LOUISE VICTORIA JOHANSEN

SYMPATISK ETNOGRAFI
ELLER SOLIDARISK KRITIK?

Traditionelt har antropologers sympati ligget hos de indfgdte og de marginaliserede —
mennesker som ikke selv har stemme til at tale deres sag. Selv om antropologer gennem
tiden har opfordret til at ggre op med denne idé om, at man ser bedst, nar man ser fra
de undertryktes vinkel (f.eks. Nader 1972; Marcus 1998; Liep 1999), forbliver iser de
metodiske implikationer af at studere institutioner og magtfulde informanter uudforske-
de. Denne dimension er vasentlig at inddrage for en nyere, kritisk antropologi. For nar
genstanden samt intentionerne for antropologien @ndrer sig fra henholdsvis studiet af
,-de andre* til os selv og dermed ofte til en mere eksplicit politisk dagsorden, sker der for-
skydninger i netop det traditionelle sympati-forhold, som har kendetegnet mange antro-
pologiske studier. Afthengig af, om det antropologiske studie indbefatter magtfulde eller
marginaliserede informanter, eksisterer der tilsyneladende to s®t etiske regler for at vere
i felten — en empatisk tilgang til de undertrykte, og en kritisk tilgang til de dominerende.

Udgangspunktet for denne diskussion i artiklen vil vere eksempler fra antropologi-
ske studier af uddannelsessystemer samt mit feltarbejde pa to grundskoler i Frankrig.'
Netop uddannelsesantropologi har l&nge varet preget af en politisk agenda, fordi sko-
lesystemer udfylder en sa central rolle i definitionen af, hvad kultur og legitim viden i
et samfund bgr indeholde.

Den antropologiske litteratur om vestlige skolesystemer peger her pa, at skolen og
lererne ret entydigt reproducerer sociale og kulturelle uligheder i samfundet. I disse
analyser er det kun eleverne og deres forldre, der fremstir som sammensatte og mang-
foldige i deres udtryk. Larerne, derimod, karakteriseres mere endimensionelt.

Med dette perspektiv som udgangspunkt for mit feltarbejde virkede det sléende, at
leererne pé de to franske skoler forholdt sig meget skiftende og nuanceret til deres elever.
Studiet antydede, at vestlige institutioner kan rumme en langt stgrre kompleksitet, end
mange antropologiske monografier lader ane.

Begrebet kritisk antropologi henviser i artiklen til de studier, der eksplicit fokuserer
pa relationer mellem eliter og marginaliserede grupper og dermed forsgger at give bud
pa lgsninger af samfundsproblemer og skave magtrelationer. Argumentet i artiklen er, at
denne type antropologi er sterkt forbundet med antropologens positioner og ikke mindst
identifikationer i felten, og at disse, hvis de forbliver ureflekterede, kan fordreje bade ma-
terialet og de potentielle alternativer, som den kritiske antropologi ellers har redskaberne
til at kunne papege. Jeg er saledes ude i to @rinder: at diskutere de metodiske implikati-
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oner af at arbejde med to s@t etiske regler og tilgange athengig af informantens status,
samt at papege, hvordan et fokus pa magteliter som entydigt hegemoniske blokerer for
at bidrage til realistiske samfunds@ndringer.

Skolefeltet

»Nogle gange ville jeg gnske, at skolesystemet brgd sammen, s vi kunne bygge helt for-
fra,” udtalte en samfundsvidenskabelig forsker pd Danmarks Padagogiske Universitet
for nylig under et seminar. Tanken gjaldt den danske folkeskole, men selve indstillingen
er kendetegnende for mange forskere, der beskeftiger sig kritisk med vestlige uddan-
nelsessystemer. Denne kritiske antropologi fokuserer p&, hvordan skolen som institution
producerer ulighed og marginalisering. Det tydeligste eksempel er Pierre Bourdieus var-
ker om det franske uddannelsessystem, som paviser, at systemet ikke alene reproducerer
social ulighed, men at denne proces foregér gennem skjulte mekanismer (1996; Bourdieu
& Passeron 1996). Lererne vardsatter en bestemt form for kulturel kapital, som kun
de privilegerede klasser besidder, samtidig med at skolen officielt fremstar som ligheds-
skabende gennem et tilsyneladende neutralt karaktersystem. Differentieringen foregar
altsd ubevidst og er dermed uforanderlig. Hvor besnarende og pracise Bourdieus teorier
end kan synes, er det kendetegnende for hans og andre analyser af skolesystemer, at de
ikke yder megen plads til at udforske skolens egne redskaber til at udjevne uligheder.

En stor del af den antropologiske litteratur om vestlige skolesystemer fokuserer ofte
kun pa differentieringsprocesser. Enten ud fra et socialt perspektiv, hvor de domineren-
de klassers interesser og vardier fgrer til en reproduktion af sociale uligheder (f.eks.
Keddie 1971; Willis 1977; Foley 1990; Bourdieu & Passeron 1996). Eller ud fra et nati-
onalt perspektiv, som fokuserer pa skolernes definition af tilhgrsforhold langs nationale
graenser, og som skaber muligheden for en marginalisering af indvandrere og regionale
grupper (Silverman 1992; Kofoed 1994). Endelig er diskurser om klasse, race og nation
blevet analyseret som forbundne og gensidigt forsterkende i forhold til social og kulturel
eksklusion (Grillo 1985; Reed-Danahay & Anderson-Levitt 1991; Balibar & Wallerstein
1991; Raissiguier 1994).

