POSTSOCIALISTISKE SVAR

Skolelaerere og ,moderniseringen” af grundskolen i Bréko, Bosnien-
Hercegovina

MARIE LARSEN RYBERG

Der er maskebal pa en grundskole i provinsbyen Br¢ko i det nordestlige Bosnien.
Fem-seks elever fra hver af de fire 2. klasser er klaedt ud og er alle samlet i et stort
klasselokale foran foreldre og bern. Den forste gruppe, der praesenterer sig foran
tavlen, forteeller, at de kommer fra ,,Ballon-byen®. Skolens padagogiske leder,
Vera, der har arrangeret maskeballet, stiller spergsmal til gruppen af bern. Veras
sporgsmal tager udgangspunkt i bernenes kostumer, der forestiller forskellige
figurer fra ngo’en Civitas’ undervisningsmateriale. Materialet er en oversattelse
af materiale fra den amerikanske organisation Center for Civic Education, og det
bestar af historier og opgaver om ,,fiskene®, ,,bjernene*, ,,dyrepasseren Martin*
og ,,Ballon-byen, bygget op om temaerne ,rettigheder”, ,,ansvar®, ,,privathed*

1

og ,,autoritet™,

‘Hvad har I diskuteret om autoritet?,” sparger Vera bernene, der er kledt ud som
balloner.

Vi skulle ikke diskutere. Vi skulle /eere det,” svarer en dreng og begynder med
reciterende stemme at fremsige information om autoritet i ,,Ballon-byen*.

Eksemplet her stammer fra en skole i Bosnien-Hercegovina, der betragtes som
en af de mest aktive med hensyn til at indfere ,,democracy* og ,,civic education®.
Eksempelvis blev skolen 1 2007 udvalgt af den amerikanske organisation Center
for Civic Education til at deltage i et dokumentarfilmprojekt om organisationens
,,civic education‘“-projekter i hele verden.

Skolen ligger i Brcko, der er kendt som det omrade, de involverede parter
ikke kunne blive enige om, da de skulle forhandle om Dayton-fredsaftalen, der
afsluttede krigen i Bosnien i 1995. Under fredsforhandlingerne gjorde bade de
bosniske serbere, muslimer og kroater saledes krav pa omradet, og Brcko fik en
forelobig saerstatus som et distrikt, der ikke var en formel del af de to enheder,
som den nye stat Bosnien-Hercegovina blev opdelt i: Den Serbiske Republik
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og Foderationen. Det internationale samfunds reprasentantskab, Office of the
High Representative (OHR),? har arbejdet mere intensivt for at gennemfore re-
former i Br¢ko Distrikt end i resten af landet, og de har spillet en betydelig rolle
her i forhold til at ,,modernisere* skolerne og gennemfore ,,multietnisk* uddan-
nelse (Perry 2006:60). Omradets status som distrikt er blevet permanent, og gen-
nem de senere ar er omradet med ca. 70.000 indbyggere blevet fremhavet som
et godt eksempel af bdde OHR og transnationale organisationer som OSCE og
OECD (OSCE 2007a).

Her bliver Brckos skolesystem séledes beskrevet som en sarlig ,,model*,
der formar at gennemfore ,,multietnisk® undervisning i modsetning til resten af
Bosnien-Hercegovina, hvor skolerne beskrives som etnisk opdelte (OHR 2002;
OSCE 2007b). En raekke internationale ngo’er har haft stor betydning for sko-
leomradet i Brcko, og heraf har iser to organisationer faet stor indflydelse. For
det forste er ngo’en Step by Steps (Korak po Korak) efteruddannelseskursus i
nye padagogiske arbejdsformer for skolelerere blev gjort obligatorisk for alle
leerere 1 2002.° For det andet er ngo’en Civitas’ skolebager blevet indfort i 1.-4.
klasse og danner basis for det nye fag pa skemaet i Br¢ko Distrikts 8. klasser:
demokrati.

