ud af, hvem der har gjort hvad, for først da kan han hjælpe dem til at komme videre. Det vil sige at skabe en ny situation, som passer bedre til livet i sløjdsalen og skolekulturen i det hele taget. Lærerens intention er altså at hjælpe bl.a. Henrik videre i livet. Han prøver at skabe en episode af hjælpsomhed og udvikling.

Henriks svar: „Hold din kæft“ er, som før omtalt, ikke et svar på spørgsmålets semantiske indhold, men en talehandling, der kan tolkes som udtryk for en ordre. Det kan være, at Henrik hører spørgsmålet som: „Hvorfor starter du altid konflikter med de andre børn?“, altså som en bebrejdelse eller en diskvalifikation. Især hvis han har fået stillet dette spørgsmål mange gange, vil han være tilbøjelig til at opfatte spørgsmålet som et spørgsmål, der sætter ham i et dårligt lys som et asocialt menneske. Han vælger måske „hold kæft-svaret“ i et forsøg på at bevare et billede af sig selv som social, eller fordi han simpelthen ikke ved, hvorfor han ofte finder sig selv indblandet i konflikter, og at det netop er derfor, han så ofte kommer i konflikter – automatpiloten raser af sted med ham. Fra Henriks perspektiv er der måske skabt en episode af bebrejdelse og hjælpeløshed.

Relation

Problemet ved at stille lineære spørgsmål er, at de ofte producerer skyld. Henrik vil meget let kunne høre en bebrejdelse i lærerens måde at stille spørgsmål på. Oftest opfatter vi skyldspålæggelse som et angreb på vores identitet – at vi betragtes som moralsk utilregnelige mennesker – og derfor vil vi af alle kræfter forsøge på forskellige måder at beskytte vores identitetsopfattelse af at være moralske mennesker. Man kunne tolke Henriks „hold kæft-svar“ som en kamp for ikke at blive kategoriseret eller defineret som et moralsk utilregneligt menneske.

De lineære spørgsmål kan invitere til relationer af komplementær art på tidspunkter i kommunikationen Henrik og læreren imellem, som ikke er hensigtsmæssige – komplementære relationer, som bringer dem i en uligeværdig situation. Læreren bliver den undersøgende, anklagende og dømmende magt – en magtperson opfattet af Henrik som en person, der har retten til at straffe, anklage og tildele skyld:
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Figur 5: Dominans.

Positioneringerne ovenfor er det, Bourdieu kaldte for dominans. I mange relationer sker der positioneringer mennesker imellem, hvor et menneske eller en gruppe af mennesker dominerer en anden person eller gruppe af mennesker. Det kan f.eks. ske i et parforhold og er gældende i læge-patient-, politiborger- og lærer-elev-forholdet.

Dominansen kan manifestere sig i, hvad der er god smag, og hvad der er den rigtige måde at anskue verden på. „Social dominans handler i sit inderste om et herredømme over perceptionskategorierne og vurderingskriterierne“ (Prieur & Sestoft, 2006, s. 51). Med andre ord om, hvordan man opfatter, inddeler og vurderer verden.

Fra Henriks perspektiv har vi her at gøre med det, Bourdieu kalder symbolsk vold. Symbolsk, fordi fænomenerne er af immateriel art, og vold, fordi der er nogle opfattelser, inddelinger og vurderinger, der er mere dominerende (valide) end andre.
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Figur 6: Symbolsk vold.

Vores kategoriseringer og vurderinger er ikke tilfældige, men tillært gennem vores socialisering. Vi har gennem vores opvækst i vores familier og på institutioner lært, hvad der er hensigtsmæssige kategoriseringer og vurderinger. Disse kategoriseringer og vurderinger bliver ad åre skematiseret eller automatiseret og fungerer som bedømmelsesgrundlag for handlinger og præmisser. Bateson vil sige, at disse erfaringer er blevet til vaner, som af mentale økonomiske grunde overlever. Vaner, som i hverdagen hjælper os til at indgå i daglige sociale relationer. Livet ville blive enormt besværligt, hvis vi ved et ethvert input skulle gøre os tanker om kategoriseringen og vurderingen af kategorierne, inden vi var i stand til at reagere. Bourdieu vil sige, at sådanne skemaer hører ind under vores habitus.

