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I den netop overstdede valgkamp har debat-
ten om kvaliteten af daginstitutioner vearet et
centralt tema. Med hashtagget #minnormering
rabte padagoger landet over i efteraret 2018
kollektivt op om, at der ikke var varme han-
der nok i dagtilbuddene. Dette blev fulgt op af
en rekke tv-programmer pa landsdakkende
kanaler; fgrst DR-programmet “Hvem passer
vores bgrn?” efterfulgt af den chokerende TV
2-dokumentar “Daginstitutioner bag facaden”.
Foraldre, personale og politikere har demon-
streret landet over for at ggre opmarksom pa
behovet for bedre normeringer i dagtilbud.
Der har imidlertid sneget sig en anden debat
ind parallelt med debatten om normeringer,
nemlig en debat om, hvorvidt det overhovedet
er forsvarligt at sende bgrn i dagtilbud, mens de
er helt sma. Denne positions fgrende stemme er
forsker i dagtilbud Ole Henrik Hansen, lektor
ved DPU. Han treekker pa et tilknytningsteoret-
isk rationale, og har udtalt i fgrende medier, at
det er for tidligt at sende bgrn i dagtilbud, nir
de er 10 maneder gamle! (gennemsnitsalderen

1 Seeksempelvis Berlingske d. 7.4.2019 under overskrif-
ten “Fgrende bgrneforsker: Det reelle omsorgssvigt
er, at vores bgrn er for sma, nar vi overlader dem til
fremmede.”

er 10,3 mdr., nar bgrn starter i vuggestue el-
ler dagpleje). Han uddybede denne position i
DR’s program “Debatten: Er der en voksen til
stede?”, hvor han udtalte:

“Bgrn i 10-méneders alderen er i den mest fgl-
somme alder i forhold til at skabe en tryg tilknyt-
ning til en person, der vil dg for dem, og det er
der kun én, maske to, personer, der vil, og det er
foreldrene.”

Ole Henrik Hansen bliver med disse udtalel-
ser en markant reprasentant for en stigende
tendens til en genetablering af en opmerk-
somhed pa foraldres rolle for bgrns succes i
livet. Dette ggede fokus pa familien og dennes
betydning for, hvordan bgrn klarer sig i livet,
har vakt interesse for foreldreskabet ud fra et
velferdsperspektiv —jo bedre foreldrene giver
omsorg, opdrager, stimulerer og skaber hjem-
me-l@ringsmiljger for bgrnene, desto bedre og
mere velfungerende borgere far velferdsstaten
(Lee, et. al., 2014).

Samtidig er der et stort fokus pa, hvorledes
samfundets institutioner dels samarbejder med
foraeldrene pa en made, der sikrer, at forel-
drene tager vare pa deres ansvar pa tilstrek-
kelig vis, og dels kompenserer for de mangler
foreldrene tilsyneladende har. Van Manen
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(2016) beskriver lereres og pedagogers ansvar
med begrebet ‘in loco parentis’, det vil sige i
foreeldrenes sted. De er, pa samme made som
foreldrene, omsorgsgivere, der skal stimulere
til lering og udvikling. Og deres opgave bliver
i stigende grad at sikre, at foraldre stimulerer
og giver omsorg pa passende Vis.

Dette nummer af Nordiske Udkast kaster et
kritisk blik pa spendingsfeltet mellem en sam-
fundstendens til gget ansvarligggrelse af for-
eldre og det ansvar, der pahviler institutioner,
der enten skal samarbejde med foreldre eller
kompensere for deres manglende muligheder
for at tage ansvar.

Pernille Juhls artikel “Forzldreskab og fa-
milieliv — analyseret som social praksis situeret
i en velferdsstatslig kontekst” beskriver den
historiske beveagelse fra 1950’ ernes fokus pa
serligt moderens rolle for bgrns udvikling,
over 1980’erne og 1990’ernes fokus pa for-
@ldre som forbrugere til en genetablering af
fokusset pa familiens rolle som afggrende for
bgrns generelle succes i livet. Juhl beskriver
et gget pres pa foreldres evne til at folge be-
stemte opdragelsesidealer for det gode fami-
lieliv, som formidles af forskere og praktikere
(ex. pedagoger og socialradgivere). Gennem
empiriske eksempler viser hun, hvorledes disse
abstrakte idealer er vanskelige at omsatte i
praksis, nar foreldre bestraber sig pa at fa
hverdagslivet til at fungere. Dette bliver serligt
vanskeligt for de foreldre, der ikke lever op til
bestemte middelklassenormer for familielivet.

I Henriette Bonde Persson, Julie Daugard
og Paula Cavada-Hrepichs artikel, “Ansvar
angdende smabgrns lering i mgdet mellem
hjem og daginstitution,” ser de n@rmere pa
de ansvarsdiskurser om sma bgrns lering, der
ggr sig geldende i samarbejdet mellem dag-
tilbud og foreldre. De viser, at der er en sterk
diskurs om gget ansvarligggrelse af foreldre,
der samtidig udfordres af en diskurs om pada-
goger som eksperter, der ved hvorledes bgrn
bedst stimuleres og stgttes. Foreldre kommer
dermed til at fungere som stgttende assisten-

ter for eksperterne. Artiklen peger imidlertid
0gsa pa, at der i foreldrenes og pedagogernes
italesattelser af barnet er et potentiale for gen-
sidigt samarbejde, hvor foreldre og pedagoger
anerkender hinandens perspektiver og yder en
feelles indsats 1 henhold til barnets udvikling.

Noomi Matthiesen undersgger konkrete
opdragelsesidealer gennem en analyse af tre
opdragelsesbgger udgivet i Danmark i 2017.
Det ggr hun i artiklen “Opdragelse: Mellem
autonomi og autoritet”. Hun argumenterer for,
at disse bgger sgger at 1gse to kerneproblema-
tikker, nemlig udfordringer der opstar i for-
bindelse med, at foreldres autoritet er oplgst
og en relateret problematik om, at danske bgrn
tilsyneladende mangler robusthed. Analysen
viser, at bggerne pa hver sin made forsgger
at lgse disse problemer ved at genetablere
foreldres lederskab i familien, samtidig med
at dette skal ggres uden at undertrykke bar-
nets autonomi. Der star et opdragelsesideal
frem, hvor foreldre fungerer som psykologiske
coaches for deres bgrn. Bggerne kritiseres for
uforvarende at levere opskriften for det ideale
neo-liberale subjekt, og konsekvenserne heraf
diskuteres.

I artiklen, “Bgrn og unge i udsatte positioner
— relationers betydning i et bgrneliv i vanske-
ligheder” argumenterer Trine @sterbye Clau-
sen, Anna Sejer Nielsen, Ida Schwartz og Ka-
ren Stougaard for, at det er utilstrekkeligt at
forsta relationsarbejde med udsatte bgrn som
en dyadisk relation mellem barn og profes-
sionel. Deres forskningsprojekt undersgger en
dggninstitution for anbragte bgrn og unge, og
adresserer saledes en samfundsinstitution, der
kompenserer i de tilfelde, hvor foreldre ikke
lykkes med at leve op til deres foreldreansvar.
De viser, at ofte forstar forskning og profes-
sionelle, at barnets relation til den voksne er
den mest betydningsfulde, og overser dermed
de sociale relationer, der har stor betydning i
deres hverdagsliv. Forfatterne argumenterer
for, at det er ngdvendigt at udvide det faglige
blik til at omfatte multiple inter-subjektive re-
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lationers betydning for bgrn og unges sociale
deltagelsesmuligheder.

Sussanne Hangérd Vendelbo giver i artiklen
“Tidligere anbragte unges daglige livsfgrelse
og deltagelse i fellesskaber” et analytisk ind-
blik i unges hverdagsliv og udfordringer i tiden
efter at tilverelsen som anbragt ophgrer. Her
far vi et indblik i, hvordan problemer med
at have eller at fa adgang til positive sociale
felleskaber i det unge udeboende liv har store
konsekvenser for valg af livsfgrelse. Med afset
iinterview med tidligere anbragte unge disku-
terer artiklen udfordringer og muligheder for
unges etablering af en udeboende tilvarelse, og
hvordan kommunale eftervernsindsatser ofte
kommer til kort i forsgget pa at hjelpe de unge
pa vej. Artiklen konkluderer, at der er behov
for nytenkning og videreudvikling af efter-
varnstilbud, hvis unge tidligere anbragte skal
hjzlpes til en bedre tilvaerelse som voksne, end
den som statistikkerne aktuelt viser for dem.

Leo Komischke-Konnerups artikel, “Gen-
tagelsens Pazdagogik. En almenpadagogisk
undersggelse af padagogisk praksis for unge
med sarlige behov — Et forsvar” er en om-
skrivning af hans forsvarstale i 2018. Artiklen
argumenterer for, at der mangler et s@regent
og selvstendigt paedagogisk perspektiv i pa-
dagogisk forskning, og ikke mindst, nar det
drejer sig om skole- og uddannelsespraksis
for unge med sarlige behov, hvor psykologi-
ske eller samfundsvidenskabelige perspektiver
oftest anvendes. Artiklen argumenterer for, at
et pedagogisk perspektiv pa en pedagogisk
praksis for unge med sarlige behov viser, at
disse unge, som alle andre bgrn og unge, bgr
anerkendes som nogen, der har behov for at
leere og danne sig til selvbestemmende men-
nesker, der medvirker i et falles og praktisk
menneskeligt liv. Derudover argumenteres der
for, at almenpadagogik er en disciplin, der
helt grundleeggende peger pa gentagelse som
noget, der hgrer til enhver pedagogisk praksis.
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Pernille Juhl

Foraldreskab og familieliv

— analyseret i en velfeerdsstatslig kontekst

Med afsat i debatten om bgrneopdragelse,
som den danske minister for bgrn og sociale
anliggender lancerede i1 2018, diskuteres det
i artiklen, hvordan en debat om bgrneopdra-
gelse kan betragtes som et led i en udvik-
ling, hvor der i stigende grad settes politisk
fokus pa foreldres opgaver og ansvar. Med
afset i subjektvidenskab (Holzkamp 2013)
og mere specifikt i begrebet om daglig livs-
forelse (Holzkamp 2013) analyseres empirisk
materiale produceret gennem deltagerobser-
vation. Analyserne illustrerer, hvad foraeldre
ggr for at fa en hverdag med bgrn pa tveers
af hverdagslivskontekster til at fungere, og
hvilke vanskeligheder og konflikter foreldre
og bgrn oplever i forhold til at forbinde forskel-
lige sammenhange og konfliktende interesser.
Formalet med artiklen er gennem analyserne af
situationer fra familiens hverdag, at diskutere
hvordan abstrakte diskussioner om bgrneop-
dragelse reducerer mulighederne for, at forsta
de specifikke udfordringer bgrn og foreldre
héndterer i hverdagslivet. En central pointe
er 1 forlengelse heraf, at bgrns handlinger 1
et sammensat hverdagsliv ikke pa en frugtbar
made kan forstds som et resultat af foraldres
strategier for bgrneopdragelse. Den historiske
og samfundsmassige kontekst for analyserne
af bgrn og foreldres hverdagskonflikter er
en @ndring i arbejdsdelingen om opgaver i

forhold til bgrn mellem fagfolk (eksempelvis
paedagoger) og foraldre i velferdsstaten, hvor
foreldrene i stigende grad ggres ansvarlige for
deres bgrns prastationer (sociale og akademi-
ske) i sammenh@nge uden for familien og i
stigende grad betragtes som afggrende faktorer
for bgrnenes chance for succes senere og andre
steder (eksempelvis i skolen).

Nggleord: Tidlig indsats, livsfgrelse, bgrns
hverdagsliv, opdragelse, ansvars- og opgave-
fordeling, social praksis

Introduktion

Bgrne- og socialminister, Mai Mercado, satte i
januar 2018 opdragelse pa dagsordenen. Mini-
steriet har 1 den forbindelse lanceret en Face-
bookside, hvor eksperter, meningsdannere og
den brede offentlighed opfordres til at deltage
i en debat om ‘bgrneopdragelse i det moderne
samfund’. Denne ‘opdragelsesdebat’! er op-
staet i kglvandet pa en undersggelse foretaget
af Tenketanken DEA (2017), der beskriver,
hvordan ledere pa folkeskoler rundt om i landet
oplever, at mange bgrn ikke er rustet til at ind-
ga i skolen, fordi de, forlyder det i rapporten,
ikke kan sidde stille eller indga i feellesskaber.

1 http://socialministeriet.dk/opdragelsesdebat/ (besggt
1. marts 2018)
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Ministeren har udrabt foreldrenes manglende
eller fejlslagne opdragelse som arsag, til de
problemer skolen oplever med (uvorne) bgrn.
Som ministeren formulerer det, s “ma vi for-
@ldre til at komme ind i kampen”2 og opdrage
vores bgrn bedre.

Ministerens sgs@tning af debatten om op-
dragelse ser jeg pa den ene side som et led i en
udvikling, hvor foreldre i stigende grad udra-
bes som afggrende for deres bgrns muligheder i
fremtiden af savel forskere (se fx Bleses, 2012,
Bleses et al., 2015, Korsgaard, 2015, Hart &
Risley, 1995) som politikere (fx Ministeriet for
Bgrn, Ligestilling, Integration og Sociale for-
hold, 2015, KL, 2017). Pa den anden side kan
opdragelsesdebatten siges at markere et skift
iden politiske vilje til at blande sig i familiers
privatsfare. Foraldres konkrete bestrabelser
pa at fa hverdagen til at hange sammen — ek-
sempelvis i forbindelse med at fa arbejds- og
familieliv til at balancere — har nemlig leenge
vaeret ude af det politiske fokus (Grumlgse,
2014). Gennem 1990’erne og 2000’erne har
politikere saledes n@rmest sat en @re i ikke at
blande sig i, hvordan foreldre deler barselsor-
lov eller pa andre mader organiserer hverdagen
med bgrn og arbejde. Politikere har l&nge set
familiepolitik som et spgrgsmal om at skabe
gode og frie rammer for foreldre, s& de kan
treffe gode (frie) valg for at sikre det gode
bgrneliv (Grumlgse, 2014). De familier, der
til gengaeld har veret rigtigt meget i det poli-
tiske fokus i samme periode, er familier, der
vaekker bekymring. Det vil sige de familier,
hvor der er bekymring for, at foreldrene ikke
har de rette kompetencer til at varetage forel-
dreopgaven (Juhl, 2014). Politisk har vi i de
senere ar i Danmark sédledes bevaget os fra, at
familieliv i almindelighed ikke er genstand for
diskussion til, at det fra politisk side gnskes de-
batteret, hvordan foraldre bgr hindtere deres
bgrn. Den debat, ministeren leegger op til, er

2 http://socialministeriet.dk/nyheder/nyhedsarkiv/2018/
jan/tid-til-opdragelsesdebat/ (besggt d. 30. april 2018)

saledes ikke en debat med forzldre om deres
betingelser i hverdagslivet, men en debat om
hvad andre peger pa, at foreldrene skal ggre
(bedre) for at pavirke deres bgrn pa bestemte
mader. Opdragelsesdebatten kan dermed ses
som eksemplarisk i forhold til den udvikling
i 00’erne, som Lee (2014) peger pa, som ikke
kun ses i Danmark, men ogsa i Europa, hvor:
“more or less formalized rules and codes of
conduct (...) have emerged over recent years
which reflect this deterministic view of parents
and define expectations about how a parent
should raise a child” (p. 10).

I denne artikel vil jeg indledningsvist ga
teettere pa, hvordan opgaver og ansvar, der
udpeges som varende foreldres, har forandret
sig gennem de seneste 10-15 ar. Formalet er
at vise, hvordan opdragelsesdebatten kan ses
som led i en leengere udvikling, hvor forel-
dre i stigende grad ggres ansvarlige for deres
bgrn og deres prastationer bade socialt og
fagligt i sammenhange, hvor andre voksne
end foraldre har opgaver og ansvar for bgrn,
og hvor foreldrene ikke selv er til stede. Jeg
viser, hvordan dét, foreldre ggr med deres
bgrn hjemme, dvs. hvilke konkrete aktiviteter,
de laver sammen med deres bgrn, fremstilles i
politiske dokumenter (og med opbakning fra
forskning) som udslagsgivende for bgrnenes
chance for at lykkes andre steder (fx i skolen
og uddannelsessystemet og pa lengere sigt;
arbejdsmarkedet). Jeg vil saledes treekke en
forbindelse mellem opdragelsesdebatten og det
politiske fokus pa tidlig indsats og laering som
det politiske og dele af forskningsverdenens
svar pa social ulighed.

I anden del af artiklen viser jeg gennem
analyser af konkrete situationer fra en fami-
lies hverdagsliv, hvordan samarbejdet mel-
lem dagtilbud og foreldre tager afs®t i pa-
dagogernes forstaelser af, at arsagerne til en
drengs vanskeligheder i bgrnehaven blandt
andet er manglende opdragelse hjemme. Jeg
viser, hvordan en sadan problemforstaelse af
en abstrakt opdragelsesproblematik vanskelig-
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ggr, at samarbejdet kan tage afsat i at udveksle
viden om drengens sammensatte hverdagsliv
pa tveers af dagtilbud og familie. Netop det
sammensatte hverdagsliv, hvor bgrn og for-
@ldre er forskellige steder, betyder at foraeldre
og pedagoger indgar, i det Andenas kalder
for en omsorgskade (2011). Med dette begreb
seetter Andenzs fokus pa, at omsorgsopgaver
for bgrn er fordelt mellem forskellige voksne,
som mgder bgrnene forskellige steder, og som
derfor ogsa har forskellig viden om bgrnene
(se desuden Hgjholt, 2001). Analysen af de
konkrete hverdagssituationer skal bidrage til
at nuancere den aktuelle debat om opdragelse
i retning af, at foreldreopgaven ikke sn®vert
kan forstas som et spgrgsméal om at ‘levere’
velopdragne, leringsparate bgrn til skolen.
Med afset i en teoretisk forstaelse af bgrn
som deltagere i social praksis (Hgjholt, 2001),
ma bgrns handlinger pa godt og ondt forstas
som begrundet i den konkrete sammenhang,
barnets handlinger udspiller sig i. Bgrns hand-
linger ma dermed forstas som knyttet til kon-
krete deltagelsesmuligheder pa tvers af sociale
sammenhange, hvor flere voksne har forskel-
lige opgaver og ansvar for bgrnene, snarere end
som et resultat af foraldres s@rlige opdragel-
sesstile eller ligefrem fejlslagne opdragelse.
De aktuelt skerpede politiske krav til for-
@ldresamarbejdet i dagtilbud betyder, at en
del af paedagogers opgaver i Dagtilbudsloven
defineres som vejledning af foraldre i forhold
til at styrke s@rlige kompetencer (fx sproglige)
hos bgrn hjemme i familien (at skabe hjemme-
leringsmiljg). T artiklen problematiseres det,
at der med dette krav udpeges isolerede dele
af bgrns liv som fokus for samarbejdet mel-
lem forzldre og pedagoger, hvilket risikerer
at lede fokus vaek fra en mere aben udveksling
om bgrns samlede sociale liv, hvad barnet
prgver pa, hvem barnet er sammen med, og
hvilke skiftende sociale dynamikker i bgrne-
feellesskaber, som far varierende betydning for
barnet. P4 den méde skal artiklens fgrste del,
hvor foreldreopgaven gennemgas i et aktuelt

politisk perspektiv, ses som den historiske og
samfundsmessige kontekst for at forstd de
konkrete eksempler fra familieliv, jeg viser i
artiklens anden del.

Fra familiedeterminisme til bgrn som
aktive subjekter og tilbage igen?

Kigger man tilbage pa de betydninger, familien
er blevet tilskrevet i forskellige tidsperioder i
familieforskningen, sa har det bevaget sig fra
det, nogle med et kritisk begreb har kaldt ‘fa-
miliedeterminisme’ (fx Faircloth, 2014, Lee,
2014), over en gget opmarksomhed pa bgrns
sammensatte liv, hvor flere parter har opga-
ver og ansvar i forhold til bgrn, til en fornyet
opmerksomhed pa foreldrene som de hoved-
ansvarlige og dem, der har opgaver at lgse i
forhold til at sikre, at deres bgrn er klar til at
laere, nar de kommer i skole.

Skues tilbage til 1950’erne og 1960’ernes
familieforskning var Parsons med sit struktur-
funktionalistiske perspektiv den mest frem-
tredende teoretiker. Med afsat i efterkrigs-
tidens forandringer og industrialiseringens
adskillelse mellem omsorgsopgaver og pro-
duktion beskaftigede man sig med familien
som socialiseringsinstitution (Parsons & Ba-
les, 1956). Dorte Kousholt skriver i sin gen-
nemgang af udviklingen i familieforskningen,
at kernefamilien pa denne tid blev anset for
et harmonisk falleskab, der skulle ruste fa-
miliemedlemmerne til livet uden for familien,
og “[d]en rette opdragelse [blev set] som helt
afggrende for barnets udvikling i retning[en]
af en god samfundsborger” (Kousholt, 2011,
p.23). Pa samme tid dominerede udviklings-
psykologiske og tilknytningsteoretiske for-
staelser af, at serligt morens samspil med
barnet var altafggrende for barnets psykiske
udvikling. Dermed afspejlede denne tid en
familiedeterminisme — eller maske snarere
en moderdeterminisme, hvor familiens (iser
morens) handlinger blev set som altafggrende
i forhold til barnets sunde udvikling og det
gode bgrneliv (Lee, 2014).
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Ilgbet af 1960’erne og is@ri 1970’erne blev
Parsons’ borgerlige familieidealer og kernefa-
milien kritiseret af feministiske teoretikere (fx
Thorne, 1987, Fraser, 1994), der fremhavede
kvinder og mends forskellige interesser i fa-
milien samt problematiserede kgnnenes ulige
positioner. I takt med at kgnsrollemgnstrene i
familierne i den vestlige verden @ndrede sig,
@ndrede bgrns hverdagsliv sig ogsa. Hvor bgrn
tidligere havde vaeret hjemme sammen med de-
res mor, kom flere og flere bgrn (iszr i de nor-
diske lande) hen over det naste arti i daginsti-
tution. I forskningen betgd det nu en stigende
opmarksomhed pa bgrns liv og livsbetingelser
som et selvstendigt forskningstema. Samtidig
rejste forskere kritik af, at bgrn tidligere kun
var blevet inddraget i familieforskning som
objekter for kvinders omsorg og opdragelse,
hvilket fik eksempelvis Barrie Thorne (1987)
til at kritisere, at bgrn ikke blev set som aktive
medskabere af deres eget liv.

I takt med kritikkerne af sével kernefami-
lien som udviklingspsykologiens bgrnesyn og
familieforskningens fravaer af bgrnenes per-
spektiv, satte flere videnskaber nu fokus pa
barndommen som selvstendigt forskningsfelt
—eksempelvis bidrog antropologi, sociologi og
pedagogik med etnografiske studier af bgrns
liv, hvor bgrn blev set som aktive medska-
bere af eget liv. Bgrns betydning for hinanden
blev et udbredt tema (fx Strandell, 1999, Ehn,
2004, James, Jenks & Prout, 1998, Kampmann,
2000, Rasmussen, 2007, Hviid, 2000). I denne
periode kan man sige, at ansvaret for bgrns
udvikling, der tidligere alene var placeret hos
moren, nu blev fordelt ud mellem flere parter,
daginstitutionen og familien — dog stadig med
familien som den, der havde det overordnede
ansvar (Andenas, 2011).

Kvalitet i borns liv

I lgbet af 1990’erne, hvor andelen af bgrn i
daginstitution var stadigt stigende, opstod po-
litisk og forskningsmassig interesse for kva-
liteten af daginstitutioner. Det var en periode

med stigende offentlige udgifter og stgrre op-
mearksomhed pa, hvad man ‘fik for pengene’.
Denne opmarksomhed blev i starten af 00’erne
forstaerket af transnationale undersggelser (fx
PISA), der viste, at danske bgrns skolepresta-
tioner var darligere end i andre sammenligne-
lige lande. Det satte politisk fokus pa forholdet
mellem store gkonomiske udgifter til skolen og
det faglige udbytte. Sidelgbende med ‘PISA-
chokket’ kom der undersggelser af forholdet
mellem gkonomiske investeringer pa bgrne-
omradet og senere gkonomisk afkast. Den mest
udbredte er den sakaldte “Heckman-kurve”,
der er blevet taget til indtegt for at vise, at jo
tidligere der investeres for at forebygge so-
ciale problemer i bgrns liv, des stgrre senere
gkonomisk afkast (Heckman, 2006). Serligt
peger Heckman p4, at styrkelse af bgrns kom-
petencer (‘skill formation”) skal starte sa tidligt
som muligt (2006). Det vil altsa sige, at der i
denne periode i slutningen af 90’erne og frem
til midten af 00’erne, som beskrevet, bade er
fokus pa a) en bedre styring af de offentlige
udgifter i Danmark, b) en gget opmarksom-
hed pa at sikre bedre skoleprastationer og c)
at forskning peger pa, at fremtidige negative
konsekvenser af social ulighed bedst forebyg-
ges gennem en malrettet indsats mod at styrke
bestemte kompetencer hos bgrn, sé de pa sigt
klarer sig bedre i uddannelsessystemet. Sam-
menfaldet af disse (mindst) tre aspekter fgrer
til, at dagtilbuddets potentiale, i forhold til
at Igse nogle centrale samfundsmassige pro-
blemstillinger, bliver diskuteret politisk og
forskningsmaessigt. Et eksempel pa dette er
den davarende regerings projekt Ny Nordisk
Skole. Her ekspliciteres det, at uddannelse
skal starte allerede 1 vuggestuen/dagplejen. Ny
Nordisk Skole er sialedes malrettet aldersgrup-
pen 0-18 ar, det vil sige dagtilbudsomradet,
skoleomradet og ungdomsuddannelser. Denne
nye politiske opmarksomhed fgrte til en rekke
@ndringer i daginstitutionerne — eksempelvis
skulle der nu arbejdes malrettet med at ggre
bgrn skoleparate.
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Den hollandske uddannelsesforsker, Gert
Biesta (2009), peger pa, at uddannelse i de
senere ar synes at vere blevet udsat for det,
han kalder ‘learnification’ (p.36). Med det
mener han, at diskussioner om formalet med
uddannelse synes at vaere gledet ud af det po-
litiske fokus til fordel for et ensidigt fokus
pa formelle leringsresultater og iser test af
samme. Han argumenterer for, at denne ud-
vikling betyder, at det i stigende grad er det,
der kan males, der vaerdsattes og styrkes, i
stedet for at méle det vi faktisk veerdseatter
og streber efter (2009). Det store fokus pa at
teste bgrns sproglige kompetencer (jf. lovkrav
om sprogvurderinger) og arbejde malrettet
med at styrke det i dagtilbud er et eksempel
herpa.

At sikre gode leringsmiljger har indtil nu
primert vaeret defineret som opgaver for peda-
gogisk personale i dagtilbud og lerere i skolen
(Ringsmose & Ringsmose, 2012, Ringsmose,
2015), men som jeg viser i neste afsnit, er
denne opgave aktuelt ogsa ved at blive placeret
hos foreldrene, i et forsgg pa at sette endnu
tidligere ind med at styrke de kompetencer
bgrn senere far brug for i skolen. At foreldres
betydning for smabgrns senere preestationer i
skolen fremhaves, ser jeg som afggrende for,
at opdragelsesdebatten sattes pa den offent-
lige dagsorden. Det er netop foreldres aktive
indsats i forhold til at styrke bgrns lering
og leringsparathed (bade fagligt i forhold til
eksempelvis at styrke bgrns sprog og socialt
i forhold til at sikre, at bgrn er lringsparate i
skolen), der udpeges som afggrende for bgrns
livschancer. Tidligere sas foreldre ogsa som
afggrende for bgrns skoleprastationer, men det
var pa baggrund af deres egen uddannelses-
massige og sociale baggrund (jf. begrebet om
social arv). Det nye er dermed, at foreldrene
far ansvar for aktivt at arbejde med laering:
“Foraeldrene har siledes ogsa et ansvar for at
samarbejde med dagtilbuddet og i gvrigt holde
sig orienteret og bakke op om det arbejde, der
foregar i dagtilbuddet i forhold til barnets og

bgrnegruppens trivsel og lering” (Bgrne- og
Socialministeriet, 2018, p.25), ligesom pa-
dagoger har faet til opgave at sa@tte fokus pa
at vejlede forazldre i, hvordan de kan arbejde
med lering hjemme. Optimering af lering er
dermed blevet defineret som et centralt aspekt
ved foraldreskab, og opdragelsesdebatten kan
ses som €t led i en udvikling, hvor forzldre
far flere opgaver i forhold til at levere bgrn
med bestemte kompetencer til samfundets in-
stitutioner.

Familien som hjemmelceeringsmiljop

Den forskningsmassige baggrund for, at fa-
milien nu udpeges som en central arena for
tidlig leering, er resultater fra de senere ars
socialforskning, sprogforskning og hjerne-
forskning. Sprogforskere peger for eksempel
pa, at foreldre og andre i den nare familie,
som barnet har emotionelle relationer til, ud-
gor de vigtigste faktorer i forhold til barnets
tidlige l@ring og i forhold til, hvordan barnet
vil klare sig fremover. Eksempelvis peger
Korsgaard (2015) med henvisning til en lang
raekke internationale forskere pa, at bgrns fg-
lelsesmassige udvikling ikke bare kommer
af sig selv:

“Barnets sprogudvikling de allerfgrste levear har
stor betydning for senere skolesucces, for uddan-
nelse og social status, og (...) det [har] derfor (...)
uendelig stor betydning, at bgrn kommer godt
fra start (...) Inden for det fgrste levear legges
grundstenene til udvikling af sanserne, sproget og
de hgjere kognitive feerdigheder, altsa intelligens.
Barnet udvikler i de fgrste ar de forbindelser i
hjernen, der er betingelsen for kognitiv udvikling.
Ved trearsalderen er 80 % af alle de forbindelser
1 hjernen dannet (synapser mellem neuroner).
Disse synapser er foruds@tningen for lering og
intelligensmeessig udvikling. Fra trearsalderen og
frem i livet dannes de resterende 20 %. Og sadan
er det! De forbindelser, der ikke er dannet inden
trearsalderen, gar tabt. Der kommer ikke en anden
runde” (Melhuish, 2014 i Korsgaard, 2015, p. 1).
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Egmontfonden og Tenketanken DEA udgav i
2016 rapporten “En bedre start. Livsduelighed
hos de allermindste3”. Her argumenterer de
iser med afs@t i hjerneforskning for ngdven-
digheden af, at bgrns f@glelsesmassige kompe-
tencer trenes lige fra fgdslen, hvis barnet skal
blive livsdueligt og leringsparat.

Der er saledes kommet fokus p4, at barnets
allerfgrste tid udger et “window of opportu-
nity”, det vil sige et sa@rligt mulighedsrum,
hvori foreldrene kan prage barnet pa serligt
gunstige mader, som forspildes, hvis foraldre-
ne ikke ggr det rigtige pa det rigtige tidspunkt
(Bleses et al., 2015, Ringsmose, 2015). Nar de
allerfgrste uger og maneder i barnets liv, hvor
barnet endnu passes hjemme af forzldrene,
udrdbes som de uigenkaldeligt afggrende, sa
placeres eneansvaret for barnets muligheder
for at klare sig godt fremover igen hos forzl-
drene. At hovedparten af danske bgrn fra 1-ars
alderen og mange ar frem tilbringer en stor del
af hverdagslivet i andre kontekster og sammen
med andre bade bgrn og voksne, synes her at
blive tillagt sekundar betydning.

Inden for forskningstraditionen Parenting
Culture Studies har der l&nge vearet rejst kritik
af, at foreldre mgdes med hegemoniske for-
staelser af, hvordan de bgr drage omsorg for
og opdrage deres bgrn. Med inspiration fra Fu-
redi (2008) beskriver Faircloth med begrebet
“parental determinism”, hvordan det foraldre
ggr, anses for altafggrende for bgrns helbred,
trivsel og succes i fremtiden, og det betyder
samtidig, at foraeldre mgdes med utallige rad
fra eksperter som for eksempel sundhedsple-
jersker om, hvordan bgrn bgr handteres (Lee,
2014). I hele den vestlige verden er der gennem
de sidste to artier vokset en hel industri frem
omkring bgrns pleje, sgvn, ern@ring, lering og
opdragelse mv. (Lee, 2014). Lee (2014) rejser
i sin forskning en kritik af, at foreldreskabet

3 https://www.egmont.com/Upload/Egmontfondendk/
PDF-filer/Egmont%20Rapporten%202016,%200pslag.
pdf (besggt 10. maj 2018).

er noget, man skal lere at ggre pa bestemte
mader: “...’parenting ‘ is now viewed as an
activity that cannot be effectively carried out
‘naturally’. ‘(Good) parenting’ is, in contrast,
considered to be a form of learned interac-
tion, widely discussed as a ‘skill set’” (Lee,
2014, p. 8).

I dansk sammenhang kan denne udvik-
ling ses ved, at der i en rekke kommuner nu
udbydes foreldrekurser i, hvordan forazldre
bedst laver leringsaktiviteter med deres helt
sma bgrn. Dette feenomen kalder forskere for
Family Literacy, som samtidig ogsa er et be-
greb for, hvilke kompetencer forazldrene har
i forhold til at kunne stimulere deres bgrns
udvikling af sprog, m.m. (Korsgaard, 2015).
Kommunernes Landsforening (herefter KL)
skriver: “Foraldrenes made at veere sammen
med deres bgrn pa — det forskerne kalder
hjemmela@ringsmiljget — har stor betydning
for bgrns lering, udvikling og trivsel, fra de
er helt sma” (Bleses et al. 2015 i KL, 2017,
p- 6). Det igjefaldende her er ikke, at foreldre
bliver udrabt som af stor betydning for deres
bgrn. Det nye er betoningen af, at foreldrene
laver leeringsfremmende aktiviteter med deres
bgrn fra fgdslen. Forskning peger saledes pa
helt s@rlige méder, hvorpa foreldre kan styrke
deres bgrns kompetencer, sadan at de bliver
‘livsduelige’ og ‘klar til at leere’ (Ringsmose,
2015, Bleses et al., 2015, Melhuish, 2014). KL
anbefaler séaledes foraldrekurser, hvor forel-
dre kan lere, hvordan de bedst stimulerer deres
barn sprogligt og lerer at inddrage barnet i
aktiviteter, der fremmer logisk tenkning.

Arbejds- og ansvarsfordeling

Som jeg har sggt at illustrere i det ovenstaende,
sa er det altsa ikke nyt, at foreldre tillegges
stor betydning for deres bgrns udvikling, men
det er nyt, at de (ogsd) ggres ansvarlige for
bgrns leering og deres leringsparathed ved at
have opdraget dem ordentligt og styrket sar-
lige kompetencer hos bgrnene. Denne opgave
har indtil for nyligt ligget hos dagtilbud, hvor
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kvalitet er blevet kaedet sammen med peda-
gogernes organisering af l@ringsaktiviteter og
leringsmiljger (Ringsmose, 2015; Dannesboe
et al., 2018). Denne forandring betyder, at
Joreeldrenes evne og vilje til at sikre et hjem-
meleringsmiljg af hgj kvalitet ses som afgg-
rende. Réadet for bgrns lering (2017) skriver
for eksempel: “Hvad mor og far ggr, eller ikke
ggr sammen med barnet, har store og blivende
konsekvenser. Bgrn, der i deres tidlige levear
vokser op med et godt og stimulerende le-
ringsmilj@ 1 hjemmet, har langt stgrre mulig-
heder for efterfglgende at lere og tilegne sig
viden” (p.22). KL skriver i lighed hermed, at
“hjemmel@ringsmiljget understgtter arbejdet
med lering i dagtilbud, skole og overgang til
ungdomsuddannelse” (2017, p.9).

Som eksempel pa denne udvikling i dansk
kontekst anbefaler Réadet for bgrns lering
(2017), at padagogerne far en aktiv rolle i
form af at vejlede foraldre og give sma op-
gaver, foraldre kan lave sammen med deres
bgrn, som styrker barnets kompetencer (ek-
sempelvis sproglige kompetencer med dialo-
gisk lesning).

Problemet med denne udvikling er, at nar
bade daginstitution og familieliv italesettes
som leringsmiljger, og nar samarbejdet mel-
lem pedagoger og foraldre skal begrebsset-
tes i forhold til at vejlede foraldre i at udvikle
gode hjemmelaringsmiljger, sa risikerer andre
ting at falde ud af samarbejdet; eksempelvis
daglige udvekslinger mellem forzldre og pe-
dagoger om, hvordan barnet har haft det i Igbet
af dagen i daginstitutionen. Et andet problem,
som Dannesboe et al. (2018) peger pa, er, at
ansvarligggrelse af foreldre for at levere le-
ringsparate bgrn for det forste indsn®vrer for-
eldreopgaven og normalitetsforstaelsen, fordi
krav til foreldre om at indga i et partnerskab
med padagoger om at ggre bgrn skoleparate
stiller bestemte krav til indholdet i foreldreop-
gaven og i familielivet, som foraldre skal leve
op til. Idéen om, at foreldre kan ggres (med)
ansvarlige for at levere laeringsparate bgrn i

en anden kontekst og pa et senere tidspunkt
ved at lave bestemte aktiviteter og opdrage pa
serlige mader her og nu, kan dermed komme
til at reproducere den ulighed, der forsgges
udlignet, fordi foreldre har meget forskellige
betingelser for at gé ind i foreeldreopgaven og
serligt i forholdt til at leve op til konkrete ind-
holdsmassige forventninger (Akselvoll, 2016).

Dette politiske fokus, pa betydningen
af hvad forzldre ggr for bgrns fremtidige
livschancer, er pa ingen made et enestaende
dansk feenomen. Tvartimod har rapporter fra
bade OECD og EU l@nge understreget poten-
tialet i, at pedagoger og andre professionelle,
der mgder smabgrnsforaldre, arbejder malret-
tet pd at inddrage foraeldre som ‘educators’ og
pa den made styrker hjemmelaringsmiljget
(EU, 2013, OECD, 2001; 2006; 2011; 2012a;
2012b; 2012c, Rangvid, 2009). I en OECD
rapport (2012b) fremhaves det eksempelvis:

“The quality and frequency of parent-child inter-
actions have strong positive effects on children’s
cognitive (e.g. math) and literacy development.
What parents do to engage children in everyday
activities that contribute to their development is
often referred to as “home curriculum’: it can
have positive effects on: 1) HLE [home lear-
ning environment] includes activities from which
children’s development can benefit, such as rea-
ding to children, singing songs and nursery rhy-
mes, going to the library and playing with num-
bers. 2) Children’s curiosity, exploration and
cognitive development, especially for children
in disadvantaged families” (p. 1ff).

I dansk sammenhang er der stillet politisk
forslag om hjemmebesgg, hvor bade sund-
hedsplejerske og pedagoger fra vuggestue el-
ler dagpleje deltager for at sikre et malrettet
fokus pa lering, allerede inden barnet starter
i dagtilbud og i overgangen mellem hjem og
dagtilbud*. Udover at udpege hvad foreldrene
skal ggre hjemme, sa udpeges her siledes ogsa

4 Fx projektet “Tryg start i livet” i Arhus Kommune
(https://www.aarhus.dk/da/omkommunen/organisa-
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nye opgaver for pedagogerne, som far en eks-
tra opgave i form af at opfordre og vejlede for-
@ldrene til, hvordan de bedst muligt stimulerer
bgrns lering hjemme, og hvordan de satter
graenser for deres bgrn. En raekke kritiske for-
skere papeger, at denne udvikling fgrer til en
“curricularisering af familielivet” (Schmidt,
2017, p.4). Schmidt (2017) konkluderer sa-
ledes, at “der legges op til en lereplan for
hjemmet, hvor foreldre bliver gjort ansvarlige
for, at deres barns lering lever op til politi-
ske mal og standarder” (p.33). Forzldrenes
Family Literacy skal vurderes og styrkes af
sundhedsplejersker og padagoger, der mgder
forzldrene tidligt i barnets liv. Vallberg Roth
(2012) bruger i den forbindelse betegnelsen
‘parental educators’ (p.45) om padagogers
opgave. Tidligere var vejledning af foraeldre
noget, der hovedsageligt blev ydet til udsatte
foreldregrupper, men nu leegges op til en mere
generel ydelse (Macvarish, 2014).

Som den ovenstaende gennemgang viser, er
der altsa aktuelt ved at ske en forandring i op-
gave- og ansvarsfordelingen mellem familien
og dagtilbuddet, hvor Igsning pa problemer/
risici synes at blive placeret hos forzldrene
(Juhl et al, 2015). Selvom bgrn og foraldre
hver isar deltager i mange forskellige felle-
skaber som en del af deres hverdag, sa udggr
familien et serligt vigtigt feellesskab for bade
bgrn og voksne. Derudover er familien en
serlig samfundsmeessig institution, som ggres
hovedansvarlig for det gode bgrneliv (Ko-
suholt, 2011; Dannesboe et al., 2018). Det er
saledes oftest familien, vi retter blikket mod,
nar der opstar problemer i bgrns liv og ikke
eksempelvis barnets dagtilbud, selvom denne
sammenhang ogsa bidrager til barnets samlede
livssituation. Betoningen af, at foreldrene skal
ggre nogle bestemte ting pa bestemte mader
helt fra barnets fgdsel, placerer ansvaret, for
hvordan barnet klarer sig, hos det enkelte for-

tion/Boern-og-Unge/PA/LU/SSP/Tryg-start-i-livet.
aspx, besggt 3. maj 2018).

@®ldrepar. Opdragelsesdebatten kan ses som
det seneste led i en udvikling, hvor foreldre
ggres ansvarlige for at skabe velfungerende
samfundsborgere, som er bade vidende (kan
bidrage relevant til videnssamfundet) og selv-
regulerende (selvstaendigt indordner sig sam-
fundets (/skolens) krav).

I kommunernes bgrnepolitikker understre-
ges det sédledes, at foraeldrene er dem, der har
hovedansvaret for deres bgrns trivsel, omsorg,
udvikling og lering (Schmidt, 2017). Samtidig
er det pedagogerne og lererne i dagtilbud og
skole, der satter mal for, hvad bgrnene skal
kunne hvornar. “Alle bgrn og unge skal lere og
trives, sd meget som de kan, og udvikle sig til
demokratiske samfundsborgere. Foraldrene og
de kommunale tilbud har et felles ansvar for,
at det sker. Der er brug for at tydeligggre bade
det kommunale ansvar og foreldrenes ansvar”
(KL, 2017, p. 4). Selvom KL her efterlyser en
mere tydelig afklaring af forskellige parters
ansvar for bgrn, sa er opdragelsesdebatten i
forhold til skolebgrn og krav om laeringsmil-
jger i hjemmet i forhold til de yngste bgrn
med til at skabe en forestilling om, at det, bgrn
gor og kan andre steder, kan fgres tilbage til
foreldrenes indsats, fra bgrnene er sma. Nar
bgrn handler pa problematiske mader andre
steder end i familien - fx i skolen og er sammen
med andre voksne og bgrn — ses foreldrene
alligevel som de ansvarlige. Det betyder dels,
at foreldre bliver gjort entydigt ansvarlige for
noget, de ikke selv er en del af og dermed reelt
ikke har indflydelse pa (Kousholt, 2011). Dels
betyder det entydige fokus pa familien, at der
ikke s@ttes fokus pa at forsta, hvad bgrnene
er en del af i skolen eller dagtilbuddet og se
deres handlinger som knyttet til deres konkrete
muligheder for deltagelse dér.

I det fglgende vil jeg vise eksempler pa
foreldre og bgrns felles hverdagsliv, og jeg
vil vise, at hvis vi i bestrebelserne pa at ar-
bejde med udsathed og bgrn, der ikke trives,
fokuserer entydigt pa disse problemer som
resultatet af foreldrenes ‘input’ - fx gennem

11
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diskussioner om opdragelse — sa risikerer vi
at miste muligheden for at udforske, hvordan
bade forzldre og bgrns handlinger er knyttet
til konkrete situationer, og hvordan vi gennem
udforskning af situationerne kan leere mere om
bgrn og foraldres bestraebelser og udfordrin-
ger i deres hverdagsliv — eksempelvis hvordan
foraeldre er optaget af at fa mange forskellige
slags hensyn til at ga op. Eksemplerne stam-
mer fra et empirisk materiale produceret i for-
bindelse med mit ph.d. projekt (Juhl, 2014). I
projektet undersggte jeg gennem et etnografisk
inspireret feltarbejde, der strakte sig over et
ar (2012-2013), hvordan man fra et hverdags-
livsperspektiv kan forstd udsathed og sociale
problemer i sma bgrn (under 4 ar) og foreldres
liv. Jeg fulgte bgrn og foreldres hverdagsliv
gennem ca. 70 deltagerobservationer, og gen-
nemfgrte 1 interview med bgrnenes i alt 8 for-
@ldre og 1 interview med 7 professionelle, der
havde opgaver i forhold til forzldre og bgrn
—eksempelvis sundhedsplejersker, pedagoger
og socialradgivere.

Forceldre og borns feelles hverdagsliv

I de fplgende analyser tager jeg teoretisk af-
s@t 1 subjektvidenskab (Holzkamp, 2013),
hvor mennesker forstds som samfundsmees-
sige subjekter, og hvor mennesker indgar i
et dialektisk forhold til deres omverden. Det
betyder, at mennesker gennem deres hand-
linger i hverdagslivet selv er aktive medska-
bere af de livsbetingelser, som de samtidig
lever under (Ibid.). Familieliv begrebssattes
som en social praksis, hvilket betyder, at jeg
forstar familien som forbundet til de andre
hverdagssammenhange, som foraldre og bgrn
deltager i. De fglgende analyser tager saledes
udgangspunkt i en forstaelse af, at familieliv og
foreldres opgaver ikke kun formes af det, der
foregar i familien, men at familien ma forstas
som forbundet til andre sociale praksisser gen-
nem samfundsmassige strukturer (Kousholt
2011, Dreier, 2008). Som Ole Dreier (1997)
formulerer det: “A social context can only be

understood through its interrelationships — con-
nections as well as separations — with other
contexts in the structure of social practice.”
(p- 104). Betingelser for familielivet formes
saledes i samspil med bgrn og foreldres liv i
andre sammenhzange.

Bgrn og forzldres hverdagsliv er saledes
karakteriseret ved bade at vere fzlles og sam-
tidig at forega forskellige steder (fx arbejde og
daginstitution). Nar foraldre og bgrn mgdes
om eftermiddagen efter at have tilbragt dagen
forskellige steder, skal de have forskellige
interesser til at mgdes og ‘flette sig sammen’
til et feelles familieliv — ikke forstaet som en
harmonisk ensretning af forzldre og bgrns
forskellige interesser, men som kontinuerlige
indsatser i forhold til at forhandle forskellige
interesser og arrangere sig sammen i en falles
praksis. Dorte Kousholt har fremhavet dette
kooperative aspekt ved familiemedlemmer-
nes falles organisering af hverdagslivet med
begrebet om felles livsfgrelse som en vide-
reudvikling af Holzkamps begreb om daglig
livsfgrelse (Kousholt 2006, 2011).

Daglig livsforelse

Daglig livsfgrelse satter fokus pa den daglige
indsats, mennesker ggr for at fa deres delta-
gelse forskellige steder til at heenge sammen
(Holzkamp 1998, 2013, Dreier 2011). Begre-
bet er oprindeligt sociologisk, men Holzkamp
har taget det op og videreudviklet begrebet til
psykologisk forskning af menneskers hver-
dagsliv. Efterfglgende har flere andre arbej-
det videre med begrebet (blandt andre Dreier
2008; 2011; Juhl, 2014). Klaus Holzkamp de-
finerer livsfgrelse som: “... en aktivitet ‘hver
eneste dag’ for at organisere, integrere og
konstruere dagligdagen pa en saidan made, at
de forskellige og modstridende krav, der her
kommer individet i mgde, forenes og ordnes.”
(Holzkamp 1998, p. 27). Livsfgrelse peger der-
med pa dagliglivets mange aktiviteter og pa,
at hverdagen ikke er noget, der tilfaeldigt sker
hen over hovedet pd mennesker ‘af sig selv’.
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Mennesker ggr en aktiv indsats hver eneste
dag for at koordinere deres aktiviteter i forhold
til det feelles liv med andre. Begrebet hjelper
saledes til analytisk at fa gje pa den aktivitet,
der er en forudsatning for at fa deltagelse pa
tveers af sammenhange og faellesskaber til at
hange sammen. Samtidig minder begrebet os
om, at dét, der sker lige nu og her, er én del af
et samlet liv, der skal fgres.

Daglig livsforelse forstar jeg med inspira-
tion fra Dorte Kousholt (2011) grundleggende
som en konfliktuel proces (p.36). At fgre sit
daglige liv er ikke harmoniske eller afslut-
telige processer, sadan at hverdagslivet kan
‘ordnes’ eller legges til rette én gang for alle.
For at overkomme livsfgrelsesproblematikker
og fa et felles liv til at fungere, ma bgrn og
foraeldre for eksempel justere daglige rutiner
og aktiviteter i forhold til hinandens interes-
ser for at finde felles lgsninger. Det, der er en
Igsning for ét familiemedlem, kan imidlertid
skabe problemer for andre, og livsfgrelse hand-
ler derfor ogsa om at prioritere, koordinere og
justere i forhold til modsa®tningsfyldte betin-
gelser og interesser.

Skift og overgange — konfliktuelle
forbindelser

Nar foreldre og bgrn skal ud af dgren og af
sted om morgenen, er de bade pa vej fra fa-
milielivet som én sammenhang med serlige
handlepraemisser, og de er pa vej mod flere
forskellige nye sammenhange (job, uddan-
nelse, dagtilbud, m.m.). Det betyder, at krav,
som er forskudt i tid og sted, bliver handle-
premisser for, hvordan situationer her og nu
kan forega (se ogsa Kousholt 2011, kap. 7).
Eksempelvis skal nogle foreldre bade na at
aflevere deres barn i vuggestuen tidligt nok til,
at barnet kan na at fa morgenmad dér, mens
foraeldrene selv skal né en bus til arbejde, hvor
de skal vere til en bestemt tid. Disse krav og
hensyn til det, der skal forega andre steder, far
betydning for familielivet om morgenen, og
for hvad bgrn far lov til, samt hvilke grenser

foraeldrene satter pa forskellige tidspunkter.
For eksempel far nogle af de sma bgrn, jeg
har fulgt, ikke selv lov til selv at tage t@j pa
om morgenen eller ga selv om morgenen, hvor
foraeldrene skal skynde sig for at nd at vare
et andet sted. Om eftermiddagen far bgrnene
ofte lov til disse ting, fordi der er bedre tid.
Pointen, jeg vil vise her, er, at foreldres krav
og graenser (eller made at opdrage deres bgrn
pa) altsa ikke kan forstas abstrakt og Igsrevet
fra de konkrete situationer. Krav fra andre
sammenha&nge bliver betingelser for, hvordan
de voksne gnsker, at bevagelserne mellem
steder skal forega — oftest hurtigt og direkte.
Ole Dreier beskriver betydningen af skift og
bevaegelser mellem kontekster saledes: “As
subjects move across contexts their modes
of participation vary because these diverse
contexts embody particular positions, social
relations, scopes of possibilities, and personal
concerns for them. Hence they must act, think,
and feel in flexible ways” (Dreier 1997, p.103).