Men hvordan forholder skolelarerne sig til disse ngo’ers tiltag? Og hvordan
skal vi forsté skolelerernes praksisser? Hvad er der pa spil, nar laererne fortol-
ker Civitas’ undervisningsmateriale ved at skrive lange replikker om ,,autoritet*
i Ballon-byen? Hvorfor betoner de, at eleverne skal laere udenad, snarere end at
folge anvisningerne i Civitas’ materiale om at lade eleverne diskutere?

Pé de folgende sider vil jeg med udgangspunkt i fem méneders feltarbejde
udforske, hvordan lerere pa en skole i Brcko By forholder sig til den ,,moderni-
sering”, der foregar pa skoleomradet i disse ar (Ryberg 2008). Formélet med ar-
tiklen er at vise, at laerernes praksisser ikke forstas til fulde ved at anskue dem
som , tilbagestaende* eller en ,,arv* fra socialismen, men at de snarere skal ana-
lyseres som svar pa en postsocialistisk forandring.

Fé etnografiske studier af uddannelse har laerere som omdrejningspunkt
(Wright i Houtmann 2004:18), og dette udgangspunkt i leerere har betydning for,
hvilken kontekst det bliver aktuelt at tegne for at forstd deres praksisser.* Ved at
undersoge lereres praksisser og ideer, snarere end berns, traeder de historiske og
samfundsmeessige aspekter klarere frem i det etnografiske materiale, idet laererne
eksplicit reflekterer over deres fortid og fremtid, nar de eksempelvis udtrykker de
normer og den orden, de mener, ber eksistere i samfundet eller i skolen.

I en kritisk artikel efterlyser den amerikanske antropolog Bradley Levinson en
bredde i undersogelsen af uddannelse® og papeger uddannelsesantropologers ten-
dens til at begranse deres analyser til et snavert fokus pé skoler. Levinson peger
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pa, at det er problematisk, at der er en tilbgjelighed til at blive ,,skoleetnografer*
snarere end mere bredt definerede etnografer (Levinson 1999:595). Mit afsat for
at undersgge skolefeltet er denne bredde. Dels har jeg under mine etnografiske
underseggelser lagt vaegt pa leerernes liv uden for skolen. Da jeg talte et rimeligt
serbokroatisk, var det muligt for mig under mit feltarbejde at knytte taette ven-
skaber med flere laerere og blive en del af deres liv uden for det deltidsfeelles-
skab, som skolen kan siges at udgere (jf. Hastrup 2003:17). Men ogsé analytisk
vil jeg her bevaege mig ud over skolen som kontekst og se pa, hvorledes sociale
og strukturelle forandringer i det bredere bosniske samfund spiller en vasentlig
rolle for leerernes praksisser i skolen.

Nar jeg ikke analyserer elevernes praksisser her, bliver det ikke muligt at
konkludere, i hvilket omfang eleverne eksempelvis udvikler sig til demokra-
tiske medborgere (se eksempelvis Kolouh-Westin (2004) for en sadan vurde-
ring). Men ved at stille skarpt pa laerere i forhold til forandringer i skolen bliver
det imidlertid muligt at foretage en bredere analyse af uddannelse, hvor larernes
oplevelse af forandringer uden for skolen ogsé settes i spil. Studiet af laerere
kan dermed give en vasentlig indsigt i sammenhangen mellem forandringerne
i skolesystemet og de sociale forandringer, der er sket i Bosnien-Hercegovina
efter det socialistiske Jugoslaviens oplesning. Det er denne sammenhang, jeg
er interesseret i at belyse.

