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I dette temanummer praesenterer vi en reekke artikler, der pa meget forskellig vis
og pa meget forskelligt grundlag belyser og diskuterer, hvordan psedagogik udfol-
der sig 1 spaendingsfelter mellem magt og myndiggerelse. Artiklerne peger pa og
paminder os om, at magt og myndiggerelse er centrale og uomgeengelige temaer
indenfor det peedagogiske felt. Hvor paedagoguddannelsens modul om «psedagogen
som myndighedsperson» forst og fremmest fokuserer pa udevelsen af myndighed
og ikke pa myndiggerelse, peger artiklerne — hver for sig og sammen — p4, at det
ogsa er en grundlaeggende opgave at forsta og fortolke myndighed, myndiggerelse
og magt 1 det paedagogiske arbejde. Begreberne indkredser tilsammen problema-
tikker paedagoger tager pa sig, arbejder med og tumler med, fordi de ikke kan
loses med et snuptag, men ma handteres peedagogisk. Magt, myndighedsudevelse
og myndiggerelse har pa grundleeggende mader betydning for den padagogiske
relation og for de muligheder, som de bern, unge og voksne, som psedagoger arbej-
der med, har for at vokse.

Samlet viser artiklerne, at paedagoger og andre, der som et led 1 deres arbejde
ma veere paedagogiske, hvad enten de arbejder med voksne, med sarbare unge eller
med born i daginstitutoner, er og ma veere optagede af, hvordan de kan under-
stotte udviklingen af myndige mennesker. Det vil sige mennesker der kan tage
vare pa sig selv, pa relationer til andre og til verden omkring dem. Det er, kan vi
leese 1 artiklerne, ogsa spergsmal, som grundleeggende forbinder sig til demokrati
og medborgerskab. Med de seneste ars fokus pa laering, evidens og vidensbase-
ring har begreberne demokrati og medborgerskab ikke fyldt mest i1 de politiske
diskussioner om paedagogers arbejdsomrader, men ambitionerne herom findes i
formalserkleeringerne 1 Dagtilbudsloven, 1 Folkeskoleloven og i Serviceloven. Sale-
des ma myndighed, medborgerskab og demokrati forstas som formal, der herer
til det samfundsmeessige mandat, peedagoger er betroet, og som har en betyde-
lig historisk kontinuitet. De peedagogiske og de samfundsmeaessige sporgsmal om
selvbestemmelse, magt, myndighed, demokrati og frihed er teet forbundne, og de
udger en kontinuerlig udfordring.

De seks artikler 1 temanummeret giver hver for sig og tilsammen indblik i kon-
krete dilemmaer og vanskeligheder, der skal tackles i professionelt arbejde, der pa
en gang er magtfuld og sigter mod myndiggerelse. Paedagoger har — savel i uddan-
nelsen som 1 professionsudevelsen — brug for viden om og begreber til at forsta
den psedagogiske udfordring, der ligger 1 at bruge sin myndighed med det sigte,
at andre bliver myndige. For paedagoger 1 praksis er denne paradoksale opgave
grundlaeggende, ikke 1 den betydning, at den er banal, men 1 den betydning, at
den er genkommende og rummer spendinger, som aldrig kan ophaeves, men ma
fortolkes, forvaltes og balanceres konkret. Arbejdet med myndiggorelse forudseet-
ter derfor kontinuerlig refleksion. Refleksionen neeres bl.a. af adeekvate begreber.

Det begreb Carstens Fogh Nielsen introducerer 1 temanummerets forste arti-
kel, er Det almene myndighedsbegreb. Det almene myndighedsbegreb vedrerer den
padagogiske fagpersons evne til forsvarligt at kunne forvalte asymmetriske mag-
trelationer. Carsten Fogh Nielsen argumenterer for, at det paedagogiske forhold er
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en asymmetrisk magtrelation, der har det seerlige kendetegn, at den eksplicit seger
at opheeve sig selv. Den paradoksale fordring indebaerer, at paedagoger ikke kun skal
veere fagligt veluddannede, men ogsa etisk dannede, og at de veerner om deres etik
1 et professionelt fagfaellesskab. Artiklens reference er filosofisk orienteret teoretisk
paedagogik, der undersoger, udvikler og kvalificerer de begreber, den paedagogiske
praksis kan forstas med. Udredningen af myndighedsbegrebet 1 psedagogik peger
pa, at der mangler et vaesentligt alment element, 1 den litteratur, der er udarbejdet
til brug 1 uddannelsens modul om paedagogen som myndighedsperson. Fogh Niel-
sen diskuterer desuden hvordan BUPLs ”Etiske grundlag for peedagoger” afspejler
et konkret bud pa det almene aspekt for den peedagogiske mydighedsudevelse.

Gro Jensens artikel, Makt og myndighet i pedagogisk utevelse av medvirk-
ningspraksis — saksbehandleres samhandling med ungdom i barnevernet, slutter
med at papege betydningen af systematisk refleksion over netop myndighedsud-
ovelsen. Artiklen, der bygger pa et ph.d. projekt, handler om brugerinvolvering
og magt i det norske barnevern, hvor man bl.a. arbejder med unge, der vurderes
at have brug for socialpsedagogisk stette. "Hvordan”, sperger artiklen, “fordeles
magt og myndighed i de meder, der afholdes med den unge og dennes parerende?”
Det vises, at det er sveert at bevare gode faglige og etiske intentioner om brugerin-
volvering og — medbestemmelse i en rammesaetning, hvor der er mange abne og
skjulte magtformer. For man har set sig om, er den eneste magt og myndighed de
unge far, at veere forvalter af egen fritid. Nar medarbejdere skal handtere vanske-
lige paedagogiske situationer, er der brug for systematisk refleksion med begreber,
der gor det muligt at tematisere magt, myndighed og myndiggerelse.

Artiklen Empowement i velfcerdsarbejde fordrer professionel lcering af Maja
Lundemark Andersen beskriver erfaringer og fund fra et praksisforskningspro-
jekt, der netop sigtede pa at understotte refleksion og laering hos de professionelle
pa et jobcenter. Her udger forvaltningen af magt og af myndighedsrollen en kon-
stant og synlig udfordring, der ma handteres med omhu og refleksion 1 arbejdet
med at udvikle en empowermentorienteret tilgang. Artiklen peger pa, hvordan
de professionelle er speendt ud mellem en praksis, hvor deres arbejde méles 1 kon-
krete resultater pa den ene side, mens de pa den anden side arbejder i en poli-
tisk kontekst, hvor de forventes at styrke borgernes aktive medvirken i egen sag.
Velvidende, at ogsa empowermentilgange og bestraebelser pa myndiggoerelse af
borgerne kan forstas som styring, argumenterer forfatteren for, at en empower-
mentorienteret tilgang kan bidrage til at udvikle velfserdsarbejdet 1 mere demo-
kratisk og inddragende retning, men ogsa at dette fordrer forskning og udvikling
1, hvordan medet mellem borgere og professionelle konkret forvaltes.

Abne og mere skjulte magtformer og behovet for en vedvarende professionel
refleksion over, hvordan magt viser sig og kan balanceres, er ogsa et tema 1 artik-
len. Statens eller familiens born? Tvang og omsorg i madet mellem nytilkomne
familier og danske daginstitutioner. I artiklen viser forfatterne, Annelise Arent,
Asger Martiny-Bruun, Nanna Jordt Jorgensen og Susanne Bregnbsek, hvordan
paedagoger, der arbejder med nyankomne flygtningefamilier, navigerer i en prak-
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sis mellem omsorg og nervar pa den ene side og magtudevelse pa den anden side.
Med udgangspunkt 1 et etnografisk feltarbejde 1 fire kommuner viser forfatterne,
hvordan det statslige fokus pa ansvarliggerelse og myndiggerelse af forseldrene
betyder, at peedagogerne méa navigere i et paradoksalt rum, hvor de udspsendes
mellem deres rolle som myndighedspersoner, deres rolle som formidlere af vest-
lige middelklasseidealer for foreeldreskab og deres paedagogfaglige ambitioner om
at mode familier og bern 1 deres behov og specifikke livssituation. Artiklen viser
gennem fyldige eksempler, at resultaterne af denne udspeendthed kan veere, at
magtrelationerne bliver uklare og ambivalente for forseldrene, men ogsa for peeda-
gogerne selv. De empirisk funderede analyser peger ikke pa nogle nemme lgsnin-
ger, men pa et overordentligt komplekst felt, som kraever en situationsfornemmelse,
empati og fleksibilitet, der kan fremmes af vedvarende peedagogiske refleksioner.

I artiklen Modstand, frihed og myndigblivelse i daginstitutionen af Line Togs-
verd, Jan Jaap Rothuizen, Hanne Hede Jorgensen og Stephan Weise preesenteres
padagogers fortaellinger om praksis. Forteellingerne er indhentet 1 et udvalg af
daginstitutioner for at komme pa sporet af paedagogers forstaelser af, hvad god
paedagogik bestar af. Med afsaet 1 peedagogisk opdragelsesfilosofi belyser artik-
len, pa hvilke mader paedagoger forstar berns erfaringer med at opleve og komme
overens med modstand. Artiklen seetter fokus pa den modstand verden — herun-
der ogsa paedagoger — yder, som et produktivt og essentielt anliggende 1 psedago-
gik. Der bliver givet et indblik 1 paedagogernes komplekse og dynamiske mader at
anskue den peedagogiske opgave pa, 1 forhold til at stette bernene 1 at engagere sig
1 en verden og samtidig blive sig selv. Forfatterne udleeser et begreb om myndigbli-
velse for bern, som har en praktisk fornuft og det “at ville sin vilje” som grundtone
fremfor en teoretisk fornuft. Set 1 dette lys bliver ogsa de bredere formal for dagin-
stitutionsomradet om opdragelse til demokrati og selvsteendiggorelse aktualiseret.

Den sidste tema-artikel er ligesom det forste af begrebsudredende karakter.
Ogsa her tilbydes og undersoges begreber, der kan bidrage til forstaelse af paeda-
gogisk praksis. Karsten Tuft tager i Pedagogik — opdragelse afsat 1, hvordan
politisk forvaltede metoder udfordrer en lang reformpeedagogisk tradition 1 dagin-
stitutionspaedagogikken. Han argumenterer for, at speendingen mellem en magt-
fuld forvaltningsmeessig programlaegning pa den ene side, og en rammesaetning,
der giver plads til frie initiativer pa den anden side, kan spores tilbage til oplys-
ningstidens konfrontation mellem psedagogik og opdragelse. Tuft argumenterer
for, at reformpaedagogikken repraesenterer et tredje spor, der er knyttet til prak-
tisk politisk reformarbejde, og at den iseer forbinder sig med det rammesattende
spor fra oplysningstiden, saledes at engagementet i opdragelse gennem barnets
egne aktiviteter forbindes med méalet om frie, demokratiske livsformer. Begrebs-
liggarelsen og analysen sperger indirekte, hvor laeseren selv star i krydsfeltet
mellem de tre spor, og hvad der skal til for at blive pa sporet.

Vi onsker god lceselyst!
Redaktionen
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Resumé

Denne artikel argumenterer for, at en adeekvat forstaelse af den peedagogiske fag-
persons myndighedsudevelse involverer tre distinkte, men teet sammenknyttede,
myndighedsbegreber: Et formelt eller juridisk begreb der forstar myndighed som
en grundlaeggende juridisk og retslig kategori; et fagligt eller professionelt begreb
der knytter myndighed til den psedagogiske fagpersons faglige kompetencer, og
endelig et alment begreb der vedrerer den psedagogiske fagpersons evne til for-
svarligt at kunne forvalte asymmetriske magtrelationer. Den nuveerende pseda-
gogiske diskussion om myndighed har primeert fokuseret pa de to forste begreber,
mens det tredje begreb er blevet systematisk overset. Dette betyder, at der er
vaesentlige aspekter ved den peedagogiske praksis, som debatten og forskningen
har sveert ved at fa greb og reflektere over. Artiklen ekspliciterer det almene myn-
dighedsbegreb gennem en diskussion af BUPLs "Etisk grundlag for pseedagoger”
og argumenterer for, at dette grundlag bade understreger behovet for og giver et
bestemt, substantielt indhold til det almene myndighedsbegreb. Artiklen afsluttes
med en kort diskussion af Rasmus Willigs analyse af umyndiggerelsesprocesser
1 arhusianske daginstitutioner ud fra og i lyset af det almene myndighedsbegreb.

Abstract

This paper discusses different aspects of the authority possessed by professio-
nal educators and caretakers and argues for the theoretical need and empirical
relevance of adopting a threefold distinction between legal authority, professio-
nal authority and general authority. The first two forms of authority have fea-
tured prominently in recent educational debates in Denmark whereas the third
has been systematically overlooked. The paper argues that this neglect biases
our understanding of the obligations and responsibilities of professional educators
and caretakers. To explicate the significance and content of the general concept
of authority the paper then looks at the professional code of ethics developed by
BUPL, the Danish Union of Early Childhood and Youth Educators. The paper
argues that this code both illustrates the relevance of and gives a particular con-
tent to the general concept. The paper concludes by briefly using the general con-
cept of authority to examine and elucidate Rasmus Willig’s critical analysis of
the structural processes through which the authority and the criticisms of pro-
fessional caretakers from day care institutions in the municipality of Aarhus are
undermined and disabled.

Nogleord
Myndighed, myndiggoerelse, magt, faglighed, etik, normativitet
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Indledning

Denne artikel er et begrebsafklarende, teoretisk-peedagogisk bidrag til de sene-
ste ars peedagogiske diskussion af myndighedsbegrebet. Artiklens gennemgéende
tese er, at denne diskussion er domineret af en forsimplet og indsnaevret forstaelse
af myndighedsbegrebet, der heemmer arbejdet med at udvikle og kvalificere den
paedagogiske praksis.

Mere preecist argumenterer artiklen for, at der er behov for systematisk at
skelne mellem tre distinkte, men teet sammenknyttede, sider af den padagogiske
myndighedsudevelse. For det forste er der peedagogens formelle eller institutio-
nelle myndighed, dvs. de kompetencer og forpligtelser en psedagogisk fagperson
besidder 1 kraft af de formelle juridiske, retlige og institutionelle rammer, der
konkret definerer og afgreenser vedkommendes paedagogiske raderum. For det
andet er der psedagogens faglige eller professionelle myndighed, dvs. den myn-
dighed en paedagogisk fagperson besidder i kraft af den faglige viden og profes-
sionelle kunnen som vedkommende har erhvervet sig gennem sin uddannelse og
praktiske peedagogiske erfaring. Endelig er der hvad jeg vil betegne som psedago-
gens almene myndighed, dvs. den psedagogiske fagpersons evne til forsvarlig og
ansvarligt at forvalte og handtere asymmetriske magtrelationer ud fra og 1 over-
ensstemmelse med almene etiske, sociale og almenpaedagogiske normer.

De senere ars diskussion af myndighedsbegrebet har primaert fokuseret pa
de to forste aspekter af den padagogiske myndighedsudevelse, mens det almene
aspekt er blevet systematisk overset. Dette betyder, at der er visse typer af sporgs-
mal og problemstillinger, som denne diskussion ikke far sat pa begreb, og som
derfor ikke gores til genstand for systematisk empirisk og teoretisk refleksion.
Artiklens kritiske konklusion er derfor, at der er behov for en mere kompleks og
differentieret forstaelse af myndighedsbegrebet, og at det almene myndighedsbe-
greb udgoer et forste skridt pa vejen mod en sadan forstaelse.

Det formelle og det faglige myndighedsbegreb

Myndighedsbegrebet er de seneste 10-15 ar blevet en central del af den psedagogi-
ske og laererfaglige debat (Frederiksen 2007; Kristensen 2008; Willig 2009; Her-
mann 2010; 2012; Olsen 2012; Bojesen 2014; Qvortrup 2012; 2014; 2015; 2017).
Med indferelsen af et nationalt modul om "Padagogen som myndighedsperson”
ved den seneste sendring af pseedagoguddannelsen 1 2014 blev myndighedsbegre-
bet desuden en institutionaliseret og integreret del af den pesedagogiske faglig-
hed.! Spergsméalet om myndighedsbegrebets peedagogiske relevans og betydning
er saledes rykket ind i centrum af diskussionen om og arbejdet med at udvikle og
kvalificere den paedagogiske praksis.

1 Se Petersen et. el 2015 for en redegorelse for oprettelsen af dette modul samt en oversigt over relevant
forskning pa omradet.
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Myndighed er imidlertid et mangetydigt og svaert handterligt begreb. I intro-
duktionen til den nyudgivne grundbog til faget "Peedagogen som myndighedsper-
son” understreger redaktorerne saledes, at myndighed er “et begreb, der pa ingen
made er entydigt og fastlagt, men derimod spilles ud i en mangfoldighed af peseda-
gogiske sammenhaenge 1 arbejdet med mange forskellige bern, unge og voksne.”
(Petersen & Erlandsen 2017, s. 15). Slar man "Miindigkeit” ("Myndighed”) op i
Historisches Worterbuch der Piddagogik praesenteres man for et 13 siders opslag,
der udfolder begrebets stadigt mere indviklede retslige, politiske og paedagogiske
udviklingshistorie fra den greeske oldtid over romertiden, middelalderen, oplys-
ningstiden og frem til 1 dag (Benner & Briiggen 2004). Nar man i pseedagogiske
sammenhaenge benytter begrebet "myndighed”, er det derfor altid nedvendigt at
gore sig klart, hvordan man mere preecist forstar dette begreb.

Ser man neermere pa de seneste ars diskussion af og litteratur om paedagogik
og myndighed, viser seerligt én teoretisk og begrebslig distinktion sig hurtigt at
veaere central, nemlig distinktionen mellem en formel eller juridisk myndighed og
en faglig eller professionel myndighed. Denne distinktion er siledes et gennem-
gaende metodisk greb i bade de senere ars diskussion af behovet for en faglig
“genmyndiggoerelse” af leerer- og paedagogrollen (Hermann 2010, 2012; Qvortrup
2012, 2014), og i flere af kapitlerne i Petersens og Erlandsens Peedagogen som
myndighedsperson. En grundbog (Hansen 2017; Grostel 2017; Ladefoged 2017; se
ogsa Frederiksen 2014).

Den formelle, juridiske myndighed udspringer af de specifikke juridiske og
retslige forhold, der pa et givet tidspunkt regulerer den psedagogiske fagpersons
professionelle rolle og forpligtelser. I Danmark er lerere og padagoger saledes
ansat 1 og virker inden for en sektor af arbejdsmarkedet, der i meget vid udstreek-
ning er reguleret af stat og kommuner. Love, regler og forordninger udstedt af
offentlige myndigheder aftegner og definerer pa den ene side den padagogiske
fagpersons raderum, og saette dermed graenser for, hvad paedagoger og leerere ma
foretage sig. Pa den anden side tilkender disse love og regler samtidigt leerere og
padagoger visse rettigheder og befgjelser, som andre personer ikke har.? Laerere
og padagoger er saledes offentlige myndighedspersoner, der i kraft af deres
ansaettelsesforhold og de juridiske rammer som de opererer indenfor, har ret, og
undertiden ogsa pligt, til at gere ting, som andre ikke kan eller ma. Med Mette
Grostoels ord er man "som peedagog — overfor vuggestuebarnet savel som overfor
den psykisk ustabile unge mand [...] baerer og formidler af de rammer og vilkar,
som lovgivning og politik har sat. Man er sa at sige repraesentant for systemet —
og myndighed...” (Grostel 2017, s. 96).

Den faglige eller professionelle myndighed udspringer derimod af den viden
og de feerdigheder og kompetencer, som leéererne og paedagogerne (forhabentlig)
har erhvervet sig 1 kraft af deres uddannelse og praktiske paedagogiske erfaring.

2 Grostel 2017 redeger for hvorledes danske love og bekendtgerelser konstituerer og optegner greenserne
for paedagogens formelle myndighed. Ladefoged 2017 beskriver de internationale konventioner, der er
med til at fastleegge danske paedagogers formelle myndighedssfaere.

FPPU / Vol. 1/ nr.2/ 2017 -8 -



Carsten Fogh Nielsen: Det almene myndighedsbegreb

Faglig myndighed bestar ikke i1 bestemte rettigheder eller pligter, som man insti-
tutionelt bliver tildelt, men derimod i en bestemt fagligt begrundet kunnen. Den
fagligt myndige psedagog er en kvalificeret og kompetent fagperson, der besidder
viden, feerdigheder og demmekraft, som gor hende 1 stand til at udfere sit arbejde
pa den fagligt set bedste made. Som Lars Qvortrup formulerer det: "Paedagogen er
dagtilbuddets myndighedsperson, og den myndighed som han eller hun repraesen-
terer, er ikke en myndighed, der stammer fra saerlige institutionelle magtbefojelser
eller fra individuelle persontreek, men fra hans eller hendes uddannelsesbaserede,
professionelle kunnen” (Qvortrup 2014, s. 21).

Den formelle og den professionelle myndighed er teet forbundne, men er ikke
identiske. De formelle juridiske rammer for den peedagogiske praksis fremmer
ikke nedvendigvis de fagligt set bedste og mest hensigtsmeessige padagogi-
ske tiltag. Og omvendt kan faglige sken og vurderinger vise sig at veere 1 strid
med, eller 1 det mindste ikke understottet af, de juridiske rammebetingelser, der
afgraenser og optegner den peedagogiske praksis. Den paedagogiske fagperson kan
derfor blive sat 1 et krydspres, hvor den formelle og den professionelle myndig-
hed traekker 1 modsatrettede og gensidigt udelukkende retninger (Hansen 2017).
Hvordan man handterer dette krydspres mellem juridiske forvaltningsregler og
faglig professionalitet, er et velkendt og tilbagevendende problem for ikke blot
paedagoger, men for alle der arbejder professionelt med service- og velfeerdsopga-
ver inden for den offentlige sektor (Jarvinen & Mik-Meyer 2012).

Distinktionen mellem formel og professionel myndighed indfanger to veesent-
lige aspekter ved den paedagogiske myndighedsudevelse. Pa den ene side er den
padagogiske fagperson repreesentant for og varetager af det sociale faellesskabs
interesser. Som paedagogisk fagperson handler leereren og paedagogen derfor
aldrig blot pa sine egne eller sin professions vegne. Hun handler ogsa altid pa
vegne af de offentlige myndigheder og institutioner, som har fastlagt de regler og
love, der rammeseetter og regulerer den paedagogiske praksis. Pa den anden side
er den psedagogiske fagperson netop en fagperson, dvs. en person med en bestemt
padagogisk faglighed og identitet. Som psedagogisk fagperson handler lsereren
og peedagogen derfor aldrig blot pa vegne af en offentlig myndighed, men ogsa
altid pa vegne af sin egen, og ikke mindst sin professions, faglighed. Det er denne
iboende dobbelthed 1 den paedagogiske myndighedsudevelse, som distinktionen
mellem formel og professionel myndighed seetter pa begreb.

Det er imidlertid ikke alle aspekter ved den peedagogiske myndighedsudovelse,
som indfanges af begreberne om formel og professionel myndighed. Denne arti-
kels gennemgaende tese er saledes, at der er veesentlige almenpaedagogiske faeno-
mener, som ikke umiddelbart falder ind under, eller kun vanskeligt kan seettes
pa begreb ved hjeelp af, denne distinktion. I det folgende vil jeg fokusere pa to af
disse feenomener, nemlig dels psedagogens dobbelte myndighedsfordring, dels det
paedagogiske forholds iboende asymmetriske magtrelation. Med udgangspunkt i
disse fseenomener vil jeg argumentere for, at der er behov for et ¢redje myndigheds-
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begreb, nemlig myndighed forstdet som evnen og retten til forsvarligt og ansvar-
ligt at forvalte asymmetriske magtrelationer.

Pcedagogens dobbelte myndighedsfordring

Et vaesentligt aspekt ved den paedagogiske myndighedsudovelse, som distinktio-
nen mellem formel og faglig myndighed overser, er, at den paedagogiske fagperson
er underlagt en dobbelt myndighedsfordring (Wiberg 2017). Paedagogens myn-
dighedsudovelse har en ganske sarlig karakter, idet myndighed i en paedagogisk
kontekst ikke blot er noget, som paedagogen forventes selv at besidde og udeve,
men samtidig er noget, som hun skal veere med til at danne eller skabe hos andre.
Det er saledes et grundlseggende traek ved den padagogiske praksis, at peeda-
gogen aktivt medvirker til at fremme berns og unges evne til og mulighed for
ansvarligt og forsvarligt at kunne forvalte deres eget liv. Dette er en almenpee-
dagogisk grundtanke, som man finder hos en lang reekke paedagogisk-filosofiske
teenkere fra Rousseau og frem til i dag; maske mest beremt formuleret hos Kant,
der 1 sine peedagogiske og historiefilosofiske vaerker gor “menneskets udgang af
dets selvforskyldte umyndighed” til paedagogikkens og oplysningens veesentligste
endemal (Kant 1996, s. 71; se ogsa Kant 2012, s. 19-36).

Den paedagogiske fagperson skal altsa ikke blot selv veere en kompetent og
kvalificeret myndighedsudever, men skal samtidigt aktivt fremme og understotte
udviklingen af myndighed hos andre. Disse to fordringer er intimt sammenknyt-
tede. At danne myndige, ansvarlige og selvsteendige mennesker fordrer myndige,
ansvarlige og fagligt kompetente peedagoger. Og omvendt: At veere en myndig
og ansvarlig paedagog indebserer en forpligtelse pa at danne og uddanne born og
unge, sa de bliver i1 stand til selv at forvalte deres eget liv p4 en myndig og ansvar-
lig made.?

I den nuveerende paedagogiske debat om myndighed er der en tendens til, at
den ene side af paedagogikkens dobbelte myndighedsfordring overses eller nedpri-
oriteres. Distinktionen mellem formel og professionel myndighed fokuserer sale-
des entydigt pa dels de formelle, juridiske og politiske rammer, der afgraenser og
indkredser peedagogens virke, dels de faglige kompetencer og konkrete praktiske
kunnen, som paedagogen forventes at besidde. Fokus er altsa pa paedagogen som
myndighedsudover, ikke som en der danner til myndighed. Den almenpadagogi-
ske fordring om at fremme og understotte myndigheden hos andre glider derved 1
baggrunden og bliver sjeeldent eksplicit diskuteret. I indekset til Pedagogen som
myndighedsperson optraeder "myndiggerelse” saledes kun en enkelt gang (Peter-
sen & Erlandsen, s. 343). Og meget symptomatisk er denne reference til et kapitel
1 bogen, hvor forfatteren udelukkende naevner begrebet for at gore klart, at hendes
&rinde ikke er at diskutere myndiggorelse, men derimod “den form for myndig-

3 Se ogsd Hermann 2007, s. 175, hvor Hermann bemerker, at ud fra et statsperspektiv “er leereren den
myndighed, den autoritet, der sikrer elevens myndiggerelse gennem undervisningsaktiviteter”.
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hed, der udeves gennem lovgivning, paedagogiske malsatninger og forskellige
dokumentationsinteresser og metoder.” (Frorup 2017, s. 176).

Den pcedagogiske asymmetri

Et andet vaesentligt aspekt ved den peedagogiske myndighedsudevelse, som
distinktionen mellem formel og faglig myndighed ikke umiddelbart indfanger, er
det peedagogiske forholds iboende asymmetri. Mere preecist overser distinktionen,
at det peedagogiske forhold er en asymmetrisk magtrelation, som har det sarlige
kendetegn, at den eksplicit sager at opheeve sig selv.

Som Logstrup har bemaerket, si er alle menneskelige relationer dybest set
magtrelationer. Det er, haevder Logstrup, en uomgaengelig kendsgerning ved men-
neskelivet, at “vi uundgéeligt og 1 vid udstreekning er henviste til hinanden, sa
vore indbyrdes forhold pa den mest umiddelbare made er et magtforhold, hvad
enten det nu er den andens stemning eller skeebne, der er i vor magt.” (Legstrup
2010, s. 39). Mennesker kan i1 deres daglige samvaer ikke undga at udlevere dele
af deres eget liv og skeebne til hinanden. Hvert enkelt menneskes dannelse som
menneske forudsaetter og er nedvendigt sammenvaevet med andre menneskers
liv; med foreeldre, soskende, venner, kollegaer og naboer. Hvordan andre agerer
over for mig er derfor med til at bestemme, hvordan mit liv forleber. Og hvordan
jeg agerer over for andre er med til pa godt og ondt at bestemme, hvordan deres
liv former sig.

I den padagogiske praksis antager dette magtforhold en seerlig form. Det
padagogiske forhold er nemlig af natur asymmetrisk. Psedagogen og barnet er
maske nok ligeveerdige som mennesker, men som netop padagog og barn er de
ulige. Med Lars Qvortrups ord:

For mig at se er der tungtvejende grunde til at sige, at ethvert pcedagogisk forhold er
et autoritetsforhold, nemlig et forhold mellem en, der ved mere og har mere magt end
en anden. Alle pcedagogiske forhold er i selve deres grundlag asymmetriske: Der er
forskel pa peedagogen og barnet, leereren og eleven, underviseren og den studerende.
Peedagogen, leereren og universitets-underviseren har en faglig og peedagogisk auto-
ritet, som barnet, eleven og den studerende ikke har, men md erkende for at kunne
opretholde det pcedagogiske forhold (Quortrup 2014, 18-19).

Qvortrup lokaliserer kilden til den pesedagogiske asymmetri i den psedagogiske
fagpersons faglige myndighed.* For Qvortrup er det primaert psedagogens faglige
viden og kompetencer, der gor vedkommende til en myndighedsperson med evne
og ret til at udeve magt over de bern og unge, som vedkommende har ansvar for.
Dette er dog kun del af forklaringen. Den paedagogiske asymmetri er ikke kun
fagligt og professionelt begrundet, men ogsa formelt og juridisk. Peedagogen har,
som allerede beskrevet, altid ogsa en formel myndighed, der giver vedkommende

4 Qvortrup skelner ikke systematisk mellem myndighed og autoritet. Se f.eks. Qvortrup 2014 hvor han pa
s. 18 taler om "faglig autoritet”, mens han to sider senere taler om “faglig begrundet myndighed”.
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kompetencer og befojelser, som andre ikke har; befgjelser der er med til at under-
stotte og opretholde den peedagogiske asymmetri.’

Begrebshistorisk er denne intime forbindelse mellem paedagogisk myndigheds-
udevelse og (asymmetrisk) magt ikke nogen overraskelse. Myndighedsbegrebet
udspringer af det oldhgjtyske retsbegreb ”Munt”, der betegnede husherrens ret til
at bestemme over medlemmerne af sin husstand, herunder hans ret til at treeffe
bindende beslutninger pa deres vegne (Benner & Briiggen 2004, s. 689). Og slar
man myndighedsbegrebet op i f.eks. Den Danske Ordbog, Ordbog over det Danske
Sprog, eller Den Store Danske opdager man hurtigt, at neesten alle de givne defi-
nitioner vedrerer en erhvervet evne eller en tilkendt ret til at omgas og forvalte
magt (DDO: "Myndighed”; ODS: "Myndighed” DSD: "Myndighed”). Det er denne
begrebslige forbindelse mellem "magt” og "myndighed”, som kommer til konkret
paedagogisk udtryk i den psedagogiske asymmetri.

Der er en teet forbindelse mellem den paedagogiske asymmetri og den dobbelte
myndighedsfordring. Det er nemlig den psedagogiske asymmetri, der gor den dob-
belte myndighedsfordring bade mulig og nedvendig. Fordringen er mulig, fordi
paedagogen besidder formelle kompetencer, faglig viden, paedagogiske ressour-
cer og professionelle kvalifikationer, som barnet ikke besidder, og som derfor gor
paedagogen i stand til at hjeelpe barnet med at bevaege sig et nyt sted hen. Fordrin-
gen er nodvendig, fordi barnet hverken kan eller bor forblive et umyndigt veesen,
men derimod med andres hjeelp skal dannes til et frit, selvstaendigt og myndigt
veesen, der kan indga 1 og bidrage til samfundet pa egne betingelser.

Det er denne neesten paradoksale almenpsedagogiske grundtanke, som Kant
uendelig beromt indfanger 1 sin peedagogik: ”[T]vang er nedvendig! Hvordan kul-
tiverer jeg friheden, hvor der er tvang? Jeg skal vaenne min elev til at tale en
tvang mod hans frihed og skal samtidig selv vejlede ham i at bruge sin frihed
godt.” (Kant 2012, s 34). Konkrete paedagogiske praksisser kan have meget for-
skellige mal: Indsocialisering 1 et feellesskabs normer og veerdier, opovelse af en
praktisk faglig kunnen, indleering af teoretiske akademiske feerdigheder, folel-
sesmeessig udvikling og meget andet. Men uanset hvad de konkrete peedagogiske
mal er, er det overordnede peedagogiske formal altid det samme, nemlig at gore
barnet, eleven, den studerende i stand til at navigere i livet uden peedagogens
mellemkomst.