For at forsta, hvad forzldre ggr, er det ngd-
vendigt at interessere sig for, hvad bade bgrn
og foreldre kommer fra, og hvor de er pa vej
hen. Der er forskel pa, hvordan det at bevaege
sig mellem steder stiller sig for sma bgrn og for
deres foreldre. Bgrn har eksempelvis ikke an-
svar for at fa hverdagslivet til at fungere og har
ikke pa samme made som foreldre opmerk-
somhed pa det, der kommer, og hvad der bgr
ggres hvordan og hvornar. Det er forzldrene,
der har travlt med at komme ud af dgren om
morgenen, fordi de ved, hvad der skal nas. Det
ved de sma bgrn ikke, og de ser i hgjere grad ud
til at vaere optaget af mulighederne her og nu
— som eksempelvis at komme til at gé selv, sa
de kan udforske de ting, de ser pa vejen, mens
forzldrene ser ud til at vaere mere rettet mod
at na det, de ved venter i andre sammenhzange.
Bgrn og voksne har derfor ofte forskellige
interesser, der skal koordineres og integreres,
nar de er pa vej mellem steder (Dreier, 2009).

I det fglgende afsnit skal vi mgde Emil pa 4
ar, der bor sammen med sin mor, Nina. Pointen,
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som indblikket i Emils familie skal illustrere,
er, at de rad og den vejledning, Nina far af
padagogerne, tager afset i en s@rlig problem-
forstaelse, hvor morens made at opdrage Emil
péa og hendes made organisere familielivet pa
ses som arsag til de vanskeligheder, Emil har
i bgrnehaven. Emils mor bliver dermed pa én
og samme tid udpeget som den, der er arsag til
problemerne, og samtidig far hun ogsa ansvaret
for at 1gse dem pa serlige mader, sa Emil kan
blive klar til skolen samtidig med sine jevnald-
rende. De rad og den vejledning, pedagogerne
giver Emils mor, handler dermed szrligt om at
sette grenser for Emil og styrke hans sprog.
Som eksemplet skal illustrere, kommer dette
fokus pa bestemte opgaver til at treede i stedet
for en mere dben dialog mellem Emils mor og
padagogerne, omkring hvad Emil prgver pa
i bgrnehaven, hvilke bgrnefellesskaber han
indgar i, og hvilke vanskeligheder han oplever
i relation hertil.

Emil og hans mor er af forskellige profes-
sionelle kategoriseret som udsat, fordi moren
er ung, bor alene, ikke har noget netvaerk og har
en baggrund med stofmisbrug og anbringelser
bag sig. Samtidig er morens forhold til Emils
far meget problematisk og praeget af vold i
perioder. Faren bor ikke sammen med Emil og
hans mor, men Emil er hos faren hver anden
weekend. Pedagogerne i Emils bgrnehave ser
Emil som graensesggende og voldsom, og de
beskriver, at de andre bgrn ofte trekker sig
fra ham og ikke vil lege med ham, fordi de er
bange for ham, fordi han ofte slar og driller.
Paedagogerne mener ikke, at Emil far tydelige
grenser hjemme og beskriver ham som ‘darligt
opdraget’. Emils mor er derfor et godt eksem-
pel pa de foreldre, som ministeren forsgger
at seette fokus pa med sin opdragelsesdebat.

Nina har en aflastningsfamilie til Emil hver
anden weekend, og hun féar jevnligt besgg
af bade en socialradgiver og en sundheds-
plejerske som led i den tidlige forebyggende
indsats. I forbindelse med besggene far Nina
rad og vejledning om, hvordan hun bedst til-

rettelegger hverdagen. Eksempelvis legger
de professionelle vegt pa, at Emil har brug
for den rette ern@ring, ligesom det er vigtigt
med faste genkendelige rutiner, forteller de.
Emils mor leegger vaegt pa, at Emil far sund af-
tensmad hver dag, og hun bruger meget energi
pa madlavningen. Pa tverfaglige mgder, hvor
padagogerne ogsa er med, far Nina at vide, at
deter vigtigt at lse hgjt for Emil hver dag, da
han har scoret lavt i sprogtesten i bgrnehaven.

“Man ved jo ikke rigtig, hvad det er, man
skal opdrage til ...”
Ovenstdende citat stammer fra Emils mor, og
som citatet afspejler, synes Emils mor, at det
kan veare svert at vide, hvordan hun bedst
ruster Emil til det liv, han lever, nar han ikke
er sammen med hende. I forbindelse med min
undersggelse tilbragte jeg flere dage sammen
med Emil i bgrnehaven, hvilket gav mig mu-
lighed for at fa indblik i, hvordan Emil deltog
i de forskellige aktiviteter hen over dagen.
Ved ogsa at fglge med ham pa vej hjem fra
bgrnehave om eftermiddagen sammen med
Nina, fik jeg mulighed for at fa kendskab til,
hvordan Emil forsggte at f& sine forskellige
steder og situationer til at h&nge sammen. Jeg
fik ogsa gennem samveret med Emil og hans
mor hjemme i familien og gennem interview
med Nina indblik i, dels hvordan hverdagslivet
forlgb, men ogsa i hvordan hans mor forsggte
at handtere opdragelse og omsorg for Emil,
og hvordan det kunne vare svart for moren at
‘samle op pa Emil” og fa deres forskellige in-
teresser flettet sammen til en felles livsfgrelse.
Mit indtryk fra de dage, hvor jeg var med i
Emil i bgrnehave, var, at han ofte havde sveart
ved at komme med i de andre bgrns felles-
skaber. Han opsggte ikke de voksne for at fa
hjalp, men gik i stedet mest rundt for sig selv
eller stod pé afstand og kiggede pa de andre
bgrn. Hans forsgg pa at koble sig pa bgrne-
faellesskaberne endte ofte med, at han blev
afvist eller havde en meget perifer position
i legene. Ind imellem drillede Emil de andre
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bgrn i forbindelse med, at han blev afvist. Mit
indtryk af Emil var samlet set, at han oplevede
mange udelukkelser, afvisninger og nederlag i
forhold til de andre bgrn. Pedagogerne havde
Emil mest kontakt med, nir han drillede el-
ler slog andre bgrn og derfor blev skeldt ud.
Paedagogerne havde en forstaelse af Emil som
grensesggende og voldsom, og at det var den
adferd, der gjorde, at de andre bgrn ikke ville
lege med ham. Pedagogerne vejledte Nina om
at vere mere konsekvent og holde fast over
for Emil hjemme for at lzere ham at respektere
andres granser.

En eftermiddag, da Nina kom for at hente
Emil, og hvor jeg ogsé skulle med hjem, havde
Emil netop haft sadan en dag, hvor han ikke
rigtigt havde varet med i nogle aktiviteter
med de andre bgrn. Nina havde efter at have
tilbragt dagen i jobaktivering veret hjemme og
forberedt aftensmaden ved at skraelle kartofler
og rgre fars til frikadeller, inden hun hentede
Emil og mig i bgrnehaven.

Nina talte ikke med padagogerne denne
dag. Andre gange, nar Nina talte mere indga-
ende med pedagogerne — fx til mgder — hand-
lede samtalerne typisk om, at det var vigtigt,
at hun satte tydelige greenser hjemme, og om
hvordan hun kan lave dialogisk lesning med
Emil. Nina fik derfor ikke meget konkret ind-
sigt i Emils vanskeligheder med at komme
med i bgrnefellesskaberne. Da Nina den pa-
geldende eftermiddag fandt Emil og mig pa
bgrnehavens legeplads, havde han igennem et
stykke tid forgeves forsggt at komme med i
en leg med blandt andre Patrick. Emil gik mut
rundt for sig selv, da Nina kommer. Jeg sidder
pa en bank i nerheden:

Nina finder Emil og gér hen og siger hej og for-
sgger at give ham et knus. Han vrister sig fri og
Igber. Nina gar efter ham, og til sidst ‘fanger’
hun ham inde i garderoben. Hun siger, at han nu
skal komme, og at hun ikke gider vente mere.
Hun tager Emil i handen. Han vil have hjelp til
at hente sin madkasse. Nina bliver irriteret og
siger, at han sagtens selv kan. Da Emil er klar,

siger han: ‘Jeg vil lege med Patrick’. Nina: ‘Nej,
ikke i dag, det har vi ikke aftalt.” Emil: ‘Jamen
du kan bare ringe’.Nina: ‘Ja, vi ma aftale det her
en af dagene. Kom nu gar vi’.

Emil er i situationen i darligt humgr, da hans
mor kommer for at hente ham. Nina bliver
irriteret, fordi hun synes, at Emil er urimelig.
Hun ved ikke, hvad det darlige humgr kom-
mer af. Hun vil have, at Emil skal komme, og
at han skal hgre efter. Efterfglgende forteller
hun, at hun synes, at Emil er i en periode, hvor
han har brug for grenser, og at det er ‘noget
med alderen’. Hun forbinder desuden Emils
trods med ‘noget, han har fra faren’. Nar han
greder og beder hende om hjalp med tgj og
madkasse, ser hun det som et udtryk for, at han
er ‘pa tvaers’ og ikke gider ggre tingene selv,
sddan som hun ellers ved, at han kan.

For Emil betyder skiftet mellem bgrnehave
og hjem, at der er forskellige forstaelser af ham
i spil og ogsa at der stilles forskellige krav
til ham. Problemet for Emil her i situationen
ser ud at til at vere, at der ikke er nogen af
de voksne, der hjelper Emil med at forbinde
sine steder ved at fortelle hans mor om de
problemer, han har oplevet i Igbet af dagen —
muligvis fordi de slet ikke har indblik i van-
skelighederne. Nar moren her om eftermidda-
gen overtager omsorgsopgaven for Emil, har
hun ikke mulighed for at vide, at Emils gnske
om at lege med en kammerat méske kan ses
i sammenhang med hans bestrabelser pa og
vanskeligheder med at vere med i legene i
bgrnefellesskaber i lgbet af dagen.

Situationen fortsatter pa vej hjem:

Emil sakker bagud med cyklen og har s@nket
hovedet. Nina kalder pa ham. Nina, der nu er til-
tagende irriteret, siger: ‘NU skal du altsd komme!
Nu vil jeg gerne hjem.” Emil graeder og raber: ‘Jeg
VIL lege med Patrick!”

Da vi er kommet hjem, eskalerer konflikten
mellem Nina og Emil, fordi Emil ikke vil stille
sin cykel ind i skuret. Han bliver i stedet sendt
ind pa sit vaerelse. Denne konflikt ender derfor
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med, at de begge ma opgive det, de ville; Emils
mor ma opgive tanken om en hyggelig og af-
slappende eftermiddag, og Emil ma opgive at
komme til at lege med Patrick.

For Emil indeberer skiftet fra livet 1 bgrne-
have til hjemturen sammen med sin mor som
navnt ogsa et skift i forventninger til ham. Da
jeg senere taler med Nina om denne konflikt,
forteller hun, at hun som regel ikke har over-
skud til at skulle arrangere legeaftaler om ef-
termiddagen, hvor hun ogsa skal hjem og lave
mad. Desuden har Emil jo i den sammenhzng,
han kommer fra, ‘leget med andre bgrn hele
dagen’, som hun forteller. I hendes perspektiv
behgver hun derfor ikke ogsé arrangere legeaf-
taler, nar de kommer hjem. Problemet for Emil
er, at han jo netop ikke har leget med nogen
hele dagen. Emils insisteren og ‘plageri’ kan
derfor ses som et forsgg pa at engagere sin mor
i bestrabelserne pa at fa hjelp til det, der ikke
lykkedes i bgrnehaven.

Situationen illustrerer, hvordan mange be-
tingelser Igber sammen pa mader, der betyder,
at situationen bliver problematisk for bade
Emil og hans mor. For det fgrste betyder det
manglende samarbejde mellem bgrnehaven og
moren, at moren ikke far indblik i vaesentlige
betingelser for Emils deltagelsesmuligheder.
For det andet er der morens forstaelse af, hvad
Emil har brug for, og hvad hun kan forvente.
Problemet ser ud til at vaere, at hans mor forstar
Emils dérlige humgr som et udslag af at veere
‘pa tveers’ og ‘ikke at ville hgre efter’.

Emils mor deler ikke kun omsorgsopgaver
med bgrnehaven, men ogsa med Emils far,
som hun er skilt fra. Emils mor fortaller, at
hun synes, at hun skal kompensere og mod-
virke den indflydelse, hun frygter, faren har pa
Emil. Nar Emil er hos hende, ser hun det derfor
som en vigtig opgave at vere ‘konsekvent’ og
‘holde fast’, s& Emil ‘ikke bliver som faren’.
Emil er hos sin far hver anden weekend, men
Nina er bekymret for, hvad Emil ‘far med
sig’ fra faren. Hun ser det, som sin opgave
at kompensere for det, der foregar hos faren.

Mange konflikter mellem hende og Emil opstar
saledes pa grund af, at Nina er placeret med
hovedansvaret for Emil, men samtidig skal hun
‘dele ham’ med faren uden at have indflydelse
pé eller indsigt i, hvad der sker for Emil i den
sammenh@ng. Nina fgler sig afmagtig i sam-
arbejdet med faren, fordi hun ikke fgler sig tryg
ved, hvad faren bidrager med, og derfor ggr
hun en ekstra indsats, nar Emil er hjemme. Det
betyder, at hun er ekstra konsekvent i forhold
til at tage konflikter og ‘ikke give efter’. Emil
fremstar mut og indelukket, og moren ser det
som et udslag af ‘trods’, eller at han er ‘lige-
som sin far’. Dermed mistes muligheden for at
forsta, hvad grunden er til Emils dérlige humgr,
hvad han prgver pa og er optaget af. Abstrakte
problemforstaelser sasom ‘dérlig opdragelse’
og ‘negativ social arv’ kan dermed ogsa vare
pa spil mellem foreldre.

“Det er jo vigtigt med en god

opdragelse ... ogsd for hans egen skyld”
Ovenstaende citat stammer fra et interview
med Nina, hvor vi taler om, hvad Nina legger
vagt pa som forelder. Nina gar eksempelvis
op i, at der er faste strukturer i familiens hver-
dag, og eksempelvis l&gger hun vaegt pa at ser-
vere et eftermiddagsmaltid for Emil, nar han er
kommet hjem fra bgrnehaven. Det er som regel
lidt youghurt eller frugt, og derefter leger han
pa veerelset, mens Nina laver aftensmad. Nar
de har spist, kommer Emil i bad, og de ser lidt
tv sammen, inden han kommer i seng. Selvom
det lyder meget almindeligt og som noget, der
maske ‘bare kgrer af sig selv’, sa kreever det en
stor indsats fra Nina at organisere hverdags-
livet pa denne made og overkomme alle de
praktiske opgaver. Hun synes, at det er hardt
at sta alene med ansvaret for opdragelsen af
Emil. At paleegge Nina flere opgaver i form af
bestemte opdragelsesmetoder eller leeringsak-
tiviteter som eksempelvis dialogisk lasning
(eller andre leringsstimulerende aktiviteter,
som foreslaet af KL (2017) og Réadet for bgrns
leering (2017)) vil ggre tiden hjemme endnu
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mindre fleksibel, end den i forvejen er, nar
Nina skal fa alt det praktiske som at kgbe ind,
lave mad, ggre rent og vaske tgj til at haenge
sammen med, at hun star alene med hovedan-
svaret for Emil. P4 trods af, at det er udsatte
foreldre og bgrn, man vil forsgge at styrke
gennem laringsaktiviteter, sa er det sandsyn-
ligt, at de foreldre med flest ressourcer — og
mest fleksibilitet i forhold til at tilretteleegge
arbejds- og familieliv — har bedre muligheder
for at flette ekstra leringsaktiviteter ind i hver-
dagslivet hjemme.

Nar der opstar konflikter, er det serligt i for-
bindelse med, at Nina insisterer pa, at tingene
bliver gjort pa en bestemt made, og at Emil
skal leere selv at ggre tingene. Nar Emil ikke
vil ggre, hvad Nina siger, opfatter hun det som,
at han er pa tvers eller staedig, hvilket ofte far
hende til at holde endnu mere fast. Der foregar
sjeldent en forhandling, hvor Emil kommer
igennem med noget. Konflikterne ender ofte i
afmagt, og det terer pa krefterne, men Nina
anser det for meget vigtigt for Emil, at hun
holder fast, sadan at han far en god opdragelse,
og det leegger pedagogerne som navnt ogsa
vaegt pa i samarbejdet med Nina. I hendes
perspektiv er det saledes at drage omsorg for
Emil og skabe gode muligheder for ham andre
steder, at hun opdrager pa netop denne made,
men Ninas store indsats med at opdrage Emil
synes ikke at kunne sta alene i forhold til at
sikre Emil gode muligheder i bgrnehaven. Nina
er optaget af at veere en sa god mor for Emil,
som hun overhovedet kan, og hun forteller, at
hun “jo godt ved, at hun skal tage sig sammen”,
fordi de professionelle er bekymret og derfor
holder ngje gje med, hvordan Emil udvikler
sig. Hun ser det selv som en vigtig opgave at
leere Emil at opfgre sig ordentligt og hgfligt,
sa han kan fa gode oplevelser, nar han er sam-
men med andre. Hun ser det som vigtigt for
ham med rutiner og struktur, og hun er stolt
af at have overskud til at give ham sund mad,
rent tgj m.m. Denne omsorgsforstaelse, de rad,
hun fér fra de professionelle og den manglende

viden om Emils liv i bgrnehaven ser ud til at fa
betydning for de prioriteringer, Nina foretager
— eksempelvis at legeaftaler hjemme er over-
flgdige, fordi hun tror, at Emil har faet dekket
sit behov for legeaftaler i bgrnehaven. At stgtte
op om legerelationer ser derfor ikke ud til at
indga i Ninas forstéelse af omsorg. Eksemplet
peger saledes pa, at nar forestillinger om om-
sorg og opdragelse afggres pa forhand uden
konkret undersggelse af, hvad Emil er en del
af de forskellige steder, hvordan han lever sit
hverdagsliv, og fleksibilitet i forhold til hvad
der skal prioriteres, s& kan de forskellige inte-
resser og afvejning af forskellige hensyn blive
vanskelige for foraldre og bgrn.

Afslutning

I artiklen har jeg vist, hvordan opdragelses-
debatten ma ses som led i en udvikling, hvor
foreldre i stigende grad er blevet gjort en-
tydigt ansvarlige for deres bgrns handlinger
og kompetencer andre steder pa trods af, at
bgrn lever et sammensat hverdagsliv. Det er
et liv, hvor mange andre parter end foraldre
har opgaver og indsigt i bgrnenes liv, og hvor
bgrn opholder sig steder, hvor foreldrene
ikke selv er med. Problemerne med denne
udvikling — bade i form af opdragelsesdebat
og @vrige krav om, at foreldre skal ggre deres
bgrn leringsparate — er, at vi med flere krav
til, hvad foraldrene skal ggre, og ved at se
bgrns kompetencer og opfgrsel som et udslag
af, hvor kompetente foreldrene er, og om de
har lavet de rette aktiviteter med deres bgrn,
let kan komme til at overse den kompleksitet
og sammensathed, der karakteriserer bgrn og
foreldres liv, og at familien blot er én del
af barnets samlede hverdagsliv, hvor mange
forskellige sammenhange pa godt og ondt far
betydning for bgrns udvikling og selvforsta-
else. Abstrakte forstaelser af bgrns handlinger
som udslag af en s@rlig ‘opdragelsesstil’ kan
forhindre peedagoger og foreldre i sammen
at udforske, hvad bgrn henholdsvis er opta-
get af og prgver pa at fa til at fungere i de
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situationer, de er i sammen med andre i lgbet
af dagen. Hvor kategoriseringer og abstrakte
forstdelser har det med at lukke ned for ud-
forskning, foreslar jeg, at vi i stedet for at
stille flere abstrakte krav til foraeldre, som
skubber ansvaret over pa forzldrene, kunne
fa nye forstéaelser for, hvad det er foreldre og
bgrn prgver pa, ved at spgrge; hvordan bgrn
og forzldres handlinger kan forstads som en
del af de sociale situationer, de er en del af.
I artiklens analyser af Emil og hans mors
felles hverdagsliv viste jeg, hvordan de ud-
vekslinger, moren har med padagogerne i
bgrnehaven, ikke giver hende indsigt i de
konkrete situationer, Emil har deltaget i pa
godt og ondt. Dermed far Nina ikke mulighed
for at fa at vide, at Emil ofte ikke har nogen
at lege med, og at han har veret ked af det.
Samarbejdet mellem bgrnehavens personale
og Nina handler i stedet om ernaring, opdra-
gelsesteknikker (at ‘holde fast’ og vere ‘kon-
sekvent’) og sprogstimulering. Hvis samarbej-
det i stedet handlede om konkret udforskning
af problematiske situationer i hverdagslivet,
kunne padagogerne og Nina komme til sam-
men at snakke om prioriteringer i forhold til
omsorg for Emil. Maske kunne det at bakke
Emils sociale liv op med en legeaftale vaere
vigtigere end for eksempel varm aftensmad i
en periode. Men nar samarbejdet mellem pae-
dagoger og forazldre tager form af instruktion
ud fra abstrakte standarder om bgrns opdra-
gelse og behov, sa kommer det til at skygge
for de konkrete prioriteringer, foreldre skal
lave for at fa enderne til at mgdes. Nar det
er serlige aspekter af familie- og pedagogs-
amarbejdet, som fx lering og opdragelse, der
far forrang, sa settes temaer for samarbejdet
mellem forzldre og pedagoger andre steder
fra end fra det konkrete hverdagsliv, og de
udfordringer bgrn eventuelt star overfor for-
skellige steder. Det betyder konkret for Emil
og Nina, at de daglige udvekslinger om Emils
relationer i bgrnehaven og hans udfordringer i
bgrnefellesskaberne synes at falde ud af pe-

dagogernes samarbejde med moren. Konse-
kvensen bliver, at pedagogerne sgger at stgtte
op om Emil ved at give Nina (endnu) flere op-
gaver i en i forvejen presset hverdag. Pa den
made kan béade det store fokus pa opdragelse
og hjemmelaringsmiljg risikere at bidrage til
at gge den sociale ulighed, som forsgges lgst
med selvsamme initiativer, fordi der alene
fokuseres pa interventioner (fx laeringsakti-
viteter og opdragelsesmetoder) uden at ind-
drage viden om, hvad det er for konkrete og
komplekse hverdagsliv, disse interventioner
skal virke 1.
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Ansvar angaende smabgrns
leering i mgdet mellem
hjem og daginstitution

Resumé

Denne artikel har til formal at undersgge an-
svaret mellem foreldre og padagogisk per-
sonale i daginstitutioner, nar det drejer sig
om smabgrns lering. Ved anvendelse af dis-
kurspsykologien, undersgger dette kvalitative
casestudie de interpretative repertoirer, som
foreldre og pedagoger trekker pa, nar de
taler om ansvar i mgdet mellem hjem og dag-
institution. Deltagerne bestar af to foreldre-
par og deres bgrns prim&rpadagoger, én fra
vuggestue og én fra bgrnehave fra den samme
daginstitution. Metoden til dataindsamling om-
fatter otte interviews med bade forzldre og
pedagoger. Resultaterne af undersggelsen pe-
ger pa, at foreldre og padagoger trekker pa
seks forskellige og undertiden modstridende
interpretative repertoirer, nar de taler om an-
svar 1 mgdet mellem hjem og daginstitution:
Et kultiveringsrepertoire, et deficitrepertoire,
et ekspertrepertoire, et faglighedsrepertoire,
et forpligtelsesrepertoire samt et samarbejds-
repertoire. Pa den ene side er en tendens til
at ansvarligggre foreldrene. Dette udfordres
ved italesattelser af padagoger som eksperter,
hvor foreldrene i den forbindelse kommer til
at fungere som stgttende assistenter. Artiklen
abner imidlertid ligeledes op for, at der i for-
@ldrenes og pedagogernes italesattelser er et
potentiale for et gensidigt samarbejde, hvor

de anerkender hinandens perspektiver og yder
en feelles indsats i henhold til barnets lering.
Yderligere er en indikation af, at barnets al-
der har en betydning for, hvordan forzldre og
paedagoger taler om ansvar vedrgrende bgrns
leering.

Nggleord: Ansvar, smabgrns lering, dagin-
stitutioner, foreeldresamarbejde, diskursepsy-
kologi.

Introduktion

I Igbet af de seneste generationer har fami-
lier og bgrns levevilkar gennemgéet massive
forandringer. Samfundet er karakteriseret ved
bade at veere flerkulturelt og orienteret mod en
hastig teknologisk udvikling i en stgrre global
sammenhang. Samtidig er der i vesten et tilta-
gende fokus pa leering og viden (Dencik, 1999;
Samuelsson, 2015). Disse samfundsmassige
forandringer, kombineret med et gget fokus pa
de fgrste levear som en bade sensitiv og kri-
tisk periode i udviklingen af bgrns hjerner og
hjernens struktur (Mustard, 2006), rammeszt-
ter i stigende grad dagtilbud som starten pa en
livslang l@ringsproces (OECD, 2006; 2015).
I trdd hermed har daginstitutioner i Danmark
beveaget sig fra at vere et pasningstilbud til at
omhandle trivsel, udvikling og lering (Ege-
lund, 2011; Dagtilbudsloven, 2007).
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Samtidig fremhaver neoliberale politiske
tendenser pa daginstitutionsniveau lering
som et centralt aspekt, hvor daginstitutioner
skal agere, som var de virksomheder pa et in-
ternationalt marked med henblik pa at skabe
gkonomisk vakst (Ahrenkiel, 2015; Peder-
sen, 2011). Sadanne argumenter er inspireret
af gkonomerne Cunha og Heckman (2010),
der fremhaver, hvordan tidlig investering i
menneskelig kapital giver et markant stgrre
afkast end investeringer senere i livet; en poin-
te der understgttes af meget andet forskning
(se Nielsen & Christoffersen, 2009; OECD,
2006; Reynolds, Temple, Robertson & Mann,
2001). Konklusionen bliver, at bgrn skal laere
sa tidligt som muligt, fordi det pa lengere
sigt vil forbedre deres prastation og dermed
sikre nationens konkurrenceevne (Cunha &
Heckmann, 2010; Egelund, 2011; Nielsen &
Christoffersen, 2009; OECD, 2006).

Det ggede fokus pa fordelene ved at sikre
en hgj kvalitet i tidlige lringssituationer be-
tyder, at bade hjemmet og daginstitutionen
bliver betragtet som potentielle leringsarenaer
(Kryger, 2015; Schmidt, 2017). Med inddra-
gelse af hjemmet i ligningen stiger interessen
for tidlig foreldreinddragelse i smabgrns lz-
ringssituationer. Selvom personalet i de dan-
ske dagtilbud lenge har haft en interesse i at
etablere samarbejdsrelationer med foreldrene
(Ertmann, Monrad & Larsen, 2008; Kristen-
sen & Bayer, 2015), er der i dag yderligere en
gget politisk bevagenhed omkring, hvordan
foreldre og pedagoger i daginstitutioner skal
samarbejde om bgrns lering (Dagtilbudslo-
ven, 2007; Egelund et al., 2012). En politisk
bevagenhed der konkret ses i Dagtilbudsloven
(2017), hvor samarbejdet om bgrns l@ring
er indskrevet med fglgende forméalsparagraf:
“Dagtilbud skal i samarbejde med forzldrene
give bgrn omsorg og understgtte det enkelte
barns alsidige udvikling og selvvard samt bi-
drage til, at bgrn far en god og tryg opvakst”.
Med Dagtilbudsloven (2007) bliver det saledes
lovpligtigt, at barnets udvikling understgttes

af et samarbejde, hvor bade forzldrene og
daginstitutionen bliver vigtige bidragsydere.
Til trods for at netop samarbejdet her ind-
tager en central plads, sa specificerer loven
ikke, hvad samarbejdet mellem foreldre og
daginstitution indeberer af de indbyrdes rol-
ler. I forlengelse heraf fremhaver en reekke
forskere, at ‘samarbejde’ har en tendens til at
vare et kollektivt begreb, der deekker over en
reekke forskellige meninger om og forstaelser
af relationen mellem forzldre og daginstitu-
tion, hvor fordelingerne af ansvar, opgaver og
kompetencer kan synes uklare (Hgjholt, 2005;
Rgn Larsen, 2011). Eksempelvis i en undersg-
gelse af samarbejdet mellem foraldre og dag-
institutioner (dvs. vuggestuer, bgrnehaver og
aldersintegrerede institutioner) identificerede
Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) i 2016
forbedringspotentialer i foreldresamarbejde.
Dette skulle ske ved at skabe stgrre fokus
pa barnets laering, trivsel og udvikling samt
at sikre tydeligere kommunikation omkring
indbyrdes forventninger i samarbejdet. Selvom
EVA her fremhaver netop samarbejdet som
ngglen til forbedring, sa klarggres det hverken,
hvem der har ansvaret for samarbejdsrelatio-
nen, hvad de har ansvar for eller hvilke kom-
petencer og specifikke opgaver der forventes
af de involverede parter.

I en undersggelse af foreldresamarbejdet
omkring barnet i overgangen fra dagtilbud til
skolestart s@tter Dannesboe, Bach, Kjer og
Palludan (2018) spgrgsmalstegn ved de sam-
arbejdsdynamikker, der opstar mellem dagin-
stitution og familie, nar fokus er pa at opfostre
smabgrn. Forskerne konkluderer pa den ene
side, at foraldrene i hgj grad ansvarligggres
for kvaliteten af bgrnenes opvakst, og pa den
anden side fungerer pe&dagogerne som eks-
perter, der vejleder foreldrene i, hvordan de
bgr arbejde med smabgrns lering i hjemmet.
Samtidigt far foreldrene ansvaret for praktiske
ting omkring barnet, sa pedagogerne, i rollen
som eksperter, kan have fokus pa bgrnenes
udvikling i Igbet af dagen.
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Hvis vi flytter blikket fra dagtilbudsom-
radet, kan vi se, at inden for skoleomradet
er ansvarsrollen i foreldresamarbejdet blevet
undersggt grundigt af Hanne Knudsen (2010).
Gennem en historisk analyse, af hvordan foral-
dres ansvar over for den danske skole er blevet
italesat gennem tiden, har hun identificeret
forskellige fremherskende diskurser, der in-
deberer ansvar af forskellig art, som foraldre
og lerere bgr og skal patage sig.

Med det nye ggede fokus pa lering i dagin-
stitutionen og eksisterende diskurser omkring
foraeldreansvar i skolen (institutioner der tra-
ditionelt har fokuseret pa lering) som de pre-
senteres af Knudsen (2010), argumenterer vi
her for, at det er relevant at undersgge, hvordan
foreldre og pedagoger forstar ansvaret for
smabgrns lering gennem en undersggelse af de
forskellige diskurser om forzldresamarbejde,
der eksisterer i dagtilbuddene. Fokus er her pa
at undersgge, hvordan foreldre og pedagoger
itales@tter eget og hinandens ansvar, og hvilke
former for deltagelse og involvering de forven-
ter af hinanden. I betragtning af de strukturelle
forskelle mellem vuggestue og bgrnehave, gn-
sker vi at undersgge, hvilken betydning barnets
aldestrin har for itales®ttelsen af ansvar for
smabgrns lering.

Diskurspsykologi

Som grundlag for vores diskussion af forel-
dre og padagogers italesatter af ansvar, ta-
ger vi udgangspunkt i Potter og Wetherells
(1987) diskurspsykologi, som er en teoretisk
og metodisk tilgang inden for diskursteori.
Ifglge Potter og Wetherell anvender men-
nesker sprog til at konstruere forskellige
virkeligheder gennem diskurser (Potter &
Wetherell, 1987; Wiggins & Potter, 2008).
Séledes defineres begrebet diskurs som en
made at tale om og forsta verdenen pa, der er
tet sammenknyttet med den sociale verden
(Jgrgensen & Phillips, 2010). Eller sagt pa en
anden made: i et diskursivt perspektiv skaber
og forandrer talemader verden pa en made,

der har konsekvenser for menneskers hand-
len og ageren (Jgrgensen & Phillips, 2010;
Staunas, 2004).

For at forsta disse forandringer, har dis-
kurspsykologien fokus pa konkrete situerede
diskursive praksisser, og mere specifikt un-
dersgger teorien menneskers aktive og kre-
ative anvendelse af diskurser som fleksible
ressourcer til at opna forskellige formal i so-
ciale interaktioner (Jgrgensen & Phillips, 2010;
Staunzs, 2004; Potter & Wetherell, 1987). For
at tydeligggre, at mennesker bruger diskurser
som fleksible ressourcer, introducerer Potter
og Wetherell (1987) begrebet interpretative
repertoirer. Interpretative repertoirer defineres
som: “Klynger af begreber, beskrivelser og
talemdder, som i det store og hele kan skelnes
fra hinanden, og som ofte er samlet omkring
metaforer eller livagtige billeder” (Wetherell
& Potter, 1992, s. 90). Interpretative repertoi-
rer beskrives yderligere som byggesten, der
gennem sproget anvendes til at fremstille for-
skellige versioner af egne handlinger, en selv
og sociale strukturer (ibid.). Saledes forstas
interpretative repertoirer som bestemte for-
staelser, selvfglgeligheder og sproglige ven-
dinger, der er almindeligt brugt af mennesket
i en samtale med henblik pa at opna specifikke
formal (Jgrgensen & Phillips, 2010; Wetherell
& Potter, 1992). Mennesker er ikke konsistente
i deres anvendelse af interpretative repertoirer,
hvorved der kan traekkes pa modstridende in-
terpretative repertoirer (Jgrgensen & Phillips,
2010; Potter & Wetherell, 1987; Wetherell &
Potter, 1992).

Wetherell og Potter (1992) fremhaver det
dialektiske forhold mellem makrodiskurser,
der dominerer pd samfundsniveau, og menne-
skets brug af interpretative repertoirer i her-og-
nu interaktioner pa mikroniveau. Det vil sige,
at mennesket bade konstitueres af og traekker
pa forskellige makrodiskurser, samt omformer
disse og producerer nye interpretative reper-
toirer i hverdagssproget. Med baggrund i dette
begreb beskriver det fglgende afsnit domine-

23



24

Henriette Bonde Persson, Julie Daugard & Paula Cavada-Hrepich ¢ Ansvar angdende smabgrns lering

rende makrodiskurser omkring ansvar i mgdet
mellem hjem og institution.

Diskurser om ansvar pa makroniveau
Som tidligere beskrevet er foraldresamarbej-
de, ansvar og rollefordeling mellem foraldre
og fagprofessionelle i forhold til leering velun-
ders@gt pa skoleniveau. Dette begrundes ved,
at eksisterende forskning papeger, at der fore-
kommer adskillige parallelle ansvarsfordelin-
ger og dilemmaer mellem foreldresamarbejdet
pa skole- og daginstitutionsniveau (se Aksel-
voll, 2016; Kousholt, 2005; Kryger, 2015).

I det fglgende vil Hanne Knudsens (2010)
analyser af diskurser om ansvar give et indblik
1, hvilke forskellige former for forventninger
og ansvarsfordelinger, der gennem tiden har
praeget samarbejdet mellem foraeldre og fag-
professionelle. Diskurserne stammer helt tilba-
ge fra folkeskolens begyndelse, men kan ifglge
Knudsen (2010) alle aktualiseres i nutidens
foreldresamarbejde. Knudsens (2010) diskur-
sanalyse kan anvendes til at belyse, hvilke dis-
kurser der pa et makro- eller samfundsniveau
kan vere tilgengelige for foreldre og peda-
goger pa mikroniveau i hverdagen, nar de taler
om ansvar vedrgrende smabgrns lering. Lige-
ledes vil Ravn (2008) og Rgn Larsens (2005)
samarbejdsrelationer, der adresserer forskel-
lige forhold mellem hjem og daginstitution,
inddrages i de prasenterede makrodiskuser.

En pligtdiskurs:

Denne diskurs fokuserer pa fagprofessionelles
og forzldres rettigheder og pligter med hensyn
til barnet. Her betragtes hjemmet og skolen
som to adskilte institutioner. Her er det foral-
drenes ansvar at aflevere barnet i institutionen
klar til undervisning og disciplinering i skolen
i bestemte tidsrum (Knudsen, 2010). Forezl-
drene har ikke noget ansvar for barnets lering
i relation til institutionen, men skal sgrge for,
at barnet mgder op i skolen velernaret og -ud-
hvilet. Grensen mellem daginstitution og hjem
drages ved daginstitutionens indgang (Kryger,

2015). Foraldrene kan have andre forstaelser
af barnet end institutionen, men de kan have
svert ved at fa indflydelse pa praksis i skole.
Det bliver alene de fagprofessionelles ansvar
at fremme bgrns disciplinering og laering, og
foreldre har ikke nogen opgave i relation til
institutionen (Knudsen, 2010; Ravn, 2008).

En opbakningsdiskurs:
Ifglge Knudsen (2010) skaber reformpadago-
gikken, hvor barnet placeres i centrum, en ny
diskurs, nemlig opbakningsdiskursen. Denne
diskurs indebarer, at foraldrene bliver mod-
tagelige over for den fagprofessionelles oplys-
ninger, hvilket medfgrer at foreldrene bakker
op om den professionelles arbejde (Knudsen,
2010). Den fagprofessionelle positioneres som
den alvidende ekspert, og foreldrene stilles i
en position, hvor de kontrolleres af institutio-
nen (Knudsen, 2010; Rgn Larsen, 2005). Viden
er placeret hos pedagogen, som ved bedst med
hensyn til barnets lering og udvikling (Rgn
Larsen, 2005; 2011). Rgn Larsen (2005; 2011)
betegner dette forhold som en klientrelation,
med pedagogerne som eksperter og foreldrene
som klienter, der betragtes som utilstrekkelige
med hensyn til eksempelvis barnets udvikling
og lering. Formalet er at fa foreldrene til at
affinde sig med padagogernes forstaelser af
barnet (Rgn Larsen 2005; 2011).
Forazldrenes ansvar er at bidrage til insti-
tutionens arbejde ved at bakke op om tiltag
vedrgrende barnet, varetage praktiske ting og
deltage ved arrangementer sasom foraldre-
mgder og foreldrekonsultationer (Knudsen,
2010). Med denne diskurs, positioneres for-
@ldrene som passive modtagere af personalets
ekspertise. Der hersker en forestilling om, at
fagprofessionelle skal kompensere for forel-
drenes manglende evne til at bidrage til bgrns
leering (Ravn, 2008).

En deltagelsesdiskurs:
Forzldrene bliver inden for deltagelsesdis-
kursen i stigende grad inddraget som aktive
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medspillere i barnets lering (Knudsen, 2010;
Rgn Larsen, 2005; 2011). Foreldrene anses
her som en ressource og inviteres med som
deltager, men er ogsa forpligtet pa at delta-
ge i faellesskabet pa fallesskabets praemisser
(Knudsen, 2010; Ravn, 2008). Inden for denne
diskurs bliver udjevning af forskelle ligeledes
et nyt mal for samarbejdet, hvor foreldre og
fagprofessionelle skal hgres med formal om at
opna enighed (Knudsen, 2010; Kryger & Ravn,
2009). Ravn (2008) kalder dette forhold for et
konsensusrationale, hvor enighed og felles-
skab mellem institution og hjem bliver idealet.
Der er tale om et samarbejde, hvor foraldrene
tildeles ansvar for at samarbejde og deltage
(Knudsen, 2010; Ravn, 2008).

Deltagelsesdiskursen kommer i Rgn Lar-
sens (2005; 2011) optik i hgjere grad til at
handle om felles ansvar og deltagelse, hvor
paedagoger og forzldre betragtes som mere
ligevaerdige samarbejdspartnere, der er vesent-
lige bidragsydere, nar det handler om barnets
udvikling. T Rgn Larsens (2005; 2011) del-
tagerrelation anerkendes forzldre og pada-
gogers perspektiver, og der er plads til bade
uenigheder og forskelligheder.

En brugerdiskurs:

Foraldre betragtes i denne diskurs som in-
teressenter og forbrugere af institutionens
ydelser (Knudsen, 2010). Ansvaret for bgrns
leering ligger hos institutionerne, der bade
far til opgave at vere lydhgr over for for-
@ldrene, sikre foreldrenes indflydelse samt
at vere omstillingsparat i kraft af brugernes
indskydelser (ibid). Der er ifglge Rgn Larsen
(2005; 2011) tale om en servicerelation, hvor
professionelle palegges at vere leverandgrer
af serviceydelser, og hvor forzldrene bliver
brugere heraf. Dette forhold hvor foreldre
betragtes som forbrugere og offentlige insti-
tutioner som virksomheder, der har til opgave
at levere en ydelse over for foraldrene, ggr
sig ligeledes geldende i Ravns (2008) mar-
kedsrationale. Fagprofessionelle forventes i

brugerdiskursen at sta til ansvar. Brugerdis-
kursen muligggr, at foreldrene kan overvige
og kontrollere pedagogernes arbejde med
bgrns lering og udvikling (Rgn Larsen, 2011;
Knudsen, 2010). Samtidigt skal den fagpro-
fessionelle have bade den offentlige sektor,
foreldrenes og bgrnenes forskellige tilgange
og erfaringer in mente uden at miste fokus pa
sin professionelle faglighed.

En ansvarligggrelsesdiskurs:
Ansvarligggrelsesdiskursen er karakteriseret
ved, at foreldrene i vid udstrekning anses
som en ressource og tilskrives ansvar for bar-
nets lering (Knudsen, 2010). Familien er set
som en del af leringsrummet, hvor foreldre-
ne betragtes som den altovervejende faktor i
forhold til barnets lering. Fagprofessionelle
bliver atha@ngige af foreldrenes ansvarstagen
og skal sikre, at foreldrene betragter sig selv
som medansvarlige parter i forbindelse med
barnets lering (Knudsen, 2010). Forzldre for-
ventes at skabe konkurrencedygtige individer
(Ravn, 2008).

Ifglge Knudsen (2010) synes foreldres an-
svar for at udvikle barnets og de jeevnaldrendes
faglige og sociale kompetencer at vaere gren-
selgst. Foraldrene tildeles ansvar for noget, de
ikke har direkte indflydelse pa sdasom barnets
adferd i institutionen. Det gransel@gse ansvar
indebarer desuden at vare opdateret omkring
barnets l@ring gennem digital kommunikation.
Denne kommunikation anvendes som middel
til at involvere foraeldrene i deres bgrns liv og
leering (Akselvoll, 2016).

Det er ikke givet, at foreldrene patager sig
ansvar, hvorfor det ifglge Knudsen (2010)
inden for ansvarligggrelsesdiskur bliver en
almengjort selvfglgelighed, at foreldrene kan
bebrejdes for deres manglende ansvarstagen.
Der figurerer en deficitlogik, hvor forskellig-
hed og afvigelse fra normen er forstiet som
forkert eller utilstreekkeligt (se Matthiesen,
2016, for en case om minoritietsforaeldre).
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Metode

Undersggelsen, af hvordan foreldre og peda-
goger itales@tter ansvar angdende smabgrns
lering, tager udgangspunkt i et kvalitativt ca-
sestudie!. Undersggelsens empiriske materiale
er hentet fra to familier med deres barn ind-
skrevet i en aldersintegreret institution i Viborg
Kommune samt hvert barns primarpedagog.
Indledningsvist er der foretaget observationer
af et foreldremgde, med det formal at gge
adgangen til viden og forstaelsen for feltet.
Efterfglgende er der gennemfgrt interviews
med henholdsvis foreldre og pedagoger. Der
er ligeledes foretaget deltagerobservation af
barnets dag i daginstitutionen samt videoopta-
gelse af afleverings- og afhentningssituationer.
Herefter er der foretaget endnu et interview
med foraldre og pedagoger, hvor videoopta-
gelser er anvendt til at opna yderligere reflek-
sioner og perspektiver pa ansvar vedrgrende
smabgrns laering.

Der eri alt blevet gennemfgrt otte kvalitati-
ve, semistrukturerede interviews (fire med for-
@ldre, og fire med padagoger). Interviewene
er udfgrt med udgangspunkt i interviewguides,
der har inkluderet dbne spgrgsmal i forbindelse
med forzldrenes og padagogernes forvent-
ninger, opfattelser af roller og ansvar samt
indflydelse i henhold til barnets lering. Det
grundlaggende princip under begge interviews
var at rammesztte spgrgsmalene i relation til
deres hverdagserfaringer og praksisser. Derfor
tager interviewene udgangspunkt i spgrgsmal
om beskrivelsen af en typisk dag for barnet,
hvorefter de specifikke temaer i interviewgui-
den er afdekket.

Institutionen har ved undersggelsens pabe-
gyndelse indskrevet omtrent 90 bgrn i alde-
ren 0-6 ar fordelt pa vuggestue og bgrnehave.
Familie 1 bestar af foreldreparret Susanne

1 Detkvalitative casestudie er forankret i et stgrre forsk-
ningsprojekt mellem Aalborg Universitet og Viborg
Kommune om foreldresamarbejde vedrgrende sma-
bgrns lering.

og Michael samt sgnnerne Sgren og Mathias.
Undersggelsen orienterer sig mod foraldre-
samarbejdet omkring Mathias, der ved un-
dersggelsens start er 4 ar og er indskrevet
i daginstitutionens bgrnehave. Mathias’ pri-
merpaedagog er Rikke, og hun har med bgr-
nehavens mellemste gruppe at ggre. Familie
2 bestar af foraldreparret Josefine og Martin
samt sgnnerne Vilas og Patrick. Undersggel-
sen omhandler Patrick, som er 2,5 ar gammel
og indskrevet i daginstitutionens vuggestue.
Patricks primerpadagog er Helle, som er til-
knyttet vuggestuens personale.

Respondenternes deltagelse i studiet har
veret frivillig, og alle anvendte personnavne
samt steder er erstattet med pseudonymer for
at sikre deltagernes anonymitet. Hver primar-
pedagog er interviewet i daginstitutionen, og
foreldreinterviewene er afholdt i hjemmet.
Interviewene er blevet optaget og efterfglgende
transskriberet ordret. Interviewenes lengde
varierer mellem 35 og 80 minutter.

Seks interpretative repertoire om ansvar
Analysen af datamaterialet fglger den dis-
kurspsykologiske diskursanalyse af Potter og
Wetherell (1987), der har til hensigt at iden-
tificere interpretative repertoirer ved at sgge
efter forskellige udtryk og beskrivelser, hvorpa
ansvar vedrgrende smabgrns lering italeseet-
tes i interviewene. Diskursanalysen analyserer
det talte sprog med det formal at undersgge,
hvilke mgnstre der treekkes pa ved forskellige
udtryk, hvilke funktioner disse mgnstre har,
samt hvilke mulige sociale konsekvenser par-
tikuleere diskursive fremstillinger af virkelig-
heden far (Jgrgensen & Phillips, 2010; Potter
& Wetherell, 1987). I analysen identificeres
der seks forskellige interpretative repertoirer,
som padagoger og foreldre treekker pa ved
italesattelser.
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1. Kultiveringsrepertoire:

Foreldrene skal pa banen

Metaforen ‘Forzldrene skal pa banen’ er et
interpretativt repertoire, som serligt pedago-
ger, men ogsa foraldrene treekker pa ved itale-
seettelser af ansvar omkring smébgrns laering.
I interviewene med begge padagoger frem-
haves det, at foreldrene bgr og skal aktivit
involvere sig i barnets tidlige lering, da de
som foraldre har ansvaret for, at barnet far de
bedste betingelser. Dette repertoire er relate-
ret til det Lareau (2003) betegner ‘concerted
cultivation’, hvor bgrns lering og udvikling
anses som krevende malrettet stimulerig fra
bade foreldre og pedagoger. Foreldre anses
dermed som ansvarlige for at skabe gode ud-
viklings- og leringsbetingelser gennem hver-
dagsaktiviteter. Hvordan foraeldrene fér et ho-
vedansvar for barnets leering, tydeligggres ved
felgende udtalelse, hvor pedagogen Rikke
adspgrges til Mathias’ foreldres involvering
i hans sproglige udvikling:

Rikke (pzed. bgrn.): “Bgrnene er deres ansvar
(ja) kan man sige primert jo, sd det er dem, vi
ogsd skal have pa banen (ja) i det (okay). Hele
tiden.”

Af eksemplet udlegges, hvordan ansvaret for
barnet paleegges foreldrene, der bestandigt for-
ventes at involvere sig i og vere pa banen med
hensyn til barnets leering. Denne italesattelse
kan forstas ud fra en ansvarligggrelsesdiskurs,
hvor forzldrene betragtes som en vasentlig
bestanddel af barnets leringsrum (Knudsen,
2010; Rgn Larsen, 2005). Foraldrene itale-
s&ttes som en ressource, der forventes at tage
et grenselgst ansvar for barnets lering og
udvikling (Knudsen, 2010).
Daginstitutionens BgrneNet? fungerer i pa-
dagogernes italesattelser som et vaerktgj til at

2 BgrneNettet er et digitalt kommunikationssystem i
Viborg Kommune, der anvendes af daginstitutionen
til at kommunikere med forzldre (Viborg Kommune,
2017)

fa foreldrene til at tage deres del af ansvaret
og involvere sig i barnets leering. Pa baggrund
af delte informationer om barnets dag gennem
dette digitale kommunikationssystem, forven-
tes foraldrene at anvende disse informationer
til understgttelse af barnets laring hjemme,
som padagogen forklarer:

Rikke (pzed. bgrn.): “Jamen jeg teenker i forhold
til sadan noget som, nar vi legger billeder ud pd
BgrneNettet. De er ogsa med baggrund i, teenker
Jjeg lidt, at forceeldrene snakker med bgrnene. De
ved, hvad bgrnene har lavet heroppe (mmm) og
kan snakke med dem om det (ja). Man kan sige,
sa understgtter det jo bare ... Eller ikke bare,
men sd understgtter de jo bgrnenes sproglige
udvikling (ja).”

Med udgangspunkt i en ansvarligggrelsesdis-
kurs er der i dette tilfaelde tale om, at videns-
deling bliver ansvarsdeling (Akselvoll, 2016).
Ansvaret for at involvere sig i barnets lering
gennem informationer fra BerneNettet patager
foraeldrene sig ogsa i vid udstreekning.

Forazldrene italesetter s@rligt den sociale
form for lering som deres hovedansvar, hvor
de fremhaver ansvaret for at lere deres barn
almene vardier, at vare et godt menneske og
en god kammerat. Pageldende italesattelse af
foreldrenes ansvar for at opdrage deres barn
og lere det forskellige sociale spilleregler kan
settes 1 relation til foreldrenes leringssyn.
Begge familier fremhaver i den forbindelse
den sociale lzring. Ifglge Ahrenkiel (2015)
indebarer det en bred leringsforstaelse med
vagt pa udvikling af barnets sociale ferdig-
heder og dannelse af menneskelig karakter.
Forazldrene fremhaver eksempelvis, hvordan
de ser spisesituationer som en mulighed for at
lere barnet forskellige almene veardier.

Der tegner sig ligeledes ved kultiverings-
repertoiret et billede af, at foreldrenes ansvar
ved barnets leringsprocesser bliver forskelligt
athaengigt af barnets alderstrin i enten vug-
gestue eller bgrnehave. Ved vuggestuebarnet
Patrick italesattes serligt foreldrenes ansvar
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for den sociale lering, mens foreldrene til
bgrnehavebarnet Mathias foruden den sociale
leering positioneres og positionerer sig selv
med et stgrre ansvar for hans sproglige udvik-
ling, hvilket relaterer sig til en snaver, formel
form for leering (Ahrenkiel, 2015).