I studier af uddannelsessystemet i Bosnien-Hercegovina spiller etnisk konflikt
ofte hovedrollen i analysen (Weinstein et al. 2007:64). Mit oprindelige udgangs-
punkt for at undersege uddannelsesfeltet i Bosnien var da ogsa en interesse i,
hvordan den etniske konflikt udspillede sig i skolen. Under mit fem méned-
er lange feltarbejde i Brcko opdagede jeg imidlertid, at andre temaer var vigti-
gere for de larere, jeg arbejdede med. Nar jeg eksempelvis spurgte til de skole-
reformer, OHR gennemforte i distriktet i 2002, der betad, at elever fra de for-
skellige etniske grupper skulle ga i samme klasser, svarede lererne, at det var
,hormalt®, for sadan var det ogsa i Jugoslavien for krigen. I stedet overvejede
de fordelene og ulemperne ved indferelsen af nye pedagogiske metoder og nye
fag. Det blev klart for mig, at den voldsomme forandringsproces, som krigen
i Bosnien-Hercegovina 1992-1995 for alvor satte 1 bevagelse, ikke kunne un-
dersoges med et enstrenget fokus pé etnisk konflikt, men ogsé métte udforskes
som en postsocialistisk forandringsproces, det vil sige fra et socialistisk system
ivaerksat af den jugoslaviske statsleder Tito efter Anden Verdenskrig til et mere
liberal-kapitalistisk system.

I de seneste ér har der i den sociologiske uddannelsesforskning vearet en ten-
dens til at pege pa, at skoler verden over bliver stadig mere ens (Anderson-Levitt
2003:2). De sociologiske ,,world culture theories* betoner, at der foregar en global
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homogenisering af uddannelsessystemer pa baggrund af de standarder, som inter-
nationale organisationer som UNESCO eller Verdensbanken opstiller (Anderson-
Levitt 2003:3).° Min pointe vil her vere, at denne tilsyneladende homogenise-
rende proces far specifikke lokale udtryk. For séledes at forsta de lokale udtryk,
det far i Bosnien, nar laererne skal undervise i ,,civic education” og ,,demokra-
ti“, der kan siges at veere begreber pa den globale dagsorden i disse ar, vil den
folgende analyse bringe de postsocialistiske aspekter af laerernes ideer og prak-
sisser i centrum.

De forste to afsnit undersoger begrebet ,,modernisering™ i en bosnisk kon-
tekst og foreslar at nuancere forstaelsen af, hvad der er ,,moderne*, ved at udpe-
ge, hvordan larernes praksisser er forbundet med en socialistisk fortaelling om
moderne udvikling.

De neste tre afsnit belyser leerernes praksisser fra tre analytiske vinkler for
at give en forstéelse af, hvordan larerne forholder sig til fag som ,,demokrati*
og de nyligt introducerede paedagogiske former. Den forste vinkel fokuserer pa
leerernes praksisser og ideer omkring viden som en kvantitativ substans, der skal
leeres udenad. Her viser jeg, at leerernes forstaelse af viden ma forstas som for-
bundet med socialistisk fortelling om moderne udvikling. Den nzaste vinkel ud-
peger gavegivning som en made at forsta, hvordan leererne laegger vagt pa fore-
leesning og udenadslare i undervisningen. Den tredje vinkel handler om, hvordan
leerernes ideer om viden og undervisningspraksisser kan forstés i lyset af post-
socialistisk forandring, det vil sige gennem en forstaelse for det system, der ka-
rakteriserer den opleste socialistiske jugoslaviske stat.’

,Moderniseringen“ af de bosniske skolesystemer

40 skolelarere sidder taet sammen pd sma stole omkring gruppeborde i et klas-
selokale pa Druga Skola. Skolerne er lukkede pa grund af pasken, og jeg er pa et
obligatorisk kursus med lerere, der underviser 1.-4. klasse, for at fa indblik i de
principper, som den Sarajevo-baserede ngo Step by Step baserer sig pa. De fleste
af deltagerne er over 50 ar, og det er de lerere, jeg sidder sammen med, ogsa. Vi
kender hinanden fra den skole, jeg i tre méneder har lavet feltarbejde pa.