Det almene myndighedsbegreb

Den paedagogiske asymmetri udspringer som naevnt af dels peedagogens formelle
juridiske befojelser, dels vedkommendes faglige og paedagogiske kunnen og viden.
P4 trods, eller méske netop pa grund, af dette har distinktionen mellem formel og

5 I praksis er der typisk en lang raekke andre faktorer, som ogsa bidrager til at etablere det peedagogiske
forholds iboende asymmetri, f.eks. voksnes fysiske overlegenhed, de implicitte normer som regulerer
skolens og daginstitutionernes hverdag og visse enkeltpersoners naturlige autoritet og udstraling. For
ikke at komplicere analysen seetter jeg her parentes om disse faktorer.
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faglig myndighed sveert ved at fa greb om den peedagogiske myndighedsudevelses
magtaspekt.

Analyserer man nemlig den paedagogiske asymmetri alene ud fra det for-
melle myndighedsperspektiv, s reducerer man psedagogens magtudovelse
til at veere en blot og bar retslig eller juridisk kategori. Dermed overser man
det paedagogiske forholds iboende fordring om, at den asymmetriske magt
skal anvendes til at myndiggere barnet og derved 1 sidste instans ophaeve
sig selv. Analyserer man omvendt den paedagogiske asymmetri alene ud fra
det faglige myndighedsperspektiv, s overser man let, at det psedagogiske
forhold ogsa altid er et magtforhold. Man overser at paedagogen ikke blot er
en professionel fagperson, som med sin faglige kunnen skal hjeelpe barnet
med at vokse og udvikle sig, men ogsa er en offentlig myndighedsperson,
der besidder og udever magt.

Den padagogiske myndighedsudevelse lever dermed op til den generelle
karakteristik, som Jarvinen og Mortensen har givet af det magtforhold, der
altid eksisterer 1 medet mellem socialarbejdere og klienter, nemlig at der
ikke bare er:

...tale om udovelse af en legal myndighed overfor borgerne, men om et langt mere
flertydigt og indgribende forhold, hvor det er overladt til forskellige faggruppers skon
at treeffe afgorelser af vital betydning for de berorte personer (Jdarvinen & Mortensen
2004).

Den paedagogiske fagpersons myndighedsudevelse kan altsa ikke fyldestgerende
indfanges af eller subsummeres under distinktionen mellem formel og faglig
myndighed. Der er derfor behov for at supplere denne distinktion med et tredje
perspektiv pa eller begreb om psedagogisk myndighedsudevelse; et begreb der
inkluderer og ekspliciterer den psedagogiske fagpersons evne til ansvarligt og for-
svarligt at forvalte asymmetriske magtforhold. Dette tredje begreb om myndighed
vil jeg 1 det folgende betegne som det almene myndighedsbegreb.

Der er tre grunde til, at "almen myndighed” er en rammende betegnelse for
dette tredje myndighedsbegreb. For det forste er spergsmalet om den ansvarlige
forvaltning af magt ikke unikt for diskussionen af den peedagogiske fagpersons
myndighedsudevelse. Der er tvaertimod tale om et grundspergsmal, der gar pa
tvaers af og er feelles for alle de mange kontekster, hvor myndighedsbegrebet brin-
ges 1 anvendelse. Magt og myndighed er som tidligere nsevnt begrebsligt forbun-
det, og der er en lang tradition for at forsta og fortolke de to begreber ud fra og i
relation til hinanden (Sommer 1984; Benner & Bruggen 2004). Spergsmalet om
forvaltning af magt er saledes et helt alment treek ved myndighedsbegrebet, ogsa
uden for en eksplicit peedagogisk kontekst.

For det andet kan spergsmalet om den paedagogisk ansvarlige forvaltning af
magt ikke entydigt henfores til hverken det formelle eller det faglige myndigheds-
begreb. Som vi allerede har set gar magtsporgsmalet pa tvaers af denne distink-
tion, da det peedagogiske forholds iboende asymmetri treekker pa og konstitueres
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gennem bade peedagogens formelle og faglige myndighed. Denne asymmetri &bner
derfor for en form for magtudevelse, som inkluderer, eller i det mindste rummer
elementer af, savel den formelle som den faglige myndighed, og er dermed bredere
og mere almen end begge disse myndighedsformer.

For det tredje henter den almene myndighed sin begrundelse og retfeerdiggeo-
relse et andet sted end bade den formelle og den faglige myndighed. Den psedago-
giske fagpersons formelle myndighed er normativt begrundet ud fra og igennem
de konkrete juridiske kompetencer og befgjelser, som lovgivning og bekendtgerel-
ser udstikker. Erkendelsesmeessigt begrundes den formelle myndighed 1 psedago-
gens teoretiske kendskab til og praktiske erfaring med at forvalte disse juridiske
og retslige regler (Grostel 2017, s. 95-96). Den faglige myndighed er pa sin side
normativt begrundet ud fra fag- og professionsspecifikke standarder og normer for
god peedagogisk praksis. Erkendelsesmeaessigt henter den faglige myndighed sin
begrundelse 1 paeedagogens praktiske erfaring med, kendskab til og kvalificerede
brug af relevant forskning pa det paedagogiske omrade (Grostel 2017, s. 95; Qvor-
trup 2012, s. 147-150; 2014, s. 21).

Psedagogens almene myndighed er derimod baseret pa og udtrykt gennem
en veludviklet evne til forsvarligt at handtere og forvalte asymmetriske magts-
trukturer. Og en sddan evne kan ikke, i det mindste ikke direkte, forklares eller
begrundes ud fra hverken konkrete juridiske regler eller fag- og professionsspe-
cifikke standarder. Den padagogiske fagperson skal selvfolgelig handle ud fra
og 1 respekt for bade de formelle juridiske rammer, der betinger og afgranser
den paedagogiske praksis, og den professionelle faglighed der udfylder og giver
indhold til denne praksis. Men paedagogens almene myndighed henter ultimativt
sin begrundelse og berettigelse et andet sted end bade den formelle og den faglige
myndighed. Paedagogen er nemlig aldrig kun offentlig myndighedsperson eller
fagprofessionel praksisudever; hun er ogsa menneske blandt mennesker og derfor
underlagt og ansvarlig over for de almene normer, der strukturerer og regulerer
menneskelige feellesskaber. Den psedagogiske fagpersons myndighedsudevelse er
derfor ikke kun bundet af konkrete juridiske og fagprofessionelle normer, men
ogsa af etiske, sociale og almenpaedagogiske normer; normer der ikke restlost gar
op i eller kan defineres ud fra hverken det formelle eller det faglige myndigheds-
begreb.

Almen myndighed og BUPLs "Etisk grundlag for pcedagoger”

Det almene myndighedsbegreb, som jeg har skitseret konturerne af ovenfor, har
et altsa et iboende normativt aspekt, som ikke kan reduceres til hverken formelle
retslige eller snaevert fagligt normer. En konkret illustration af denne pointe, som
samtidig kan tjene til at uddybe forstdelsen af det almene myndighedsbegreb,
finder vii det etiske grundlag for peedagogers arbejde, som BUPL vedtog pa deres
10. ordinaere kongres 1 2010 (BUPL 2010; 2013). BUPL er ikke den eneste paeda-
gogiske fagorganisation, der har udarbejdet et etisk eller veerdimaessigt grundlag
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for sine medlemmer. I 2002 vedtog Danmarks Leererforening ”Professionsideal
for Danmarks laererforening” (DL 2002), og Socialpsedagogernes Landsforbund
vedtog 1 2004 "Etisk veerdigrundlag for socialpaedagoger” (revideret flere gange
siden; se SL 2015 for den nyeste udgave). For enkelhedens skyld har jeg dog her
valgt kun at fokusere pa BUPL’s etiske grundlag.

Et vigtigt gennemgaende tema 1 de dokumenter, der 14 til grund for dis-
kussionen og vedtagelsen af BUPLs etiske grundlag, var, at normerne for
det peedagogiske arbejde ikke udtemmende kan beskrives ud fra eller redu-
ceres til sneevre juridiske eller peedagogisk-faglige kategorier. I det omfat-
tende debatopleeg, som BUPL udsendte til sine medlemmer som led 1 det
forberedende arbejde med at formulere det etiske grundlag, fremhaeves det
saledes, at paedagogisk arbejde er karakteriseret ved:

...at man som peedagog vil noget med bornene og de unge. [...] Dele af det man onsker
at bibringe bornene eller de unge er defineret i loven, men langt det meste beror pd
den peedagogiske praksis, man har fdet etableret (fagligheden), og ikke mindst pa de
veerdier, onsker og hab, man har som personalegruppe (BUPL 2009, s. 7, min frem-
heevning).

Ifelge BUPL har den peedagogiske fagperson saledes et ansvar, som rummer bade
et formelt-juridisk, et fagligt-peedagogisk, og et etisk eller veerdimaessig aspekt;
aspekter som ikke restlgst gar op 1 hinanden (se ogsa BUPL 2007, s. 14).

I debatoplaegget kobles peedagogens etiske ansvar eksplicit med spergsmalet
om paedagogens forvaltning af magt:

Peedagoger vil noget med barnene og de unge, men bornene og de unge vil ogsa noget
selv. Og det er i det speend, peedagogens arbejde og herunder “magt” udfolder sig.
Etikken kommer derfor til at handle om, hvordan vi som peedagoger forvalter den
magt (BUPL 2009, s. 8).

De etiske principper og idealer, som udfoldes i BUPL's "Etisk grundlag for pseda-
goger”, kan altsd betragtes som et formaliseret udkast til, hvilke normer der ideelt
set ber strukturere psedagogens forvaltning af den magt, som ikke er, og ikke
kan, reguleres af rent formelt-juridiske eller fagpesedagogiske normer. Det syn
pa magtens rolle 1 den psedagogiske praksis, som udfoldes 1 det etiske grundlag,
ligger dermed ret teet pa den tilgang til den paedagogiske myndighedsudevelse,
som jeg 1 denne artikel har segt at indfange med det almene myndighedsbegreb.
Min tese er derfor, at hvis man lseser "Etisk grundlag for paedagoger” med det
almene myndighedsbegreb som analytisk ramme, sa kan dette grundlag fortolkes
som et konkret bud pa, hvilke normer og principper der ber guide den pseedagogi-
ske myndighedsudevelses almene aspekt. Der er selvsagt ikke tale om et endegyl-
digt svar pa, hvorledes det almene myndighedsbegreb mere preecist skal forstas.
Det etiske grundlag skal snarere ses som et muligt udkast til en sadan forstaelse;
et udkast der selvfolgelig ikke kan sta alene, og som bade kan og skal diskuteres
kritisk 1 lyset af andre tilgange til og forstaelser af det almene myndighedsbegreb.
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Her vil jeg dog alene fokusere pa BUPLs etiske grundlag. Der er ikke plads til at
ga 1 dybden med de specifikke idealer og normer, som "Etisk grundlag for paeda-
goger” udstikker. I stedet vil jeg fokusere pa tre overordnede traek ved det etiske
grundlag, som kan tjene til at uddybe og konkretisere forstaelsen af det almene
myndighedsbegreb.

For det forste formulerer grundlaget en rakke grundveerdier (omsorg, lige-
veerd, professionel integritet og social retfeerdighed), som ifelge BUPL ber veere
bestemmende for det peedagogiske arbejde (BUPL 2013). Disse veerdier kan kun
vanskeligt indfanges og gives konkret indhold i et formelt, juridisk sprog. Lovgiv-
ning og regler kan nok understotte arbejdet med at gore disse vaerdier til grundlag
for det psedagogiske arbejde, men veerdiernes praktiske udfoldelse og konkretise-
ring kan ikke gennemfores via lovgivning og regelstyring. Dertil kreeves snarere
paedagoger der ikke blot er fagligt veluddannede men ogsa etisk dannede, og et
professionelt fagfeellesskab som ger det muligt at diskutere, og om nedvendigt
kritisere, den konkrete forstaelse af disse veerdier, som en given praksis udfolder
(Larsen 2016).

For det andet peger grundlaget eksplicit pa, at den peedagogiske professions,
og dermed den pasedagogiske fagpersons, pligter og ansvar hverken kan eller skal
forstas 1 isolation fra det omgivende samfund. I det etiske grundlag kan man
f.eks. leese, at "Peedagoger tager udgangspunkt 1 sivel feellesskabet som 1 den
enkelte og dennes forhold til faellesskabet”, og at "Den psedagogiske profession
har en betydningsfuld rolle og opgave 1 samfundet” (BUPL 2013). Den paedagogi-
ske fagpersons ansvar og forpligtelser raekker saledes altid ud over professionens
mere eller mindre snaevert definerede faglige rammer. I det etiske grundlag gives
dette konkret udtryk ved dels en fordring om, at det paedagogiske arbejde skal
medvirke til, at bern og unge dannes til aktive demokratiske medborgere, dels en
papegning af at pedagogen har pligt til at "bruge sin professionelle viden i den
offentlige debat til at fremme social retfeerdighed” (BUPL 2013). Medborgerskab,
demokrati og social retfeerdighed anses altsa for at veere vaesentlige idealer for
og veerdier 1 det peedagogiske arbejde. Men disse veerdier er netop ikke sneevert
fagprofessionelle veerdier, men derimod vaerdier der har deres udgangspunkt i (og
sigter mod at fremme) bredere, almene samfundsmaessige idealer og hensyn.

I direkte forleengelse af det foregaende peger det etiske grundlag for det tredje
p4a, at den paedagogiske fagperson ikke blot har en myndighedsudovende men ogsa
en myndighedsdannende funktion, nemlig at gere bern og unge til aktive medbor-
ger som kan agere kompetent 1 et demokratisk samfund. Grundlaget ekspliciterer
dermed netop den side af den dobbelte myndighedsfordring, som den nuvaerende
padagogiske diskussion af myndighed overser, og leverer derved potentielt et kri-
tisk korrektiv til denne diskussion.

"Etisk grundlag for paedagoger” er dermed et muligt bud pa en konkret og rela-
tivt substantiel forstaelse af det almene myndighedsbegreb. Det er en forstaelse
som dels giver det almene begreb normativ og kritisk tyngde, dels understreger,
at der eksisterer et rum for paedagogisk myndighedsudevelse og forvaltning af
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magt, som er bredere og mere alment end savel den formelle som den faglige myn-
dighedsudevelse. Grundlaget giver saledes et konkret bud pa, hvilke veerdier og
normer, der bor strukturere denne almene myndighedsudevelse, og fremhaever, at
disse normer altid raekker ud over den konkrete paedagogiske praksis og har deres
grundlag i mere almene sociale og samfundsmeessige hensyn. Dermed opstiller
grundlaget en mulig etisk-normativ tilgang til forstielsen af den padagogiske
fagpersons myndighedsudevelse, som ikke gar restlost op 1 hverken den formelle
som den faglige myndighedsudovelse, og netop derfor kan fungere som kritisk
perspektiv pa disse.

Samtidigt, og mindst lige sa vigtigt, s leverer det almene myndighedsbe-
greb en teoretisk ramme, som skeerper forstdelsen af det etiske grundlags rolle
og betydning for det peedagogiske arbejde. Ved eksplicit at sammentsenke det
etiske grundlag med det almene myndighedsbegreb bliver det klarere, hvorfor
og hvordan etiske veerdier og idealer adskiller sig fra savel juridisk-retslige som
mere snaevert fagpaedagogiske normer. Derved styrkes den psedagogiske professi-
ons muligheder for systematisk og abent at diskutere grundleeggende normative
sporgsmal og problemer, noget som forhabentlig kan tjene til udvikle og fremme
den peedagogiske praksis.

Almen myndighed og Willigs analyse
af umyndiggerelsesprocesser

Metodisk placerer denne artikel sig inden for den filosofisk orienterede teoreti-
ske paedagogik 1 traditionen fra Grue-Serensen. Den teoretiske peedagogiks pri-
meere opgave er at undersege, udvikle og kvalificere de grundlaeggende begreber
og kategorier, som padagogiske forskere og praktikere benytter til at analysere,
reflektere over og handle 1 den padagogiske praksis (Grue-Serensen 1965). Det
primeere mal for den teoretiske paedagogik er saledes ikke at give konkrete svar
pa konkrete sporgsméal, men snarere gennem begrebsanalyse og filosofisk reflek-
sion at kvalificere den psedagogiske forskning og debat. Teoretisk begrebsafkla-
ring er imidlertid aldrig et mal i sig selv. Den teoretiske paedagogiks vaerdi og
nytte afheenger af, om den kan levere begrebslige distinktioner og kvalifikationer,
som er relevante for og brugbare 1 den empiriske forskning og den padagogiske
praksis. Dette galder selvsagt ogsa denne artikels refleksioner over det almene
myndighedsbegreb.

Et konkret eksempel pa, at og hvordan det almene myndighedsbegreb kan
veere analytisk brugbart for forstaelsen af den peedagogiske praksis, finder man i
Rasmus Willigs analyse af strukturelle umyndiggerelsesprocesser i arhusianske
daginstitutioner. Et teoretisk og metodisk kernepunkt i Willigs analyse er sdledes
hans begrebslige bestemmelse af myndighed som et almenmenneskeligt behov for
og evne til at kunne forholde sig kritisk til, ytre sig kritisk om, og i1 kraft af sin
kritik have (med)bestemmende indflydelse pa veesentlige sider af sin egen tilvee-
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relse (Willig 2009, s. 26). Denne bestemmelse af myndighed ligger, vil jeg haevde,
teet op af det almene myndighedsbegreb jeg har udviklet i denne artikel.

For det forste er begge begreber formuleret som almene, normative begreber,
dvs. begreber der henter deres begrundelse 1 grundleeggende og almenmenneske-
lige normative kategorier og principper. Dette betyder for det andet, at de to begre-
ber ikke kan reduceres til, eller fyldestgorende analyseres alene ud fra, hverken
en formel-juridisk eller en faglig-professionel myndighedsforstaelse. For det tredje
involverer Willigs myndighedsbegreb en forestilling om at have medbestemmende
indflydelse pa veaesentlige aspekter af tilveerelsen, som ikke ligger langt fra det
magtbegreb, som det almene myndighedsbegreb er funderet pa. For det fjerde
og sidste sa er begge myndighedsbegreber eksplicit teenkt som kritisk-korrektive
alternativer til eksisterende opfattelser af myndighed; opfattelser som af den ene
eller den anden grund fremstar mangelfulde og problematiske (Willig 2009, s.
25-26 samt kapitel 9).

Det interessante ved Willigs analyse af arhusianske daginstitutioner er nu, at
han med udgangspunkt i sit almene og kritiske myndighedsbegreb er i stand til at
identificere og sa:tte fokus pa en raekke organisatoriske og strukturelle processer,
som distinktionen mellem formel og faglig myndighed har sveert ved at indfange
og seette pa begreb. Mere preecist peger Willigs analyse pa processer, der under-
minerer psedagogernes mulighed for at have bestemmende indflydelse pa deres
arbejdsliv, men uden direkte at kreenke hverken peedagogens formelle eller faglige
myndighed.

Willig fremheever saledes, at medarbejderudviklingssamtaler, tvungne evalu-
eringer og andre lovbestemte tiltag 1 praksis ofte bliver et middel til at afmontere
reel diskussion og kritik (Willig 2009, s. 56-60 og s. 84-87). De formelle, juri-
diske og institutionelle rammer for daginstitutionsomradet bliver dermed del af
en proces, som tjener til at umyndiggere det peedagogiske personale. Samtidig
truer de strukturelle umyndiggerelsesproces kun indirekte psedagogernes kon-
krete faglige myndighed. Willig gor saledes gentagne gange opmaerksom pa, at de
padagoger, der deltager 1 hans fokusgruppeinterviews, typisk er bade erfarne og
fagligt dygtige. Pa trods af denne professionelle faglighed, ja, nogle gange maske
netop pa grund af denne faglighed, har disse paedagoger imidlertid en feelles ople-
velse af at blive systematisk umyndiggjort. Som en erfaren peedagog udtrykker
det i et af de interviews, som Willig bygger sine analyser pa: “Det pres, vi udsaet-
tes for, er med til at edelaegge det paedagogiske arbejde. Man kan ikke leve op til
sine egne faglige forventninger.” (Willig 2009, s. 57). Problemet er saledes ikke, at
paedagogerne mangler faglige kompetencer eller ambitioner. Problemet er snarere,
at strukturelle forhold underminerer paedagogernes mulighed for at anvende og
praktisere deres faglighed. I Willigs analyser er det 1 netop denne konflikt mellem
pa den ene side paedagogernes faglighed, pa den anden side de strukturelle for-
hold der underminerer muligheden for at udleve denne faglighed 1 praksis, at den
paedagogiske umyndiggorelse kommer klarest til udtryk (Willig 2009, s. 135).
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Willigs analyse bekraefter dermed behovet for et myndighedsbegreb, der er bre-
dere og mere alment end bade det formelle og det faglige myndighedsbegreb. Uden
et sddant alment myndighedsbegreb ville Willig for det forste have haft sveaert
ved at identificere og seette begreb pa de strukturelle forhold, som han mener
er med til at umyndiggere paedagogerne 1 de arhusianske daginstitutioner. Den
umyndiggerelse, som Willig peger pa, gar jo bag om ryggen pa savel den formelle
som den faglige myndighed, og kan derfor ikke indfanges eller klart ekspliciteres
af disse to begreber. For det andet seetter Willigs almene myndighedsbegreb ham
1 stand til at rette en bestemt type normativ kritik mod disse umyndiggerelses-
processer. Ifolge Willig rejser disse processer nemlig et grundlaeggende normativt
problem, idet de underminerer, og i sidste instans umuligger, opfyldelsen af det
almenmenneskelige behov for via kritisk engagement 1 sit eget (arbejds)liv at have
medbestemmende indflydelse pa sin tilvaerelse (Willig 2009, s. 138-140; Willig
2013, s. 20-24). Denne kritik ville ikke kunne formuleres, eller 1 det mindste ikke
kunne formuleres lige sa skarpt, ud fra hverken det formelle eller det faglige myn-
dighedsbegreb.

Konklusion

Jeg har i denne artikel sogt at vise, at der er vigtige og vaesentlige aspekter ved
den paedagogiske fagpersons myndighedsudevelse, som den nuveerende psedago-
giske diskussion af myndighed enten overser eller ignorerer. Pa den baggrund har
jeg argumenteret for, at der er brug for at supplere distinktionen mellem formel
og faglig myndighed med et tredje perspektiv pa eller begreb om myndighed.
Dette tredje begreb, det almene myndighedsbegreb, vedrorer den padagogiske
fagpersons evne til ansvarligt og forsvarligt at handtere det psedagogiske forholds
asymmetriske magtstruktur. I artiklens to sidste afsnit vendte jeg mig mod forst
BUPLs "Etisk grundlag for paedagoger” og derefter Willigs kritiske analyse af
umyndiggerelsesprocesser blandt arhusianske daginstitutioner. Jeg argumente-
rede for, at vi her dels finder konkrete udkast til, hvilke normer der kan og ber
strukturere den peedagogiske fagpersons almene myndighedsudevelse, dels far
udfoldet det almene myndighedsbegrebs praktiske, analytiske og kritiske rele-
vans.

Artiklens kritiske konklusion bliver derfor, at der er brug for at udvikle en
bredere og mere adasekvat forstaelse af paedagogisk myndighedsudevelse, end den
som implicit ligger til grund for den nuveerende debat om myndighed. Det almene
myndighedsbegreb er et skridt pa vejen mod en sadan forstaelse, idet dette begreb
pa vaesentlige omrader supplerer og kritisk korrigerer det formelle og det faglige
myndighedsbegreb. Der er dog fortsat meget arbejde at udfere, for vores teore-
tisk-peedagogiske begreber er pa hgjde med og 1 stand til at indfange den paedago-
giske myndighedsudevelses faktiske kompleksitet.
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Resumé

Problemstillingen 1 artikkelen omfatter hvordan makt og myndighet fordeles 1
samhandling mellom saksbehandlere og ungdom, i meter innrammet av makt i
barnevernet. En underliggende argumentasjon angar betydningen av pedagogens
refleksjon over egen praksis, som kan utvide det pedagogiske handlingsrommet i
barnevernet.

Det empiriske grunnlaget er en ph.d-studie om Flipover-metoden som en
brukermedvirkende tilnserming for ungdom i barnevernet. Barnevernets virk-
somhet preges av asymmetriske posisjoner, der maktutovelsen kan vaere bade
apen og skjult. Jeg ser pa maktformer i barnevern, og belyser brukermedvirkning
som praktisk-pedagogisk utevelse 1 barnevernet. Gjennomgéende benyttes empi-
riske eksempler fra intervjuer med saksbehandlere og ungdom i studien.

Abstract

The article discusses power and authority in interaction between professionals
and youth in a Norwegian child welfare context. An underlying aim is to highlight
the importance of the professional’s reflection on their own pedagogical actions,
in order to improve practices in child welfare services. The empirical foundation
is a PhD study of user participation in a Norwegian network approach, named
Flipover. This approach intends to increase youth’s participation in problem
solving in child welfare. Characteristic for child welfare activities are asymmetric
positions and hidden power through the professionals’ beliefs and assumptions
in problem solving. Power in child welfare can also be a productive and positive
force. Empirical examples from interviews with social workers and youth in the
study illustrate some of the issues. Reflective practice as a shared activity with
colleagues, researchers and service users of child welfare, can qualify and expand
the pedagogic leeway in child welfare systems.

Nogleord
Brukermedvirkning, Flipover-metoden, barnevernet, pedagogisk utevelse, prak-
sisteori
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Indledning

Det norske barnevernets mandat er a gi det enkelte barn gode levekar og utvi-
klingsmuligheter gjennom rad, veiledning og hjelpetiltak. Brukere i barnevern er
bade barn og deres foreldre, selv om prinsippet om barnets beste indikerer at det
handler om den unges interesser fremfor foreldrenes.

Lov om barnevern og barnekonvensjonen fastslar barn og unges rettigheter til
medvirkning 1 egen sak 1 barnevernet. Andre begrunnelser for brukermedvirk-
ning har vaert effektivitetsformal og tjenesteforbedring, noe Syltevik (2013:37)
papeker som en organiseringsdiskurs med en aktiverings- og myndiggjerings-
diskurs som lesninger. Ulvik (2009:1154) begrunner derimot unges medvirkning
som betydningsfullt for deres utvikling, og kaller det for en sosiokulturell utvi-
klingspsykologisk diskurs® nar profesjonelle hjelperes oppdrag er a fremme unges
utvikling.

De siste tiar er det tatt i bruk ulike metoder og tilnserminger som skal fremme
unges medvirkning i barnevernet. En av de brukermedvirkende tilnsermingene
1 barnevernet kalles Flipover-metoden, og retter seg mot for unge 12-18 ar i en
tidlig problemutvikling. Artikkelen bygger pa empiri fra en ph.d-studie fra 2016
om brukermedvirkning? og maktutevelse 1 norsk barnevern, ved bruk av Flipo-
ver-metoden (Jensen, 2016a; Jensen 2016b). I studien anvender jeg kulturpsyko-
logiske og konstruksjonistiske perspektiver pa unges laering og deltakelse, der
noen viderefores 1 artikkelen. Jeg legger til grunn et syn pa unge som autonome,
meningssekende aktorer (Sommer; 2003; Vygotsky, 1978; 2012). Problemstillin-
gen 1 artikkelen omfatter hvordan makt og myndighet fordeles 1 samhandling
mellom saksbehandlere og ungdom, 1 mater innrammet av makt i barnevernet.

Et underliggende formal i artikkelen vil vaere a argumentere for betydningen
av refleksjon over egen praksis i barnevernet, til grunn for utvikling av med-
virkningspraksis. Det siste aret har det i Norge pagatt en offentlig diskusjon
mellom utdanning, praksis og forskning om den trearige bachelorutdanningen til
barnevernspedagog er for kort og mangelfull for et krevende arbeid med sarbare
unge og deres familier (se f.eks. Gerhardsen, 2016a; 2016b; Kvisvik, 2016; Rad,
2017). Barnevernspedagogen behover ikke fremstilles som et offer for utilstrek-
kelig utdanning, som har veert et av argumentene. Kompetanseheving utenom
etter- og videreutdanning kan ogsa skje gjennom systematisk refleksjon over egen
praksis ilag med bade kollegaer, brukere og forskere. Som et ledd i fagutvikling
anbefaler Henriksbo og Sudman (2011) at sosialarbeidere finner alliansepartnere
1 fagorganisasjoner og brukerorganisasjoner.

Innledningsvis redegjor jeg for Flipover-metoden som en brukermedvirkende
tilneerming for ungdom 1 barnevernet, for jeg gar over til forskningsmetodiske
avveininger i1 studien der empirien er utviklet. Videre belyser jeg maktformer i
barnevern, og knytter brukermedvirkning i barnevernet til praktisk-pedagogisk

1 En diskurs kan forstés som et spesielt menster eller mate & tenke p4, ifolge Lundby (2003:24).
2 Brugerinddragelse.
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utevelse. Jeg tar i1 bruk teori om makt inspirert av spesielt Jarvinen og Mik-
Meyer (2003), og anvender perspektiver pa didaktisk arbeid og praksisteori med
referanse til blant annet Handal og Lauvas (2000). I teksten benytter jeg empi-
riske eksempler fra intervjuer med saksbehandlere og presenterer deretter et case
tilknyttet en av ungdommene i studien. Avslutningsvis gir jeg en oppsummering,
og avrunder med pedagogens refleksjon over egen praksis for a utvide det pedago-
giske handlingsrommet 1 barnevernet.

Hva er Flipover-metoden?

Flipover-metoden er en norskutviklet nettverkstilneerming som vektlegger med-
virkning fra ungdom i samarbeid med barnevern og nettverk. Den ble utviklet av
Tom Dosvik og Eivind Finseraas i Trondheim kommune p& midten av 1990-tallet.
Navnet pa metoden er valgt av ungdom selv, fordi det noteres pa flipover-ark i
arbeidet med & trekke opp omradene som det skal jobbes med, og for & systemati-
sere endringsarbeidet til de unge. Tilnsermingen uteves som enesamtaler mellom
ungdom og barnevern, og som nettverksmeter mellom ungdom, nettverk og barne-
vern. Nettverksmotene ledes av to ansatte 1 barnevernet, og interveneringen har
en varighet pa inntil et ar (Dosvik & Finseraas, 2005).

Utgangspunktet for arbeidet 1 Flipover-metoden er at ungdommen skal refor-
mulere bekymringsmeldingen barnevernet har mottatt, for selv a gi sitt tilsvar
pa de voksnes bekymring om sin livssituasjon. Ungdom kan ha en annen virke-
lighetsoppfatning, og bidra med utfyllende og viktig informasjon. Ut fra reformu-
leringen velger ungdommen ut aktuelle motetema for nettverksmotet, og deltar
1 nettverkskartlegging sammen med barnevernspedagogen for a velge ut egnede
stottepersoner som inviteres inn i nettverksmetene. Videre deltar ungdommen 1
diskusjoner og innspill ilag med nettverket, og velger avslutningsvis lesninger/
tiltak som er foreslatt i motet. Dette danner grunnlag for ulike malsettinger som
ungdommen jobber med videre 1 problemlasningen.

Forskningsmetodisk tilncerming

Min interesse for brukermedvirkning startet som student pa en videreutdan-
ning i barnevernfaglige tiltak og metoder 1 2005. Pa den tiden var det en utvik-
let en faglig diskurs om medvirkning fra brukerne av ulike velferdstjenester. I
utdanningen ble jeg introdusert for Flipover-metoden; en sosial nettverksmetode
som vektlegger medvirkning fra ungdom i barnevernet. I ph.d-studien som kom
1 ettertid, utforsket jeg denne tilnsermingen gjennom intervjuer og observasjoner.
Mitt formal har ikke vaert a studere effekter av Flipover-metoden, men a utforske
konstruksjoner av brukermedvirkning og maktutevelse gjennom denne tilnaer-
mingen. I motet med empirien har jeg ensket a analysere hvilke medvirknings-
rom Flipover-metoden 1 praksis tilbyr unge brukere, og hvilke forhold som kan
understatte eller hemme unges medvirkning. Dette tar opp 1 seg makt — og hva
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ungdom sammen med voksne reelt far veere med pa a bestemme om eget liv. Det
innebeerer a se pa hvordan begrepet brukermedvirkning i relasjon til et begrep
som for eksempel makt — skapes og omskapes i samhandling mellom akterene i
en bestemt materialitet. Siktemalet er 4 fa frem fenomener av makt og medvirk-
ning som utvikles i samhandling, og hva som utgjer barrierer for unges medvirk-
ning i barnevernet. I avhandlingen ser jeg pa hvordan medvirkningsdiskurser
forsterkes, eller hvor det oppstar andre diskurser i samhandling mellom de unge
og hjelperne i1 Flipover-metoden (jf. Jensen, 2016a).