I antropologiske studier af det franske skolesystem kommer denne tendens ogsa klart
til udtryk. Konflikten mellem regionale kulturer og det centralistiske, franske skolesy-
stem er f.eks. blevet analyseret af Deborah Reed-Danahay (1996). Hvor hendes analyse
af lokal kulturel identitet er meget nuanceret, fremstér skolens lerere imidlertid mere
entydigt som ,,middelklasse” og ,,byboere, som ikke udggr aktive medspillere i den
forhandling af betydning, der sker mellem det lokale og det nationale.

I forhold til indvandrerspgrgsmal er det blevet vist, at det franske skolesystems til-
bud om fransk identitet til tosprogede bgrn star i modsetning til de faktiske, marginale
sociale og kulturelle positioner, eleverne kommer til at indtage i det franske samfund
(Grillo 1985:187; Raissiguier 1994). Forfatterne viser, hvordan spgrgsmél om kgn, race
og klasseforhold artikuleres inden for skolen som interrelaterede diskurser, hvorigen-
nem de tosprogede elever marginaliseres. I begge monografier har disse diskurser dog
en tendens til at veere sd forbundne, at deres forskellige oprindelser og virkninger ikke
bliver belyst. Pa grund af denne tilgang kommer leererne til at fremsta entydigt som hvid
middelklasse, i lighed med Reed-Danahays studier. Forfatterne papeger, at elever og for-
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eldre selv pavirker skolens marginaliseringsprocesser, men muligheden for forandring
sker ikke pé foranledning af skolesystemet, endsige lererne.

Ulempen ved disse analyser er, at diskurser, som har forskellige udtryk og oprindel-
ser, ikke bliver betragtet som adskilte fanomener, men i stedet fremstilles som sider
af den samme proces, nemlig reproduktionen af forskelle inden for skolen. Forfatterne
taler om en ,,dominerende diskurs®, og ikke om den kompleksitet, som kunne tenkes at
prege lerernes udsagn. Mens de forskellige forfattere leverer glimrende kritiske ana-
lyser af forskellige uddannelsessystemers differentieringsmekanismer, er deres bud pa
forandring derfor n@rmest usynlige. Inden en diskussion af, hvorfor det forholder sig
saledes, vil jeg ud fra mit feltarbejde give eksempler pa, hvor kompleks en ,,hegemonisk®
institution som skolen faktisk kan tage sig ud.

Erfaringer fra to franske skoler

Jeg udfgrte feltarbejde pa to franske grundskoler i henholdsvis Paris og en forstad hertil
med henblik pa at studere, hvilke diskurser om sociale og kulturelle forskelle, der cirku-
lerer inden for skolens rum, og hvordan de pévirker lerernes bedgmmelse og omgang
med deres elever. Diskursbegrebet udggr i det fglgende en analytisk ramme, snarere end
en empirisk afgrenset enhed, som leererne bevidst reflekterer pa.

De to skoler, Lamartine og Valence, var socialt og kulturelt set heterogene og havde
en sammensat elevgruppe af franske og tosprogede elever, ca. halvt af hver. De tospro-
gede elever kommer overvejende fra Mellemgsten, Afrika samt Asien.

Jeg var is@r interesseret i at undersgge, hvordan de republikanske vaerdier, som den
franske skole holder sterkt i haevd, pavirker problematikken om tosprogede elevers
tilstedevarelse. Inden for det seneste érti er skolens republikanske grundlag nemlig ble-
vet trukket frem i flere konflikter om f.eks. muslimske pigers hovedtgrkleder. I 1989
blev flere elever saledes udvist af skolen, fordi de negtede at tage deres tgrkleder af.
Skolen argumenterede for, at det var uforeneligt med de republikanske, sekul@re prin-
cipper om adskillelsen af stat og kirke, og dermed den offentlige og den private sfare, at
vise sine religigse tilhgrsforhold. Tvaertimod skal den offentlige sfere garantere ,retten
til lighed** og opdrage bgrn til at blive borgere pé lige fod. Andre grupper i samfundet,
heriblandt de yderste hgjrepartier, havdede, at pigerne alligevel aldrig ville blive fran-
ske af kultur og derfor ligesa godt kunne beholde tgrkleederne pa. Debatten afspejlede
konflikten mellem henholdsvis et civilt og et kulturelt tilhgrsforhold til Frankrig, som
har preeget den franske indvandrerdebat.

De fleste antropologiske og sociologiske analyser af det franske skolesystem har dog
havdet, at netop disse republikanske vaerdier virker som en ideologisk konstruktion, der
slgrer og producerer social og kulturel ulighed snarere end at udjevne forskelle (Bali-
bar & Wallerstein 1991; Silverman 1992). Mit eget feltarbejde peger derimod p4, at de
republikanske ideer har konkret indflydelse pa undervisningen i klasserne og samvaret
pé laererverelset, to centrale steder for feltarbejdet.

Der har vist sig at vaere tre meget indflydelsesrige diskurser om forskellighed, som
er med til at generere andre sociale praksiser pa skolerne, nemlig diskurser om kultur-
forskelle, sociale forskelle samt republikanske lighedsveardier.