Kursets undervisere er tre skolelerere og to skolepadagoger, og de starter
denne mandag morgen med at opridse forskellen mellem undervisning, de beteg-
ner som ,,frontal®, og undervisning efter Step by Steps principper om laering med
udgangspunkt i det enkelte barn. Med ,,frontal” undervisning refererer de til, at
eleverne har front mod leereren og for eksempel ikke laver gruppearbejde.

Den ene underviser pa kurset er Jasmina, en kvinde pa 27 ar med lyst har, der
er kleedt i et lilla jakkesat. Hun praesenterer sig som padagog fra en skole, der
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ligger i en landsby i et bosniakisk (bosnisk muslimsk) omréde i Brcko Distrikt.
Skolepadagogen er universitetsuddannet og har ansvar for en skoles padago-
giske linje. Jasmina har hangt to ark op med en liste over punkter, for eksem-
pel ,,leererens rolle®, ,,elevens rolle®, ,,foreldresamarbejdet” under overskrifterne
,» Traditionel pedagogisk praksis* og ,,Metodologi rettet mod barnet™.

‘Hvad var lererens rolle for?’ sperger Jasmina.

‘Foreleesende, dominerende,’ svarer en kvindelig laerer.

‘Hvad er laererens rolle i dag?’ sperger Jasmina, mens hun skriver kvindens svar
pa arket under ‘Traditionel paedagogisk praksis’.

‘Koordinator,” siger en mandlig lerer.

Jasmina skriver svaret pa plakaten og sperger: ‘Hvad var elevernes rolle for?’
‘Lyttende,’ svarer en kvinde.

En anden kvindelig leerer med kort hér pé ca. 60 ér rejser sig og siger hejt: ‘Sadan
ma I ikke skrive, s dérligt var det ikke! Jeg er ved at gé& pa pension nu, og jeg har
undervist 1 40 ar. S& darligt var det altsé ikke.’

‘Dette er ikke negative ting,” svarer Jasmina, ‘det er en karakteristik.’

En mandlig lerer siger ud i lokalet, at ndr de kommer tilbage til deres skole, kan
de jo selv bestemme, om de vil gare, som Step by Step foreslar, eller undervise
‘frontalt’.

Situationen fra efteruddannelseskurset illustrerer en central problematik for
skolelarerne i Br¢ko. Nar Jasmina i eksemplet modstiller ,,for* med i dag, afviser
hun nogle sarlige peedagogiske metoder og ideer om viden ved at kategorisere
dem som fortidige. Paradoksalt nok med en undervisningsform, der, til trods for
leerernes placering i grupper, i sig selv er ,,frontal®. Imidlertid giver skolelererne
udtryk for, at de ikke oplever, at ,,det var sa darligt™ for i tiden.

Jasminas mangvre er i trdd med internationale organisationer som OSCE,
OECD, OHR og ngo’en Civitas i Bosnien-Hercegovina, der betegner det eksi-
sterende skolesystem som , tilbagestaende med behov for at blive ,,modernise-
ret™.® De udpeger overordnet to problemomrader for skolesystemet i dag, der gi-
ver anledning til anbefalinger om at implementere ideer om ,,lifelong learning*
,Ccivic education og ,,democracy* i landet (Bender 1999:7; Weinstein et al. 2007:
42). For det forste peger de p4, at der er opstéet tre separate, men parallelle, uddan-
nelsessystemer i Bosnien-Hercegovina, efter at staten blev skabt ved Dayton-
fredsaftalen i 1995 (Kolouh-Westin 2004:44; OECD 2003; OSCE 2007a). Et ud-
dannelsessystem for bosniske serbere, et andet for bosniske kroater og et tred-
je for bosniaker (bosniske muslimer). De papeger, at de sikaldt ,,etnonationale*
forskelle bliver fastholdt, bade i undervisningssproget og i de etnisk specifikke
former for historieundervisning, samfundsfag, religionsundervisning og litteratur
(OECD 2003:110). For det andet peger de pa, at den type ,,encyklopadisk* vi-
den, som laererne underviser ud fra, ikke retter sig mod de behov, der eksisterer
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i samfundet, men afspejler en ,,arv* fra det socialistiske system, da landet var en
del af Den Socialistiske Faderative Republik Jugoslavien (2004:51; Freedman
et al. 2004:243; Kolouh-Westin 2004:51). Grundskolen bliver altsa overordnet
praesenteret som et omrade, der kreever modernisering.