Fra Henriks perspektiv ser det ikke ud til, at hans kategorisering er at finde i afdelingerne for hjælp og forståelse, men snarere i kategoriseringer som: Jeg er under anklage, det er mig, der gør fejl, det er mig, der bebrejdes, eller det er mig, der dømmes eller i værste fald fordømmes. Dermed opstår der en episode af fjendskab Henrik og læreren imellem, og en ikke tillidsvækkende relation udvikler sig. Som en tidligere elev fortalte mig:

For mange mennesker har det gjort en forskel, at der er blevet talt med dem på tomandshånd. Det kræver, at den, der sidder over for dig, er dygtig. Det skal være en person, som har forståelse for dig. Et menneske, som har tålmodighed og tid. Det er vanskeligt at føre en samtale med en person, man ikke har tillid til. Det er praktisk talt umuligt. Samtale, tillid og engagement hænger efter min mening sammen (Riber, 2005, s. 198).

Identitetsskabelse

Af det ovenstående kan vi se, at når vi kommunikerer ved hjælp af talehandlinger, foregår der mere end blot udveksling af viden. Samtidig med at vi udveksler viden (data), forholder vi os til hinanden (positionering), og ved hjælp af feedback definerer vi hinanden (identitetsskabelse). Talehandlinger skaber tre niveauer i interaktionen:

1. niveau: Aflevering af data
Her i form af et spørgsmål fra læreren om, hvorfor Henrik kastede magneten efter Peter.

2. niveau: Positionering
Her i form af en magtkamp om, hvem der skal være øverst i magthierarkiet.

3. niveau: Identitetsskabelse
Her i form af, at eleven pga. lærerens talehandling føler sig bedømt som en asocial konfliktskaber og dermed ringeagtet som en moralsk utilregnelig person.

Den amerikanske socialpsykolog George Herbert Mead er sammen med en del andre forskere af den opfattelse, at identitetsskabelse er en interpersonel proces. Han foreslog, at man kan dele selvet op i et „jeg“ og et „mig“ (Mead, i: Honneth, 2006, s. 105ff), hvor jeg’et defineres som den ukontrollable spontane kilde – hidhørende fra habitus – til mine handlinger. Mig’et defineres som den kognitive selvopfattelse, subjektet får, når det lærer at iagttage sig selv ud fra en anden persons perspektiv:
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Figur 7: Identitetsskabelse.

Som feedback på sin adfærd i sløjdsalen får Henrik stillet spørgsmålet om, hvorfor han kastede magneten efter Peter. Denne feedback tolker Henrik tilsyneladende sådan, at han er en moralsk utilregnelig person – en identitet, han vægrer sig ved at lægge navn til.

Resultatet kan være, at han ikke føler sig set, hørt og forstået og dermed anerkendt som en moralsk tilregnelig person, som er berettiget til at eksistere på lige fod med andre børn og unge.

Når sådanne talehandlinger mellem lærer og elev opstår, siger erfaringen, at konflikter forbliver uløste og endog har tendens til at eskalere. Ingen bliver vindere, alle bliver tabere. Lærerens iver efter „at få konflikten trævlet op og løst“ og komme videre fører ikke til, at de kommer videre; tværtimod opstår der en konfliktfuld episode, så de ikke sammen kommer videre, men må skilles. Konflikten løses ikke og ligger latent, til de mødes igen. Når de mødes igen, vil konflikten have udviklet sig til et spørgsmål om, hvem der sagde hvad hvornår, og hvem der havde tolket situationen i sløjdsalen rigtigt med hensyn til, hvem der startede, og i det hele taget om, hvad der egentlig skete.

Anerkendelse

Det synes umuligt for parterne at løse problemet, og derfor vil Henrik måske få karantæne fra sløjdsalen, som han holder meget af at arbejde i. For nogle professionelle opleves denne handling som en konsekvens af Henriks handling. Konsekvensen kan også retfærdiggøres i lyset af, at det ikke er første gang, Henrik smider magneter efter Peter. Der skal skrides ind med en handling (konsekvens), og intentionen med handlingen er, at Henrik må tage ved lære af restriktionen.