Nar leererne traekker pa disse forskellige diskurser, laegger de samtidig potentielt op til
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forskellige méader at agere pa inden for skolen. Dygtighed, adfaerd og forbedring udggr
centrale forestillinger i lerernes evaluering af deres elever, men bedgmmelsen af disse
forhold er ath@ngig af den diskursive ramme, de bliver indsat i. Jeg gennemgér diskur-
serne kort her for dernast at vise, hvorledes de sameksisterede og pavirkede hinanden,
saledes at laerernes praksis fremstod serdeles skiftende og nuanceret.

Diskurser om race og kulturforskelle kommer til udtryk, nér leererne treekker pa anta-
gelser om uoverstigelige kulturforskelle mellem franske og tosprogede elever. Larerne
fokuserer her pa de tosprogede bgrns kultur som inkompatibel med den franske, ligesom
de binder disse bgrns intellektuelle forméen til deres fremmede kultur. Leerernes diskur-
ser om kulturforskelle tilskriver bgrnene en cirkular tidsopfattelse, en gruppementalitet
og et fattigt sprog, som tilsammen fremstar som uforanderlige treek. Derfor ser laererne
sig magteslgse over for disse elevers faglige problemer. Nar den essentialistiske kul-
turforklaring traeder i karakter, bliver de tosprogede bgrn f.eks. i hgjere grad end andre
elever henvist til specialskoler.

Andre gange inddrager leererne en social diskurs, og s gar deres bedgmmelser af
eleverne i to retninger. Dels en, hvor elevernes sociale baggrund bedgmmes ud fra deres
boligforhold samt foreldrenes uddannelsesniveau og stilling. Disse forhold fremstér
her som uforanderlige og ggres ansvarlige for elevernes indleringsevne. Dels en mere
handlingsorienteret retning, hvor leererne erkender skolens middelklassegrundlag og for-
spger at tydeliggore de vidensomrader, som skolen bygger pa, over for elever af andre
sociale baggrunde.

Endelig danner de republikanske verdier, som den franske stat hviler pa, indflydel-
sesrige mader at tale om og reagere pa elevernes adferd og prestationer inden for
skolesystemet. Her udggr borger- og dannelsesbegrebet omdrejningspunktet for lerer-
nes opfattelse af de tosprogede elever. Det republikanske borgerbegreb definerer ideelt
set en persons tilhgrsforhold til den franske republik som en civil kontrakt, baseret pa
pligter og rettigheder over for samfundet. Derfor leegger skolen ogsa stor vagt pa at
udvikle bgrnenes sans for det samfund, de lever i. Selv om ikke alle bgrnene er fgdt
franske, viser det sig i undervisningen, at de fér tilbudt en viden om det franske samfund,
som ogsa indbefatter formidlingen af en generel kultur. Denne generelle kultur har en
offentlig karakter og fremstar som en modsetning til de sociale og kulturelle kulturer,
som er privatsfaerens. At vere kultiveret er en individuel egenskab, og lererne anskuer
mange af deres elever som dannede uanset deres baggrund. 1 de situationer ser lererne
bort fra elevernes sociale og kulturelle baggrunde og fokuserer i stedet pa deres evner
som noget, der kan udvikles. Denne udvikling er essentiel for, at eleverne kan uddanne
sig til andet end det, deres baggrund foreskriver, og dermed peger de republikanske tiltag
pé en mulighed for integration og social mobilitet. Tydeligst kommer dette til udtryk i de
tosprogede bgrns ofte ligefremme omtale af sig selv som vaerende franske.

Skolens mangfoldighed

Sameksistensen af flere forskellige diskurser i leerernes udsagn er saledes ofte frem-
tredende, nar de forsgger at forklare deres elevers faglige prestationer og adfaerd. Der
er netop ikke tale om ensidige fortolkninger af det enkelte barn, men om en kompleks
anvendelse af forhdndenvarende forstaelsesrammer, som sé at sige taler til hinanden i
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den enkelte leerers udsagn.

Den russiske teoretiker Mikhail Bakhtin har med begrebet dialogisme papeget, at
ethvert udsagn altid indeholder mindst to stemmer, som forholder sig til hinanden, lige-
som han kalder selve eksistensen af disse forskellige stemmer for heterogenitet, og deres
sammensmeltning for en hybrid konstruktion (1998:291, 304-5). Disse tre begreber kan
bruges til at analysere forskellige aspekter af, hvad der sker, nar leererne reesonnerer over
et problem eller en situation.

I 2. klasse pa skolen Lamartine er leereren Mireille ved at traeffe sin endelige be-
slutning om, hvilke bgrn hun vil anbefale at gé et &r om, og hun forteller mig om sine
overvejelser i Ipbet af flere frikvarterer i foraret 1999. Hun er i tvivl om, hvad hun skal
beslutte sig til i forhold til nogle af bgrnene, og tvivlen kommer til udtryk ved, at Mireille
inddrager flere diskurser, som hun veksler mellem for at nd frem til, hvilken forstéelse
hun skal vaegte hgjest:

Aminata har gjort fremskridt. Hun er blevet meget bedre til at leese, men hun er stadig
meget darlig til matematik. Men det er ogsa pa grund af familien, de bor 8 i en lille lej-
lighed, og hun, moderen, taler kun darligt fransk, og laeser slet ikke. Og hjemme er det
ikke skolen og det at l@re, der er vigtigt. Hiemme dér gelder det familien. Det er dén, der
betyder noget, at man er i gruppen. Og is@r for kvinderne. For de har magt, de afrikanske
kvinder, men kun i en gruppe. Det er derfor, at afrikanerne har svert ved at reagere som
individer. For de har ikke det begreb om individualisme ...