Kultiveringsrepertoiret far den funktion,
at forzldrene i hgj grad tildeles ansvar for
barnets lering, en form for ansvar, som for-
eldrene i vid udstrekning ogsa antager og
genkender. At foraldrene skal pa banen i
forhold til barnets l@ring, indebarer en fore-
stilling om, at foreldrene er en ressource, der
kan og skal involvere sig i barnets l®ring.
Bgrns sproglige og sociale udvikling betrag-
tes sdledes som forzldrenes hovedansvar og
afhanger af, om foreldrene stgtter barnet pa
den rigtige made. Repertoiret kan imidlertid
have den mulige konsekvens, at foreldrene
far et greenselgst ansvar for at involvere sig i
barnets l@ring.

2. Deficitrepertoire: Ikke alle forceldre
kan leve op til forventninger om ansvar

I forlengelse af at der aktuelt i daginstitutio-
nen italesattes, at foreldre har et betydeligt
ansvar i forhold til smabgrns lering, treekker
paedagogerne og sa@rligt den ene af familierne
ligeledes pa et deficitrepertoire med italeszat-
telsen af, at ikke alle foreldre er i stand til
at leve op til forventninger om deltagelse og
involvering. Deficitrepertoiret aktualiseres
serligt ved familier, der vurderes som res-
sourcesvage eller etniske minoritetsforaldre,
hvilket ikke indebarer familierne, der delta-
ger i casestudiet.

Ved itales®ttelser af foreldres involvering
via daginstitutionens BgrneNet, bliver mang-
lende foreldredeltagelse af pedagogerne en-
sidigt koblet til at veere etnisk minoritetsforal-
der. Ligeledes fremhaver Patricks foreldre, at
manglende deltagelse til foreldremgder blandt
andet har noget at ggre med kulturforskelle,
hvor etniske minoritetsforeldre bebrejdes for
deres manglende engagement. Denne bebrej-

delse for manglende ansvarstagen kan forstés
med baggrund i ansvarligggrelsesdiskursen,
hvor forzldre, der ikke kan leve op til for-
ventninger om gget ansvar for bgrns lering,
italesettes som sarligt problematiske, hvil-
ket serligt bliver etniske minoritetsforeldre
(Knudsen, 2010).

Helle italestter ligeledes en raekke forskel-
lige udfordringer, som hun sarligt oplever
ved familier, der af hende vurderes som res-
sourcesvage:

Helle (paed. vugg.): “Jamen, det kan jo sa veere
med, at de ikke helt sadan har styr pd, hvad de
skal have med af tgj, og hvad kan barnet nu, og
med at stille krav og forventninger og sddanne
nogle ting (ja, okay). Det kan de godt have lidt
sveert med at scette greenser.”

Uddraget viser, at utilstreekkeligheden i for-
hold til at leve op til forventningerne om ansvar
for smabgrns lering relaterer sig til praktiske
forhold, krav- og grenses@tning samt sprog
og social lering. Deficitrepertoirets funktion
bliver at kulturalisere manglende ansvarsta-
gen 1 daginstitutionen med fremhavelsen af
etniske minoritetsfamilier og socialt udsatte
foreldre som dysfunktionelle. Dette har de
mulige implikationer, at foreldrene bebrejdes
for deres manglende ansvarstagen, hvor der
kan forekomme en marginalisering af denne
foreldregruppes opdragelsespraksis.

3. Ekspertrepertoire: Pedagoger

som leeringsvejledere

Pedagoger som leringsvejledere er et tilbage-
vendende interpretativt repertoire, som forel-
dre og pedagoger treekker pa ved italesettelser
af ansvar for smabgrns lering. Dette ekspert-
repertoire identificeres sarligt ved socialt ud-
satte foreldre samt etniske minoritetsforzaldre,
men tydeligggres ligeledes i undersggelsens
to familier, vathengigt af bgrnenes niveau i
enten vuggestue eller bgrnehave. Pedagogerne
vejleder eksempelvis foreldrene i, hvad barnet
skal leere pa de forskellige alderstrin, og hvad
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forzldrene kan lere barnet i hjemmet. Italesat-
telsen af pedagoger som leringsvejledere kan
forstas ud fra en opbakningsdiskurs, hvor pz-
dagogerne fremstar som eksperterne, der skal
kompensere for foreldrenes manglende viden
omkring eksempelvis barnets lering (Knudsen,
2010). Dette ggres ved at oplyse foreldrene
om deres forstaelser og fokuspunkter omkring
barnet, som foreldrene forventes at ggre til
deres egne (Knudsen, 2010; Ravn, 2008; Rgn
Larsen, 2005).

Itales®ttelsen indikerer, at pedagogerne
har en relevant viden og forstaelse af barnets
udvikling, som foreldrene har behov for.
Yderligere anvender foreldrene i de to fami-
lier flere gange udtrykket “Og er der noget,
vi skal ggre?” 1 forbindelse med involvering i
barnets lering, hvor de aktivt sgger padago-
gernes rad. Denne efterspgrgsel anskueligggr
ligeledes tilstedevearelsen af bade en opbak-
nings- og ansvarligggrelsesdiskurs (Knudsen,
2010). Hvordan padagogerne fungerer som
leeringsvejledere over for foreldrene, kom-
mer yderligere til udtryk i forbindelse med
fokus pa udviklingen af Mathias’ sproglige
feerdigheder:

Rikke (peed. bgrn.): “Dengang vi snakkede
mundmotoriske gvelser, jamen sd havde jeg ko-
pieret nogle papirer (mmm) og sda givet dem med
(okay) og sagt, at de ma endelig komme og spgrge,
hvis der er noget, de er i tvivl om.”

Uddraget stiller skarpt pa, hvordan pedagogen
agerer som l@ringsvejleder over for forzl-
drene. Forzldrene forventes imidlertid ikke
alene at acceptere daginstitutionens oriente-
ring mod sprog, men forventes ogsa aktivt at
understgtte dette leringsfokus i hjemmet. Der
er saledes ikke alene en opbakningsdiskurs
tilstede, hvor foreldrene forventes at affinde
sig med padagogernes ekspertviden omkring
barnets lering, men ligeledes en ansvarlig-
ggrelsesdiskurs, der indebarer, at foreldrene
bliver medansvarlige i forhold til at leere barnet
sproglige kompetencer (Knudsen, 2010). At

pedagogen Rikke indtager en position som
ekspert og vejleder forazldrene i facilitering af
barnets sproglige udvikling, kan muligvis for-
stas ud fra pedagogens leringsfokus. Rikke er
under interviewene optaget af et intenderet og
formelt leeringssyn, hvor hun fremhaver, at det
er vigtigt, at bgrnene far tillert sig sproglige
kompetencer i daginstitutionen, hvilket mu-
ligvis kan ligge til grund for, at hun vejleder
forzeldrene, sa de ogsa kan fremme barnets
sproglige udvikling (Ahrenkiel, 2015).

At pedagoger itales@ttes som leringsvej-
ledere over for foreldrene, forsterkes endvi-
dere ved, at foreldrene efterspgrger yderligere
vejledning fra pedagogerne. Som eksempel
herpa efterspgrger Patricks foreldre viden om
barnets udviklingsprogression:

Martin (forzel. vagg.): “Oh men men det kan jo
0gsd, altsa bare lige for at vide, at fa sadan nogle
pejlemceerker pd, er mit barn pa vej i den rigtige
retning (mmm), eller er der noget, vi skal veere
opmeerksomme pa.”

Paedagogerne tildeles inden for pageldende
repertoire en ekspertposition, hvor de ved
bedst i forhold til barnets l@ring, hvorfor de
ogsa skal oplyse foreldrene om deres viden
vedrgrende barnets lering. Foreldrene positi-
oneres omvendt som genstand for paedagogisk
intervention. Foraldrene betragtes som vig-
tige bidragsydere til barnets lering, men det
skal forega pa daginstitutionens vejledning og
premisser. Dette kan have de implikationer,
at foreldrene bestandigt skal balancere mel-
lem positionerne ‘ansvarlig forelder’ og ‘stgt-
tende assistent’.

4. Faglighedsrepertoire:

Pcedagogerne har fagligheden

I forleengelse af en fremherskende diskurs om
pedagoger som leeringsvejledere og eksperter,
fremstar et faglighedsrepertoire med fokus pa,
at pedagogerne har fagligheden, som foraeldre
og padagoger trekker pa ved italesattelser
af ansvar om smabgrns lering. Eksempelvis
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italesattes det under foreldre- og padagogin-
terviewene, at pedagogerne har fagligheden til
at vurdere, om barnet er alderssvarende i sin
lering, om barnet trives, og ligeledes har fag-
ligheden til at bringe lering til et andet niveau,
hvilket 1 den forbindelse italeszttes som den
faglige, formelle form for leering. Sidelgbende
med dette italesatter foreldrene en forventning
om paedagogernes faglige indsigt med hensyn
til barnets leringsprocesser.

Faglighedsrepertoiret har pa den ene side
tilsvarende ekspertrepertoiret det formal at
tildele pedagogerne en ekspertposition med
hensyn til barnets l&ringsprocesser, hvor pe-
dagogerne ved bedst, og foreldrenes ansvar
er at affinde sig med padagogernes viden om-
kring barnets leringsprocesser. Dette tydelig-
ggres yderligere ved padagogernes anvendelse
af forskellige pedagogiske verktgjer sdsom
TOPI og Hit med lyden3. Opbakningsdiskursen
afspejler sig i faglighedsrepertoiret, hvorunder
foreldre bliver modtagere af pedagogers fag-
lige ekspertise i kraft af pedagogernes posi-
tionering som alvidende eksperter (Knudsen,
2010; Ravn, 2008; Rgn Larsen, 2005). Pa den
anden side indebzarer itales@ttelsen ‘pedago-
gerne har fagligheden’ ogsa en forventning
omkring denne faglighed, hvorved repertoi-
rets funktion bliver at stille pedagogerne til
ansvar for barnets lering. I denne forbindelse
afspejler en brugerdiskurs sig i faglighedsre-
pertoiret (Knudsen, 2010). Hvordan brugerdis-
kursen yderligere kommer til udtryk, illustreres
ved fglgende uddrag, hvor padagogen Helle
udtaler:

Helle (paed. vugg.): “De laver en SMTTE-model,
som sd heenger inde (ahh) ja (okay), og den kom-
mer ogsd pa nettet, sadan at forceldrene kan se
dem.”

3 Hit med lyden er en sprogstimulerende indsats med
forskellige leringsopgaver, som har til hensigt at styrke
smabgrns sproglige opmarksomhed inden skolestart
(Brok, 2016).

Helle forteller, hvordan der til hvert projekt
er en gruppe fra det pedagogiske personale,
der laver en SMTTE-model* og offentligggr
den for foreldrene. Pa tilsvarende vis itale-
setter pedagogen Rikke, at daginstitutionen
ved arbejde med et eller flere lereplanstemaer
synligggr deres faglige overvejelser gennem en
SMTTE-model. SMTTE-modellen fungerer
dermed som et verktgj, hvorigennem pada-
gogerne beskriver og dokumenterer kvaliteten
af arbejdet med bgrnenes lering, og hvor for-
eldrene samtidig som brugere kan overvage
og kontrollere pedagogernes arbejde (Knud-
sen, 2010; Rgn Larsen, 2005). Dette fokus
pé at dokumentere faglighed og arbejdet med
bgrns lering kan sattes i sammenhang med
en snzver og intenderet leeringsforstaelse, hvor
der arbejdes malrettet med synlige laeringsmal
(Ahrenkiel 2015; Dreier, 1999).

Konsekvenserne af faglighedsrepertoiret sy-
nes flertydige. At padagogerne italesattes som
dem, der har fagligheden, kan muligvis fgre til
hierarkiske positioneringer mellem forzldre og
pedagoger, hvor paedagogerne i kraft af deres
faglige ekspertise primart dominerer facilite-
ringen af barnets leringsprocesser. Omvendt
kan foreldres forventninger om faglighed hos
paedagogerne implicere, at foreldrene, som
daginstitutionens interessenter, har magten og
retten til at vurdere, hvorvidt paedagogerne
lever op til de pagaeldende forventninger. Pe-
dagogerne far i den forbindelse til opgave
at stille brugerne, dvs. forzldrene, tilfredse.
Implikationerne af dette faglighedsrepertoire
bliver mere komplekse i kraft af markbare
diskrepanser i de to familier med hensyn til,
om foreldrene gennem deres udsagn favner
tilbgjeligheden til synligggrelse og dokumen-
tation af pedagogernes faglighed i forbindelse
med barnets l@ring.

4 SMTTE-modellen er et redskab til at planlegge og
evaluere et forlgb, der muligggr at konkretisere mal fra
de paedagogiske lereplaner og sette fokus pa progres-
sionen frem mod malet (Undervisningsministeriet)
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5. Forpligtelsesrepertoire: Foreldre

bgr have styr pa det praktiske

Foreldre og pedagoger traekker ligeledes pa
et forpligtelsesrepertoire, hvorunder foraeldre
forpligtes til at sta for praktiske anliggender i
daginstitutionen. Pedagogen Helle beskriver
eksempelvis fglgende forventninger til for-
@ldrene:

Helle (pad. vugg.): “Jeg forventer, at de, at
de har styr pa de der ting, som de nu skal have
med, at sadan at deres tgj og bleer, og alt det er
i orden.”

Pa lignende vis italesatter foreldrene, at de
har ansvaret for praktiske ting, og at hvis de
ikke efterkommer dette, ggr de arbejdet surt
for det paedagogiske personale.

Michael (forael. bern.): “Altsa der er ikke sadan,
at der nogensinde har veeret en forventning til
os om, at vi skal levere noget i forhold til hans
leering.”

Susanne (forzel. bgrn.): “Nej ikke i forhold til
leering. Men altsa hvis vi skal tage den helt lav-
praktisk, s er det sadan noget i forhold til, at
man har styr pa deres skiftetgj og deres overtgj
og sadanne nogle ting (mmm), og at man afleve-
rer et barn, det har faet en god nats sgvn (mmm)
0g ... Altsa sadanne nogle helt lavpraktiske ting
(mmm), kan man sige. Ellers sa gor vi deres ar-
bejde meget surt.”

Forpligtelsesrepertoiret kan betragtes ud fra
opbakningsdiskursen, hvor forzldrene har
pligten til at aflevere bgrnene i daginstitutionen
med de forngdne ting, dette kraever. Derudover
skal foreldrene bakke op om daginstitutionens
arbejde med bgrns lering, og dette krever, at
de sgrger for at have styr pa de praktiske ting,
sa padagogerne i stedet kan bruge deres tid
pa tiltag orienteret mod barnets lering. Denne
italesettelse af foraldres ansvar for praktiske
ting gor sig serligt geldende for barnet i vug-
gestuen, i hvilken forbindelse det italesattes,
at personalet til et foreldremgde eksempelvis
opfordrer foraldre til at skrive navn pa sutter

samt undga at give bgrnene heldragter pa, da
det ellers vil tage lengere tid at skifte ble pa
bgrnene.

Forpligtelsesrepertoiret har den mulige
funktion, at det ekspliciterer over for forel-
drene, at pedagoger ved bedst med hensyn til
smabgrns leering, hvorfor foreldrene hoved-
sageligt kommer til at fa ansvar for praktiske
anliggender. Repertoiret afspejler, at pada-
gogerne har definitionsretten med hensyn til
smabgrns lering, hvor foreldrene skal img-
dekomme forventninger og krav om prakti-
ske anliggender. En fglgevirkning kan vere,
at det bliver vanskeligt for foreldrene at fa
lov til at tage ansvar for deres barns lering,
nar pedagogerne s@tter rammerne for, hvad
foraldrenes ansvar bgr vere, 1 dette tilfelde
ansvar for praktiske ting. Dette kan ligeledes
have den konsekvens, at foreldrene overordnet
betragtet efterspgrger mere indflydelse i dagin-
stitutionen, bade i forhold til praktiske anlig-
gender og mere specifikt i forhold til barnets
lering, hvilket der ligeledes gives udtryk for i
interviewene med foreldrene.

6. Samarbejdsrepertoire:

Det skal ga begge veje

Forzldre og pedagoger trekker ligeledes pa
et samarbejdsrepertoire med itales@ttelsen af,
at paedagoger og foreldre i fellesskab bedst
kan fremme barnets leering. Peedagogen Rikke
fremhaver ved en italesttelse af det gode
foreldresamarbejde i daginstitutionen, at gen-
sidighed mellem forazldrene og pedagogerne
er fundamentalt: “Og det er ogsa vigtigt, at
det gar begge veje”. Dette indebaerer en aben
dialog mellem parterne og et falles ansvar for
barnets leering. Derudover itales®tter Rikke, at
nér barnets lering faciliteres gennem et sam-
arbejde mellem foreldre og pedagoger, opnar
barnet den bedste leringsproces, hvorfor det
bliver fundamentalt for hende, at laering bade
finder sted i hjemmet og i daginstitutionen.
Foreldrene treekker tilsvarende pa et samar-
bejdesrepertoire, hvor eksempelvis Mathias’
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foreldre i en refleksion over padagogernes
forventninger til dem som foreldre, beskriver
samarbejdet pa felgende made:

Susanne (forzel. bgrn.): “Ja jeg tenker egent-
ligt, det er et meget godt billede med, at man er
medspiller.”

For Mathias’ familie itales®ttes vigtigheden
af at vaere medspillere og vaere pa samme ba-
nehalvdel i forhold til facilitering af Mathias’
leringsprocesser. I dette samarbejde er det
yderligere vigtigt for foreldrene, at begge par-
ter anerkender hinandens perspektiver. Samar-
bejdet kan forstés ud fra en deltagelsesdiskurs
pa baggrund af en forestilling om, at foreldre
og pedagoger i fellesskab kan skabe en nuan-
ceret og mangfoldig forstaelse af bade barnet
og barnets leringsprocesser (Knudsen, 2010;
Rgn Larsen, 2005). Samarbejdsrepertoiret rela-
terer sig imidlertid mere til Rgn Larsens (2005)
forestilling om deltagerrelation, som omhand-
ler anerkendelse af hinandens perspektiver og
i fellesskab skabe en nuanceret forstaelse af
barnet og dets leringsprocesser til sammenlig-
ning med deltagelse i skoleregi. Her er idealer
om konsensus at eftertragte (Knudsen, 2010;
Ravn, 2008).

I samarbejdsrepertoiret kommer laeringsfo-
kusset serligt til at omhandle, at kunne indgé i
daginstitutionens fallesskab, danne relationer
med andre bgrn samt at lere at vare en god
ven, hvilket kan forstds som en bred lering,
hvor lering sker gennem barnets deltagelse i
daglige aktiviteter i bade hjemmet og daginsti-
tutionen. Derudover rummer repertoiret ligele-
des en snaver leringsforstaelse, hvor der ek-
sempelvis samarbejdes om Mathias’ sproglige
udfordringer (Ahrenkiel, 2015). Samarbejsre-
pertoiret er i hgj grad at finde hos italesattelser
omkring bgrnehavebarnet Mathias. Repertoi-
ret tjener den funktion at tildele forzldre og
padagoger et faelles ansvar i forbindelse med
barnets lering og anerkende begge parter som
ressourcestarke i relation hertil. Implikationer

heraf kan vere, at foreldre og pedagoger ind-
drager hinanden i et partnerskab omkring bar-
nets lering. Samtidig forventes det, at begge
parter er i stand til og parate til at patage sig
sin del af det felles ansvar. Hvis ikke foraldre
og paedagoger tager del i det feelles ansvar for
smabgrns lering, kan det muligvis resultere i,
at der opstar konflikter mellem padagoger og
foraeldre, eftersom parterne synes at vaere mere
afhengige af hinanden.

Diskussion

I denne artikel har der veret en optagethed af
at undersgge, hvordan forzldre og pedagoger
hver iser itales@tter eget ansvar, samt hvilke
forventninger om deltagelse og involvering
parterne har til hinanden. Af analysen frem-
kommer det, at der traekkes pa forskellige og
modstridende interpretative repertoirer, nar
foreldre og paedagoger italesatter ansvar om
smabgrns leering. Flere makrodiskurser kaem-
per i denne optik om definitionsretten omkring
ansvar for smabgrns leering pa mikroniveau,
hvilket kommer til udtryk gennem de forskel-
lige identificerede repertoirer.

Foreldre og padagoger italesatter pa den
ene side, at foreldre har et hovedansvar for
barnets lering. Denne ansvarligggrelse af for-
@ldrene ggr sig geldende i kultiveringsreper-
toiret. Ansvarligggrelsesdiskursen afspejler
sig i forbindelse hermed i disse italesattelser
(Knudsen, 2010). Ligeledes afspejler Aksel-
volls (2016) fund om forzldreinvolvering via
digitale kommunikationsstrukturer sig i kulti-
veringsrepertoiret, hvor foraeldre forventes at
deltage i barnets lering gennem BgrneNettet.
Den ggede ansvarligggrelse bliver ligeledes
fremtredende i deficitrepertoiret, hvor det
problematiseres, nar foreldre ikke kan tage an-
svar for barnets l@ringsprocesser; en rolle der
1 hgj grad bliver tildelt foreldre, der vurderes
som ressourcesvage samt etniske minoritets-
foreldre. Tendensen til at betragte etniske mi-
noritetsforaldre ud fra en defitlogik, stemmer
ligeledes overens med tidligere undersggelser
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(Crozier & Davies, 2007; Matthiesen, 2016).

Pé den anden side italesetter foreldre og
paedagoger, at pedagogerne ved bedst med
hensyn til smabgrns lering, hvilket ligeledes
illustreres ved andre undersggelser, hvor en
fremtreedende diskurs er forestillingen om pz-
dagogerne som eksperter (ex. Book & Perili-
Littunen, 2015; Rgn Larsen, 2005). Denne
ekspertposition afspejler sig blandt andet i
forpligtelsesrepertoiret, hvor foraldrenes
opgave er bakke op om institutionens arbejde
med barnets lering. I den forbindelse er op-
bakningsdiskursen tilstede (Knudsen, 2010).
Samtidig er en brugerdiskurs synlig, nar forzel-
drene itales®tter en forventning om faglighed
hos pedagogerne (Knudsen, 2010; Rgn Lar-
sen, 2005). Fglgelig afspejler praksis, at flere
diskurser pa en og samme tid er til stede i dag-
institutionen og kemper om magten til at de-
finere ansvar. Dette bliver mere komplekst af,
at der inden for det samme repertoire kan vere
forskellige makrodiskurser til stede, som pe-
dagoger og foraeldre trekker pa og omformer,
hvorved diskurserne forvikles. Dette tydelig-
ggres eksempelvis i ekspertrepertoiret, hvor
der figurerer en diskurs omkring ansvarlig-
ggrelse af foreldre samtidigt med en diskurs,
der tilkendegiver pedagogerne som eksperter,
som skal vejlede foreldrene omkring barnets
leering. Til forskel fra de makrodiskurser om
ansvar, der indikerer forskellige distinkte dis-
kurser omkring forventninger, roller og ansvar
til foreldre og pedagoger, fremstar praksis
altsd mere kompleks, hvor diskurser om an-
svar ofte keemper om magten og sommetider
sammenfiltres.

De indbyrdes kampe og forviklinger mel-
lem de pagldende diskurser skaber en rekke
dilemmaer for padagoger og forzldre. Pe-
dagogerne skal pa den ene side agere som
eksperterne i relation til bgrns leering og give
foraeldre rad og vejledning, men er samtidig
athaengige af, at foreldrene bliver medansvar-
lige og kompetente i henhold til barnets lering.
Forzldrene skal bade forholde sig til posi-

tionen som ansvarlig forelder, men samtidig
indfri forventninger om at leve op til at vare
de stgttende assistenter, der pa baggrund af
eksperternes rad bakker op om arbejdet med
bgrns leering. Resultater, der er i trdd med Dan-
nesboe, Bach, Kjar og Palludan (2018), som
foreslar, at i dagtilbuddene er ansvarsdynami-
kererne omkring smabgrns opveekst og lering
steerkt sammenfiltrede.

Den samtidige tilstedevearelse af diskur-
serne om ‘den ansvarlige foreldre’ og ‘pe-
dagoger som eksperter’ kan argumenteres for
at vere pavirket af forskellige alderstrin. I
forbindelse med ansvarlige foreldre kan kon-
kurrencestatens logikker og et gget politisk
fokus pa bgrns tidlige l@ring pa statsligt niveau
argumenteres for at fremme en ansvarliggg-
relse af foraeldre i henhold til sméabgrns leering
i daginstitutionen (Cunha & Heckman, 2011;
OECD, 2006). Ligeledes kan kommunale og
institutionelle initiativer sdsom BgrneNettet
gve indflydelse pa en gget ansvarligggrelse
af foreldre i smabgrns lering. Med henblik
pa pedagogerne som eksperter synes der at
figurere forskellige top-down initiativer pa
kommunalt niveau sasom TOPI og Hit med
lyden, hvor maden at itales@tte anvendelsen
af verktgjerne pa fordrer en diskurs om pe-
dagoger som eksperter. Dog forekommer der
samtidigt et praksisniveau, hvor foraldrene
og paedagogerne gennem deres italesettelser
producerer forskellige forstaelser af ansvar
omkring smabgrns leering og udfordrer selv-
fglgeligheder herom.

Analysen abner dog ligeledes op for, at der
figurerer diskursive fremstillinger vedrgrende
et samarbejde i forbindelse med ansvar om
smabgrns lering. I forbindelse hermed synes
der at vaere potentialer for et ligevaerdigt sam-
arbejde, hvor foreldre og pedagoger betragtes
som gensidigt athengige deltagere i forbindel-
se med barnets lering. Som anfgrt under sam-
arbejdsrepertoiret, er der i hgjere grad tale
om en deltagerrelation i Rgn Larsens (2005)
optik, der har fokus pa et partnerskab mellem

33



34

Henriette Bonde Persson, Julie Daugard & Paula Cavada-Hrepich ¢ Ansvar angdende smabgrns lering

foreldre og pedagoger, hvor foreldre og pz-
dagoger i fellesskab, i kraft af forskellige per-
spektiver og positioner, skaber mulighed for at
skabe gode udviklingsbetingelser for barnet.
Deltagelsesdiskursen, som den er beskrevet
ud fra litteratur pa skoleomréadet, er omvendt
ikke dekkende for paedagogernes og forel-
drenes italesattelser af ansvar i samarbejds-
repertoiret, idet deltagelse pa skoleomradet i
hgjere grad indikerer en konsensusforstaelse,
hvor idealet er enighed, og hvor forzldrene
skal deltage pa skolens premisser (Knudsen,
2010; Ravn, 2008). I den forbindelse peger
vores undersggelse saledes pa forskelle pa
skole- og daginstitutionsomradet med hensyn
til forstaelsen af, hvad deltagelse indebarer.
Pa daginstitutionsomradet bliver deltagelse et
spgrgsmal om falles ansvar, anerkendelse af
hinandens perspektiver og en dialog med plads
til uenigheder.

Problembehandlingen har ligeledes orien-
teret sig mod at undersgge, hvilken betydning
barnets alderstrin i enten vuggestue eller bgr-
nehave har for italesattelser af ansvar anga-
ende smabgrns lering. Undersggelsens fund
barer praeg af, at barnets alderstrin i enten vug-
gestue eller bgrnehave gver indflydelse pé for-
@®ldre og padagogers itales®ttelser af ansvar
angdende smabgrns lering. Det viser sig blandt
andet ved, at foraeldre til bgrn i bernehaven far
et stgrre ansvar for en faglig, snever form for
leering sammenlignet med forzldre til bgrn i
vuggestuen, hvor foreldrene positioneres og
positionerer sig selv med ansvar for barnets
sociale, brede form for lering samt praktiske
anliggender. Artiklen tegner desuden et bil-
lede af, at et samarbejde mellem forzldre og
padagoger sarligt italesattes, nar barnet gar i
bgrnehave, hvilket muligvis kan have at ggre
med barnets s@rlige karakteristika. Endvidere
har foreldrene til bgrn i bgrnehaven givetvis
stgrre kendskab til daginstitutionens praksis-
ser, hvilket ligeledes kan veare en grund til, at
samarbejdet ekspliciteres i serlig hgj grad i
bgrnehaven. Imidlertid kan inddragelsen af to

familier implicere, at det kan vere vanskeligt
entydigt at afggre, i hvor hgj grad barnets al-
derstrin i enten vuggestue eller bgrnehave har
betydning for diskurser vedrgrende ansvar om
smabgrns lering. Det eksplicitte samarbejde
omkring bgrnehavebarnet kan eksempelvis og-
sa have noget at ggre med Mathias’ sproglige
udfordringer, hvor det eventuelt bliver serligt
vigtigt, at foreldre og daginstitution samarbej-
der. Til fremtidig forskning bgr betydninger af
bgrns sarlige karakteristika i forbindelse med
italesattelser af ansvar angéende smabgrns lz-
ring undersgges nermere. Eksempelvis frem-
treeder barnets alderstrin i enten vuggestue el-
ler bgrnehave samt barnets behov som vigtige
elementer at undersgge n@rmere ved italesat-
telser af ansvar vedrgrende smabgrns lering.
Endelig har diskursen om problembehand-
lingen orienteret sig mod, hvilken betydning
perspektiver pa lering kan have for forstaelser
og forventninger til pedagoger og foreldre i
forbindelse med ansvaret for smabgrns le-
ring. Et sn@vert og intenderet leringsfokus
ggr sig 1 undersggelsen ofte geldende ved de
italesettelser, hvor padagoger positioneres
som eksperter, som med den padagogfaglige
viden skal sikre barnets sproglige udvikling
og skoleparathed. Til sammenligning afspejler
fremhavelsen af den sociale, brede form for
leering sig mere i forbindelse med ansvarlig-
gorelsen af foraeldre samt ved en samarbejds-
diskurs, hvor ansvaret fglgelig bliver at lere
begrnene forskellige sociale spilleregler. Dog
forekommer der i forbindelse med bgrnehave-
barnet Mathias ogsa et samarbejde med og en
ansvarligggrelse af foreldrene med hensyn til
den sproglige udvikling, hvorfor der ikke kan
identificeres en entydig sammenh®ng mel-
lem leringsperspektiver og forhandlingen af
ansvar mellem foreldre og pedagoger. Dette
tyder pa, at forhandlinger om ansvar mellem
foreldre og padagoger er en kompleks proces.
Fremtidig forskning kan med fordel belyse
narmere, hvad perspektiver pa leering betyder
for forstaelsen af eget og andres bidrag her til.
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Konkluderende bemzrkninger
Denne artikel har haft til formal at undersgge,
hvordan forzldre og pedagoger italesatter an-
svar angdende smabgrns lering. Artiklen frem-
finder seks forskellige interpretative repertoirer
ved forzldre og padagogers italesattelser af
ansvar om smabgrns lering, der indeholder
forskellige og ofte modstridende italesattelser
af ansvar. Forzldre og pedagogers italeseat-
telser orienterer sig mod, at pedagogerne skal
bade agere som eksperter, men samtidig er
athengige af foraeldrenes ansvarstagen. For-
eldrene skal patage sig ansvar, men samtidig
vare stgttende assistenter, hvilket kompliceres
ved, at foreeldrene ogsé itales@ttes som brugere
af daginstitutionens ydelser. Dog abnes der op
for, at foreldre og pedagoger kan samarbejde
om barnets lering, hvilket indeberer en faelles
indsats og anerkendelse af hinandens perspek-
tiver. Dette samarbejde udfordres imidlertid af
de forskellige og modstridende forventninger
om ansvar, der fglger af de forskellige interpre-
tative repertoirer, som foreldre og padagoger
treekker pa. Dette studie peger indirekte pa, at
der ikke er nogen klar konsensus om, hvad
foreldre og padagoger forstar og forventer
af indhold og processer omkring smébgrns
leering. Denne mangel pa enighed, om hvad
leering er, og hvordan man lerer pa dette ni-
veau, spiller en afggrende rolle for, hvordan
ansvaret for smabgrns lering italesattes og
bgr derfor udersgges yderligere.
Undersggelsen har desuden vist, at diskur-
spsykologien er et vardifuldt verktgj til at
undersgge, hvordan forzldre og padagoger
itales@tter ansvar angaende smabgrns lering i
daginstitutionen, da den giver et indblik i dis-
kurser herom pa mikroniveau. I henhold til et
gnske om at opna mere viden omkring ansvar
pa daginstitutionsniveau kan der med fordel
fremadrettet udfgres diskurspsykologiske un-
dersggelser, da tilgangen muligggr at forsta det
komplekse felt pa nuanceret vis.
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Noomi Matthiesen

Opdragelse: Mellem
Autonomi og Autoritet

Opdragelse har altid veeret speendt ud mellem
hensynet til individet og hensynet til samfun-
det. Med bgrne- og socialministeriets opdra-
gelsesdebat i fordret 2018 blev der peget pa,
at hensynet til barnets behov og individuelle
autonomi muligvis havde taget overhand grun-
det stor fokus pa uro i indskolingen. Denne
artikel undersgger aktuelle opdragelsesidea-
ler ved at analysere tre centrale danske op-
dragelsesbgger, der blev udgivet i 2017. 1
bggerne bliver der argumenteret for, at de to
storste udfordringer, som foreeldre star overfor
i dag, er, at bgrn i stigende grad er psykisk
sarbare, og at bgrn i stigende grad er optaget
af sig selv og egne behov. Disse udfordringer
kobles pa oplgsningen af foreeldres autori-
tet. Bogerne beskriver et opdragelsesideal,
hvor foreeldre agerer psykologiske coaches
for deres bprn, der ved brug af en blanding af
dialog og krav fremmer udviklingen af bgrn,
som er robuste, selvregulerende, behovsbevid-
ste og fleksible. Der argumenteres i artiklen
for, at bpgernes teknificerede psykologiske
opdragelsesideal er opskriften for, hvorledes
foreeldre skal stotte udviklingen af passende
subjekter i et neoliberalt samfund. Der peges
pa, at dette indebeerer nogle problematikker,
idet opdragelsesidealerne er videnskabelig-
gjorte og sdledes potentielt umyndigggprende
for foreeldrene. Derudover beskriver artiklen,
hvorledes det passende neoliberale subjekt er

selvoptimerende og individualiserende, hvilket
indebeerer, at individet selv md beere risikoen
og ansvaret for fiasko. Jeg argumenterer for,
at dette potentielt pger individets sarbarhed.
Opdragelsesidealerne lpser sdledes ikke de
problematikker, som bpgerne beskriver.

Nggleord: Opdragelse, autonomi, autoritet,
neoliberalisme

Indledning

Denne artikel undersgger aktuelle opdragel-
sesidealer, og de problemer disse forsgger at
Igse ved at analysere tre danske bgger udgivet
12017. Bggerne er skrevet med foreldre som
primer malgruppe. I foraret 2018 nedsatte da-
varende bgrne- og socialminister Mai Merca-
do et ‘opdragelsespanel’, der havde til opgave
at lede en samfundsdebat pa de sociale medier,
suppleret af en rekke foredrag omkring op-
dragelsesnormer og praksisser. @nsket om en
samfundsdebat om opdragelse udsprang af en
rapport lavet af Taenketanken DEA (2017),
der pegede pa, at mange skoleledere oplever,
at bgrn ikke er rustet til at starte i skole, fordi
de ikke kan tage imod kritik eller ikke kan
sidde stille. Efterfglgende pegede bgrne- og
socialministeriet pa foreldrene og deres op-
dragelsesnormer som den primare arsag til
problemet:
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“Det er os foreeldre, der har ansvaret for opdra-
gelsen af vores egne bgrn, sd de er godt rustet til
livet 0og kan indga i feellesskabet pa en ordentlig
mdde. Det ggr vi alle efter bedste evne, men noget
tyder pd, at der er grund til at tage en feelles snak
om, hvad opdragelse er i et moderne samfund
[...] Vi foreldre mda komme ind i kampen, og
den starter tidligt.” (https://socialministeriet.dk/
nyheder/nyhedsarkiv/2018/jan/tid-til-opdragel-
sesdebat/ tilgaet d. 10.12.18).

Der har altid veret stor interesse for opdragel-
sesnormer og praksisser (Foros & Vetlesen,
2014), men denne interesse er gget markant,
siden 1950’ernes udviklingspsykologi gjorde
opmarksom pé foreldrenes store betydning for
deres bgrns udvikling. Den britiske sociolog
Frank Furedi (2002) bruger begrebet ‘forel-
dredeterminisme’ til at betegne den udbredte
id€ om, at det som forzldre ggr, mens bgrnene
er sma, har afggrende betydning for, hvordan
de klarer sig sidenhen. Sammenhangen mel-
lem opdragelsespraksisser og bgrns fremtidige
succes har vagt interesse for foreldreskabet
ud fra et velfaerdsperspektiv — jo bedre forel-
drene opdrager bgrnene, desto bedre og mere
velfungerende borgere far velferdsstaten (Lee,
Bristow, Faircloth & Macvarish, 2014). Dette
gges af pres fra konkurrencestaten, hvor sam-
fundet har interesse i at gge landets konkurren-
ceduelighed gennem hgjt presterende borgere.
Foreldre har dog ogsa en gget interesse i at
sikre deres bgrns muligheder i et samfund, der
stiller ggede krav til sine borgere, og hvor det
feelles sikkerhedsnet er blevet mere skrgbeligt
(Foros & Vetlesen, 2014).

Forholdet mellem stat og individ, det vil
sige forholdet mellem civilisering til passende
borger og individets autonomi, har varet et
tema for politisk sdvel som pedagogisk tenk-
ning siden Platon og Aristoteles, men det er
forst med Jean-Jacques Rousseaus Emile, eller
om opdragelsen fra 1762, at barndommen fik
central veerdi og skulle anskues pa sine egne
betingelser (Korsgaard, Kristensen & Jensen,
2017). Fra da af har spgrgsmalet om barnets

autonomi og selvbestemmelse spillet en central
rolle i opdragelse og pedagogik, men, som vi
skal se, er det fgrst i 1960’erne, at man for al-
vor satte barnets autonomi i centrum. I denne
artikel vil jeg undersgge, hvilke opdragelsesi-
dealer der aktuelt gelder i det danske samfund.
Jeg analyserer tre danske bgger om opdragelse
rettet mod forzldre. Jeg har analyseret bggerne
ved at stille spgrgsmalet om, hvilke problemer
de forsgger at lgse, hvilket idealsubjekt de
bestreber sig pa at skabe, og til sidst, hvor-
ledes de forsgger at opna dette. Jeg situerer
bggernes problemforstaelse i en beskrivelse af
en historisk kontekst. Her vil jeg argumentere
for, at bggerne adresserer kerneproblemer, der
har rgdder i en bred samfundsmassig dekon-
struktion af autoritet. Denne dekonstruktion
har sine rgdder i reformationen, og har vaeret et
afggrende led i individets frihed fra undertryk-
kelse. Resultatet er ifglge bggerne, at foreldre
har vanskeligt ved at stille krav (jf. ovenfor
beskrevet opdragelsesdebat), og at bgrn sam-
tidig tilsyneladende er blevet meget sarbare.
Lgsningen pa problematikkerne kan ikke
veare at vende tilbage til den autoritere og un-
dertrykkende form for opdragelse, idet barnets
autonomi nu bredt anerkendes som en cen-
tral verdi knyttet til menneskerettigheder (jf.
bgrnekonventionerne). Bggerne bestraber sig
derfor pa at finde nye svar pa dilemmaet mel-
lem foreldres civiliseringsrolle (dvs. at ggre
bgrn til duelige samfundsborgere) pa en made,
der vaerner om bgrnenes person og selvsten-
dighed (dvs. deres autonomi). Mens bggerne
udfolder forskellige ideer omkring forazldres
lederskab, er der ingen af bggerne der peger
pa, at man skal bevage sig tilbage til en un-
dertrykkende autoriter opdragelse. Bggerne
forsgger saledes pa hver sin made at lgse det
evige opdragelsesdilemma mellem forazldres
civiliseringsrolle og autoritet og barnets auto-
nomi. Schultz Jgrgensen fanger dette dilemma
i et citat af psykologen John Hasle: “Pd den
ene side skal man veere tydelig i sine krav til
bgrnene og veere en autoritet. Pa den anden
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side skal man sikre en teet tilknytning mellem
barnet og sig selv ved at veere anerkendende,
inddragende og dialogorienteret.” (Schultz
Jgrgensen, 2017, s. 69).

Jeg vil efterfglgende beskrive bggernes
forskellige svar pa, hvorledes man lgser de
beskrevne problematikker, samt de idealsub-
jekter disse svar straber efter at udvikle. Jeg
argumenterer for, at bggerne formidler idealer
om opdragelse, der er psykologiske. Opdragel-
sesidealerne er alle rettede mod udviklingen
af barnets selv, og orienterer sig mod at skabe
psykologiske velfungerende subjekter gennem
psykologiske teknikker. Derudover argumen-
terer jeg for, at bggerne beskriver opdragel-
sesformer, der uforvarende stgtter bgrnene i
at udvikle sig til borgere, der er passende til
det neoliberale samfund. Dette kritiserer jeg
efterfglgende for at vere individualiserende
og potentielt marginaliserende. Fgrst vil jeg
vende mig mod en kort beskrivelse af de tre
bgger, der er blevet analyseret.

Kort beskrivelse af de tre

bgger om opdragelse

De tre bgger som er analyseret i denne arti-
kel er:

1. Jesper Juul: Fgrerulve. Det livsvigtige le-
derskab i familien.

2. Per Schultz Jgrgensen: Robuste Bgrn. Giv
dit barn ansvar, livsmod og tiltro til sig
selv.

3. Sofie Miinster: Karlighed er ikke nok.
Hvorfor foraeldre, der ruster deres bgrn til
modstand, far gladere, sterkere og mere
omsorgsfulde bgrn.

Jesper Juul er uddannet folkeskolel@rer og
familieterapeut. Han udgav i 1995 bogen “Dit
kompetente barn. Pd vej mod et nyt veerdi-
grundlag for familien”, der argumenterede
for en ligeveerdig ikke-autoriter opdragelses-
praksis. Denne moderne klassiker har haft stor
betydning for dansk og nordisk opdragelses-

praksis (Foros & Vetlesen, 2014). Juuls teo-
retiske stasted kan karakteriseres som klassisk
udviklingspsykologisk med Daniel Stern som
primer reference. Han opsummerer bogens
overordnede tema pa fglgende made: “Det
handler om at leere sig selv og sine bgrn at
kende, at leere de personlige greenser at kende
og respektere disse og omgds sine bgrn sd
autentisk som overhovedet muligt” (Juul, 1999,
s.9). For Juul er det afggrende, at den voksne
varner om sin egen personlige integritet (dvs.
kender sine grenser), men ogsa varner om
barnets integritet.

Per Schultz Jgrgensen er dansk psykolog,
der lenge har haft stor betydning for forel-
dre og professionelles forstaelse af bgrn og
gode pedagogiske- og opdragelsespraksisser.
Schultz Jgrgensen har i mange ar veret pro-
fessor i social psykologi pa Danmarks Paeda-
gogiske Universitet. I foraret 2018 var han
medlem af det fgromtalte opdragelsespanel
nedsat af daverende bgrne- og socialministe-
ren Mai Mercado. Schultz Jgrgen anlegger et
bredt socialpsykologisk perspektiv i sin bog,
der treekker pé en raekke forskellige filosoffer
(fra Aristoteles til John Locke) og klassiske
selvpsykologer som Anna Freud og Erik Erik-
son, savel som klassiske eksperimenter (ex.
Mischels (2015) skumfidus eksperiment) og
longitudinale studier sa som Dunedin studiet,
og Kauai Island projektet om bgrns muligheder
for at klare sig godt over et livsforlgb. Bogen
handler om, hvordan vi ggr bgrn robuste. En
stor del af bogen handler saledes om, hvordan
vi skal forsta robusthed. Schultz Jgrgensen un-
derstreger, at det er et komplekst spgrgsmal,
men skriver at robusthed “...bergr spgrgsmdlet
om tilstreekkelig selvkontrol til at bevare et vist
overblik” (Schultz Jgrgensen, 2017, s.12).
Hans overordnede svar pa, hvorledes vi skal
opfostre robuste bgrn, er ved at skabe en karak-
terdannende kultur: “... bgrn skal inddrages
0g udfordres i en karakterdannende kultur —
hvor vi stgtter deres udvikling frem til livsmod,
ansvar og vedholdenhed” (s.8).



Nordiske udkast ¢« Nr.2 ¢ 2018

Sofie Miinster er uddannet cand.scient.pol.,
har vearet direktgr for LgkkeFonden, hvor hun
skabte Drenge Akademiet, og leder den meget
populere foraldreblog Nordic Parenting. Hun
var i foraret 2018 formand for socialministeri-
ets opdragelsespanel. Hendes bog traekker pa
en neurovidenskabelig diskurs og pa psykolo-
gisk eksperimental forskning som eksempelvis
David Yeagers studier af growth mindset og
betydningen af bgrns kognitive indstillinger
for deres lering. Hendes anliggende med bo-
gen er, at:

“ruste bgrn, sa de, ud over at veere glade bgrn,
ogsd er i stand til at kunne klare livet, som det
mgder dem, og dermed far det bedste mulige ud-
gangspunkt for ogsa at fa det godt som unge og
voksne” (Miinster, 2017, s. 10).

Dette udfolder hun med at understrege, at bgrn
har brug for keerlighed, men de har ogsa brug
for foreldre, der lerer dem at handtere mod-
stand.

Analyse

I det fglgende vil jeg presentere analysen af
bggerne. Bggerne er fundet ved at sgge pa ngg-
leord som ‘opdragelse’, ‘bgrn’, ‘udvikling’ og
‘forzeldre’. Jeg har sggt i universitetsbibliote-
kets sggedatabase, men ogsé pa google.com og
saxo.dk. Jeg fandt fem bgger pa dansk, der er
udgivet af danske forlag i 2017. Ud over oven-
staende var der to yderligere bgger, som jeg har
valgt ikke at inddrage i analysen. Det drejer sig
om Ross W. Greenes bog: “Opdragelse uden
skeeldud. En praktisk guide til dig der gnsker
at fa det bedste frem i dit barn.” Greene er, li-
gesom Schultz Jgrgensen, psykolog. Hans bog
er den danske oversattelse af hans engelske
bog, der blev udgivet i 2016 i USA, og hans
publikum er derfor en anden, end de @vrige
bgger der er medtaget. Hans bog skriver sig
saledes ind i nogle andre diskussioner, end dem
der udfolder sig i Danmark, men pointerne er
genkendelige om minder meget om dem, vi
finder i Jesper Juuls bog. Den anden bog, der

ikke er medtaget, er Smilla Lynggaards bog:
“Slut fred med dit viljesteerke barn — og dig
selv”. Lynggaard er uddannet padagog og
arbejder som familieradgiver. Hendes bog er
rettet mod foreldre, der har et “viljesterkt”
barn. Det er uklart, hvad dette praecist dekker
over, men bogen retter sig mod bgrn, der har
serligt vanskeligt ved at lade sig socialisere
og indordne sig under gengse normer og krav.
Lynggaards bog er a-teoretisk, men der er ty-
delige trade til Jesper Juuls forstaelse af bgrn.
Jeg har valgt ikke at medtage den i den samlede
analyse, da tankerne er grundigere udfoldet i
Juuls bog. Ved at fokusere pa de bgger, der har
haft stgrst betydning i dansk kontekst, har jeg
mulighed for at skerpe analysen og ga mere i
dybde med de enkelte bgger.
Jeg har stillet tre spgrgsmal til bggerne:

1. Hvilke(t) problem(er) adresserer de?

2. Hvilket idealsubjekt forsgger de at bidra-
ge til at udvikle?

3. Hvilket svar har de pa, hvorledes man
Igser problemstillingerne og stgtter ud-
viklingen af et barn, der lever op til deres
subjekt-ideal?

Analysen er lavet som en tematisk analyse,
hvor bggerne er gennemlzast flere gange. Der-
efter er svarene pa de tre spgrgsmal identifice-
ret og kategoriseret i temaer (med inspiration
fra Braun og Clark, 2006). Analysen praesente-
res i to dele. I fgrste del prasenterer jeg bgger-
nes beskrivelse af problemet, som de forsgger
at adressere. De laver korte problemanalyser,
sa jeg vil i denne del situere deres beskrivelser
i en bredere historisk og politisk kontekst for
at skabe en mere robust forstaelse af de pro-
blemstillinger, som de adresserer. I neste del
af analysen beskriver jeg deres bud pa, hvor-
ledes foreldre bgr opdrage deres bgrn for at
lgse disse problemer, samt hvilket idealsubjekt,
deres svar retter sig mod at udvikle. Her vil jeg
bruge psykologen Jack Martins (2007) beskri-
velser af de forstaelser af selvet, der eksisterer
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1 pedagogisk psykologisk forskning over de
seneste 150 ar.

Martin beskriver tre forstaelser af selvet
med tilhgrende praksisser, der understgtter
udviklingen af barnets selv. Han argumenterer
for, at disse tre forstéelser er spandt ud mel-
lem en orientering mod barnets individuelle
frihed pa den ene side, og institutionelle og
samfundsmessige behov pa den anden. Den
farste forstaelse af barnets selv er ‘det ekspres-
sive selv’. Denne forstaelse af selvet har rgd-
der i Maslows (1954) og Rogers (1968/1983)
arbejde, der var en reaktion pa behaviorismens
ydrestyrede og mekaniske forstaelse af men-
nesket. I stedet udviklede de en forstielse af
selvet, der er rettet mod maximal ‘autencitet’,
autonomi og behovstilfredsstillelse, der ud-
vikles gennem en beskyttelse mod samfundets
undertrykkende krav (Martin, 2007).

Den anden forstéelse af selvet er ‘det selv-
forvaltende selv’, der har rgdder i en kognitiv
forstaelse af subjektet. I denne forstaelse ud-
vikles selvet i samspil med omverdenens krav,
og er rettet mod selvkontrol og selvregulering,
savel som self-efficacy, dvs. troen pa egne
evner til at mestre de krav omverdenen stiller.
Selvet forstas som en strategisk, selvoverva-
gende og entreprenant bestyrer. Til sidst pe-
ger Martin (2007) pa det relationelle selv, der
formes historisk og socialt. Han argumenterer
dog for, at denne forstaelse af selvet er under-
repraesenteret i den padagogisk psykologisk
litteratur. Den er repraesenteret ved Dewey,
Vygotsky og Lave, men denne forstaelse af
selvet finder sjeldent vej til mainstream pa-
dagogiske praksisser (Martin, 2007), og er €]
heller reprasenteret i de tre analyserede op-
dragelsesbgger.

Analyse af problemstillingerne,

som bggerne adresserer

Alle tre bgger sgger at indkredse gode op-
dragelsespraksisser ved at forholde sig til et
eller flere kerneproblemstillinger. Disse pro-
blemstillinger udspringer dels af det forhold,

at autoritet og traditioner er blevet oplgst, og
dels af det forhold, at mange bgrn og unge i dag
har det psykisk vanskeligt. Alle bggerne peger
pa dekonstruktionen af autoritet som en kerne-
problemstilling. Dernast forholder de sig til
problemet med skrgbelige eller tilsyneladende
selvoptagede bgrn pa forskellig vis, som et pro-
blem der udspringer af den manglende voksen-
autoritet. Jeg vil derfor tage udgangspunkt i en
historisk beskrivelse af autoritet og denne de-
konstruktion, og efterfglgende undersgge pro-
blemet med de tilsyneladende skrgbelige bgrn.