Mange professionelle vil erfare, at en sådan håndhævelse af konsekvens ikke altid har den ønskede effekt. Nogle børn, heriblandt Henrik, vil, når karantænen udløber, fortsætte deres adfærd i sløjdsalen. Henrik er slavebundet til at gøre mere af det samme, da kommunikationen mellem ham og læreren mislykkedes, så der ikke nåede ny information frem om konflikten til Henrik og læreren. Den „kommunikative støj“ forhindrede ny information i at bryde igennem til dem, og dermed er der ikke mulighed for nye handlinger, hverken fra Henriks eller lærerens side. De bliver nødt til at gøre mere af det samme. De reproducerer gamle vaner.

En konsekvens af den kommunikative fiasko var, at Henrik fik karantæne fra sløjdsalen. Denne handling opfattes normalt ikke fra børn og unges side som en naturlig konsekvens. Fra deres perspektiv opleves sådanne handlinger fra voksnes side som straf eller restriktion. De føler, at de bliver frataget rettigheder, som alle har ret til at nyde. De føler, at de bliver uretfærdigt behandlet og marginaliseret, og konflikterne optrappes derfor ofte.

Den tyske filosof Axel Honneth (2003) taler om, at vi alle kæmper for anerkendelse for at blive en del af familien og samfundet. Anerkendelse betragtes som drivkraften for vores handlinger. Han taler om, at anerkendelse manifesterer sig i familien, på det juridiske og sociale område, og at anerkendelse udvikler selvtillid, selvagtelse og selvtillid, uden hvilke vi ikke kan leve og fungere i det daglige liv:

1. Den familiemæssige anerkendelse (kærligheden):
Kærligheden danner forudsætning for overhovedet at træde ind i et intersubjektivt forhold. Kærlighed og venskab udgør den emotionelle anerkendelse, og subjektet er i stand til at udtrykke sig og arte sig som en, der kan deltage i og yde i nære fællesskaber. Heraf skabes selvtillid.

2. Den juridiske anerkendelse (det politiske):
At individet har de samme rettigheder som andre i samfundet. Anerkendelse i form af rettigheder sikrer altså individet de grundlæggende muligheder for at realisere sin autonomi. Heraf skabes selvagtelse.

3. Den sociale anerkendelse (det fælles):
Anerkendelse gennem relationer til gruppen, fællesskabet eller samfundet. At individet bliver anerkendt for sine særlige ydelser til fællesskabet og dermed anerkendt som et særegent individ. Heraf skabes selvværd.

Ser man på anerkendelse på denne måde, skinner det igennem, at Henrik, set fra sit perspektiv, ikke har fået juridisk anerkendelse. Set fra hans perspektiv er han blevet frataget rettigheder, som de andre elever har, og kan betragte sig som bedømt som en moralsk utilregnelig person og føle sig ringeagtet. Mange børn og unge, der føler sig i en ringeagtet position, går selvsagt til modstand og kæmper en kamp for at opnå anerkendelse og den deraf følgende selvagtelse som en moralsk tilregnelig person med samme rettigheder som andre medlemmer af (skole)samfundet.

Pædagogiske adfærdsformer

Hvis man ser på konflikter som noget, der har deres rod i en følelse af mangel på anerkendelse, bliver det interessant at se nærmere på pædagogiske handlinger i konfliktsituationer. Det forekommer mig, at der findes tre mulige former for pædagogiske handlinger i situationer som den illustrerede i sløjdsalen. Man kan handle konsekvent, restriktivt eller straffende.

I Politikens Nudansk Ordbog (2001) defineres konsekvens som det at handle konsistent, der igen defineres som det at handle følgerigtigt. Restriktion defineres som begrænsning af adfærd, og straf defineres som påførelse af smerte:

[image: Image]

Figur 8: Pædagogiske adfærdsformer.

Ydre og indre styring og roller

Hvis vi lader os inspirere af disse definitioner af pædagogiske adfærdsformer, bliver det interessant at reflektere over, hvad følgerigtige handlinger over for forskellig adfærd er. Er det følgerigtigt at udelukke Henrik fra sløjdsalen i en periode? For nogle professionelle vil det være en helt naturlig handling ud fra det synspunkt, at når Henrik ikke kan følge spillereglerne i lokalet, må han bortvises, ikke mindst på grund af de andre elevers velfærd. Andre professionelle mener, at Henrik må have en lærestreg og udelukkes og på den måde gennem savn lære at ændre adfærd – at han vil komme til fornuft og ændre adfærd i sløjdsalen. Begge handlinger kan ses som et udtryk for en tro på, at ydre styring vil have en afsmittende virkning på Henriks adfærd. Altså en tro på, at ydre styring giver indre styring.