For Aminata er livlig, hun er intelligent, men hun far ikke lov at lere, det er kvindernes
stilling dér ...

Mireille beveeger sig konstant mellem flere forskellige perspektiver pd Aminata. Amina-
ta har nogle personlige evner og mangler. Samtidig er hendes sociale baggrund mindre
god, hvilket Mireille afleeser af hendes boligforhold, en sammenkadning der er udbredt
hos lerere. Endelig fortolkes Aminatas situation ogsé ud fra en forklaringsmodel om
kulturelle forskelle, som indbefatter bade kgnsrollemgnstre, analfabetisme og gruppe-
mentalitet.

Tilstedeverelsen af disse tre perspektiver er udtryk for en diskursiv heterogenitet,
altsd at der ikke kun findes én mulig fortolkning af eleven, men flere. Deres samtidige
udtryk i Mireilles udsagn peger pa yderligere to aspekter: at diskurserne er i dialog med
hinanden, samt at de griber ind i hinanden og saledes influerer pa den beslutning, lereren
ma treeffe.

Det dialogiske aspekt af udsagnet kommer til udtryk, nar Mireille hele tiden veks-
ler mellem forklaringerne. Hun ma forholde sine bedgmmelser til hinanden, nemlig at
barnet har gjort fremskridt, og dette aspekt ma hun, trods argumenter om kulturelle og
sociale omstendigheder, vende tilbage til og understrege sidst i udsagnet. Men de andre
diskurser har pavirket denne bedgmmelse, séledes at laereren ender op med en ,,hybrid
konstruktion“: pigen er intelligent, men mé ikke leere pa grund af sin kultur.

Der sker en forhandling om, hvordan Mireille skal forstd situationen, og hvilken
handlingsanvisning den legger op til. Efter flere dages overvejelser beslutter hun, at
Aminata gar videre til 3. klasse, og det forekommer mig, at netop tvivlen har pavirket
leereren til at treeffe den beslutning, idet hun ikke entydigt kan pege pé en grund til, at
Aminata skal g& om.

Pa begge skoler er leerernes udsagn fulde af den slags forhandlinger om, hvordan de skal
opfatte eleverne, forhandlinger som involverer forskellige diskurser om race, social bag-
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grund og individuelle evner. Disse forhandlinger afspejler den konflikt, som eksisterer
imellem diskurserne, endda for den enkelte lerer selv.

En hjelpelerer forteller f.cks. om den afrikanske pige Anaise i 4. klasse. Hun fér
stgtte i matematik, og lereren forteller om Anaises anderledes kulturelle baggrund, at
hendes mor er kassedame, og at pigen har haft en turbulent personlig historie. Da jeg
bemarker, at Anaise ikke har problemer med at tale fransk, siger lereren begejstret:
,»INej, slet ikke, hun lerte at laese uden vanskeligheder, hun skriver godt — hun er kultive-
ret! Men hun blokerer i matematik.” Trods pigens sociale og kulturelle baggrund tgver
lereren ikke med at kalde hende kultiveret, og keder dermed ikke pigens behov for
ekstraundervisning sammen med hendes kulturelle baggrund. De tre forskellige méader
at anskue Anaise pa kan altsd godt sameksistere, endda sa udfaldet bliver en overvejende
positiv vurdering af pigen.

Eksistensen af flere forskellige meningsuniverser satter konstant spgrgsmalstegn
ved lerernes egne bedgmmelser og tvinger dem til at tage stilling til mange aspekter af
eleven. Overvejelser, som ogsd kommer til udtryk i deres diskussioner med andre lerere.
Ofte sidder leererne og giver eleverne karakterer pa lerervarelset, mens de konsulterer
de andre lzerere for at hgre deres mening om den pageeldende elev. I de situationer veksles
der livligt mellem mange vurderinger af eleverne.

Det er gennem aktiv brug af disse forskellige diskurser, at bgrn kan veksle mellem
forskellige positioner. Gennem interviews med bgrnene er det fremgéet, at de selv op-
lever abninger ved ind imellem at blive anerkendt som individer med eget potentiale i
stedet for som kulturelt utilpassede.

Sameksistensen af mange diskurser eller sprog er ifglge Bakhtin vaesentlig, da det
forhindrer ét enkelt sprog i at blive til en absolut teenkemade (1998:367). P4 baggrund
af materialet fra skolerne Lamartine og Valence virker dette synspunkt som en pracis
karakteristik af, hvilke konsekvenser det har, at der findes flere méder at anskue situati-
oner pa i skolen. Kompleksiteten er veesentlig at fa afdekket, hvis man vil give en nu-
anceret feedback og alternativer til det skolesystem, man har studeret. Hvorfor er denne
flertydighed da ikke fremtraedende i antropologiske analyser af vestlige institutioner?

Antropologens positioner

Antropologer har gennem de seneste artier vaeret opmeaerksomme pa, at deres tilstedevee-
relse i felten altid er indlejret i et politisk felt, og at deres data dermed potentielt rekker
ud over den lokale sammenhang, de studerer. Saledes er den tidligste antropologi, som
vagtede ,,neutrale” eller objektive analyser, blevet forkastet til fordel for mere selvre-
flekterende studier. Denne indstilling bliver ogsa med en nyere kritisk antropologi kon-
solideret, fordi arbejdet med f.eks. integration og udviklingsarbejde kraver et politisk
engagement og en vilje til at fremsette @ndringsforslag, som indebarer en langt mere
eksplicit normativ tilgang end tidligere. Denne skarpede samfundsmassige kritik frem-
star saledes som et forholdsvis nyere fanomen, men ser man bag om denne eksplicitte
bevaegelse vaek fra idealet om en objektiv tilgang, har antropologer altid vearet kritiske
i bestemte sammenhange.