Probleml1: Dekonstruktionen af autoritet
“Siden den traditionelle vestlige kernefamilie
som fplge af den antiautoritere beveegelse og
kvindernes kamp for ligestilling i 1970 erne
begyndte at ga i oplgsning, har begrebet “for-
eeldres lederskab” befundet sig i en form for
identitetskrise” (Juul, 2017, s.12). Alle bg-
gerne peger pa, at det historiske opggr med
autoritet skaber et kerneproblem for foraldre
i dag. Uden den traditionelle autoritet er for-
@ldre efterladt med en usikkerhed omkring,
hvorledes de skal tage ansvar og stille krav
til deres bgrn. Bggerne beskriver alle, at det
netop er foreldrenes evne til at tage ansvar
og indtage rollen som leder i familien, der
er nutidens kerneproblematik. Sofie Miinster
beskriver dette pa fglgende made:

“Vi er ikke vant til at arbejde med forventninger
og faste rammer — mdske fordi vi opfatter det
som en lidt gammeldags tilgang til foreeldreskab
[ ...] Modsat tidligere generationer vokser nuti-
dens bgrn og unge nemlig ikke op med en steerk
styring fra autoriteter. De er i langt hgjere grad
overladt til sig selv og gor ikke automatisk, hvad
deres foreldre, leerer eller chef siger. Snarer
tveertimod” (Miinster, 2017, s. 36).

Bggerne peger endvidere pa, at denne oplgs-
ning af autoritet er forbundet med en aftraditio-
nalisering af familielivet og foreldrerollen. Per
Schultz Jgrgensen (2017) skriver eksempelvis:
“Sociale normer har i drhundreder veeret en
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sikker angivelse af, hvad der er ret og rigtigt
eller i det mindste fornuftigt — i dag er denne
forankring oplgst...” (s.55). Han beskriver
endvidere, at autoritetens og traditionens op-
Igsning indeberer en betydelig risiko for op-
dragelsespraksisser:

“Den moderne opdragelse er historisk set den
mest bgrnevenlige nogensinde — og godt for det.
Det betyder en demokratisk opdragelse — ikke en
autoriter [ ...] Det er et kempeskridt for opdra-
gelsen i retning af humanistisk og psykologisk
begrundet opdragelse. Men hvis denne bgrneven-
lighed udvikler sig til, at bgrn sa at sige selv scetter
dagsordenen, og foreeldrerollen indskrenker sig
til at servicere og tager form af “curlingopdragel-
se”, sd er der slet ikke tale om opdragelse” (s. 67).

Selv om Schultz Jgrgensen maner til ro om-
kring dette billede af manglende opdragelse i
en dansk kontekst, argumenterer han alligevel
for, at der er trek i opdragelseskulturen, der
peger i retning af denne manglende opdragelse
(Schultz Jgrgensen, 2017, s. 68).

Beskrivelse af historisk kontekst: Fgrst ma vi
stille spgrgsmalet, hvad er autoritet? Det er en
vanskelig opgave, og Arendt (1968) svarer kun
ved at henvise til, hvad det ikke er: “If autho-
rity is to be defined at all it must be in contra-
distinction to both coercive power and persua-
sion through argument” (Schultz Jgrgensen,
2017, s.92). Autoritet er, ifglge Arendt, ikke
undertrykkende magt. Hvis man er ngdt til at
ty til dette, har man ikke autoritet. Men man
har heller ikke autoritet, hvis man ma over-
tale den anden gennem rationelle argumenter.
“Forhandlerfamilier”, som Schultz Jgrgensen
beskriver, er altsa familier, hvor foreldrene
ikke har autoritet, men ma forlade sig pa deres
evne til overtalelse. Ordet ‘autoritet” kommer
fra det latinske ord auctoritas, der defineres
som “a force that was ‘more than advice’ and
‘less than a command’ — an ‘advice which one
may not safely ignore’” (Furedi, 2013, s. 60).
Autoritet er saledes ikke forbundet med under-

trykkelse, men beror i stedet pa en accept af
et ulige forhold (Arendt, 1968, s.93). Begge
parter ma altsd acceptere, at man bgr lytte til
den, som har autoritet.

Starten af aftraditionalisering og oplgsning
af autoritet skal, ifglge den Britiske sociolog
Frank Furedi (2013), findes hos Martin Luther
og protestantismen. Igennem reformationen i
femtenhundredetallet blev presternes og kir-
kernes autoritet destabiliseret. Individet fik
direkte adgang til Gud uden om preasten, der
ellers havde autoriteten som mellemmand mel-
lem Gud og mennesket. Efter reformationen
matte individet derfor selv tage ansvar for
sit forhold til Gud, og saledes ogsa sin egen
samvittighed. Den britiske historiker Geoffrey
Elton understreger reformationens rolle i den
gryende individualisering og argumenterer for,
at Luthers teologi “... denounced authority and
led man to seek the ultimate reality within him-
self, at the expense of those which counselled
submission to the established order” (Elton
citeret i Furedi, 2013, s. 164).

I ren@ssancen blev Gud erstattet af men-
nesket som universets centrum. Denne proces
fortsatte med te@nkerne fra romantikken og
oplysningstiden, der kulminerede med, at Ni-
etzsche proklamerede Guds dgd i 1878 (Kvale,
2004). Mens kirkens autoritet langsomt smul-
derede, blev kongens og enevaldets autoritet
ligeledes udfordret igennem de store revolu-
tioner, der startede i syttenhundredetallet. Med
sine rgdder i reformationen medfgrte denne
proces en ny forstaelse af forholdet mellem den
enkeltes frihed/autonomi og autoritet. Mens
man tideligere havde forstaet autoritet som en
forudsetning for frihed, blev der nu skabt et
mods@tningsforhold mellem de to:

“More specifically, through solidifying this con-
tradictory relationship, freedom and authority
would be increasingly interpreted as the polar
opposite of the other. The pre-Reformation con-
sensus, which regarded authority as essential for
the realisation of freedom, now gave way to a ra-
dically new interpretation” (Furedi, 2013, s. 164).
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Religigse logikker blev oversat til sekulre te-
maer. Teologiens kontemplation blev erstattet
af introspektion og psykoterapi (Kvale, 2004).
Sandheden kunne findes i selvet. Autonomien
blev hyldet som evnen til at teenke for en selv,
med filosoffer som Kant og Rouseau som cen-
trale aktgrer. De betragtede sig selv som ‘en-
lighteners’, som beskrives pa fglgende made
af Furedi (2013): “One who, trampling on
prejudice, tradition, universal consent, aut-
hority, all that enslaves most minds dares to
think for himself” (s.208). Parallelt med op-
blomstringen af psykoterapi og introspektion,
var modernitetens dominerende autoritet vi-
denskaben og den rationale tenkning. Frihed
skulle skabes gennem uddannelse, videnskab
og teknologisk fremskridt. Denne logik udfor-
dres dog i det tyvende arhundrede af en reekke
faktorer, ikke mindst de to verdenskrige, der
rystede troen pa videnskaben som udelukkende
et emanciperende projekt (Kvale, 1990). Den
felgende fremkomst af postmodernismen op-
Igste yderligere videnskabens autoritet, der
mistede sin verdi som sandhedens autoritet,
og bliver i stedet malt pa sin performativitet
og global kommensurabilitet (Lyotard, 1984).

I tiden efter anden verdenskrig var der stor
fokus pa betydningen af autoritet. Det ses ek-
sempelvis med klassiske eksperimenter som
Stanely Milgrams eksperiment, der, inspireret
af koncentrationslejrene, undersggte menne-
skers villighed til at give andre strgm (selv
en dgdelig mangde), nar en autoritet (mand i
kittel) bad dem om det (Milgram, 1963). Tiden
var preget af ungdomsoprgret i 1968 og op-
blomstringen af reformpadagogikken og den
elevcentrerede undervisning. I psykologien
blomstrede den humanistiske psykologi med
fokus pa selv-aktualiseringens og individets
indre potentialer. Logikken i den humanistiske
psykologi er, at samfundet i al almindelighed
og barnets konkrete opvaekstmiljg i serdeles-
hed kan forvrenge og gdelegge muligheden
for udviklingen af barnets sande jeg. Malet er
saledes at skabe et miljg, der i stedet fremmer

udviklingen af barnets autentiske jeg. Denne
tenkning skabte fundamentet for elevcentre-
ret lering, med eksempler som Carl Rogers
Freedom to learn for the 1980°s (1983; forste
udgave fra 1969) og i en dansk kontekst Knud
Nlleris’ Problemorientering og deltagerstyring
(1974).

Grundet dette fokus pa samfundets, traditio-
nernes og autoriteternes destruktive magt oplg-
ses mange hgflighedsnormer. Der var fokus pa
en frisettelse fra tidligere kulturelle band, og
en prioritering af individets egen evne til at de-
finere sig selv (Schultz Jgrgensen, 2001). Dette
beskriver sociologen Richard Senneth i 1978
1 sin bog The Fall of the Public Man: “Man-
ners and ritual interchanges with strangers are
looked on as at best formal and dry, at worst
as phony” (s.3). Hegflighed og traditionelle
omgangsformer blev set som ikke-autentiske.
Dette gjorde sig geldende i hele verdenen, men
kan givetvis argumenteres for, at de nordiske
lande var bannerfgrer og har taget opggret
med hgflighedsnormerne lengst (Andersen,
2014). Uden hgflighedsnormer og formelle
former er der ingen klare retninger for, hvad
man opdrager bgrn #il. Dette ma foreldre selv
tage stilling til.

Den forstaelse af selvet, der opstér, promo-
veres og dyrkes i perioden omkring 1960’ erne
og frem, kan betegnes ‘det ekspressive selv’
(Martin, 2007). Dette ekspressive selv er ret-
tet mod selvrealisering, behovstilfredsstillelse
og maximal autonomi. Men et ensidigt fokus
pa det ekspressive selv kan vare problema-
tisk, idet den kun tilgodeser én dimension af
spendingen mellem individets autonomi og
individets pligt til at agere som passende bor-
ger. Som vi skal se, adresserer bggerne denne
del af spendingen i den anden problematik,
som de beskaftiger sig med, nemlig de “sar-
bare” og “selvoptagede” bgrn, eller det som
pa engelsk betegnes “cottonwool children”
(Bristow, 2014).



Nordiske udkast ¢« Nr.2 ¢ 2018

Problem 2: De “sarbare” og

“selvoptagede” bgrn

Der er ingen tvivl om, at dette opggr mod
undertrykkende autoriteter har veret vigtig
og godt for bgrn sivel som for voksne. Af-
skaffelsen af revselsesretten og opggret med
den autoritere opdragelsespraksis illustreret
ved talemader som “din vilje er i min lomme
— og der bliver den!” (Juul, 2017, s.133) er
eksempler pa vigtige udfald af denne tids op-
g¢r med autoriteter. Men der bliver i bggerne
peget pa en bekymring for, at oplgsningen af
autoritet har medfert en aftraditionalisering,
der afstedkommer usikkerhed omkring opdra-
gelse. Ifglge Juul har dette resulteret i en bgr-
negeneration, der opfattes som sarbar og sagar
betegnes som “egocentrisk” og “u-empatisk’:

“Mange leerere og peedagoger i daginstitutioner
er blevet virkelig usikre, fordi de i lpbet af de se-
neste to drtier har mgdt sa mange “egocentriske”,
“u-empatiske” og “asociale” bgrn. Det drejer sig
om born uden en sund selvfglelse, men med et op-
bleest, dominerende ego — resultatet af foreeldres
ineffektive lederskab, forkelelse, overflpdig ros
og “curling”” (Juul, 2017, s. 184).

Mens Juul er bekymret for udviklingen af
bgrnenes ego og den tilsyneladende tendens
til selvoptagethed, er Schultz Jgrgensen og
Miinster mere eksplicit optaget af bgrnenes
robusthed og evne til at handtere modstand.
Miinster beskriver, hvorledes 30% af 19-arige
piger har fglt behov for psykologhjlp i Igbet
af deres liv, og 26% af 10-24-arige fgler sig
pressede (mod 14% i 2005) (Miinster, 2017,
s. 13). Hun skriver:

“Tallene er selvfplgelig ikke udtryk for, at flertal-
let af danske bgrn oplever deciderede problemer,
men realiteten er bare, at modstand jo rammer os
alle, og derfor er det vigtigt at ruste sine bgrn sd
godt som overhovedet muligt, hvis man gerne vil
give dem det bedst mulige udgangspunkt i livet”
(Miinster, 2017, s. 14).

Schultz Jgrgensen beskriver ligeledes en rekke
statistikker, eksempelvis at antallet af bgrn og
unge, der far udskrevet antidepressiv medi-
cin, er steget med 60% mellem 2009 og 2016
(Schultz Jgrgensen, 2017, s.83). Han laver
endvidere en kobling mellem den tilsyneladen-
de selvoptagethed og en manglende robusthed
hos nutidens bgrn:

“Mange bgrn i dag er faktisk ikke specielt ro-
buste. Peedagoger og leerere forteller om bgrn i
indskolingsdrene, der ikke er scerlig sociale, de
kreever megen opmeerksomhed, de har sveert ved at
koncentrere sig, og de giver for let op. Robusthed
erikke lige det, der karakteriserer dem” (Schultz
Jgrgensen, 2017, s.12).

De ikke-robuste bgrn er ogsa nogle, der “ikke
er serlige sociale” og som “kraver megen
opmarksomhed.” Mens problemstillingerne
“de selvoptagede bgrn” og de “sarbare bgrn”
er forskellige, og bggerne forholder sig for-
skelligt til dem, fletter de sig sammen, som i
ovenstdende Schultz Jgrgensen citatet, hvor
de ikke-robuste bgrn ogsa er nogen, der angi-
veligt krever megen opmarksomhed. Jeg vil
i det flgende beskrive den historiske kontekst
for denne problemstilling, og pege pd, hvor-
for problemstillingerne om de tilsyneladende
selvoptagede og sarbare bgrn til tider ses som
to sider af samme problematik.

Beskrivelse af historisk kontekst: Det star klart,
at der er en hgj frekvens af danske bgrn, der
har det psykisk darligt, som ses i den seneste
VIVE rapport om danske bgrn og unges vel-
ferd og trivsel (Ottosen, m.fl., 2018). 59% af
alle 15-arige oplever sig ensomme ofte eller
meget ofte (s.201), 5% af alle 15-19-arige
har forsggt at begé selvmord (s. 193), 36% af
19-drige piger og 16% af 19-arige drenge har
haft en psykisk lidelse (s. 191), 46% 19-arige
piger og 25% 19-arige drenge har faet psy-
kologhjelp mellem 2015 og 2017 (s.192).
Der er altsa mange danske bgrn og unge, der
har det vanskeligt, som Miinster og Schultz
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Jgrgensen ggr opmarksomme pa. Hvorvidt
nutidige danske bgrn rent faktisk bgr betrag-
tes som mere selvoptagede og egoistiske, er
vanskeligere at svare entydigt pa — der findes
mig bekendt ingen undersggelser, der kan ve-
rificere denne forstdelse af nutidens bgrn. Der
er givetvis en hgjere forekomst af uro og vold
iskolerne (Szulevicz, 2016). Dette er dog ikke
ngdvendigvis at betragte som udtryk for selv-
optagede bgrn. Der findes mange grunde til
denne stigning af uro og vold. Eksempelvis er
der et stgrre outcome orienteret fokus i folke-
skolen, hvilket afstedkommer flere prgver og
et bestandigt gget prastationspres for eleverne.
Samtidig resulterer inklusionsbestrabelserne i,
atundervisningen skal tage hgjde for, at der er
flere bgrn i vanskelige leringssituationer i de
almene klasser. Dette gger presset pa lererne,
der bade skal gge bgrnenes malbare lering-
soutcome og skabe trygge, trivselsfremmende
og inkluderende fellesskaber. Selv om der
ikke findes entydige svar pa den ggede uro i
skolen, spiller det gget pres pa bade elever og
leerer utvivisomt en rolle (Szulevicz, 2016). I
den politiske diskurs bliver der dog sjeldent
peget pa disse strukturelle og interaktionelle
betingelser som skyld i den hgje forekomst
af urolige og utilpassede elever. Man ggr sig
umage for ikke at individualisere problemstil-
lingen ved at sige, at det er bgrnene, der er
problematiske, men forskyder i stedet det in-
dividualiserede ansvar og peger pa foraldrenes
manglende evne til at opdrage, som er klart i
citatet ovenfor af Juul, hvor de selvoptagede
bgrn forstas som “resultatet af forceldres inef-
fektive lederskab, forkeelelse, overflpdig ros og
“curling”” (Juul, 2017, s. 184).

Selv om det er usikkert, hvorvidt det er
rimeligt at sige, at der i dag findes en hgjere
forekomst af “egoistiske” eller “selvoptagede”
bgrn, star det klart, at bgrn i dag lever deres
hverdagsliv i institutioner og praksisser, hvor
de laerer at veere opmeerksomme pa egne f@-
lelser og egne behov. Steinar Kvale (2004)
beskriver dette ved at pege pa, at elevcentreret

pedagogik socialiserer elever til at vere me-
get selvbevidste og opmarksomme pa egne
behov. De trenes i at begd sig i et intimiseret
offentligt rum, hvor deres private fglelser og
motiver italeseattes dbent og gares til genstand
for beleg for handling. De udvikler herved
fleksibilitet og omstillingsparathed, og rustes
til at “konstruere og rekonstruere deres per-
sonlige livsstil” (s. 38). Kvale (2004) argumen-
terer for, at dette subjekt er i pagt med mar-
kedets forandringer, hvor individet hele tiden
er i bevaegelse og hele tiden opsgger at fa sine
behov (bade fysisk, men i hgj grad psykisk)
opfyldt. Eleverne socialiseres herigennem til
at veere forbrugere — bevidste om egne behov
og gnsker, samt vant til at de, som kunde, altid
har ret, om end praksis ogsa leerer dem, at de
netop ikke altid har ret, og ikke kan fa deres
behov opfyldt.

Thomas Ziehe (2003) retter endvidere en
kritik af reformpadagogikken, elevcentreret
pedagogik og projektarbejde, hvor et centralt
anliggende er, at koble undervisning til elever-
nes egen livsverden og interesse horisont (ex.
Illeris, 1974). Med begrebet “fremmedhedsa-
version” beskriver Ziehe (2003) elevers mang-
lende evne til at forholde sig til og fordybe sig
i emner, spgrgsmal og stof, som de ikke direkte
kan tilskrive mening og forbinde sig selv med.
Derudover argumenterer han for, at nutidens
bgrn og unge har en gget selvrefleksivitet og
en bestandig tro pa egen formbarhed. Bgrn
og unge, siden 1980’erne, er altsa i hgj grad
socialiseret til at bega sig i en verden (som de
mgder den i undervisningen), der tilpasser sig
deres livsverden og egen horisont, samt evnen
til at forholde sig refleksivt til dette.

Hverken Kvales eller Ziehes analyse bety-
der ngdvendigvis, at elever er mere “selvop-
tagede” eller “egoistiske” i dag end tidligere,
men de viser, hvorledes elever er mere be-
vidste om egne behov, kan reflektere over og
italesatte disse og er vant til, at de, i nogen
udstreekning, kan stille krav om, at verdenen
tager hensyn til deres horisont, interesser og
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behov. Kvales og Ziehes analyser tilbyder en
forklaring pa rationalet bag den tilsyneladende
kobling i bggerne mellem bgrn, der angiveligt
er selvoptagede og egoistiske og samtidig sér-
bare. Ifglge dette rationale kan bgrn, som er
dygtige til at itales@tte egne behov, og som
socialiseres til at forvente at disse i nogen
grad imgdekommes, potentielt opleves som
selvoptagede, idet de netop er opmarksomme
pa egne behov og egen livsverden. Samtidig
er der risiko for, at bgrnene oplever det som
serdeles vanskeligt, hvis verdenen ikke mg-
der disse behov. Schultz Jgrgensen beskriver
koblingen tydeligt:

“Det er min opfattelse, at sdarbarhed er noget,
vi alle rummer i en eller anden udstrekning,
og den heenger dybest set sammen med vores
selvopfattelse. Sarbarheden er forbundet med en
selvusikkerhed, og derfra er der ikke langt til en
antagelse af en sammenheng mellem udbredelsen
af sarbarhed (og sensitivitet) og tidens enorme
selvfokusering.” (Schultz Jgrgensen, 2017, s.92).

Selv om dette rationale synes at ggre sig gel-
dende i bggerne og givetvis ogsa i nogle sam-
fundsdiskurser, vil jeg understrege, at det er en
forsimplet forstielse af den hgje praevalens af
bgrn og unge, der har det psykisk vanskeligt.
En undersggelse af bgrn og unges sarbarhed
ma tage hgjde for samfunds- og uddannelses-
strukturer savel som analyser af globale og lo-
kale kulturelle tendenser. Juul, Schultz Jgrgen-
sen og Miinster forsgger dog ikke at forklare
den hgje preevalens af bgrn og unge, der giver
udtryk for psykisk mistrivsel, men forholder
sig snarere til, hvad vi skal ggre ved problem-
stillingen. Dette vil jeg vende mig mod nu.

Bggernes svar pa problemstillingerne

De tre bgger forholder sig til, hvorledes man
som foraldre kan adressere disse to problem-
stillinger, nemlig dekonstruktionen af autoritet
og de tilsyneladende skrgbelige og selvopta-
gede bgrn. I denne sektion vil jeg se nermere
pa, hvilke svar de tre bgger har pa problem-

stillingerne, samt pege pa det subjektideal de
spger at udvikle. Der er stort overlap mellem
bggernes svar. Det drejer sig om et samar-
bejds-/partnerskabsideal, og en selvudviklings-
imperativ, sdvel som en dialogbaseret tilgang,
der bestraber sig pa at forsta barnets livsverden
og deres begrundelser for handlinger. Der er li-
geledes bred enighed om, at foreldres primzare
opgave er, at give bgrnene en sterk selvfglelse
eller “sterk indre kerne”. Der er uenighed pa
tvaers af bggerne omkring tilgangen til krav til
bgrn, samt hvor fleksibel eller fast voksne bgr
vaere omkring hverdagens struktur. Derudover
er der uenighed omkring, hvorvidt bgrn fgrst
skal lere at kende sine egne fglelser og behov
(dvs. udvikle sig som autonomt individ), for
derefter at kunne indfri kontekstens krav, eller
om det er gennem indfrielsen af kontekstens
krav, at bgrn bliver til autonome subjekter. Der
er dog enighed om, at bade krav og opmerk-
somheden pa fglelser og behov er ngdvendigt
for at udvikle sig til et sundt og velfungerende
menneske.

Jesper Juul: Fgrerulve. Det livsvigtige
lederskab i familien:

Lederskab, partnerskab og samarbejde: Alle
tre bgger peger pa, at der er brug for, at forel-
dre pétager sig ledelse i familien: Juul: “For at
opdrage bgrn med succes ma den voksne tage
lederskab” (Juul, 2017, s. 19).

Alle bggerne bestraber sig imidlertid ogsa
pa at skabe en forstaelse af lederskab (auto-
ritet), der ikke h&mmer barnets udvikling af
autonomi. Dette tema er dog tydeligst hos
Jesper Juul, der skriver, at den form for leder-
skab, som han argumenterer for, er et ikke-de-
struktivt lederskab, og han fastholder dermed
opggret med det autoritert foreldreskab. For
Juul er Igsningen péd dilemmaet mellem for-
@®ldres lederskab og opdyrkelsen af barnets
autonomi, at foraldre og bgrn skal indga i et
partnerskab, hvor man i fellesskab samar-
bejder om barnets udvikling. Juul l&gger stor
vegt pa, at bgrn gnsker at samarbejde, og deres
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eventuelle vrangvilje mod foraldres krav skal
forstas som en modstand mod undertrykkelse:
“Hvorfor ggr sa mange bgrn modstand eller
bliver rasende? Fordi deres forceldre ofte ud-
viser en grundleggende mistillid til bgrnenes
naturlige evne til og gpnske om at samarbejde”
(Juul, 2017, s. 147). Partnerskabet baserer sig
paet ligeveerdigt samarbejde, hvor barnets per-
spektiv har lige meget vardi som foreldrenes.
Han understreger, at ligeverdighed ikke er
det samme som lighed (s. 158), og beskriver
denne ligevardige relation pa fglgende made:
“At behandle andre mennesker — uanset alder
— ligeveerdigt er at udvise respekt for deres
personlige greenser (det vil sige deres veerdig-
hed) og tage deres foplelser, tanker og meninger
lige sa alvorligt som dine egne” (Juul, 2017,
s.41). Det er saledes klart, hvad ligeverdighed
betyder. Men pa hvilken made skal foraldrene
bevare et ulige magtforhold, samtidig med, at
de tager “deres folelser, tanker og meninger
lige sa alvorligt som dine egne”? Ogsa her er
bggerne enige om svaret, nemlig dialog: “Ve-
Jjen til den frugtbare gensidighed gdr gennem
dialogen.” (Juul, 2017, s.37).

Dialog: Pa tveers af bggerne peger forfatterne
pa, at dialog med barnet er ngglen til at veaere
leder pa en made, der ikke undertrykker barnet.
Juul beskriver et eksempel med en dreng, Max,
patre ar, der ikke vil have bgrstet teender. Den
fiktive idealudveksling mellem Max og hans
far beskrives som fglger:

“Max: Hvorfor, far? Jeg har ikke lyst til at bor-
ste tender!

Far: Ved du, hvorfor du ikke har lyst?

Max: Nej ... Jeg har bare ikke lyst.

Far: Det var en skam, jeg vil virkelig gerne vide
hvorfor [ ...] men sd teenk over det og sig til, nar
du ved det” (Juul, 2017, s.34).

Der beskrives hermed et ideal om at lytte til sit
barn, men ogsa et ideal om et sprogligt selvbe-
vidst barn, der kan give udtryk for sine gnsker,
behov og begrundelser. Forzldres rolle er der-

med dels at stgtte bgrn i udviklingen af deres
evne til at bevidstggre og udtrykke sine fglelser
og behov, og dels at anerkende disse, forholde
sig empatisk til dem og agere fleksibelt pa bag-
grund af disse. Det betyder ikke, ifglge Juul,
at foreldre skal imgdekomme bgrns lyster og
gnsker, men respektere og anerkende disse.
Han begrunder dette med, at bgrn ikke altid
selv er bevidste om deres grundleeggende be-
hov og derfor har brug for stgtte fra foraeldre
(Juul, 2017, 5. 19).

At tilpasse sig eller ikke at tilpasse sig — tvi-
sten om krav: Der er en inkonsistens i Juuls
forstaelse af, hvorvidt bgrn skal stgttes i at
tilpasse sig kulturen. Se eksempelvis disse
to udsagn, hvor han i det fgrste argumenterer
for, at foreldre bgr hjelpe bgrn tilpasse sig,
hvorimod han i det andet kritiserer tilpasning
for at undertrykke individualitet: “... bgrn har
brug for kvalificeret hjeelp til at tilpasse sig
kulturen i det samfund, de er en del af, og i den
familie, de fgdes ind i” (Juul, 2017, s.19). “...
de fleste af os er opdraget til at tilpasse os og
dermed til at tilsidescette vores individualitet”
(Juul, 2017, s.25).

Han skriver endvidere, at foreldre og fag-
folk dybest set gnsker “pane” bgrn:

“... flertallet af foreeldre og fagfolk inderst inde
gnsker preecis det samme, som ogsda mine foreeldre
og leerere gnskede, nemlig peene, velopdragne
og lydige bgrn, som tilpasser og indordner sig.
Bgrn som bekreefter de voksnes selvbillede. For-
skellen i forhold til tidligere er, at de i dag gerne
vil opna dette pa en meget mere venlig og meget
mindre voldelig made end for 60 ar siden.” (Juul,
2017, s.127).

Igennem det meste af bogen forstés tilpas-
ning som det modsatte af autonomi. I stedet
skal fokus i opdragelse (gennem empati og
dialog) vaere individets personlige udvikling:
“Det overordnede peedagogiske mal er ikke
leengere tilpasning, men individets udvikling”
(Juul, 2017, s.23).
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Selvudviklingsimperativet: For Juul ma for-
eldres lederskab basere sig pa, det han kalder
personlig autoritet. Denne form for autoritet
adskiller sig fra den traditionelle autoritet, som
Juul beskriver som en autoritet baseret pa en
pa forhand givet rolle og en “neesten ubegreen-
set personlig magt” (Juul, 2017, s. 22). Ifglge
Juul skaber denne form for autoritet frygt og
usikkerhed hos bgrn. I stedet defineres den
personlige autoritet som “baseret pd selvfp-
lelse, selverkendelse, selvagtelse, selvtillid og
pa individets evne til at tage sine personlige
veerdier og greenser alvorligt, samtidig med at
det ikke giver efter for fristelsen til at bleese sit
egoop” (Juul, 2017, s. 24). Godt foreldreskab
handler ifglge Juul i hgj grad om at kende sig
selv og sine egne granser: “Det afhenger kun
af foreeldres vilje til personlig udvikling og er
helt uafheengigt af, hvorndar man begynder og
hvor anderledes, det enkelte barn er.” (Juul,
2017, s.37).

Det er altsd ikke kun bgrnene, der skal
guides og stgttes 1 deres egen unikke udvik-
ling, men ogsa forzldrene skal udvikle sig,
for at kunne magte denne opgave som udvik-
lingscoach. Juul udtrykker det pa fglgende
made:

“Sporgsmdlet er, om vi er parate til at tillade, at
vores bgrn kommer sd teet pa os, at de veekker de
folelser og tidligere erfaringer, vi har forspgt at
undertrykke, sa godt vi kunne, savel som de fo-
lelser, vi ikke endnu har stiftet bekendtskab med”
(Juul, 2017, s.72).

Der er en gennemgaende opfordring til at indga
i et terapeutisk forhold til sig selv for at vaere
en god forelder. Man skal forholde sig til sine
gamle traumer og relationelle mgnstre, séledes
at de ikke pavirker den relation, man har med
sit eget barn. Den gode opdrager har fokus pa
udviklingen af sig selv.

Forstaelse af selvet: For Juul er det centrale,
at foraeldre stgtter op om, at bgrn udvikler et
ekspressivt selv, der er rettet mod selvrealise-

ring, behovsanerkendelse og maximal auto-
nomi. Det er et selv der har tillid til verdien
af sine egne fglelser og behov, der ikke uden
videre tilpasser sig, men bliver bevidst om
egne personlige verdier, grenser og autencitet
(defineret som, at man tgr vere sarbar, Juul,
2017, s.137). Det er et selv, der tager sig selv
alvorligt og verner om sin integritet.

Juuls bog handler ikke ret meget om bgrn,
men har i stedet fokus pa foraldre. Hans fokus
er pa, at stgtte foreldre i at stgtte udviklingen
af bgrns ekspressive selv. Der er en subtil an-
tagelse i bogen om, at hvis blot bgrn udvikler
sig som autentiske subjekter, der har selvtillid
og autonomi til at give udtryk for og ggre krav
pé deres behov, vil de udvikle sig til empatiske,
selvberoende subjekter, der stgtter op om fel-
lesskabet. Man kan illustrere hans fokus med
nedenstaende figur, der viser fokusset pa det
ekspressive selv og en underliggende antagelse
om, at det selvforvaltende (selvregulerende
og selvkontrollerende) selv, der tager vare pa
fellesskabet, formes som resultat af den fgrste.

N selv o

Figur 1.

Per Schultz Jorgensen: Robuste Born.

Giv dit barn ansvar, livsmod og tiltro til

sig sely:

Robusthed: 1 modsatning til Jesper Juuls bog
(2017), hvor foreldres adfaerd er i fokus, er
det barnet, der er i fokus i Schultz Jgrgensens
bog (2017). Han udfolder et subjektideal om-
kring det robuste barn, der udvikler autonomi
gennem robustheden. Bogen udfolder dette
ideal samt peger pa mader, hvorpa voksne
(foreldre og professionelle) kan stgtte op om
udviklingen af barnets robusthed. Igennem
bogen anvendes en rakke definitioner pa ro-
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busthed, som alle har to elementer, nemlig et
handlingselement og et element af udholden-
hed. Robusthed er: “en parathed til at handle
og en psykisk fleksibilitet, der gor det muligt
ogsa at rumme svagheden” (Schultz Jgrgen-
sen, 2017, s.95).

“en styrke til at kunne holde opmerksomhed og

fokus pa en aktivitet pd trods af modstand og
krise og at kunne tilpasse indsatsen i forhold til
mulighederne. Denne styrke kan udvikle sig til en
karakteregenskab, der henter sit indhold fra be-
sleegtede karakteregenskaber som vedholdenhed,
ansvarlighed og malrettethed, og kan integreres
med livsmod og livskvalitet” (Schultz Jgrgensen,
2017, s.17).

Igennem bogen udvikler han en kompleks for-
staelse af robusthed, som er knyttet til barnets
selvforhold. Hans praktiske rad handler om,
at bgrn skal opleve, at foreldre stiller krav
til dem, og at de forventes at bidrage til fel-
lesskabet. Dette ggres med en stilladserende
tilgang, hvor foreldre stgtter, hvor det er ngd-
vendigt. Han mener séaledes ikke, at bgrn har
brug for modstand (hvilket star i kontrast til
Miinsters tilgang), men snarere, at de har brug
for stgttende voksne, der ikke overtager deres
opgaver, men hjelper dem, nar der er behov.

Internalisering og selvregulering: Schultz Jgr-
gensen understreger, at en karakterdannende
kultur stiller krav til bgrn, sa de oplever, at de
bidrager til fallesskabet. Men, ligesom Juul,
er Schultz Jgrgensen optaget af, at disse krav
ikke skal lede til en blind tilpasning. En sadan
tilpasning ville udspringe af en ydre kontrol,
der harder, tugter og undertrykker barnet. I
stedet “skal barnets egen bevidsthed ind i
processen og gradvist overtage kontrollen”
(Schultz Jgrgensen, 2017, s. 135). De ydre
strukturer og krav skal internaliseres og ggres
til barnets egne. Robusthed bliver koblet til
denne internalisering af den ydre struktur:

“I karakterdannelse er sigtepunktet barnets over-
tagelse af normer fra kulturen og det sociale feel-
lesskab [ ...] Pa den made “overtager” barnet en
vdre struktur, der bliver gjort til en indre rette-
snor. Robusthed er en sdadan indre rettesnor, hvor
barnet selv udvikler en autoritet med selvveerd
og evne til vedholdenhed” (Schultz Jgrgensen,
2017, s.137).

Det betyder, at den ydre kontrol skal internali-
seres og overtages af barnet. Barnet skal ikke
blot tilpasse sig omgivelsernes krav, men skal
ggre dem til sine egne: “... bgrn [skal] ikke
kun lcere at opfgre sig ordentligt — de skal lcere
at veere ordentlige.” (Schultz Jgrgensen, 2017,
s. 16, understregning i originalen).

For at lykkes med denne internalisering og
overtagelse af kontrollen, peger Schultz Jgr-
gensen pa behovet for, at bgrn kan selvregu-
leere. Nar man kan regulere sine fglelser, har
man kontrol over egne handlinger, og dermed
mulighed for styring af sig selv. Selvregulering
bliver dermed en pramis for autonomi. Med
henvisning til Mischels skumfiduseksperiment,
understreger han vigtigheden af selvregulering
for udviklingen af det sunde og succesfulde
menneske. Han skriver eksempelvis: “Helt
centralt er det at kunne behovsudscette, og
skridt for skridt lcerer barnet at styre tilfreds-
stillelsen af sine behov” (Schultz Jgrgensen,
2017, s. 115).

Dette rejser dog spgrgsmalet om, hvordan
man ved, om barnet har internaliseret kravene
eller blot passivt og lydigt lader sig styre ude-
fra: “Men hvordan afggr man, om der er tale
om [ ...] friggrelse eller undertrykkelse? Svaret
er: Ved at inddrage barnet i processen, lytte
sig ind pa barnet, tage det med pd rdad og veere
en loyal vejleder pa det grundlag.” (Schultz
Jgrgensen, 2017, s.22)

Svaret er siledes den samme som Juuls svar
péa spgrgsmalet: At man ma ga i dialog med
barnet og indtage en vejledende rolle. Schultz
Jgrgensen henter et begreb fra systemteorien,
kaldet ‘den femte provins’, som er “det reflek-
sive rum, [ ...] der skal hjeelpe en person til
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en ny og dybere erkendelse. Og det er netop,
hvad der er tale om, nar bgrn skal hjelpes
frem gennem en reflekterende fase” (Schultz
Jgrgensen, 2017, s. 164). For Schultz Jgrgen-
sen handler dialogen altsa ikke om at na til
praktiske kompromiser, men snarere om, at
hjlpe barnet med at forsta sig selv, for derved
at leere at rumme frustrationen eller angsten, og
efterfglgende forsgge at mestre den. Dialogen
er siledes et redskab til selvregulering.

Robusthed, jegstyrke og autonomi: For Schultz
Jgrgensen er det afggrende, at barnet udvikler,
det han kalder ‘jegstyrke’ med inspiration fra
psykoanalysen. Ifglge ham er et centralt grund-
lag for det robuste barn denne jegstyrke, der
defineres som “en kapacitet i jeget til at udvik-
le denne autonomi og styre mellem drifterne,
den ydre realitet og den indre moral” (Schultz
Jorgensen, 2017, s. 107). Jegstyrken kobler
saledes evnen til at regulare sine egne lyster,
de ydre krav og ens samvittighed. Denne evne
er i bogen central i udviklingen af autonomi.
For Shultz Jgrgensen udspringer autonomi af
robusthed og jegstyrke. Han kritiserer barne-
synet i Danmark for at vere ‘barnevenligt’,
men mener, at der alligevel er en gammeldags
patriarkalsk syn pa bgrn. Han mener, at hvis
bgrn skal have reel indflydelse (som bgrnekon-
ventionerne stiller krav om):

“skal de ogsa kunne varetage den med den myn-
dighed, der ligger i det. De skal kunne udfylde
rollen med en ny selvstendighed og fx have mod
til at have en egen mening og kunne sige fra over
for dominerende voksne [ ... ] Visionen om barnets
bedste forbliver i det luftige, hvis bgrn ikke magter
den rolle, der forudscettes — og altsa kan udvise
den grad af robusthed, der giver dem mulighed
for at takle udfordringerne pa en positiv made”
(Schultz Jgrgensen, 2017, s. 45).

Ifglge Schultz Jgrgensen bgr bgrn have auto-
nomi og selvstendighed, men dette kraever
robusthed, og robusthed kraver selvregulering
og en internalisering af samfundets krav, der

ggres til deres egne. Autonomi kreever saledes
at barnet er robust.

Forstdelse af selvet: Martin (2007) argumen-
terer for, at ideen om det selvforvaltende selv
er placeret pa en akse mellem borgerpligt og
evnen til selvkontrol. Den forstaelse af selvet,
som Schultz Jgrgensen argumenterer for, er i
hgj grad det selvforvaltende selv, der selvsten-
digt kan regulere sig selv til gavn for felles-
skabet. Han tager afstand fra de praksisser,
der skaber et undertrykt og forvaltet selv, der
disciplineres til at handle efter samfundets gn-
sker. Men gennem sit fokus pa internalisering
af samfundets krav vaegter han individets evne
til selvforvaltning. Han understreger dog, at
dette selvforvaltende selv er udgangspunktet
for autonomi, og saledes forudsatningen for
udviklingen af det ekspressive selv, der kende-
tegnes af autonomi og behovstilfredsstillelse.
Robusthed er det fanomen, som han mener
kan forene de to. Han beskriver robusthedens
dobbelthed pa fglgende made:

“Dermed er robusthed speendt ud mellem pa den
ene side en nytteetik, der siger, at den enkelte
skal tjene helhedens interesser og veere robust til
gavn for det store “regnskab” — og pd den anden
side en dydsetik, der fasholder det enkelte men-
neskes ret til et godt liv ud fra dette menneskes
eget perspektiv” (Schultz Jgrgensen, 2017, s. 19).

Jeg vil illustrere Schultz Jgrgensens forsta-
else af selvet med fglgende diagram, hvor det
selvforvaltende selv er i fokus, og skaber for-
udsatningen for det ekspressive selv, der dog
ikke far megen plads i bogen:

Selvforvaltende
selv
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Sofie Miinster: Keerlighed er ikke nok.
Hvorfor forceldre, der ruster deres bgrn til
modstand, far gladere, steerkere og mere
omsorgsfulde bgrn.

Ruste bgrn til modgang: Miinsters bog hand-
ler primart om, hvordan man stgtter bgrns
udvikling, sa de bliver stwrke. Hun peger pa
vigtigheden af, at bgrn oplever modgang:

“Glede kommer ikke af, at vi skermer vores
bgrn mod modgang. Det er tveertimod noget, der
ganske ofte fplger, nar vi har haft tilstreekkeligt
med is i maven til at lade vores bgrn meerke, hvor-
dan livet bade gar op og ned — og det er derfor,
bgrns forhold til modstand har sd stor betydning
for, hvordan de har det” (Miinster, 2017, s.22).

Hun underbygger dette ved at pege pa un-
dersggelser, der viser, at bgrn med stor mod-
standsdygtighed klarer sig bedre i livet. Det er
eksempelvis den store logitudinale Dunedin
undersggelse, der fulgte 1037 bgrn, der er fgdt
11972 og 1973, og undersggte en lang reekke
parametre, blandt andre bgrnenes evne til at
klare modstand. Det viser sig, at denne evne
korrelerer med, hvor godt bgrnene klarede sig
sidenhen i voksenlivet. Hun skriver: “Bgrne-
nes evne til at handtere modstand viste sig med
andre ord at veere en selvstendig faktor, som
kan forudsige, hvor godt et liv mennesker far”
(Miinster, 2017, s.20). Pa baggrund af dette
konkluderer hun: “Konklusionen er derfor
klar: Bgrn far det bedre, ndr de ikke skermes
for modstand” (Miinster, 2017, s.43).

Miinster treekker pa David Yeagers forstaelse
af ‘fixed mindset’ og ‘growth mindset’, hvor
hun argumenterer for, at foreldre skal lere
deres bgrn at have en positiv tilgang til mod-
stand. Hun skriver:

“Noget af det bedste, vi kan ggre, ndr bgrn fejler,
er, at fokusere pa de nyttige erfaringer de kan
tage med sig videre: “Jeg kan godt forstd, at du
bliver frustreret over, at det ikke gik som hdabet,
men nu leerte du, at...”” (Miinster, 2017, s. 78)

Miinsters pointe er, at ved at leere at handtere
modstand og skuffelser som muligheder for
at udvikle sig, lerer man bgrn, at livet ikke
altid er perfekt, og at de heller ikke behgver
at veere det:

“Men selvom det er sveert, sa er skuffelser og ne-
derlag faktisk nogle af de eneste anledninger, vi
har til at leere vores bgrn, at livet ikke er perfekt
— 0g maske vigtigst af alt, at de som mennesker
heller ikke behgver at veere det. Noget der des-
veerre ser ud til at veere stigende behov for blandt
danske bgrn” (Miinster, 2017, s. 74)

For Miinster er det centrale budskab, at foral-
dre ikke blot giver bgrn omsorg og tryghed,
men at de ruster dem til at klare modstand:

“Bgrn har brug for keerlighed, omsorg og tryg-
hed fra deres foreeldre. Det er en helt ngdvendig
forudseetning. Men det er ikke nok. Der skal mere
til, hvis bgrn skal veere i stand til at fa det bedste
ud af livet, navnlig i de situationer, hvor livet ikke
tilbyder dem de bedst mulige betingelser eller det
optimale resultat” (Miinster, 2017, s. 10).

Miinster peger pa to overordnede tiltag, der
hjelper bgrn til at udvikle et robust selv, nem-
lig tydelige krav og evnen til selvregulering.

Tydelige krav og strukturer: 1 lighed med
Schultz Jgrgensen, er en central pointe hos
Miinster, at ved at skabe tydelige strukturer og
stille tydelige krav til bgrn, vil de internalisere
disse strukturer og krav: “Det er nemlig den
vdre struktur, vi skaber, der giver bgrn den
steerke indre struktur, de har brug for.” (Miin-
ster, 2017, s. 14). Dette kraever foreldre, der
indtager en rolle som leder, og som ggr brug
af konsekvenser. Hun beskriver, at jo @ldre
bgrnene bliver, jo mere kan de inddrages i
forhandlingen omkring konsekvenserne:

“Hvis du gerne vil have dine bgrn til at hgre
efter, kreever det med andre ord, at de er trygge
ved dit lederskab som forceelder — og det ggr du
mest effektivt ved at mgde dine bgrn med en rolig,
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konsistent respons, som giver dem en helt grund-
leeggende forstaelse for, hvad de voksne forventer
[ ...] Neegter bgrnene at rydde op, sd leeg legetpjet
veek i et skab og sig til barnet, at han kan fa det
tilbage, ndr han er med pa at leve op til reglerne
[ ...]1 Er bgrnene i skolealderen, kan du med fordel
involvere dem i at beslutte konsekvensen” (Miin-
ster, 2017, s. 104-105).

Miinster legitimerer denne strategi ved at treek-
ke pa forskningsstudier. Eksempelvis henviser
hun til vaerdien af pligter for bgrns fremtidige
succes: “I sakaldte longitudinale studier, hvor
man fglger born gennem en leengere drreekke,
er det dokumenteret, at born, der hjcelper til
derhjemme, endda klarer sig bedre som voks-
ne, er mentalt sundere og er gladere” (Miin-
ster, 2017, s. 107).

Selvregulering og det reflekterende barn:

“Studie efter studie har dokumenteret, at evnen
til at regulere fplelser har indflydelse pa alt fra
bgrns velbefindende over deres selvfplelse til de-
res mentale sundhed [ ...]. Derfor gar der en
lige linje imellem bgrns selvreguleringsevne og
graden af, hvor godt de har det med sig selv og
andre” (Miinster, 2017, s. 140).

Ifglge Miinster er det centralt at lere bgrn
selvregulering gennem at merke sine fglelser
og sarbarheder. Miinster skriver:

“Evnen til at regulere sine fplelser forudscetter
altsa, at bgrn er i stand til at meerke deres egen
sarbarhed, men den kreever samtidig, at de formar
at forholde sig til den pd en made, som skaber ro,
overblik og — med alderen — perspektiv”’ (Miinster,
2017, s. 140).

Hun, ligesom Jesper Juul, understreger sale-
des bgrns evne til at marke deres fglelser og
reflektere over disse. Hun understreger, at en
forstaelse af sig selv er udgangspunktet for at
forstd andre mennesker: “Ndr vi kan forstd
os selv, bliver vi nemlig bedre i stand til at
“overfgre” den forstdelse pa andre menne-
sker” (Miinster, 2017, s. 133).

Igennem forstaelsen af sig selv bliver bgrn
bevidste om deres begrundelser og behov, for
pa den made at lere at treffe bevidste valg.
Dette muligggr, at de ikke blot ureflekteret
folger deres lyster:

“Pointen er at lytte til bprnene og finde de bag-
vedliggende drsager, som de ikke ngdvendigvis
selv er bevidste om. Kun pd den mdde kan de
leere at treeffe bevidste valg, som hviler pad deres
veerdier og holdninger, og de undgar at lade deres
dagsform afggre ting, som er vigtige for dem”
(Miinster, 2017, s.71).

Forstaelse af selvet: Det er, for Miinster, en
vekselvirkning mellem krav og narver, der
gor, at bgrn er i stand til at klare modstand.
“Det er en vekselvirkning imellem neerver
og krav, som over tid ggr born i stand til at
handtere deres negative fplelser” (Miinster,
2017, s. 150). Miinster beskriver, at det er de
foraldre, der mestrer denne balance, der bedst
lykkes som forzldre: “Sd har forskerne pa-
vist, at der simpelthen er én bestemt tilgang
til foreeldreskab, som virker langt bedre end
andre” (Miinster, 2017, s. 27). Denne ene til-
gang betegnes som de ‘autoritative foreldre’
eller de ‘ansvarligggrende foraldre’, der for-
mar at skabe et trygt hjem, hvor der er struktur
og klare normer, verdier og forventninger til
bgrnene.

For Miinster er det centrale en vedvarende
vekselvirkning mellem udviklingen af det selv-
forvaltende selv (gennem tydelige krav og
strukturer der med alderen internaliseres) og
det ekspressive selv (hvor barnet gennem an-
erkendelse, n@rvear og stgtte lerer at bevidst-
ggre og reflektere over sine behov, gnsker og
vaerdier). Dette kan illustreres i nedenstaende
illustration:
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Figur 3.

Opsummering: 1 ovenstaende analyse ser vi, at
de tre beger forsgger pa hver sin made at lgse
de to kerneproblemer, nemlig dekonstruktio-
nen af foraldres autoritet, der skaber en usik-
kerhed blandt foreldre, og den hgje forekomst
af bgrn der tilsyneladende har det psykisk van-
skeligt og/eller er sa optaget af egne behov, at
de opleves egoistiske. Bggerne adresserer disse
problemstillinger ved at pege pa, at foreldre
ma indtage en lederposition i familien. Denne
lederposition minder om en form for psyko-
logiske coaches for bgrnene, hvor man stiller
passende krav, der fremmer deres udvikling,
og stgtter bgrnene ved dialogisk at hjelpe dem
til at blive bevidste om egne fglelser og behov,
leere at italesette disse, samt regulere dem pa
passende vis.

Ved brug af Martins (2007) analyse af
forskellige forstaelser af selvet, ser vi, at
de tre analyserede bgger alle beskriver den
gode udvikling af den ekspressive og den
selvforvaltende selv. Der er dog forskel pa,
hvor de legger vegten i deres bgger. Mens
Juul (2017) har fokus pa udviklingen af det
ekspressive selv, med en antagelse om, at det
selvforvaltende selv udvikler sig pa baggrund
af dette, har Schultz Jgrgensen (2017) et ty-
deligt fokus pa det selvforvaltende selv. For
ham er det igennem internaliseringen af de
eksterne normer og krav, at individet bliver
selvstendigt, og pa baggrund heraf kan det
udvikle et ekspressivt selv. Miinster (2017)
har den tydeligste syntese af de to forstael-
ser af selvet, dvs. et selvforvaltende selv der

udvikles i symbiose med udviklingen af det
ekspressive selv.

Kritiske betragtninger

Bggerne peger ikke pa bestemte verdier, krav
eller hgflighedsnormer, som forzldrene skal
opdrage bgrnene til. De er ikke etikettebgger
i lighed med Emma Gads “Takt og Tone” der
peger pa de mader at agere pa, som man bgr
opdrage bgrn til. I stedet er det bud pa, hvor-
ledes forzldrene skal agere coaches for ud-
viklingen af bgrnenes indre psykologiske liv,
pa en made der ggr dem til duelige hensyns-
fulde borger. Hvilke verdier og krav, der skal
gores geldende i familien, er op til familien
selv. Bggerne peger pa vigtigheden af formen
(dialogen, fleksibiliteten, kravene) og definerer
tydeligt det ideelle produkt: Et selvstendigt,
behovsbevidst, fleksibel, udviklingsparat og
robust barn, med foraldre, der ligeledes er
udviklingsparate, behovsbevidste/reflekterede
og fleksible.