Studien baserer seg pa et strategisk utvalg (Thagaard, 2013), der informantene
er saksbehandlere som utever Flipover-metoden og ungdommer som far hjelp gjen-
nom denne tilnsermingen. Etter rad fra de som har utviklet metoden (jf. Dosvik &
Finseraas, 2005), fikk jeg navngitte kommuner som anvender Flipover-metoden.
To kommuner viste positiv interesse for deltakelse 1 studien, der saksbehandlere 1
barnevernet ville la seg intervjue og rekruttere ungdom som informanter. Beskyt-
telse av barn og unge 1 barnevernet som en sarbar informantgruppe i norsk forsk-
ning, ivaretas av Regional forskningsetisk komité (REK). Ph.d-studien har etisk
godkjenning i Regional forskningsetisk komité Nord-Norge, og er godkjent av Per-
sonvernombudet for forskning (NSD).

Innledningsvis 1 studien benyttet jeg de fem gradene av brukermedvirkning
som NOU 2000:12 viser til; informasjon, talsperson, talerett, forhandlingsrett og
beslutningsrett, 1 utredning, planlegging, gjennomforing og evaluering av eget
tiltak. Jeg utviklet intervjuguider med utgangspunkt i dette. Det blir likevel
«tomme» medvirkningskategorier uten a dra inn samhandlingen i Flipover-meto-
den, og fordelingen av makt og myndighet mellom hjelpere og ungdom.

Jeg har observert tre ungdommers nettverksmoter i en toarsperiode, hvorav
én av ungdommene 1 overgangen fra ungdomsskole til videregaende skole. Denne
ungdommen vil ogsa la seg intervjue.

De unge er 15 ar nar jeg starter folge dem, med problemer rundt sinnemestring,
rus, foreldrerelasjoner og stort skolefraveer. Motested varierer mellom foreldre-
nes arbeidsplass, ungdommenes skolested og barnevernstjenesten. De unge har
selv invitert inn personer fra sitt private og offentlige nettverk i nettverksmeotene.
Sann sett har jeg ikke hatt noen naturlig posisjon for deltakelse 1 motene, og
har derfor valgt en tilbaketrukket rolle som observater. En hjelperrolle ville ogsa
kunne svekket det analytiske blikket hos meg som forsker. I nettverksmeatene har
jeg fort notater fordi film eller lydopptak kan veere en ekstrabelastning for delta-
kerne, 1 tillegg til 4 svekke anonymiteten deres. Jeg noterte hvem som snakket
1 motene, hvordan ungdommen ble hort og forsekte fremstille dialogen mellom
motedeltakerne og ungdommen (eller mangel pa det). I etterkant av metene lagde
jeg ogsa oppsummerende feltnotater. Her oppsummerte jeg mer fritt og undrende
hovedinntrykk og de samspill jeg hadde merket meg. Senere viste det seg at ulike
maktuttrykk var lettere 4 identifisere 1 det transkriberte datamaterialet, antake-
lig fordi jeg fikk avstand til hendelsene.
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Imellom nettverksmeatene har de unge jevnlige enesamtaler med motelederne
1 barnevernet, uten foresatte til stede. Her planlegges kommende nettverksmeo-
ter gjennom valg av nye tema for problemlesning og nye nettverksdeltakere som
skal inviteres inn. Det knytter seg strenge forskningsetiske krav til innsyn 1 hva
brukerne uttrykker om egen livssituasjon i barnevernet, ogsa gjennom innsyn i
journaler. Ut fra forskningsetiske anbefalinger fra REK har jeg ikke fulgt ene-
samtalene.

Jeg har foretatt fenomenologisk inspirerte intervjuer med seks barnevernspe-
dagoger/saksbehandlere som bruker Flipover-metoden. Noen av de intervjuede
saksbehandlerne har veert moteledere 1 nettverksmeotene, men av konfidensia-
litetshensyn fremgar det ikke hvem disse er. Den fenomenologiske kvalitative
tilneermingen knyttes i Kvale og Brinkmann (2012:49) opp mot mening, og beskri-
ves som a forseke forsta betydningen av sentrale temaer i intervjupersonenes
livsverden. I min studie var jeg interessert i fenomener av brukermedvirkning.
I intervjuene med de ansatte onsket jeg a fa frem deres syn pa forhold som bade
kan fremme og hemme ungdommers medvirkning i Flipover-metoden. Informan-
tene sa flere og ulike mulighetsrom for unges medvirkning, men hadde fa kritiske
synspunkter pa arbeid med Flipover-metoden. Nar jeg ved direkte sporsmal ikke
fikk sa utfyllende svar, var det ikke etisk rett & uteve ytterligere press.

Mangelen pa kritiske synspunkter kan forklares pa flere mater. Det kan for
det forste tilskrives interaksjonen mellom informantene og meg som forsker i
intervjuene, og det kan skyldes dedikerte metodeutevere som forventer at jeg ut
fra min forskningsinteresse deler deres dedikasjon. Ulvik (2009) sier at barns
deltakelse er blitt en honnerformulering som feires med stor grad av oppslutning
1 var del av verden. I intervjuer med profesjonelle om unges medvirkning i bar-
nevernet, vil trolig ikke informantene apent ytre motstand mot dette idealet, ut
fra de sterke politiske og faglige foringene for brukermedvirkning. En annen inn-
fallsvinkel gir Warming (2005:151) som beskriver forskningsintervjuet som en
rekonstruksjon som finner sted 1 et annet og annerledes sosialt rom, og pa et
annet tidspunkt enn den situerte opplevelsen.

Studien grenser mot en longitudinell undersegkelse (Halvorsen, 1996), som
vedvarer over tid. I studien beveget jeg meg fra en fenomenologisk inspirert
vitenskapstilnaerming til en mer konstruksjonistisk tilnserming, fordi gjentatte
observasjoner i nettverksmeoter konstruerte og endret mitt blikk pa medvirknings-
praksis i barnevernet. Fenomenologien er kritisert for a vaere mangelfull 1 sitt
perspektiv pa iboende mening og struktur, uavhengig av fortolkning og kontekst
for intervju (Jarvinen & Mik-Meyer, 2005). Til grunn for kvalitativ datautvikling
er interaksjonen mellom intervjuer og den intervjuede av stor betydning, noe jeg
tilslutter meg. Mik-Meyer og Jarvinen (2005:14) viser til at et fenomen skapes
ved a aktivere en rekke dominerende diskurser. Voksne og unges ulike posisjo-
ner, forhandling, makt og avmakt ma betraktes i sammenheng med utforming av
brukermedvirkning som sosial praksis i barnevernet.
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Underveis i forskningsprosessen har medvirkningsgradene jeg la til grunn (jf.
NOU 2000:12) blitt bade utdypet og utfordret. Over lengre tid i feltet skjedde det
endringer 1 forskerblikket mitt, og det vokste frem et skille mellom det som saks-
behandlerne uttrykte 1 intervjuer og mine observasjoner av medvirkningspraksis
1 nettverksmotene. Dette diskuterer jeg mer utferlig i metodekapittelet i avhand-
lingen (Jensen, 2016a).

Barnevernets maktmandat

Barnevernet er preget av kompleksitet, der hjelp, makt og kontroll er innvevd i
hverandre. Maktformer i barnevernet knytter seg til bade mikro- og makronivaer
av samhandling, og maktutevelsen kan vaere bade apen og skjult. Juritzen, Enge-
bretsen og Heggen (2012:122) diskuterer at nar makt omfordeles, oppstar den pa
nye mater. En av konsekvensene 1 myndiggjerende praksiser er at uteverne bade
skal makte 4 endre seg selv, og de skal 1 tillegg makte & skape den brukermed-
virkende bruker (2012:135). Det angar nye méter a tenke samarbeid og problem-
lesning pa, som fordrer etisk og pedagogisk bevissthet rundt bade hvordan og
hvorfor unge brukere skal medvirke 1 barnevernet.

Uggerhgj (2005:82) kaller det for mikromakt i hjelperelasjonen, nar utevernes
vurderinger av brukerens situasjon fremstar som en skjult maktform. En kon-
sekvens er at uteveren kan uteve makt som er skjult og ubevisst, og som endatil
kan uttrykkes som hjelp og stotte til brukere, uten at de involverte oppfatter det
som makt. Danske konstruksjonistiske forskere karakteriserer det som et makt-
fullt mote mellom system og klient, nar innebygd makt omfatter organisering av
bade tjenestene og samhandlingen med klientene (Jarvinen, Larsen & Morten-
sen, 2005).

Arbeidet 1 barnevernet kan legitimt uteves som bade inngripen og tvangstiltak
1 forhold til familier og unges omsorgssituasjon, nar brukeres problematikk er
alvorlig. Maktutevelse 1 barnevernet skjer ogsa i form av rad, veiledning og frivil-
lige hjelpetiltak, der samarbeid og mildest mulig inngripen 1 forhold til unge og
deres familier er viktig. Samarbeidet kan gi brukeren redskaper til 4 mestre eget
liv, og hjelperens legitime makt «produserer» saledes noe positivt og godt i relasjon
til brukeren, ifelge Juritzen (2013).

Brukermedyvirkning som pedagogisk utavelse

I dette avsnittet vil jeg belyse det jeg kaller for brukermedvirkningens hva, hvor-
dan og hvorfor. Det skriver seg fra at Flipover-metoden legger opp til et samar-
beid mellom barnevern og ungdom 1 planlegging, gjennomfering og evaluering av
unges leering og endringsarbeid. Det utgjer praktisk-pedagogisk utegvelse 1 barne-
vernet med vekt pa innhold, arbeidsmater og begrunnelser for praksis. Didaktikk
kan beskrives som leeringens hva, hvordan og hvorfor (Hiim & Hippe, 1998).
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Brukermedyvirkningens hva

Jeg forstar brukermedvirkningens hva som fordeling av makt og myndighet
mellom unge og barnevernsansatte i1 forhandlinger og beslutninger om ulike
livsomrader hos unge. I Flipover-metoden skal ungdommen veere fokusperson
(Desvik & Finseraas, 2005), noe som forutsetter myndiggjering av ungdommen.
Det krever at barnevernspedagogen reflekterer etisk, faglig og filosofisk over hva
brukermedvirkning innebeerer, hvilke mater unge brukere motes pa og hvordan
medvirkningspraksis kan utvikles. Refleksjoner angar ogsa pedagogens begrun-
nelser for brukermedvirkende praksis.

Sa hva er da brukermedvirkning utover deling av makt og myndighet mellom
aktorene, som jeg startet med? I intervjuene med de seks saksbehandlerne i
min studie er det flere som sier de ikke benytter selve begrepet brukermedvirk-
ning. En beskriver det som en «floskel» og en annen som noe fjernt fra utevelsen,
fordi det er en selvfolge at brukeren deltar. En tredje utever betegner det som en
ryggmargsrefleks. De gir likevel brukermedvirkning et innhold som at ungdom
skal bli hert, bli tatt pa alvor og fa veere med pa a bestemme. Flere uttrykker at
ungdommen skal vaere hovedperson og «sitte 1 forersetet», og ikke fa tiltak tredd
nedover hodet av barnevernet:

Pa en mate blir hjelperrollen omdefinert til & bli en katalysator og en dorapner som
bistar til at behovene blir mott, fremfor det at man har en ekspert som pd en mdte skal
«tre ting over hodet pa demn, og velge blant flere tiltak som barnevernet har (...) «Hva
er behovet ditt na? Du kan ikke bo hjemme. Det har fylkesnemnda bestemt. Hva er det
du ensker om hvor du skal bo hen?» Det er brukermedvirkning, synes jeg, det at de blir
tatt pa alvor og at de behovene de gir uttrykk for, de prover vi @ mote.

Etiske verdier som respekt, interesse og snske om dialog til grunn for brukermed-
virkning var ogsa noe alle saksbehandlerne snakket om i intervjuene, men i flere
observasjoner 1 studien uteble dialogen med de unge i nettverksmetene. Juritzen
og kollegaer kaller det for idealmakt (2012).

Brukermedvirkning er et romslig begrep med ulike innhold. Biljeveld, Ded-
ding og Bunders-Aelen (2013:1) har foretatt en review 1 britisk forskning om barn
og unges medvirkning i barnevernfeltet 1 perioden 1995 til 2012. Tidlige studier
vektla 1 hvilken grad barn og unge var involvert 1 beslutninger om eget liv. Deret-
ter var fokuset pa fordelene ved barns medvirkning ut fra nedfelte rettigheter
til medvirkning via lov. Ytterligere studier har ogsa lagt vekt pa betydningen av
barn og unges medvirkning som en del av barnas utviklingslep, og viktigheten
av at barn og unge involveres 1 beslutninger om deres liv. Det kan sammenfattes
som at gkt mestring og kontroll for unge oppleves som verdifullt for dem. I etter-
tid har studiene fokusert pa at det ved a ta barns synspunkter og ensker med i
betraktning, leder til mer effektive intervensjoner. Oppsummert viser de sam-
lede studiene at sosialarbeidere har gode hensikter om a involvere barn og unge
1 beslutninger, men at uteverne er tvetydige og viser reservasjoner i1 forhold til

FPPU / Vol. 1/ nr.2 /2017 - 30 -



Gro Jensen: Makt og myndighet i pedagogisk utgvelse av medvirkningspraksis

hvilken rolle barn og unge skal ha som deltakere. Forfatterne hevder det kan for-
stas ut fra at unges deltakelse, medvirkning og myndiggjering mangler et entydig
innhold det er enighet om (Biljeveld, Dedding og Bunders-Aelen, 2013:2).

Nissen, Pringle og Uggerhgj (2007) mener at begrepsvariasjonen om myndig-
gjorende praksiser kan sees som bade en styrke og en svakhet. Det kan utvikle
sensitivitet for mangfoldet 1 praksisene i sosialt arbeid, og skjerpe oppmerksomhe-
ten 1 forhold til maktforhold som méa endres. P4 samme tid kan begrepsvariasjo-
nen 1 seg selv gjore det vanskelig 4 se om vi legger det samme 1 begrepene, ifolge
forfatterne.

I alvorlige saker 1 barnevernet er det et spersmal om hvilke grader av bruker-
medvirkning som kan fremmes. En saksbehandler i min ph.d-studie sier det er
vanskelig a la familien ha styring 1 hjelpeprosessen nar unges omsorgssituasjon
er truet. Da er det lett at uteveren selv begynner a sette mal pa vegne av den unge
og familien, ifelge informanten. Det er en rimelig og legitim begrunnelse. Det
viser kontrollaspektet 1 barnevernets omsorgsmandat, der uteveren har makt til
inngripen for & sikre unges helse, velferd og utvikling. Sa hvordan kan bruker-
medvirkning utvikles 1 det institusjonelle rommet med si mye apen og tilslert
makt?

Brukermedyvirkningens hvordan

Brukermedvirkningens hvordan handler om tilnserminger og arbeidsméater som
fremmer unges medvirkning i barnevernet. Ungdommers medvirkning som et
sentralt formal 1 Flipover-metoden, tilrettelegges via metodiske fremgangsmater
som enesamtaler og nettverksmeater (Dosvik & Finseraas, 2005). Det krever for-
beredelser og samtalestotte for & fa frem de unges stemmer, noe enesamtalene
kan dekke, men ungdommen trenger ogsa profesjonell stotte 1 nettverksmotene.
Flipover-metoden uteves 1 en maktkontekst med flere voksne til stede. Jensen
(2014:166) hevder at barn og unges medvirkning begrenses pa stormeter, der
voksne interesser dominerer og maktrelasjoner gjor seg gjeldende. En av saksbe-
handlere 1 Flipover-metoden sier noe om hvordan de skal ivareta ungdommen 1
nettverksmetene:

Som en tommelfingerregel presiserer utoverne i starten at det skal veere et oppbyggelig
maote, og at de som barnevernsansatte skal veere ivaretakende i forhold til handlinger
som skaper endring. Og ungdommene er forberedt pd at skjer det noe uonsket, som pd
en mate trakker pa dem, sa har utoverne tatt pa seg et ansvar @ gripe inn. Det er ikke
et «d snakke til retten -mote de skal ha.

En studie av Vis (2014) tyder pa at barn og unge 1 mange barnevernssaker ikke
kommer til orde, eller at det ikke dokumenteres hva de har sagt. Thrana (2008)
viser til at unge opplever det som vanskelig a veere med pa a bestemme, og selv-
bestemmelse angar samvaer med foreldre, valg av venner og aktiviteter pa friti-
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den. Men voksne er ikke bare usynlige tilretteleggere, de er medkonstrukterer av
unges meninger 1 medvirkningspraksiser, ifelge Ulvik (2009).

Barnevernet preges av ressursmangel, og unges medvirkning krever tid. Bar-
nevernets virksomhet er politisk styrt, noe som skaper rammer for samspill.
Formalene ved brukermedvirkning er oppsummert bade unges utvikling, deres
rettigheter, 1 tillegg til tjenesteforbedring og effektivitet (Ulvik, 2009; Syltevik,
2013). Det kan forstas som konkurrerende formal, som kan veere vanskelig &
forene 1 hver enkelt sak i barnevernet.

Brukermedyvirkningens hvorfor

Brukermedvirkningens hvorfor utover barns rettigheter, handler om barnevern-
sansattes etiske, faglige og filosofiske begrunnelser for unges medvirkningsprak-
sis. Hvilke begrunnelser barnevernsansatte knytter til myndiggjering av unge,
kan forbindes med ideologier og barnesyn til grunn for medvirkningspraksis. I
en barnehagestudie av Berthelsen og Brownlee (2005) fremgar det at barns del-
takelse forsterkes av det pedagogiske personalets respekt for barns autonomi og
selvstendighet, og de voksnes kjennskap til ideologier om deltakelse.

Ut fra en kulturpsykologisk forstaelse er unges deltakelse innleiret i kulturen.
Ulvik (2009:1154) problematiserer at voksnes tilrettelegging av unges medvirk-
ning kan bli rituelle eller mekaniske fremgangsmater gjennom a veere bare hand-
hevere av rettigheter.®? Hun ser unges medvirkning i barnevern som en praksis
som utgjer unges utviklingsbetingelser, der unge utvikles ved a delta i sosialt
organiserte hverdagslivsaktiviteter og institusjoner. Hennes pastand er at det
kan gi uteverne en mer potent akterposisjon.

Sa - hva far ungdom bestemme i barnevernet?

En av ungdommene i studien er 15 ar gamle Endre, som jeg moter da han er elev
1 ungdomsskolen. Jeg folger han over i videregaende skole. Endre har utviklet
stor skolemotstand og har et gjennomgaende enske om & slutte pa skolen. Gutten
har hatt hjelp gjennom Flipover-metoden over lengre tid enn vanlig. Han har et
musikktalent og ensker aller helst & jobbe som DdJ (diskjockey). Under tiden far
han bare drevet med musikkmiksing en gang 1 uken pa den lokale fritidsklubben.
Han har en bekjent som har gjort DJ-virksomhet til et levebred. Endre dremmer
om det samme, men trenger a kjope inn kostbart musikkutstyr, noe foreldre og
barnevern er helt imot. Jeg snakker med Endre etter at motelederen har avvist
temaet 1 nettverksmotet. Samtalen var forleper seg slik (E: ungdom, G: forsker):

G: Pd noen av motene jeg har veert med horer jeg at de voksne prater ganske mye i
stedet for at kanskje du slipper til?

3 Ulvik (2009) kaller det for en rettighetsdiskurs.
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E: Jeg far jo ikke diskutert det jeg vil, det vi holder pd @ krangle litt om hjemme. Jeg
vil kjope meg CD-spillere til 26.000.

G: Sé det har du lyst & ha som et tema i Flipover-maoter?

E: Men det gidder de ikke snakke om.

G: Hvorfor ikke?

E: Nei, jeg vet ikke. De vil tydeliguis ikke at jeg skal bli D<J. De mener at jeg skal dra
pa den klubben [fritidsklubben], men det er bare én dag i uka jeg kan dra og mikse.
Jeg kan ikke holde pd en dag i uka i fem ar, blir ikke noe god av det, jeg ma holde pa
nesten hver dag, da ma jeg ha meg eget [utstyr].

G: X [maoteleder] sa i dag at det ikke var noe tema for Flipover? Har dere snakket om
det for i mater da?

E: Ja. Jeg har holdt pa & mase om de her CD-spillerne i et ar nd.

G: Men hva synes du om at ndr det er viktig for deg, sa vil ikke de voksne i motet hore
pa deg?

E: Da blir jeg grinete. Det er surt.

G: Men er det noen andre ting du har fditt gjennom pd metene, som du har hatt lyst
d ta opp?

E: Jeg vet ikke.

G: Flipover legger jo opp til at ungdommer skal fa vcere med pa a bestemme, planlegge
og beslutte ting selv, men det er jo ikke sikkert det alltid fungerer sann.

E: Men det at x [moteleder] ikke vil snakke om det, det skjonner jeg ikke, for vi mad jo
snakke om hva vi krangler om hjemme, og det er jo litt om det her.

G: Mmm. Tror du at det gar an d ta det opp flere ganger?

E: Tja ... det gar jo an d prove da.

Endre sier at spesielt mor er imot det fordi han tidligere har kjept ting han er
blitt lei av. Han vil finansiere innkjepet gjennom betalte DdJ-oppdrag og konfir-
masjonspenger, og mener ikke at barnevernet eller foreldrene skal dekke det.

A avvise Endres enske om innkjop av CD-spillere er et bilde pa bade apen
og skjult maktutevelse 1 barnevernet. Barnevern og foreldre utever legitim myn-
dighet 1 forhold til Endre som umyndig part under 18 ar. Den skjulte maktutevel-
sen omfatter at ungdommens ensker blir overhert tilsynelatende 1 beste mening,
ut fra min tolkning. De voksne vil trolig ikke at Endre skal droppe ut av skolen og
ga en usikker arbeidsfremtid i mote som Dd. Slik kan makt uteves som hjelp og
stette, men uten at de involverte oppfatter det som makt (jf. Uggerhgj, 2005). Funn
1 studien tyder pa at foreldre og barnevern inngar i allianser ved stor uenighet
mellom de voksne og ungdommen, og dialogen med ungdommen forringes. Det er
ogsa naerliggende & anta at barnevernet ikke vil ga pa akkord med grensesetting
fra foreldrenes side. Det laveste nivaet for brukermedvirkning er brukerens infor-
masjonsrett 1 egen sak (jf. NOU 2000:12). Sann sett medvirker Endre gjennom a
informere om ensket om DdJ-jobb, men det blir med det.

Medspiller eller motspiller i barnevernet

Som forsker har jeg konstruert posisjonene «medspiller» eller «motspiller» for
brukeren i barnevernet, ut fra brukerens samarbeidsvilje. Et godt samarbeid
mellom deltakerne baserer seg pa at den unge tilpasser seg barnevernets problem-
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forstaelser og tiltak (Jensen 2016a; 2016b). Foreldrene kan fremstda som medspil-
lere pa vegne av ungdommen, nar de samarbeider med barnevernet. Posisjonene
som medspiller og motspiller er ikke gjensidig utelukkende. Endre inntar posisjo-
nen som motspiller 1 forhold til skolemotstand og fremtidige arbeidsplaner; et
omrade for tyngre beslutninger. Han tilslutter seg ikke omsorgspersonenes vurde-
ringer og et praktisk tilpasset skolelap som tiltak i barnevernet. Han blir en med-
spiller paA omrader som trening og fritid, der han samarbeider godt med barnevern
og nettverk. Barnevernet gir ogsa ekonomisk stette til fritidsaktiviteter. En av
saksbehandlerne 1 Flipover-metoden sier det er viktig at unge far bestemme «de
sma ting»; som data, lommepenger og fritid. Funn i studien tyder pa at ungdom
blir en medspiller pa fritidsomradet, her konstrueres det storst forhandlings- og
beslutningsrett for de unge (Jensen 2016a; Jensen, 2016b). Beslutningsomradene
for unge 1 barnevernet mé dreftes og utforskes kritisk, for 4 unnga at ungdom
bare far makt og myndighet hovedsakelig som forvaltere av egen fritid.

Avslutning

Medvirkning er ideologisk formet av vestlige idealer om & tilstrebe storst grad
av autonomi og symmetri 1 ulike relasjoner (NOU 2012:5). Hjelperelasjoner i
velferdssektoren er derimot en asymmetrisk relasjon. Jarvinen og Mik-Meyer
(2003:20) viser til at serviceidealet som har nadd velferdssektoren er utviklet i
en gkonomisk og markedsorientert kontekst basert pa individet som kunde og
forbruker. Selv om de profesjonelle hjelperne stiller seg til radighet for brukerne,
vanskeliggjor de institusjonelle betingelsene 1 utgangspunktet en servicepraksis,
fordi hjelperelasjoner ikke er likeverdige. Det er klientene som skal tilpasse seg
systemets tilbud, ikke tilbudene som skal tilpasses klienten. Det forutsetter klien-
ter som ensker det som systemet kan tilby av hjelp, ofte som individrettede tiltak,
ifolge Jarvinen og Mik-Meyer.

Et hovedfunn i min studie er at barnevernsansatte 1 intervjuene uttrykker gode
faglige og etiske intensjoner om unges medvirkning, men at det utvikles barrie-
rer ut fra bade apne og skjulte maktformer i barnevernet (Jensen, 2016a; Jensen
2016b). Skjulte maktformer knytter seg til ansatte og foreldres problemforstaelser
og vurderinger av ungdommen. De unge myndiggjores i forhold til fritidsaktivite-
ter, og 1 mindre grad i tyngre beslutninger om skolegang og fremtidsplaner. Unges
medvirkning fremmes om de tilpasser seg barnevernets tiltaksrepertoar, i likhet
med tankegangen til Jarvinen og Mik-Meyer (2003).

Ut fra mitt syn handler medvirkningspraksis om at sosialarbeidere méa arbeide
med profesjonelle oppfatninger og antagelser som skaper rammer for samspill,
slik ogs& Nissen og kollegaer (2007) fremhever. A stille kritiske spersmal ved
bade egen utevelse og makt i barnevernets arbeid, angar hvilke maktforhold
som kan endres og hvilken maktutevelse som er nedvendig for barnevernspeda-
gogen. Det handler ogsa om & utvikle brukermedvirkende tilnserminger uten at
den pedagogiske utevelsen blir instrumentell. Jeg forbinder det med de ansattes
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praksisteori 1 praktisk-pedagogisk utevelse. Praksisteori er fagpersonens private,
sammenvevde, stadig foranderlige system av kunnskap, erfaring og verdier som
til enhver tid har betydning for personens praksis (Handal & Lauvéas, 2000).
Intensjonen med a reflektere over egen praksisteori er 4 utvide det pedagogiske
handlingsrommet. Praksisteorien utvikles 1 veiledning og 1 samrefleksjon med
bade kollegaer og aktorer fra utdanning, forskning og politikk. Sist, men ikke
minst, er systematisk evaluering av samarbeidet med brukerne selv viktig, her-
under anerkjennelse av unges kompetanse.
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Resumé

Det sociale og padagogiske velfaerdsarbejde 1 Danmark har udviklet sig, sa der
kan iagttages to modsatrettede tendenser, hvor den ene handler om mere kontrol
og sanktioner i velfeerdsarbejdet, og den anden handler om at age borgernes del-
tagelse og ejerskab 1 egen sag. Denne artikel diskuterer om — og hvordan — det er
muligt at ege borgernes deltagelse og ejerskab 1 egen sag gennem en kommunika-
tiv kompetenceudvikling hos de professionelle. Artiklens fokus er en undersogelse
af, hvordan et praksisforskningsprojekt kan bidrage til refleksion og leering 1 den
professionelle praksis, som kan medvirke til et oget samarbejde mellem borger og
professionel. Observationer og direkte supervision af praksis kan danne en frugt-
bar akse, hvor organisation, profession og forskning spiller sammen i en kritisk
konstruktiv optik, der kan omseattes 1 leering og konkrete produktive forandrin-
ger 1 magdet mellem system og borger.

Abstract

Empowerment within modern welfare requires professional skills. Power and
power relations are dominant concepts in any form of social and relational work
in modern welfare. In order to create an empowering partnership between service
users and social workers it is necessary to research the production of power and
to make power relations visible and negotiable. Service users’ perspectives and
democratic principles could strengthen empowerment processes and develop social
work practice. This article discusses how practice research as a process of collabo-
ration is able to inform professional competence building and reflection to further
cooperation between the professionals and the service users. Paying attention to
details and micro processes in the individual meetings between service user and
professional makes it obvious to understand how professionals can learn to com-
municate and work with empowerment in cooperation with the service users. On
this basis the article concludes that it is possible for practice research — based on
a close collaboration between research, social work and user perspectives — to
inform new learning processes among professionals, and this in turn can contri-
bute to a more empowering perspective in the collaboration between professionals
and service users.

Nogleord
Empowerment, inddragelse, professionel kompetenceudvikling, praksisforskning,
borgersamarbejde.
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Indledning

Denne artikel handler om, hvordan der kan arbejdes med empowerment 1 det
velfeerdsarbejde, som udmentes 1 moder mellem professionelle og borgere. Det er
der, hvor arbejdets udferelse hviler pa en kontakt og relation mellem professi-
onelle og borgere, som har behov for en velfserdsydelse. Typisk vil de professio-
nelle veere peedagoger, leerere, socialradgivere, sygeplejersker, ambulancereddere,
SOSU assistenter og lignende. Her er der fokus pa de professionelles leeringspro-
cesser 1 udvikling af empowerment. Borgernes oplevelser og erfaringer med denne
empowering indsats diskuteres i en anden artikel (Andersen 2017 forthcoming).
Altsa er der ikke fokus pa empowerment som produkt (at borgerne oplever ejer-
skab til egen sag), men pa empowerment som proces — hvordan de professionelle
gennem systematisk treening kan udvikle deres samarbejde med borgerne i en
mere empowering retning.

Artiklens budskaber, som er baseret pa fund i et forskningsprojekt, kan kort
beskrives som:

1. Forandringer 1 de professionelles praksis 1 forhold til at arbejde
mere malrettet med inddragelse og empowerment kraever aktive og
refleksive interventioner i selve "maskinrummet” — der hvor medet
og samtalerne mellem de professionelle og borgerne foregar.

2. De velfeerdsprofessionelle méa for at arbejde med empower-
ment 1 medet med borgere bygge pa en inddragende praksis.

3. At arbejde inddragende kraever bevidst og systematisk tree-
ning og ma udeves 1 et samarbejde med borgerne.

Artiklen bygger pa en grundleeggende adskillelse (men ogsa en form for sammen-
haeng) mellem begreber som empowerment, inddragelse og myndiggerelse.

Inddragelse er ikke det samme som empowerment, men inddragelse er en
forudseetning for empowerment. Inddragelse forstas her som en primer envejs
proces, hvor den mere magtfulde inddrager den mindre magtfulde, men samtidig
som en forudseetning for at kunne arbejde empowering. Empowerment er en gen-
sidig proces, hvor der pa trods af magtulighed skal udvikles samarbejde mellem
borger og professionelle i arbejdende partnerskaber. Empowerment er en udbyg-
get form for inddragelse, hvor inddragelse ikke er et “tilbud” til borgeren, men en
forventning om samarbejde. De professionelle kan ikke arbejde empowerment-ori-
enteret uden dette. Det samarbejde skal ofte ogsa leeres af borgerne, som gennem
mange ar har veeret vant til rollen som klient og deltager 1 klientiseringsprocesser
(Mik-Meyer 2003, Villadsen 2013).

Borgernes inddragelse skal ske pa egne praemisser med egne dagsordener som
udgangspunkt for dialog og samarbejde i et empowering samarbejde. Dette er
centralt, fordi inddragelse 1 praksis oftest omssettes som en form for horing eller
bekreaeftelse af en dagsorden, som andre (mere magtfulde) har sat. Dermed bliver
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inddragelse ofte set som legitimerende af den professionelle praksis eller som en
form for symbolsk deltagelse (Arnstein 1969, Andersen, Brandt og Uggerhgj 2016)
frem for ejerskabsinitierende. Derfor star inddragelse, relation og samarbejde som
begreber og aktive kategorier 1 velfserdsarbejdet centralt her.

Begrebet myndiggorelse saettes ofte lig med empowerment 1 en nordisk kontekst
(Hanssen 1996), hvilket ma ses som en bestemt fortolkning af empowerment, hvor
den individuelle oplevelse af myndighed 1 eget liv veegtes som empowerment fremfor
— eller 1 mindre grad end — den demokratiske deltagelse 1 beslutningsprocesser ved-
rorende eget liv. Denne artikel arbejder ud fra en forstaelse af empowerment som
en mere samfundskritisk variant (Andersen 2003), hvor den individuelle myndig-
gorelse ses som en del af en demokratisk proces frem for et produkt for den enkelte.

Artiklen er et bidrag til diskussioner om, hvordan der kan skabes beeredygtige
og demokratiske forandringer i1 udevelse af velfaerdsarbejde. Budskaber retter
sig bredt til velfserdsprofessionelle, herunder det psedagogiske felt, hvor aktu-
elle Ph.d.-afhandlinger (Engen 2015 og Remer 2016) netop viser, at manglende
inddragelse af brugere pa fx botilbud er helt aktuel. Artiklen argumenterer for,
at inddragelse af borgere 1 velfeerdsarbejdet fordrer, at de professionelle har en
demokratisk og samskabende tilgang og gennem inddragende praksisformer styr-
ker samarbejdet med borgerne. Afslutningsvis dbnes en diskussion af, hvordan
udvikling af empowerment 1 velfeerdsarbejdet kan forstas inden for begge de til-
syneladende modsatrettede tendenser i velfserdsarbejdet: som en form for selvsty-
ring(kontrol) og som en demokratisk deltagelse 1 egen sag.