Hvis dette er effekten, kan det jo siges, at den følgerigtige handling havde den ønskede virkning, nemlig at ydre styring gav indre styring og derved var følgerigtig:

[image: Image]

Figur 9: Ydre styring.

Det viser sig imidlertid ofte, at følgerigtige handlinger som „udelukkelse“, „gåture“, „sidde på stolen“, „formaninger“ o.l. ikke har den ønskede effekt. Når den ønskede effekt udebliver, kan der være en tendens til at opfinde flere regler og restriktioner i form af flere begrænsninger af adfærd, så det daglige miljø bliver meget rigidt, og megen samvær bliver præget af kontrol professionelle og børn og unge imellem. Når nogle kontrollerer, er der selvsagt andre, der må føle sig kontrolleret, og den, der har denne følelse, kan have meget svært ved at føle tillid til den kontrollerende. Derved får udviklingen af tillid mellem de to parter dårlige kår. Den kontrollerende vil ofte i den kontrolleredes øjne fremstå som en person, man må tage afstand fra og på alle mulige måder snyde og behandle dårligt. Den kontrollerende kan „få fingeren“, fysisk som verbalt.

Ydre styring er en lineær tænkemåde, hvis ide er, at ydre styring er en nødvendighed, for at indre styring kan skabes og udvikles: Ydre styrting er årsagen, og indre styring er virkningen. Denne tænkemåde begrænser imidlertid de pædagogiske handlemuligheder, idet den lægger op til, at „struktur“ er en pædagogisk dyd og må føres ud i hverdagens mindste detaljer. I dansk pædagogisk hverdagssprog hedder fænomenet „struktur og forudsigelighed“.

Hvis vi vender pilen om og illustrerer den modsatte lineære tankegang, nemlig at indre styring giver ydre styring, vil denne form for lineær tankegang lægge op til nye pædagogiske tænkemåder og handlinger. Indre styring kan defineres som opmærksomhed på egne følelser og egen andel i opståede episoder. Denne tankegang lægger også op til at overveje, hvordan man kan udtrykke følelser på den for alle parter bedste måde. Indre styring handler med andre ord om at erkende, at man er en del af et system, og at systemet påvirker den enkelte, ligesom den enkelte påvirker systemet.

Den danske pædagogiske verden har udviklet metodikker, som giver børnene en masse frirum til selv at tage ansvaret for deres hverdag.

Formålet med denne form for pædagogik er selvfølgelig at lære børnene gennem indre-styring selv at tage ansvar for deres liv og reflektere over, hvordan de skal håndtere deres egne behov (Sennels, 2009, s. 68).
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Figur 10: Indre styring.

Konsekvensen af denne tankegang vil være, at man må begynde at interessere sig for børns og unges indre. Man må begynde at interessere sig for, hvordan børn og unge har fået tegnet deres mentale kort over landskabet, hvordan kortet ser ud, og hvorfor det ser ud, som det gør. Den professionelle må være interesseret i barnets og den unges version af virkeligheden, som han så får indblik i, og dermed får han en anden rolle end kontrollørens. Han må bringe sig i en mere nysgerrig position og stille spørgsmål til barnet eller den unge. Den professionelle bliver nu mere noget i retning af, hvad man kunne kalde en opdagelsesrejsende, der må benytte sig af at stille spørgsmål til børn og unge for at få et indtryk af deres kort over territoriet. Man kan sige, at læreren eller pædagogen bevæger sig fra en opdragerrolle til en supervisorrolle, hvor en supervisor betragtes som en person, der ved anvendelse af spørgsmål hjælper supervisanden til at finde sine kort. Mange af disse kort er arkiveret og ikke fremme til beskuelse. Mange af disse kort er ikke på bevidsthedsplanet, men på det ubevidste plan. Sådanne kort kan findes frem og komme på bevidsthedsplanet i det øjeblik, de bliver italesat. Når de deponerede kort italesættes, trækkes de ud af depotet og bliver bevidste. Den danske filosof Ole Fogh Kirkeby formulerer fænomenet på følgende måde:

Først når jeg siger eller skriver det, jeg tænker, ved jeg, hvad jeg tænker.