Selv om der har veret en stigning i antallet af antropologiske studier af skolesystemer i
ikke-vestlige lande, er stgrstedelen stadigvaek udfert i vestlige samfund, og de indskriver
sig ofte meget eksplicit i en politisk virkelighed (Levinson & Holland 1996). Levinson
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og Holland definerer dette forhold som en fglge af en uddannelsesantropologi, der er
kritisk orienteret:

Vi tjener ofte som fortalere for underordnede grupper i vore forsgg pa at vise deres kultu-
relle verdens logik, livskraft og verdighed. Med andre ord tjener vi som budbringere af,
hvad der nu er blevet kaldt modhegemonisk diskurs (op.cit.:23).

Anne Knudsen papeger i trdd hermed, at antropologer positionerer sig forskelligt i
felt-arbejdssituationen alt efter informanternes sociale status. Antropologer har udvist
en forkarlighed for informanter, der socialt set indtager en svagere position end antropo-
logen selv, og som derfor accepterer at blive udforsket. Andre mennesker, som indtager
vig-tigere positioner i det sociale landskab, har derimod stgrre autoritet til at afvise at
blive studeret (1995:20). Adgangen til information er derfor en implicit grund til, at an-
tropo-loger valger informanter, som stir svagere end dem selv. Desuden skyldes dette
forhold med Laura Naders ord, at: ,,[...] antropologer setter pris pa at studere, hvad de
godt kan lide, og lide, hvad de studerer, og almindeligvis foretrekker vi underhundene*
(1972:303).2

Det er altsa ogsa et spgrgsmal om identifikation og sympati, der dirigerer valget af
informanter. Nader plederer for at ,,studere opad“ i egne vestlige samfund inden for
institutioner og andre magtcentre og udgve kritik af disse. Samtidig papeger hun, at de
samme etiske standarder ikke bgr gelde ,,ude som i studier af eget samfund. Studier af
hjemlige institutioner er baret af en politisk agenda, som ikke ggr sig geeldende i frem-
mede kulturer, hvor man er ,,gast” (ibid.:304). En lignende holdning kan spores i nyere
antropologiske studier af ikke-vestlige skolesystemer, hvor lererne generelt fremstilles
mere nuanceret, ligesom det ogsa gor sig geldende for minoritetslerere i Vesten (f.eks.
Luykx 1996; Howell 1997; Benham 1997). Inden for uddannelsesantropologi er det
derfor tydeligt, at der ogséa 30 ar efter Naders artikel er tendens til, at antropologer er
hjemme som kritiske, politiske aktgrer, og ude som advokater.

Metodisk sympati

Nar den kritiske antropologi skifter fokus fra marginaliserede til magtfulde informanter,
sker der ogsa en forskydning i forhold til centrale antropologiske begreber i feltarbejds-
situationen sasom ,,rapport”, ,,deltagelse* og ,,objekt“. George Marcus mener séledes, at
»~meddelagtighed” og dialogisme ma erstatte begrebet ,,rapport* (1998:118-9). Begrebet
rapport indebarer, at man som antropolog kan blive en form for insider, og postulerer en
falsk jevnbyrdighed mellem antropolog og informant. I en nyere globaliseret tid befinder
antropologen sig derimod altid pa grensen til at vere outsider. Marcus’ skift i begreber
antyder dog ogsa, at rapport, forstaet som steerk identifikation mellem informant og antro-
polog, maske hverken er mulig eller gnskverdig inden for en kritisk etnografi, fordi den
ofte beskaftiger sig med mennesker og institutioner, som man ikke altid kan sympatisere
med. Her fremstar en kritisk dialog med informanterne maske som mere hensigtsmeassig.
Netop sympati, empati og identifikation har ellers udgjort de sterkeste grundlag i en
feltarbejdssituation. Hvad er da konsekvenserne af, at den traditionelle antropologiske
identifikation og indlevelsesevne foregér pa andre praemisser, nar antropologer beveger
sig vek fra deres foretrukne informanter og hen imod eliter og magtcentre?
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Antropologer har gennemgéende argumenteret for, at feltarbejde involverer antropo-
logens egen identitet, samt evnen og villigheden til at lade sig engagere i andre men-
neskers levede virkelighed. Kun ved at engagere sig i informanternes praktiske og f@-
lelsesmessige anliggender kan antropologen opné indsigt i disse menneskers kulturelle
konstruktioner (f.eks. Hastrup & Ramlgv 1989; Hervik 1995:76-7;0kely 1996). Antro-
pologer peger herigennem pa, at man ofte mé opgive sit ,,jeg* og udviske graensen mel-
lem subjekt og objekt i feltarbejdssituationen. Men kan denne oph@velse af et subjekt
og et objekt, af grensen mellem ens egen person og informantens, bedre lade sig udfgre
i nogle studier end i andre? Er det muligt eller gnskeligt for antropologen at ggre dette,
nar man undersgger magtfulde mennesker og institutioner, eller bliver det vanskelige-
re at ,,deltage” i sddanne situationer? Naturligvis kan man deltage blandt politimend,
jordemgdre eller leeger, men ikke ngdvendigvis pa samme made som man deltager hos
nepalesiske bgnder, siggjnere og narkomaner. Umiddelbart burde der kunne opsta lige sa
stor identifikation med forstnaevnte grupper mennesker, hvis hverdag ofte ligger teet pa
vores. Imidlertid kommer antropologer ofte til at bevare en stgrre, kritisk afstand i disse
studier. Jeg sondrer her mellem den personlige identifikation, som antropologer ofte
oplever i felten i forhold til mennesker, de er pa bglgeleengde med uanset disses sociale
status, og sa det professionelle engagement, der altid tager parti for de ,,svage* grupper.