Men lad os starte med baggrunden.

Baggrund - velfcerdsudyvikling og velfcerdsarbejde

Det er for omfattende at redegore for alle elementer i den omkalfatring af den
nordiske velfserdsmodel, der er sket inden for de sidste 20 ar, men som afsset
beskrives nogle af de grundlaeggende forandringer, som har fundet sted samtidig
med, at New Public Management og "Aktiv’-tanken har vundet indpas i forstael-
sen af socialt, paedagogisk og velfeerdsarbejde 1 bred forstand (Torfing 2004). Det
beskaftigelsesrettede sociale arbejde er 1 dag domineret af et fokus pa forskel-
lige former for velfeerdsarbejde, der skal gore ikke-arbejdsmarkedsaktive borgere
aktive pa arbejdsmarkedet igen ved at forandre deres adfaerd.

Det er det helt centrale omdrejningspunkt for velfeerdsarbejdet med voksne.
Leererne skal uddanne unge mennesker, sa de malrettet kan veelge uddannelse,
der forer til job og beskeeftigelse sa hurtigt som muligt. Sundhedsveesenet skal
arbejde for helbredelse og opgradering af den fysiske krop, sa den kan anvendes
produktivt 1 arbejdslivet, og det psedagogiske arbejde malrettes efter at skabe
socialt kompetente voksne, der kan indga i sociale feellesskaber (pa arbejdsplad-
serne) og udvikle relationskompetencer (Jensen 2016). Det beskaftigelsesrettede
sociale arbejde retter sig dels mod koordinering af forskellige velfeerdsinstansers
bidrag, dels mod at sikre aktivitet, si enhver form for offentlig forsergelse kom-
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bineres med en indsats, der skal ege muligheden for aktiv deltagelse pa arbejds-
markedet. Det kan vere 1 form af mentorstette eller anden peedagogisk stotte 1
hjemmet og pa arbejdspladser eller som en del af en aktiv og méalrettet interven-
tion (Knutagard 2017).

De velfeerdsprofessionelle pa beskaeftigelsesomradet er 1 arbejdet styret af krav
om rettighed, procesmal og evidens. Dette fokus dekobler samarbejdet med bru-
gere, relationsarbejde og udarbejdelse af differentierede sociale analyser (Caswell
2013.) Samtidig har den altoverskyggende diskurs pa omradet vaeret praeget af en
neoliberal og en socialliberal tankegang, hvor det er borgernes eget ansvar, at de
er uden for arbejdsmarkedet, og det er op til dem selv at finde beskaeftigelse. Nar
det ikke lykkes, hentes forklaringsmodellen og indsatserne ogsa fra disse tanke-
gange samt fra et leeringsteoretisk perspektiv, hvor der er fokus pa forandring
af adfserd. De sociale og paedagogiske indsatser har fokus pa, at ege borgernes
“selvpasnings”-kompetencer og den sociale mobilitet og integration — og dermed
fleksibilitet pa arbejdsmarked og uddannelse. Hvis ikke borgerne lever op til de
professionelles anbefalinger om behandling og indsatser, kan de sanktioneres i
deres forsorgelsesgrundlag (Remer 2017, Langager 2013).

I de senere ar kan en genindsaettelse af "det sociale i1 form af samarbejde, kom-
munikation og relation”i velfserdsarbejdet imidlertid identificeres bade internati-
onalt og nationalt (Cree 2013, Villadsen 2013, Hulusjé 2013). Nu skal der arbejdes
med at ege borgernes inddragelse, empowerment og med demokratiske processer,
partnerskaber eller samskabelse 1 alle dele af velfeerdsarbejdet (Villadsen 2004).!
Mange borgere oplever imidlertid ingen eller utilstraekkelig inddragelse. (Ugger-
hoj 1995, Beresford 2003, Andersen 2014, Andersen, Brandt og Uggerhgj 2016).

Det er pafaldende, at 20 ar gamle undersogelser med fokus pa, hvordan bruger-
nes oplevelser af samarbejde og inddragelse 1 det sociale arbejde viste den samme
utilfredshed med inddragelse og oplevelser af manglende samarbejde, som helt
nye undersogelser viser (Andersen 2014). Der kan vere flere forklaringer pa den
manglende oplevelse af inddragelse, men her sattes fokus pa, hvordan de profes-
sionelle 1 praksis kan arbejde mere inddragende. Iseer udfordrer relanceringen af
empowermentbegrebet den dominerende fortolkning af velfserdsprofessionernes
hjeelperolle ved at sa@tte myndighedsroller og inddragelsespraksis pa dagsordenen.

Teoretisk ramme - metode og empirisk materiale

I alle former for velfaerdsarbejde findes magt og asymmetriske relationer (Jarvi-
nen og Mik-Meyer 2003, Andersen 2015, Romer 2016, Engen 2015). Magt som
begreb og realitet udger en konstant og stadig udfordring i det sociale og peedago-
giske arbejde. Asymmetrien kan ikke opheeves eller undslippes 1 relationer, hvor
den ene part har formel og legitim adgang til viden, positioner og muligheder
for sanktionering, og den anden er underlagt velfeerdsinterventioner defineret af

1 Et tydeligt eksempel er satsningen inden for beskeeftigelsesomradet, hvor empowerment i perioden
2014-2016 dannede det centrale udviklingsbegreb lanceret af Arbejdsmarkedsstyrelsen (2014).
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myndigheder. Nar magt betragtes som et vilkar pa det sociale og peedagogiske
omrade, rejses diskussionen om, hvorvidt empowerment kan italessettes og imple-
menteres pa en meningsfuld méade 1 praksis eller om det blot er endnu en "selvsty-
ringsmetode” 1 det sociale og paedagogiske arbejde?

Artiklen er baseret pa et praksisforskningsprojekt i et jobcenter, hvor der
gennem et par ar har veeret fokus pa at igangssette og styrke leeringsprocesser,
der som malsaetning har opkvalificering af de professionelle 1 forhold til at arbejde
empowerment orienteret med borgerne. Der er altsa tale om en mindre underse-
gelse af leeringsprocesser og borgerperspektiver inden for rammen af et empow-
ermentprojekt, som tog afsaet 1 en bevilling fra STAR s pulje til empowerment
(2014). Dette jobcenter valgte at prioritere de tildelte midler til primeert at kom-
petenceudvikle medarbejderne, sa de i hgjere grad kunne arbejde empowering.
Ved at seette fokus pa medarbejderne sogte man pa jobcenteret at skabe en udvik-
ling 1 indsatser, hvor det empowerment-orienterede arbejde kunne fa en faglig og
organisatorisk forankring, der var langtidsholdbar. Altsa et forseg pa — gennem
leengere tids intervention 1 de relationelle processer — at udvikle en samarbejds-
kultur, som skulle bygge pa partnerskab, samskabelse og empowerment i alle led
1 organisationen (Andersen, J. 2003), (Andersen, M. 2000, 2013, 2014, 2015).

Forskningsdelen heri var designet som deltagende praksisforskning (Uggerhgj
2014), hvor jeg som forsker 1 samarbejde med de professionelle har designet og
gennemfort undervisning om empowerment, foretaget observationer og supervi-
sion pa baggrund af en bestemt operationalisering af empowerment som begreb
og strategi omsat dialogisk og inden for den retlige og organisatoriske ramme,
som definerer et jobcenter.?

Praksisforskning er en kontinuerlig udviklingsproces, hvor forskere og prak-
tikere fortlebende udvikler savel forskningsprojekt som praksisforandring. Pro-
jektets mal, middel og interventionsmetoder skabes 1 feellesskab undervejs. Inden
for de centrale begreber 1 empowerment (Andersen 2015) kunne samarbejdet med
ledelsen karakteriseres som forhandlinger om, hvordan en empowering frontlinje
praksis kunne understottes af empowering ledelse samt udvikling af understot-
tende rammer for de professionelles arbejde.

Samarbejdet med de professionelle blev skabt gennem forhandlinger undervejs
om, hvordan arbejdet med empowerment bedst kunne styrkes.

Fx viste mine observationer, at der var behov for at flytte fokus fra empowerment
til inddragelse, da de professionelle 1 deres arbejde manglede konkrete redskaber
til inddragelse. Altsa var det nedvendigt 1 et samarbejde mellem mig som forsker
og de professionelle — pa baggrund af empowerment — at udvikle redskaber til ind-
dragelse som kunne komme til at danne afseet for arbejdet med empowerment.

Jobcenterets enske var at anvende empowerment som en tankegang og strategi
1 det professionelle arbejde, som skulle sikre borgernes oplevelse af ejerskab til

2 Selve omseetningen af empowerment som praksisform indenfor det beskeeftigelsesrettede sociale arbejde
er diskuteret i en anden artikel (Andersen 2017 — under review)
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eget forleb, og pa sigt skabe en professionskultur, som var baret af samskabelse.?
Onsket var at understotte de professionelles samarbejdskompetencer som et led
1 denne udvikling, som pa leengere sigt skulle veere en forstaerkning af borgernes
empowerment i kraft af den forandrede professionelle indsats, men ogsa en kva-
litetssikring af det professionelle arbejde, som herefter ikke kun skulle vurderes
pa malbare storrelser (hvor mange borgere kommer teettere pa eller i arbejde),
men ogsa pa de samarbejdsprocesser med borgerne, som de professionelle skulle
initiere.

Alle professionelle med borgerkontakt har modtaget undervisning i empow-
erment, og mere end 20 professionelle 1 frontlinjen har deltaget i observationer,
respons og direkte supervision af deres moder med borgere. Der er tale om for-
skellige former for meder med borgere i forskellige forleb. Fokus har vaeret pa de
professionelles leeringsprocesser. Ved afslutning af forlebet deltog 7 af de profes-
sionelle 1 et fokusgruppeinterview, hvor der blev sat fokus pa, hvordan de ople-
vede de metoder (hhv. observation og direkte supervision) som blev anvendt som
kompetenceudviklingsmetoder i forhold til de mal, som blev opstillet inden for
rammen af empowerment og forhandlet mellem forsker og professionelle. Det er
dette interview, der anvendes 1 artiklens analyse.*

Observationer viste: Empowerment forudscetter inddragelse

Udgangspunktet for STARs empowermentsatsning var at udvikle empower-
mentstrategier og tilgange i samarbejdet med borgeren, som skulle kvalificere det
mere almindeligt® inddragende sociale arbejde yderligere.

Observationer viste dog, at grundlaget for empowerment var sparsomt. De pro-
fessionelle var imedekommende, venlige og heflige 1 deres tilgang til borgerne,
men der kunne ikke iagttages anvendelse af aktivt inddragende metoder 1 arbej-
det. Inddragelsen forekom sporadisk, og det kommunikative beredskab i arbej-
det med inddragelsen var relativt begraenset. De kommunikative menstre bar
preeg af manglende undersogelse, perspektiv-bytte, anerkendelse og samarbejde.
Det beted, at udgangspunktet for kompetenceudviklingsprojektet som “at bygge
ovenpa” en allerede inddragende tilgang og samtale var fraveerende. Det rejste
et behov for at styrke grundlaeggende inddragelsesstrategier i kommunikationen
og madet mellem professionel og borger for at skabe en udviklende ramme for en
empowering tilgang.

Denne operationalisering blev skabt i et samarbejde mellem professioner og for-
sker med afsaet i eksisterende forskning. Inddragelsen blev rammesat 1 tre dimen-
sioner: roller i samarbejdet, proces 1 kommunikationen og tyngde i inddragelse

3 Se mere om begrebet samskabelse 1 Uden for nummer 34/2017.

4 Udvalgte borgere (12 personer) er ligeledes blevet interviewet — undervejs 1 projektet og ved projektets
afslutning, men dette materiale er ikke inkluderet i denne artikel. Det anvendes i en anden artikel
(forthcoming).

5 Almindeligt inddragende er her et udtryk for en commonsense forstéelse hos de velfaerdsprofessionelle

af, at de selvfolgelig arbejder med at inddrage borgerne (Andersen, Brandt og Uggerhgj 2016)
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(Schultz-Jergensen 2000, Andersen, Brandt og Uggerhgj 2016). Forhandlingerne
og observationerne viste, at de professionelle tendentielt opfattede empowerment
som teknikker, der kunne anvendes losrevet fra en veerdibaseret ramme og men-
neskesyn. Praksisforskningen matte derfor ogsa satte fokus pa medarbejdernes
tankegang 1 arbejdet og pa sammenhsengen mellem, hvordan man tenker om
inddragelse af borgerne og de samtaler, hvor inddragelsen skal effektueres. Derfor
var der behov for at udvikle demokratiske redskaber og feerdigheder hos de profes-
sionelle, sa det i1 praksis blev muligt at arbejde inddragende og empowering. Det er
muligvis et enestdende fund, fordi det kan tydeliggere, hvorfor arbejdet med ind-
dragelse i1 det peedagogiske og sociale arbejde ikke vurderes positivt af borgere, pa
trods af at de retlige og paedagogiske rammer for inddragelse er styrket gennem
arene. Der har ikke vaeret tilstraekkelig fokus pa, om de professionelle havde de
fornedne kompetencer til at arbejde inddragende. Det har veeret betragtet som
en “naturlig og given” kvalifikation, hvilket ikke viste sig at veere tilfeeldet pa
det undersogte jobcenter. Der kan vaere tendenser til, at professionelle forventer,
at visse former for kvalifikationer og kompetencer er naturgivne / individuelle
egenskaber, som derfor ikke tildeles den fornedne opmaerksomhed i form af kva-
lificering og leering (Monrad 2010). Ligeveerdighed (ikke ligestillethed) fordrer et
sprog og en kommunikation, hvor samarbejde kan skabes og realiseres. Hvis der
ikke er et samarbejdende sprog, kan det veere vanskeligt at skabe et egentligt
mode (Shulman 1991, Hansen 2013, Remer 2016, Engen 2015), og her skulle der
seettes fokus pa at udvikle de professionelles dialogiske kompetencer i forhold til
inddragelse af borgere i samarbejdet.

I den forbindelse blev der metodisk arbejdet med en blanding af observationer
og direkte supervision (leering pa jobbet). Direkte supervision betyder, at super-
visor er med til borgersamtalerne og afbryder samtalen undervejs ved at bede om
refleksionstid hos den professionelle, som er hovedperson for supervisor. Rammen
for supervisor var fokus pa, om borgeren blev maximalt inddraget. Borgeren over-
horer refleksionen, men deltager ikke som en aktiv part i refleksionen. Denne
interventionsmetode fremmer udvikling og professionel omseetning og tydeliggor
de centrale empowering elementer for borgere og professionelle ved at anvende
“reflection in action” (Schon 1991).5

Professionel Icering i praksis - kompetencer og tankegang

Et centralt punkt for de professionelle i det inddragende arbejde er at undersoge,
hvordan borgerne forstar den orientering og formidling af viden som finder sted
1 samtalen. Forstar borgeren meningsfuldt den information som formidles, og
kan denne information omsattes inden for borgerens livsperspektiv? Der skal
anvendes kommunikative strategier, som handler om undersogelse, indlevelse og
anerkendelse. Herunder er det ogsa centralt, at den professionelle interesserer

6 Borgernes perspektiv er selvfolgelig ogsa interessant her, men indgar ikke i denne artikel.
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sig for, hvordan inddragelse og medbestemmelse kan ske inden for rammerne af
kontaktens dybde og varighed, modets formal og kontinuitet samt borgerens kom-
petencer og kapacitet. Det betyder, at inddragelse skal udmentes differentieret
— afheengigt af borgerens mulighed for omsaetning af ejerskab. Jf. ovenstaende
blev der med afseet 1 de mest basale empowering elementer (Andersen 2015) og
observationsfund skabt en form for "manualisering” af inddragelse 1 samtaler.
Denne struktur for inddragelse 1 samtaler blev udarbejdet i et samarbejde mellem
forsker og professionelle. Enhver samtale skulle saledes straebe efter at indeholde:

1. En feelles dagsorden
2. Et dialogisk mede gennem undersegelse og perspektivbytte
3. Deling af viden og sikring af, at den relevante viden forstas
og omsaettes meningsfuldt af borgeren — visualisering som redskab
4. Borgerne skal selv opsummere udbytte og pointer fra medet
5. Borgerne har det primeaere ejerskab til savel
problemstillinger, lasninger og indsatser.

Empowerment og inddragelse udfordrer de professionelles trang til at hjelpe ved
overtage opgaver i stedet for at fordele arbejdet. Arbejdet med inddragelse danner
afsaet for arbejdet med kompetenceudvikling i kommunikation mellem professi-
onel og borger, og udvikling af en relationsfremmende professionsforstaelse og
samarbejdsstrategi.

Forskningsprojektets resultater viser, at direkte supervision, selvevalueringer
og feedbackstrategier mellem kollegaer danner en kompetenceudviklende bro for
empowerment.” Udover at udvikle konkrete kompetencer hos de professionelle viste
projektet, at de professionelles engagement, indsats og indstilling var afgerende for
resultaterne. Endvidere var en overset og central dimension udvikling af de profes-
sionelles tankegang: At taeenke empowering og samskabende med borgerne.

I det folgende analyseres uddrag af de temaer, som de professionelle italesatte
under fokusgruppe-interviewet, som forteller om udbyttet af den direkte super-
vision.

Teknikker og veerktgj

Det forste tema, der udspringer af fokusgruppeinterviewet, er de professionelles
beskrivelser af, hvilke former for redskaber og samtaleteknikker, de har faet ud af
den direkte supervision. Den direkte supervision havde ikke som primeert formal
at udvikle teknikker i samtalen. Malet var snarere udvikling af metarefleksion 1
kommunikationen ved at udvikle refleksion over proces, samarbejde og spejlinger

7 Den direkte supervision forte til udvikling af et selvevalueringsskema til de professionelle som ligeledes
danner afseet for, at kollegaer kan overvaere hinandens samtaler og efterfolgende give respons som en
metode til at fastholde fokus pa inddragelse og professionel leering.
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1 samtalen, men de professionelle er optaget af noget andet, hvilket viser noget om
behov for leering:

Det har veeret dejligt... altsa det er lidt ligesom en tomrer, der ikke har det rigtige
veerktoj, hvordan fanden kan man sda bygge et hus, ikk? Der er kommet fokus pd det,
og der er nogen, der interesserer sig for, hvad vi laver derinde. For jeg synes, kommu-
nikation er et handvcerk.

Der var altsa behov for at udvikle kommunikationsfeerdigheder. Enkelt og kompli-
ceret pa samme tid. Hvordan far man stillet de relevante og inddragende sporgs-
mal? Hvordan far man spejlet, anerkendt og undret sig i selve samtalen? Forst og
fremmest gennem traening i1 at undersoge, og det ma betragtes som en forudseet-
ning for at kunne udvikle metarefleksion — eller samtale om samtalen. En af de
professionelle beskrev processen som at laere et helt nyt sprog.

Ved at betragte kommunikation som et handvaerk skabes muligheder for eget
udbytte af den direkte supervision, da den ikke opfattes som kritik af den person-
lige kommunikationsstil, men som et supplement af redskaber til at inddrage og
samarbejde med borgerne. Redskaber som angiveligt manglede.

En anden peger pa, at den vigtigste praemis for leering var den konkrete for-
ankring 1 selve samtalesituationen:

1 og med, at jeg sidder i en konkret situation, sa betyder det, at jeg bedre kan huske,
hvad det er for en feedback, jeg har faet? Fordi s kan jeg koble det til et rum, jeg har
siddet 1, og jeg kan koble det til en borger, som jeg har talt med. Sd det er en meget
konkret leeringssituation, hvor der er mange punkter, der hjcelper mig med at huske,
hvad det er, jeg har faet ud af den session.

Det er altsa leering 1 situeret praksis, som star centralt. Det ligger i trad med
Schons teorier om reflection-in-action (1980) og skaber et billede af, at profes-
sionel leering fordrer spejling — fx 1 form af direkte supervision, som skaber et
leeringsrum, hvor den konkrete samtale er udgangspunkt for en refleksion
mellem professionel og supervisor. Supervisor kan undre sig og veere nysgerrig pa
den professionelles arbejde og processen 1 forhold til inddragelse. Gennem feelles
refleksion — og dermed synliggerelse af det usynlige — kan de treeffe bevidste valg
—og dermed oge inddragelsen. Refleksion kobles til praksis, som derfor virker som
en meget konkret leeringssituation.

En tredje professionel forteeller, hvordan den direkte supervision skabte foran-
dringer 1 de professionelles teenkning om borgerne:

Jeg har faet mest leering ud af den direkte supervision. Og har efterfolgende, efter
samtalerne, opdaget, at jeg har fdet et andet billede af borgeren, eller opdaget noget,
Jjeg tkke havde opdaget ellers, og jeg synes, jeg er kommet et spadestik dybere, end jeg
ellers ville veere kommet i det.

Supervisionen forer til metarefleksion over, hvilket billede de professionelle far af
borgeren. Selve interventionen i samtalen giver mulighed for at fa dybere indsigt i
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borgeren — oge undersogelsens dybde, og det giver starre mulighed for et differen-
tieret billede af borgeren. Her tilfgjes det, at udbyttet kan komme forskudt, fordi
selve feedbacken har givet anledning til egen refleksion over samtalers opbygning
og vaner, som kunne forandres:

Jeg synes ogsa, det har givet mig nogle aha-oplevelser i selve samtalen. Jeg har siddet
i en samtale, hvor jeg godt kunne have fortsat den uden at opdage nogle af de ting, som
Jjeg egentlig opdagede af mig selv, via den vej, det blev formet i feedbacken. Sa nogle
gange har den aha-oplevelse ikke nodvendiguvis veeret den feedback, jeg har faet, men
noget, der ligesom er kommet i forleengelse deraf. Jeg har simpelthen bygget videre pd
det, fordi jeg simpelthen endrede den struktur, som egentlig korte. Jeg begyndte at
teenke mere over, hvordan jeg byggede samtalen op, og hvor den skulle hen, og hvad
det var, jeg skulle huske at samle op. Sa jeg blev meget mere bevidst om den struktur,
Jjeg lagde i samtalen, i stedet for bare sadan at lade den kore lidt, kan man sige.

Citatet viser, at selve strukturen i samtalen kan veere afgerende for, hvordan
ejerskabet udvikles 1 en samtale. Den professionelles bevidsthed skeerpes gennem
den direkte supervision, hvilket skaber muligheder for forandringer. Supervisio-
nens spejling giver mulighed for at se det, man ikke selv kan se, og disse enkle
spejlinger, hvor formalet er at oge inddragelse af borgeren skaber et laeringsflow
med afsaet 1 det konkrete arbejde.

Mening og gensidig udvikling

En anden professionel laegger veegt pa, hvordan den direkte supervision har skabt
fokus pa, hvem samtalen/arbejdet skal give mening for — altsa en eget bevidsthed
om forskellige perspektiver forskellige former for mening om indsatsen:

Det, der er vigtigt, er ikke sa meget det, der giver mening for mig, men det, der giver
mening for borgeren. Det har jeg virkelig heeftet mig ved. For jeg teenker bare: Det er
selvfolgelig ogsa bedre, ndr det gir mening for en, men jeg tcenker, hvad er det, jeg kan
gore, der giver mening for mine borgere? Plus, at jeg selvfolgelig har veeret indstillet
pa at udfordre mig selv, fordi nar vi beder vores borgere om at udfordre sig selv, sG ma
vi 0gsa kreeve det af os selv.

Det star centralt 1 udtalelsen, at den professionelle har fokus p4a, hvordan hun kan
skabe mening for borgeren, samt at arbejdet ma ses som parallelle processer: Nar
borgerne skal udfordre sig selv, sa skal de professionelle ogsa. Det giver et styrket
udgangspunkt for empowerment, fordi det viser en tankegang, hvor den professi-
onelle udfordrer sig selv 1 formidling af mening.

En tredje professionel tilfajer:

Men det scetter ogsa myndighedsrollen lidt pa spidsen. Fordi vi ogsa er fejlbarlige. Det
er med til at fremme den dialog, vi skal have ud af projektet. At vi 0gsd scetter os i en
sarbar position og tager os selv alvorligt, fordi vi ogsd vil udvikle pd os selv, som vi
ogsa ensker, at borgeren skal udvikle sig.
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Et fokus pa parallelle processer — og myndighedsrollen til diskussion — forstas
her som et tydeligt signal til borgerne om, at rollen fyldes af mennesker, der ogsa
laver fejl, selv om de er professionelle. At udsaette sig selv for et kritisk blik (den
direkte supervision) er bade sarbart, men ogsa et enske om at blive dygtigere til
at etablere samarbejdet med borgerne. Dette enske virker i sig selv empowering,
fordi sarbarheden og ambitionen om samarbejde tydeliggores i den konkrete sam-
tale, hvor bade borger og professionel er til stede. Her er det den professionelle, der
modtager den direkte supervision, og dermed i situationen tager rollen som den,
der skal forandre sig. Det skaber afseet for et menneskeligt mede som afsaet for et
frugtbart samarbejde.

Et eksempel pa Icering i praksis — et observationsnotat

”Den professionelle og borgeren sidder og udarbejder en dagsorden for madet pa et
stykke papir. Den professionelle skriver pd papiret, og sporger borgeren om hun er
med? Har hun noget at tilfaje osv? Papiret ligger skrdt for borgeren, som skal vende
hovedet pd sned for at kigge med. Da dagsordenen er ved at veere feerdig beder
superuvisor om den professionelles opmeerksomhed, og sporger under refleksionen fx
om: hvordan oplever du jeres samarbejde om dagsorden? Har du undersogt om du
og borger har den samme forstdelse af punkterne? Og hvordan tror du, det opleves
at skulle leese pa sned? Den professionelle fniser lidt — og siger — ok sa — det kan
godt veere, at borgeren og jeg forstdr det samme, men jeg har ikke undersogt det.
Jeg tror lige vi starter forfra. Refleksionen slutter her, og den professionelle vender
tilbage til borgeren ved at sige — vi starter lige forfra — stiller sig ved tavlen, og
sporger borgeren — hvad er vigtigt for dig i dag? Dagsorden bliver herefter skrevet
og tegnet pa en tavle, som de er feelles om at anvende, og den bliver ogsd brugt til
visualisering af sveere forklaringer, og en form for beslutningsreferat, som borgeren
tager et billede af ved samtalens afslutning.”

Der er altsa tale om en grundleggende forandring i selve maden at arbejde
pa, som understotter et oget ejerskab hos borgeren. Eksemplet viser, at inddra-
gelse skabes gennem konkrete forandringer 1 de professionelles mader at arbejde
pa. Det geelder bade tankegang, kommunikative redskaber og forudssetninger
for samarbejde. Denne leering skabes 1 det konkrete arbejde gennem den direkte
supervision som en metode til at se det, man ikke selv kan se. Gennem synlighed
skabes abenhed, som er afsat for bevidste valg, og dermed en mulighed for pa sigt
at udvikle et udfoldet ejerskab hos borgerne — pa vej mod empowerment.

Afrunding

Artiklen har argumenteret for, at den konkrete velfserdsudvikling har affedt
et behov for at se detaljeret pa den professionelle velfserdspraksis, hvis der skal
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arbejdes med empowerment. Det fordrer strategier til at styrke demokrati og sam-
skabelse mellem velfaerdsprofessionelle og borgere i1 det fremtidige arbejde.

Forskningsprojektet viste, at der var behov for at udvikle kommunikative stra-
tegier, der kunne anvendes som demokratiske redskaber og feerdigheder hos de
professionelle, sa det 1 praksis blev muligt at arbejde inddragende som udgangs-
punkt. Det fund tydeliggor, hvorfor arbejdet med inddragelse i1 det paedagogiske
og sociale arbejde ikke vurderes positivt af brugerne, pa trods af, at de retlige og
paedagogiske rammer for inddragelse er styrket gennem arene. Det kan forstas
som et manglende fokus pa udvikling af fornedne kompetencer til i1 praksis at
arbejde inddragende. Det har méaske vaeret betragtet som en “naturlig og given”
kvalifikation hos de professionelle, hvilket ikke er tilfeeldet. Der er fortsat behov
for at undersege, om og hvordan inddragelse effektueres 1 forskellige former for
sociale og padagogiske praksisformer, og hvordan inddragelse kan styrkes.

Artiklen viser pa baggrund af et konkret praksisforskningsprojekt, hvordan
der kan arbejdes produktivt med at skabe forandringer i selve modet mellem
borger og velfeerdssystem i bred forstand. Magt er et vilkar i dette mede, og det
skal handteres af de professionelle, som er udfordret i1 en tid, hvor det professio-
nelle arbejde pa den ene side males 1 "konkrete resultater” og pa den anden side
forventes af styrke borgernes aktive medvirken i det pseedagogiske arbejde med
bern, unge, familier mfl. Her er det afgerende at saette fokus pa de processer,
hvor samskabelse kan realiseres gennem aget aktivitet og ejerskabsudvikling
hos borgerne. Direkte supervisioner har i praksis skabt synlige og vedkommende
leereprocesser, som virkede empowering og skabte professionel metarefleksion
pa kommunikations- og samarbejdsprocesser. Der blev skabt fokus pa, hvordan
samarbejde kunne realiseres gennem forandringer i den professionelle praksis
med fokus pa processer. P4 den made kan det til en vis grad styrke demokratiske
vaerdier at inddrage borgerne 1 processen. Moderne velfeerd funderes stadig pa
relationer, videndeling og former for samarbejde, som méa tage sit afseet i kon-
krete forandringer i den professionelle tilgang til arbejdet. Her kan inddragelse og
empowerment som strategi, tankegang og demokratisk forsteerkning af de paeda-
gogiske og parallelle leeringsprocesser altsa veere en mulighed.

Samtidig m4 det fortsat diskuteres om denne inddragelse som afsaet for empow-
erment kun er en form for styrket demokratisk deltagelse 1 velfserdsarbejdet, eller
om det ogsa er en form for raffineret selvstyring af borgerne? Det er muligt, at
centralt initierede empowermentprojekter (fx STAR 2014) grundleeggende er sat
1 verden for at styrke den del af velfserdsarbejdet, som handler om at fore ansvar
tilbage til borgerne gennem ledelse til selvledelse (Dean 2008) og pa den made
styrke kontrol og sanktionsregimet. Spergsmalet er om de former for professionel
leering, der finder sted i arbejdet med inddragelse, ikke samtidigt kan fungere
demokratiserende og myndiggerende? Dette forskningsprojekt viste, at de profes-
sionelle har muligheder for at arbejde inddragende og empowering, hvis de far
muligheder og plads til at skabe udvikling. Der er behov for yderligere udvik-
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ling og forskning i social og peedagogisk praksis — her kan praksisforskning som
begreb for alvor udfoldes.

Kritisk refleksion

Praksisforskning er en ung forskningstradition, og de forskellige méader at bedrive
praksisforskning pa understreger et behov for kontinuerligt og kritisk at diskutere
metodens implikationer. En af de vigtigste kvaliteter ved praksisforskningen er
muligheden for at bygge bro mellem praksis og forskning (Uggerhgj 2015, Monrad
2010). Et kritisk-konstruktivt perspektiv, som kombinerer kritik med en tyde-
liggorelse, beskrivelse og begrebsliggerelse af velfeerdspraksis, kan danne afseet
for, at praktikere og forskere 1 samarbejde kan analysere forandringspotentialer
og forbedre praksis. Denne mulighed for at skabe udvikling i1 det sociale arbejde
gennem professionernes leerings- og udviklingsfelter er parallel til andre under-
segelser om praksisnaer reparativ kritik (jf. Monrad 2010, Olesen, Eskelinen og
Caswell 2005). En anden undersagelse (Jansen & van Bierne 2015) arbejdede lige-
ledes ud fra en form for operationalisering af inddragelsesbegrebet 1 specifikke
praksisformer 1 en metode, kaldet en dialogisk metode inden for en partnerskabs-
ramme, hvor partnerskab og samskabelse operationaliseres gennem dialogisk
bestemte inddragelseselementer. Disse processer kan identificeres 1 dette pro-
jekt, men samtidig kan det diskuteres, hvorvidt udviklingsarbejdet var bundet i
organisationens malsaetning (at flytte klienter teettere pa arbejdsmarkedet) eller
var bundet teet sammen med projektbevillingen fra STAR? Med andre ord — blev
forandringerne i hgjere grad skabt som et resultat af en top down intervention
fremfor af de professionelles udvikling? Herunder kan det ogsa kritisk diskuteres,
hvordan de professionelles leeringsprocesser blev pavirket af, at forskeren ogsa
indgik 1 interventionsprocessen — altsa en diskussion om forholdet mellem naerhed
og distance i forskning (Gundelach 2000), som ogsa diskuteres som et element i en
participatorisk praksisforskning.
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Resumé

Nytilkomne familier bliver medt med mange krav fra den danske velfserdsstat.
Et af kravene er, at de skal sende deres 0-6 arige bern i dagtilbud, sé foreeldrene
kan ga pa sprogskole eller komme 1 praktik. Artiklen belyser nogle af de dilem-
maer, der opstar i foraeldresamarbejdet 1 medet mellem paedagoger og nytilkomne
familier. Disse dilemmaer udspringer af den myndighedsrolle som psedagogerne
har, samtidig med at de ofte far en teet relation til foreeldrene, og har et oprigtigt
onske om at hjeelpe bade beorn og foraeldre til at kunne navigere rundt i det danske
samfund. Artiklen bygger pa etnografisk feltarbejde i fire kommuner, og de valgte
eksempler viser, hvordan paedagogerne navigerer mellem omsorg og magtud-
ovelse, og hvordan magtrelationen mellem forzeldre og paedagoger kan vaere uklar
for foraeldrene og i nogle tilfzelde ogsa for paedagogerne selv. Artiklen giver ikke
svar pa dilemmaerne, men peger pa behovet for en stadig professionel refleksion
over de padagogiske udfordringer 1 forseldresamarbejdet samt over den politiske
kontekst, som forseldresamarbejde med nytilkomne familier indgéar 1.