Opdragelse er i hgj grad blevet et psykolo-
gisk anliggende. I det fglgende vil jeg argu-
mentere for, at bggerne uforvarende leverer
opskriften pa, hvorledes foreldre skaber de
optimale betingelser for udviklingen af det
passende neoliberale subjekt. Alle foraldre vil
gerne have bgrn, der klarer sig godt i samfun-
det, og det er derfor ikke s& overraskende, at
bggerne peger pa, hvorledes man stgtter udvik-
lingen af det neoliberale subjekt i et neoliberalt
samfund. For at ggre det klart, hvorledes disse
opdragelsesidealer skaber det passende neoli-
berale subjekt, vil jeg kort beskrive ‘neolibe-
ralismen’ og dennes subjektideal. Dernast vil
jeg argumentere for, at det neoliberale subjekt
er et skrgbeligt subjekt, idet individet selv
ma patage sig ansvaret og risiciene for fia-
sko. Derudover kan den videnskabeliggjorte
psykologiske coaching tilgang til opdragelse
resultere i marginalisering af de foreldre, der
ikke formar at forholde sig kritisk og selvsten-
digt til den omskiftelige videnskabelige svar
pa opdragelse.
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Det neoliberale subjekt

Neoliberalismen er en politisk ideologi, der
opstar i slutningen af 1970’erne, og den far
for alvor medgang i 1980’rne. Neoliberalis-
men kan betegnes som ideen om, at gkonomi,
praksisser og institutioner fungerer bedst, nar
de struktureres efter det frie markeds princip-
per (Vassello, 2013). Malet er at maksimere
den individuelle frihed ved at mindske den
administrative stat (Davies & Bansel, 2007).
Foucault (2008) var den fgrste til at pege pa
forbindelsen mellem neoliberalisme og den
serlige form for subjektivitet, denne styrings-
form producerer. Dette subjekt er kendetegnet
ved at vere autonomt og entreprenant. Som
Sugarman (2015) skriver:

“According to Foucault, the language of en-
terprise articulates a new relation between the
economic well being of the state and individual
Sulfillment. This relation consists in the premises
that the economy is optimized through the entre-
preneurial activity of autonomous individuals and
that human wellbeing is furthered if individuals
are free to direct their lives as entrepreneurs”
(s. 104).

Neoliberalisme reformulerer vores ideer om,
hvad det vil sige at vere et subjekt, savel som
hvad dette betyder for vores psykologiske, so-
ciale og moralske liv. Individets autonomi er
en preemis for samfundets gkonomiske udvik-
ling. Man er saledes forpligtet pa selvstendig
autonom produktivitet.

Men hvordan opstod den neoliberalistiske
ideologi, og hvad er forbindelsen til forstael-
sen af subjektivitet? Boltanski og Chiapello
(2005) giver os et svar. De beskriver, hvorle-
des kapitalismens dnd @ndrede sig radikalt fra
1960/1970’erne til 1980/1990’erne. Ifglge dem
var kapitalismen under pres i 1960/1970’erne
fra to forskellige typer af kritikker, der havde
udviklet sig siden slutningen af attenhundre-
detallet. Den forste kalder de ‘socialkritikken’,
som peger pa ulighed, fattigdom og udnyttelse
af is@r arbejderklassen. Denne sociale kritik,

med rgdder i marxistisk social og gkonomisk
teori, rettede fokusset mod social og gkono-
misk ulighed, skabt af strukturelle, institu-
tionelle og markeds betingelser. Malet var at
skabe et mere lige samfund ud fra et egaliteert
ideal. Den anden type kritik kalder de ‘kunst-
nerkritikken’, der rettede kritikken mod sam-
fundets undertrykkelse af menneskets unikke
autenticitet. Malet var at friggre individet, for
at fremme dennes autonomi, selvrealisering
og muligheden for at skabe meningsfulde liv.
Denne kritik rettede sig mod alt, der under-
trykte individets mulighed for udfoldelse, og
havde sine rgdder i romantikken. Den ovenfor
beskrevne opblomstring af humanistisk psyko-
logi, elevcentreret pedagogik og oplgsningen
af autoritet er en del af denne kritik.

Ilgbet af 1970’ erne og starten af 1980’ erne
forstummede socialkritikken bredt set, mens
arbejdsgiverne formaede at appropriere kunst-
nerkritikken ind i arbejdslivet. Boltanski og
Chiapello (2005) argumenterer for dette gen-
nem en analyse af management bgger, der viser
en bevaegelse vaek fra autoritere ledere mod
selvforvaltende teams med stor autonomi og
fleksibilitet i arbejdslivet. Pa denne made fik
kunstnerkritikken en platform indefra kapi-
talismen, hvor kritikken blev rettet mod vok-
sende bureaukratier, konformitetspres og en
(angiveligt) formynderisk velferdsstat (Foros
& Velesen, 2014). Dette muliggjorde udfol-
delsen af det ekspressive selv (Martin, 2007)
pa arbejdspladsen, men stillede ogsa krav til
individet. Pa arbejdet kunne individet ikke
blot vaere orienteret mod behovstilfredsstillelse
og individuel autonomi. Individet skulle ogsa
selvregulere og selvoptimere med henblik pa
at levere ud fra markedets pr&misser, dvs. der
var behov for udviklingen af det selvforval-
tende selv (Martin, 2007). Det ideale neoli-
beralesubjekt er siledes syntesen mellem det
ekspressive og det selvforvaltende selv. Som
vist i analysen ovenfor, beskriver opdragelses-
bggerne pa hver deres made, hvorledes denne
syntese kan udvikles.
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Det neoliberale subjektideal er fleksibelt,
omstillingsparat og entreprenant. Det er sub-
jektet, der er villig til at arbejde med sig selv
for at optimere sin markedsverdi og dermed
livssucces, men ogsa for at optimere sin
personlige frihed, selvrealisering og lykke.
Som Vassallo (2013) beskriver: “This self is
characterized by a commitment to maximize
personal autonomy and freedom of choice in
the pursuit of happiness, wisdom, success,
and personal fulfillment...” (Vassallo, 2013,
s. 85)

Der altsa en dobbelthed i dette ideal; stor
grad af autonomi med medfglgende person-
lige ansvar. Vi ser dannelsen af dette subjekt
i ovenstaende analyse af opdragelsesidealer
gennem fokusset pa personlig autonomi i det
ekspressive selv. Derudover er der fokus pa
individets evne til at vaere fleksibel og omstil-
lingsparat, bevidst om egne behov (med evnen
til at italesatte disse), samt personlig optime-
ringsklar gennem et terapeutisk forhold til sig
selv. Disse er basis kompetencerne til at vere
det entreprenante subjekt.

Det autonome og robuste subjekt: Det neoli-
berale subjekt har en hgj mengde personlig
frihed, hvilket det betaler for med individuali-
seret ansvar. Det optimale neoliberale subjekt
udvikler derfor en balanceret ekspressiv og
selvforvaltende selv. Dette subjekt evner bade
at tage vare pa sin egen personlige autonomi
og samtidig at tage personligt ansvar. Proble-
met med det individualiserede ansvar er, at
individet ogsa ma patage sig den risiko savel
som skyld for utilstreekkelighed, fattigdom,
og sygdom, der tideligere blev tilskrevet ar-
bejdsgivere eller staten. Hvis bgrn mislykkes
har de kun sig selv at pege p4, foruden deres
foreldre, der i stigende grad ansvarligggres
for bgrns succes i livet (jf. Furedi’s (2002)
beskrivelse af foraldredeterminisme). Davies
og Bansel (2007) beskriver dette pa felgende
made:

“Individual subjects have thus welcomed the in-
creasing individualism as a sign of their freedom
and, at the same time, institutions have increased
competition, responsibilization and the transfer
of risk from the state to individuals at a heavy
cost to many individuals, and indeed to many
nations” (s.249).

Dette ggede individualiserede ansvar og den
medfglgende ggede risiko betyder, at individet
selv ma optimere sig for at lykkes i samfundet.
Optimeringspresset betyder, at der er et gget
behov for at underlegge sig omgivelsernes
krav og idealer for at maximere sin succes. Der
er siledes et gget konformitetspres: “By the
early 1900s, conformity and individuality thus
sat side by side in social and personal under-
standings and attitudes about the self” (Martin,
2007, s.84). Det “gode” neoliberale subjekt
er saledes frit, men samtidig ngdt til at vaere
fojelig. Der er ikke nogen at ggre oprgr mod —
staten og arbejdsgiverne har givet ansvaret til
individet, og foraldrene indgar partnerskaber
med bgrnene. Som Foucault (2008) pegede pa,
er den ydre styring saledes erstattet af en indre
styring (jf. Schultz Jgrgensens (2017) fokus
pa internaliseringen af eksterne krav). Man
afkraver ikke lydighed, men disciplinerer til
selvregulering og selvovervagning, der resulte-
reri “docile subjects who are tightly governed
and who, at the same time, define themselves
as free” (Davies & Bansel, 2007, s. 249).
Det neoliberale subjekt kraver et indad sku-
ende selv. Som vi har set i analysen, muligggr
denne selvrefleksivitet dels, at individet er op-
mearksom pa egne behov og bestraber sig pa
at ggre krav pa disse (det ekspressive selv), og
dels kan regulere og tage ansvar for disse pa
passende vis (det selvforvaltende selv). Dette
risikerer dog at gge problemet om de tilsyne-
ladende “selvoptagede bgrn” i stedet for at
mindske det, som opdragelsesbggerne ellers
bestraeber sig pa. Endvidere udsettes det neoli-
berale subjekt for hgje krav om optimering,
udvikling, fleksibilitet og performance. Hvis
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man ikke lever op til dette, ma man selv baere
skylden. Det er personlighed, dvs. evnen til fg-
lelsesmassigregulering, emotionel refleksivitet
og fleksibilitet savel som sociale og kommuni-
kative evner, der er den afggrende kapital, der
skal optimeres i det neoliberale samfund. Som
Foros og Vetlesen (2014) skriver: “Ndr det til
syvende og sidst er peronligheden som sddan,
der skal vejes og mdles, personligheden, der
skal til eksamen og bedpmmes som god nok
eller for darlig, skabes der historiske nye for-
mer for individuel eksponering med tilhgrende
sdarbarhed” (s.89).

Denne tilhgrende sarbarhed af ét aspekt af
den hgje forekomst af bgrn og unge, der har
det psykisk darligt (Petersen, 2016). Som vi
har set ovenfor, er svaret pa problemet, at vi
ma skabe robuste bgrn. Det er dog endnu et
svar i trad med neoliberalismen, der placerer
ansvaret hos individet og hos foreldrene, og
kreever bade evnen til at tilpasse sig og skue
indad i en udviklingsbestrebelse.

Risiko for marginalisering: Det ovenfor be-
skrevet opdragelsesideal er et ideal, hvor
foreeldre og bgrn indgar partnerskaber, hvor
foreldrene gennem dialogisk og reflekterede
analyser stiller passende krav og fleksibelt
vurderer disse, samt stgtter bgrnene i ligeledes
at udvikle et indad skuende sprog om deres
folelsesliv og behov. Dette ideal krever over-
skud, en hgj grad af analytiske kompetencer,
samt en veludviklet psykologisk refleksivitet.
Det er et ideal, der stiller hgje krav til alle
bgrnefamilier i en presset hverdag. Man kan
dog tentativt spekulere pa, om ikke idealet i
hgjere grad passer til middelklassen med vi-
deregaende uddannelser, end til faglerte eller
mere udsatte familier. For det fgrste er der det
praktiske forhold, at middelklassen med stgrre
sandsynlighed har mere gkonomisk overskud
til, at den ene foraelder kan ga ned i tid, hvis
overskuddet mangler. For det andet opgves den
analytiske refleksivitet som opdragelsesidealet
kreever i mellemlange og lange videregaende

uddannelser (s@rligt de humanistiske), men
ikke ngdvendigyvis i1 kortere uddannelser. Der
er dermed potentielt en stor gruppe foreldre,
der ikke har muligheden for at efterleve det ret
snavre psykologiske opdragelsesideal, som er
fremlagt i bggerne. Hvis idealet om den gode
foreldre i stigende grad er en psykologisk
udviklingscoach, risikerer opdragelse at blive
en del af nye markeringer af klasseforskelle.
Dette er et felt, som vi mangler mere forskning
omkring.

Den ggede ansvarligggrelse af foreldrene
har endvidere den risiko, at den gger margina-
lisering pa grund af den ggede videnskabelig-
ggrelse af opdragelse. Nér traditionel autoritet
er blevet oplgst, kan foreldre ikke ty til tradi-
tioner — disse har ikke l&ngere legitimitet. Som
Furedi (2013) argumenterer for, har dekon-
struktionen af traditionel autoritet skabt funda-
mentet for ekspertviden. Det er nu i videnska-
ben, at man finder vejledning for, hvordan man
skal agere som foreldre: “Bgrneopdragelse i
bred forstand er efterhdanden blevet et af de
mest videnskabeliggjorte og ekspertdomine-
rede domeener i den moderne livsverden, bdde
i tunge akademiske former forbeholdt fagfolk
og i medier, der er rettet mod et generelt pub-
likum.” (Foros & Vetlesen, 2014, s. 208).

Den almene foreldres dgmmekraft og sunde
fornuft har mistet sin vaerdi (Furedi, 2013).
Problemet er, at viden er notorisk ustabil og
ambivalent. Det er hele tiden under forandring
og fyldt med modsetninger og flertydigheder.
De analyserede bgger er fyldt med rad, som er
let omsattelige, men som ikke ngdvendigvis
er almen gyldige over tid eller fra situation til
situation. Eksempelvis skriver Miinster (2017)
ved hjelp af neurovidenskabeligt sprog:

“[ Vi skal] veelge det, der er sveerest og mest udfor-
drende, for i sidste ende er det lige netop sadanne
principper, der ggr vores forventninger konkrete
for bgrnene og leerer dem, at det er vigtigere at
prove sig frem og prove noget nyt, end det er at
fa 127 (s. 88).
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Og “Det man kan, skal man selv” (s.33).

De foreldre der, i kraft af deres egen op-
vakst, uddannelse, arbejdsforhold m.m., har
mulighed for at forholde sig kritisk til disse
rad og stole pa egen dgmmekraft, har mulighed
for at navigere i optimeringsbestrabelserne
pa deres barns vegne. Man kan bedgmme,
hvornar barnet skal velge det, der er sveerest,
og hvornar det ikke er det, som er mest hen-
sigtsmassigt. Eller man kan bedgmme, om
barnet absolut skal tage sine sko pa efter en
lang dag i bgrnehaven, hvor hun har slaet sig,
selv om hun fint kan dette selv under normale
omstendigheder. Men de forzldre, der ikke
har disse betingelser, er stedt i et paradoks:
Pa den ene side er de ansvarliggjorte for deres
bgrns udvikling og succes i livet, og pa den
anden er de blevet umyndiggjorte, da det er
videnskaben, der har svarene pa, hvorledes
barnet skal klare sig. Nogle forzldre, eksem-
pelvis mange etniske minoritetsforeldre (se
Matthiesen, 2016), betragtes ikke som havende
evnerne til selv at dgmme, hvad der er godt for
barnet, og har vanskeligt ved at navigere i vi-
denskaben herom. Disse foraldre er underlagt
eksperternes herredgmme.

Afrunding

Uden den traditionelle autoritet indtager for-
@ldre positionen som psykologiske coaches
for deres bgrn i en bestrabelse pa at skabe de
optimale autonome og ansvarsfulde (fgjelige)
subjekter. Og forazldre er efterladt med vejled-
ning og rad fra en omskiftelig og ambivalent
videnskab, formidlet og forvaltet af eksperter.
Jeg mener, at problemet i hgj grad ligger i, at
alle tre opdragelsesbgger anser opdragelse ude-
lukkende som et psykologisk anliggende. Op-
dragelse er blevet et psykologisk kunststykke.
Senneth skrev allerede i 1978 “Each persons
self has become his principal burden; to know
oneself has become an end, instead of a means
through which one knows the world” (Senneth,
1978 s.4). Opdragelse handler ikke lengere
om at lere verden at kende, men i stedet om

at opfostre et selvstendigt og autonomt selv,
der samtidig er fleksibelt, selvregulerende og
fgjeligt.

Det er egentlig ikke sa markeligt, at en
analyse af opdragelsesbgger i neoliberalis-
mens tid viser, at disse bgger vejleder forel-
dre i at stgtte deres bgrns udvikling séledes,
at de kan begé sig godt som voksne i dette
samfund, og lever op til de subjektidealer,
der muligggr dette. Opdragelse har altid vee-
ret spendt ud mellem hensynet til barnets
individualitet og samfundets behov. Denne
spending er dog blevet yderligere vanskelig-
gjort af oplgsningen af autoritet. Autoritet og
individuel autonomi er, siden reformationen,
forstaet som mods&tninger (Furedi, 2013).
Dette skaber et dilemma for foraldres op-
dragelsesbestrebelser. Siden 1960’erne er
der i stigende grad blevet sat fokus pa bar-
nets autonomi, men med Jesper Juuls bog
“Det kompetente barn”, der blev udgivet i
1990’erne, blev idealet om en autoritere op-
dragelsesstil definitivt oplgst. Dette markeres
med den totale ophavelse af revselsesretten
i 1997. Denne ophavelse havde sine rgdder
i bekendtggrelsen Spanskrgrscirkuleeret fra
1967, der afskaffede revselsesretten i skoler.
Fgrst i 1985 blev myndighedsloven stadfe-
stet, hvilket hindrede vold mod bgrn: “Forcel-
dremyndigheden medforer pligt til at beskytte
barnet mod fysisk og psykisk vold og anden
kreenkende behandling”. Denne formulering
var dog tvetydig, for nogle argumenterede for,
at ‘smak’ og andre autoritere opdragelsesfor-
mer ikke var noget, barnet skulle beskyttes
imod, men snarere til barnets bedste. Den
tvetydige formulering blev fgrst @ndret ved
foreldremyndighedsloven 1 1997, hvor der
star: “Barnet har ret til omsorg og tryghed.
Det skal behandles med respekt for sin person
0g md ikke udscettes for legemlig afstraffelse
eller anden kreenkende behandling.” Det ar
sagde davarende formand for Dansk Folke-
parti Pia Kjersgaards i sin grundlovstale:
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“Forleden vedtog Folketinget sd med én stemmes

flertal afskaffelse af revselsesretten. Derved blev
det slut med foreeldres ret til at bestemme over
deres bprn — og foreldrenes ret til at opdrage
deres bgrn. Og derved blev bgrn i realiteten sta-
tens ejendom.”!

Selvom Kjersgaard tog fejl i at begrade op-
hgrelse af revselsesretten, havde hun nok ret
i, at denne lov definitivt markerede oplgsnin-
gen af forzldres autoritet. At bgrn er blevet
statens ejendom, har hun maske endda ogsa
ret i. De analyserede opdragelsesbgger beskri-
ver alle sammen (uforvarende) opdragelsesi-
dealer, der producerer passende borgere til
en neoliberal stat, der krever selvstendige,
behovsbevidste, fleksible, selvregularende,
optimeringsparate subjekter. Disse subjekter
er prastationssubjekter, der selv ma bere an-
svaret og dermed risikoen for fiasko (Peter-
sen, 2016). Et pres mange har svert ved at
leve op til.

Desuden bliver foraldre overladt til opdra-
gelsesidealer, der er videnskabeliggjorte og
saledes potentielt umyndigggrende for dem,
som ikke formar selv at navigere i dette op-
dragelseslandsskab. Foreldre bliver i stigende
grad usikre, og kun de, som mestrer mid-
delklassenormens psykologiske coach rolle,
lykkes med at agere som passende foreldre,
der skaber passende bgrn. Opdragelse bliver
videnskabeliggjort og teknificeret, nar psyko-
logien alene bliver styringsrationalet. Der er
saledes behov for en rehabilitering af et pce-
dagogisk sprog indenfor opdragelsesnormer
og idealer — et sprog om normer, vardier,
praksisser og traditioner. Og der er brug for et
sprog, der rehabiliterer foreldres tro pa egen
dgmmekraft.

1 Disse informationer er hentet fra https://da.wikipedia.
org/wiki/Revselsesret#cite_note-3
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Bgrn og unge 1 udsatte
positioner

— relationers betydning i et
bgrneliv i vanskeligheder

Resumé

Artiklen bidrager til en gentenkning af inter-
subjektive relationers betydning i et bgrneliv
i vanskeligheder. ‘Relationsarbejde’ betones
ofte som den faglige kerne i socialpedagogik,
hvorved relationen mellem en professionel og
et barn udpeges som den afggrende udviklings-
kontekst. Bgrn og unge treekker imidlertid pa
mange forskellige inter-subjektive relationer
gennem deres opvakst, hvor iser familierela-
tioner og fallesskaber med jevnaldrende har
stor betydning. I artiklen anlegger vi det per-
spektiv, at en mangfoldighed af inter-subjekti-
ve relationer til bade bgrn og voksne ma forstas
som integreret i hverdagslivets sociale mulig-
hedsbetingelser. Et sadant perspektiv dbner for
en bred forstéelse af inter-subjektive relatio-
ners betydning i bgrn og unges udviklingsfor-
Igb. Dermed knyttes forstaelsen af relationer,
til de aktiviteter bgrn deltager i forskellige
steder i deres hverdagsliv, og de fallesskaber
som bgrn og voksne skaber sammen.

I almindelighed stir bgrn og unge over-
for en reekke modsetningsfyldte krav og for-
ventninger i1 deres hverdagsliv, hvilket ikke
mindst gelder bgrn og unge bosat udenfor eget
hjem, der ofte lever under meget komplekse
livsbetingelser. Vi har analyseret en raekke

forskningsrapporter fra de sidste 15 ar, og
viser, hvordan disse bidrager til dikotomiske
forstaelser af dilemmaer i bgrns udviklings-
forlgb. Krav og hensyn fremstilles f.eks. ofte
som hinandens modsatninger. Vi argumente-
rer for, at i professionel stgtte til bgrn og unge
i vanskeligheder mé sadanne tilsyneladende
modsatninger forstds som dobbeltheder. Et
blik, for hvordan bgrn og unge gennem delta-
gelse i konfliktuelle samspilsprocesser skaber
hverdagslivets sociale ressourcer, kan dbne
for en forstaelse for, at forskellige relationer
har forskellig betydning for, hvordan bgrn og
unge kommer videre med de dilemmaer, der
er forbundet med deltagelse i hverdagslivets
aktiviteter og fellesskaber. Ud fra dette per-
spektiv gnsker vi at bidrage til en gent@nkning
og udvikling af faglige forstaelser af inter-
subjektive relationers betydning i socialt og
socialpedagogisk arbejde.

Nggleord: Anbragte bgrn og unge, social del-
tagelse, netvaerk, bgrns perspektiver, bgrn og
unges relationer

Indledning
Bgrn og unges vej til at fa del i samfundets
muligheder gar gennem deltagelse i hverdags-
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livets sociale fellesskaber, hvad enten det er
i daginstitution, skole, fritidsaktiviteter, ung-
domskontekster, uddannelse eller arbejde. Det
forskningsprojekt!, der ligger til grund for ar-
tiklen, har fundet sted pa en dggninstitution for
anbragte bgrn og unge. Aktuelt sgger mange
kommuner at integrere dggninstitutioner som
en del af den kommunale tilbudsvifte pa det
sociale omrade. Dggninstitutioners historiske
karakteristika som isolerede ger brydes der-
med op, og det skaber gget fokus pa anbragte
bgrn og unges muligheder for at deltage i lo-
kalomradets almene institutioner for bgrn og
unge (Schwartz, 2014). Det skarper dermed
en faglig problematik i det tverprofessionelle
samarbejde pa tveers af kommunal forvaltning
og bgrns forskellige livssammenhange, nemlig
hvordan professionelle understgtter, at bgrn og
unge i udsatte positioner kan opleve at hgre
til og blive en del af deres lokalmilj@. Selvom
artiklen tager udgangspunkt i problematikker
pa en dggninstitution, kan de fremlagte analy-
ser og diskussioner inspirere bredere indenfor
sociale indsatser i relation til bgrn og unge i
udsatte positioner.

Nar bgrn og unges muligheder for leering
og udvikling ses som knyttet til deres sociale
deltagelsesbetingelser, kommer andre menne-
skers betydning i fokus. Traditionelt udpeges
den nere, tillidsfulde og personlige relation til
fa udvalgte professionelle som den afggrende
udviklingskontekst i socialt arbejde og social-
paedagogik (uddybes senere). Med afs@t i en
kritisk psykologisk teoridannelse argumente-
rer artiklen for at anlegge et andet perspektiv
pa, hvordan inter-subjektive relationer spiller
ind i bgrns lering og udvikling (Dreier, 2003;

1 Forskningsprojektet “Bgrn og unges netvaerk — et feel-
les ansvar” er finansieret af Socialstyrelsens ansgg-
ningspulje til forskning og udvikling i forbindelse med
“Den Sociale diplom- og masteruddannelse i udsatte
bgrn og unge”. Forskningsprojektet er gennemfgrt
i samarbejde med en kommunal dggninstitution og
professionelle fra de institutioner, der er involveret i
de anbragte bgrn og unges forlgb.

Schraube & Osterkamp, 2013). Betydningen
af inter-subjektive relationer forstas i artiklen
som vevet ind i menneskers felles skabelse af
hverdagslivets sociale mulighedsbetingelser.
Bgrn og unge tager hinanden med og ind i
aktiviteter og lareprocesser der, hvor de lever
deres hverdagsliv, og de udggr dermed hin-
andens betingelser. Hertil kommer, at mange
voksne i bgrnelivets praksisser er involveret
i at skabe betingelser for, hvad bgrn og unge
kan ggre for og med hinanden. Ud fra dette
perspektiv gnsker vi at bidrage til en gen-
tenkning og udvikling af faglige forstdelser af
inter-subjektive relationers betydning i socialt
og socialpedagogisk arbejde.

Efter en praesentation af artiklens teoretiske
grundforstaelse og det forskningsprojekt, der
ligger bag, falder artiklen i to dele. I fgrste
del fremlegger vi analyser af et udvalgt an-
tal forskningsrapporter, der er produceret i
forbindelse med socialpolitiske satsninger i
perioden 2000-2016. Det er forskningsrappor-
ter, der seetter fokus pa at styrke bgrn og unge
i udsatte positioner, deres personlige netvark
og deltagelse i skole og fritidsliv. Vi udfor-
sker de problemforstaelser, der ligger bag de
problemer, der skrives frem i disse rapporter.
Vi viser, hvordan de behandlede problemfrem-
hevelser er med til at treekke professionelles
opmarksomhed i mange og ofte modsatnings-
fyldte retninger.

I anden del af artiklen fremlegger vi obser-
vationer fra hverdagslivet pa en dggninstitu-
tion, der viser den mangfoldighed af relationer,
bgrn og unge er en del af i deres forskellige
livssammenhange. Bgrns hverdagsliv er i
almindelighed vavet ind i et socialt liv or-
ganiseret omkring aktiviteter, der involverer
mange forskellige mennesker, bade bgrn og
voksne. I et hverdagsliv stilles bgrn og unge
overfor mange konfliktende krav og modsat-
rettede forventninger (Hgjholt & Kousholt,
2018b). Dette gelder ikke mindst bgrn og
unge pa dggninstitution, der ofte lever under
mere komplekse livsbetingelser (Schwartz,
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2014). Hvis vi kigger med bgrn, der bor pa
dggninstitution og ud pa deres hverdagsliv,
far vi blik for de mange forskellige relationelle
samspil, der udggr en integreret del af deres
socio-materielle livsgrundlag. Dermed gnsker
vi at pege pa, hvordan mangfoldige inter-sub-
jektive samspilsprocesser i al deres potentielle
konfliktfyldthed udggr sociale ressourcer i
et bgrneliv (Hgjholt, 2018). Vi argumenterer
for en faglig teoriudvikling pa det sociale og
socialpedagogiske bgrne-og ungeomrade, der
inddrager den mangfoldighed af relationer, der
har betydning for, hvordan et barn eller en ung
kan handle relevant i forhold til hverdagslivets
mange praktiske udfordringer, krav og mulig-
heder (Hgjholt & Kousholt, 2018a).

Relationers betydning for

menneskers livsforelse

Nar socialpedagoger redeggr for, hvad de ser
som centralt i deres faglighed, n@vner de ofte
‘relationsarbejde’ (Hansen, C. S., 2011; Han-
sen, J. H., 2009; Hansen, C. S., 2012). Med
det betoner de, at det egentlige paedagogiske
arbejde finder sted i skabelsen af en tillids-
fuld relation i mgdet mellem en professio-
nel og et barn. Dermed ophgjes relationen til
den professionelle som den afggrende udvik-
lingskontekst (se ogsa Schwartz, 2014 s. 89).
Som Bryderup (1999) har papeget, risikerer en
udnavnelse af personlige relationer som det
egentlige at privatisere og personligggre den
socialpedagogiske faglighed. Denne tendens
til at ggre personlige relationer til kernen i en
professionel faglighed har bredt sig til hele det
padagogiske arbejdsomrade inklusiv skolen
og tillige indenfor sundhedsomradet (Klinge,
2015; Weicher & Fibak Laursen, 2003).

Ved at inddrage kritisk psykologiske be-
greber som livsfgrelse og hverdagsliv, er det
muligt at fa gje pa, at mennesker lever i og
pa tveers af sociale kontekster (Dreier, 1999;
Holzkamp, 2016). Hverdagsliv som begreb
henleder opmarksomheden pa, at mennesker
lever sammen med og i relation til andre ved

aktivt at sgge at hgre til, tage del og bidrage
til det feelles liv (Kousholt, D., 2012). Del-
tagelse i hverdagslivets fellesskaber forstas
dermed som en forudsatning for, at bgrn lerer
at forbinde handteringen af almene livsopgaver
med deres personlige interesser og relationer
for derigennem at udvikle deres personlige
livsfgrelse (Dreier, 2009; Holzkamp, 1998).
Et sadant fokus ggr det muligt at indfange,
hvordan mennesker arrangerer og udvikler
deres livsmuligheder situeret i en bestemt hi-
storisk og samfundsmassig tid (Holzkamp,
2016; Schraube & Hgjholt, 2016).

Bgrn og unge har ikke lige betingelser for
at opleve, at de hgrer til og kan ggre sig gel-
dende i disse almene udviklingsprocesser. En
stor del af konsekvensen ved, at bgrn og unge
befinder sig i udsatte positioner, bestar netop
i, at de kan vere ekskluderet fra at deltage i
almene institutioner og udviklingssammen-
haenge i deres lokalomrade (Schwartz, 2014).
I lighed med andre, der forsker i inklusion,
bruger vi betegnelsen bgrn og unge i ‘udsatte
positioner’ for at understrege, at vi vender fo-
kus vek fra at pege pa bgrnene som problemet
(Bendix-Olsen, 2017b; Hgjholt, 2011; Hgjholt
& Kousholt, 2018b; Madsen, 2009). I stedet
rettes blikket mod de betingelser, forskellige
kontekster skaber for bgrn og unges sociale
deltagelse.

Opsummerende forstds bgrns livsmulighe-
der som flettet ind i deres sociale liv pa tveers
af hverdagslivets sammenhange (Dreier, 1999;
Dreier, 2013; Hgjholt, Rgn Larsen, & Stanek,
2007; Juhl, 2015a; Stanek, 2012). I et sadant
teoretisk perspektiv kan inter-subjektive re-
lationer forstds som forbundne gennem bgrn,
unge og voksnes engagementer i at skabe de
feelles deltagelsesmuligheder (Schraube &
Osterkamp, 2013).

Artiklens empiriske materiale

Artiklen bygger pa to former for empirisk
materiale. For det fgrste har vi gennemlzast
forskningsrapporter produceret i perioden
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2000-2016, der knytter sig til socialpolitiske
satsninger indenfor temaerne anbragte bgrns
netveerk, skolegang og fritidsliv.> Vi har valgt
disse tre fokusomrader, fordi de represente-
rer centrale udviklingssammenhenge i bgrns
hverdagsliv, hvor spgrgsmal om relationer og
deltagelse kommer i spil. Vi har fundet det
relevant at foretage en analyse af disse forsk-
ningsrapporter, fordi det er viden, professionel-
le forventes at inddrage og bygge deres praksis
pa. Formalet har veret at fremanalysere hvilke
problemforstdelser, der ligger bag de social-
politiske problemstillinger, forskningsrappor-
terne udpeger som vasentlige i den n@vnte
tidsperiode. Vi har anvendt Bacchis (2009)
analysemetode til at foretage tekstanalyser
(se ogsa Skovhus & Thomsen, 2015). Denne
analysemetode bygger pa en poststruktura-
listisk tilgang og har fokus pa: “What’s the
problem represented to be”. Pointen i denne
analyseform er, at enhver fremstilling af en
problemstilling bygger pa en bagvedliggende

2 Dereranvendt fglgende tre strategier i spgeprocessen:
Sggning i nordiske databaser pa baggrund af sggeord/
blokspgning af bibliotekar i Forskerservice Anne-Ma-
rie Fiala Carlsen. Ekspertanbefalinger af Ida Schwartz
og “Snebold”-effekt, hvor den fundne litteratur leder
videre til anden relevant litteratur. Der er sggt i fgl-
gende nordiske databaser, oktober 2016: Den Danske
Forskningsdatabase, Idunn, Oria, Libris, SwePub. Da-
tabaserne understgtter ikke ngdvendigvis bloksggning,
sa der er sggt med forskellige kombinationer af ord fra
tre blokke: ‘hverdagsliv’, ‘anbragte’, ‘udsatte’, ‘bgrn’,
‘unge’, ‘netvaerk®’, tvaer®’, ‘samarbejde’. Sggningerne
er endvidere suppleret med enkeltordssggninger pa ‘ca-
semanagement’, ‘ICM - Intensive Case Management’,
‘familieradslagning’ og ‘sleegtsanbringelse’. I de sven-
ske og norske databaser er spgeordene oversat. Sggnin-
gerne er gennemgaet af forfatterne og suppleret med
sggning i bibliotek.dk; bib.ucl.dk; Google Scholar samt
pa KORA, SFI, VISO og Bgrneradet. Inklusionskri-
terier har veret: udgivelser fra 2000-2016, (anbragte)
bgrn og unge i en kontekst fra Danmark, Norge eller
Sverige samt at det var forskningsrapporter, evalu-
eringsrapporter, dokumentation af udviklingsprojekter
eller informationsmateriale som udspringer af eller er
handlingsanvisende i forhold til praksis. Efter fgrste
gennemla@sning blev udvalgt 153 relevante hits, hvoraf
yderligere 7 er udvalgt som de mest reprasentative for
de forskningsmessige diskussioner og anbefalinger i
perioden.

problemforstaelse. En bestemt belysning af et
problem satter fokus pa visse aspekter af et
sammenh@ngende problemkompleks, og lader
andre sider henligge i skygge (“silences” i flg.
Bacchis, 2009). Vi har udvalgt de rapporter,
vi har fundet mest typiske for periodens dis-
kussioner, indenfor de navnte temaer. Vi har
udvalgt de rapporter, vi finder representerer
periodens faglige diskussioner om et bestemt
problemkompleks.

For det andet bygger artiklen pa empiri fra
to forskeres observationer i bgrn og unges
hverdagsliv pa en dggninstitution. Formalet
har veret at sgge viden om, hvordan profes-
sionelle samarbejder om at understgtte bgrns
sociale deltagelsesmuligheder gennem et fokus
pé relationers betydning. I forleengelse af en
kritisk psykologisk tradition har vi undersggt
organiseringer og aktiviteter i hverdagslivet,
set ud fra bgrnenes perspektiver ved at fglge
dem pa tvears af aktiviteter og sammenhange
gennem 40 besgg over et ar (se f.eks. Hgjholt,
2018; Juhl, 2015b; Rgn Larsen, 2011). Der
er foretaget observationer pa forskellige tids-
punkter af dggnet og gennemfgrt interview i
form af samtaler integreret som en del af for-
skernes tilstedeverelse i hverdagen, bade med
professionelle, bgrn og unge.

I forleengelse af en kritisk psykologisk tra-
dition for praksisforskning forstas viden som
forankret i social praksis, og derfor inddrages
de udforskede som medforskere (Hgjholt &
Kousholt, 2011). Bade kommunale chefer, le-
rere, pedagoger og socialradgivere har delta-
get i forskellige tverprofessionelle fora og har
reflekteret med pa projektets problemstillinger
over en toarig periode. Der har ligeledes ve-
ret organiseret praksisforskningsgrupper med
henholdsvis padagoger pa dggninstitutionen,
socialradgivere til de anbragte bgrn og unge og
en gruppe bestaende af tidligere anbragte unge.
I disse grupper har vi lgbende fremlagt bade
pointer fra analyser af forskningsrapporter og
fra observationer i praksis.

De problemforstaelser, vi har faet gje pa
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ved at analysere forskningsrapporter, har ogsa
vaeret 1 spil i professionelles diskussioner om
deres praksis. Pointer fra analyser af forsk-
ningsrapporter, fra observationer i bgrnenes
hverdagsliv og fra professionelles diskussioner
om deres praksis har beriget hinanden i en sam-
menhangende eksplorativ forskningsproces.
Dermed siger vi, at der er en sammenhang
mellem vores analyser af forskningsrapporter
og af empiri fra professionel praksis, uden at
denne sammenhang kan siges at vaere entydig
eller envejs. En sadan eksplorativ forsknings-
proces bidrager til at synligggre, at viden om
bgrneliv i vanskeligheder er distribueret og
bliver til i forbundne samfundsmessige pro-
cesser (Axel, 2011).

T analysearbejdet har vi noteret os, hvordan
socialpolitiske satsninger henviser til bestemte
forskningsreferencer, og hvordan forskning
evaluerer specifikke socialpolitiske satsninger.
Politiske prioriteringer, valg af socialpoliti-
ske satsningsomrader, gkonomiske udbud og
forskning indgar i uigennemskuelige kreds-
Igb, der i stigende grad udggr en stor del af
forskningens betingelser pa det sociale om-
rade (Johansen, Schmidt, & Andersen, 2018).
Hervarende forskningsprojekt er gennemfgrt
pa baggrund af en bevilling fra Socialstyrelsen
og indgér dermed, som en del af det nevnte
kredslgb. Selvom vi har forsket uathengig af
den bevilgende instans og har sggt at anleegge
en kritisk vinkel, ma vores projekt alligevel
forstas som affgdt af og medkonstituerende
for det felt, vi forsker i. I stedet for at betragte
forskning pa det sociale omrade som eksakt
viden, der kan og bgr omsttes i professionelle
praksisser, sa bidrager artiklen til at synligggre,
hvordan mange forskellige forskningsbidrag
treekker faglighederne pa det sociale bgrne-
og ungeomrade i forskellige og nogle gange
modstridende retninger.

Problemforstaelser i forskningsrapporter
Bgrn og unges ofte manglende personlige net-
vaerk og de vanskeligheder, der knytter sig til

deres deltagelse i skole og fritidsliv, behand-
les i en reekke forskningsrapporter i perioden
2000-2016. Vi legger ud med at analysere de
problemforstéaelser, der knytter sig til papeg-
ninger af bgrn og unges manglende personlige
netverk. Siden “Anbragte bgrn og unge, en
forskningsoversigt” (Egelund, Christensen,
Jacobsen, Jensen, & Olsen) udkom i 2009,
har der veret fokus pa, at anbragte bgrn og
unges personlige relationer risikerer at tynde
ud gennem et anbringelsesforlgb, saledes at
de unge i overgangen til voksenlivet ofte star
uden stgtte fra et personligt netverk. I perioden
2009-2016 kom der serligt fokus pa, hvordan
personlige relationer kan vere en stgtte for
unge i overgangen til et voksenliv med uddan-
nelse, arbejde og liv i egen bolig. Vi har ud-
valgt to rapporter: “Lige muligheder — udsatte
bgrn og unge” (Hgjen-Sgrensen et al., 2016)
og “Anbragte unges overgang til voksenlivet”
(Skérhgj, Hpjen-Sgrensen, Karmsteen, Oldrup,
& Pejtersen, 2016) til nermere analyser, fordi
deres anbefalinger kan ses som et koncentrat
af periodens forskningsmassige diskussioner.

I “Lige muligheder — udsatte bgrn og unge”
(Hgjen-Sgrensen et al., 2016) er den gennem-
gdende antagelse, at personlige ressourcer skal
styrkes gennem udformning af individuelle til-
bud om en personlig relation. Der n@vnes kon-
taktperson, stgtteperson, mentor, terapeutiske
forlgb, eller netverksmg@der omkring den unge.
Professionelles (eller frivilliges) etablering af
en tet voksenkontakt teenkes at udggre en slags
foreldreerstatning, som kan stgtte den unge
i at udvikle personlige ressourcer. Indenfor
samme tenkning tilbydes terapeutiske forlgb
i forhold til at stgtte unge i at handtere person-
lige fglelser og tanker mere hensigtsmeassigt.
Det antages ligeledes, at bgrn og unge kan
styrke deres personlige ressourcer og netvark
ved at deltage i grupper med ligestillede. Det
kan vere i form af kurser, selvhjelpsgrupper,
pigegrupper eller grupper hvor deltagerne har
problemstillinger og vilkar til faelles. Det er
en grundleggende antagelse, at bgrn og unge
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1 mgdet med en professionel eller ligestillede
kan mindske en oplevelse af at vare anderle-
des og alene.

I “Anbragte unges overgang til voksenlivet”
(Skarhgj et al., 2016) er den overordnede anta-
gelse, at hvis overgangen til voksenlivet skal
lykkes for den unge, ma samfundet, kommu-
nen eller lokalmiljget organiseres, og profes-
sionelle samarbejde pa mader, der stgtter den
unge i at fa adgang til samfundets ressourcer
og sociale netvaerk. I disse indsatser er der
altsa i hgjere grad fokus pa omverdenen end
pa, at det er den unges personlige ressourcer,
der skal udvikles. Bag denne tenkning ligger
ogsa forestillinger om, at kommunen og lokal-
miljget patager sig et stgrre ansvar for at skabe
en god og brugbar overgang til voksenlivet for
de unge. Der er fokus pa at udvikle modeller
for samarbejdsmgder, hvor den unge inddrages
i planer for eget liv, pd opbygning af lokale
mgdesteder stgttet af frivillige, etablering af
varts-og kontaktfamilier og udvikling af sar-
ligt tilrettelagte arbejds- eller praktikpladser. I
disse anbefalinger tnkes der ogsa i at organi-
sere serligt tilrettelagte individuelle indsatser,
men fokus er i hgjere grad pa, hvordan der kan
skabes fellesskaber, der kan inkludere disse
bgrn og unge med s@rlige foruds@tninger.

Det mest gennemgaende trak i de navnte
rapporter er imidlertid en fremhavelse af tette
og fortrolige relationer til voksne, hvad enten
det er professionelle eller frivillige. Voksen-
ung relationen ses dermed som det centrale i
indsatserne, hvorved den unges egne relatio-
ner til jevnaldrende og det familizre netvark
henlegges i skygge. I forhold til relationer
til jevnaldrende n@vnes stort set kun profes-
sionelt organiserede grupper for ligestillede.
Der fokuseres meget lidt pa, hvordan de un-
ges deltagelsesmuligheder i almene livssam-
menhange med jevnaldrende kan udvides.
Det er ligeledes et gennemgéende treek i disse
rapporter, at der er fokus pa, hvordan der kan
opbygges stgttende relationer omkring den
unge. Der er meget lidt fokus pa, hvordan

professionelle kan bidrage til at understgtte og
bevare de netvark og relationer bgrn og unge
allerede indgér i, i kraft af deres opvakst og
aktuelle hverdagsliv.

I forskningsrapporterne er der kun et mindre
fokus pa relationer til familie og gvrige per-
sonlige netverk. Der tales ikke om, hvordan
der kan arbejdes med bgrn og unges mange
forskellige og konfliktfyldte relationer til for-
@ldre, sgskende og fortidige og nutidige kam-
merater. Relationer synes at skulle besidde
en s&rlig professionelt defineret kvalitet og
vaere organiseret af professionelle eller frivil-
lige voksne, fgr de kan tillegges betydning
og understgttes. Ligeledes savnes et blik for,
at relationer kan have betydning uden at vere
personlige, f.eks. betydningen af at kunne se
op til en larer eller en fodboldtrener. Den
gennemgaende tankefigur (selvom der findes
nuancer) er forestillingen om, at professionelle
voksne gennem deres relationsdannelse kan
behandle personlige mangler hos den unge som
f.eks. lavt selvvard. Der ses her bort fra, at
det er indeholdt i selve grundforstaelsen af en
professionel relation, at den er midlertidig og
ensidig. Det er meget almindeligt at det eneste,
en ung star tilbage med efter endt anbringelse,
er darligt vedligeholdte og konfliktfyldte rela-
tioner til egen familie (Egelund et al., 2009).

I de problemforstaelser, der skrives frem i
de nzvnte forskningsrapporter, indsattes de
professionelle eller andre voksne som de mest
betydningsfulde, hvorved bgrn og unges per-
sonlige netverk og de sociale relationer, der i
gvrigt befolker deres hverdagsliv, glider ud i
skyggen. Vi bruger dette til at pege pa, at det
er ngdvendigt at udvide det faglige blik til at
omfatte multiple inter-subjektive relationers
betydning for bgrn og unges sociale deltagel-
sesmuligheder.

Med i skolens faxllesskaber

Bgrn og unges skolegang har siden artusin-
deskiftet haft stor bevagenhed bade i social-
politiske satsninger og socialforskning. Dan-
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marks Pedagogiske Universitet gennemfgrer
12000-2001 en undersggelse af specialunder-
visning pa anbringelsessteder og i dagbehand-
lingstilbud (Bryderup, Madsen, & Perthou,
2002). Undersggelsen konkluderer, at der pa
specialskoler fokuseres pa bgrnenes personlige
fglelsesmessige problemer og pa at kompen-
sere for deres mangelfulde sociale kompeten-
cer. Pedagogikken kritiseres for at fokusere pa
traumer i bgrnenes baggrund fremfor at styrke
deres faglige kvalifikationer (Bryderup et al.,
2002 s.268). Undersggelsen er forlgber for,
at der politisk og forskningsmassigt bliver sat
fokus pa at gge kvaliteten i anbragte bgrn og
unges skolegang.

Som en del af KABU-projektet’ kommer i
2002-2005 flere projekter med sarligt fokus
pé anbragte bgrn og unges skolegang (se f.eks.
Thomsen, 2004). Nielsen (2005) udgiver tidli-
gere anbragtes bud pa kvalitet i anbringelsen af
bgrn og unge. Den peger dels pa professionel-
les samarbejdsproblemer i relation til skolen,
dels pa problemer med mobning og sidst pa
vanskeligheder i den forvaltningsmassige til-
retteleggelse af bgrnenes skolegang. SFI (Ege-
lund et al., 2009) udferdiger en forsknings-
oversigt om anbringelse af bgrn og unge, der
kritiserer skolegangen for at vaere bade ustabil
og mangelfuld, hvilket ogsa dokumenteres i en
nyere rapport (Olsen, R. F. & Montgomery,
2017). Overordnet set peger de sidste 15 ars
forsknings- og evalueringsrapporter i retning af
et behov for at kvalificere de faglige kundska-
ber hos bgrn og unge i udsatte positioner (Ber-
lin, Vinnerljung, & Hjern, 2011; Olsen, R. F.
& Montgomery, 2017; Tideman, Vinnerljung,
Hintze, & Isaksson, 2011; Vinnerljung, 2011).

De fglgende analyser tager udgangspunkt
i tre rapporter, som vi finder typiske for pe-
riodens diskussioner om, hvordan skolegang
for anbragte bgrn og unge kan forbedres:
“Skolegang under anbringelse” (Perthou,

3 Socialministeriets udviklingsprojekt: “Kvalitetspro-
jekt for Anbragte Bgrn og Unge” 2002-2005

Mortensgn, & Andersen, 2008), “Styrkelse
af kvaliteten af anbragte bgrns undervisning”
(Henze-Pedersen, Lausten, & Nielsen, 2016)
og “Anbragte bgrns skolegang pa intern skole”
(Bagger, Kohl, Strande, Karmsteen, & Niel-
sen, 2016). En gennemgéende kritik gar pa,
at skolegang og faglige kvalifikationer synes
at blive underprioriteret til fordel for et fokus
pa behandling af personlighedsmessige pro-
blemer. Perthou m.fl. (2008) analyserer f.eks.
dggninstitutioners pedagogiske arbejde ud fra
to perspektiver, som de ben@vner henholdsvis
det individualiserende og det omverdensinklu-
derende perspektiv:

“Det individualiserende perspektiv er kompensa-
torisk. Det fokuserer pa barnets eller den unges
problem, og hvad der kan ggres for at afhjelpe
problemet. Det omverdensinkluderende perspek-
tiv fokuserer pd, hvad barnet / den unge har brug
for at kunne for at mestre i sit liv” (Perthou et al.,
2008 s. 10).

Det individualiserende perspektiv vegter
beskyttelse og faste rammer, mens det om-
verdensinkluderende perspektiv dbner for en
bredere stgtte til livsmestring. Selvom forsk-
ningen eksplicit argumenterer for et omver-
densinkluderende perspektiv, er det i sidste
ende alligevel individets udvikling, der fo-
kuseres pa.

Perthou m.fl. (2008) fremhaver tillige, at
leererne oplever et modsatningsforhold i at
skulle leve op til ggede faglige krav i en klasse
som helhed og samtidig vaere fleksible og va-
retage enkeltelevers s@rlige behov. Larere
fremfgrer f.eks., at nationale test risikerer at
give bgrn og unge i udsatte positioner flere
skolemassige nederlag, mens forskerne pa
den anden side spgrger, om denne holdning
kan fratage bgrn muligheden for at udvikle
sig fagligt pa lige fod med andre (Perthou et
al., 2008 s. 38). Her bidrager forskningen til
dikotomiske forestillinger om, at bgrn og unge
i udsatte positioner enten har brug for at blive
skermet eller mgdt med almene krav. I en
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anden rapport fremstilles lgsningen pa denne
dikotomi mellem almene faglige krav og indi-
viduelle hensyn som et spgrgsmal om, hvordan
der kan findes frem til den rette balance (Bag-
ger et al., 2016). Dermed ses der bort fra, at
sadanne diskussioner udggr en del af skolens
historiske modsatninger (Hgjholt & Kousholt,
2018b). Det ggede fokus pa bgrn og unges
faglige udbytte af skolegang kan ogsa ses i
relation til aktuelle malsatninger pa skoleom-
radet, der pa samme tid vil styrke faglighed og
inklusion i folkeskolen (Hgjholt & Kousholt,
2018b; Kousholt, K., 2012). Disse overordnede
mal kan stille sig som mods@tninger og pres
for leerere i deres daglige praksis, séledes at de
kan have vanskeligt ved at afbalancere indi-
viduelle hensyn med understgttelse af klasses
feelles lereprocesser (Mardahl-Hansen, 2018).