Disse deponerede kort danner baggrund for en stor del af vores adfærd. De tilhører habitus. Ved italesættelse bringes kortene frem til bevidstheden, og så kan vi begynde at reflektere over kortene og den effekt, de har på vores liv:

Når jeg siger det, jeg tænker, kan jeg tænke over det, jeg siger.

Den professionelle som supervisor

Italesættelsen af de deponerede kort og refleksionerne over dem kan hjælpes på vej ved supervision, idet supervisor kan stille nogle spørgsmål, som supervisanden normalt ikke stiller sig selv, og derved kan nye svar genereres. Sådanne nye svar kan holdes op imod og sammenlignes med gamle tanker og forestillinger og kan måske føre til, at nye stier kan betrædes i landskabet. Hvis denne manøvre lykkes, er vi ved at skabe ny information, som kan få supervisanden ud af reproduktionen og frem til produktionen af nye tanker og handlinger.
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Figur 11: Den professionelles rolle som supervisor (1).

Jeg må blive ved med at spørge, indtil jeg har forstået. Det vil sige, at den opdagelsesrejsende placerer sig selv i en ikke-vidende position og den unge og barnet i en vidende position mht. at være ekspert i eget kort. Den opdagelsesrejsende er med andre ord interesseret i 1. persons beskrivelser og i at få indblik i, hvordan børnene eller de unge selv oplever forskellige hændelser i deres liv og deres effekt på deres liv. Den opdagelsesrejsende er ikke interesseret i 3. persons beskrivelser, hvor barnet og den unge beskrives og defineres af eksperter, eller i selv at definere og kategorisere barnet.

Den postmoderne pædagogik peger på, at også „de store historiers tid“ i pædagogikken er forbi. Og at man i stedet må arbejde med „de små historier“, med udgangspunkt i den konkrete virkelighed. Hermed sætter de individernes daglige hverdagsliv på dagsordenen. I stedet for at tage sit pædagogiske udgangspunkt i en overordnet teori, i „de store historier“, bør man tage udgangspunkt i børns og unges konkrete livsbetingelser og i deres eksistentielle livsproblemer (Jerlang & Jerlang, 1996, s. 458).
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Figur 12: Den professionelles rolle som supervisor (2).

Når mennesker får lejlighed til at fortælle deres „små historier“, og når disse historier fordoms- og fordømmelsesfrit udforskes gennem spørgsmål, skabes der en følelse af at blive set, hørt og forstået og dermed af at blive anerkendt som et moralsk troværdigt individ. I stedet for som „opdrager“ at fordømme Henriks voldelige tendenser og prøve på at korrigere hans adfærd er „den opdagelsesrejsende“ interesseret i den voldelige adfærds historie:




	Lærer:	Har det altid været sådan, sådan som du nu husker det (at Henrik let „tænder af“ og bliver voldelig)?

	Henrik:	Det ved jeg da ikke.

	Lærer:	Når du husker tilbage i dit liv, har du så altid let tændt af?

	Henrik:	Ja, jeg har.

	Lærer:	Det har du? Ja, o.k. Hvad sker der, når du tænder af?

	Henrik:	Jeg bliver voldelig.

	Lærer:	Ja. Hvad sker der lige inden?

	Henrik:	Jamen, der er et eller andet, der generer mig, eller en eller anden, der generer mig.



En sådan nysgerrighed skaber episoder af tillid, der er det første skridt i retning af at undgå „kommunikativ støj“, så kommunikationen kan løbe frit og generere ny information.

For ikke at falde i den helt modsatte grøft og mene, at arbejde med den indre styring er det eneste rigtige, er en cirkulær tænkemåde at foretrække. En cirkulær tænkemåde, som leder bort fra enten/eller-positionen til en både/og-position, hvor ydre styring påvirker indre styring, og indre styring påvirker ydre styring:

[image: Image]

Figur 13: Den cirkulære relation mellem indre og ydre styring.

Fordringen er at skabe ydre strukturer, hvor kommunikation kan flyde frit, så den indre styring kan udvikle sig. Vi bliver derfor interesserede i proces- og mødestyringskompetence og kommunikationskompetence. Først vil vi dog beskæftige os mere indgående med skabelsen af vores kort over landskabet og ændring af adfærd. Altså: Hvad er ændringer?
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