Abstract

Children of the state or children of the family? Care and coercion in the encounter
between refugee families and Danish day-care institutions. Newly arrived families
in Denmark are faced with multiple requirement by the Danish welfare state
and it is mandatory that they send their children to Danish day-care institutions.
Based on ethnographic fieldwork carried out in four day-care institutions in Den-
mark this article sheds light on some of the dilemmas that arise in the encounter
between refuge families and Danish pedagogues. More specifically we focus on the
notion “forseldresamarbejde” — a term which connotes the widespread idea that
parents and institutions must communicate in an intimate way and work together
to create the best circumstances for the concerted cultivation of children. Through
concrete ethnographic cases we discuss how pedagogues attempt to manage the
dilemma between caring for children without disempowering their parents and
argue that the pedagogical task requires tact and sensitivity faced with dilemmas
that admit no easy resolution since they are inherently contradictory.

Nogleord
Nytilkomne, tvang, omsorg, daginstitutioner, foreeldresamarbejde, etnografi,
familier, bekymring.
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Indledning

“Hvad er vigtigst, integrationen i samfundet eller integrationen i familien?”, spor-
ger den syriske mor Maya' retorisk. Nytilkomne flygtninge i Danmark medes
fra den dag, de far opholdstilladelse, med en lang reekke forventninger og krav,
som har til formal at sikre integration gennem sprogkundskaber og adgang til
arbejdsmarkedet.? Inden for fa uger skal de voksne familiemedlemmer i gang med
sprogskole eller praktik og deres born i1 dagtilbud og skole, og for familier med
mindre bern bliver bernehaver og vuggestuer dermed centrale steder for madet
med den danske velfeerdsstat.

I denne artikel seetter vi fokus pa forseldresamarbejde med nytilkomne fami-
lier 1 danske daginstitutioner og pa det spaendingsfelt mellem magt og omsorg,
som foreeldresamarbejdet indebaerer. Preemissen for vores analyse er, at magt og
omsorg ma ses som uleseligt forbundet i relationer, der per definition er ulige (Nod-
dings 2013:4). Artiklens vinkling er inspireret af antropologen Reva Jaffe-Walters
begreb ‘coercive concern’, som kobler ordene tvang og bekymring 1 en beskrivelse
af, hvordan det danske samfunds ensker om muslimske berns kulturelle tilpas-
ning “forkleedes” som omsorg (Jaffe-Walter 2016). Vores eerinde er ikke at tale
for eller imod bestemte principper for forseldreskab og foreeldresamarbejde, men
snarere at belyse hvordan peedagogisk omsorg og paedagogernes bestraebelser pa
at myndiggere nytilkomne foraeldre 1 deres foraeldreskab opleves som ambivalent
og dilemmafyldt for bade paedagoger og foraeldre. Herigennem héaber vi at styrke
den professionelle refleksion over forseldresamarbejdets peedagogiske udfordrin-
ger, samt over den politiske kontekst, som forseldresamarbejde med nytilkomne
familier indgar 1.

Artiklen traekker pa empirisk materiale genereret gennem antropologisk felt-
arbejde 1 dagtilbud i fire kommuner pa Sjaelland 1 2016 og 2017, herunder delta-
gerobservation 1 institutioner og til meder mellem foreeldre, peedagoger og sociale
myndigheder, fokusgruppe-interviews med peedagoger® og hjemmebesog hos
udvalgte familier, som vi har leert naermere at kende. Hovedparten af det empiri-
ske materiale bestar af etnografiske feltnoter fra dagligdagen i de fire institutio-
ner og fra samtaler med nytilkomne familier med bern i dagtilbudsalderen, i flere
tilfeelde foretaget med arabisk- eller persisktalende tolk. Herudover er der i hver
kommune foretaget 3-8 semistrukturerede interviews med paedagogisk personale
pa savel institutions- som kommunalt niveau. Analysen af materialet er foretaget
lebende ved at folge og undersoge temaer og menstre 1 empirien og reflektere over
dem med inspiration fra antropologisk litteratur om dagtilbud, foraseldreskab og
migration. Forseldresamarbejde viste sig tidligt 1 forskningsprojektet som et felt,

1 Alle navne i artiklen er pseudonymer.
Se f.eks. http://uim.dk/nyheder/2017-02/langt-flere-flygtninge-og-indvandrere-skal-i-job
3 De paedagoger, vi beskriver i artiklen, har forskellige typer stillinger, idet nogle er ansat i daginstitutio-

ner, mens andre som velkomstpaedagoger, sprogpsedagoger eller familiekonsulenter stotter nytilkomne
born og deres familier i forskellige institutioner.

- 55 - issn 2446-2810



Tema: Pcedagogik, magt og myndiggerelse

der i saerlig grad opleves som psedagogisk udfordrende for de fagprofessionelle.
I det folgende diskuterer vi dette tema. Vi saetter forst fokus pa de dilemmaer,
som kan opsta 1 forbindelse med institutionalisering af bern 1 forskolealderen
og statens onske om et regelmaessigt fremmeode 1 bernehaven. Herefter ser vi
pa paedagogiske tiltag i forhold til myndiggerelse af de nytilkomne foreeldre, og
afslutningsvis diskuterer vi, hvordan magt og omsorg indveeves 1 hinanden 1 det
lebende forseldresamarbejde.

Born i familie og stat

Maya, som vi citerede ovenfor, har et barn 1 bernehave, men ogsa flere sldre beorn
og bornebeorn som hun oplever det som sit ansvar at tage sig af. Det er omkring et
ar siden, Maya fik asyl i Danmark, og hun er frustreret over al den tid, hun ma
bruge pa sprogskole, praktik og transport, og over de mange modstridende krav
fra forskellige offentlige instanser. "Der er sa mange mader hele tiden!”, siger hun,
“systemet er ikke opmaerksom pa, hvor mange krav det stiller, og hvor meget man
skal. Og born ikke er skabt til at veere 1 bernehave hele tiden, de skal ogsa have
tid 1 familiens sked”. I Danmark er det ikke muligt at veere mor, bedstemor og
egtefzelle pa den made, hun tidligere har veeret det 1 Syrien, hvor hun ogsa arbej-
dede, men havde mere fleksible arbejdstider. I en anden familie forteeller faren
Ahmed om lignende bekymringer for ikke at have tid nok med sine born, som han
var adskilt fra under flugten. Han har taget dobbeltarbejde for at tjene penge til
familien, og forteeller, at han ikke onsker, at hans bern skal vokse op med den
folelse af "mangel”, han selv oplevede som barn. Samtidig feler han ogsa, at bor-
nene har brug for at veere sammen med deres far. ’Hvad skal man gore? Hvad er
det bedste?”, sperger han, uden at forvente et svar.

Institutionalisering af bern, umyndiggerelse af forceldre

De to forseldres forteellinger peger pa, at familiernes liv i Danmark med de mulig-
heder og krav, de indebarer, udfordrer deres forestillinger om familierelationer,
foraeldreansvar og berneliv. I Danmark blev daginstitutioner et almenpsedagogisk
tilbud til alle familier 1 Danmark med etableringen af den danske velfserdsstat
efter 2. verdenskrig, og i dag forventes det, at forseldre lader deres born instituti-
onalisere fra en tidlig alder (Gullev 2017). For nytilkomne flygtningeforaldre er
denne tidlige institutionalisering ofte overraskende og selve feenomenet "dagin-
stitution” fremmed. I princippet er dagtilbud en ret og et tilbud 1 Danmark, men
for bern, som ikke har dansk som modersmal, er det ogsa en forpligtelse. Saledes
fastssetter den nuverende dagtilbudslov 1 paragraf 11, stk. 9, at forseldre med
andet modersmal end dansk har pligt til at lade deres barn deltage i sprogstimu-
lering gennem regelmeessigt fremmade 1 en daginstitution eller en tilsvarende
indsats. Loven giver 1 paragraf 12 stk. 2 kommunen muligheder for repressalier 1
form af standsning af berneydelsen, hvis foraeldrene ikke overholder dette.

FPPU / Vol. 1/ nr.2/ 2017 - 56 -



Bregnbcek, Arent, Martiny-Bruun og Jergensen: Statens eller familiens bgrn2

Under vores feltarbejde 1 forskellige daginstitutioner har vi i ganske fa til-
feelde hort paedagoger tale om brug af denne magt, som nar en peedagog forteeller:
”Nogle gange har vi faktisk presset familierne til at aflevere bornene regelmees-
sigt 1 barnehaven. Det vil sige hver dag. Og sa har vi ogsa truet dem med, at hvis
de ikke gor det, sa traekker man bare bornepengene, ikke. Og det bliver vi ogsa
nedt til”. I mange andre sammenhsgenge er udevelsen af magt dog mindre udtalt
og bliver italesat som en omsorgsfuld bekymring. Peedagoger forteeller, at det er
en forudseetning for det peedagogiske arbejde med bernenes trivsel og udvikling
1 daginstitutionen, at bernene moder regelmaessigt. Flere psedagoger begrunder
onsket om regelmeessighed med, at en dagligdag i en daginstitution er grundla-
get for, at bern lerer dansk, far gode legerelationer og pa sigt bliver klar til at
starte 1 skole. Pa grund af sproglige barrierer og kulturelle misforstaelser tager
det ofte tid for paedagogerne at forsta arsagerne til, at et barn er meget fravee-
rende — hvad enten det skyldes et snske om mere tid sammen med begrnene, nar
en forelder ikke skal afsted pga. f.eks. sygdom eller barsel, barnets egen sygdom,
mere alvorlige forhold relateret til familiernes og deres slaegtninges krigsoplevel-
ser — eller en skepsis overfor veerdien af at sende born i1 en dansk daginstitution.
Nogle nytilkomne familier kender fra deres hjemlande forskole-institutioner, men
de padagogiske tilgange 1 disse institutioner er ofte langt mere strukturerede og
“skoleagtige” end i de danske daginstitutioner. I danske bernehaver og vuggestuer
leegger paedagogiske laereplaner og en tidsreguleret dagsrytme en relativt aben
struktur for dagligdagen (jf. Gullev 2017:65), og for mange nytilkomne familier er
leerings- og opdragelsesindholdet af institutionens aktiviteter ikke umiddelbart
genkendeligt. "Det er bare lege, lege, lege”, siger den syriske far Avan, der ligesom
mange andre nytilkomne foraeldre undrer sig over, at der ikke skal lseres bogsta-
ver og tal 1 bernehaven.

Regelmcessigt fremmegde og pcedagogens myndighedsrolle

I en af de sjzllandske kommuner, hvor vi har udfert feltarbejde, har man ansat
seerlige velkomstpaedagoger til at stotte institutionen og familien 1 den forste peri-
ode, nar et nyt flygtningebarn starter. Velkomstpsedagogerne folger bern i flere
forskellige institutioner og har bade en rolle som stottepseedagoger og tolke for de
nye flygtningeborn. Ifelge paedagoger 1 kommunen er en af de forste og vigtigste
opgaver at forklare foreeldrene, at det er bedst for deres born, at de mader regel-
meessigt 1 institutionen.

Vi medte velkomstpeedagogen Muna i en af kommunens daginstitutioner.
Muna felger bl.a. to syriske piger, der startede pa samme bernehavestue efter at
veere blevet familiesammenfort med deres far nogle maneder forinden. De to piger
kommer ikke regelmaessigt 1 institutionen, og nar de kommer, er det nogle gange
midt 1 morgensamlingen, eller de bliver hentet igen kort efter frokost. Stuepaeda-
gogerne Grethe og Randi udtrykker frustration over, at det er vanskeligt at stotte
pigerne i at falde til 1 institutionen, leere rutinerne at kende og skabe relationer
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til andre voksne og bern, fordi de ikke er der regelmaessigt. Men foraeldrene taler
kun lidt dansk og engelsk, sa kommunikationen mellem dem og peedagogerne er
begrenset.

Muna fungerer som tolk og sparringspartner for psedagogerne, nar de skal
finde arsagerne til pigernes fraveer og forsege at fa foraeldrene til at sikre et mere
regelmaessigt fremmeode. Grethe og Randi ved, at pigernes far har veeret adskilt
fra sine bern i to ar, mens han flygtede, og derfor forstar de godt, at det er vigtigt
for ham at vaere sammen med dem. Maske er det derfor, de bliver hjemme begge
to, hvis de eller en af deres foraeldre er syge, siger paeedagogerne til hinanden. Med
Munas hjelp finder de dog ud af, at der ogsa er andre grunde til, at pigerne ikke
kommer jeevnligt. Den yngste pige Rim har vanskeligt ved at falde 1 sevn om
natten, sa nar familien skal afsted, er hun uoplagt, og foraeldrene vaelger i stedet
at blive hjemme med begge piger. Til en forseldresamtale bringer psedagogerne
sevn og rytme op som tema: "Det er vigtigt, at I forseger at putte dem senest kl.
20, og forseger at gore det til en rutine. Det kan godt veaere, det bliver sveert de
forste 14 dage, men sa skal det nok blive nemmere. [...] Det handler om at gere
det til en vane. Sadan er det ogsa med sma bern. Sa siger man, at det handler om
at slukke lyset og ikke tale til bornene. Nu er det altsd nat, og vi skal sove”, siger
paedagogen Grethe, og Rims far nikker. Men efter madet forteeller Muna, hvordan
det i rollen som tolk kan blive tydeligt, at peedagogernes omsorg for foreeldre kan
virke som en ordre og et indgreb i deres ret til at bestemme over deres bern:

“Det kan veere svcert at overscette helt direkte nogle gange. Nogle gange kan det virke
som om pceedagoger giver en ordre, og det kan veere svcert over for nogle forceldre. Det
er bade noget kulturelt, men jo ogsa bare det, at nogle foreeldre har mange born og en
masse erfaring med at veere forceldre. Sa det handler ogsa om at veere diplomatisk og
finde ud af at sige tingene, sa det ikke lyder som en ordre.”

Ligeledes fortaeller en anden velkomstpsedagog, at det for mange foreldre kan
veere vanskeligt at blive medt med rad og meninger om, hvad der er bedst for deres
beorn. Som foraeldre bliver de bekymrede for at miste deres autoritet og rollen som
de vigtigste personer 1 bornenes liv. Velkomstpaedagogen forklarer:

“Ogsda fordi, at man [foreeldrene] kommer fra en kultur, hvor der faktisk ikke er nogen,
der har noget at sige, hvad angar dine born, udover dig selv. Der er jo ikke nogen stat
eller kommune, der kommer og siger: "Nu skal du hore”. Det er der jo ikke. Det er ene
og alene foreeldre og familien, der har autoritets- og opdragelsesopgaven.”

Foraeldrenes oplevelse af, at paedagoger, sagsbehandlere og andre offentligt ansatte
blander sig 1 opdragelsen af deres beorn, er et af de grundleeggende dilemmaer i
samarbejdet mellem padagoger og foraeldre. Statens tiltag for at sikre et regel-
maessigt fremmede med henblik pa hurtig integration kan ses som en umyndig-
gorelse af foreeldrene, og opleves méaske iseer sadan af familier med mange born
og dermed lang erfaring med foreeldreskab. Eksempelvis Maya, der forteeller: “Jeg
har opdraget 6 bern og har 10 bernebern. Jeg kender mig selv, jeg er en god mor”.
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For pedagoger betyder kravet om fremmaode, at de ma indtage en saerlig myn-
dighedsrolle 1 forhold til nytilkomne og andre flersprogede familier. Paedago-
gerne videreformidler ikke bare statens lovgivning til foreeldrene, men soger med
paedagogfaglig omsorgsfuldhed at hjeelpe dem til at blive 1 stand til at leve op til
kravene, samtidig med at de 1 forskellige grader udviser sensitivitet overfor foreel-
drenes kulturelle, sociale og foraeldreskabsmeessige erfaringer. Imidlertid bliver
sporgsmalet om stabilt fremmeode 1 daginstitutionen uvaegerligt en anledning til,
at peedagoger griber ind i1 familiens foreldreskabspraksisser. Og det er langt fra
den eneste gang, nytilkomne foraeldre star overfor peedagoger, der ud fra et snske
om enten at myndiggere foraeldrene eller at drage omsorg for barnets trivsel finder
det nodvendigt at komme med rad og vejledning.

Forceldreskab i Danmark — ambitionen om myndiggerelse

At den padagogiske ambition om myndiggerelse af foreldrene ikke altid opleves
som myndiggerende af foraeldrene, viser et eksempel fra en anden kommune. En
iransk familie, som en af projektets forskere er kommet til at kende godt efter
gentagne besgg, blev indkaldt til et mede 1 vuggestuen. Paedagogerne havde sendt
dem et brev, hvori de stod at det var vigtigt at begge foreeldre deltog 1 medet, fordi
de er bekymrede for familiens datter Farida pa knap 2 ar. Moren Sara folte sig
usikker pa, hvad medet drejede som om og havde derfor inviteret forskeren med
til samtalen.

Til medet er en gruppe pa 9 mennesker bestaende af lederen af institutionen,
to paedagoger, de to foraeldre, en psykolog, en socialradgiver, en farsi-talende tolk
og den deltagende forsker samlet omkring et bord. Pedagogerne fremhaever, at
indkeringen er blevet udstrakt over lang tid, da Farida ofte har veeret fraveerende
pa grund af sygdom, og at de derfor ofte “skulle starte forfra”. Desuden vil pigen
helst vaere helt teet pa de voksne dagen lang. I lebet af samtalen sporger faren om
rad til Faridas sevn. Han arbejder om aftenen, og nar han kommer hjem midt
om natten, kommer han til at vaekke datteren, som 1 forvejen sover uroligt. Den
eneste made, de kan fa hende til at falde 1 sevn p4a, er ved at beere hende 1 armene
og vugge hende i1 sevn. "Er det forkert? ”, sperger han. "Jeg har laest, at der er en
rigtig made at fa beorn til at falde 1 sevn pa selv, men hvad er den rigtige made?
”. Psykologen svarer, at “der er ikke nogen rigtig og nogen forkert made. I skal
finde den made, der passer jer”. Faren forseger igen at fa et svar pa sit spergsmal
og gentagne gange foreslar psykologen, at de kan skabe en form for regelmsessig
rutine omkring sengelaegning, men at hun ikke kan forteelle dem direkte, hvor-
dan de skal gore det. For moren er dette svar brugbart, da hun bekreeftes 1, at
det ikke er skadeligt for datteren, at hun oplever frustration og at hun graeder 1
disse situationer. Men faren gar frustreret fra medet og siger efterfelgende: ”Disse
meder handler vist mest om, at institutionen skal se godt ud i systemet. At de kan
krydse af 1 nogle ark og sige "se hvor meget vi gor”. I virkeligheden er der ikke
nogen made at fa ekspertviden. Det har jeg oplevet for. Hvis man endelig forseger
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at komme dem 1 mede og stille et spergsmal, si far man "hvad synes du selv?”.
Forzldrene udtrykker begge ambivalente folelser 1 forhold til medet. De er forblef-
fede over det store engagement i deres datters trivsel i vuggestuen, men de oplever
det ogsa som overveldende at sidde overfor et helt hold af professionelle, der har
en holdning til, hvordan de skal veere foraeldre uden dog at komme med konkrete
anvisninger pa den problematik, som foraeldrene er i vildrede overfor.

Forceldreskab og middelklasseidealer

Forestillingen om foraeldreskab som et vigtigt led i udviklingen af berns subjek-
tivitet og deres kvaliteter som succesfulde samfundsborgere 1 den globale videns-
gkonomi ser ud til at vinde udbredelse 1 middelklassefamilier verden over (Cole
og Durham 2007). Globalt set engagerer middelklassefamilier sig altsa i stigende
grad 1 deres barns liv og udvikling for at styrke deres muligheder for succes 1 insti-
tutionelle sammenhsenge som dagtilbud og skoler. Annette Lareau har beskrevet
denne opdragelsesform som "samordnet kultivering” (concerted cultivation) af bern
og papeget, at dette feenomen 1 praksis er med til at skabe "ulige barndomme”. Da
foraeldre ikke har lige muligheder for at engagere sig i1 deres berns udvikling og
leering, herunder de institutionelle kontekster de indgéar i, er den samordnede kul-
tivering med til at fastholde og cementere klassemaessige og etniske skel (Lareau
2011). Charlotte Faircloth og Marjorie Murray beskriver en udvikling i den vest-
lige verden, hvor berneopdragelse pa den ene side 1 hojere og hgjere grad ses som
foreeldrenes ansvar, mens der pa den anden side er en stigende statslig og offentlig
interesse for og indblanding i forseldreskabspraksisser (Faircloth & Murray 2017).
I dansk sammenheeng eksisterer der trods en hgj institutionaliseringsgrad blandt
mindre born en steerk opfattelse af, at forseldrenes engagement 1 deres borns liv er
overordentligt vigtigt (Lind et al. 2017:4), og siden 1970erne er det blevet en kultu-
rel selvfolgelighed, at forseldresamarbejde er et nadvendigt aspekt af den paedago-
giske praksis 1 daginstitutioner og skoler (se f.eks. Dannesboe, Kryger, Palludan, &
Ravn 2014; Kryger 2015; Larsen 2010), ikke mindst nar det drejer sig om udsatte
born (Berliner 2014). Forventningerne til foreeldres deltagelse har historisk set
isaer veeret fokuseret pa den demokratiske deltagelse 1 institutionernes forzeldre-
bestyrelse og forseldremader (Larsen 2010, jf. Dagtilbudsloven), men indebaerer 1
stigende grad et fokus pa berns leering og trivsel og pa foreeldrenes foreeldreansvar
(Kryger 2015). Niels Kryger beskriver det intensiverede foraeldresamarbejde som
en "samordning og samkering af berns livsarenaer og de institutionelle sammen-
heenge de indgar i”, som betyder, at familien ikke leengere betragtes som en privat-
sfaere (Kryger 2015:63). Staten far dermed en moralsk legitimitet til at intervenere,
hvis foreeldre ikke selv er 1 stand til at leve op til deres forseldreansvar. I forbindelse
med nytilkomne familier er denne situation saerlig paradoksal, fordi staten ofte er
med til at underminere foreeldrenes autoritet som foreeldre, nar offentlige instanser
bestemmer, hvor de skal bo, hvor leenge de kan blive 1 landet og hvordan deres hver-
dag foregar. Ahmed, som blev citeret i et foregaende afsnit, fortaeller om sin folelse
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af magtesloshed i foraseldrerollen: "Mange gange foler man sig som ubrugelig eller
lammet foran bernene. De (bornene) sporger til ting, som man ikke kan svare pa”.

"Ud af den svage modtageposition”

En del af de psedagoger, som er i kontakt med nytilkomne familier, taler om en
risiko for, at foraeldrene bliver umyndiggjorte i forbindelse med ankomsten til
Danmark, fordi statslige og kommunale beslutninger relateret til integration,
bosaxttelse og beskeeftigelse fratager dem deres mulighed for kontrol over eget liv,
og fordi de som flygtninge kan opleve, at det offentlige overtager deres forseldre-
rolle. ”Forzldrene har brug for at fele sig nyttige”, fremhaever peedagogen Louise,
som arbejder 1 en institution, hvor nytilkomne forseldre inviteres til at hjeelpe ved
forskellige sociale arrangementer. "Det handler om at bringe dem ud af den svage
modtage-position”, forklarer hun. Myndiggerelse italeseettes saerligt steerkt 1 en
kommune pa Sjelland med lang erfaring med modtagelse af flygtningefamilier,
hvor man 1 en periode har eksperimenteret med forseldrekurser som supplement
til den foraeldrekontakt, som foregar i dagtilbudsregi. De familiekonsulenter, som
star for kurset, beskriver malet som at familierne skal blive "handlekompetente”
1 forhold til at veere foreeldre 1 en ny kultur og leere af hinandens erfaringer. I en
samtale omkring kurset siger familiekonsulenten Nejma, at de oplever, at mange
“familier er stressede og triste over at have mistet indflydelse pa deres liv”. Hendes
kollega Janne fortsaetter:

”Vi diskuterer meget, hvordan vi bedst stotter familierne, sa vi ikke tager over for
dem, men netop gor dem kompetente til at kunne forsta og afkode den danske virke-
lighed og dermed ogsd handle i den. Det er evnen til at mestre, men der skal man jo
kunne gennemskue, hvad der foregar omkring en. Og det er meget svcert, det danske
system er meget sveert at gennemskue, nar man ikke kender det. Noget, vi synes er
naturligt, det er kinesisk for nogle af dem.”

Nejma beskriver familiekonsulenternes rolle som radgivende — de vil dels leere for-
&ldrene om deres rettigheder og pligter, dels gore dem bevidste om deres mulighe-
der for at tage valg. Hun italeseetter desuden den steerke folelse af magtesloshed
og mangel pa kontrol, som mange foraldre oplever vis-a-vis det danske system.
Oplevelsen af at have svaert ved at fa sin eskonomi til at henge sammen pa inte-
grationsydelse og at have meget sveert ved at gennemskue, hvor meget statslige
og kommunale instanser faktisk har lov til at bestemme over ens familie. Nejma
forklarer:

“Det fylder meget, at deres hverdag er fyldt med udfordringer. Nogle har svcert ved at
have hovedet over vande, men i forhold til deres born, der har de kontrol. De er foreel-
dre til deres born, der er ikke andre, der er forceldre til deres born. Den her folelse af
at have mistet noget kontrol, det er rigtig meget i forhold til den ydre verden, men vi
fastholder, at de har noget kontrol, og det vigtigste sted, de har det, er i forhold til at
veere foreeldre, veere familie, og have fokus pad det pa en god made.”
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I eksemplet med Faridas foraeldre (som foregar i en anden kommune), mader for-
@ldrene et kommunalt system, som ensker at myndiggere dem til at tage hand
om deres datters problemer. Faridas far oplever imidlertid de mange eksperters
rolle som forvirrende. Han har en forventning om, at de kan give ham et klart
rad, ikke en vag, dobbelttydig besked om vigtigheden af sevn og hans eget ansvar
for at finde en losning. Forvirringen kan ses som knyttet til den dobbelthed af
omsorgsfuld bekymring og magtfuld kontrol, der ligger i velfserdsstatens prak-
sisser.

Bekymring og bureaukrati - statens dobbelte ansigt

Ambitionen om myndiggerelse kan ses som knyttet til en ny-liberal teenkning,
der tager udgangspunkt i, at den enkelte borger skal have si hej grad af frihed
som muligt. Den enkelte aktor forventes at lede og styre sig selv — sa leenge der
bliver styret hen mod det, der betragtes som samfundsmeessigt acceptabelt og
rigtigt, herunder ogsa maden at veere foraeldre pa. Som sociologen Nickolas Rose
har papeget, regerer moderne liberale samfund — som den danske velfeerdsstat
— med fokus pa “livspolitik” (the politics of life) pa en anden made end autori-
teere regimer. Staten reagerer ikke (udelukkende) via tvang, men ved at forsege at
regulere vores begeer. Vi er “tvunget til at vaere fri og til at udleve vores liv igen-
nem valgfrihed” (vores oversaettelse) (Rose 1999:87). De subtile krav og ensker
til myndigt og ansvarligt foraeldreskab 1 Danmark kan synes selvfolgelige og
positive for danske peedagoger, men de er det ikke nedvendigvis for de familier,
der lige er kommet til Danmark. Tvaertimod oplever de en modsatning imellem
henholdsvis statens ambition om valgfrihed og myndiggerelse og det at befinde
sig 1 en umyndiggerende situation af ventetid, meder, krav om sprogtilegnelse,
praktik og regelmaessigt fremmade 1 dagtilbud. Bjarke Oxlund har 1 sit studie af
statens sundhedsregimer overfor sldre mennesker papeget, at den danske stat
ofte opforer sig mere som “et bekymret familiemedlem” end som en "indifferent
bureaukrat” (Oxlund 2016). Dette betyder dog ikke, at statens magt forsvinder,
men blot at den er mere graenseoverskridende og diffus og kan veere svaer at omga
eller at stille tilfreds. Staten opdrager og interesserer sig for, hvordan vi udlever
vores subjektivitet, om vi spiser sundt, motionerer, leeser lektier med vores born
og gar regelmaessigt pa biblioteket — alt sammen temaer, som kunne tilleegges
den private sfeere. Flygtningefamilier meder imidlertid bade staten som en indif-
ferent bureaukrat og som et bekymret familiemedlem, og det kan skabe forvirring
og usikkerhed. Ofte har familier, inden de fik opholdstilladelse, befundet sig pa
et asylcenter og har veeret igennem forher i forbindelse med deres asylsag. Des-
uden oplever nytilkomne mange bureaukratiske krav, som gor dem stressede og
bekymrede. I modet mellem peedagoger og nytilkomne familier giver grazonerne
mellem den private og den offentlige sfaere anledning til en reekke paradokser, nar
paedagogers bekymring bliver til en slags magtanvendelse.
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Omsorgsfuld magtanvendelse?

I en bernehave 1 en provinsby pa Sjeelland har vi medt psedagogen Ulla, som er
bekymret over, at den syriske dreng Bashir pa 5 ar kommer sa lidt i bernehaven.
Hun har besluttet at bringe emnet op til en forseldresamtale med Bashirs far
Mahmoud, og en af projektets forskere fik lov til at veere med til medet. Stemnin-
gen er jovial og hyggelig, og Ulla laegger ud med at sige til Mahmoud, at Bashir jo
snart skal starte i skole, og at han jo sa ogsa skal sige farvel til sine venner. Hun
nevner en bestemt anden dreng, som han iseer leger med, og foreslar, at familien
kan lave nogle legeaftaler med ham. Faren svarer, at det kan de sagtens. Det
er ikke noget problem. Herefter skifter Ulla emne og sperger Mahmoud, om de
hygger sig derhjemme — og om de ser arabisk tv. Det bekraefter faren nikkende
med et grin. Senere 1 samtalen sperger hun, om Mahmoud har lest den bog for
Bashir, som hun har givet ham med hjem fra biblioteket. Der er tale om en bog,
som faren skal laese med sin sen pa arabisk, og sa vil hun leese den samme bog for
drengen pa dansk. Mahmoud beklager og svarer, at han ikke har faet leest bogen.
Han forteeller, at han ofte har en presset hverdag med lang transporttid til sin
praktik. I Syrien var han handvaerker, og han haber at fa mulighed for at kunne
arbejde med sit fag i Danmark. Nar han har fri, vil han gerne bare vaere sammen
med sin sen og slappe af.