I rapporten “Styrkelse af kvaliteten af an-
bragte bgrn og unges undervisning” inddrages
‘det sociale aspekt’ (Henze-Pedersen et al.,
2016 s. 12). Her betones social tryghed som en
forudsaetning for lering, og der peges pa be-
tydningen af sociale relationer og netvark for
bgrns deltagelse i skolen. Selvom der her ggres
forsgg pa at sammentenke sociale og faglige
aspekter af skolelivet, inddrages det sociales
betydning som noget ekstra, der skal vaere pa
plads fgr eller ved siden af det faglige. Faelles
for problemforstaelser i disse forskningsrap-
porter er, at sociale og faglige aspekter savel
som sarlige hensyn og almene krav i skolelivet
skilles ad. Hertil kommer, at selvom forskning
inddrager ‘omverden’ og ‘det sociale’ som
betydningsfuldt, sa peger hovedvegten i pro-
blemforstéelserne pa en forandring af individet
som det centrale, og dermed bliver det i sidste
ende barnet eller den unge, der star med ud-
viklingsopgaven.

Om at ga til noget

Samtidig med det ggede fokus pa skolegang i
forskningsrapporter dukker fritid op som end-
nu en livssammenhang, der ggres betydnings-
fuld i bgrns udvikling. Socialstyrelsen satter

fra 2006-2009 fokus pa, at professionelle skal
se det som en ressource, at bgrn og unge i ud-
satte positioner deltager i et organiseret fritids-
liv. Vi har udvalgt og analyseret to rapporter, vi
finder typiske for perioden: “Fritidsliv i bgrne-
hgjde” (Olsen, B. M. & Dahl, 2008) “ og “Eva-
luering af projekt fritidspas i Fredericia Kom-
mune” (Ibsen, Bgndergaard, & Mindegaard,
2015). I disse rapporter undersgges det, hvad
professionelle kan ggre, for at bgrn og unge i
udsatte positioner kan deltage i det organise-
rede fritidsliv, samt hvordan professionelle og
frivillige kan samarbejde om dette. Vores ana-
lyser viser, at deltagelse i meget hgj grad bliver
gjort til et teknisk spgrgsmal om transport, led-
sagelse og gkonomi, og kun i ringe grad stilles
der spgrgsmal ved, hvordan samfundets fritids-
institutioner og — sammenhange kan abne sig
for bgrn og unge i udsatte positioner.

De gennemgaende problemforstaelser i
forskningsrapporter om fritidsliv har fokus
pa deltagelse i organiserede fritidsaktiviteter,
hvilket skygger for betydningen af at styrke det
bgrneinitierede fritidsliv med kammerater. Der
peges pa, at fritidsliv ogsa omfatter den bgr-
neinitierede tid, men forskningen beskeaftiger
sig overvejende med at identificere muligheder
og begrensninger for at deltage i de organi-
serede fritidstilbud (Olsen, B. M. & Dahl,
2008). Udvikling af personlig livsfgrelse gen-
nem barndommen handler netop om, at bgrn
og unge gennem opvaksten i stigende grad
tager ansvar for at flette voksenorganiseret tid
sammen med egen organisering af interesser
og aktiviteter (Haavind, 1987). Desuden ses
det at ‘ga til noget’ i form af voksenorgani-
serede fritidsaktiviteter i sig selv som godt,
hvor der er mindre fokus pa, om bgrn og unge
oplever, at de hgrer til og er en del af disse
fritidsfeellesskaber (hvilket vi vender tilbage
til). Der ses tillige bort fra udviklingsprocesser
1 et moderne bgrneliv, der handler om at laere
at prioritere mellem skemalagte aktiviteter,
pligter og tid til eget organiseret samvaer med
kammerater, voksne eller foraldre.
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Modsatrettede krav og

hensyn i et bgrneliv

Opsamlende peger analyserne af de navnte
forskningsrapporter pd, at der i relation til
temaerne netverk, skolegang og fritidsliv
produceres en rakke dikotomiske problem-
forstaelser, der lader vaesentlige sider af bgr-
nelivet henligge i skygge. Teoretisk forstar
vi dikotomier som tilsyneladende uforenelige
modsa&tninger, der ved nermere udforskning
kan ses som indbyrdes relaterede aspekter af
samme sag (Hgjholt & Kousholt, 2018c). Krav
og hensyn fremtreder f.eks. umiddelbart som
to modsatrettede aspekter af stgtte til bgrns
udvikling, men disse kan ved narmere ef-
tersyn forstas som en dobbelthed, der bestar
af to indbyrdes forbundne sider (Hgjholt &
Kousholt, 2018c¢).

Vi fremhaver tre dikotomiske forstaelser
som centrale for vores videre analyser, nemlig
for det fgrste en tendens til at sociale og faer-
dighedsmassige aspekter af bgrnelivet skilles
ad, hvilket samtidig lgsriver spgrgsmalet om
personlig udvikling, fra de aktiviteter og inte-
resser bgrn og unge er sammen om at deltage i.
Dermed taber vi af syne, at livsfgrelse handler
om at handtere mangesidige krav og mulighe-
der i tilvaerelsen, og at forudsatningen for at
leere disse handteringer skabes i faellesskaber
om felles engagementer. Skolegang handler
f.eks. ikke kun om at honorere faglige krav
isoleret set, men om at tilegne sig faglige kund-
skaber i en klasse med mange sammenflettede
sociale og faglige dagsordener (se ogsa Hgjholt
& Schwartz, 2018).

For det andet peger vi pa en dikotomi, der
omhandler om bgrn og unge i udsatte positio-
ner bgr stilles overfor samme krav som andre,
eller om de tvertimod har brug for szrlige
individuelle hensyn og beskyttelse. Dermed
skilles person og omverden ad, og udvikling
bliver forstaet som et anliggende, der angar det
enkelte individ isoleret set. Den sidste diko-
tomi, Vi peger pa, er spgrgsmalet om, hvorvidt
deltagelse bliver mulig gennem professionelles

interventioner, eller gennem bgrn og unges
egen ageren. Fokus er gennemgéaende pa pro-
fessionelle eller frivilliges interventioner og
indgriben i bgrn og unges livsfgrelse og meget
lidt pa at skabe betingelser for, at bgrn og unge
inddrager hinanden, og pa at skabe sociale
mulighedsrum, hvor bgrn og unge selv agerer.

I de rapporter vi har analyseret, undersgges
det samlet set ikke, hvordan inter-subjektive
relationer er forbundet, gennem de aktiviteter
bgrn og unge er sammen om, og hvor voksne
indgar — bade i familie-, skole- og fritidslivs-
sammenhange. De analyserede forskningsrap-
porter treekker i1 deres dikotomiske problem-
forstdelser professionelles opmarksomhed i
forskellige retninger. Det kalder pa en profes-
sionsfaglig teoriudvikling, hvor dikotomiske
problemforstéelser kan overskrides, og tilsyne-
ladende modsatningsfyldte aspekter af bgrns
udvikling kan sammenholdes og integreres i
en sammenh@ngende problemforstaelse og
indsats.

Relationers betydning — observeret

ud fra bgrns perspektiver

Som tidligere n@vnt har forskningsprojektet
givet mulighed for at fglge bgrnene i deres
hverdagsliv pa en dggninstitution over et ar,
og i disse observationer dukker en mangfol-
dighed af relationer op, vavet ind i bgrnenes
hverdagsliv. Det er en selvstendig pointe i
artiklen, at vi ma udforske bgrns konkrete
hverdagsliv for at fa indblik i disse forskel-
lige relationers forskellige og foranderlige
betydning for bgrnenes livsfgrelse. Camillas
forlgb giver et godt indblik i et kompliceret,
men ogsa betydningsfuldt tilhgrsforhold til
egen familie:

Camilla er 15 dr og har boet pa dpgninstitution,
siden hun var 11 ar, mens hendes bror har veeret
anbragt i familiepleje. Hun ser regelmeessigt sin
bror. Inden hun blev anbragt, boede Camilla hos
sin mor, hvor hendes mormor ogsa var en stabil
person i hendes liv. Camillas kontakt til sin far har
veeret sporadisk bade for og under anbringelsen
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pga. af foreeldrenes indbyrdes konflikter. Under
Camillas anbringelse har hun i en lang periode
haft stabilt samveer med sin mor og mormor.
Pa dpgninstitutionen har Camilla haft et skema,
hvor hun kunne se, hvorndr hun skulle hjem til
sin mor, og hvorndr hun skulle veere pd dpgnin-
stitutionen. Under anbringelsen bliver Camillas
mormor syg og der, og i den forbindelse bliver
samveeret med moren mere ustabilt. Siden bliver
moren ogsd syg og dgr. Camilla begynder at se
sin far mere. Camilla forteeller forskeren, at hun
gnsker, at samveret hos faren bliver lagt i faste
rammer, som hun tidligere har oplevet i forbin-
delse med bespg hos moren. Camilla ses regel-
meessigt med sin bror, som bor i plejefamilie tcet
pa degninstitutionen. De besgger sammen deres
far, der bor lengere veek. Camilla og broren er
sammen en eftermiddag pa dggninstitutionen, og
Camilla spgrger peedagogerne, hvor lenge broren
ma blive hos hende. Det ma han indtil kl. 19.00,
da der efter dette tidspunkt kun er én peedagog
pa arbejde.

Camillas livsforlgb er karakteriseret ved turbu-
lens og brud i familierelationer med svingende
kontakt til bade mor, mormor og far. Sadanne
skift er kendetegnende for mange bgrn og unge
bosat udenfor eget hjem, og vores observatio-
ner pa dggninstitutionen peger pa, som i Ca-
millas tilfelde, at den foralder, bgrnene ikke
har boet hos inden anbringelsen, nemt risikerer
at glide i baggrunden, bade i forhold til samveer
og involvering i bgrnenes liv i gvrigt. Vi har
observeret, at familie i en dggninstitutionel
sammenhang ofte reduceres til at vere den
part, der har foreldremyndigheden. @vrige
familiemassige relationer glider mange gange
helt ud, hvilket ogsa underbygges af forskning
(Egelund et al., 2008). Eksemplet illustrerer
ogsa, hvor foranderlige de familizre relationer
kan vare i et livsforlgb, og hvor afh@ngig et
barn er af, at professionelle og institutioner
aktivt bakker op om netvarket. I Camillas til-
feelde har hun aktuelt mistet sin mor, og hun
venter p4, at de professionelle tager initiativ til
at skabe nye rammer for kontakten til faren.
Samver med broren begranses ligeledes af
institutionelle betingelser.

Som eksemplet ogsa viser, kan der vare
mange relationer i spil, bade til sgskende,
bedsteforeldre og andre slegtninge. Det pe-
ger pa, at vi ma udvikle faglige forstaelser af
familierelationer i bred betydning og tillige
praktiske mader, hvorpa professionelle kan
bakke op om bgrn og unges familierelationer
i hverdagen. I forskning gives der eksempler
pa, at det synes nemmere at fastholde og ud-
bygge et netvaerk end at genetablere allerede
brudte forbindelser (Bengtsson & Rggeskov,
2009 s.9-10). Hvis professionelle skal kunne
arbejde mere systematisk med at understgtte
bgrn og unges relationer i deres livsforlgb, ma
det personlige netverk tillegges selvstendig
betydning ud fra den grundforstaelse, at det
aldrig er muligt pa et givent tidspunkt at for-
udse, hvilke relationer i barndommen, der vil
fa hvilken betydning i et voksenliv.

Anbragte bgrns relationer til familie kan
béade handle om at bevare et tilhgrsforhold til
andre end professionelle og om at vaere en del
af en families felles historie set over et livs-
forlgb. Det kan have betydning, ogsa selvom
der kan veare alvorlige konflikter og proble-
matikker i familiens livsfgrelse (Schwartz,
2014). Indenfor anbringelsesomradet har der,
trods lovgivning der peger i en anden retning,
varet en sterk historisk tradition for nasten
udelukkende at se familien som en belastning
i bgrn og unges liv, som de bgr fjernes fra
og beskyttes mod (Egelund, 2003; Schwartz,
2014). Konfliktfyldte familierelationer kalder
pa, at bgrn og unge modtager professionel
stgtte til at handtere kontakt og samveer, i det
omfang det er muligt og giver mening for
bgrnene. Familierelationer md, selvom de er
konfliktuelle, ogsa forstas som sociale ressour-
cer i et bgrneliv.

I observationerne af hverdagslivet pa en
dggninstitution treeder det frem, at peedagoger-
ne leegger et stort arbejde i at fa bgrn og unge
op om morgenen og i skole, men ogsa at denne
opgave af mange grunde synes vanskelig.
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Pa dggninstitutionen kgrer praktikanten Pia den
11-arige Malene i skole, og pa vejen kpber de
toiletsager til Malene. Senere har peedagogen
Morten og Pia en diskussion pa dggninstitutio-
nens kontor om, hvorvidt det er i orden, at Pia
kprer Malene. Malene skal selv tage i skole, mener
han. Mortens argument er, at hvis han er alene
pa arbejde, kan han jo ikke kgre fra de andre
bgrn. Pia siger, at hun gjorde det af peedagogiske
overvejelser, da Malene ikke ville i skole, men
veere hjemme. Pia kunne fa hende i skole ved at
kore hende, og love at kpbe toiletsager pa vejen.

Pedagogerne pa en dggninstitution mgder i
den tidlige morgen mange forskellige udgaver
af modstand mod skolegang, der har rod i en
sammenh@ng, pedagogerne sjeldent har et
dybere kendskab til eller indflydelse pa. Bgr-
nene kan vere usikre overfor, om de magter
skolens krav, om de hgrer til i skolens felles-
skaber, og i mange tilfelde kan der vere tale
om kombinationer af vanskeligheder i fag-
lige og sociale anliggender. Disse personlige
grunde kan tillige vaere viklet ind i familiere
problemer pa uigennemskuelige mader. Sko-
len kan pa deres side sta uforstaende overfor,
hvor svart det kan vare at fa bgrn og unge
af sted i skole (Schwartz, Hansen, & Stok-
holm, 2015). Disse diskussioner kan udvikle
sig til uenighed om, hvorvidt professionelle bgr
stille flere krav, eller om der snarere er brug
for mere omsorg. Det er dikotomier, der kan
bidrage til samarbejdsproblemer mellem de
professionelle bade i og pa tvers af bgrnenes
forskellige steder.

Det kan fgre til det, Hgjholt & Rgn (2016)
har kaldt problemforskydning mellem parter-
ne, fordi der nemt rejses spgrgsmal om, Avem
der bgr tage mere ansvar. I sadanne situationer
kan det vaere svart at fa gje pa, at parterne
star med et felles problem og er ath@ngige af
hinanden for at kunne handtere det (Schwartz
et al., 2015). Set ud fra egen institutionelle
kontekst er pedagogerne henvist til at prgve
at lokke, true eller belgnne bgrn til at passe
deres skolegang. Det fglgende eksempel med
Freja viser en anden historie:

Freja pa 14 ar har gdet pa samme specialskole,
siden hun startede i 0. klasse. Der har veeret to
gennemgdende lcerere, som klassen har til stort set
alle fag. Freja bor pa dggninstitution, men i sko-
len mgder hun dagligt de samme bgrn og voksne,
som hun har kendt gennem mange dar. I Frejas
klasse har de ugentlig “pige-mgder”, hvor pi-
gerne i klassen sammen med deres kvindelige lce-
rer taler om de udfordringer pigerne aktuelt star
i; det kan veere i relation til keerester, veninder,
foreeldre, menstruation m.v. Leereren skaber ram-
merne for pige-mgderne og sparrer pigerne i de
udfordringer, de star i. Pige-mgderne er blevet
iveerksat pa baggrund af Frejas gnske om et rum,
hvor de kunne have sadanne pige-snakke.

Eksemplet med Freja illustrerer, at for nogle
anbragte bgrn kan deres klassekammerater og
leerere vaere nogle af de mest gennemgaende
personer i deres livsforlgb. I Frejas situation
er klassen, kammerater og en lerer en kendt
sammenhang i hverdagslivet i modsatning
til dggninstitutionen, der udggr en ny og mere
omskiftelig livssammenhang. I skolen kan
hun sammen med de andre piger bearbejde
de livstemaer, som bgrn i almindelighed er
optagede af, hvorved netop sa@rlige og almene
aspekter af hendes livssituation bliver forbun-
det. Forskerne observerer, at Freja gér glad i
skole, og at det ser ud til, at for hende om-
fatter relationen til skolen bade de bgrn og
voksne, hun kender, og en mulighed for, at
hun kan udforske vigtige livstemaer sammen
med jevnaldrende. Skolen giver mening for
hende, og hun bruger fellesskabet til at tage
selvstendige initiativer og udvikle personlig
handleevne. Eksemplet understreger ngdven-
digheden af en opmarksomhed pd, hvordan
det bgrneliv, bgrn og unge allerede er en del
af fgr anbringelsen, kan udggre en ressource i
deres liv (se ogsa Schwartz, 2018).

Som vi ogsa viser i vores analyser af forsk-
ningsrapporter, er der et stigende fokus pa
fritid og betydningen af at ‘ga til noget’. Fra
observationer i bgrnenes fritidsliv pa dggnin-
stitution udleder vi, at det ikke ngdvendigvis
forer til en oplevelse af at hgre til, fordi man
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f.eks. bliver meldt til badminton, fulgt derhen
og far en ketcher i handen:

Isabella er 14 ar og bor pa degninstitution. Hun
er startet til badminton, som hun har prgvet at
spille i skolen og derfor fdet interesse for. Pce-
dagogerne bringer og henter Isabella til og fra
badmintontreening, som hun gdr til en gang om
ugen. Isabella deltager ikke i turneringskampe el-
ler andre aktiviteter i forbindelse med badminton.
Til treeningen gor Isabella flere forsgg pa at blive
en del af feellesskabet; bl.a. hilser hun pa de andre
bgrn, der star rundt omkring i mindre grupper.
Isabella star derefter alene og er ikke en del af
nogle at grupperne. Til opvarmning lpber de alle
rundt, og her er Isabella med. Efter opvarmningen
deler bprnene sig ud pd banerne, og de begynder
at spille kampe mod hinanden. Isabella spger hen
mod de piger, der er jevnaldrende med hende,
men der er ikke plads til hende. Treeneren kalder
pa Isabella og siger, at hun kan spille pd en bane
med en af drengene, der mangler en makker. Isa-
bella gar efter noget tid treet i spillet med drengen.
Hun gar flere gange ud og tjekker sin telefon, og
siger til treeneren, at hun gerne vil spille med
nogle andre. Treeneren spiller herefter selv med
Isabella, og kobler hende efterfplgende med nogle
yngre piger. Da treeningen er slut, siger Isabella
farvel og tager hjem. Hun har ingen kontakt til
bgrnene pa badmintonholdet, for de ses igen til
neeste trening.

Det komplekse samspil mellem bgrnene og
med deres treener i gennemfgrelsen af den fel-
les aktivitet abner for spgrgsmal om, hvordan
spillet kan organiseres for dets deltagere, sa-
ledes at bgrnene lerer hinanden at kende og
udvikler deres fzlles engagement bade i hin-
anden og i spillet. Eksemplet rejser spgrgsmal
om, hvordan en peedagog pa en dggninstitution
og en frivillig trener i en badmintonklub kan
arbejde sammen om at skabe gode betingelser
for, at der skabes et sadant pedagogisk fel-
lesgode (Bendix-Olsen, 2017a). Et snavert
fokus pa indmeldelse og ledsagelse risikerer at
skygge for de praksis@ndringer, der skal finde
sted i samfundets institutionelle og forenings-
massige sammenhange, hvis de skal dbne sig

for, at bgrn og unge i udsatte positioner kan
blive en del disse fellesskaber.

Som de fremlagte observationer illustrerer,
er der bade problemer og ressourcer i netvaerk,
skole og fritidsaktiviteter, der samlet set kan
forstds som sociale ressourcer i et bgrneliv.
Vi ma interessere os mere for, hvordan det er
muligt at organisere gode betingelser for, at
bgrn kan udvikle deres livsmuligheder i kon-
fliktuelle samspilsprocesser og fellesskaber.
Hvordan bgrn og unge oplever deres mulighe-
der for at ggre sig geldende feerdighedsmes-
sigt og socialt, kan dermed forstas som tat
knyttet til, hvordan en klasse eller fritidsklub
fungerer som et fellesskab, og hvordan lerere,
paedagoger og bgrn samarbejder om hverdags-
livets opgaver og engagementer (Hgjholt &
Schwartz, 2018; Mardahl-Hansen & Schwartz,
2017). Her bliver det centrale spgrgsmal, hvor-
dan professionelle vagter det padagogiske
arbejde med at arbejde rundt om bgrnelivet og
med at inddrage mange parter i at understgtte
de sociale ressourcer, bgrn og unge bygger
op sammen.

I det folgende giver vi et eksempel hentet fra
vores observationer pa dggninstitutionen, der
viser, hvordan inter-subjektive relationer mel-
lem voksne far betydning for et barns sociale
deltagelse. Eksemplet illustrerer et samarbejde
mellem mange voksne om en drengs deltagelse
i fodbold, og hvordan det baner vejen for en
personlig overvindelse af vanskeligheder:

Jonas erl5 dar og har spillet fodbold, siden han var
helt lille. Han er en habil fodboldspiller, passer
sin treening og deltager i kampe og treeningsweek-
ender. Bdde Jonas’ mor og far har tidligere spillet
fodbold. Mens Jonas boede hjemme hos sin far,
var faren en stor del af Jonas’ fodboldliv, og han
bakkede Jonas op bdde i forhold til treening og
kampe. Da Jonas bliver anbragt pa dggninstitu-
tion, fortscetter han med at ga til fodbold, og faren
er stadig en stor del af hans fodboldliv. Desuden
har to mandlige peedagoger pa dpgninstitutionen
ogsd en seerlig interesse for fodbold, og de er bl.a.
med ude at se Jonas spille kampe. Indimellem er
de alle tre ude at se superligakampe sammen.
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Jonas vil gerne have sine foreeldre med, nar han
spiller kamp. Han udtrykker, at det giver ham
lidt ekstra energi pa banen, ndr forceldrene er
med pa sidelinjen. Til en treningsweekend med
overnatning bliver Jonas hentet hjem lgrdag af-
ten, fordi han er blevet darlig og ikke har lyst til
at overnatte. Hans fodboldtrener kommer forbi
dggninstitutionen spndag morgen for at tage Jo-
nas med tilbage til treeningslejren, sa han kan
veere med i sidste del af arrangementet sammen
med de andre drenge.

Eksemplet peger pd, at mange forskellige re-
lationer har betydning for Jonas’ fodboldspil.
Bade foreldre, pedagoger og en treener er hver
pa deres made engagerede i Jonas’ fodboldak-
tiviteter, og de arbejder sammen pa fleksible
mader for at fremme hans deltagelse i fritids-
aktiviteten. En trener ggr en ekstra indsats
ved at hente ham, da han bliver syg, sa han
ikke mister stgrstedelen af sin treningsweek-
end. Vi ved ikke konkret, hvad sygdommen
handler om, men genkender det som en ofte
set haendelse, at bgrn og unge pa dggninstitu-
tion opgiver at deltage i stgrre grupper af bgrn
under intensive forlgb. Det er samtidig et ek-
sempel pa at et serligt hensyn kan integreres
i en almen praksis. Treneren har i kraft af sit
kendskab til Jonas i klubben en sarlig tilgang
til at hente ham tilbage til treningslejren, uden
at Jonas peges ud som et problem.

Mange parter orienterer sig altsa i forhold til
hinandens bidrag i et dynamisk og omskifteligt
samarbejde. Jonas’ fodboldaktivitet er mere
end blot at ga til fodbold. Fodboldinteressen
skaber grundlag for en stgrre sammenhangen-
de mening i hans liv. Den skaber forbindelser
mellem vigtige relationer lokaliseret flere ste-
der med forskellig betydning. Jonas’ pedagog
pé dggninstitutionen er opmarksom pa faren,
nar han er tilskuer til kampene, og Jonas for-
teeller forskeren, hvor vigtigt det er for ham, at
hans far kommer og ser pa. Det er treeneren og
paedagogerne, der bakker op om de praktiske
opgaver i forbindelse med fodboldspillet. Den
felles interesse i fodboldaktiviteten skaber

samlet set et mulighedsrum, der overskrider
et fokus pa problemer og vanskeligheder, der
ellers dominerer i Jonas’ liv.

Aktiviteter og relationers indbyrdes
forbundenhed i social deltagelse

Bgrn og unge pa dggninstitution udvikler som
andre bgrn deres radighed over egne livsmu-
ligheder ved at bidrage til opbygningen af
bgrnelivets felles mulighedsbetingelser og
ressourcer (Dreier, 2016; Hgjholt & Kous-
holt, 2018a; Juhl, 2015a). Bgrns vej til at tage
del i aktiviteter og lereprocesser i et falles
bgrneliv ma dermed forstis som vavet ind i
relationelle samspil, der potentielt bade kan
abne og lukke for indflydelse og radighed.
Pa den ene side udvikler bgrn og unge deres
relationer til andre mennesker gennem de ak-
tiviteter og engagementer, de tager del i. Pa
den anden side er det netop ved at tage del i
feellesskaber, at bgrn og unge lerer, hvad det
feelles handler om, og hvordan man kan agere
i det. Forskellige mennesker har forskellig be-
tydning i bgrn og unges hverdagsliv pa tvers
af steder, og disse forskellige betydninger ma
forstas i relation til, hvad de flles ggremal og
aktiviteter handler om. Hvis vi vil understgtte,
at bgrn og unge i udsatte positioner bevarer
deres familierelationer og deltager i skole og
fritidsliv, ma vi séledes inddrage andre bgrn
og voksnes betydning for, hvordan den enkelte
kan opleve at hgre til og tage del.

Samlet set argumenterer vi for, at der er
brug for faglig teoriudvikling, der kan inspirere
professionelle i deres udforskning af forskel-
lige inter-subjektive relationers forskellige be-
tydning for bgrns udvikling af social deltagel-
se. Vi vil fremhave tre pointer, som vi finder
vigtige i en sadan udforskning af bgrnelivets
mulighedsbetingelser, nemlig: 1) at modsat-
rettede krav 1 bgrnelivet, der fremtraeder som
dikotomier, kan udforskes i deres indbyrdes
forbundenhed og forstds som dobbeltheder,
2) at vanskeligheder udforskes ud fra, hvad
de konkret handler om i hverdagslivets fel-
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lesskaber set fra bgrn og unges perspektiver
og 3) at en mangfoldighed af inter-subjektive
relationer knyttet til bgrnelivets mange akti-
viteter og praksisser bidrager til opbygning af
sociale ressourcer, der samlet set skaber mu-
lighedsbetingelser for, hvordan bgrn og unge
selv kan agere og ¢ve indflydelse pa deres
feelles livsmuligheder.

Disse opmarksomheder forstar vi som
forskellige, men indbyrdes forbundne per-
spektiver, der alle kan bidrage i en samlet
udforskning af bgrnenes situation. Dikoto-
miske forstaelser af problemer i bgrns liv,
som enten faglige eller sociale, serlige eller
almene, og individuelle eller omverdensrela-
terede, kalder pa lige sa modsatningsfyldte
interventioner som for f.eks. ggede krav eller
mere afskermning. Vanskeligheder med at
komme op om morgenen og problemer med
at ggre sig geeldende i skolen ma forstas som
indbyrdes forbundne udfordringer, selvom de
opleves forskelligt af henholdsvis padago-
ger om morgenen pa en dggninstitution og
lerere i en dansktime i skolen. Dikotomiske
problemforstaelser kan kalde pa lige sa diko-
tomiske indsatsformer: Enten mere omsorg
eller flere krav. Hverdagslivet bestar af mange
modsatrettede krav og forventninger, som ma
udforskes som dobbeltheder i de mader, de er
forbundne i bgrns lerings- og udviklingsfor-
Igb. Professionelle har brug for hinanden til at
udforske, hvad vanskeligheder knyttet til disse
dobbeltheder konkret handler om i bgrn og
unges hverdagsliv for at kunne overskride di-
kotomiske forstaelser (Hgjholt, 2011; Nielsen,
A. S., 2020; Schwartz, 2017). Professionelle
har netop forskellige perspektiver pa, viden om
og muligheder for at udforske bgrnenes liv,
athengigt af de sammenhange de befinder sig
i, og dermed kan de ogsa bidrage forskelligt til
at udforske problemer i deres mangesidighed
(Hgjholt & Kousholt, 2018c).

Bgrn og unges muligheder for at ggre sig
gaeldende i relation til hverdagslivets mange
engagementer og udviklingsopgaver, ser vi

som knyttet til om de oplever, at de hgrer
til og bliver inddraget i den mangfoldighed
af aktiviteter, der praeger et barndomsforlgb.
Udvikling handler dermed om at indga i sta-
dig mere komplekse inter-subjektive relati-
oner om skolesager, fritidsinteresser, felles
lektieleesning og samvaer med kammerater
(Haavind, 1987; Hgjholt, 2018). Det er alle
aspekter af bgrnelivet, der fletter sig sammen
og skaber muligheder for at lere, hvordan
man kan udvikle egen livsfgrelse. Det er ikke
kun professionelle, der oplever modsatrettede
forventninger og krav til bgrns udvikling, det
ggr bgrnene og de unge ogsa selv. De star
ofte 1 komplicerede valg i hverdagen, hvor
de ma prioritere mellem mange forskellige
krav, interesser og hensyn, hvilket ikke mindst
gelder bgrn og unge bosat udenfor eget hjem
(Schwartz, 2018). Hverdagslivet er sammensat
af disse skiftende og modstridende udfordrin-
ger: Skal jeg vere sammen med mine venner
eller tidligt i seng for at komme op i skole i
morgen? Det er netop ved at ggre erfaringer
med at handtere disse hverdagslivets almene
dilemmaer, der danner grundlag for udvikling
af en personlig livsfgrelse.

Opsamlende har vi sggt at bidrage til faglig
teoriudvikling pa det sociale bgrneomrade ved
at analysere inter-subjektive relationers mang-
foldige betydning i bgrnelivet. Teoretisk finder
vi det frugtbart at forsta inter-subjektive rela-
tioner som en integreret del af hverdagslivets
sociale mulighedsbetingelser, hvilket &bner for
en forstaelse for, at bgrn og unge udvikler sig
gennem deltagelse i noget, nar de er sammen
med andre om det. Det er ikke et argument
imod, at professionelle skaber tillidsfulde rela-
tioner til de bgrn og unge i udsatte positioner,
som de stgtter — nermest tvertimod. Det er et
argument for, at professionelle sammen med
bgrn og unge udforsker bgrnelivets sociale
mulighedsbetingelser for at fa gje pa hvem og
hvad, der har betydning for, om bgrn og unge
kan komme videre og ggre sig geldende i et
hverdagsliv sammen med andre.
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Tidligere anbragte unges
daglige livsforelse og
deltagelse i feellesskaber

Resumé

Kommuner i Danmark kan tilbyde unge, der
er anbragt pa en institution nar de fylder 18
ar, efterveern, frem til de fylder 23 ar. Efter-
varn er stgtte i overgangen til voksenlivet,
der struktureres omkring hjelp til at finde bo-
lig og job eller uddannelse. Tilbuddet bygger
bl.a. pa det politiske handlingsprogram “Lige
muligheder”, der blev igangsat i 2009, og dets
forstaelse af, at adgang til job- og uddannel-
sesfellesskaber giver tidligere anbragte unge
et udgangspunkt i voksenlivet, som kan sam-
menlignes med det som unge, der bor hos deres
foreldre, har. Men unge, der har veret anbragt
pa en institution, pa grund af fx omsorgssvigt,
har ofte ringere sociale og faglige forudsatnin-
ger for at std pa egne ben, nar de fylder 18 ar,
end unge, der bor hos deres foreldre. Samtidig
har unge, der bor hos deres foreldre, mulighed
for at vente med at flytte i egen bolig, til de
mener, at de er klar. Gennemsnitsalderen for,
hvornar unge i Danmark flytter hjemmefra,
er 21 ar. Baggrunden for undersggelsen, som
denne artikel er baseret pa, er, at forskning
viser, at tidligere anbragte unge, pa trods af
eftervaernstgtten, er en samfundsgruppe med
store sociale vanskeligheder som fx uddan-
nelsesfrafald, arbejdslgshed, overforbrug af
rusmidler, kriminalitet og hjemlgshed. Med
teoretisk afsaet i kritisk psykologi, og med

livsforminterviews som metode, undersgger
artiklen tidligere anbragte unges fgrsteper-
sonsperspektiver pa, hvad der konkret sker,
nar de flytter i egen bolig og starter pa en ny
skole eller uddannelse, og hvilken betydning
eftervern har for deres daglige livsfgrelse.
Formalet er at udvikle viden om, hvordan vi
kan forsta tidligere anbragte unges livssitua-
tion, deltagermuligheder og handlinger efter
anbringelse. Gennem artiklen skal vi se, at
de unges sociale vanskeligheder kan forstas
som begrundet i et samspil mellem kravet
om selvstendighed nir den unge fylder 18 ar,
begrensninger i planlegningen af eftervern
og problemer med at fa adgang til positive,
relevante fellesskaber. Analysen peger frem
mod, at bade anbragte og tidligere anbragte
unge ma inddrages i fremtidens forskning og
kvalificering af eftervaern, sa der kan udvikles
nye eftervarnsformer- og praksisser, der tager
hgjde for de unges konkrete behov.

Nggleord: Tidligere anbragte unges forste-
personsperspektiver, efterveern, social ulighed,
kritisk psykologi, daglig livsforelse, deltagelse,
sociale ressourcer, neermeste samfundsmees-
sige udviklingsbetingelser, positive relevante
feellesskaber.
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Introduktion

“... den tilgang man leerer at have til folk...
derude, pa de forskellige institutioner. Ndar du
kommer ud i det virkelige liv, sd... den tilgang
er der ikke til folk, fordi folk er meget ensporede,
lukkede af. Sa kommer du ud, sadan totalt aben:
“Hej, se mig!”, sa bliver du bare betegnet som
en freak lige med det samme. Og det er ogsa med
til at isolere én. Lige sa meget, at man tenker ...
fordi man kommer sadan set ud med blod pd
tanden for ... til ... hvad som helst! Men pa grund
af, at verden er sd ensporet som den er, sd lukker
Jjanteloven lynhurtigt ned for én igen.”

David, 22 ar.

I denne artikel presenteres, med afsat i kri-
tisk psykologi, analyser af tidligere anbragte
unges perspektiver pa, hvordan det er at skulle
udvikle en voksentilveerelse som 18-arig efter
at have boet pa et socialpadagogisk opholds-
sted. Analyserne gar tet pa de unges konkrete
erfaringer med at handtere hverdagslivet efter
anbringelse og hvilke muligheder og begrans-
ninger efterva@rnarrangementer, som betingel-
se for deres daglige livsfgrelse, har givet de
unge i denne proces, samt hvordan vi kan
forsta de unges problemer i relation til dette. |
det indledende citat beskriver David, hvordan
han oplevede overgangen fra opholdsstedets
institutionaliserede fellesskaber til samfundets
ikke-institutionaliserede fellesskaber. David
forteller, at han er “fotalt aben” og at det
faktisk er en tilgang, som han har lert, mens
han var pa opholdsstedet, men, at “folk i det
virkelige liv” er lukkede og ensporede, og at
deres jantelov lukker ned for ham. “Sa bliver
du bare betegnet som en freak lige med det
samme. Og det er ogsa med til at isolere én”,
siger han. Af citatet fremgar det, at David er
klar til at mgde verden, men, at det umiddel-
bart ikke er muligt for ham at finde vej ind i fx
uddannelsesfellesskaberne. De standarder for
deltagelse og gode samvers- og kommunika-
tionsformer, som David kender og har varet
med til at forhandle pa opholdsstedet, kan ikke

reproduceres uden for opholdsstedet, og David
ma finde nye méder at nzerme sig fellesskaber
pa. I Igbet af artiklen skal vi se, at problemer
med at fa adgang til feellesskaber er en central
problematik for tidligere anbragte unge.

Den etnografiske undersggelse, som artiklen
er baseret pa, bestar af interviews med fem
unge, der har boet og géet i skole sammen pa et
socialpadagogisk opholdssted, som her kaldes
Jasmingarden. I analysen anvendes empiriske
eksempler fra tre cases; David, som vi allerede
har mgdt, samt Rashid og Sevan. Baggrunden
for, at netop disse tre unge er udvalgt som cases
er, at de ikke bor hjemme hos deres forzldre og
at deres eftervern reprasenterer de tre mest ud-
bredte eftervaernsformer; eftervaern med intern
udslusning, eftervaern med ekstern udslusning
og eftervern med kontaktpersonsordning. I det
fglgende afsnit, vil jeg blandt andet forklare
lidt nermere om, hvad eftervaern er, hvem der
far tildelt eftervaern og hvad forskellen er pa
de tre mest brugte eftervaernsformer.

Efterveern i en dansk kontekst

Omtrent 13.600 bgrn og unge mellem 0 og
17 ar var i 3. kvartal af 2018 anbragt udenfor
hjemmet i Danmark. Heraf var knapt 1.900
anbragt pa socialpazdagogiske opholdssteder
(Danmarks Statistik, 2018). Nar anbragte unge
fylder 18 ér, har de ret til selv at bestemme over
deres liv og kommunernes hjemmel til at opret-
holde en anbringelse ophgrer. Ifglge loven om
social service §76 (Socialstyrelsen, 2018), der
i daglig tale kaldes eftervaernsparagraffen, kan
unge mellem 18 og 22 ar, der har veret anbragt
uden for hjemmet, tilbydes efterveern, nar det
“md anses for at veere af veesentlig betydning
af hensyn til den unges behov for stgtte, og
hvis den unge er indforstdet hermed” (Social-
styrelsen, 2018). Retningslinjerne for udmgnt-
ningen af stgtten, er i eftervaernsparagraffen
beskrevet sdledes: “Hjelpen skal bidrage til
en god overgang til en selvsteendig tilveerelse
0g herunder have fokus pa at understgtte den
unges uddannelse og beskeeftigelse samt pv-
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rige relevante forhold, f.eks. anskaffelse af
selvsteendig bolig”.

Handleplanen for den unge i eftervarn be-
ror pa forhandlinger mellem den unge, den
unges sagsbehandler, foraldre, samt ledelsen
pa den unges opholdssted og den unges kon-
taktpeedagog. Eftervern er et tilbud, som de
enkelte kommunalbestyrelser kan veelge at give
en ung, og der er ingen fastlagte lovmeassige
rammer for, hvad eftervernet skal besté af. Det
betyder, at der er store kommunale og lokale
forskelle pa, hvad et efterveern kan indeholde,
samt hvem, og hvor mange unge, der tilbydes
eftervaern (Socialstyrelsen, 2017). De seneste
tal fra en undersggelse, som Socialstyrelsen
udgav i 2017, viser, at ca. 60 % af de unge,
der var anbragt op til deres 18-ars fgdselsdag
i arene fra 2011-2014 modtog eftervaern, mens
5-10 % af de tidligere anbragte unge takkede
nej til eftervern, fordi de var forvaltningstreette
(Socialstyrelsen, 2017). Mglholt et al. (2012)
peger pa, at den gruppe tidligere anbragte unge,
der ikke modtager tilbud om eftervaern, ofte er
unge, der ikke kan overkomme at forhandle
med kommunen om eftervern og ikke har
adgang til hjelp til at forhandle.

Ofte indeholder eftervern, som et mini-
mum, stgtte til at finde en bolig, blive indskre-
vet pa en uddannelse eller finde et job, samt
tilknytning til en kontaktperson. Eftervern kan
desuden fx besta i, at anbringelsen forleenges
og at der etableres en intern udslusningsord-
ning, hvor den unge bor pa anbringelsesstedet,
men gar i skole eller arbejder uden for opholds-
stedet. En anden mulighed er, at der etableres
en ekstern udslusningsordning, hvor den unge
flytter i egen bolig og starter pa job eller ud-
dannelse, men stadig har en vis tilknytning
til opholdsstedet, fx ved at komme pa besgg
og have en padagog fra opholdsstedet som
kontaktperson. Udformningen og omfanget
af eftervern kan vere meget forskellige. Det
skyldes dels, at tilbuddet om eftervaern sgges
tilpasset den enkelte unge, men ogsa, at ef-
tervaernsparagraffen fortolkes forskelligt af

kommunalbestyrelserne (Mglholt et al., 2012;
Socialstyrelsen, 2017). Som tidligere n@vnt,
er efterveern i Danmark ikke en ret, men en
mulighed, som de unge kan forhandle sig til.
Internationalt sker der i disse ar store foran-
dringer pa eftervaernsomradet. Tendensen gar
mod, at efterveern bliver en juridisk ret, at de
unge kan blive leengere i anbringelserne — fx
frem til de fylder 21, hvis de gnsker det — og at
den gvre grense for, hvor lenge de unge kan
modtage eftervaern typisk haves til de fylder
25 ar (Gilligan, 2018).

I forlengelse af anbringelsesreformen, der blev
gennemfgrt 1 2006 for at forbedre indsatsen
for anbragte bgrn, gennemfgrte regeringen
(dengang anfg@rt af Anders Fogh Rasmussen)
1 2007 det politiske handlingsprogram “Lige
muligheder”, der havde til hensigt at sikre
styrkede personlige ressourcer og social sam-
menhangskraft for alle borgere (Regeringen,
2007). Med handlingsprogrammet blev fore-
stillingen om lige adgang til uddannelse og
job som vej til lige muligheder for anbragte
unge og unge, der bor hos deres forazldre,
introduceret, ligesom anbringelsen, kontakt-
personsordninger og statsstgttede forsgg med
frivillige netvark for udsatte unge skulle sikre
den sociale ssmmenhangskraft (Hgjen-Sgren-
sen et al., 2016). Men en statsrevision i 2016
viste, at indsatserne, herunder eftervarn, ikke
havde haft den gnskede betydning for anbragte
og tidligere anbragtes livsbetingelser (Rigsre-
visionen, 2016). I denne artikel antager jeg pa
trods af dette, at eftervern er en ngdvendighed
for tidligere anbragte unge, men at der er noget
vi overser, nar vi forsgger at udvikle “det gode
efterveern”. Som det fglgende afsnit vil vise,
understgttes denne antagelse af forskningen
pa omradet.

Forskningsmcessig baggrund for
undersggelsen

Forskning pa eftervernsomradet peger pa, at
unge, der har varet anbragt, er bagud i forhold
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til skolegang og almindelige ikke-institutio-
naliserede sociale faellesskaber (Lausten, Fre-
deriksen, Olsen, Nielsen, & Bengtsson, 2015;
Mglholt et al., 2012), men foran i forhold til
mere risikobetonede handlinger som fx indta-
gelse af euforiserende stoffer og udgvelse af
kriminalitet, sammenlignet med deres jevn-
aldrende, der ikke har veret anbragt (Mglholt
et al., 2012). Bade national og international
forskning viser desuden, at tidligere anbragte
unge har store sociale vanskeligheder som
bl.a. afbrydelse af uddannelse, arbejdslgshed,
hjemlgshed, tidligt foraldreskab, psykiatri-
ske indleggelser, selvmordsforsgg og tidlig
dgd, sammenlignet med unge, der ikke har
varet anbragt (Bakketeig & Backe-Hansen,
2008; Kadridla & Hiilamo, 2017; Mendes,
Baidawi, & Snow, 2014; Ministry of State for
Children and Families, 2016; Mglholt et al.,
2012; Olsen, Egelund, & Lausten, 2011; So-
cialstyrelsen, 2017; Stein, 2006; Vinnerljung
& Sallnids, 2008).

Der findes ikke forskning, som konkret un-
dersgger eftervaerns betydning for, hvordan
unge klarer sig efter anbringelse. Mglholt et
al. (2012) fremhaver, at der mangler under-
spgelser fra et ungeperspektiv om de unges
oplevelser af eftervaernsindsatsen, men ogsa
om tiden efter eftervaernets ophgr. Socialmi-
nisteriet udgav i 2017 rapporten “Eftervaern og
den gode overgang til voksenlivet” (Socialsty-
relsen, 2017). Her inddrages, udover spgrge-
skemaundersggelser blandt unge i malgruppen
for eftervern, ogsa interviews med 20 unge,
der har modtaget efterveern, og 5 unge fra mal-
gruppen, der ikke har modtaget eftervaern. Men
selvom disse interviews er et skridt pa vejen,
sa er fokus her pa selve overgangen og sags-
behandlingen. Dvs. at interviewene omhandler
de unges overvejelser om, hvilken slags stgtte
de havde behov for, hvilken stgtte de faktisk
fik, de unges oplevelse af samarbejdet med
kommunen og deres tanker om, hvor godt de
fglte sig rustet til at std pa egne ben efter an-
bringelsen. De unges erfaringer med at veere i

efterveern og hvad der sker efter overgangen
fra at vaere anbragt til en udeboende tilverelse,
med alt, hvad det indebarer af praktiske og
sociale muligheder og problemer, indgar ikke i
interviewene. Vi har altsa en del faktuel viden
om, hvor mange tidligere anbragte unge, der
far tilbudt efterveern og hvilken type efterveern
de bliver tilbudt. Men vi ved ikke, hvad der
konkret sker, nar unge, der har veret anbragt
i flere ar inden for et opholdssteds sarlige in-
stitutionelle rammer, skal udvikle deres livs-
forelse uden for de institutionelle rammer og
hvorfor det er svaert. Det skal vi, som tidligere
navnt, undersgge i denne artikel.

Fra et kritisk psykologisk stasted vil jeg
derfor analysere David, Sevan og Rashids
perspektiver pa eftervern som betingelse
for udvikling af deres daglige livsfgrelse og
deltagermuligheder i fellesskaber efter an-
bringelse. En sddan vidensdannelse ma ngd-
vendigvis inkludere og anerkende de unges
fgrstepersonsperspektiv pa egne livsbetingel-
ser (Schraube, 2010), hvis vi skal kunne forsta
deres begrundelser for at handle som de ggr i
aktuelle livssituationer, og hvis vi skal kunne
uddrage en viden, der kan bruges til at udvikle
og kvalificere eftervernsindsatsen i relation til
de unges konkrete erfaringer og behov. Jeg vil
i analysen vise, at den politiske forstéelse af, at
fokus i efterveernet pa job og uddannelse giver
adgang til lige muligheder og social inklusion
(Regeringen, 2007) er problematisk, idet de
deltagermader som de unge har udviklet pa
det opholdssted, hvor de har boet, ikke uden
videre kan overfgres til de nye kontekster som
job- og uddannelsesfallesskaber udggr. En
central konklusion pé analysen er, at adgang
til sociale fallesskaber har hgj prioritet hos de
unge og at behovet for stgtte til tilverelsens
sociale aspekter ikke er tenkt tilstreekkeligt ind
i eftervaernsarrangementerne. Der er saledes et
misforhold mellem de unges behov for social
stgtte og de betingelser som eftervarnet giver
for dette.
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Livsforminterviews med

tidligere anbragte unge

Alle informanter blev interviewet to gange
med fa dages mellemrum. Det fgrste interview
bestod af et semistruktureret livsforminterview
(Andenzs, 1991; Haavind, 1987), hvor de unge
blev bedt om at forteelle om den foregaende
hverdag. Jeg spurgte ind til detaljer som fx
morgenritualer, dagens forlgb, hvem de var
sammen med og hvordan dagen lignede, eller
adskilte sig fra, andre hverdage. Dette gjorde
jeg for at fa adgang til viden om deres daglige
livsfgrelse. Der var i interviewguidens indle-
dende spgrgsmal lagt op til, at den unge skulle
fortelle om sin opvakst og de livsbegiven-
heder, der fgrte til anbringelsen, ligesom jeg
afsluttede interviewene med at spgrge til, hvad
de unge gnskede sig af fremtiden. Dette skete
ud fra en forstéelse af, at den unges forstaelse
af bade sine aktuelle og historiske betingelser,
kan have betydning for, hvordan den unge ser
sine deltagermuligheder og begrunder sine
handlinger. Se fx Hgjholt og Schraube (2016)
og Schwartz (2014). Livsforminterviewet var
udgangspunkt for et opfglgende interview,
hvor jeg havde mulighed for at stille uddyben-
de spgrgsmal til det forste interview. Herefter
diskuterede vi de refleksioner, som vi, hver
is@r, havde haft i den mellemliggende tid. Ser-
ligt denne sidste del af interviewet kan forstas
som en handlesammenhang (Forchhammer,
2001), hvor vi, fra hver vores position, kunne
komme lidt mere i dybden og bevage os pa et
mere generelt plan i forhold til vores gensidige
overvejelser om den unges liv og daglige livs-
fgrelse, med udgangspunkt i en felles interesse
for at udvikle og forsta den unges perspektiv
pa egen livssituation.

Teori og centrale begreber

Undersggelsen og analysen tager, som tid-
ligere navnt, teoretisk afsat i kritisk psyko-
logi (Dreier, 1979; Holzkamp, 1983a, 1983b)
og social praksisteori (Lave & Wenger, 1991;
Wenger, 1999). Begge teorier er filosofisk run-

det af en historisk dialektisk-materialistisk for-
staelse af verden. I kritisk psykologi ses men-
nesket (subjektet) via sin agens og handleevne
som aktivt medskabende af sine egne livsbe-
tingelser. Handleevnen forstéas bade som en ge-
nerel evne til at forholde sig aktivt i konkrete
situationer og som subjektets mulighed for at
overskride sine livsbetingelsers begreensninger
(Huniche & Mgrck, 2009). Det vil, oversat til
fx Davids konkrete livssituation, sige, at han
star i et mulighedsforhold til sine samfunds-
massige betingelser, og at han med sine hand-
linger kan agere ind i dem, overskride dem
og dermed skabe nye betingelser for sig selv
(Holzkamp, 2005). Subjekters forhold til sam-
fundet forstds saledes dialektisk. I den sociale
praksisteori ses mennesker som medskabende
af den sociale verden gennem deres deltagelse
fra individuelle positioner i praksisfallesska-
ber, der er rettet mod et faelles mal eller projekt
(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1999). I det
fglgende vil jeg redeggre for centrale begreber
fra de to teorier, som jeg anvender i analysen.

Daglig livsforelse

Forstaelsen af daglig livsfgrelse tager i denne
artikel udgangspunkt i Hgjholt og Schraubes
sammenfatning af tre dimensioner, der er es-
sentielle for konceptualiseringen af daglig
livsfgrelse som teoretisk begreb: 1) Cyklisk
organisation af den daglige livsfgrelse; 2)
Transcendens og ekstraordinzre oplevelser
og aktiviteter, og 3) Integrativ sensibilitet og
mader at skabe mening pa (Hgjholt & Schrau-
be, 2016).

Den fgrste dimension henviser bl.a. til Holz-
kamps introduktion af begrebet daglig livsfp-
relse (1998). Her lagde Holzkamp vagt pa
subjektets aktive gentagelser af handlinger
hver dag, som for eksempel at sta op, bgrste
teender, spise morgenmad og gé pa arbejde.
Gentagelserne resulterer i en cyklisk organi-
sering af subjektets hverdag i rutiner og vaner,
der ggr det ungdvendigt igen og igen at skulle
forhandle og retfaerdigggre dets handlinger, og
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skaber et grundleggende fundament for hver-
dagen (Holzkamp, 1998). Holzkamp mente,
at den organiserede hverdag udggr en central
aflastning for det enkelte menneske og giver
mulighed for at fokusere pa “det egentlige liv”,
som bestar af vores interesser, vores bestre-
belser pa at skabe mening med tilverelsen og
vores sggen efter det, der ggr os lykkelige. Den
cykliske organisation af den daglige livsfgrelse
er saledes begrundet i subjektets interesser. Det
bliver iser tydeligt i ekstreme situationer, nar
rutinerne s&ttes ud af kraft som fx ved alvor-
lig sygdom eller nar et familiemedlem dgr. I
sddanne situationer mister man radigheden
over sine livsbetingelser og ser sin eksistens
elementart truet og den daglige livsfgrelse bry-
der sammen. Holzkamp pointerer det vigtige i,
at rutiniseringen i den daglige livsfgrelse ikke
skal ses som automatisk, men netop forudsat-
ter subjektets aktive ydelse. Det geelder ogsa
nar rammerne for hverdagen er foreskrevet
udefra som for eksempel i institutionelle sam-
menhange. En handling involverer valg og
agens og subjektet ma aktivt integrere, koor-
dinere og prioritere forskellige krav fra for-
skellige livsomrader i den daglige livsforelse
(Holzkamp, 1998).