Inden for uddannelsesantropologi er denne tendens tydelig. Her ggr mange antropolo-
ger pa feltarbejde sig eksplicit umage med at etablere et godt forhold til eleverne ved ty-
deligt at legge afstand til lererne (f.eks. Raissiguier 1994; Reed-Danahay 1996). Nogle
antropologer satter sig konsekvent blandt eleverne i klasselokalet, andre vil helst ikke
have for taet kontakt med laererne osv. Man vil altsd gerne redeggre for sin deltagelse
som ,,elev, men ngdigt som , Jerer”. Deltagelsen er derfor ikke kun afth@ngig af, om vi
far adgang hertil af informanterne, men i lige sa hgj grad af, hvor meget og med hvem
vi selv gnsker at dele erfaring — med andre ord, hvilke grupper vi ogsa rent professionelt
vil indleve os i.

I mit eget feltarbejde pa de to franske skoler forsggte jeg at undga en fast identifika-
tion med enten lerere eller elever, fordi jeg gerne ville have adgang til begge parter og
forsta hver deres preemisser. Dette havde til gengzld nogle andre konsekvenser, fordi
hverken l@rerne eller eleverne umiddelbart kunne kategorisere mig i en genkendelig rol-
le og derfor blev usikre pa, hvem jeg egentlig var. Jeg blev udfordret af begge parter ved
for eksempel at fa overladt klassen af leereren, hvorpa eleverne straks larmede rundt. De
ville alle se, hvor megen lererautoritet, jeg besad. Ved at naegte at patage mig leererrollen
tabte jeg umiddelbart status over for bade laereren og eleverne. Man kan derfor neppe
undga en rolletildeling i felten, som er genkendelig for de parter, man har med at ggre.
Efterhdnden fik jeg imidlertid status som en form for praktikant, netop en mellemting
mellem laerer og elev, og jeg mener, det gav adgang til bade voksne og bgrn pa en anden
made, end hvis jeg ubetinget havde holdt mig til enten lerer- eller elevpositionen. Da
f.eks.en pigei?2.klasse under et gruppeinterview kaldte mig for ,lerer™, rettede en dreng
hende straks med eftertryk: ,,Nej, det er Louise*. Tiltalen var naturligvis ikke neutral,
men rummede alligevel muligheden for at kunne agere pé tvers af de to kategorier som
enten lerer eller elev.

At forsgge at skabe en mellemposition i felten, som er mere uathengig af ens identifi-
kationer og sympati med de svageste grupper, er saledes ikke uproblematisk. Men det er
ngdvendigt at forsgge for at kunne leve sig ind i hele det felt, man undersgger, og ikke
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blot de marginale informanter.

Hvis vi som antropologer fastholder, at deltagelse og delt erfaring danner et vigtigt
grundlag for feltarbejde og analyse, bliver vi derfor ngdt til at forholde os til, at del-
tagelsen pa nuverende tidspunkt ikke foregar lige intenst i alle feltarbejder, og at den
sandsynligvis er stgrst dér, hvor vi ogsé fagligt set fgler empati og identifikation med
informanterne.

Indtil videre har sympatien veret for afh@ngig af, om antropologen kunne finde en
stgrre magtfaktor at seette sine informanter op imod. De fa tilfeelde inden for uddannel-
sesantropologi, hvor man f.eks. stgder pé indlevelse i leererne som gruppe, sker derfor i
de situationer, hvor lererne analyseres op imod det stgrre skolesystem, som de ikke har
indflydelse pé, og hvor de pludselig selv fremstar som magteslgse (f.eks. Raissiguier
1994:66-7). Nér ,,majoritetselever™ tilsvarende studeres i forhold til tosprogede elever,
fremstar forstnaevnte i denne kontekst som mere magtfulde og undertrykkende, end nér
antropologen beskaftiger sig bredt med oppositionen l@rer/elev.

Denne type oppositioner, udtrykt som henholdsvis sympati og afstandtagen, er frem-
treedende inden for bade antropologi om skolesystemer og om indvandring. F.eks. rede-
gor Gerd Baumann meget nuanceret for de mange méader, indvandrergrupper i Southhall
i England forhandler deres identiteter og tilhgrsforhold pa. Imidlertid settes disse kom-
plekse identitetsdiskurser op imod en ganske hegemonisk, dominerende diskurs (1996:9-
36), som karakteriseres ved at omspande hele det politiske spektrum i England, sddan at
majoritetens meget forskellige holdninger til indvandrere alligevel uundgéeligt analy-
seres med samme resultat: nemlig en entydig marginalisering af indvandrere. Ligeledes
er betegnelsen ,,dominerende diskurs” fremtraedende i andre analyser af indvandrere i
vestlige samfund (f.eks. van Dijk 1993; Wodak 1996). Derfor er det vasentligt at finde
mader at overskride denne binzre teenkning pa, som kun kan forholde sig nuanceret til én
gruppe i en relation pga. forestillingen om magt og undertrykkelse som eneste pr&misser
for denne relation. Selv om eksemplerne her er hentet udelukkende fra de to felter om
uddannelse og immigration, er det nemlig ikke utankeligt, at denne polariserede tenk-
ning ggr sig geeldende ogsa inden for andre typer studier af marginale grupper.