I samtalen mellem Ulla og Mahmoud sattes forskellige ideer om, hvad der
udgoer et godt forseldreskab, i spil. Det svarer lidt til Annette Lareaus skelnen
imellem foraeldreskab som "samordnet kultivering” og foraeldreskab som "natur-
lig vaekst” (natural growth) (Lareau 2011:1-3). Dette skel kendetegner ifolge
Lareau forskellen pa amerikanske (svre) middelklasse normer for forseldreskab
og arbejderklassens mere afslappede forhold til forseldreskab, bl.a. foranlediget
af lange arbejdsdage, intens transport, og dermed mindre tid til at engagere sig
1 udviklende aktiviteter sammen med deres bern. Pa lignende vis gemmer der
sig sandsynligvis ikke blot et kulturelt, men ogsa et klassemeessigt aspekt 1 den
problematik, peedagogen Ulla her rejser om vigtigheden af at laese biblioteksboger
med sine bern. Og dette forsteerkes af behovet for, at drengen tilegner sig bade
sit modersmal og leerer dansk. Ulla forseger tilmed at opfordre faren til at ga
pa biblioteket ved at sige: "Boger er en GAVE til os alle. Og de er endda gratis!”.
Faren smiler bekraftende, men afmalt. Og hun tilfgjer: ”Sa naeste gang du ligger
pa sofaen og ser arabisk, sa husk pa mit gamle ansigt”. Begge parter griner, og
den gode stemning fortsaetter igennem samtalen, pa trods af at Ullas forseg pa
at myndiggere Mahmoud som ansvarlig far, der tager hand om sit barns sprog-
udvikling, kan ses som en form for magtanvendelse, der reekker helt ind i sofaen
hjemme hos familien. Ret sent 1 samtalen neevner Ulla, at bernehaven har gen-
nemfort en sprogtest med Bashir. ”Kan jeg fa testen at se?”, sperger Mahmoud
opméaerksomt og nu med et helt alvorligt ansigtsudtryk. Ulla forklarer, at testen
ikke viser sa meget, og 1 ovrigt har hun den ikke med, da hun har veeret syg og
har haft travlt. Hun tilfgjer, at Bashir er en kvik dreng. "Han skal nok klare sig”.
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For en udenforstaende iagttager virker det som om, de to parter misforstar
hinanden. Faren har tilsyneladende respekt for skolen og for sprogvurderingen
og bliver forvirret af at hore om en test, der ikke er tilgsengelig, og som neglige-
res. Peedagogens holdning til sprogtesten virker til gengseld ambivalent. For Ulla
handler skoleparathed i virkeligheden mere om evnen til at indga i sociale relatio-
ner. Bashir har oplevet voldsomme ting i Syrien, men det antydes kun 1 foraeldre-
samtalen, da hun pa et tidspunkt forteeller om en episode, hvor en gruppe drenge
lob efter Bashir, mens de legede, og om at han pludselig blev bange. Hun sporger
faren, om Bashir har fortalt om episoden derhjemme, og om han nogle gange
bliver bange. Faren har ikke hert om episoden. Han synes, at Bashir er blevet
mere tryg, end da han startede, og han har ikke indtryk af, at drengen generelt er
bange for de andre born. Samtalen forstummer lidt, og det mulige modsaetnings-
forhold mellem bernehave som leering og bernehave som socialisering bliver ikke
eksplicit italesat. Dialogen kan ses som et eksempel pa, at kravene om sprogti-
legnelse kan opleves ambivalente for paedagoger, der ofte ensker at holde fokus
pa barnets trivsel 1 mere generel forstand og 1 nogle tilfeelde endog forholder sig
kritiske til den stigende "skoleficering” af dagtilbud (Kampmann 2004). Mange
nytilkomne forseldre, som f.eks. Bashirs far, laegger til gengaeld stor veegt pa sko-
lelignende praksisser og kan have sveert ved at gennemskue den paedagogiske
ambivalens 1 spergsmélet mellem trivsel og (skoleorienteret) leering.

Samtalen ender med, at Mahmoud meget varmt og hjerteligt takker for alt det,
Ulla og bernehaven har gjort for hans sen. ”Han vil aldrig glemme dig”, siger han.
Hvis hensigten med meodet var at @endre pa familiens made at veere foraeldre pa,
kan man sige, at det mislykkedes. Men hvis man ser lidt mere abent og dialogisk
pa modet, kan man ogsa se det som en tovejs forhandling, hvor faren i dette til-
feelde far plads til at udtrykke sit perspektiv, bl.a. via humor. Og peedagogen bliver
bevidst om, at hendes kommunikation og position er iboende ambivalent. Hun
synes pa den ene side, at det er vigtigt at Bashir kommer mere i institution, men
ved eftertanke far hun ogsa gje pa veerdien 1, at familien har noget tid sammen
efter at have vaeret skilt fra hinanden 1 flere ar og efter at have gennemgaet eks-
trem usikkerhed. Ulla udviser saledes forstaelse for Mahmouds enske om at vaere
sammen med sin sen og siger: "Det er ogsa hyggeligt at holde ham hjemme. Det
kan jeg godt forsta. Og det er jo nu du kan. Nar han skal starte i skole, bliver det
jo anderledes. Men han méa godt komme lidt mere. Han er jo min dreng (under-
forstaet hun er primeer paedagog for ham), og jeg SAVNER ham”. Hun griner, og
faren griner ogsa. Paedagogens emotionelle made at kommunikere pa stemmer
godt overens med Oxlunds kommentar om, at staten i1 nogle tilfalde optraeder
mere som et familiemedlem end en bureaukratisk stat.

I foreldresamarbejdet med nytilkomne familier ma paedagogerne saledes
navigere 1 et paradoksalt rum, hvor de udspesendes mellem deres myndighedspo-
sition, deres rolle som en slags kulturelle opdragere eller formidlere af vestlige
middelklasseidealer for forseldreskab og deres psedagogfaglige ensker om at made
familier og bern, "hvor de er” og med udgangspunkt i deres behov.
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Tvang og omsorg - pcedagogiske dilemmaer

Statens stigende indblanding i familiens sfeere er grundigt beskrevet 1 bade inter-
national og dansk uddannelses- og foraldreskabsforskning (Jaffe-Walter 2016,
Lareau 2011, Faircloth & Murray 2015 Dannesboe, Kryger, Palludan, & Ravn,
2014; Kryger 2015; Larsen, 2010). Hvis foreeldre vealger “forkerte” veje, treeder
myndighederne ind og regulerer, isaer 1 forhold til det, der betegnes som “udsatte
bern og unge”. Vi har i denne artikel argumenteret for, at de dilemmaer omkring
statens indgriben 1 familiers foraeldreskab, som eksisterer i1 alt paedagogisk forzel-
dresamarbejde, forsteerkes i1 forbindelse med nytilkomne familier, som er kommet
til Danmark efter at have veeret pa flugt og befinder sig i en fortsat sarbar position
1 forhold til de danske myndigheder. Foran dem ligger ars krav om, hvordan de pa
sigt kan opna varig opholdstilladelse og evt. statsborgerskab i Danmark. Uanset
at paedagogerne siger “det er jeres born — I bestemmer”, oplever mange nytilkomne
foreeldre sig som stressede og forvirrede pa grund af de regler for integration,
bosaettelse og beskaeftigelse, som 1 nogen grad fratager dem muligheden for at leve
deres liv, som de har veeret vant til det tidligere. I andre sammenhaenge, f.eks. 1
forhold til opdragelse og levevis, opleves statens magt mere diffus, og det kan for
nytilkomne vaere sveert at gennemskue, hvad der forventes eller kreeves af dem,
fordi staten optraeder som et bekymret familiemedlem” mere end som en tydelig
autoritet. Hvis foreeldrene ikke lever op til de (implicitte) forventninger til deres
foraeldreskab, kan de komme til at fremstda som modvillige. De kan risikere, at
deres bernepenge bliver beskéret og 1 sidste instans miste retten til deres born.
Den danske stat har med andre ord nogle seerlige forventninger og tilherende
sanktionsmuligheder til foraseldre i Danmark, som set “indefra” kan virke univer-
selle og logiske (jf. Asad 2003 citeret i Jaffe-Walter 2016:176-177), men som for
nytilkomne foreeldre kan opleves som bade ambivalente og sveert gennemskuelige.
Jaffe-Walter har gjort opmeerksom pa, at de saerlige forventninger til “ikke-dan-
ske” familier ofte fremstar som omsorg, men ogsa indebserer en magtudevelse. De
er med Jaffe-Walters ord en form for "coercive concern”.

Med denne artikel har vi ensket vi at henlede opmerksomheden pa peedago-
gers ambivalente rolle mellem stat og nytilkomne familier. Da psedagoger i en vis
forstand optraeder som statens forleengede arm og som garanter for integration
af nytilkomne familier i det danske samfund, er relationen imellem forseldre og
padagoger langt fra neutral. Vores empiriske eksempler viser, at denne position
kreever af paedagogerne, at de navigerer mellem omsorg og magtudevelse, og at
der ingen enkel opskrift kan gives pa, hvordan dette gores bedst. Peedagogerne
udfylder en myndighedsfunktion, hvor de skal vaere med til at sikre tilegnelsen af
det danske sprog, og at bernene kan bega sig 1 de sociale sammenhaenge, som dag-
tilbud (og senere skole) udger. Samtidig far de ofte gennem den personlige kontakt
med familierne en forstéelse for familiernes situation og historie og for grundene
til, at det 1 nogle sammenhsenge kan veaere sveert at folge alle regler til punkt og
prikke. Vores materiale peger saledes pa, at i de enkelte mader mellem psedagoger
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og foraeldre er magt og omsorg sammenvaevet pa mader, som er ambivalente og
dilemmafyldte for begge parter.

Vi har givet eksempler pa, hvordan forskellige peedagoger forseger at navigere
1 madet med nytilkomne foreeldre og peget pa, at peedagogernes forforstaelser af,
hvad der er rigtigt og forkert — godt for bernene og godt for forseldrene pa kort og
pa lang sigt — udfordres 1 modet mellem foreeldrene. Vi indledte artiklen med cita-
tet fra den syriske mor Maya, der retorisk sperger "Hvad er vigtigst, integration 1
samfundet eller integration 1 familien?”. I forhold til spergsméalene om fremmede,
om myndiggoerelse af foreeldrene og om sovn- og laesepraksisser 1 hjemmet, som er
diskuteret her, star peedagogerne i situationer, hvor de med sterre eller mindre
indfeling balancerer mellem respekten for familiens veerdier, ensker og valg, stats-
lige krav og deres egne professionelle (og personlige) vurderinger. I eksemplet med
samtalen mellem Bashirs far og psedagogen Ulla forsegte vi at vise, at Ulla i labet
af samtalen blev opmeerksom pa det iboende dilemma mellem familiens sammen-
heengskraft og den statslige og professionelle vurdering af behovet for fremmade
1 institutionen, og at hun fik en forstaelse for, hvorfor faren havde et enske om at
holde sennen hjemme og at veere sammen efter leengere tids adskillelse. Det er
sadanne paedagogiske refleksioner, vi med denne artikel ensker at opmuntre.

"Det vigtigste er faktisk at kunne udvise en form for felsomhed,” sagde vel-
komstpaedagogen Muna. Det kan lyde sa indlysende, men det er lettere sagt end
gjort og kreever situationsfornemmelse, empati og fleksibilitet 1 en hverdag, hvor
paedagoger i forvejen har mange bolde at jonglere med. ”Vi ved jo godt, at det ikke
er magtfri relationer, men vi har alligevel forsegt at skabe os et rum, hvor det er
lidt mindre magtfuldt,” siger en familiekonsulent og udtrykker dermed den udfor-
dring, der ligger 1 at navigere som professionel og medmenneske inden for statens
rammer.
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Resumé

I denne artikel udfoldes et paedagogisk begreb om modstand, der tager udgangs-
punkt 1 et forskningsprojekt, hvor vi, sammen med padagogerne selv, har
undersogt peedagogers fortaellinger om praksis, for at komme pa sporet af deres
forstaelser af god paedagogik. Med afseet 1 det empiriske materiale og teoretisk
stotte 1 den paedagogiske opdragelsesfilosofi viser vi, hvordan barnets erfaringer
med at opleve og komme overens med modstand, forstas som et produktivt og
essentielt anliggende 1 daginstitutionspeedagogikken. Artiklen giver indblik i en
betydelig kompleksitet og dynamik forbundet med den made, paedagogerne forstar
og fortolker den pesedagogiske opgave, det er, at stotte bernene 1 at engagere sig i
en verden og et feellesskab og samtidig blive sig selv. Vi viser, hvordan peedagoger-
nes fortolkninger har resonans i1 kulturelt overleverede peedagogiske narrativer
om betydningen af at arbejde med barnets vilje, og udlaeser et begreb om myndig-
blivelse, der ikke har fornuften som grundtone, men snarere det at ville sin vilje.
Dermed peger artiklen pa, at paedagoger opererer med en fortolkning og forsta-
else af god peedagogik, der er i samklang med Dagtilbudslovens brede formal om
opdragelse til demokrati og selvstaendiggorelse.

Abstract

About resistance, freedom and coming of age in early childhood education. In
order to get an insight in the knowledge early childhood educators bring into play
in their daily practices, we have explored about 200 stories from everyday life in
Danish Day Care Institutions in collaboration with the pedagogues. What struck
us in the analysis of the stories was that the pedagogical importance of resistance
was repeatedly mentioned in the pedagogues search for realizing “good pedagogy”
in everyday-life. The article points to pedagogues engagements in dealing tact-
fully with the resistance children encounter as a concern for children’s being in
the world, more specifically: children’s ability to make themselves at home in the
world (Cleary & Hogan, 2001; Gadamer, 2000). The article argues that engaging
in such resistance in tactful ways is also a concern for a formation of the child’s
will, enabling the appearance of the child’s subjectivity and the realization of pro-
mising children’s communities.

Nogleord
Daginstitutionspesedagogik, myndiggerelse, modstand, selvsteendiggerelse, selv-
opdragelse
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Indledning

Vi far en forteelling om de nye krus, som Anders (lederen) har kobt til institutionen, og
som der er meget ballade omkring. Kopperne har alle sammen forskellig farve, men
de er ikke alle lige eftertragtede. De lyserade vil alle pigerne have. Sd de prover at fa
dem — f.eks. huis de far lov at deekke bord, sad stiller de de lyserode kopper ved deres
pladser, og sa sidder de og siger: “jeg fik bare den lyserode” til hinanden. Carsten
(pcedagog) forteeller, at han simpelthen bytter rundt pa dem. Han forteeller pigerne, at
hvis de tager de lyserade til sig selv, sa bytter han rundt. De to taler om at konflikter
er en god ting. De rummer stof til udvikling, til at man kan lcere noget om sig selv og
om at hdndtere sig selv i et feellesskab. (Feltnote, indledende besog i institution A)

Den lille feltnote ovenfor stammer fra et forskningsprojekt, hvor vi har inte-
resseret os for, hvad psedagoger laegger veegt pa og tilleegger betydning, nar de
gennem deres handlinger fortolker situationer og treeffer valg (Togsverd, Jorgen-
sen, Rothuizen, & Weise, 2017). Vi har i samarbejde med ledere og psedagoger i
5 daginstitutioner udforsket psedagogers egne forteellinger om og udlaegninger
af, hvordan de har handlet. Vi har antaget, at disse forteellinger om handlinger
og valg rummer en paedagogisk viden, en viden om god pesedagogik, der kan give
padagogernes handlinger retning. Selvom denne praktiske og retningsgivende
viden hverken er entydig eller til at seette pa formel, har vi antaget, at den er
betydningsfuld at forsta og udlaegge analytisk. Bade for at man kan komme til at
diskutere den, men ogsa for at paedagogprofessionen selv kan drage omsorg for sin
praksis, faglighed og vidensgrundlag.

Modstand som padagogisk tema

I vores empiriske materiale kan vi konstatere, at peedagoger ofte fortaeller om
modstand, eller rettere: om det peedagogiske arbejde med at forholde sig relevant,
til den modstand bern meder gennem deres leg og engagementer 1 institutionens
hverdagsliv. Paedagogernes forteellinger rummer, sidan som vi leeser dem, en
viden om, at barnets arbejde med at finde sig tilrette med sig selv og den verden,
som omgiver det, kan skabe en modstand for og 1 barnet, som det ma stottes i
at gore sig erfaringer med. Skal man tro psedagogernes fortaellinger, betragtes
disse erfaringer af modstand som veesentlige og essentielle, som nar psedagogen
Carsten 1 feltnoterne ovenfor ikke ser de konflikter, der opstar i forbindelse med
de eftertragtede lyserede kopper, som ubelejlige og problematiske, men som peeda-
gogisk produktive, nar bernene skal “lcere noget om sig selv og om at handtere sig
selv i et feellesskab.”

Modstandsbegrebet og navnlig bestreebelser pa at konceptualisere born og
unges modstand har i den institutionskritiske tradition, i1 kritisk teori, nymarxi-
stiske uddannelsesanalyser og frigerende peedagogik, haft en berettiget opmaerk-
somhed. Her fortolkes modstand i relation til begreber om dominans og magt,
kamp og frigerelse (Giroux, 1983; Uksnes & Samuelsen, 2017a). Den peedagogi-
ske betydning af den modstand born meder har imidlertid veeret noget underbe-
lyst 1 den paedagogiske teori og forskning. Denne artikels serinde er at udfolde et
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paedagogisk begreb om modstand, der tager empirisk udgangspunkt i paedagogers
forteellinger om praksis, og som vi fortolker og udfolder lebende med teoretisk
stotte 1 opdragelsesfilosofisk taenkning. Vores analyser viser, at der er en bety-
delig kompleksitet og dynamik forbundet med den made, paedagogerne forstar og
fortolker den paedagogiske opgave, det er, at stotte bernene i at engagere sig i en
verden og et fellesskab og samtidig blive sig selv (Biesta, 2015b, s. 106; Jorgensen
& Tuft, u.a.; Oksnes & Samuelsen, 2017b), men faktisk ogsa en egen systematik.
Vi argumenterer for, at psedagogernes arbejde med og optagethed af modstand
forbinder sig til en narrativ viden, det vi med Clandinin kan kalde "stories to live
by” (Clandinin, 2016). Stories to live by er ikke tilfseldige udtryk for skiftende
tendenser 1 tiden. De har tveertimod resonans i kulturelt overleverede psedagogi-
ske narrativer om betydningen af at arbejde med barnets vilje, bl.a. formuleret af
Hedevig Bagger ved den danske bernehavetraditions vugge. I disse narrativer kan
vl udlaese et begreb om myndigblivelse, der har som grundtone, at barnet bliver 1
stand til at ville sin vilje. Vi bruger begrebet myndigblivelse, fordi psedagogerne
leegger veegt pa at skabe rum for, at barnet bliver akter 1 sin egen opdragelse, at
det myndigger sig selv. Vores analyser af paedagogernes forteellinger peger pa, at
padagoger opererer med en fortolkning og forstaelse af daginstitutionens praksis,
der er i samklang med Dagtilbudslovens brede formal om opdragelse til demokrati
og selvsteendiggorelse — formal, der i tidens massive politiske og styringsmaessige
fokus pa laering og leeringsudbytte, synes noget oversete.

Forskningstilgange og metoder

I det forskningsprojekt, som danner grundlag for artiklens analyser og argumen-
ter, har vi arbejdet med en hermeneutisk og feenomenologisk forskningstilgang.
Vi har 1 udgangspunktet antaget, at paedagoger gennem deres handlinger tager
del 1 en fortolkende social praksis, en samtale om man vil (Gadamer, 2004), der
rummer en viden om og kriterier for god paedagogik. En betydelig og betydnings-
fuld del af den psedagogiske faglighed baserer sig i denne forstaelse ikke pa krite-
rier om sandhed og entydighed, men har snarere moralsk karakter og star derfor
ogsa altid til diskussion. At paedagogers viden (ogsa) méa forstds som en praktisk
og moralsk viden, er ikke noget, vi har fundet pa til lejligheden. Det er en veletab-
leret indsigt 1 den dnds- og handlingsvidenskabelige tradition, der griber tilbage
til bl.a. Aristoteles, Kant, og Dilthey, som historisk har keeret sig om spergsmalet
om opdragelse.

Gert Biesta, der netop betoner, at paedagogik er en praksis, der altid inde-
baerer normative vurderinger og valg (Biesta, 2015f), kan ses som en arvtager 1
den andsvidenskabelige taeenkning (Biesta, 2015¢, 2015d). Han har, sammen med
feenomenologen Max van Manen, vaeret en vaesentlig inspirationskilde for projek-
tets taeenkning. Van Manen peger netop pa at: “Pedagogy is the ability of actively
distinguishing what is good from what is not good” (van Manen, 2015, s. 5). Vi har
sogt at forsta denne “ability of actively distinguishing what is good from what is not
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good” med inspiration fra socio-narrative teoridannelser (Clandinin, 2016; Frank,
2012; Garro & Mattingly, 2000) som en narrativ viden, det Clandinin kalder "sto-
ries to live by”. Med Clandinins begreb om viden som “stories to live by”, kan vi fa
blik for, hvordan moralsk og praktisk viden er retningsgivende i den forstand, at
den “forteeller” og har betydning for, hvordan paedagoger forstar — eller kan forsta
og fortolke — nar de star 1 komplekse situationer, hvor der skal traeffes valg. I et
narrativt perspektiv kan en sadan retningsgivende viden ikke afskrives som ren
subjektivisme eller som mystiske egenskaber ved personen. Den méa snarere ses
som intersubjektiv, social og kulturelt overleveret.! I det perspektiv er det vaesent-
ligt og betydningsfuldt, at den drages frem, bringes i spil og udleegges, sadan at
samtalen om den, om god paedagogik, kan holdes levende og aben.

I en bestraebelse pa at komme pa sporet af peedagogernes “stories to live by”
har vi arbejdet teet samarbejde med psedagoger og ledere 1 5 daginstitutioner.
Hen over foraret 2016 har vi besogt institutionerne og organiseret det, vi kalder
forteellerum, hvor vi sammen med psedagogerne har undersegt og udforsket pseda-
gogernes egne fortaellinger om, hvordan de konkret har handlet 1 deres praksis
(Togsverd, Jorgensen, Rothuizen, & Weise, 2017).

Fortellingerne og fortsellerummene er vores tilgang til at undersege paeda-
gogernes orienteringer, forstaelser og fortolkninger af, hvad der i daginstitution-
spaedagogikken er "det gode”, "det veesentlige” og "det rigtige”. Man kan sige, at
vi gennem forteellerummene har segt at komme pa sporet af, men ogsa abne for
samtaler om, paedagogernes viden om og kriterier for god peedagogik. Uden at vi
dermed forudsaetter at god peedagogik altid foregar eller er en entydig sterrelse.
Med vores hermeneutiske og narrative forskningstilgang er enhver forstaelse af
virkeligheden sproglig og dermed ogsa en fortolkning. Ved at udfolde fortolknin-
ger narrativt, indgar paedagogerne og vi som forskere i1 en samtale, der muligger
anderledes forstaelser, andre vurderinger, kritik og nye erfaringer (se ogsa Rot-
huizen, 2015, afs. 3.3.3. samt 4.1. og 4.2).2

Fortzellerummene har veeret afviklet forskelligt, men typisk har vi hen over 3
maneder modtes med 3-6 padagogiske medarbejdere 1 en times tid hver 14. dag
pa personalestuen, hvor vi sa har lyttet til og dreftet forteellingerne. Peedagoger-
nes forteellinger har veeret meget forskellige. Nogle har vaeret lange og beskriver
samspil og handlinger, der er foregaet over flere timer eller dage. Andre beskriver
sma korte samspil. Nogle forteellinger beskriver situationer, psedagogen oplever,
er gaet godt. Andre situationer, hvor paedagogen er i tvivl, eller ligefrem synes der
er et stykke vej til "god paedagogik”. Vi lagde op til, at paedagogerne medbragte

1 Undertitlen af van Manens bog om peedagogisk takt: ’knowing what to do when you don’t know what to
do” er netop en udpegning af peedagogers retningsgivende viden, der primeert er til som viden psedago-
ger har — og ikke som viden for paedagoger, der er produceret af andre.

2 Vikan saledes ikke vide hvad der i virkeligheden” eller "faktisk” skete, da vores viden om virkeligheden
altid er sprogligt formidlet. Den form for sandhed vi i projektet har interesseret os for er den hermeneu-
tiske og praktiske filosofis sandhed (jf. (Aristoteles, 2004; Gadamer, 2004), dvs. hvordan padagogerne
gennem deres forteellinger indgar i paedagogikkens virkningshistorie og leder efter det rette at gore,
altsa god paedagogik.
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skriftlige forteellinger, men fik i forteellerummene ogsa preesenteret mundtlige
forteellinger, som vi sa noterede undervejs.

Uanset forteellingernes meget forskellige karakter, har vi arbejdet med dem pa
samme made i forteellerummene: Sammen med paedagogerne har vi undersegt,
hvad det er for handlinger og valg, der er i spil i den situation, der forteelles om. Vi
har undersogt begrundelserne for peedagogens handlinger og talt om, hvad det er,
der gor — eller ikke gor — at netop disse handlinger kan forstds som psedagogiske.
Vi har desuden spurgt til, hvordan psedagogen vidste, hvad hun skulle gore, altsa
til hvordan hun tog beslutningen om at handle, som hun gjorde. Enkelte forteel-
lerum er optaget pa diktafon og efterfelgende udskrevet, men i hovedreglen har
vi taget fyldige feltnoter, hvor vi har segt at fastholde samtaler, diskussioner og
stemninger. Det er 1 alt blevet til et omfattende empirisk materiale bestaende af
over 200 forteellinger med tilherende feltnoter, som efterfelgende er blevet analy-
seret. I analysen har vi segt at komme den retningsgivende viden naermere ved at
bestraebe os pa at forsta, hvad psedagogerne forstar og leegger veegt pa, gennem en
analytisk konstruktion af paedagogernes kriterier for "det gode” og "det rigtige”.
Her er bl.a. modstandstemaet tradt frem som et tema, der kan give indblik i den
kompleksitet og dynamik, hvormed paedagoger forstar og fortolker deres praksis
og bringer viden 1 spil.

Modstand som pcedagogisk mulighed

Det er veesentligt at nesevne, at modstand ikke er et begreb, psedagogerne selv
bruger, nar de taler om deres praksis. Modstand er et begreb, vi veelger, nar vi
skal beskrive en saerlig retning eller orientering 1 paedagogernes forteellinger om
deres handlinger, som de tilleegger vaerdi og betydning pa vejen til noget andet.
Nemlig det paedagogerne beskriver som fx at blive social eller at blive mere modig,
mindre heemmet. Hvad det er, vi mener, nar vi siger, at pseedagogerne er optagede
af modstand, traeeder frem 1 forteellingen om Viggo, som er 5 ar, og som snart skal
1 skole. En af de paedagoger, der er sammen med ham i hverdagen, forteeller:

Nye Turmakkere

Viggo er en dreng, som ikke er scerlig fleksibel. Han vil helst have helt styr pa, hvad
der skal forega og slar og sparker, nar han foler sig presset. Han er derfor heller ikke
seerlig vellidt 1 bornegruppen. Sa vi arbejder med at cendre pa det og har bestemt, at
vi vil arbejde med skiftende turmakkere. Det letteste er, hvis han far lov at ga med
bedstevennen Ole, men jeg har besluttet, at han skal ga sammen med Jonas de nceste
gange.

Der er modstand fra begge drenge, s jeg beslutter at ga mellem dem. Da vi skal hjem
igen, siger jeg til drengene, at nu skal de ga sammen indtil vi kommer til Brugsen,
og sa snakker vi om, hvordan det var. Ved Brugsen synes drengene, det er ok, og vi
veelger at ga pa samme made til toget. Ved toget synes de stadig, det er ok og resten
af turen hjem til bornehaven skiftes de til at sparke til en sten pa grusstien. De griner
og hygger sig.
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Forteellingen tager det udgangspunkt, at hverdagslivet 1 bernehaven er konflikt-
fyldt for en dreng som Viggo. Paedagogen forteeller, at Viggo har det svaert, opleves
som meget lidt fleksibel og ikke er seerlig vellidt af de andre beorn. Vi far ogsa at
vide, at det letteste er at lade ham bestemme og folges med bedstevennen, nar
de skal pa tur. Nar Viggo beskrives som en dreng der ikke er seerlig fleksibel,
kan man godt laese det som en institutionel kategorisering (Gullev & Bundgaard,
2005; Palludan, 2005), og man kan i forleengelse heraf blive bekymret for de rela-
tioner og handlemuligheder, Viggo tilbydes. Vi kan ikke vide, om det er sadan for
Viggo. Men vi leser det sddan, at peedagogen, der forteeller om ham, formidler en
konkret psedagogisk bekymring for, hvordan det gar for ham med at finde sig en
made at veere 1 verden. Kan han, uden at ville det, komme til at blive fastholdt i
en made at vaere 1 verden, hvor han kommer til at gore skade pa relationerne til de
andre barn og dermed ogsa pa sine egne handlemuligheder? Forteellingen handler
om, at paedagogen ikke vil stille sig tilfreds med tingenes tilstand. I den efterfol-
gende samtale om forteellingen siger hun, at for har det maske veeret lettest bare
at lade ham ga med Ole, “fordi sa vidste vi at det ville ga godt. Men det lcerer han jo
ikke noget af. Det er jo faktisk at svigte ham.” Sa 1 stedet for at rydde modstanden
af vejen for Viggo og de andre bern, handler fortaellingen om, hvordan hun ram-
mesatter en helt almindelig hverdagsaktivitet, at bernehaven skal pa tur, sidan,
at der bliver skabt en smule modstand for Viggo og de andre bern.

Her kommer en anden fortaelling, hvori en peedagog er optaget af, hvordan
barnet kan stottes 1 sit mede med modstand:

At rumme

De store born havde veeret i den gamle by hele dagen og det havde vceret sadan en
dejlig tur, og de havde oplevet alt muligt og pa vej hjem, sa gar jeg med Jens og foran
ham, gar en flok piger. Det er en flok piger, der altid synger i bussen for eksempel,
og han kan bare ikke have det, sa tager han sadan heenderne op til hovedet, op til
orerne, og sa kan man bare SE vreden i hans ansigt. Hans gjne bliver helt sorte. Og
sa skulle han selvfolgelig ga lige der bag dem, og trunterne begynder at synge. Og han
bliver mere og mere ... Men jeg tcenkte, at det skulle de have lov til, de gjorde intet
galt, og de var glade og solen skinnede og fuglene sang. Og Jens’ ajne blev sortere og
sortere. Sd jeg talte med ham om det. Jeg sagde til ham, at jeg godt vidste, at det er
sveert for ham at klare det, at han neesten ikke kunne, men at de bare var glade. "Prov
engang at teenke pa noget du synes er rart”, sagde jeg sa. “Prov at meerke vinden i
ansigtet og at du gar her med mig, du ma gerne holde mig i handen. Treek vejret helt
ned i maven.” Og jeg kunne se, at han ligesa stille lukkede ojnene og trak vejret, og sa
gik vi der, og sd fungerede det fint.

Fortaellingerne om Viggo og Jens kan pa en og samme tid leeses som beskrivelser
af konkrete handlingsforleb, fortalt og oplevet af psedagogen, og som sporgsmal
til om disse handlingsforleb, nu ogsa var udtryk for god psedagogik. Dramaet i
fortaellingerne er stort, og vi, der lytter eller leeser, meerker, at meget er pa spil,
og vi folger med, spaendte pa, hvordan det skal ga. I forteellerummet meerker vi,
at psedagogen 1 situationen har fulgt med pa samme made — i speending. Hun har
fortolket situationen og barnet og traeffer hurtigt et valg ud fra en forestilling om,
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at hendes handlinger vil fore til god paedagogik. Men hun kan ikke vide, om det
ogsa vil ga, som hun haber.

At flytte sig ind i verden

Helt grundleggende kan man leese de to forteellinger, som forteellinger om peeda-
gogernes arbejde med at stotte barnet i at engagere sig i og ga i dialog med en
verden, som det pa en og samme tid er en del af og forskellig fra. Forteellingerne
er beretninger om mader, hvorpa bern, med et begreb Hans-Georg Gadamer
bruger, flytter sig ind i verden (Gadamer, 2000). Vi fortolker forteellingerne sadan,
at peedagogerne har en viden om og forventning til, at bernene 1 deres mgde med
verden, dens ting, relationer og feenomener, vil moede noget, der har karakter af en
grundleggende andethed. Verden er andethed, fordi den har en egen eksistens,
form og veaeren, som er forskellig fra barnet, og som ikke nedvendigvis er som
barnet ensker (Biesta, 2012, 2015b, s. 113). Nogle gange stiller noget sig i1 vejen
for barnet, for dets umiddelbare behov og lyst. Og det er netop dette mede med
andethed, og den modstand det skaber i og for barnet, som pa en og samme tid
skaber et lille drama, og noget paedagogerne, ifolge forteellingerne, opfatter som
en paedagogisk mulighed og forpligtelse.

Gert Biesta beskriver, hvordan man kan mede andethed i verden pa tre mader:
man kan gere vold mod det; man kan treekke sig fra det; eller man kan arbejde
med at finde en made at komme overens med det pa. I sit mode med verdens
andethed balancerer barnet — med Biestas begreber — mellem verdensdestruk-
tion og selvdestruktion (Biesta, 2012, 2015b, s. 113; Oksnes & Samuelsen, 2017b).
Pzedagogernes forteellinger og deres udleegninger af dem peger pa, at de mener,
at paedagogikken ma yde sit 1 denne balancegang. Med Biestas begreber kan vi
analytisk forsta fortaellingerne som en optagethed af, hvordan padagogen kan
bidrage til, at barnet selv kan beveege sig 1 og udvide zonen imellem det at gore
vold pa verden og at gore vold pa sig selv. Fortaellingerne synes at rumme en viden
om, at det er betydningsfuldt, at barnet over sig 1 at beveege sig 1 mellemzonen. Og
at det herigennem udvider sine muligheder og sit handlerum.