Den anden dimension henviser bl.a. til
Dreiers videreudvikling af teorien om den
daglige livsfgrelse. Dreier argumenterer for,
at variationen og foranderligheden ogsa er
vigtige elementer i den daglige livsfgrelse. Re-
produktionen af de daglige handlinger er ikke
fuldstendigt identiske, dertil er hverdagslivet
alt for komplekst (Dreier, 2008). Den daglige
livsfgrelse bestar ogsa af uforudsete, unikke
og ekstraordinare oplevelser i hverdagen, som
bryder, eller transcenderer, rutinen. Rutiner
forstyrres, udsattes eller undlades helt, hvis
der opstar situationer, hvor de kommer i vejen
for den generelle livsfgrelse (Dreier, 2016).
De fleste rutiner i den daglige livsfgrelse er
Igse og tilpasses fleksibelt det enkelte subjekts
livsforelse, i forhold til de sociale kontekster
og praksisser subjektet deltager i. Her ma ru-

tiner @ndres og forhandles i relation til andre
deltagere, som har egne rutiner (Dreier, 2016).

Den tredje dimension i sammenfatningen
udvider forstaelsen ved bl.a. at inddrage sub-
jektets opfattelse af egen historie og fremtid.
De unges forestilling om egen historie har
betydning for deres position i forhold til, hvil-
ke forventninger de har til deres deltager- og
handlemuligheder, og hvordan de konkrete or-
dinere og ekstraordinere hverdagsaktiviteter
ggres meningsfulde og overkommelige. Den
personlige oplevelse af livssammenh@ng er
ogsa relateret til sociale konflikter, der opstar
gennem modsatrettede krav i hverdagen, og
hvordan de imgdekommes og Igses (Hgjholt &
Schraube, 2016). I forlengelse af dette, forstas
den daglige livsfgrelse overordnet som proble-
matisk i analysen, idet hverdagens kompleksi-
tet fordrer konstante lgsninger af konflikter og
modsatrettede interesser i de forskellige sociale
praksisser som de unge deltager i. Dette ggr
den daglige livsfgrelse til en fortlgbende trans-
formativ proces, der skaber muligheder for
udvikling og forandring (D. Kousholt, 2016).

Deltagelse

I en kritisk psykologisk forstaelsesramme ses
subjekters daglige livsfgrelse som ulgseligt
forbundet til deltagelse i praksisfellesskaber
(Dreier, 1999). Gennem vores deltagelse i fel-
lesskaber er vi, som tidligere n@vnt, med-
skabere af hinandens sociale verden og livs-
betingelser, pad godt og ondt (Dreier, 1999;
Schwartz, 2014; Stanek, 2011). Et subjekts
deltagelsesmader i én handlesammenhzng ses
som forbundet med, og som havende betydning
for, subjektets deltagelsesmader i andre hand-
lesammenh@nge (Dreier, 1999). Subjekters
personlige deltagerbaner skal saledes forstas i
forhold til, “hvordan livsforlgb skabes af den
personlige bevaegelse i og pa tveers af forskel-
lige handlesammenhange over tid” (Huniche
& Mgrck, 2009). I analysen ma vi derfor se
pa, hvilken betydning den tidligere anbringelse
har for David, Sevan og Rashids deltagel-
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sesmuligheder i konkrete sociale situationer i
hverdagen, ligesom de unges erfaringer med
deltagelse 1 handlesammenhange, fgr de blev
anbragt, kan have betydning.

Ncermeste samfundsmeessige
udviklingsbetingelser
Stanek har gennem forskning i bgrns felles-
skabers betydning udviklet begrebet nerme-
ste samfundsmcessige udviklingsbetingelser
(Stanek, 2011, 2018). Begrebet tager afsat i,
at det samfundsmeessige ikke er en abstrakt
storrelse, men derimod altid er tilstede mel-
lem mennesker og i sociale strukturer (Stanek,
2018). Samfundsmassige betingelser stiller
sig forskelligt for forskellige subjekter, og
det samfundsmassige repraesenteres derfor
pa forskellige mader i alle praksisfellesska-
ber gennem deltagernes konkrete handlinger.
Deltagerne udggr derfor det samfundsmeessige
for hinanden og er, gennem deres kooperative
handlinger, med til at udvikle en version af
det samfundsmassige, som netop deres prak-
sisfellesskab udggr for dem (Stanek, 2011).
Da David boede pa Jasmingarden, matte han
forholde sig til nogle s®rlige strukturelle be-
tingelser. Betingelserne blev representeret af
fx lovgivningen pa anbringelsesomradet, hans
familier, samt de regler og rammer for delta-
gelse, som David og de andre unge, sammen
med padagoger, andre ansatte og hinanden,
kontinuerligt forhandlede og udviklede i et
dialektisk samspil. Alt dette udgjorde de nzer-
meste samfundsmassige udviklingsbetingelser
for ham. Da David forlader Jasmingarden,
har han udviklet sig som socialt veesen ved at
producere og reproducere det samfundsmaes-
sige gennem sin deltagelse 1 praksisfelles-
skabet pa opholdsstedet (Stanek, 2018). Dette
far betydning for, hvordan han agerer ind i de
fellesskaber, som han efterfglgende opsgger,
og hvilke forventninger han stiller til egne og
andres deltagermader. Samtidig skal David
udvikle og genforhandle sine deltagermader i
relation til de nye fzllesskaber, som han bliver

en del af, efter at han har forladt Jasmingarden.

Sociale ressourcer

Clausen, Nielsen, Schwartz og Stougaard
(dette nr.) argumenterer for en ny socialpz-
dagogisk forstaelse af relationers betydning
for anbragte bgrn og unge, der ligger i forlaen-
gelse af en pointe, som Schwartz tidligere har
fremfgrt, om vigtigheden af, at barnet sattes i
centrum for det socialpedagogiske samarbejde
for at sikre, at barnet udvikler sociale relationer
uden for blot opholdssted og daginstitution
eller skole (2017). Clausen et al. (dette nr.)
fremhaver vigtigheden af, at der i stedet for
et ensidigt fokus pa de enkelte bgrn og unges
personlige relationer til professionelle voksne,
som fx padagoger eller kontaktpersoner, ar-
bejdes med at stgtte bgrn og unge i at udvikle
en mangfoldighed af sociale relationer knyttet
til hverdagslivets mange aktiviteter og prak-
sisser, samt at understgtte bgrns relationer til
deres familier under anbringelsen. Forfatterne
forstar de mangfoldige sociale relationer som
sociale ressourcer, der giver de anbragte bgrn
og unge mulighedsbetingelser for selv at kunne
agere og gve indflydelse pa egne livsmulighe-
der efter anbringelse. David, Sevan og Rashid
har under selve anbringelsen primart befun-
det sig pa opholdsstedet, idet de har boet og
géet i skole pa Jasmingéarden. Desuden har de
fleste aktiviteter, som fx tr@ning, biografture
og rejser, varet felles. De har erstattet de re-
lationer til jevnaldrende, som de havde, fgr de
blev anbragt, med relationer til de unge, som
de bor sammen med, pa Jasmingarden. Bade
David, Sevan og Rashid har kontakt med deres
familier, mens de er pa Jasmingédrden. De ses
til foreldrearrangementer, statusmgder og i
weekender. Det er derfor interessant at se pa,
om de sociale ressourcer, som de unge vedli-
geholder — fx kontakt til familien — og udvikler
— fx til hinanden, peedagoger og ledelse — in-
denfor rammerne af den temmelig isolerede
og beskyttede tilvaerelse pa Jasmingarden, er
noget som de konkret og erfaringsmassigt kan
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treekke pa, nar de flytter fra opholdsstedet og
skal deltage i nye fellesskaber.

Ungeperspektiver pa eftervaern

Jeg har med afsat i betingelses-, betydnings-
og begrundelsesanalysemetoden (Holzkamp,
2005; Markard, Holzkamp, & Dreier, 2004) ar-
bejdet case-orienteret i analysen (K. B. Kous-
holt, 2018) og undersggt henholdsvis David,
Sevan og Rashids perspektiver pa tilverelsen
efter anbringelse. Analysefremstillingen fglger
et nogenlunde kronologisk spor, hvor der er
serligt fokus pa eftervaernets betydning for
de unges betingelser for at udvikle deres dag-
lige livsfogrelse og deltagelse i fellesskaber
og hvordan de begrunder deres handlinger i
relation til deres betingelser. Jeg er altsd inte-
resseret i at undersgge, hvordan de unge tackler
hverdagslivet efter anbringelse, og hvad de
oplever som problematisk eller muligheds-
skabende ved at veere i eftervaern.

Overgang fra opholdssted til egen

lejlighed — og perifer deltagelse

Sevan flytter fra Jasmingarden, da han har
feerdiggjort 10. klasse pa internskolen. Han
flytter ind 1 en hybel i sin hjemby ved sommer-
feriens start og fér tilknyttet en kontaktperson,
som han ser én gang om méneden. Sevan har
varet anbragt siden han var barn, og har, i de
ar, hvor han har boet pa opholdssteder, kun set
sin familie en weekend, eller to, om maneden.
I det fglgende forteller Sevan om overgangen
fra at bo pa Jasmingarden, hvor der altid var

nogen hjemme, til at bo alene:
Sevan: Ja, fordi, selvom der var kedeligt

pa Jasmingdrden, sa var der stadig

nogle at snakke med.

Interviewer: Ja. Og det var der ikke ...

Sevan: Det er der bare ikke ...

Interviewer: Lige da du kom tilbage?

Sevan: Nej. Sd sidder man bare for sig selv,
ikke?

Interviewer: Jo.

Sevan: Det var sadan lidt underligt.

Efter mange ar, hvor Sevans daglige livsforelse
er udviklet i forhold til de strukturelle regler
og rammer, der har veret pa Jasmingarden, og
den gensidige udveksling af deltagelses- og
handlemader i opholdsstedets praksisfaelles-
skab og ungefallesskab, sa skal Sevan nu selv
organisere sin hverdag.

Interviewer: Men, hvordan var det sd at bygge

en hverdag op sd, der? Altsd, altsd,

havde du nogle rutiner, du kunne

tage med fra Jasmingdrden, eller

folte du, at du skulle starte fra nul,

eller? Hvordan var det?

Altsa, jeg folte ikke, at jeg skulle

lave noget. Jeg folte bare, at jeg

kunne slappe af hver dag. Jeg teenkte

bare sadan; nd, jeg skal ikke sadan

i skole, der er ikke mere... der er

irriterende ...

Interviewer: Nej. Sa det var bare sadan uendelig
frihed?

Sevan: Ja.

Interviewer: Og det var sveert, eller hvad?

Sevan:

Sevan: Det var sveert sadan at komme ud af.
Det er sveert ikke, at ... det er sveert
ikke at blive ved ...

Interviewer: Ja?

Sevan: Med at sove leenge og veere oppe til

klokken fire om morgenen.

Der er pludselig ingen egentlige forpligtelser
mere, eller noget Sevan skal, som han selv
udtrykker det. Han overfgrer ikke automatisk
de daglige rutiner, som var en del af hans
livsfgrelse pa Jasmingarden, til hverdagen i
hybellejligheden. Rutinerne er, sa at sige, til
genforhandling. Clausen et al. skriver i deres
introduktion til begrebet sociale ressourcer
(dette nr.), at bgrn og unges muligheder for at
komme videre med eget liv kan ses som athen-
gige af deres adgang til social deltagelse, og
at relationer derfor ma forstas alment som en
del af hverdagslivets sociale mulighedsbetin-
gelser. Pa Jasmingarden udviklede Sevan sin
daglige livsfgrelse i gensidig interaktion med
fx de andre unge og de ansatte, men i hybelen
er han alene. Sevans sociale ressourcer bestar
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primert af det netvaerk og de relationer, som
han havde adgang til pa Jasmingarden, og de
er nu ikke lengere umiddelbart tilgengelige
for ham. Sevan befinder sig derfor ved et slags
“ground zero”, hvor hans daglige livsfgrelse
og sociale ressourcer, herunder kontakten med
hans familie, skal udvikles fra et helt nyt ud-
gangspunkt. Sevan begynder at ryge hash. Han
begrunder det med kedsomhed og ensomhed.
Da han starter i 10. klasse efter sommerfe-
rien, ryger han sa meget, at det griber forstyr-
rende ind i de naste to ar af hans liv og bl.a.
medfgrer en afbrudt HF. Han har hgjt fraver,
kan ikke koncentrere sig og far ikke lavet
sine lektier. Sevan udvikler med tiden nogle
sociale relationer gennem fellesskaber, der
tager udgangspunkt i handlesammenhange
omkring hashrygning. Pa skolen finder han
sammen med andre unge, der ryger, forteller
han i interviewet, ligesom han bliver karester
med en pige, der bor i hybelen over ham, der
begynder at ryge hash, fordi han ryger, og gar
videre til harde stoffer, da han begynder at tage
dem. Sevan bevager sig i Igbet af de to fgrste
ar efter anbringelsens afslutning pa tvers af
flere faellesskaber, der er relaterede til stoffer,
fordi det for ham reprasenterer muligheder for
at komme ud af kedsomheden og ensomheden.
Men de sociale relationer og ressourcer som
Sevan udvikler i denne periode er skrgbe-
lige og flygtige, fordi de netop er relaterede
til handlesammenhange omkring stoffer og
derfor ophgrer med at vere relevante, da han
senere stopper med at bruge stoffer.

Forskellige efterveern, forskellige
betingelser for adgang til feellesskaber
Rashid udvikler, sammen med sin mor, sine
plejeforldre, sin sagsbehandler fra kommu-
nen, opholdsstedets leder og sin kontaktperson,
en plan for eftervaeern med intern udslusning.
Det betyder, at han flytter ind i en udslusnings-
lejlighed i en afdeling pa Jasmingarden, hvor
der ogsa bor to andre unge i eftervaern, som han
deler kgkken og kontaktperson med. Han bor

i lejligheden i to ar, mens han tager HF pa et
gymnasium i en nerliggende by. Her forteller
han om sine begrundelser for at valge at bo i
udslusningslejlighed:

Interviewer: Og hvad tror du, at det betgd, at du
boede der, og ikke ... boede inde i
byen, for eksempel?
Det betpd alt i verden, ¢h... hvis
oh... jeg ville rigtig gerne tage,
altsa tage HF pa det gymnasium
fra den by, jeg kommer fra, gh...
men jeg vidste, at hvis jeg flyttede i
en lejlighed inde i byen, sd var jeg
sikker pd, at jeg ikke ville kunne
styre det, og jeg var ret sikker pd,
at jeg ville have sveert ved, at gh ...
ikke at falde i de samme baner ...
Interviewer: Ja. Begynde at ryge igen, eller?
Rashid: Ja, begynde at ryge igen og... og
jeg havde, mens jeg boede pa Jas-
mingdrden, sa havde jeg ogsa faet,
oh ... tomt ud, i min vennekreds.
Interviewer: Du havde faet ryddet lidt op i det?
Rashid: Ja. Sa det var for at beskytte mig
selv, at jeg valgte, at ... bo i den der
udslusningslejlighed.

Rashid:

Nar eftervaern planlegges, har de unge med-
indflydelse p4, hvordan deres eftervaern orga-
niseres, indenfor nogle relativt begrensede
rammer. Og det kan vere svert at forudse,
hvad der bliver svert. Rashid har, pa grund
af tidligere erfaringer fra sin hjemby med at
vaere en del af en gruppe, hvor hashrygning
blev omdrejningspunktet for hans daglige livs-
fgrelse, en forforstaelse af, hvilken betydning
fx det at flytte ind til byen vil fa for ham. Han
overvejer ogsd, at han ikke har venner i byen
mere og begrunder sin beslutning om ikke at
ville bo i byen med, at han ma beskytte sig
selv mod tilbagefald til at ryge for meget hash.
Motivationen for dette er, at han vil tage en HF.
Da Rashid er feerdig med sin HF fér han, lidt
tilfeeldigt, et tilbud om at komme pa hgjskole
i en slags kombineret stilling som hgjskole-
elev og assistent for en handicappet borger.
Her spiller dialektikken mellem Rashids egne
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handlinger og de handlemuligheder, som han
far adgang til, ogsa ind i en beslutning om at
flytte fra Jasmingarden til hgjskolen, der lig-
ger i en anden landsdel. Jobbet giver Rashid
mulighed for at tjene penge, samtidigt med, at
han er elev pa hgjskolen og far mulighed for at
udvikle sin daglige livsfarelse i relativt beskyt-
tede, institutionelle rammer. Pointen her er, at
Rashid trives sa godt, fordi han netop endnu
ikke er flyttet for sig selv, men derimod har
faet adgang til endnu en form for kollektivt
udviklingsfellesskab. Om det siger Rashid:

... Fra Jasmingdrden til hgjskolen her, sa er det
Jjo, mere eller mindre, fra den ene institution til
den anden, men der har veeret ... der er, keempe-
stor forskel pa de to institutioner. Men jeg tror, jeg
har ... gh, jeg tror, jeg har fundet ud af, at det nok
har veeret en rigtig god ide af flere grunde, men
iseer ogsd fordi, at ... det mdske ogsa pa en eller
anden mdde har veeret for at beskytte mig selv.

Rashid er bade ansat og elev pa hgjskolen og
har derfor, ved at takke ja til stillingen, ogsa
takket ja til at blive en del af et praksisfel-
lesskab bestdende af handicappede og ikke-
handicappede hgjskoleelever, samt et praksis-
feellesskab i forhold til at vere assistent. Her
er fokus ikke pa Rashids hashrygning eller
selvopfattede anderledeshed eller udsathed,
men mere pa udviklingspotentialet i mgdet
mellem de handicappede og de ikke-handi-
cappede omkring det feelles tredje, som dels
udggres af de mange forskelligartede fag og
arrangementer pa skolen, dels af deltagelsen
i den rutiniserede falles daglige livsfagrelse
omkring fx felles maltider, feelles oprydning,
opvask, renggring osv. Rashid forteller, at det
giver utroligt meget mening for ham, at der er
brug for ham og at han lige nu ggr en forskel
for nogle andre mennesker. Det ggr han, helt
konkret, ved at hjelpe nogle af de handicap-
pede hgjskoleelever med det praktiske i dag-
ligdagen, hvilket ggr det muligt for dem at
deltage 1 hgjskolefzllesskabet, sammen med
Rashid. Gennem arbejds- og elevfallesskabet

far Rashid mulighed for at bruge nogle talenter,
som han ikke tidligere har brugt, og for at fgle,
at der er brug for ham. Det giver Rashid en
helt ny forstédelse af sig selv som acceptereret,
vardsat og velkommen, og det har betydning
for, hvordan han handler ind i hgjskolens fel-
lesskaber. Da jeg interviewer Rashid, arbejder
han som hjelpelerer pa hgjskolen. Han blev
tilbudt fast job, da det fgrste ar som elev/assi-
stent var forbi. Pa den made er det igen lykkes
ham at forlenge perioden, hvor han er under
beskyttede rammer, samtidig med, at han er en
del af flere forskellige praksisfallesskaber, fx
nar han underviser hgjskoleelever og som en
del af et hjelpel@rerkollektiv, hvor han laver
mad, ser fodboldkampe, fester og har husmg-
der med de andre hjalpelerere, som han bor
sammen med.

Greensesggende feellesskaber

Flere af informanterne opsgger pa forskellige
tidspunkter, under og efter eftervarnet, fel-
lesskaber, hvor der enten ryges hash og/eller
tages andre stoffer. David starter pa en produk-
tionsskole efter udflytningen fra Jasmingérden,
og herefter pa en levnedsmiddelskole. Han
forteller i interviewet, at han i denne periode
r@g hash “fireogtyve syv”. Efter halvandet ars
tid tilbydes han til en amfetamin-fest et job
i en hashklub, hvor han skal styre szlgerne.
David takker ja til jobbet og mister herefter
interessen for skolen og dropper ud. Han for-
teeller, at han ser jobbet i hashklubben som en
karriere. Hashklubben viser sig at vare ejet
af en bande, og David udvikler et venskab
med lederen. Snart er hashklubben og banden
centrum for Davids daglige livsforelse. Pa et
tidspunkt i forlgbet, mister David sin lejlig-
hed, ligesom hans eftervaern afsluttes i utide.
David fortaller, at baggrunden for dette er, at
kommunen stiller krav om, at han skal stoppe
med at ryge hash — han skal fx aflegge rene
urinprgver — og da han ikke kan leve op til dette
krav, afbryder kommunen eftervernsaftalen.
David har, 1 kraft af sit efterveern med ekstern
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udslusning, haft en social tilknytning til Jas-
mingédrden som en slags base, som han kunne
vende tilbage til, nir han havde lyst, eller nar
tingene gik skavt i hans liv. Men tilknytnin-
gen til opholdsstedet ophgrer med at vare en
mulighed for ham, fordi han flere gange mg-
der op pa opholdsstedet i pavirket tilstand og
pa et tidspunkt sgger tilflugt pa opholdsstedet
efter en skudepisode. David forteller, at han
har veret ngdt til at bega kriminalitet som fx
salg af stoffer, men ogsa indbrud, og at han,
nar han ser tilbage pa det, kan se, hvordan hans
moralske kompas @ndrede sig, sa det matche-
de bandefellesskabets overordnede moralske
kodeks. David begrunder sin deltagelse i de
kriminelle aktiviteter sdledes, da jeg spgrger
ham, om han reelt har et valg, i forhold til at

udfgre kriminelle handlinger:
David: Ja, det har man, men man skal ogsa
teenke pd, at ens gruppering er kun
sa sterk som den svageste person.
Sa i den situation, at du stdr og foler
dig svag, der skal du ogsa teenke pa,
at det kan godt veere, at der er andre,
der ggr det, men det sammenhold
man har, det er steerkere.
Interviewer: Ja. Sa man vil ga meget, meget langt
for det der sammenhold, faktisk?
Ikke for sammenholdet, men for de ...
Jjo, blandt andet, men ogsa for de
personer i det. Man bliver knyttet
til, at... altsd ... hvis du lgber fra
en skudepisode, og kuglerne flyver
rundt omkring grerne pd én, og ja,
alle personer overlever ... sa kan 1
std og grine ad det bagefter. Sa ved
du ogsa, at det er personer, som du
ender med at ville ga langt for.
Interviewer: Ja. Ok. Fordi man ligesom har veeret
noget igennem sammen, eller?
Blandt andet. Altsa, jeg tror lige
sa meget ... ser man det selv, uden
nogen backup fra nogen, sd gor det
én mere kold, én mere ensporet ...
ensporet ... kald det, hvad du vil ...
Interviewer: Ja.
David: Det kan kneekke en mand, ggre veerre
ting veerre.

David:

David:

Interviewer: Ja.

David: Og lige sad snart, at det sammenhold
er inde over det, sd er der ogsd en
del respekt og disciplin, sd det men-
neskelige bliver ligesom opretholdt.

Medlemmerne i banden udggr hinandens ner-
meste samfundsmassige udviklingsbetingelser
og deres deltagelsesmader former sig efter de
krav, der stilles til medlemmernes deltagelse
internt i gruppen. Kravene her er bl.a., at del-
tagelsen i bandefllesskabet skal udmgnte sig
i konkrete kriminelle handlinger, som man
udfgrer for at vise sin loyalitet med hinanden.
Fra Davids subjektive perspektiv forbedres
hans livsbetingelser netop ved, at han, gennem
sine kriminelle handlinger, opnar de gvrige
bandemedlemmers respekt og loyalitet. Det
er en helt ny position for David. Mgrck og
Christensen peger i deres rapport “Bevagelser
iog pa tvers af ekstreme grupper og bande- og
rockermiljget” (2017) pa, at unges begrundel-
ser for at deltage i rockermiljget kan vare et
gnske om at opna status og respekt, men ogsa,
at de, gennem deres deltagelse, opnar adgang
til et fellesskab, en identitet og mening med
livet i et samfund, hvor uddannelsessystemet
og arbejdsmarkedet stiller stgrre og stgrre krav
til dem. Selvom David forsgger at tage afstand
fra de kriminelle handlinger, han udfgrer i
banden, ved at tale om, at han kan fgle sig
“svag” og, at de kan “knewkke en mand”, sa
fremgar det ogsa af citatet, at netop de krimi-
nelle handlinger bliver Davids adgangsbillet
til et fellesskab, der handler om sammenhold,
respekt, disciplin og det som David kalder, at
“det menneskelige bliver opretholdt”. For Da-
vid er begrundelsen for at udfgre de kriminelle
handlinger altsa forankret i muligheden for at
kunne se sig selv som et fuldgyldigt medlem
af det samfund, som banden udggr for ham.
For ham giver det mening pa et menneskeligt
plan, og han oplever at have et netverk af so-
ciale relationer omkring sig, der er der for ham,
“nar kuglerne flyver omkring grerne pa én”.
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Pd vej mod nye feellesskaber

David beskriver i interviewet, hvordan job-
bet i hashklubben og medlemskabet i ban-
den bliver meningsskabende for ham og hans
forstaelse af sig selv. Han bor, arbejder og
deltager i praksisfellesskaber med klubben
som udgangspunkt. Han fgler sig som en del
af en familie, og chefen bliver en god ven og
beskytter. Men i forbindelse med en flytning
af hashklubben, opstar der en bandekonflikt
og hans chef bliver faengslet efter en skudepi-
sode, hvorefter Davids betingelser &ndres. En
intern magtkamp i banden ggr, at David bliver
tvunget til at forlade banden og jobbet som
pusherkoordinator. Pludselig star han derfor
uden bolig og job og mister — endnu en gang —
sine sociale ressourcer. De relationer, som han
havde dannet gennem sin deltagelse i banden,
er ikke leengere tilgengelige for ham, da han
ekskluderes. Familien og netverket omkring
Jasmingéarden har, som tidligere navnt, slaet
handen af ham, pa grund af hans deltagelse i
bandemiljget. David lever herefter pa gaden.
Efter omtrent to ar, hvor han bor pa tilfeeldige
bekendtskabers sofaer og forskellige herber-
ger, velger han at anmode om at blive visiteret
til et forsorgshjem og bliver en modstrebende
deltager i forsorgshjemmets fellesskab som en
Igsning pa sin hjemlgshed. Da jeg interviewer
David om hans daglige livsfgrelse pa forsorgs-
hjemmet, beskriver han det bl.a. sddan her:

Interviewer: Ja, og hvad er sa det fprste du gor.
Pd sadan en helt almindelig hverdag
som i gar?

Ryger et bonhoved. Ryger en joint.
Et eller andet i den stil. Kommer i
gang om morgenen, far noget tgj pd,
spiser morgenmad, hvis jeg ... mag-
ter det. Lige sa meget fordi, at...
Jjeg ved ikke, om det er rigtigt, eller
forkert at sige, altsd ... jo, det kan
godt veere, at jeg mangler et sted at
bo, lige nu, men det skal sgu ikke
tage lang tid for mig. I hele denne
her situation, der ser jeg stadig mig
selv som veerende tidligere bande-

David:

medlem, der er endt i en fucked up
situation. I stedet for at se mig selv
som hjemlgs, fordi, at det er jo, alt-
sd ... ikke grundet mit misbrug, el-
ler noget, at jeg er rykket herud, sa
har jeg stadigveek kontrol over det.
Fuck, mand ... det lyder bare som
en darlig undskyldning.

Interviewer: Ja. (Griner).

David: Altsa, jeg vil ikke engang kalde det
misbrug. Jeg bruger lidt penge pd
weed, men det vigtigste for mig nu,
det er at fa styr pa mig selv. Fa styr
pa alt omkring mig, sa jeg kan fa
min lejlighed, eller fa en igen ...

Davids begrundelse for at flytte ind pa for-
sorgshjemmet er, at det kan blive et spring-
braet til egen lejlighed og job, fordi det er en
del af forsorgshjemmets malsatninger for det
sociale arbejde med beboerne. Pa dette tids-
punkt er det, som tidligere navnt, to ar siden,
at bandekonflikten fandt sted, men David har
svert ved at slippe forstaelsen af sig selv som
én del af bandefallesskabet og se sig selv som
hjemlgs og/eller misbruger. David er hdbefuld
og tror pa, at han far en lejlighed igen. De
modsatrettede krav i forhold til hans gnske om
egen bolig er blandt andet, at han skal vaere
hashfri, for at forsorgshjemmets socialradgi-
ver vil hjelpe ham med job og lejlighed, og
at David endnu ikke har overskud til at blive
afhaengigheden kvit. Det skyldes maske, at
hashen er det eneste stabile i hans liv og at
hashen har varet fglgesvend og abnet for nye
muligheder i alle de sociale fallesskaber, som
David har varet en del af, siden han flyttede fra
opholdsstedet. Hashen fungerer stadig som et
adgangspas til fellesskaber pa forsorgshjem-
met, og er dermed betingelsesudvidende for
David. Han forteller, at han har to bekendte.
En der bor i en by tet pa, og som han besgger
for at komme lidt vak fra hjemmet, og en l-
dre, fast beboer pa forsorgshjemmet. Felles
for begge bekendtskaber er, at de ryger hash
sammen med David.
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Sevan dropper ud af HF og begynder at ga
til tramperfester. Han forklarer i interviewet,
at tramperfester er ulovlige fester, hvor man
tager stoffer og danser til hgj og hurtig elek-
tronisk musik. Sevan forteller ogsa, at et mix
af hash og hardere stoffer fgrer til, at han to
gange lader sig indlaegge pa den psykiatriske
skadestue med hashpsykoser. Vendepunktet
kommer, da han far hgrehallucinationer. At
netop dette bliver vendepunktet, er historisk
betinget, idet hans far er skizofren, og fortel-
lingen om faren — som hans familie ikke har
meget kontakt til — er, at han blev skizofren
pa grund af stoffer. Sevan bliver bange for
at ende ligesom sin far. Den sidste psykose
far Sevan til at @ndre opfattelse af hashens
og stoffernes betydning i sit liv. Tidligere re-
prasenterede de en mulighed for adgang ind
i nogle sociale fellesskaber, og hashrygning
og indtagelse af stoffer blev handlinger som
Sevan organiserede dele af sin daglige livs-
fogrelse omkring. Indleggelsen varer kun et
enkelt dggn, men de fysiske og hallucinato-
riske eftervirkninger varer ved i flere mane-
der i et mildere omfang. Hashens betydning
@ndrer sig herefter for Sevan fra at vaere et
middel til at generere sociale muligheder, til
at veere begrensende for hans livsudfoldelse
og forstéelse af handlemuligheder i fremtiden.
Sevan nar til et punkt i udfoldelsen af sin livs-
bane, hvor modsatrettede interesser i forhold
til fremtiden kreever handling. Han ma afggre,
om han skal fortsette i samme spor med ha-
shen og stofferne som omdrejningspunkt for
sin livsfgrelse, eller om han skal ggre en ind-
sats for at @ndre pa sine livsbetingelser og
igen forsgge at komme ind pa en uddannelse.
Pa dette tidspunkt er Sevans eftervernsaftale
ophgrt, og han handler derfor ud fra sit aktu-
elle mulighedsrum. Han tager tilbage til det
sidste sted, hvor hans dagligdag fungerede for
at opsgge hjelp, nemlig Jasmingérden. Her
beskriver han, hvad der skete:

Na, jo. Der var lige en enkelt gang,

hvor jeg ikke havde det sa godt, jo.

Der tog jeg kontakt med Karen (for-

standeren pa Jasmingdrden,).

Interviewer: Ja. Okay.

Sevan: Og sagde: Jeg har det ikke sa godt.

Interviewer: Sd ringede du?

Sevan: Og ville gerne tilbage, faktisk, gh ...
fordi ...

Interviewer: Kan du huske, hvor lang tid det var

efter du stoppede (pa Jasmingdr-

den)?

Det var lang tid. Det var halvandet

ar efter.

Interviewer: Halvandet dr? Okay. Sa det var der,
hvor det begyndte at veere slemt, el-
ler sadan?

Sevan: Ja, ja. Det var det.

Interviewer: Da det ... da du fik nedtur pa?

Sevan: Mm ... men sa valgte jeg ikke at tage
af sted (til Jasmingdrden), alligevel.
For jeg fik jo chancen for at komme
0g bo pa Jasmingdrden igen. Det
havde mig og Karen talt om. Jeg
skulle sa ga i skole, mens jeg boede
der, og betale husleje og alle sadan
nogle andre ting, ikke?

Interviewer: Og hvad skulle, hvad skulle lige-
som ... hvad var det du skulle veek
fra, eller?

Sevan: Ja, bare ... jeg ved ikke ... hashen.

Interviewer: Hashen, ja. Og sa tenkte du, at det
kunne veere en mulighed?

Sevan: Ja.

Interviewer: Ja. Men sd valgte du at blive her (i
hjembyen), og se om du ikke kunne
finde ud af det pa egen hand. Og det
lykkedes sa?

Sevan: Ja.

Sevan:

Sevan:

Forstanderen pa Jasmingéarden forhandlede sig
frem til, at Sevans hjemkommune indvilgede
i at gendbne hans eftervern og han fik derfor
mulighed for at vende tilbage til opholdsstedet
i en udslusningsaftale. Stillet overfor den mu-
lighed, vaelger Sevan gendbning af eftervaernet
fra, og beslutter sig for at blive boende i sin
hjemby og forsgge at udvikle sin daglige livs-
fgrelse, uden stoffer. Beslutningen kan forstas
som et udtryk for, at Sevan med tilbuddet om
gendbning af eftervaernet oplever, at han far ra-
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dighed over sine egne livsbetingelser, og at det,
at der findes et alternativ at falde tilbage pa,
giver ham modet og viljen til at skabe @ndrin-
ger i sin livsfgrelse ved at droppe hashen og de
harde stoffer. Han sgger herefter ind pa HF og
mg@der en ny kareste. Sevan fortaller, at det er
hende, der stgtter ham i dag. Deres relation og
hans ambitioner om at fa sig en uddannelse,
bliver afggrende for Sevans daglige livsfg-
relse, der bl.a. involverer forhandlinger om
dagligdags rutiner, interesser og planlegning
af faelles aktiviteter, som fx hvor de skal mgdes
og hvad de skal spise. Sevan ferdiggjorde sin
HF sidste ar og leeser nu suppleringsfag pa et
voksenuddannelsescenter, fordi han haber at
komme ind pa DTU som kemiingenigr efter
sommerferien. Det er blevet vigtigt for Sevan
at bruge sit faglige potentiale. Han glaeder sig
til at starte pa studiet, fordi han skal ga der i
fire ar, og derfor regner med at kunne fa nogle
nye venner.

Diskussion

Nar unge forlader et opholdssted, er det ofte
noget, de har drgmt om, og planlagt, i lang tid.
De har haft forestillinger om, hvordan livet vil
vare ude i “den virkelige verden” og sagsbe-
handlerne fra kommunen, lederne fra opholds-
stederne, paedagoger og forzldre har, sammen
med de unge, lagt planer for eftervernet, og
for, hvad der skal ske, nar de unge flytter ud ef-
ter deres 18-ars fgdselsdag. De unge har travlt
med at komme ud at “meerke verden”, som
Sevan siger i et af interviewene. Men analysen
i denne artikel peger pa, at de daglige rutiner
og erfaringer med at udvikle sociale relationer,
som de unge har udviklet indenfor rammerne
af opholdsstedets s@rlige udviklingsarrange-
ment, ikke uden videre lader sig overfgre til
de unges daglige livsfgrelse uden for opholds-
stedet, og at dette har betydning for de unges
deltagelsesmuligheder og hvilke fellesskaber
de opsgger. Forestillingen om, at vi kan instal-
lere praktiske og sociale ferdigheder i bgrn og
unge, mens de er anbragt, som en slags hand-

lingsmassige prototyper for, hvordan de skal
handle, nar de forlader anbringelsesstedet, ser
ikke ud til at kunne lade sig ggre i praksis, nar
vi ser pa Sevan, Rashid og Davids overgang
til voksenlivet. Pointen er netop, at vi udvikler
vores daglige livsfgrelse i et dialektisk sam-
spil med andre og at “det sociale” netop ikke
kan installeres som feerdigheder, men udvikles
gennem vores deltagelse i sociale fzllesska-
ber med andre mennesker. Udefra set kan den
fgrnaevnte pointe vinkles sa den passer ind i
en argumentation for, at job- og arbejdsfel-
lesskaber kan vare ideelle som platforme for
social inklusion for tidligere anbragte unge,
som det fx ses i de politiske programmer “Lige
muligheder” (Socialministeriet, 2006) og “Bar-
nets reform” (Socialstyrelsen, 2011). Men de
tre unges historier viser os, at det ikke er nok,
at de strukturelle rammer — her de forskellige
uddannelsestilbud — faciliteres gennem efter-
varnet. For de unge i denne undersggelse, er
det selve deltagelsesprocesserne i uddannel-
sesfellesskaberne, der er svaere. Lige adgang
til uddannelse og job giver ikke lige forudsat-
ninger. Det ser ud som om, at der implicit i den
made som eftervaern organiseres pa, ligger en
forventning om, at unge, der har levet under de
serlige institutionelle rammer og i det serlige
udviklingsarrangement, som et opholdssted
udgger, og som ofte har relationelle og sociale
problematikker med sig, pludselig skal kunne
indgéd i uddannelsesfaellesskaber pa lige fod
med andre unge, blot fordi de fylder 18 ar.
Pa den baggrund er det ikke sa overraskende,
at de unge har vanskeligt ved at finde sig til
rette i uddannelsesfellesskaberne. For David
og Sevan bliver hash mulighedsskabende ind
i sidelgbende subfellesskaber pa uddannel-
sesinstitutionerne. David og Sevans forbrug af
hash kan begrundes i en rakke livsproblemer
og forstas ud fra forskellige problemforsta-
elser og bgr ikke reduceres til blot at forstas
som misbrug (se fx Bank 2015). Et aspekt af
forstaelsen af deres hashforbrug er at se det
som en reaktion pa den sociale isolation og
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eksklusion, som David beskriver i citatet i
indledningen. Hashen bliver mulighedsudvi-
dende, fordi den fx ggr det muligt for Sevan
at holde ud at vare i ensomheden, samtidig
giver forbruget af hash og stoffer bade Sevan
og David adgang til fellesskaber, hvor hash
og stoffer er omdrejningspunktet for samvee-
ret. Disse fallesskaber tilbyder smutveje til
deltagelsesmuligheder, der ikke kraver lange,
indledende, etablerende, relationsudviklende
faser, men “blot” risikovillighed (Ingholt, S¢-
rensen, Axel, & Frank, 2012).

Rashid finder en méade at kombinere ung-
domsuddannelse med udvikling af sociale res-
sourcer og udvikling af daglig livsfgrelse pa
1 organiseringen af sit eftervaern og i sit ef-
terfglgende valg om at tage pa hgjskole som
elev og assistent. Rashid har ikke de samme
problemer med at blive optaget i elevfelles-
skabet pa sin ungdomsuddannelse som David
og Sevan, men det er vaerd at bemarke, at
hashen ogsa bliver et problem for ham pa et
tidspunkt, mens han tager sin HF. Forskellen
er, at han er i intern udslusning, og at der derfor
er nogle til at gribe ham, og at han gerne vil
have deres hjelp. Da Rashid kom til Jasmin-
garden havde han, i modstning til fx Sevan,
allerede et problematisk forbrug af hash, og
havde oplevet, hvordan hans deltagelse i de
subfellesskaber, som han gennem hashryg-
ningen blev inkluderet i, gjorde, at han blev
ekskluderet fra mere overordnede samfunds-
fellesskaber. Han havde derfor allerede gjort
sig erfaringer med, hvad hashrygning betgd
for hans livsmuligheder og begrunder derfor
flytningen til en ny by for at vere elev/assi-
stent pa en hgjskole med, at han vil beskytte
sig selv mod tilbagefald. Hgjskolefellesska-
bet udggr Rashids narmeste samfundsmaes-
sige udviklingsbetingelser og er for ham et
mini-samfund med udviklingsmuligheder pa
mange forskellige niveauer; praktisk, men-
neskeligt, fagligt og som borger i et samfund.
Hgjskolefzllesskabet kan vare en inspiration
til, hvordan efterveern ogsa kan tenkes, men

der er flere begrensninger i forhold til dette.
Fx ved vi endnu ikke, hvordan det bliver for
Rashid, nar han skal flytte i egen bolig og starte
pa en uddannelse. Desuden er det ikke alle
unge, der vil kunne trives i hgjskolemiljget,
og nogle vil muligvis se et ar pa hgjskole som
en forlengelse af deres anbringelse.

Konklusion
Analysen peger p4, at det er umuligt at satte en
dato for, hvornar unge, der har veret anbragt,
ikke leengere har brug for stgtte, ligesom det er
umuligt for de unge at vide, hvordan det kon-
kret er at bo i egen lejlighed og starte pa job og
uddannelse, nér deres eftervaern planlegges et
halvt ar inden udflytning. Det gelder for denne
undersggelses unge, at de fortsat havde brug
for stgtte efter eftervernets ophgr, da de, i lgbet
af efterveernsperioden, ikke havde opbygget et
socialt netveerk. Alligevel tyder analysen pa,
at der i ringe omfang fglges op pa den beskyt-
tende indsats som en anbringelse bgr vere, nar
de unge udskrives til et voksenliv, ligesom der
heller ikke fglges op pa eftervernsindsatsen.
Analysen viser, at de unge ser det som de-
res stgrste udfordring at skulle skabe sociale
relationer og fa adgang til fellesskaber. Ho-
vedparten af de unges risikohandlinger, som
for eksempel brug af hash og stoffer, kan fgres
tilbage til manglende adgang til relevante, po-
sitive fellesskaber. Tidligere anbragte unges
handlinger skal forstas ud fra deres serlige be-
tingelser, og eftervern, i sin nuverende form,
tager ikke tilstreekkeligt hgjde for disse.
Analysen peger saledes bade pa problemer
og muligheder i organiseringen af eftervern.
Hyvis vi vil forandre og forbedre livsbetingel-
serne for tidligere anbragte unge, ma vi udvikle
nye eftervernsformer, der bl.a. inddrager og
understgtter adgang til mangfoldige sociale re-
lationer og inkluderende fellesskaber, der ikke
eksklusivt er for tidligere anbragte unge, men
derimod betydningsfulde og mulighedsskaben-
de for alle, der deltager i sadanne fellesskaber.
Der ligger siledes en stor samfundsmeessig
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opgave i at forske i, hvordan vi, sammen med
anbragte og tidligere anbragte unge, kan ud-
vikle og kvalificere efterveern med udgangs-
punkt i de unges konkrete behov.
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Leo Komischke-Konnerup

Gentagelsens Paedagogik

En almen padagogisk undersggelse
af paedagogisk praksis for unge med
serlige behov — Et forsvar

Resume

Artiklen gengiver forsvaret af ph.d.-athandlin-
gen Gentagelsens Pedagogik. En almen peeda-
gogisk undersggelse af peedagogisk praksis for
unge med scerlige behov atholdt den 23. maj
2018 pa Aalborg Universitet. Artiklen praesen-
terer athandlingens dannelsesorienterede og
ikke-hierarkiske almene padagogiske perspek-
tiv som et muligt pedagogisk-videnskabeligt
blik pa lokal og konkret skole- og uddannel-
sespraksis. I forlengelse heraf ggres der rede
for nogle af de vanskeligheder, der knytter sig
til almen paedagogik, som en traditionelt sterkt
begrebsligt, systematisk og historisk arbejden-
de disciplin, nar man vil undersgge, forsta og
beskrive en lokal og helt konkret pedagogisk
virkelighed ud fra et egentligt padagogisk per-
spektiv. Artiklen peger pa fundet af gentagelse
som et pedagogisk betydningsfuldt fenomen i
padagogisk praksis — bade ud fra en almen og
en lokal pedagogisk betragtning — og afsluttes
med et kort signalement af arrangementet som
en kompleks padagogisk handlingsform, der
helt grundleeggende gentager sig i den under-
spgte af skole- og uddannelsespraksis.

Nggleord: Gentaglesens pedagogik, dannelse,
almen padagogik, unge med sarlige behov

Almen padagogik — gentagelse og takt

I min athandling prasenteres en almenpada-
gogisk undersggelse af skole- og uddannelses-
praksis pa to frie institutioner for unge med
serlige behov. Undersggelsen tager altsa al-
lerede fra begyndelsen eksplicit udgangspunkt
i den antagelse, at det er muligt at undersgge,
forsta og beskrive lokal og konkret pedago-
gisk praksis ud fra et alment pedagogisk per-
spektiv. Ikke som enten en rent pedagogisk-
teoretisk eller en rent empirisk undersggelse
— men altsd netop som en almenpadagogisk
undersggelse.

Afhandlingen tager helt grundleeggende ud-
gangspunkt i et ikke-affirmativt, dannelses-
orienteret almenpadagogisk perspektiv — og
derfor ogsa i den forstéelse, at paedagogik som
videnskab er en videnskab bade om og for pz-
dagogisk praksis. Pedagogik som videnskab
har ogsa altid et ansvar for peedagogisk praksis
som en eksperimenterende handlen, der hgrer
til 1 menneskets praktiske liv som et feelles og
selvbestemmende liv. Det er en forstaelse, der
er helt central for alle dele af afhandlingen.

Nar titlen pa athandlingen hen mod slutnin-
gen endte med at blive Gentagelsens Peeda-
gogik, skyldes det ikke alene det forhold, at
den undersggte lokale praksis viser sig at vaere
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sterkt praeget af gentagelser — men ogsa det
forhold, at undersggelsens hele grundforsta-
else og fremgangsmade har gentagelsen som
centralt omdrejningspunkt eller grundfigur. I
afhandlingen forsgges denne grundforstaelse
og fremgangsmade forstaet og beskrevet som
en padagogisk taktfuld forskning. Med fare
for at overdrive brugen af gentagelse i denne
sammenhang kan man velsagtens ogsa sige,
at disciplinen almen padagogik helt grund-
leeggende peger pa gentagelse som noget, der
helt grundleeggende ma antages at hgre til en-
hver pedagogisk praksis —ellers ville der ikke
kunne tales meningsfuldt om noget alment 1
padagogisk praksis. Almen padagogik kan i
den forstand forstas og beskrives som en gen-
tagelsens padagogik. Et forhold jeg ikke var
klar over, da jeg begyndte mine studier — og
som jeg fgrst langt inde i processen — og efter,
at jeg helt konkret havde mgdt gentagelsen i
den lokale pedagogiske praksis — gradvist blev
opmarksom pa. Nar bedgmmelsesudvalget
derfor spgrger kritisk til, hvorvidt gentagel-
sen — som en slags fund i undersggelsen — har
sin oprindelse i teorien eller i mgdet med lo-
kal paedagogisk praksis — ja sa er det et godt
spgrgsmal, som jeg kun kan besvare med et
“bade-og” — fordi gentagelsen — i @vrigt pa
samme made som arrangementet — dukker
op og bliver synlig i en vekselvirkning mel-
lem padagogisk teori og peedagogisk praksis.
Fundet af gentagelsen i undersggelsen er et
eksempel pa — at nar det for alvor lykkes at
ramme takten i denne vekselvirkning mellem
teori og praksis — ja sa er det ikke kun pzda-
gogisk praksis, der oplyses af pedagogisk feori
—men ogsa omvendt: Pedagogisk praksis, der
oplyser pedagogisk teori — og derved peger ud
over denne afthandlings undersggelse af lokal
padagogisk praksis for unge med serlige be-
hov. Derfor forudsetter en almenpaedagogisk
undersggelse som denne ikke blot, at man
grundigt og systematisk arbejder pa at tage
plads i den lokale konkrete pedagogiske virke-
lighed, man vil undersgge — men at man ogsa

systematisk og grundigt arbejder pa at tage
plads i den peedagogisk-teoretiske verden, som
er helt ngdvendig, for overhovedet at kunne
se og forstd sociale handlinger og situationer
som peedagogiske handlinger og situationer.

At ga padagogikkens vej

I afhandlingens undersggelse er det altsa helt
grundleggende et begreb om padagogik som
en alment menneskelig og praktisk-eksperi-
menterende handlen, der orienterer og begrun-
der forskningsprocessens forskellige aktivite-
ter, fremgangsmader og forstaelser. Imidlertid
er den almene padagogik hovedsageligt — eller
maske endda udelukkende — en staerkt teore-
tisk-begrebsligt arbejdende disciplin, der kun
sjeeldent — om overhovedet — ogsa interesserer
sig empirisk for helt konkret og lokal padago-
gisk praksis. Disciplinen almen pedagogik har
for det meste forstaet sig selv som en primert
systematisk, filosofisk eller historisk arbej-
dende disciplin. En disciplin, der maske nok
ind imellem ogsa har varet dben over for ind-
dragelse af empirisk forskning — men som altsa
almindeligvis ikke forstar sig som en disciplin,
der ogsa selv kan vare empirisk forskende.
Derfor foreligger der heller ikke pé forhand et
arsenal af sterke og anerkendte almenpada-
gogiske metoder for en egentlig padagogisk
undersg@gelse af konkret og lokal padagogisk
praksis. Metoder som man sadan bare kan
tage ned fra den almenpadagogiske hylde og
anvende. Hvis man altsa vil undersgge, for-
sta og beskrive lokal og konkret padagogisk
praksis ud fra et alment pedagogisk perspek-
tiv, er man derfor henvist til enten at overtage
allerede foreliggende og anerkendte metoder,
som anvendes indenfor andre discipliner fx
samfundsvidenskabelige eller psykologiske
discipliner — eller man kan forsgge pa selv
at udlede og udvikle sin fremgangsmade ud
fra en almenpadagogisk horisont. Jeg valgte
at forsgge det sidste — og ga pedagogikkens
vej sa langt, som det var mig muligt. Det har
bestemt ikke varet uden vanskeligheder — hvil-
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ket bedgmmelsesudvalget da ogsa — helt kor-
rekt — ggr opmaerksom pa. Ikke mindst var
det et problem, hvordan man kan fa en tradi-
tionelt sterkt begrebsligt arbejdende disciplin
til ogsa at blive empirisk arbejdende — uden
at den enten mister sig selv eller kommer til
teoretisk-begrebsligt at overskrive den lokale
praksis, som den vil forsta og beskrive netop
som lokal paedagogisk praksis. Og omvendt:
Hvordan kan empiriske fremgangsmader abnes
og udvides for at give plads til pedagogikken,
som “overligger” — og altsa blive til som pce-
dagogisk meningsfulde fremgangsmader. Og
det betyder her, at fremgangsmaderne ikke er
helt fremmede for pedagogisk praksis — men
er udviklet, sa de star i en meningsfuld sam-
menhang med den genstand, de retter sig mod.
Man undersgger fx heller ikke en rygpatient
med automekanikerens skraldenggle — men
med instrumenter, der er sarligt udviklede til
rygundersggelser, hvilket i dette tilfaelde altsa
bestar af et samspil mellem lagens teoretisk
indstillede blik og hendes hand.