Endnu et forhold stér tit uforklaret i kritiske studier, nemlig med hvilke forméal man
studerer magtgrupper og institutioner, og hvordan det kan give forskydninger i, hvad der
er det egentlige objekt for ens undersggelse. Traditionelt har antropologer stillet sig den
opgave at indhente data om en bestemt gruppe mennesker, som man dernast ogsa gjorde
til direkte objekter for undersggelsen. Den pagaldende kultur har veret i centrum for
antropologens interesse og formal.

Men hvad sker der, ndr man studerer skolesystemet og leererne med henblik pa at
be-lyse, hvilke muligheder der gives for bgrn i marginale positioner? Eller nir man i
andre tilfeelde studerer hospitalsveasenet for at forbedre patienternes vilkar? Her er der i
virke-ligheden tale om et ,,skjult” eller ,,implicit* objekt, nemlig studiet af ét felt, sdsom
skolen, med henblik pé at advokere andre grupper, f.eks. tosprogede bgrn. Vi studerer
altsd ikke ngdvendigvis leererne, hospitalerne, jordemgdrene osv. for deres egen skyld,
eller fordi vi er interesserede i dem specifikt, men fordi de indtager en magtposition i
samfundet, som vi gnsker at undersgge virkningerne af — for nogle andre mennesker.
Inden for en kritisk antropologi vil sddanne forskydninger af studieobjektet ofte vere
uundgaelige, fordi de ligger indbygget i selve den normative kritik af skeeve magtrela-ti-
oner, som denne antropologi udfgrer. Det er imidlertid oplagt, at disse relationer adskiller
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sig fra mere traditionelle tiltag, hvor genstanden for det antropologiske feltarbejde og
en senere analyse var de grupper af mennesker, man direkte var involveret med. For
mange kritiske studiers vedkommende vil det betyde, at informanterne bliver ,,brugt*
uden selv ngdvendigvis at nyde sarlig gavn af antropologens undersggelse pa grund af
den ensidige kritik, der udgves mod dem, og som ikke tager deres verden alvorligt ved
at skildre dens kompleksitet. Det synes vanskeligt at legitimere langstrakte studier inden
for sddanne magtfelter, nar de ikke har andet end kritik at tilbyde informanterne, ligesom
det er spgrgsmalet, om antropologer pa leengere sigt vil kunne vedblive at engagere disse
grupper mennesker i undersggelser af denne karakter.

Solidarisk kritik?

Feltarbejdet pé de to skoler i Frankrig har veret preeget af en fortlgbende dialog med lee-
rerne. Min udlegning af de tre grundleggende forskellige diskurser om kulturforskelle,
social klasse og republikanisme, som udmgnter sig i meget forskellige former for praksis
over for eleverne, har saledes ogsd mgdt modstand hos lererne. Enkelte har protesteret
mod min analyse af de republikanske ideer, fordi de betragter dem som tom retorik fra
skolesystemets side, mens jeg selv har set dem som en vej til at styrke integration og
ligevaerdighed. Eller de har pointeret, at de ind imellem oplever faglige og adfaerds-
massige problemer hos tosprogede elever, som ikke kan bortforklares som racisme og
fremmedfrygt fra deres side. Nogle tosprogede familier prioriterer ganske tydeligt ikke
skolen, taler darligt fransk, bgrnene fér aldrig lavet lektier og far derfor ikke tilegnet sig
undervisningen og derigennem en viden om det franske samfund. De opfylder ifglge
leererne derfor ikke deres del af ,,kontrakten* i forhold til deres fremtidige rolle som
borgere i Frankrig. I stedet for at afskrive denne kritik som fordomsfuld, ma den afprgves
af antropologen for at se, om og hvor den faktisk er relevant. Mange lerere er nemlig
oprigtigt engagerede i, at samspillet mellem majoritet og indvandrere udvikler sig godt.

Dialogen med larerne har sdledes modificeret mine konklusioner og forhabentlig
ogsa bidraget til at vise dem, at nogle tiltag virker bedre end andre i omgangen med
tosprogede bgrn. I et mere omfattende studie, end det var muligt at udfgre i Paris, ville
en tilsvarende dialog med de tosprogede bgrn og deres foreldre omvendt kunne med-
virke til at give dem mere viden om, hvordan nogle af deres adfeerdsméder ligeledes
virker bedre end andre, nir de kommer i bergring med det franske skolesystem. Ved at
lade kritik og viden flyde begge veje kan der opsté en mere ligeveerdig relation mellem
antropologen og informanter med henholdsvis stgrre eller mindre indflydelse, fordi alle
parter har noget at lere af hinanden.