Hermed knytter forteellingerne sig til et narrativ, som allerede blev formuleret
ved den danske bernehavetraditions vugge, og som handler om den paedagogiske
betydning af at arbejde med barnets vilje. Hedevig Bagger, der 1 1880 oprettede en
bornehave og 1 1885 udbed det forste uddannelseskursus for bernehavelererinde,
skrev 1 1891: “Efter vor Erfaring er intet barn saa ulykkeligt som det, der ingen
Vilje har over sin Egen” (H. Bagger, 1891 s. 112). Med Biesta kunne man sige,
at er man 1 sin viljes vold, ja sa kan det fore til verdensdestruktion eller selvde-
struktion. Derfor handler peedagogik om at kultivere viljen, blandt andet ved at
give barnet erfaringer med modstand (Meirieu, 2008). Vi finder det interessant
og vaesentligt, at daginstitutionspaedagoger 1 dag ser ud til at vaere optagede af
samme tema, og at et peedagogisk narrativ om arbejdet med barnets vilje, fortsat
ser ud til at veere aktuelt og relevant i daginstitutionernes praksis. Mange af
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paedagogernes fortaellinger om modstand handler netop om at leere at dele, om at
give sig for at kunne fa tilbage, og peedagogerne bruger ofte formuleringer som “at
blodgore” eller at "baje og streekke viljen”, nar de beskriver deres arbejde med born,
der vurderes at vaere sa fokuserede pa sig selv, at de bliver ufri.

Magt, men ogsa takt

Nar vi ser pa tvaers af forteellingerne, kan vi se, at de gennemgaende har samme
dramatiske plot, omend 1 mange forskellige variationer. Plottets grundleggende
konflikt kan analytisk forstas, som en resonans af det Kant formulerede som det
padagogiske problem: ”Hvordan kultiverer jeg friheden, hvor der er tvang?” (Kant,
2000, s. 35). Fortallingerne tyder ikke pa, at peedagogerne ser bernenes erfarin-
ger af modstand og magt som noget, man kan eller skal undslippe. Som vi ana-
lyserer forteellingerne, ser peedagogerne tvangen som et vilkar, man skal komme
overens med, som noget der kalder pa, at barnet udvikler sig og tilegner sig nye
forholdemader. For padagogerne er der paedagogiske muligheder i modstanden.
Som vi fortolker peedagogens forteelling om Jens med de sorte gjne, rummer den
en morale og viden om, at Jens ikke bliver et frit og myndigt menneske af, at
paedagogen beder pigerne skrue lidt ned, eller af at hun flytter ham et andet sted
hen. Peedagogen fortaeller 1 den efterfolgende samtale, at hun vurderede, at det
kunne vaere veesentligt for ham, at gere sig nogle erfaringer med at udholde piger-
nes sang. Formuleret teoretisk kan man sige det sddan, at hun gennem sine hand-
linger soger at vise ham, hvordan han kommer overens med pigernes andethed og
dermed ogsa med sin egen vilje. Kan han dét, vil han, som vi forstar paedagogens
teenkning, gore sig nogle nye erfaringer med at komme overens med bade sig selv
og sin omverden. Maske overskrider han bade sig selv og den aktuelle sociale
orden og bliver herigennem mere fri.

Fortzellingen om Jens med de sorte gjne rummer, som vi laeser den, en morale
om, at det er en central pseedagogisk opgave at give born erfaringer med modstand,
sadan at de kan gore sig erfaringer med deres egen vilje. I de efterfolgende sam-
taler, hvor paedagogerne selv har haft mulighed for at udleegge forteellingerne og
deres egne handlinger, kan vi imidlertid ogsa se en opmeerksomhed pa og omsorg
for, at tvang og modstand balanceres og doseres taktfuldt og omhyggeligt (Manen,
2015). Paedagogen forteeller efterfelgende, at hun ville hjeelpe ham til at finde ud
af at veere 1 situationen, men ogsa at hun “hele tiden kiggede pd om han kunne
klare det”. I den samtale, paedagogerne og vi har om fortaellingen om Viggo, for-
teeller paedagogen, at situationen faktisk var meget planlagt. Hun fortseller, at
hun f.eks. havde teenkt meget over, at hendes rammesatninger kun var rimelige,
hvis der blev opstillet nogle smé overskuelige mal for Viggo, men ogsa for Jonas.
Hun forteeller, at hun veelger at begynde med at gd imellem drengene og med sin
krop, for pa en og samme tid at skeerme dem fra hinanden, men ogsa bringe dem
neermere hinanden. P4 hjemturen, da drengene har oplevet, at det gik godt, for-
teeller peedagogen, at hun skaber en ny rammesaetning, idet de far til opgave at
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ga sammen uden hendes krop imellem sig. Men opgaven brydes op 1 sma bidder i
en bestraebelse pa at imgdekomme den bekymring, drengene matte have, og den
risiko gaturen bliver for dem. Paedagogen forteeller, at hun gor det for at gore opga-
ven overskuelig. "De ved at det bare er hen til Brugsen, sd har de klaret det”, siger
hun. "Men sd kan de ogsad sige fra, hvis det bliver for svcert.”

Subjektificering og civilisering

Vi kan né en ny forstaelse af peedagogernes optagethed af balancen mellem tvang
og frihed og det at danne viljen, ved analytisk at interessere os for de formal og
processer, pedagogerne synes optagede af 1 deres forteellinger om modstand; om
hvordan berns oplevelser af modstand kan maedes; og om hvordan modstand kan
fa betydning. I det folgende argumenterer vi for, at modstandstemaet og arbejdet
med at danne viljen, kan forbindes til et dobbelt formal, som ogsa kan konstrueres
1 paedagogernes forteellinger. Analytisk forstar vi dem som to forskellige mal, der
bade betinger hinanden og udger et spendingsfelt, to sider af samme mont. Det
ene kalder vi subjektificering, det andet civilisering.

Hvor vi bruger subjektificering for at betegne, at peedagogerne er optagede af
at se barnet som unikt, som en ny begyndelse der i sit samspil med verden gerne
skulle finde og videreudvikle sin egen made at veere i1 verden p&, sa bruger vi
begrebet civilisering for at pege pa, at paedagogerne, som vi analyserer deres fort-
ellinger, ogsa ser daginstitutionspedagogikken som et civilisatorisk projekt. Nar
padagogerne udlaegger deres praksis, synes de ikke alene at vaere optagede af det
unikke barn og dets tilsynekomst — de er ogsa optagede af at skabe muligheder
for, at der opstar feellesskaber, hvori der er plads til anderledeshed; feellesskaber
der rummer forpligtelser over for det og de, der er anderledes end os selv (Ziehe,
2004). Teenk eksempelvis pa forteellingen om Jens med de sorte gjne. Det civili-
satoriske projekt kan forstas som et utopisk projekt, der drejer sig om at skabe et
samfund af frie borgere, som besinder sig pa at indga 1 forpligtende feellesskaber.
P=dagogerne er altsa bade optagede af, at det unikke barn skal komme til syne 1
samspillet med verden (subjektificering) og af at skabe forpligtende feellesskaber,
der bestar af frie borgere (civilisering).? Ved at bruge de to begreber subjektifi-

3 Vores brug af begrebet adskiller sig fra kritisk teori, som opererer med et socialisationsbegreb, der efter
vores mening ikke 1 tilstraekkelig grad kan fange det civilisatoriske, der pa en gang indebeerer en vide-
reforelse og en overskridelse af verden. Endelig adskiller vores civiliseringsbegreb sig fra den made det
bruges pa i Norbert Elias civiliseringsteori der i dansk sammenheeng er taget op af Eva Gullev og Laura
Gilliam i en undersogelse af danske daginstitutioners civiliseringspraksisser. Her betones og analyse-
res civilisering, med inspiration fra Elias, som kulturelt specifikke distingveringsprocesser der gennem
forestillinger om det civiliserede barn (til forskel fra det uciviliserede barn) ogsa etablerer kulturelle og
sociale distinktioner (Gilliam, Laura; Gulev, 2012). Vi har ikke veeret optagede af sidanne distinktions-
og dominansaspekter ved opdragelse. Man kan sige at vi med vores civiliseringsbegreb laegger lidt til
eller maske rettere ekspliciterer dele af subjektificeringsbegrebet hos Biesta, som let kan overses. Ved at
bruge to begreber, subjektificering og civilisering, leegger vi os i forleengelse af Immanuel Kant for hvem
det peedagogiske moraliseringsprojekt ogsa var forbundet med et civiliseringsprojekt (Kant, 2000) og i
sidste ende med idealet om verdensborgerskab..
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cering og civilisering som mal og processer, der er som to sider af samme mont,
seger vi at pege pa, at de heenger sammen. Men vi gor det ogsa muligt analytisk at
fa blik for dem som forskellige dimensioner, og altsa give blik for en spsending og
kompleksitet, 1 paedagogernes forstaelser, fortolkninger og forvaltninger af deres
praksis.

Det pcedagogiske projekt: at overskride det eksisterende

For vi illustrerer dette dobbelte formal yderligere med en forteelling, skal endnu
en analytisk pointe neevnes. Peedagogernes forteellinger har i vores fortolkning
den gennemgaende morale, at det er god psedagogik at forsta og fortolke barnets
opgave med at made det andet som et mode 1 ordets egentlige forstand. Det er ikke
simpelt sadan, at barnet skal underleegge sig fllesskabet. Tveertimod rummer
en del af psedagogernes fortaellinger en morale om, at der gerne ma ske en over-
skridelse, bade 1 barnet og med den verden, det indgér i1 og skal komme overens
med. Hvad der konkret er i spil, kan illustreres med en fortzelling:

Jonathans skal-opgave

Den handler om Jonathan, som er en forsigtig dreng i mellemgruppen. Han er ikke sa
modig, og sa hader han bare, de der skal-opgaver. Han synes altid, de er suvcere, fordi
de tit handler om at gore noget, man synes er lidt farligt, og det er han ikke meget for.
For eksempel skulle de prove en sveevebane engang, og han er godt nok ikke meget for
det, men han gor det, han arbejder med det. Men han sporger altid: "er der skal-op-
gaver?” og hvis man sa siger at det er der ikke, sa bliver han sa lettet simpelthen. Det
skal vi have snakket om, sadan skal han jo ikke have det! NG men, vi er pd stranden,
og han har taget skoene af og star med teeerne i vand. Vandet ndar langt op ad benene
pa ham. Jeg sporger ham, om ikke det er koldt? *Jo” siger han og smiler. Teenker lidt
og siger sa: “det ville veere en god skal-opgave!” "Ville det det?” Sporger jeg og griber
ideen. “Skal vi sd ikke sige til de andre, at de skal prove det? Vil du sige det?” Det er
Jonathan med pda. Sa vi star alle pa reekke, og jeg star med Jonathan ved siden af
mig og siger, at han har en skal-opgave. Og sa star han der og forteeller, hajt og tyde-
ligt, at alle skal tage skoene af og hoppe i vandet i kanten.

I forteellingen herer vi, at paedagogerne i Jonathans bernehave har indfert
skal-opgaver, og 1 en anden sammenhaeng forteeller de os, at de gor det for at give
bornene erfaringer med ogsa at mede og ave sig 1 noget, de ellers ikke ville kaste
sig ud 1. I peedagogens fremstilling herer vi ogsd om Jonathan, og at netop han
har det svaert med skal-opgaverne. Han er “godt nok ikke meget for det, men han
gor det, han arbejder med det”, fortaeller paedagogen.

Jonathan fremstilles som et unikt barn, sin helt egen, med sin vilje, som pa
den ene side skal respekteres og pa den anden side ogsa har brug for modstand,
for at han kan udvikle sig, sadan at hans vilje og mader at mode verden pa bliver
et aktiv for ham. Peedagogen fortaeller, at han er lidt forsigtig, og det underforstas,
at lidt mere mod ville veere ensbetydende med et storre og friere handlerepertoire.
Men sadan som vi laeser fortaellingen, rejser den ogsa en tvivl. Bliver modstanden
1 skal-opgaverne for stor for Jonathan? Far modstanden ham til at traekke sig lidt?
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Gor skal-opgaverne hans forsigtighed storre? “Det skal vi have snakket om”, siger
padagogen, “sadan skal han jo ikke have det”

I forteellingen sker der imidlertid noget. Jonathan tager et initiativ og far en
1dé til en skal-opgave, og ifelge forteellingen griber paedagogen den. Dette moment
er 1 vores leesning af fortellingen afgerende. Jonathan gar i forteellingens drama
fra at veere et objekt for paedagogernes udpegninger af skal-opgaver, til at traede
frem som et subjekt. En helt seerlig og selvsteendig én, som kommer til syne, bade
for sig selv, for peedagogen og de andre born. Vi ser det sadan, at der, med forteel-
lingen, fojes flere perspektiver til fortolkningen af Jonathan. Peedagogen far gje
pa, at han faktisk kan vaere ganske modig. Analytisk kan vi forsta forteellingen
som et narrativ om, at Jonathan subjektificerer sig, og bliver en helt seerlig person,
netop fordi peedagogen griber muligheden, og understotter ham 1 at traede frem.
Fortaellingen kan leeses som en forteelling om en paedagog, der far oje pa nye sider
af en dreng. Men den kan ogsa leeses som en forteelling om en dreng, der tager
del 1 bornehavens fellesskab og den offentlighed, der knytter sig hertil, pa en
made, som netop pga. Jonathans handlinger bliver et andet. Forteellingen handler
om subjektificering og civilisering som to sider af samme ment, fordi det bade er
Jonathan, der forandrer sig, overskrider sig selv og bliver mere myndig, og feel-
lesskabet, der far fojet til repertoiret. Vi leeser saledes ogsa forteellingen som en
forteelling om, at bade bernene og peedagogen far den erfaring, at sadan her kan
man ogsa lave skal-opgaver: de kan bestemmes af bornene selv.

Analytisk leeser vi forteellingen om Jonathan, som en af mange fortsellinger,
der handler om hvordan paedagogerne finder det betydningsfuldt at balancere
subjektificering og civilisering som to sider af samme mont, snarere end at vaelge
imellem dem. Flertydigheden er netop ikke en fejl, men et vilkar, en del af det
paedagogiske projekt, kunne man sige. I de tre forteellinger kan vi analysere os
frem til begge perspektiver, og selvom der er tale om paedagogiske mal, der treek-
ker 1 hver sin retning, forudseetter de ogsa hinanden. Ligesom andethed er en for-
udsaetning for subjektets tilblivelse i form af en selvoverskridelse. Subjektificering
og civilisering angiver dobbeltheden 1 opgaven: der skal skabes et forpligtende
feellesskab, men det skal meget gerne forega pa en made, som samtidig understot-
ter og respekterer den enkeltes frihed gennem en taktfuld opfordring til barnet
til selv at finde sin vej. Derigennem kan barnet overskride det, der er. Det over-
skrider sig selv ved at realisere en ny og villet mulighed, men det bidrager ogsa til
en overskridelse af geengse samvaersformer 1 retning af forpligtende faellesskaber,
der kan rumme anderledeshed. Vores analyser af paedagogernes fortaellinger og
af den viden om god peedagogik, de rummer, peger pa at paedagogerne ser pada-
gogikken som en kompleks udfordring, der handler om at skabe tilpasning og
regulering til et feellesskab pa en made, der nok bevaeger, men ikke kraenker det
enkelte barn og dets vilje. Som vi leeser det, har ogsa dette resonans i den danske
bornehavetradition, hvor den reformpaedagogiske bevaegelse netop var optaget af
et politisk projekt, som knytter sig til dannelsen af det gode og demokratiske sam-
fund (se Tuft, 2017).
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Udvikling af viljen handler om myndigblivelse

P4 baggrund af vores analyser mener vi, at kunne udlaese et daginstitutionspee-
dagogisk begreb om myndigblivelse, der ikke er koblet til en forestilling om for-
nuft, der har sandhed som sit kriterium, eller som noget foruddefineret, der kan
leeres. Der er snarere tale om et opdragelsesideal, som er knyttet til en forestilling
om viljen; en fornuft der, som Aristoteles allerede udtrykte det, har som sit kri-
terium at det gode bliver gjort (Aristoteles, 1998, 2000). Myndighed, at blive et
myndigt vaesen, handler 1 peedagogernes forteellinger om at have en rettethed, en
villet vilje, eller som Gert Biesta udtrykker det: om at mennesket bliver i stand
til at afklare hvilke gnsker, der er snskveerdige (Biesta, 2012, 2015a). Myndighed
handler dermed om en selvdannelse, der samtidigt er en selvbegreensning, eller
rettere sagt: om en befriende selvbegraensning (se ogsa Meirieu, 2008). Moralen i
ganske mange af psedagogernes forteellinger er, at selvbegraensningen — at have
en villet vilje — blandt andet kommer af, at man gor sig erfaringer med at made
modstand. At man steder sig pa verden; gor sig erfaringer med en verden, der star
1 vejen for den spontane vilje; og at man finder ud af, at den spontane vilje derfor
ma transformeres til en villet vilje. En verden der ikke fojer sig, der ikke er en
forleengelse af egoet, der repraesenterer andethed og derved “star 1 vejen”, er altsa
paradoksalt nok forudssetningen for, at selvet dannes. Som vi analyserer pseedago-
gernes forteellinger, ser paedagoger det som deres opgave at ga ind 1 den dynamik,
at folge og skabe barns meder med andethed, at rammesatte og folge bornenes
egne dannelsesprocesser og gore en padagogisk indsats 1 forhold til disse. Den
paedagogiske indsats er blandt andet at yde modstand, dvs. at udeve magt. For
eksempel ved at kebe krus af forskellige farver.

Som vi leser paedagogernes fortaellinger, kan arbejdet med at danne viljen
hverken forstas som en bernecentreret tilgang (selvom den tager udgangspunkt 1
det unikke barn), eller en tilgang, der er orienteret omkring leereplanstemaer og
feerdigheder, bernene skal dygtiggere sig i. Vores analyse viser, at nar psedagoger
gennem fortaellinger afseger og orienterer sig mod “god paedagogik”, sa er de opta-
gede af pa en og samme tid at stotte og bevcege bernenes mader at veere 1 verden
pa. Vi fortolker det sadan, at de er optagede af hvordan bernene, med Gadamers
ord, "flytter sig ind 1 verden” og bliver selvsteendige mennesker, der kan udeve
deres myndighed i en verden, de bebor sammen med andre. Og her er paedago-
gerne helt 1 trad med det samfundsmeessige mandat, som historisk og aktuelt, er
beskrevet i de centrale politiske dokumenter vedrerende daginstitutionerne. I den
aktuelle Dagtilbudslov kan man i forméalsparagraffen, § 7 stk. 4, leese at:

Dagtilbud skal give born medbestemmelse, medansvar og forstdelse for demokrati.
Dagtilbud skal som led heri bidrage til at udvikle borns selvsteendighed, evner til
at indga i forpligtende feellesskaber [...] (Dagtilbudsloven. Bekendtgorelse af lov om
dag-, fritids- og klubtilbud m.v. til born og unge, 2016)
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Selvom det maske ikke er den opgave, der for tiden tiltreekker sig den storste
politiske opmeerksomhed, sa er peedagogerne optagede af den. Nar man ind imel-
lem kan here, at paedagoger udviser en vis forsigtighed m.h.t. at forskyde balan-
cen mellem daginstitutionslivets forskellige aktiviteter og organisationsformer,
eksempelvis 1 form af flere planlagte peedagogiske aktiviteter med et specifikt
leeringsformal (Danmarks Evalueringsinstitut, 2016, 2017), kunne det netop
henge sammen med, at paedagogerne forstar og fortolker arbejdet med bernenes
made at veere 1 verden pa, med civilisering og subjektificering, som grundleeg-
gende og betydningsfuld. Det er derfor ogsa selve samveeret, der er det peedagogi-
ske objekt (for lignende fund, se Gilliam og Gullev, 2012, s. 63).

Pzedagogerne peger med deres forteellinger pa at barnets "flytten sig ind i
verden” foregar i alle situationer, og at det hverken kan planleegges 1 detaljer,
foruddefineres eller forudses. Derfor kan man ogsa laese padagogernes forteellin-
ger som en betoning af daginstitutionens hverdagsliv som et gverum for bernene,
der netop har veerdi og betydning som et rum, der er afskeermet alverdens krav
og malsaetninger. Netop sadan at det er muligt at eve sig (Biesta, 2015e)turning
them into democratic citizens, or bringing about a cohesive and inclusive society.
What unites such expectations is that they all approach the school as a kind of
instrument for solving societal problems. In sociological language we could say
that the school is treated as a function of society and thus as an institution that
should be functional (and useful. Den franske paedagog Philippe Meirieu knyt-
ter 1 sin bog om modstand to ”pligter til at yde modstand” sammen: 1) et pseda-
gogisk miljo er kendetegnet af, at bern udseettes for modstand og af, 2) at der
ydes modstand mod samfundets forventninger og krav om, at “god peedagogik” er
paedagogik, der leverer pa preedefinerede (laerings)mal (Meirieu, 2008; sml. ogsa
Mollenhauer, 1977; Remer, Tanggaard, Brinkmann, & (red), 2011). Lasse Dencik
var inde pa en lignende pointe, da han 1 1992 skrev en artikel om "Modstandens
paedagogik”™

Madske er det slet ikke forst og fremmest gennem ordnede indsatser som f.eks tilret-
telagte peedagogiske forlob og planlagte uddannelsesforlob, at mennesker kan kva-
lificeres til at fungere adeekvat i det samfund de lever i. Mdske er det sa enkelt og
lykkeligt, at livet seluv, er livets bedste skole (Dencik, 1992).

Maske knytter paedagogernes betoning af de peedagogiske muligheder, der ligger
1 daginstitutionens hverdagsliv, sig an til en simpel og banal, men alligevel uhyre
vigtig pointe: peedagogerne ved, at de ikke kan vide, hvad fremtiden bringer, og
hvad der skal til, for at barnet kan klare sig og skabe mening i en ukendt fremtid.
I et sddant perspektiv fremmer arbejdet med modstand, og det at danne viljen, at
born udvikler sig i en retning, der kan hjeelpe dem til fremover at forlige sig med,
men ogsa omforme det, der stiller sig anderledes som bump pa vejen.
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Resumé

Begreberne padagogik, opdragelse, frihed, demokrati, kausalitet og totaliserende
elementer analyseres ud fra sprogteorien i filosofisk hermeneutik (Gadamer). 1
Oplysningstiden ser vi en konfrontation mellem paedagogik (Padagogik), som
fores frem af de nye socialvidenskaber (Sozialwissenschaft, Staats-; Achenwall,
Schlozer), og opdragelse (Erziehung), som fores frem 1 filosofi (Kant). Oplysnings-
tidens begreb om kausalitet 1 psedagogik (Schlozer; det, der virker) antages at
vaere forbundet med vore dages totaliserende elementer (Rousseau, Arendt). Fri-
hedens betydning i Oplysningstidens opdragelsesfilosofi (Kant; det, der sker)
svaekkes 1 1800-tallet. Derimod er frihed et staerkt begreb i den politiske proces
omkring savel det repreesentative demokrati (Nevers) som ved opbygningen af
danske institutioner for born og for uddannelse af peedagoger. Gennem den lange
politiske kamp for frihed blev samfundet ogsa reformeret med bernehaver og
fritidshjem, der blev skabt i teet sammenhaeng med uddannelse af peedagoger;
tilsammen kaldet den reformpsedagogiske bevaegelse. I dag ser vi totaliserende
elementer vinde frem og true borns og voksnes myndighed og frihed.

Abstract

The concepts of pedagogy, upbringing, freedom, democracy, causality and totali-
zing elements are analysed through the theory of language in philosophical her-
meneutics (Gadamer). During The Enlightenment we find a confrontation between
pedagogy (Piadagogik) promoted by the new social sciences (Sozialwissenschaft,
Staats-) and upbringing (Erziehung) promoted by philosophy. Enlightenments
conception of causality in pedagogy (Schlozer, what works) is assumed to have
connection with todays totalizing elements (Arendt). The position of freedom in
the Enlightenment philosophy of upbringing (Kant, what happens) is weakend
during the 19th century. Nevertheless freedom is a strong political concept conne-
cted with representative democracy (Nevers) and the field of Danish early child-
hood education. During the long political fight for freedom Kindergartens were
established together with education of pedagogues, and the reform-pedagogical
movement were promoted. Today we are in a transition where totalizing elements
gain strength and threatens genuine independency in the life of children and
adults.

Nogleord:
Opdragelse, frihed, demokrati, myndighed, totaliserende elementer
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Indledning

Den politisk forvaltede implementering af metoder 1 daginstitutionernes praksis
(Ahrenkiel m.fl. 2012, Buus m.fl. 2012, Ustrem 2016, Togsverd 2016) udfordrer i
disse ar den lange reformpeedagogiske tradition, som tager udgangspunkt 1 berne-
nes initiativer. Det, der ikke kan males, diskvalificeres uden diskussion af, hvad
det er. Udfordringen betyder, at peedagoger i mindre grad er rammeseettere for
berns frie aktiviteter og i hejere grad gennemforer detaljerede programmer med
fastlagte aktiviteter — LOKE, DUA, PALS, READ m.fl. T programmet LOKE
(Ledelse, Organisation, Kommunikation, Effekt) skal psedagogisk arbejde orga-
niseres ud fra "datainformeret ledelse”; dvs. at peedagogerne skal gennemfore pro-
grammer, der beskriver pseedagogens indsats som kausal 1 forhold til sendringer i
beornene: (1) malbare data om bernene, (2) pedagogisk indsats med forventning
om malbare resultater, og (3) nye malbare data om bernene til at gore regnskab
for indsatsen 1 forhold til forventningen. Programmerne taler om evidens, accoun-
tability, strategisk indsats, klare mal (Radet for Berns Leering, 2016), kvalitet,
effekt, ressourcer, m.m., og ser det som god praksis at opstille en masterplan for,
hvordan alle bern skal udvikle sig og veere (Hjort, 2012, s. 31), og hvor paedago-
gisk praksis har retning mod en “forvaltningsmsessig bureaukratisering og en
tendens til en ny form for totaliserende kontrol” (ibid., s. 20).

Reformpaedagogikken sogte viden om berns udvikling (1 tegning, beveegelse,
musik, leg, forteelling, intelligens, sprog, folelse, socialitet og personlighed). Udvik-
ling har stadig en fremtraedende plads i Dagtilbudsloven, hvor § 1 siger, at dagtil-
bud skal "fremme berns trivsel, udvikling og leering”. Den politisk paedagogiske
diskurs er saledes dybt splittet mellem lovgivningen, som taler om trivsel, alsidig
personlig udvikling og “et selvstaendigt voksenliv” (Serviceloven, § 46), og pa den
anden side den politisk styrede forvaltningspeedagogik, der med ensidigt fokus pa
uddannelse og arbejde truer et reelt, selvsteendigt voksenliv. I uddannelsen er de
fag, der formidlede udviklingsviden taget ud eller staerkt reducerede (psykologi,
astetiske fag). Hvorfor ser programmernes voksende krav pa berns opmeerksom-
hed ikke kendskab til berns udvikling som nedvendig? Hvorfor aktualiseres kon-
kret udviklingsviden ikke nu, hvor "den nsermeste udviklingszone” er et primeert
begreb 1 forvaltningspaedagogik?

Balancen mellem frie og faste aktiviteter udgor efter min mening daginstitutio-
nernes pedagogiske paradigme (Tuft 2016, s. 41ff), som er til fornyet diskussion.
Der laegges mindre veegt 1 skalen med paedagogen som rammesaettende for berns
frie initiativer, og derfor skal denne veegtarm vaere leengere, for at balancen kan
opretholdes. Skalen med frie aktiviteter skubbes veek fra tyngdepunktets fokus,
og barneperspektivet bliver fjernt. Nysgerrigheden over for bern ebber ud, og bern
bliver en underlig, abstrakt kategori.

I det folgende belyser jeg dynamikken mellem rammescetning og program-
leegning gennem Oplysningstidens konfrontation mellem opdragelse (filosofi) og
peedagogik (sociologi). Konfrontationen betyder, at Oplysningstidens interesse for

- 87 - issn 2446-2810



Tema: Pcedagogik, magt og myndiggerelse

udviklingen fra barn til voksen folger to vidt forskellige spor; dels processer, hvor
spontan, fri handlen spiller en central rolle (opdragelse), dels en reekke kausali-
tetsforhold (peedagogik). Jeg antager, at Oplysningstidens (Kants) forstaelse af
opdragelse kan forbindes med psedagogisk rammesatning af det, der sker, dvs.
frihed, myndighed, demokrati, og at Oplysningstidens bestemmelse af paedagogik
(Schlézer) kan forbindes med vore dages ogede programleegning af det, der virker,
dvs. kausalitetsteenkning, ’homme machine, totaliserende elementer.

Opbygningen af daginstitutioner og peedagoguddannelse geor paedagogarbej-
det til profession og skaber et tredje peedagogisk spor. Traditionelt samles dette
arbejde som reformpsedagogik, hvor "reform-" udtrykkeligt er, at samfundet skal
reformeres. Den tredje stremning er en politisk stremning; ikke bundet til par-
tipolitik, politisk ideologi, filosofisk eller religios overbevisning men til praktisk
politisk reformarbejde, som virkeliggores i1 kraft af demokratiet (Nevers 2011) og
en steerk vilje til frihed (Tuft 2015, Tuft & Thomsen 2015; smlg. Kristensen og
Bayer, 2016, hvor demokrati og frihed er fraveerende begreber). Det tredje spor
seetter sin egen dagsorden og skelner ikke mellem peedagogik og opdragelse; skel-
let mellem kausalitet og frihed lever videre, men det italesattes ikke leengere
klart som paedagogik versus opdragelse.

Til at analysere disse ord — opdragelse, paedagogik, frihed, demokrati, tota-
liserende element — benytter jeg Hans-Georg Gadamers (1900-2002) filosofiske
hermeneutik. Det omtales neermere efter praesentationen af Oplysningstidens
skelnen mellem opdragelse og psedagogik.

Pcedagogik - socialvidenskab (Schlozer).
Opdragelse - filosofi (Kant)

1 1771 offentliggor August Ludwig von Schlozer (1735-1809) sin bestemmelse af
peedagogik som system (Schlozer 1771; Tuft 2014, s. 87ff). "Padagogik” er et nyt
ord, der introduceres i Oplysningstiden af de nye socialvidenskaber (stats-), som
med naturvidenskab som forbillede vil veere nomotetiske videnskaber. Peedago-
gik skulle gennem anvendelse af kausalforhold (det, der virker) forme borgeren
forudsigeligt og preecist. Schlozer definerer enkelt og klart den nye videnskab
padagogik: "Pedagogik er (...) en praktisk videnskab, som viser, hvordan kreef-
terne hos de mennesker, der er under udvikling, ndr deres bestemmelse” (Schlo-
zer 1771, s. 223; Tuft 2014, s. 88). Pedagogik hoerer til statsvidenskab og skal
anvende en fremtidig naturvidenskabelig psykologis teoretiske love for berns
udvikling til at forbinde barnesjslens kraefter med konkret paedagogiske arbejde.
Naturvidenskab skal erstatte religion, som hidtil har styret opdragelsen af bor-
nene. Det konkrete peedagogiske arbejde omfatter (1) de faerdigheder, barnet skal
formes til, (2) den ordning, som feerdighederne skal tilegnes efter, og (3) de regler,
som lereren skal handle efter. Endvidere omfatter paedagogikken uddannelse
af leerere samt producenter, som fremstiller materialer og metoder, "som enhver
med almindelig menneskeforstand og laesefserdighed kan tilegne sig og bruge
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uden leengere tids undervisning” (Schlézer 1771, s. 230; det begraensede krav til
leereruddannelse kan sammenlignes med, at vore dages konceptpaedagogik vil
kunne have samme virkning for paedagogers uddannelse). Schlozers forslag om
at udvikle psedagogik som system inddrages kort efter 1 Enevaeldens skolebestrae-
belser.

En andet spor 1 Oplysningstiden er overvejelserne over opdragelse og frihed,
der formuleres klarest og mest konsekvent af Immanuel Kant (1724-1804), som
underviser kommende skoleleerere 1 peedagogik 1776-1787. Det er de samme elleve
produktive ar, hvor Kant udgiver centrale tekster som Kritik af den rene fornuft
(1781), Besvarelse af sporgsmdlet: Hvad er oplysning? (1784) og Grundlceggelse af
scedernes metafysik (1785). Kants foreleesninger annonceres som “Psedagogik”
(Weisskopf 1970, s. 98f), men 1 sine noter benytter Kant med ganske fa undta-
gelser kun begrebet "opdragelse”, og frihed betones steerkt. Kant geor overordnet
opdragelseskunst og regeringskunst til de to vigtigste spergsmal (Kant 2000, s.
27), og han stiller sig dermed 1 forleengelse af Sokrates, Platon og Aristoteles.

Frihed placerer Kant overst ved at inddele opdragelse i fire omrader: discipli-
nering (forhindre at det dyriske bliver til skade for det menneskelige), kultivering
(beleering og undervisning), civilisering (manerer, omgangsformer) og moralise-
ring (kun vaelge sig gode formal). I de tre forstnaevnte omrader dominerer ydre
pligter og tvang, dvs. faste aktiviteter, men pa moralens og etikkens omrade,
som er det vigtigste, er handlegrundlaget frihed: "Hos barnet ber man tage sit
udgangspunkt i den lov, det har 1 sig. (...) Loven 1 os kaldes samvittighed” (ibid., s.
91). Denne lov betyder, at frihed uomgaengeligt ogsa herer til handlegrundlaget:
“Den praktiske eller moralske [opdragelse]” skal danne menneskets personlighed
til at ”leve som et frit handlende vaesen” (ibid., s. 39; Kants kursivering). Praksis
er ganske enkelt "alt det, der har relation til frihed” (ibid., s. 39). Den moralske
udvikling leber fra begyndelsen, og derfor gaelder: "Man skal fra den tidligste
barndom lade barnet vaere frit 1 alle henseender” (ibid., s. 38), barnet skal altid
“meerke sin frihed”, vaennes til at "vaere frimodigt” og "turde sige alt” (ibid., s. 50).
Legen fremhaeves tilsvarende, og “Den frie dannelse skal vaere leg. (...) Barnet
skal lege, det skal have frie stunder” (ibid., s. 59).