Sprakker og revner

Jeg har altsa forsggt at udvikle et eksempel
pa et muligt samarbejde mellem et alment
paedagogisk blik og empirisk undersggelse af
lokal konkret pedagogisk virkelighed. Derfor
kan denne undersggelse, da ogsa forstas og
beskrives som et praktisk eksperiment — pa
godt og ondt. Og derfor er denne undersg-
gelses forehavende, om peedagogisk at ville
forsta og beskrive lokal paedagogisk praksis
0gsa pa sin vis et risikabelt forehavende, som
da ogsa er blevet mgdt med en del skepsis
undervejs. Men jeg vedkender mig gerne, at
jeg med iser mit sterke fokus pa takt som
centralt omdrejningspunkt i undersggelsens
fremgangsmade — bevager mig ind i et omra-
de, hvor kvalitative forskningsprocesser lader
sig sammenligne med den kunstneriske ska-
belsesproces — sadan som fx professor i psy-
kologi Svend Brinkmann og andre kvalitative
forskere peger pa. Jeg har isar varet inspireret

af Steinar Kvales sammenligning mellem den
kvalitative forskningsproces og dannelsesre;j-
sen — hvor han i gvrigt udtrykkeligt henviser til
den Bildungs-tradition, som denne afthandling
tager udgangspunkt i (Kvale, 1997). Hvis det
skal give mening at tale om en dannelsesori-
enteret almenpadagogisk forskning — ja sa
ma forskningsprocessen ogsa kunne forstas
pa dannelsesteoretiske betingelser — og det
betyder — som jeg ser det — at ikke mindst den
frie og livlige vekselvirkning, som star centralt
i fx von Humboldts dannelsesteenkning — ogsa
ma forstas som en helt central og &ben, etisk
og metodisk gentagelsesfigur i en almenpz-
dagogisk undersggelse som denne (Humboldt,
2002a, 2002b; Komischke-Konnerup, 2016).
Nar bedgmmelsesudvalget derfor kritisk an-
fagrer, at jeg afviser at anvende metode — sé er
det ikke helt rigtigt forstaet. Men jeg forslar,
at den dannelsesorienterede forsker indrgmmes
stgrst mulig frihed til selv at eksperimentere
med sin fremgangsmade — herunder ogsa sin
egen person — med henblik pa at bidrage til
spgrgsmalet om, hvordan man kan undersgge
og sige noget peedagogisk meningsfuldt om
og for pedagogisk praksis — ogsa selvom det
indebarer risiko for at efterlade sig sprak-
ker og revner. I den forstand er ikke mindst
pedagogisk forskning selv en praksis under
endelighedens og usikkerhedens fortegn. Der
er altid tale om historiske og risikofyldte ud-
kast uanset hvor videnskabeligt afsikrede, de
matte synes at vere.

Pzdagogisk ansvarlig forskning
Men hvis det virkelig er sd vanskeligt — hvorfor
sa insistere pa at vaelge et almenpadagogisk
perspektiv, kunne man spgrge. Hvorfor ikke
gé til andre discipliner som allerede har en
lang og rig tradition for at arbejde empirisk,
og som derfor tilbyder en bred vifte af allerede
udarbejdede og anerkendte fremgangsmader?
Svaret pa dette spgrgsmal er pa én gang gan-
ske enkelt og samtidig ganske omfattende og
komplekst: Det skyldes, at der aktuelt — og vel
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egentlig ganske paradoksalt — mangler et sar-
egent og selvstendigt pedagogisk perspektiv
i pedagogisk forskning — og ikke mindst, nar
det drejer sig om skole- og uddannelsespraksis
for unge med sarlige behov.

Som jeg ser det, kan denne manglende tilste-
deverelse af et alment pedagogisk perspektiv
i den padagogiske forskning fgre med sig en
rekke alvorlige konsekvenser — hvilket jeg
ogsa har anfgrt i afhandlingen. Her skal jeg
blot pege pa to:

* For det fgrste kan man helt overordnet sige,
at en pedagogisk forskning, der aktuelt ikke
anerkender eller medregner padagogikken
som en relevant samtalepartner, risikerer
at bidrage til at reducere forstaelsen af
menneskets praktiske og falles liv. Men-
neskets liv har altsd ogsd altid veret levet
og praktiseret som et pedagogisk levet og
praktiseret liv — og ikke alene som et gko-
nomisk, et politisk, et etisk eller et religigst
liv. Derfor ma dette liv ogsd kunne forstas,
beskrives og diskuteres som et pedagogisk
levet og praktiseret liv. Det synspunkt er
inspireret af Dietrich Benners almenpada-
gogiske arbejde, som tager udgangspunkt
i og systematisk udfolder den grundtanke,
at pedagogisk praksis helt grundleggende
hgrer med til menneskets handlende og dan-
nelsesdbne eksistens, altsd hgrer med til dets
made at sta i verden pa som et produktivt
frit, historisk, sprogligt og legemligt ve-
sen (Benner 2012; Komischke-Konnerup
2019a). I forlengelse heraf er det mit syns-
punkt, at en paedagogisk forskning, der ikke
ogsa anerkender og inkluderer et s@regent
og egentligt pedagogisk perspektiv, ikke
blot risikerer at arbejde ud fra en reduceret
forstaelse af mennesket og dets liv — men at
en sadan forskning samtidig ogsa star i fare
for i praksis at medvirke til hierarkisering
og instrumentalisering af et menneskeligt
liv, og derved ogsa risikerer at medvirke til

en reduktion af alles muligheder for at leve
og medvirke i et sddant praktisk og felles
menneskeligt liv. I det mindste er det et
spgrgsmal som en padagogisk forskning,
der udelader eller udelukker et egentligt
paedagogisk perspektiv, bgr stille sig selv.

* For det andet risikerer en pedagogisk forsk-
ning uden et egentligt pedagogisk perspek-
tiv at miste muligheden for at medvirke
til, at netop de unge, som der her er tale
om — altsa unge med s@rlige behov — ogsd
anerkendes som nogen, der har behov for at
leere og danne sig til selvbestemmende men-
nesker, der medvirker i et felles og praktisk
menneskeligt liv — ganske som alle andre
bgrn og unge. At der altsa abnes mulighed
for, at disse unge ikke blot forstas, beskrives
og diskuteres — enten som resultater af sam-
fundsmessige forhold og betingelser eller
ogsa som resultater af deres individuelle
mangler og begraensninger pa deres psyki-
ske, fysiske eller sociale formaen. Og jeg
skal her — belert af erfaring — udtrykkeligt
ggre opmearksom pa, at jeg altsa ikke pa
nogen made underkender hverken psykolo-
giens eller medicinens betydning for disse
unge — ligesom jeg heller ikke her taler for,
at man skal undlade samfundsvidenskabe-
lige analyser af de strukturelle forhold i
samfundet som vanskeligggr — og ind imel-
lem ogsa direkte umuligggr — at netop disse
unge kan fa en ordentlig uddannelse, som
gor det muligt for dem at medvirke som
selvbestemmende mennesker og ansvarlige
borgere i samfundets mange forskellige fel-
lesskaber. Tvartimod!

Men jeg tillader mig altsd — med udgangspunkt
i et almenpadagogisk perspektiv — at ggre
opmerksom pa, at en ordentlig pedagogisk
forskning ogsad ma kunne forsta disse unges
behov for skole og uddannelse ud fra et egent-
ligt peedagogisk perspektiv. Et perspektiv, som
ggr opmearksom pa muligheden for, at disse
unge mennesker ogsd kan forstas som resul-
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tater af en almen menneskelig evne til at leere
og danne sig — livet igennem — og ikke blot
som resultater af uretferdige samfundsmas-
sige forhold eller individuelle fejl og mangler.
Almenpadagogisk set er unge med sarlige
behov ikke ofre for hverken det ene eller det
andet — men mennesker, der helt grundlaeg-
gende bade har mulighed og behov for at lere
om menneskelivet som et praktisk og falles
liv pa godt og ondt. En sadan forstéelse retter
primart opmarksomheden mod betydningen
af den made, hvorpa paedagogisk praksis lokalt
og konkret udformes — og derfor mere mod de
unges grundleggende mulighed for at opna
et medvirkende og selvbestemmende liv — og
mindre mod deres forskellige psykiske, fysiske
og sociale vanskeligheder. Derfor er der her
ogsa en vigtigt almenpadagogisk pointe at fin-
de i forhold til hele diskussionen om inklusion
og eksklusion i skolen. En pedagogisk pointe,
jeg mener, ganske bliver overset, hvilket ikke
blot er &rgerligt, men egentlig ogsa uforstaeligt
set i forhold til det steerke politiske gnske om
at skabe en inkluderende skole.

Nar det gelder denne undersggelses anvendel-
se af et alment pedagogisk perspektiv, sker det
dog is@r ud fra den betragtning, at pedagogi-
ske handlinger, normer og steder overhovedet
forst treeder frem som paedagogiske, hvis de ses
og forstas som padagogiske. Det ggr den tyske
professor i pedagogik Klaus Prange — som er
en af afthandlingens centrale inspirationskilder
— opmarksom p4, nar han understreger, at der
ikke findes helt rene padagogiske kendsger-
ninger, som man neutralt og uinteresseret kan
observere, og som man derefter blot behgver
skrive ned for at beskrive den praksis, man
observerer. Disse kendsgerninger er allerede
forstaet som paedagogiske — og det padago-
giske perspektiv eller begreb, hvormed man
betragter sagen, er derfor allerede virksomt i
det, man betragter (Prange, 2009; Komischke-
Konnerup, 2019b). I den forstand m@der man
(ogsa) altid sig selv, nar man observerer og be-

skriver pedagogisk praksis — hvilket peger hen
mod Gadamers pointe: At enhver forstaelse
ogsa altid er selvforstaelse (Gadamer, 2004).

Den tilsyneladende simple opgave: At tage
plads i lokal paedagogisk praksis og beskrive,
hvad man ser, er derfor ikke helt s enkel,
som man egentlig skulle tro. Den indbefatter
altsa samtidig spgrgsmalet om hvilket perspek-
tiv, der rimeligvis ggr det muligt at se, forsta
og n@rme sig den genstand, man gnsker at
forsta og beskrive. Hvis man — som i denne
afthandlings tilfelde — gnsker at sige noget
pedagogisk virkeligt om en lokalt udformet
skole- og uddannelsespedagogisk praksis —
sa behgver man et pedagogisk perspektiv og
en fremgangsmade, der i det mindste ikke
star fuldsteendig fremmed og ufglsom overfor
padagogisk praksis — men som pa sin vis al-
lerede forstar sig pa og anerkender pedagogisk
praksis som peedagogisk praksis — og ikke som
noget andet.

Pzdagogisk nysgerrighed og bekymring
Ideen til Ph.d.-projektet er udviklet i samar-
bejde med reprasentanter for 30 frie skoler
og uddannelsessteder for unge med sarlige
behov, som er organiseret i Foreningsfelles-
skabet Ligeverd. Det er ogsa disse frie sko-
ler og uddannelsessteder, der — sammen med
professionshgjskolen UC Syd — har finansieret
projektet. Det er blandt disse 30 institutioner,
at de to undersggte institutioner er udvalgt.
Det drejer sig om Tolne Efterskole, som er en
sakaldt specialefterskole — og PMU Sindal som
er et uddannelsessted, hvor unge med sarlige
behov fx kan tage den s@rligt tilrettelagte ung-
domsuddannelse — STU.

Til grund for ph.d-projektets tilblivelse ligger
bl.a. en faelles bekymring blandt de 30 delta-
gende institutioner for den aktuelle skole- og
uddannelsespolitiske mangel pa padagogisk
forstaelse for disse unges behov for skole og
uddannelse. Det er en bekymring, som jeg i
gvrigt deler — men min interesse har iser sit
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udspring i den pedagogiske nysgerrighed, der
er opstaet, hver gang jeg i forskellige sam-
menhange gennem de sidste 10 ar har haft
lejlighed til at mgde elever fra disse frie in-
stitutioner eller hgre deres larere fortaelle om
deres paedagogiske praksis med disse unge.
Man kan beskrive disse unge pa forskellige
mader. En almindelig made at beskrive dem
pa er fx ved hjalp af forskellige diagnoser,
som antages at kunne forklare deres indlae-
ringsproblemer og deres sociale problemer.
Rigtig mange af disse unge har da rigtig nok
ogsa diagnoser, og mange af dem har ogsa
behov for fx medicinsk, psykologisk og so-
cialfaglig hjelp pa forskellig vis. Uden pa no-
gen made at forklejne disse diagnoser og de
former for hjelp, som de kan give mulighed
for — kan man dog ogsd beskrive disse unges
behov pa en peedagogisk made: De har — som
alle andre bgrn og unge — behov for padago-
gisk hjelp i form af undervisning, opdragelse
og vejledning for at kunne blive til som selv-
bestemmende mennesker og borgere. Men
med den meget betydningsfulde tilfgjelse el-
ler forskel at netop disse elever nasten alle
har gjort massive nederlagserfaringer i mgdet
med skole og undervisning — og gennem disse
erfaringer har de lert, at de ikke kan lere 1
skolens undervisning og — hvad der méaske er
endnu mere alvorligt — de har pa forskellig
vis 1 skolen lart, at de heller ikke hgrer til 1
den form for fellesskab, som skolen og dens
undervisning i hgj grad ogsa er. Ikke mindst i
et samfund som vores, der stiller store krav til
alle om at lere og uddanne sig livet igennem,
ma det siges at veere et alvorligt handicap at
have padraget sig allerede som barn og ung:
At have lert at man ikke kan lere og ikke
hgrer til i skole og undervisning. Det er altsd
en ganske alvorlig sag, som pa mange mader
stiller ganske alvorlige bade politiske, etiske
og padagogiske spgrgsmal til udformningen
af pedagogisk praksis i skole og uddannelse.
En sag, som derfor ikke kun er et alment
pedagogisk anliggende — men som bestemt

ogsa er og bor vere et alment pedagogisk
anliggende.

Min undersggelse har derfor rettet sig mod at
forsta og beskrive disse frie institutioners for-
s@g pa i deres praksis at besvare spgrgsmalet
om, hvordan man udformer en skole- og ud-
dannelsespraksis for disse unge, der allerede
grundigt har lert — netop i mgdet med skole
og undervisning — at de ikke hgrer til her — og
med den ambition at leere disse unge at forsta
sig selv som nogen, der rent faktisk kan lere,
kan hgre til og kan medvirke netop i en skole-
og undervisningssammenhang.

I forlengelse heraf er athandlingens overord-
nede problem formuleret pa felgende made:
Hvilke pedagogiske handlingsformer treeder
frem som grundleggende i pedagogisk prak-
sis pa to udvalgte peedagogiske institutioner,
0g hvordan kan disse handlingsformer forstds
0g beskrives som peedagogisk meningsfulde?

Til dette overordnede problem er der udarbej-
det tre forskningsspgrgsmal, som retter blik-
ket mod tre sammenh@ngende og i praktisk
forstand uadskillelige problemomrader, som
man finder i enhver pedagogisk praksis. De
tre forskningsspgrgsmal retter saledes blikket
mod de to institutioners pedagogiske praksis
som handlinger, meninger og steder. De lyder
saledes:

1. Hvilke pedagogiske handlingsformer
kendetegner paedagogisk praksis pa de to
undersggte institutioner?

2. Hvilke peedagogisk-normative antagelser
knytter sig til disse pedagogiske hand-
lingsformer?

3. Hvad kendetegner de to undersggte in-
stitutioner som steder for pedagogiske
handlinger?

Disse forskningsspgrgsmal udggr — sammen
med afhandlingens overordnede problem —
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undersggelsens fokus, der altsa retter blikket
opdagende og lerende mod disse tre hand-
lingsteoretiske problemomrader i peedagogisk
praksis. Og det er derfor med udgangspunkt i
disse tre almenpadagogisk begrundede spgrgs-
mal, at jeg beveeger mig ind i og helt konkret
tager plads i den lokale padagogiske praksis,
det paedagogiske liv, jeg vil forsta og beskrive
paedagogisk. Sammen med den almene pada-
gogiske horisont, dens padagogiske begreber,
temaer og problemer, som jeg har udviklet
i fgrste del af afhandlingen, er disse forsk-
ningsspgrgsmal pedagogisk orienterende eller
vejledende og padagogisk sensibiliserende
for det blik, jeg retter mod lokal pedagogisk
praksis — bade i forbindelse med deltagende
observationer, dialogmgder og de padagogisk
fortolkende lesninger af mine ret omfattende
feltnotater. Disse notater skal ikke betragtes
som en ophobning af data — men mere som
en rekke padagogiske tekster, der udtryk-
ker hvad “forfatteren” tillegger betydning, og
derfor hvad der treeder frem som padagogisk
betydningsfulde temaer, kategorier, problemer
eller sammenhange 1 mgdet med den lokale
pedagogiske virkelighed. Forstdet som tekster
er feltnotaterne saledes udtryk for det, jeg vil
kalde en pedagogisk reflekteret og orienteret
omgang med subjektivitet, der altsa befinder
sig midt imellem paedagogisk teori og pedago-
gisk praksis — og som i bedste fald producerer
padagogisk meningsfuld teori og pedagogisk
meningsfuld empiri.

Athandlingens undersggelse bestar hovedsa-
geligt af 3 typer aktivitet:

1) Teoretiske studier af almenpadagogisk
og anden — hovedsageligt pedagogisk — te-
ori. Disse teoretiske studier har fundet sted
hen over hele ph.d.-projektets forlgb og kan
ikke betragtes som noget, der er lgsrevet fra
undersggelsens metode. Grundige teoretiske
studier under hele forlgbet er en central del
af denne almenpadagogiske undersggelses
fremgangsmade.

2) Empiriske aktiviteter som har bestaet af
deltagende observationer, systematiske dialog-
mgder pa nationalt, regionalt og lokalt plan —
og dokumentstudier i mindre omfang.

3) Og endelig grundige og gentagne lesnin-
ger af mine feltnotater — i hele forlgbet. Det
lyder méske nok banalt — men er der noget, jeg
har leert her, er det betydningen af at laese sine
noter grundigt og mange gange — og parallelt
hermed at foretage utallige forstaelsesudkast
i vekselvirkning med tekst og teori.

Gentagelsen i paedagogisk praksis
Og hvad sa jeg sa pa de to institutioner?

Lidt skarpt formuleret kan man sige, at jeg
fgrst og fremmest sa det samme gentage sig
— dag efter dag og uge efter uge. Fgrst troede
jeg, at det var mig, der havde grebet mit fore-
havende forkert an, fordi jeg efter de fgrste
observationsbesgg ikke syntes, jeg kunne sige
andet end, at jeg stort set havde set det samme
som sidst. Det var sterkt frustrerende, for jeg
syntes jo, at jeg skulle se noget andet og nyt
hver gang, nye og ukendte sider af praksis — og
altsa ikke det samme som sidst. Derfor brugte
jeg bl.a. en del tid pa at tale om sagen med en
god kollega, som stillede sig til rddighed som
samtalepartner og gav sig tid til at lytte og
sporge kritisk til, hvad det var, jeg oplevede
under mine observationsophold. Men hvad
der for alvor bragte mig pa sporet af sagen
var at lese en tysk skoleforskers etnografi-
ske arbejde — Georg Breidenstein hedder han
(Breidenstein, 2006). Herigennem blev jeg op-
mearksom pa betydningen af at observere min
egen observation — og altsa iagttage hvad mit
blik rettede sig imod, blikkets retning. Altsd
blikket forstaet som det paedagogisk-teoretisk
sensibiliserede og vejledte blik.

Gennem grundig og gentagende lesning af
mine notater blev det saledes klart for mig, at
mine feltnotater beskrev gentagelser af den helt
simple grund, at det var gentagelser mit blik
umiddelbart rettede sig mod, gentagelser som
noget betydningsfuldt, noget fremtreedende
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i den padagogiske praksis, jeg observerede.
Det lod altsa til, at jeg umiddelbart var sterkt
optaget af gentagelser i pedagogisk praksis —
men samtidig ogsa blind over for gentagelser
1 pedagogisk praksis. Jeg syntes jo netop ikke
umiddelbart, jeg sd noget padagogisk betyd-
ningsfuldt i gentagelsen. Det samme lod til
at veere tilfeeldet for leererne og vejlederne pa
de to institutioner. I hvert fald talte de aldrig
om gentagelser. De talte nok om tid pa andre
mader: Om betydningen af at have god tid el-
ler det modsatte — men jeg hgrte aldrig nogen
tale om, hvordan padagogisk praksis kunne
udformes, sa den gentog sig dag efter dag og
uge efter uge — selvom deres praksis altsa var
fyldt med gentagelser.

Jeg foretog nogle teoretiske studier over f&no-
menet gentagelse — bade inden for padagogisk
teori og ikke-padagogisk teori. Her blev jeg
hurtigt opmaerksom pa, at gentagelsen ofte har
et darligt ry — bade i paedagogikken og uden
for denne. Gentagelse bliver forbundet med
eksercits og dressur, tilpasning og ensretning.
Det ser man fx hos en af dansk padagogiks
betydningsfulde skikkelser — Knud Grue-S¢-
rensen (1904-1992). Her mgder man en ud-
preget skepsis overfor gentagelse og gvelse 1
paedagogisk praksis. I hans almene padagogik
henviser han i alt vaesentligt gentagelse til
den del af den padagogiske psykologi, som
beskeaftiger sig med modificering af adferd —
en position han er staerkt kritisk overfor. Han
advarer derfor om, at gvelse og gentagelse kan
forhindre eleven i at udvikle egne holdninger
og indstillinger. Grue-Sgrensen frakender gan-
ske vist ikke helt gentagelse og gvelse en be-
tydning for pedagogisk praksis — men de kan
i bedste fald kun forstés, som noget sekundert
og i hvert fald noget, som man skal vere meget
varsom med at anvende. Gentagelse ma kun
anvendes 1 yderst begrenset omfang (Grue-
Sgrensen, 1974; 1966).

Pa den baggrund var det jo da en interessant
oplevelse at sta overfor to frie pedagogiske
institutioner, hvor gentagelse er et sardeles
markant og sterkt fremtreedende trek ved den
made, hvorpa hele deres praktiske padago-
giske liv er udformet. Var der her tale om to
institutioner, der i virkeligheden praktiserer
dressur, eksercits eller adfeerdsmodifikation
— og at man derfor matte frygte at eleverne —
gennem de mange gentagelser — systematisk
blev frataget deres mulighed for at blive selv-
bestemmende mennesker?

Mine videre teoretiske studier viser imidlertid,
at Grue-Sgrensen — og med ham mange an-
dre — ikke er tilstreekkelig opmerksom pa, at
gentagelse altsa ogsa kan forstds pa en anden
made (Brinkmann 2012).

Det ggr fx den tyske professor i padagogik
Malthe Brinkmann (2012; 2009) opmarksom
pa, nar han peger pa, hvad han betegner som
gentagelsens to prototyper:

» Fgrst én type, der forstar gentagelse som
repetition af noget identisk — og som han
is@r finder praktiseret i matematikken, i
de empiriske videnskaber og i dele af den
paedagogiske psykologi.

» Dernast en anden type, der forstar gentagel-
se som en kompleks og dynamisk figur. Med
inspiration fra is@r fanomenologen Bern-
hard Waldenfels taler han her om gentagelse
som noget, der knytter sig til sedvane — men
pa en sadan made, at gentagelsen ikke blot
afspejler noget allerede kendt — men sam-
tidig ogsd altid noget nyt og anderledes,
noget som altsa ogsa altid er forskelligt fra
det allerede kendte.

I forleengelse af denne skelnen kan man sige,
at gentagelse ikke ngdvendigvis skal forstas
som repetition af noget identisk — men at gen-
tagelse altsa ogsa kan forstas som forandrende
gentagelser eller dannende gentagelser, der
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ikke blot forandrer det, der gentages, men
samtidig ogsa den der gentager. Sammentat-
tende kan man altsa sige, at mine teoretiske
studier pegede pa, at det ikke ngdvendigvis er
sadan, at forekomsten af gentagelser i pada-
gogisk praksis er udtryk for dressur eller an-
dre former for afretning. Meget tyder i stedet
pa, at gentagelser helt grundleeggende hgrer
hjemme i padagogisk praksis — uanset om
vi ser pa padagogikkens generationelle eller
operationelle niveau. Om gentagelser hgrer
hjemme i pedagogisk praksis ath@nger af
den made, hvorpa de forstas og udformes —
og derfor ogsa bestemt af den made, hvorpa
vi forstar formalet med padagogisk praksis:
Forstar vi padagogisk praksis som noget,
der blot skal affirmere noget allerede forud-
bestemt — eller forstar vi padagogisk praksis
som noget, der netop ikke skal affirmere no-
get allerede forudbestemt?

Der kan derfor vaere god grund til at udvise
padagogisk opmarksomhed over for gentagel-
sers forekomst i pedagogisk praksis.

Med afsat i disse teoretiske studier af genta-
gelsen fokuserede jeg herefter pa gentagelser
i lokal praksis. Jeg fulgte sé at sige efter gen-
tagelserne som min vej ind i lokal paedagogisk
praksis pa de to institutioner — og spurgte ef-
ter hvilke peedagogiske handlingsformer, der
helt grundleggende gentager sig i pedago-
gisk praksis pa de to institutioner? Hvordan
disse gentagelser er udformet — og med hvilket
formal eller mening? Hvor og hvornar disse
gentagelser finder sted — og hvordan stederne
for disse gentagelser er indrettet og udrustet?
Jeg koblede pa den made mine undersggelses-
spgrgsmal til gentagelsen. I forlengelse heraf
har jeg i afhandlingen beskrevet en rakke
paedagogiske grundtrek ved lokal pedagogisk
praksis pa de to institutioner, og som jeg her
kort vil ggre rede for.

Arrangementet som grundlaeggende
paedagogisk handlingsform

Pa trods af alle forskelligheder i gvrigt er det,
der helt grundleggende gentager sig pa de
to institutioner, den komplekse padagogiske
handlingsform, som Klaus Prange og Gabriele
Strobel-Eisele beskriver som arrangementet.
Arrangementet er kendetegnet ved, at det pz-
dagogisk udnytter noget, der egentlig ikke
umiddelbart eller i sig selv er pedagogisk.

Vi kender i virkeligheden alle til arran-
gementet som handlingsform fra vores eget
liv — nar vi fx gér tur i skoven med vores
bgrn — maske blot for at fa tiden til at ga
en sgndag eftermiddag. Pludselig opdager vi
maske undervejs et dgdt pindsvin, der ligger
pa skovstien. Hvis sd vi griber opdagelsen af
det dgde pindsvin som en anledning til at for-
telle bgrnene om pindsvinets liv, meningen
med dets pigge, og at de spiser drebersnegle
i haven — ja sa benytter eller udnytter vi en
ikke-paedagogisk situation pedagogisk. Vi ser
og arrangerer spontant situationen pedagogisk
— selvom vi hverken gik tur eller pindsvinet
dgde med et pedagogisk formal for gje. Og
bgrnene selv tenker da heller ikke videre over,
at de netop er blevet udsat for en pedagogisk
handling. Savel gaturen, som samtalen om
det dgde pindsvin, er blot en umiddelbar og
helt indfzldet del af livet i familien. Derfor
teenker vi heller ikke umiddelbart pa gaturen
og samtalen om pindsvinet som en padago-
gisk handling, en padagogisk situation. Det
er kort fortalt grundfiguren i arrangementet.
Det vigtige her er at forsta, at arrangementet
altsa er en paedagogisk handlingsform, hvor
vi spontant ser og griber en ikke-pedagogisk
arrangeret situation som anledning til pada-
gogisk handling. Vi arrangerer situationen, sa
den far et peedagogisk formal.

Det sarlige ved de to pedagogiske institu-
tioner — PMU Sindal og Tolne Efterskole — er
imidlertid, at de ikke afventer, at der tilfaeldigt
opstar en anledning, der kan udnyttes eller ar-
rangeres pedagogisk. Her har man pa forhand
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udformet de pedagogiske grundarrangemen-
ter, inden for hvilke alle andre padagogiske
handlingsformer, interaktioner og situationer
kan opsta. Herunder ogsé andre arrangementer
— ofte af mere midlertidig karakter. Man kan
saledes se, at der ind imellem ogsa udformes
arrangementer i allerede bestaende arrange-
menter — noget der minder om et kinesisk
@ske-system. Ofte for at forsterke eller udvide
det bestaende arrangement. Tolne efterskoles
feelles maltider er et eksempel pa ikke-paeda-
gogisk situationer, der arrangeres padagogisk.
Her handler det saledes ikke blot om, at elever-
ne far noget at spise tre gange om dagen. Det
drejer sig i hgj grad ogsa om, at eleverne gen-
nem deres medvirken i de felles maltider lerer
noget om, hvordan elever omgéas hinanden i en
skoles store faellesskab — noget som mange af
eleverne ikke kender til pa forhand, fordi de i
hele deres hidtidige skoleliv har veeret afskaret
fra at ggre den type erfaringer. Derfor er der
ogsa nogle af isar efterskolens nye elever, der
udfordrer og modarbejder den szrlige peda-
gogiske begrundede orden, som hersker ved
de feelles maltider. Disse elever udelukkes
dog ikke uden videre fra at deltage i de felles
maltider, men far hjelp til at lere, hvordan de
kan medvirke i skolens felles maltider. Nogle
gange sker det ved, at leererne meget tydeligt
fremhaver og understreger overfor eleverne,
hvordan de kan medvirke i de flles méltider.
I serligt vanskelige tilfaelde skabes der serlige
arrangementer, hvor det i en periode ggres
muligt for disse elever, serskilt at gve sig pa,
hvordan man spiser sammen med andre men-
nesker pa en ordentlig made — men séledes at
eleverne senere kan vende tilbage til det op-
rindelige pedagogiske arrangement: Skolens
feelles maltider. Man skaber med andre ord et
midlertidigt padagogisk arrangement indeni
det oprindelige arrangement. I athandlingen vi-
ser jeg at den made, hvorpa man pa efterskolen
hver dag arbejder med at opretholde skolens
paedagogiske arrangementer gennem justerin-
ger, udvidelser og udvikling af arrangementer

i de bestdende arrangmeneter, i meget hgj grad
er en del af skolens pedagogiske inklusions-
og eksklusionsstrategi.

Hvis man altsé skal beskrive de to institu-
tioners paedagogiske grundarkitektur — ja sa
bestar denne arkitektur af en raekke relativt
permanente pedagogiske arrangementer, som
pa de to institutioner omtales som vearkste-
der. Mange af disse varksteder ligner det,
vi almindeligvis forstar ved veerksteder, altsa
industriens og handvearkerens vaerksteder — her
produceres der det ene eller det andet, ele-
verne gar i rigtigt arbejdstgj, der lugter méske
af varmt jern eller gammel hydraulik-olie, af
harpiks, savsmuld eller mgrtel. Men der er
ogsa nogle af varkstederne, som ikke minder
os om handverkets eller industriens traditio-
nelle vaerksteder: Det kan fx vare et natur-
vaerksted, et sportsvarksted eller et teater- og
drama-varksted.

Pa PMU forstar man i udstrakt grad veerk-
stederne som steder for en egentlig produktion
—og her er vaerkstederne da ogsa tydeligt ind-
rettet sd tet pa en virkelig arbejdsplads som
overhovedet muligt. Her leerer man noget om,
hvordan man lever, handler og omgas hinanden
péaen arbejdsplads i ganske autentiske rammer.
Pa Tolne Efterskole taler man derimod om
varkstederne som steder for undervisning og
dannelse — her foregar skolens undervisning,
som noget de kalder varkstedsundervisning.
Feelles for vaerkstederne pa de to institutioner
er, dels at de er interessebaserede — og dels at
de er pedagogisk arrangerede steder — selvom
de for det meste ligner noget helt andet. De for-
s@ger sa vidt muligt at tage udgangspunkt i ele-
vernes interesse for eksempelvis metalarbejde,
byggeri, skovdrift, teater, kunsthandverk el-
ler madlavning — men de er arrangeret med
et pedagogisk formal for gje: Det er steder
for undervisning og uddannelse. Uanset hvor
autentiske eller interessebaserede de fremtree-
der, eller hvor meget de producerer — ja sa er
de altsa pedagogisk arrangerede steder og kan
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beskrives som padagogiske arrangementer.
Uddannelsessteder.

Huset som paedagogisk handlingsform
Der er imidlertid ogsa nogle arrangementer
pa de to institutioner, som ikke umiddelbart
er interessebaserede — og det er husene, hvor
eleverne lever og bor sammen uden for verk-
stedsundervisningen pa efterskolen og produk-
tionsvarkstederne pa PMU — men med pada-
gogisk hjelp fra lerere og vejledere. Disse
huse kan forstas og beskrives som steder for
et pedagogisk arrangeret felles liv — og de
er udformet sédledes, at de bestar af en lang
rekke pedagogisk arrangerede og vanskelige
gentagelser i form af felles opgaver, som ele-
verne skal medvirke i, fordi de er ngdvendige
for husets pedagogisk arrangerede felles liv
fx renggring, madlavning, indkgb, husmgder
og fritidsaktiviteter. Disse huse omtales lokalt
ikke som varksteder men fx som bo-tr&nings-
huse eller bo-fellesskaber.

Jeg skelner i athandlingen mellem to typer
huse: Det lille hus, hvor der typisk bor og lever
6-8 elever sammen — og det store hus, som er
min betegnelse for efterskolen betragtet som
et hus, hvor man bor og lever sammen i et
meget stort husfellesskab — op til 100 men-
nesker. Disse huse blev jeg efterhdnden mere
og mere optaget af. Dels fordi vi almindeligvis
ikke tillegger det at bo og leve sammen med
andre i et felles hus, en felles husholdning,
den helt store uddannelsesmassige betydning
(1 hvert fald ikke siden husholdningsskolernes
storhedstid) — og dels, fordi det faktisk var
netop her, at vaerkstedets pedagogiske grund-
forestillinger tradte tydeligst frem for mig.
Derfor betegner jeg i afhandlingen disse huse
som pedagogisk arrangerede hus-varksteder
— ogsé selvom man altsé ikke lokalt anvender
denne betegnelse.

Pa PMU er man tydeligt bevidste omkring
disse husfellesskabers pedagogiske og ud-
dannelsesmessige betydning — det bliver klart

i samtaler med medarbejdere og is@r med le-
delsen: Det at lzre at bo og holde hus er en del
af de unges uddannelse. Alligevel finder man
fx ikke en egentlig leeseplan eller andre doku-
menter, der mere grundigt og samlet beskriver
de sma huses pedagogik og didaktik. P Tolne
Efterskole har man en lovpligtig leeseplan, en
indholdsplan som meget grundigt og udtryk-
keligt beskriver det, de kalder vaerkstedsunder-
visningen ved hjlp af didaktiske kategorier.
Men den del af det falles pedagogiske liv,
der foregar i det, jeg betegner som skolens
store husvarksted, beskrives stort set ikke med
andet end nogle fa stikord under overskriften
kostskolearbejdet. Og det pa trods af at livet i
skolens store husvarksted i praksis meget ty-
deligt tillegges en kolossal pedagogisk betyd-
ning for elevernes undervisning og dannelse.

Afslutning

Her kan jeg ikke komme narmere ind pa disse
forskellige vaerksteders konkrete udformning
og det konkrete liv, der leves der. Jeg ma derfor
henvise til den del af athandlingen, som mere
indgaende beskriver verkstedernes padago-
gisk arrangerede liv (Komischke-Konnerup,
2018: 203 — 318). Jeg vil i stedet runde af ved
at pege pa 4 udvalgte grundleggende og felles
trek, som jeg har fundet pedagogisk betyd-
ningsfulde ved netop disse huse forstaet som
padagogisk arrangerede husverksteder, altsa
som komplekse pedagogiske handlingsformer.

* Med husverkstedet som padagogisk ar-
rangement er der tale om en helt grundleg-
gende socialpedagogisk grundfigur, hvor
huset er arrangeret som en social kontekst,
inden for hvilken man kan ggre praktiske
erfaringer som former lerings- og dannel-
sesprocessen. Eleverne antages at lere og
blive til som menneske gennem konkret
medleven og medvirken i husets padago-
gisk ordnede praksis, dets padagogisk ar-
rangerede liv — og ikke gennem belaringer
og teorier, som er Igsrevet fra praktisk kon-
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tekst. Til arrangementet som socialpedago-
gisk handlingsform hgrer altsa en forestil-
ling om et dannende liv som et praktisk og
feelles, medlevende og medvirkende liv.
At lere og at leve ses her ikke som to ad-
skilte stgrrelser, hvilket peger hen til den
paedagogiske grundforestilling, som arran-
gementet tydeligt treekker pa: Mennesket
er et lerende vasen, som larer hele tiden
og under alle omstendigheder — og derfor
leerer man ogsa i det umiddelbart levede
liv — pa godt og ondt. Set pa den made ses
lering ikke sd meget et resultat af — men
som en helt fundamental forudscetning for
enhver peedagogisk handling. Lering ses
som en antropologisk konstant, noget der
fra naturens hand hgrer med til menneskets
udrustning, en almen eller grundlaggende
evne om man vil — og som derfor hverken
kan eller skal frembringes pedagogisk. Det
henleder opmarksomheden pa to forhold:
For det fgrste det forhold at alle mennesker
—padagogisk set — allerede kan lere og ggr
det hele tiden — ogsa helt uden forsgg pa pe-
dagogisk at opfordre og forme denne lering.
I forlengelse heraf bliver det klart, at fordi
det umiddelbart levede liv er et lerende liv
— sa kan det ogsa forstas og beskrives som
et pedagogisk latent liv. Et liv som altsa
kan udnyttes og formes padagogisk. Det er
denne antagelse af det umiddelbart levede
liv, som et pedagogisk latent liv, der lig-
ger til grund for de pedagogisk arrangerede
verksteder pa de to institutioner. Pa samme
made som gaturen og opdagelsen af det
dgde pindsvin i skoven er en padagogisk
latent situation.

Som padagogisk handlingsform er det
pedagogisk arrangerede husvearksted en
paedagogisk svag handlingsform — hvilket
betyder, at veerkstedets pedagogiske inten-
tion ikke traeder tydeligt frem — men i stedet
bevidst nedtones og holdes svag. I stedet er
det fx husets felles og praktiske ngdvendig-
heder, der antages at opfordre eleverne til

at anerkende og medvirke i husvarkstedets
padagogisk arrangerede liv — og altsa der-
ved selv medvirke i forsgget pa pedagogisk
at forme deres egen lering. I den forstand
er husets padagogisk svage form ogsa en
usikker form, fordi den mere har karakter af
en mulighed, et tilbud, som altsa ogsa kan
afvises af eleven. Om eleverne ogsa larer
det tilsigtede er der er ingen garantier for.
Maske larer de ikke andet og mere end, at
nogen har stillet et hus til radighed for dem,
hvor de kan sove, spise og spille computer
om natten — mod, at de deltager i lgsningen
af nogle felles opgaver og i gvrigt ikke
laver alt for megen bgvl. Omvendt kan hu-
sets paedagogisk svage handlingsform ogsa
betragtes som padagogisk sterk — hvis man
altsd tager elevernes nederlagserfaringer
med skole og uddannelse i betragtning. Her
lader det til, at det netop er den tilsynela-
dende svakkelse af den padagogiske in-
tention, der ggr det muligt at undervise og
uddanne netop denne gruppe elever uden,
at de kommer yderligere padagogisk til
skade, fordi de her far mulighed for selv at
anerkende, imgdekomme og medvirke i den
padagogiske formning af deres l@rings- og
dannelsesprocesser.

Pa trods af arrangementets paedagogisk sva-
ge form er husvearkstedets liv et vanskeligt
og modstandsfyldt liv, fordi det bestar af
arrangerede vanskeligheder, som gentager
sig — og som eleverne skal leere at handtere
gennem den gvelse, som gentagelserne gi-
ver mulighed for — dag efter dag, uge efter
uge. I det lille husvarksted knytter van-
skelighederne sig primert til husets felles
og praktiske opgaver: Renggring, indkab,
madlavning, personlig hygiejne eller athol-
delse af husmgder, hvor man diskuterer og
beslutter om faelles anliggender. Alt sam-
men arrangementer der har som formal at
forberede eleverne til at mgde og handtere
vanskelighederne i et ikke-paedagogisk ar-
rangeret liv — efter endt uddannelse i husets
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peedagogisk arrangerede liv. I efterskolens
store husvarksted bestar vanskelighederne
mest i den pedagogisk begrundede sociale
orden, som eleverne bade skal laere at hand-
tere og medvirke i, for at alle elever kan laere
og danne sig gennem skolens padagogiske
praksis. For is@r de nye efterskoleelever er
det en alvorlig udfordring at skulle leve og
leere sammen med op til 100 andre men-
nesker, fordi mange af dem ikke har gjort
sociale erfaringer. De er socialt uerfarne
og bliver derfor ofte, hvad forstanderen
betegner som socialt overveldede, nar de
begynder pa efterskolen. Derfor ma de fgrst
lere, hvordan man kan leve og l&ere samme
med andre i et skole- eller uddannelsesfel-
lesskab: Hvordan spiser man sammen pa
en ordentlig made, hvordan synger man
sammen, hvordan taler man sammen pé en
ordentlig made, hvordan er man kearester el-
ler kammerater pa en ordentlig made? Osv.
Det sker i det, jeg betegner som efterskolens
store husverksted, som bestar af en rekke
socialpedagogiske arrangementer: Det er i
festsalen, hvor skolens to morgensamlinger
foregar, det er i spisesalen, hvor de fzlles
maltider indtages, og hvor der synges og
spises chokoladekage hver onsdag aften
— og det er i pejsestuen, hvor mange af ele-
verne er sammen med l@rerne om aftenen
og spiller spil, tegner og snakker. Hvert af
disse socialpedagogiske arrangementer in-
deholder en helt bestemt orden eller mening,
som eleverne skal tilpasse sig og medvirke
i som led i det, man kan forsta og beskrive
som deres skoledannelse eller skoleopdra-
gelse. Selvom husvarkstedet som padago-
gisk arrangement altsd er en paedagogisk
svag handlingsform, er husvarkstedets liv
ikke et liv, hvor der ikke stilles krav. Tvaerti-
mod er husets liv — pa begge institutioner
— arrangeret sédledes, at eleverne igen og
igen mgder vanskeligheder, som de skal
leere gvende at handtere — hver dag aret
rundt — og som derfor forudstter, at man

har den form for forstaelse af tid, som hgrer
til en gentagelsens padagogik. Og her er
der maske en betydningsfuld padagogisk-
normativ pointe, som pa €n gang er bade
banal og fundamental.
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English summaries

Parenthood and family life analyzed

as social practice situated in the
Scandinavian welfare state

Pernille Juhl

Taking a current debate about child rearing
launched by the Danish Minister for Children
and Social Affairs in 2018 as my starting point,
I discuss how this concrete debate about child
rearing is related to political efforts to change
parental tasks and responsibilities. From wi-
thin the theoretical framework of Psychology
Jrom the standpoint of the subject (Holzkamp,
2013) and more specifically, the conceptuali-
zation of conduct of everyday life (Holzkamp,
2013) I analyze empirical examples derived
from participant observations. The analysis
illustrates what parents do in order to make
everyday family life work and which kind
of difficulties parents experience in relation
to these social processes. Hence, through the
analysis of concrete situations from family
everyday life, I discuss how abstract discus-
sions of child rearing make it difficult to un-
derstand what specific challenges children and
parents are dealing with in a complex everyday
life. A main point is that children’s actions in
a complexly assembled everyday life across
different contexts can not meaningfully be un-
derstood as a result of parents’ particular child
rearing strategies or the lack hereof. Hence, the
historical and societal context for the analyses
of the empirical material is a change in the
division of labor between professionals (e.g.
pedagogues) and parents within the welfare
state where parents increasingly are made ac-
countable for their children’s performances
(social as well as academic) in contexts outside
the family. What parents do with their children,
that is; what concrete activities they conduct
with their children at home, are regarded as

decisive factors for the children’s chance of
success later on and elsewhere (e.g. in school).

Keywords: early childhood interventions, con-
duct of everyday life, parenting, parental re-
sponsibilities, family life, children’s everyday
life, social practice.

Negotiations of responsibility

about small children’s learning

between home and daycare

Henriette Bonde Persson, Julie Daugard &
Paula Cavada-Hrepich

This article aims to explore parents’ and dayca-
re practitioners’ responsibility concerning
small children’s learning. Based on Discourse
Psychology, a qualitative case study examines
the interpretive repertoires that parents’ and
practitioners’ draw upon when talking about
responsibilities at home and daycare setting.
A total of eight interviews with two-parent
couples and their children’s primary practi-
tioner, one from kindergarten (3-6 years old)
and one from a nursery (0-3 years old) from
the same daycare institution, are analysed.
The results of the study indicate that parents
and practitioners draw on six different and so-
metimes contradictory interpretive repertoires
when talking about learning responsibilities: a
cultivation repertoire, a deficit repertoire, an
expert repertoire, a professional repertoire, a
commitment repertoire and a collaborative
repertoire. There is a tendency to hold parents
accountable, which is challenged by speech
acts of practitioners as experts and parents as
supportive assistants. However, in parents’
and professionals’ speech acts there is also
potential for cooperation, where they recog-
nise each other’s perspectives and make a
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joint effort to foster the child’s learning pos-
sibilities. Here, the child’s age influences how
parents and educators talk about responsibility
for children’s learning.

Keywords: responsability, early childhood
education, daycare, parental partnerships, di-
scursive psychology

Raising children: between

autonomy and authority

Noomi Matthiesen

Education has always been a balancing act
between the concern for the individual and
the need to create citizens that can participate
for the common good of society. In the spring
of 2018 the Danish Ministry of Children and
Social Affairs raised a societal debate about
upbringing. In this debate it was pointed out
that children in primary school are undisci-
plined and unfocused, and that this may be
due to parental upbringing norms that place
too much focus on the consideration for the
child’s needs and individual autonomy. This
article examines current ideals about parental
upbringing norms by analyzing three central
Danish books about upbringing that were pub-
lished in 2017. The books argue that the two
biggest challenges faced by parents today are
that children are increasingly mentally vulne-
rable and that children are increasingly occu-
pied by themselves and their own needs. These
challenges are linked to the deconstruction of
parental authority. The books describe an up-
bringing ideal where parents act as psycholo-
gical coaches for their children who, by using
an appropriate mix of dialogue and demands,
promote the development of children who are
resilient, self-regulating, need-aware and fle-
xible. The article argues that the books have a
technical psychological educational ideal that
is the recipe for how parents should support
the development of appropriate subjects in a
neoliberal society. It is argued that the appro-

priate neoliberal subject is self-optimizing and
individualizing, which implies that the indivi-
dual must bear the risk and responsibility for
failure, potentially increasing the individual’s
vulnerability. It is further pointed out that the
educational ideals are based on a scientific
discourse which potentially marginalizes and
alienates parents. The educational ideals do
not solve the problems that the books describe.

Key words: upbringing, autonomy, authority,
neoliberalism

Children and adolescents in

vulnerable situations — the

importance of relationships in the

lives of children in difficulties.

Trine Psterbye Clausen, Anna Sejer Nielsen,
Ida Schwartz og Karen Stougaard

The article contributes to a rethinking of the
importance of inter-subjective relationships in
vulnerable childhoods. “Working with relati-
ons” is often emphasized as the professional
core of social education, whereby the relati-
onship between a professional and a child is
designated as the crucial development context.
However, children and young people draw on
many different inter-subjective relationships
through their childhood upbringing, in which
family relationships and peer communities
are of particular importance. In the article, we
take the perspective that a multitude of inter-
subjective relationships with both children and
adults must be understood as an integrated
part of the social possibilities of participation
in everyday life. Such a perspective opens
up for a broader understanding of the impor-
tance of inter-subjective relationships in the
development of children and young people,
and it connects the understanding of relati-
onships with the activities in which children
participate, different places in their everyday
lives and to the communities that children and
adults create together.



Nordiske udkast ¢« Nr.2 ¢ 2018

In general, children and adolescents face
a series of contradictory demands and expec-
tations in their everyday lives, which applies
especially to children and young people living
outside their own homes, often living under
very complex living conditions. We have ana-
lyzed a number of research reports from the
past 15 years, showing how these contribute
to dichotomic understandings of dilemmas in
children’s development and upbringing. Re-
quirements and care are often presented as op-
posing notions. We argue that in professional
support for children and adolescents in difficult
circumstances, such apparent contradictions
must be understood as dualities. An explorati-
on of the way children and young people estab-
lish everyday social resources through partici-
pation in conflictual interaction processes can
enhance our understanding of how different
relations create different conditions for the way
children and young people develop through
their meeting with dilemmas in everyday acti-
vities and communities. From this perspective,
we wish to contribute to the consideration and
development of an academic understanding of
the importance of inter-subjective relationships
in social educational work.

Key words: Children and adolescents in out-
of-home care, social participation, network, the
relations of children and adolescents

Young care leavers ¢ everyday

living and participation

Sussanne Hangdrd Vendelbo

Aftercare is an offer of support to help young
residential care leavers in the transition to adult
life. Aftercare programs are often structured
around help to secure a job or sign up for an
education from an understanding that access
to job- and education communities also gi-
ves access to social inclusion. Statistics show,
however, that this approach has failed. Young
people who have left residential care, have a

diversity of social difficulties ranging from
education dropout, unemployment, problema-
tic use of drugs, criminal offences, homeless-
ness to psychiatric hospitalizations and suicide
attempts. With a theoretical basis in German/
Danish critical psychology and with lifeform
interviewing as the applied method, this article
explores young care leavers’ perspectives on
what really happens when they move into an
apartment of their own and begin an education,
and what meaning the aftercare program has
for their everyday living. The aim is to crea-
te knowledge about, how we can understand
young care leavers’ life situations, difficulties
and actions. Through the article it will become
evident that the difficulties of the young care
leavers can be understood as an interaction
between limitations in the planning of the after-
care and the care leavers’ difficulties with
gaining access to positive and relevant commu-
nities. The analysis points towards including
the young care leavers in future research and
qualification of the aftercare, so that new forms
of aftercare, which take the specific needs of
young care leavers into account, can emerge
and develop.

Keywords: Perspectives of young people lea-
ving out-of-home care, aftercare, German/Da-
nish critical psychology, everyday living, par-
ticipation, social resources, proximal societal
conditions, positive including communities.

A pedagogy of repetition. A general
pedagogical study of pedagogical

practice for young people with

special needs — a defense.

Leo Komischke-Konnerup

The article is based on the defense of the PhD
dissertation “A pedagogy of repetition”, a ge-
neral pedagogical study of pedagogical prac-
tice for young people with special needs held
on 23 May 2018 at Aalborg University. The
article presents the thesis’s bildung-oriented
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and non-hierarchical general pedagogical per-
spective as a possible pedagogical-scientific
view of local and concrete school and edu-
cation practice. In continuation of this, some
of the difficulties associated with general pe-
dagogy are accounted for as a traditionally
strong conceptual, systematic and historically
oriented discipline when one wants to investi-
gate, understand and describe a local and con-
crete pedagogical reality from an educational
perspective. The article points to the finding
of repetition as a pedagogically significant
phenomenon in pedagogical practice — both
from a general and a local pedagogical point
of view — and concludes with a brief indication
of the arrangement as a complex pedagogical
form of action, which basically repeats itself
in the studied school and educational practices.

Keywords: A pedagogy of repetition, bildung,
general pedagogy, youth with special needs