Dette udelukker dog ikke en stillingtagen fra antropologens side. Min egen frem-
gangsmade har i hvert fald til tider veeret normativ, og feltarbejdet indskrevet sig i en
kritisk uddannelsesantropologi. Ved at tage stilling til, at nogle former for praksis er
mere befordrende for integration end andre, har jeg deltaget som politisk aktgr med en
holdning, som ikke udelukkende kan daekkes ind ved hjelp af mit materiale. En del af
det ma sta for egen regning som et grundleeggende problem i kritisk etnografi. Kritisk
engageret etnografi bgr nemlig leegge op til, at vi er empatiske og professionelle pa
samme tid, forstdet sddan, at empatien nok giver os et serligt indblik i magtrelationer
blandt vore informanter, men hele tiden ma reflekteres pa for at vedblive at vaere dben
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over for de data, vi indsamler.

Jeg har for min del inddraget leererne og dermed skolesystemet aktivt som béade en
ressource og begrensning for integrationsprocesser. De franske skoler besidder nemlig
selv nogle redskaber til at understgtte bgrnenes sociale og kulturelle mobilitet. Skolerne
kan maske ikke @ndre ved racemassige og sociale strukturer i samfundet generelt, men
de har mulighed for at give bgrnene adgang til en viden, en dannelse og en offentlig rolle
som borgere, som er anerkendt i det franske samfund. Alternativerne ligger altsé inden
for skolesystemets egen rekkevidde.

Det er blevet sagt om megen samfundsvidenskabelig kritik, at den ofte kommer til
udtryk som en sterk pessimisme over eget samfund og en samtidig romantisk forestil-
ling om, hvordan det samfund burde se ud — hvis det kunne skabes pany (Marcus &
Fischer 1986:116), jf. citatet i begyndelsen af artiklen om at ,,bygge skolesystemet helt
forfra®. Kulturkritik har henvist til en tabt fortid, en bedre fremtid eller sociale former
andre steder end i Vesten, nér der skulle gives alternativer til det kritiserede. Disse bud
pé lgsninger kunne med stgrre nytte holde sig inden for de grenser, som det studerede
setter. I forhold til f.eks. et vestligt skolesystem vil den vigtigste erkendelse vare, at
man ikke kan skabe et nyt, men mé afsgge mulige forandringer inden for de rammer,
som er givne. Eftersom der ifglge Mikhail Bakhtins teorier altid findes mangfoldige
stemmer og holdninger inden for et felt, er det muligt at afdeekke disse muligheder, sédan
som de kommer til udtryk i informanternes egen virkelighed — i stedet for i imaginare
verdener. Bakhtins tese om heterogenitet og dialogisme afdekker effektivt modsigel-
ser ogsa blandt magtfulde informanter og styrker dermed blikket for de sammensatte
bevaeggrunde, disse mennesker matte have. Ved at fokusere pa de dialogiske processer
kan den kritiske antropologi ogsa teoretisk set udvise en stgrre fglsomhed over for den
virkelighed, som undersgges.

Kirsten Hastrup beskriver, hvordan antropologien har forsggt at dekonstruere fore-
stillingen om andre kulturer som verende eksotiske, fremmede eller irrationelle, ved at
pévise, at det vestlige rationalitetsbegreb kun giver mening i forhold til vore egne defini-
tioner af en sddan rationalitet. Denne beveagelse kalder hun et romantisk opggr med den
rene fornuft (1996:10-11), samt for en bevaegelse fra rationalitet til solidaritet. Solidaritet
fremstar i denne forbindelse som viljen til at se forbundetheden mellem mennesker —
som en videnskabelig solidaritet med menneskeheden. Viljen mener jeg er intakt, men
solidariteten er for ofte begranset til kun at gelde ,,magteslgse* informanter i de antro-
pologiske studier, og ikke de strukturer, som disse informanter og vi selv er del af. Selve
de forskellige samfundsinstitutioners evne til at vise og udgve solidaritet, ogsd med
marginaliserede grupper, har endnu ikke veret i antropologiens sggelys. Sherry Ortner
har i trdd hermed pépeget, at antropologi siden 1970’erne har fokuseret pa magtforhold
og asymmetriske relationer og derfor anskuet begreber sdsom samarbejde, solidaritet og
moralske forpligtelser i samfundet som en ideologisk konstruktion (1984:157). Ortner
argumenterer derimod for, at en mere fuldsteendig forstaelse af, hvordan samfund virker,
ngdvendigvis ma inddrage begge perspektiver.

Netop det solidariske perspektiv burde inspirere kritisk antropologi til en stgrre ind-
sigt i de meget forskelligrettede motiver, der praeger mange samfundsinstitutioner. Den
kritiske antropologi vil dermed kunne omga den ellers traditionelle opposition mellem
magtfulde eliter og ,,ofrene* herfor. Sa er rollerne som de gode og de onde ikke fastlaste,
magtforholdene vil vaere mere flydende — og den kritiske antropologi kunne blive ekstra
mangvredygtig i et politiseret felt. Kun herigennem kan vi opnéd en mere nuanceret for-
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staelse af magtstrukturer og handle derefter.

Noter

1. Flere eksempler i artiklen stammer fra mit speciale ,,De maske oplyste. Diskurser om republikanisme, race
og social klasse og deres virkning inden for grundskolen i Frankrig*, 2001, Specialerekken nr. 205.

2. Ogsa Marcus (1998) og Rosaldo (1989) har papeget dette forhold, dog anskuer Rosaldo det ikke som
vaerende problematisk.
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