Da vi kun har Kants foreleesningsnoter 1 redigeret form (Weisskopf, 1970), er
det afgerende vigtigt, at noternes forhold mellem moral og frihed findes tilsva-
rende og begrundes yderligere 1 hovedvaerket Grundlceeggelse af scedernes meta-
fysik, 1785. Frihed og mod (frimodighed) deekker her moralens omrade, fordi
vi ikke kan sstte moralsk handlen ind i1 en videnskabelig formel og praecist
udregne, hvad der er ren moralsk handling i konkrete situationer. Vi kan derfor
ikke give preecise eksempler pa moralsk handlen, og vi har derfor heller ikke et
moral-curriculum, vi kan undervise born efter. Nogle fa citater kan vise Kants
klare teenkning: "empiriske principper er helt igennem ubrugelige som grundlag
for moralske love” (Kant 1999, s. 106; Kants kursivering). “Alt empirisk er altsa
ikke alene ubrugeligt som bidrag til saedelighedens princip, men ligefrem skade-
ligt for selve sadernes renhed” (ibid., s. 84). ’I gvrigt kan man ikke yde saedelig-
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heden nogen darligere tjeneste end at ville udlede den af eksempler” (ibid., s. 60,
jf. s. 58). Den enkelte har sin samvittighed (moralfornemmelse) feelles med alle
andre, men skal selv udvikle den som moralsk dommekraft; det gaelder born savel
som voksne. Derfor bliver opdragelse til selvopdragelse (Lange 1856, Gadamer
2000), og peedagogens rolle bliver tilsvarende at veere rammescetter — herunder
0gsa at veere dialogpartner — pa moralens omrade i en balance med discipline-
ring, kultivering og civilisering. Paedagogen satter rammer for selvopdragelsen,
men paedagogen udlegger ikke, som Schlozer drommer om, en lebebane, hvor
bornene trin for trin "nar deres bestemmelse” 1 et lukket seet af kausale proces-
ser.

Kant definerer 1 Grundleggelse af scedernes metafysik moralsk handlen ud fra
en relation mellem mennesker, hvor ”"du altid tillige behandler menneskeheden,
savel 1 din egen person som i enhver andens person, som mal i sig selv, aldrig blot
som middel” (ibid., s. 88). At noget er "madl i sig selv” betyder, at det ikke er en virk-
ning af nogen bestemt arsag, og heller ikke er drsag til nogen bestemt virkning,
altsa at den anden er et frit menneske, der ikke kun styres af kausalitet.

Efter Kants mening er vi langt fra blevet s& modne og udviklede, at vi kan
leve efter den morallov, vi har i os: ”Vi lever i disciplineringens, kulturens og civi-
liseringens tid, men langtfra i moraliseringens” (Kant 2000, s. 33), skriver han,
og sadan er det ogsa 1 dag. I Besvarelse af sporgsmdlet: Hvad er oplysning? (1784)
hedder det mere praecist, at vi er modne nok til "den uskadeligste blandt alt det,
der kan kaldes frihed” nemlig ytringsfriheden (Kant 1993, s. 73). Men vi er langt
fra at veere modne nok til at have handlefrihed (ibid., s. 80). Vi skal i dag stadig
keempe for at vaere modne nok til ytringsfriheden.

Frihed horer hos Kant til samme begrebskategori som moral,; vi ved pa forhand,
hvad det er, men vi kan ikke give rene og klare eksempler pa det: "frihed er ikke
noget erfaringsbegreb” (Kant 1999, s. 124). "Men frihed er blot en 1dé (...); da der
aldrig ved nogen analogi kan gives et eksempel pa den, vil man aldrig kunne
begribe eller blot indse den” (ibid., s. 62).

Venskab herer ligesom moral og frihed til kategorien vaesentlige begreber, som
ikke er erfaringsbegreber. Vi ved “forud for al erfaring”, at venskab kraever "ube-
tinget eerlighed” (ibid., s. 59), og 1 Om peedagogik fremhaever Kant tilsvarende
venskab som ”livets sedeste nydelse”. Barnet “er socialt. Det ber slutte venskab
med andre og ikke altid holde sig for sig selv. Nogle leerere er ganske vist imod
dette 1 skolerne, men dette er ganske urimeligt. Born skal forberede sig til livets
sadeste nydelse” (Kant 2000, s. 77; Kants kursivering). Denne fremhaevelse af
berns indbyrdes relationer og venskaber er enestdende og seetter Kant i sserklasse;
almindeligvis omtales i paedagogisk litteratur kun paedagog-barn/lerer-elev rela-
tionen. Opdragelse er hos Kant ogsa at scette frie rammer og ikke kun den voksnes
programmerede aktiviteter (smlg. det, der 1 begyndelsen blev defineret som dagin-
stitutionernes pasedagogiske paradigme). I modsatning til Kants fremhaevelse af
borns venskaber, er Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) 1 Emile (Rousseau 1962)
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en af de leerere, der er imod borns venskaber; Rousseau isolerer Emile 1 forholdet
padagog-barn. Jeg folger her det mindre kendte eller maske glemte spor at for-
binde traek hos Rousseau med totalisering (Evans 2006, s. 63, Berman 1970, s.
284, Russell 1945, s. 684).

Jean-Jacques Rousseau (Schlozer)

Rousseau understreger selv, at Emiles frihed er et skin: ”Der gives ingen sa fuld-
kommen underkastelse, som den, der bevarer et skin af frihed; pa den made
leegger man selve viljen i1 leenker” (Rousseau 1962, s. 129). Rousseau formulerer
sit grundleeggende princip umiddelbart efter: "Ganske vist skal [Emile] kun gore,
hvad han selv vil, men [Emile] ber kun ville det, som De vil have ham til at gore.
Barnet bor ikke tage ét skridt, som De ikke har forudset”. Hermed fastholdes en
kausal paedagogik, som nar sin bestemmelse efter pseedagogens ledelse, og en cen-
tral del af Rousseaus paedagogik kommer dermed til at ligge 1 samme spor som
Schlézers (kausalitet, forudsigelighed).

Rousseaus padagogik kan i modsaetning til Kants karakteriseres som tota-
liteer ud fra det grundtraek, at isoleringen af Emile odelsegger det "rum imellem
mennesker”, som er den “veesentlige forudsaetning for al frihed”, som Hannah
Arendt betoner gang pa gang (Arendt 1979, s. 194). Rousseau gor det ikke ved at
presse born teet sammen, men ved at isolere Emile fra samspillet med andre born.

Nar man ser efter, s fastholder Rousseau Emile 1 umyndighed, og til sidst
mister han modet til at leve et selvsteendigt voksenliv. Emiles segteskab arran-
geres af Rousseau, og da deres barn skal opdrages — ma de henvende sig til
Rousseau, da de ikke selv kan patage sig ansvaret. Emile forbliver i et livslangt
umyndighedsforhold til sin mester: ”Sa leenge, jeg lever, vil jeg traenge til Dem.
Jeg har mere end nogensinde brug for Dem, nu da min manddoms pligter begyn-
der”, lyder den markante slutning pa Emile (Rousseau 1962, bd. 3, s. 183; Tuft
2014, s. 101£f).

Oplysningstidens tanker om frihed 1 opdragelse (filosofi) genfindes i de poli-
tiske tanker om frihed, som folger med demokratiet, der for alvor slar redder i
Oplysningstiden. I dette politiske felt opstar som sagt det tredje spor — de kon-
krete initiativer til bernehaver, fritidshjem og paedagogseminarier, hvor der ikke
skelnes mellem opdragelse og psedagogik. Oplysningstidens tanker om kausali-
tet 1 peedagogik antager jeg kan forbindes med de totaliteere elementer, Hannah
Arendt peger pa. Men forst om artiklens videnskabsteori.

Filosofisk hermeneutik (Gadamer) - en kopernikansk vending

Sproglige analyser forudsaetter en teori om, hvad sprog er, og jeg benytter den
filosofi, som Hans-Georg Gadamer (1900-2002) udfoldede 1 1960 med udgivelsen
af sit hovedveerk: Sandhed og metode. Grundtreek af en filosofisk hermeneutik
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(dansk udgave 2004). Gennem begrebet leg forbinder Gadamer her sprog og sub-
jekt pa en ny made.

I sin feenomenologiske analyse af leg (Gadamer 1993, s. 446) udpeger Gadamer
legen selv som “det egentlige subjekt 1 legen” (Gadamer 2004, s. 103 m.fl.; jeg over-
seetter det tyske Spiel med leg, ikke med spil), og vi er 1 sproget pa samme made
som Vi er 1 legen.

Legen er som subjekt “faktisk begresenset til at fremstille sig selv. Legens
vaeremade er altsa selvfremstilling” (Gadamer 2004, s. 107; min kursivering). At
analysemetoden er fasnomenologisk betyder, at vores oplevelse er delt mellem det
personlige og en verden, som ikke er skabt af det personlige. Om virkeligheden
uden for oplevelsen er delt pa samme made, tages der ikke stilling til; der tages
altsa ikke stilling til, om legen (sproget) som subjekt, har stoflighed ligesom krop-
pens og fysikkens stof (partikler, tyngdebelger, morkt stof, e.a.).

Vi kender de regler i legen (sproget), vi selv ssetter (grammatik), men legens
selvfremstilling folger legens egne regler, som vi ikke kender (sprogets egentlige
regler). Al legen er derfor i virkeligheden en bliven leget (ibid., s. 106). Overfort
til sprogbrug betyder det, at i samtalen (legen) er samtalen selv (legen selv) det
egentlige subjekt. Det betyder kort sagt, at alle, der taler, leger (i betydningen
bliver leget). Legen som det egentlige subjekt vil fortscettelse og karakteriseres
ved sin "lethed, frihed og at-det-lykkes-gleede” (Gadamer 1993, s. 152). Viljen til
fortseettelse giver legen/samtalen et etisk moment — den anden skal behandles
ordentligt (som mal i sig selv), ellers gar legen/samtalen 1 sta.

I sin filosofiske hermeneutik foretager Gadamer hermed en kopernikansk ven-
ding af forholdet sprog-menneske; mennesket er ikke sprogets centrum men er
indlejret 1 et meget storre sprogligt univers. Det er ikke mennesket, der bestem-
mer, hvad ord betyder; ingen kan bestemme, hvad ord betyder (ibid., s. 131). Spro-
get er ikke et veerktoj, som det ofte fremstilles 1 kommunikationsteori, eller en
ting, som Durkheim ville beskrive det. Sproget selv er det egentlige subjekt, der
“veegrer sig mod misbrug” (ibid., 196). Vi opdager betydninger i sproget, vi opfin-
der dem ikke.

Nar vi undersoger, hvad ord betyder, sa sker det netop ved, at vi lytter til
sproget selv; "vi vikler os ind 1 en samtale”, “forstdelse er som en heendelse, der er
overgdet os”, og "samtalens parter [er] 1 langt mindre grad de forende end de forte”
(Gadamer 2004, s. 363). Mening er noget, der sker, heendelser, noget, vi lytter os
til ved at sige ordene for os selv, sige dem til hinanden, finde dem i forskellige
tekster, lade os fore rundt omkring 1 det sproglige univers. Mening er det centrale
begreb, og jeg fremhsever, at vi her netop plejer at sperge, om noget giver mening,
hvilket jo svarer udmeerket til, at det egentlige subjekt 1 samtalen er sproget, som
vi lytter til. Mening er noget, vi modtager og vederfares.

Jeg behandler altsa ordene paedagogik, opdragelse, frihed, demokrati, kausa-
litet, totalisering som subjekter, der fremstiller sig selv, nar vi underseger dem.
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Pcedagogik (system) — opdragelse (frihed)

Padagogik

Zedlitz (1731-1793; prejsisk stats- og justitsminister 1770-1788) streebte efter
at opbygge en offentlig skole og forsegte forgaeves at udvikle padagogik som
et system. Teettest pa kom Friedrich August Wolf (1759-1824), som gav de nye
tanker om Bildung (dannelse) den retning, at gymnasieelevers personlighed bedst
dannes ved at laese Antikkens graeske tekster pa originalsproget. Flere senere
forseg lober ud 1 sandet (f.eks. Schleiermacher 2000, s. 202-381). I det hele taget
er det tydeligt, at peedagogik dels ikke formar fa foden inden for i filosofi, dels
heller ikke formar at erobre en fast plads 1 samfundsvidenskaberne. Men selv om
Schlozers idé om padagogik som kausalt system umiddelbart skuffer, sa antager
jeg, at ideen lever videre som spor.

Opdragelse

Kants arbejde med at forbinde opdragelse, moral og personlighed med frihed efter-
lader sig, sa vidt jeg kan se, ikke varige spor i filosofi. Johann Friedrich Herbart
(1776-1841), der 1 1809 overtog Kants professorat i filosofi, udvikler psedagogik
som et undervisningssystem, der lige som Schozers bygger pa psykologi. Psykologi
skal give midlerne, og filosofi skal ssette malene for paedagogik; men 1 Herbarts
padagogik settes Kants frihedsbegreb til side. Herbarts paedagogik bygges sa
vidt muligt op som en kausal systematik med undervisning som det centrale og
ma derfor placeres 1 samme spor som Schlézer, dvs. udenfor eller 1 kanten af filo-
sofiens omrade. Parallelt med at psedagogik ikke formar at erobre sig en plads i
filosofi, ser det 1 det hele taget ud, som om filosofiens gamle interesse for opdragelse
gar i dvale i lobet af 1800-tallets forste halvdel (Tuft 2014, s. 101).

Det tredje spor - demokrati og frihed

Det tredje spor er som sagt knyttet til demokratiet, som institutionsbyggerne (bor-
nehaver, fritidshjem og peedagoguddannelse) udnytter med stor handlekraft.

Demokrati har en sceregen begrebshistorie (Nevers 2011). Oplysningstiden hen-
viser til Antikkens direkte demokrati, mens det repraesentative demokrati som
begreb slet ikke udvikles. Det direkte demokrati med vaerdierne frihed og lighed
er siden Antikken vurderet som pobelvalde, egoistisk sneeversyn og kaos. Demo-
kratiet udarter altid, siges det, til tyranni, som er den veerste af alle forfatnings-
typer (ibid., s. 30. Aristoteles 1997, s. 199ff). I Oplysningstidens politiske debat
indgar demokrati derfor mest som skeeldsord (Nevers 2011). Kant naevner kun
ganske fa gange demokrati, og ordet forekommer heller ikke 1 hverken den ame-
rikanske Uafhseengighedserkleaering 1776 eller den franske revolutions erklsering
om menneskerettigheder 1789.

Ideen om det repraesentative demokrati udvikles sporadisk fra slutningen af
1700-tallet (f.eks. Paine 1792, s. 226ff). Selv 1 1800-tallets forskellige demokrati-
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ske forfatninger er ordet demokrati fraveerende. I de diskussioner, der gar forud
for den danske grundlov 1849, ncevnes demokrati (eller folkestyre) sa godt som
ikke, og ordet demokrati forekommer hverken i grundlovsteksten eller 1 de senere
revisioner af den danske grundlov (det sker 1 Sverige 1975 og 1 Norge 2014).

Derimod har frihed fra begyndelsen haft en fremireedende plads i de nye,
demokratiske forfatninger, og frihed fortscetter som et stcerkt begreb i den politiske
proces. I den danske grundlov 1849 hedder det markant i § 71: Den personlige
frihed er ukreenkelig, hvortil loven knytter en reekke konkrete paragraffer om
ytringsfrihed, forsamlingsfrihed, foreningsfrihed og religionsfrihed. I praksis er
det kun en del af maendene, som far borgerens frihed, og det er gennem de kom-
mende ars politiske kampe om at fa del 1 borgerens frihedsrettigheder, at dagin-
stitutionernes og peedagoguddannelsens initiativiagere som et tredje pcedagogisk
spor inddrager frihed i deres opdragelsestcenkning; inddragelsen sker ikke med
inspiration fra filosofi om opdragelse:

De danske bernehavepionerer Hedevig Bagger (1842-1926) og Anna Wulff
(1874-1935) henviser til Friedrich Frobel (1782-1852), som pa ingen made indta-
ger en anerkendt plads i filosofi. De udveelger fa afsnit og linjer til at understotte
deres egne initiativer, og laegger sa i evrigt afstand til Frobel. Hedevig Bagger
kritiserer den tyske tradition for “noget overdrevent regelmsessigt og stift” og
konkluderer: "Forst og fremmest bor man da efter vor Mening give hvert Barn
saa megen Frihed, som kan forenes med god Orden og Lydighed; der ber leegges
mest Vaegt paa den frie Leg, 1 hvilken den ledende kun griber direkte ind, naar
Bornene mangle Stof eller ikke kunne blive enige” (Bagger 1885, s. 22, Baggers
kursivering; gentages 1 Bagger 1991, s. 14ff). Det fremgar her som hos Kant, at
frihed ogsa skal praege borns livsverden samt, at peedagogen forst og fremmest er
rammescettende. Der er ingen referencer til Kant, selv om det havde vaeret muligt.
Anna Wulff skriver, at “de unges egen Personlighed udvikles under Arbejdet, og
at de leerer at forstaa, at Selvopdragelse er den vigtigste Faktor 1 alt Opdragel-
sesarbejde” (Wulff 1916, s. 2; Wulffs kursivering. Jeg forbinder selvopdragelse her
med personlig frihed).

Den tredje hovedperson i den forste udvikling af bernehaver, fritidshjem og
padagogseminarier, Sofie Rifbjerg (1886-1981), skrev 1 1965 opsummerende om
kampen 1 1920’erne, at “for godt 40 ar siden gik belgerne hojt (...). Kampen gjaldt
en befrielse af bernene (...) “friheden for barnets andelige evner”. "Kampen for
mere frihed 1 opdragelsen vakte overalt stor modstand” (Rifbjerg 1966, s. 11-15).

Selv om demokrati efter forste verdenskrig sa smat bliver orienteringspunkt i
den politiske debat, sa er demokrati stadig meget langt fra at vaere bredt accepte-
ret som den bedste regeringsform for et frit samfund. Men frihed fremfores abent
som det vigtigste. "Det var Anden Verdenskrig, som forandrede denne situation”
(Nevers 2011, s. 199). Efter 1945 udterrer hojre side af det totaliteere samfunds-
syn (fascisme, nazisme), som var en af de vigtige kilder til mellemkrigstidens par-
lamentarisme- og demokratikritik, “og en positiv indstilling til demokrati blev nu
helt uomgaengelig for enhver, som ville beveege sig 1 det offentlige rum” (ibid., s.st.;

FPPU / Vol. 1 /nr.2 /2017 - 94 -



Karsten Tuft: Peedagogik — opdragelse

det ses is@r pa hgjreflgjen). Venstre side af det totalitaere samfundssyn (kommu-
nisme) visner forst 1 lobet af 1990-erne, og forst herefter kan begrebsforstdelsen
demokrati-frihed fremfores mere generelt.

Efterkrigstidens kortvarige opmeerksomhed pa opdragelse og demokrati
udsprang af, at nazisterne fik magten i Tyskland gennem demokratiske processer
og ikke gennem militeerkup. F.eks. holdt Hans-Georg Gadamer, der ved krigens
slutning var professor i filosofi ved Universitetet 1 Leipzig, foredrag om Die Bedeu-
tung der Philosophie fiir die neue Erziehung 22/9-1945 (Gadamer 1945). Gadamer
udtaler her, at det er filosofiens opgave at optraevle nazismens pseudovidenska-
belige selvforgudelse og magtvanvid og praestere, at vi kan "komme til forstaelse
med os selv” (ibid., s. 5; jf. Young-Bruehl, s. 41). Det repraesentative demokrati skal
vaere aegte folkestyre, hvor “den svagere gruppe [ikke] bliver nedstemt og udeluk-
ket af den steerkere. (...) Afstemningens segte princip er at finde den sandhed,
der forbinder alle” (ibid., s. 13; min kursivering). — Men artiklen optages ikke i de
ti bind med Gadamers samlede vaerker; det er nedslaende, at temaerne fra 1945
ikke senere tages op af Gadamer. Disse temaer, totalitarisme og frihed, tages der-
imod op af Hannah Arendt (1906-1975) (Arendt 1979), som laegger skarp afstand
til filosofi, men gor Kant til en undtagelse (Arendt 1964, s. 4).

Demokrati, frihed og handlekompetence

Forst efter Anden Verdenskrig er demokrati altsa ikke laengere mest et skaeldsord
men et begreb, der kan bruges 1 diskussioner (Koch 1945, Ross 1946). Jeg fremhee-
ver 1 den forbindelse skoleinspektor Inger Merete Nordentoft, hvis bog Opdragelse
til demokrati udkom allerede 1944, og som argumenterer for, at hvis katastrofer
som Anden Verdenskrig skal undgéas, sa skal opdragelse med og til demokrati
vaere en del af bade hjem og skole. Lige efter krigen er der stor tilslutning til dette
synspunkt, men forst 1 1975 indsaettes demokrati i skolens formalsparagraf, og i
1998 for dagtilbuddene.

Det er primeert 1 den politiske sfaere, at demokrati, frihed og opdragelse disku-
teres. Som aktuelt eksempel peger jeg pa loven om Det repreesentative demokrati
i uddannelsessystemet, som Folketinget vedtog den 6. april 2000. Pa dette tids-
punkt — Murens fald, indgangen til et nyt artusinde — er de totalitaere kreefter
til bade hgjre og venstre udterret i den vestlige verden. Loven siger: Uddannel-
sen skal hos de studerende "udvikle interesse for og evne til aktiv medvirken i et
demokratisk samfund” (f.eks. LBK nr 1147 af 23/10/2014. § 3, stk. 3 1 Lov om
erhvervsakademiuddannelser og professionsbacheloruddannelser). Det er afgo-
rende vigtigt, at staten her tager veerdimaessig stilling til fordel for opdragelse
til handlekompetence 1 et repreesentativt demokrati og ikke lammes af en forplig-
telse til neutralitet (Honneth 2016, s. 54). Det hedder direkte i motiveringen for
loven, at "En beeredygtig demokratisk udvikling er ikke nogen selvfolge”, og at det
derfor skal indskrives "som en central malseetning pa alle niveauer, at anvendt
demokrati skal indgd som en vaesentlig faktor i al uddannelse i Danmark ved
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indgangen til det nye artusind” (Baggrund for forslaget ved fremseettelsen 17/11-
1999). Men kort efter er det, som om den ambitiese lov laegges 1 glemmebogen.

Ligeledes er vi langt fra at diskutere det, som Jeppe Nevers papeger, nemlig at
“kvalificere og udvikle forskellige demokratiopfattelser og lade dem jeevnfere med
nye erfaringer og udfordringer” (Nevers 2011, s. 202), saledes at demokrati bliver
noget, der udvikles, og ikke kun noget, der skal forsvares. Til den ende er det
efter min mening saerlig interessant, at princippet 1 det repreesentative demokrati
— at veelge de bedste blandt ligemaend m/k — ret beset er et aristokratisk princip.
Princippet 1 demokratiet er ifolge Aristoteles at lade tillidsposter og privilegier ga
efter tur eller skifte ved lodtraekning, altsa at tilgodese et lighedsprincip. At veelge
den eller de bedste horer aristokratiet til. Det repreesentative demokrati er pa den
made at forsta som en blanding af demokrati og aristokrati, som ifelge Aristoteles
netop kan fore til den bedste styreform (Nevers 2011, s. 32-33).

Frihed som en indre evne hos mennesker er identisk med evnen til at begynde, lige-
som frihed som en politisk realitet er identisk med beveegelsesrum mellem mennesker.
Hannah Arendt 1953, s. 163

Afslutning. Frihed og demokrati - kausalitet og totalitarisme

Den politisk engagerede padagogiske praksis har gennem historien frem for alt
understreget frihed og vaeret nysgerrig efter det, der sker (spontanitet, begyn-
delse, udvikling). De politisk styrede paedagogiske forvaltninger eftersperger i
dag frem for alt det, der virker (forudsigelse, kausalitet, leering). Begge former for
styring ses 1 denne artikel som spor fra Oplysningstidens teenkning, hvor udvik-
lingen fra barn til voksen ses dels gennem frihed (filosofi), dels gennem kausalitet
(sociologi). Jeg forbinder frihed med repreesentativt demokrati og kausalitet med
totalitarisme.

Frihed og demokrati

Dagtilbudslovens § 1 og § 7 er 1 dag formalsbestemmelser, som 1 hgj grad udtryk-
ker respekt for berns frie aktiviteter, og som har redder 1 reformpsedagogikkens
demokratiske frihedsteenkning. Den kommende lovrevision vil vise, hvordan
balancen i det paedagogiske paradigme fastsaettes: Hvordan vil lovgiverne f.eks.
prioritere mellem “trivsel, udvikling og leering” (§ 1)? Hvad bliver rackkefolgen?
Hvad sker der med det peedagogiske paradigme?

I paedagoguddannelsen kan man forestille sig, at kampen 1 feltet forer til, at de
lange praktikperioder inddrages af de kommunale forvaltninger til at kompeten-
ceudvikle de studerende 1 de lokalt implementerede konceptprogrammer. Det vil
skeerpe modsaetningen til paeedagoguddannelsens skoleforleb, hvor den reformpee-
dagogiske tradition stadig er relativt steerk. En beskaering af skoleforlobene er en
oplagt mulighed, hvis psedagogen primeert skal administrere feerdige program-
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mer. Med reduktionen i1 antallet af undervisningstimer — mere end en halvering
de seneste 15 ar — er denne udvikling vel allerede godt i gang.

De politisk forvaltede tendenser er med deres kausalitetsteenkning beslaegtede
med Schlézers autoritaere bestemmelse af peedagogik som “en praktisk videnskab,
som viser, hvordan kraefterne hos de mennesker, der er under udvikling, nar deres
bestemmelse”. Men der er den vigtige forskel, at vi 1 vore dage sjseldent moder
Schlézers ambition om at finde videnskabelige love som grundlag for de autori-
teere politiske bestraebelser. Vi ser mere en direkte eftersporgsel pa best practice,
altsa segning pa konkrete, detaljerede handleforskrifter, som udpeger bestemte,
kortsigtede malbare resultater (f.eks. LOKE). Sagt med Aristoteles’ ord, sa er det
en bevaegelse fra episteme til techne, fra videnskabelighed til handterbarhed. Der
leegges forst og fremmest veegt pa, at paedagogen skal se sig selv som arsag til
berns udvikling, og ignorere den indlysende forstaelse af berns egne aktiviteter
som forudsaetning for personlig udvikling af selvsteendighed og demmekraft, dvs.
det som Kant kalder moraludvikling og myndighed.

Hermed skrumper paedagogen som rammesetter. Jo mere, der fokuseres pa
det malbare, jo mindre interesse vil der vaere for at gore frie, demokratiske livs-
former til mal. Loven om Det repreesentative demokrati i uddannelsessystemet fra
6/4-2000 betyder, at Grundlovens § 71 — Den personlige frihed er ukreenkelig —
skal indteenkes som obligatorisk rettesnor for al peedagogisk praksis. Men loven
naevnes stort set ikke 1 hverken evalueringer eller forskning. Med 2000-loven
naede vi langt om laenge et niveau, hvor det repraesentative demokrati blev en
kategori, der kunne benyttes analytisk; men det er herefter kun sket i nedslaende
ringe grad. Maske skal der ga endnu en generation, for demokrati som begreb
bliver almindeligt 1 psedagogisk teori.

Kausalitet - totalitarisme

Endnu vanskeligere er det, nar den kausale paedagogiske teenkning, det, der
virker, skal sattes pa begreb. Udviklingen fra skeeldsord til analytisk begreb har
taget mere end to hundrede ar for begrebet om det repreesentative demokrati;
men udviklingen er ikke kommet neer sa langt for begrebet om totalitarisme.
Arendt beskriver totalitarisme (Arendt 1979) som et helt nyt begreb om en styre-
form uden fortilfeelde (unprecedented). Hun straeber efter at gere totalitarisme til
et analytisk begreb ved at efterspore begrebets elementer (Arendt 1953, s. 158).
Totaliteere elementer er:

Odeleggelse af rummet imellem mennesker, som ifelge Arendt er den "veesent-
lige forudseetning for al frihed”; hvis de voksnes programmerede forleb udvides for
meget, sa er denne gdeleggelse den umiddelbare folge.

Fraveeret af egentlig teoretisk fornuft er ifolge Arendt et andet centralt ele-
ment 1 totalitarisme. Schozers bestemmelse af pasedagogik kan netop ses som
begyndelsen pa et totaliserende element. Den videnskabelige ambition 1 Schlo-
zers bestemmelse af paedagogik kan let skreelles af, saledes at techne-forstaelsen,
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handterbarheden, er det centrale, og ikke den hgjtidelige ambition om videnskabe-
lig teoretisk begrundelse. Som illustration er flagbegrebet "den naermeste udvik-
lingszone” ikke formidlet 1 en detaljeret teori om forskellige zoner, der har en
omfattende forskning bag sig og stadig udforskes. Formentlig er der nu som for
ingen, der for alvor venter, at en egentlig videnskabelig lovbestemmelse af udvik-
lingen fra barn til voksen nogen sinde bliver indfriet.

Som et tredje centralt element naevner Elisabeth Young-Bruehl, der videreforer
Arendts tanker om totalitarisme, overflodighed (superfluousness), som i vore dage
kan ramme born og unge som grupper, der let kan miste deres frihed (Young-
Bruehl 2006, s. 76); frihed ikke er en rettighed, born og unge kan vaere sikre pa
at have, og den frigerelse, de fik del 1 gennem reformpsedagogerne, kan tages fra
dem. At vaere overflodig betyder at blive behandlet som ting, ressource, rastof, og
vore dages fraveer af nysgerrighed over for barns (og unges) egne aktiviteter peger
temmelig tydeligt 1 den retning.

Som fjerde totaliserende element naevner jeg “false solutions for true problems”
(Halpern 2002, s. 389); at skoletiden skal ses som uddannelse og at daginstitu-
tionerne ogsa skal rette ind efter dette (Radet for Berns Leering, 2016), formid-
ler den falske forestilling, at et selvsteendigt voksenliv bestar af uddannelse og
arbejde. Et selvsteendigt voksenliv (Serviceloven § 46) opnas ganske enkelt ikke
kun gennem uddannelse og arbejde. Til at udvikle genuin selvsteendighed og dem-
mekraft er det ikke nok at kunne sta 1 ko og gore ting efter tur; det kraever reelle
bevaegelsesrum, hvor initiativet er bernenes.

Flere undersogelser peger pa mistrivsel i bade folkeskolen og gymnasiet. Maske
kan det forstas saledes: at leve op til forvaltningernes uddannelsesforventninger
forer til en fornemmelse af at gennemfore noget, der ikke 1 tilstraekkelig grad
giver mening, men ledsages af en tomhedsfornemmelse. Konkurrencestaten gor
arbejdsmarkedet til det egentlige mal for opveeksten (Pedersen 2011, kap. 6), og
tilretter bade folkeskole og dagtilbud i1 denne politiske forestilling, som er en falsk
lesning pa den sande udfordring, det er, at udvikle sig fra barn til voksen.

Jeg understreger, at disse refleksioner peger pa elementer af totaliteer praksis,
ikke pa en praksis, der i sin helhed er totaliteer; det sidste vil fortsat ikke veere
muligt 1 et demokratisk samfund (Young-Bruehl 2006, s. 35). Overvejelserne er et
forseg pa at benytte det totaliteere som analytisk kategori, men muligvis er begre-
bet om totalitarisme for steerkt knyttet til bestemte regimer til, at det kan lade
sig gore (Jensen 1982-1983), og alternativt ma man sa tale om konceptpaedagogik,
forvaltningspaedagogik, e.l.

Til sidst peger jeg pa, at daginstitutioner efter min mening fortsat vil have et
paedagogisk paradigme, hvor der vil og skal veere en balance mellem frie og faste
aktiviteter, sa leenge vi har demokrati. Derfor vil leering fortsat ikke kunne opna
hverken monopol eller farerstilling, og trivsel og udvikling vil ikke kunne slettes
helt. Men fraveeret af filosofisk opdragelsesteenkning betyder, at begrebet mening
bliver fraveerende 1 det paedagogiske arbejde. Leering, som dominerer den pro-
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grammerende politisk-peedagogiske diskurs, profileres over for trivsel, i mindre
grad ogsa over for udvikling, men mening mangler — det, der giver mening, f.eks.
frihed og demokrati. Et eksempel pa mening som mal for paedagogisk arbejde kan
veere god tid.
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