Det interessante ved, at ngo’er og internationale organisationer betoner ,,ar-
ven“ fra socialismen og prasenterer nationalismen som et forhold fra ,,fortiden®,
er, at det billede, de tegner, pa nogle omrader stér i kontrast til den made, hvorpa
leererne 1 Breko omtaler forandringen. For det forste taler flere leerere om, at de i
Brcko oplever, at de er pa vej tilbage til det ,,normale®, hvor de forskellige etni-
ske grupper gar i skole sammen, sidan som de gjorde for krigen. Her tegner de
billedet af tiden for krigen som en tid praeget af fredelig sameksistens — ikke et-
nisk had. For det andet illustrerer eksemplet fra efteruddannelseskurset ovenfor
den tendens, der er til, at leererne beskriver skolesystemet i Jugoslavien for kri-
gen som det bedste skolesystem i verden. Bade yngre og @ldre leerere har fortalt
mig, at de for krigen havde en ,,moderne* skole, hvor eleverne lerte ,,alt*. Hvis
der er tale om en ,,arv* fra socialismen, repraesenterer den altsa for mange leerere
ikke noget , tilbagestaende*. De fremhaever snarere skolesystemet under socia-
lismen som en ,,moderne* kontrast til de ar under og efter krigen, hvor skolerne
har veeret praeget af usikkerhed, mangel pa kvalificerede larere, politiske uenig-
heder og fa ressourcer.

Nér internationale organisationer peger pa, at de vasentligste problemer i
skolesystemet skyldes ,,arven* fra socialismen, fremhaver de kontinuiteterne
frem for forandringerne, og de tegner et billede af, at leerernes praksisser er sta-
tiske. Dermed indfanger de ikke de forskellige ideer, motiver og strukturer, som
leerernes praksisser i hverdagen ma ses som svar pd. Snarere end at betragte
leerernes praksisser som ,,tilbagestaende* preeget af en ,,arv*, der skal ,,moderni-
seres®, vil jeg pa de folgende sider vise, hvordan lerernes praksisser kan forstés
som svar pa den postsocialistiske forandring mod et liberal-kapitalistisk moder-
ne samfund. Forst skal vi derfor se naermere pa skolesystemets centrale rolle i
en socialistisk forteelling om Jugoslaviens moderne udvikling.

Skolen og det socialistiske moderniseringsprojekt

Prva Skola,’ hvor jeg har udfort sterstedelen af mit feltarbejde, rejser sig med
sine fire etagers betonfacade over en asfalteret skolegard og en grusbelagt parke-
ringsplads. Skolebygningen ligger i et omrade med afskallet etagebyggeri i den
sydestlige del af Brcko By. Nar man treeder ind, bliver man medt af en stor, merk
aula, hvor der altid lugter af elevernes toiletter, der ligger i den ene ende. I den
anden ende ligger laerernes rygerum, som i pauserne er fyldt op af 6-10 lerere.
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De har arrangeret en kaffeordning, hvor de skiftes til at sende en elev til kaffe-
automaten pa gangen inden den store pause kl. 9.40.

Den 61-arige mandlige historielarer Branko og jeg sidder en dag i rygerum-
met og drikker kaffe af brune plastickopper fra automaten, mens vi venter p& hans
naeste undervisningstime. Han ryger cigaretter uden filter, mens han langsomt, s
jeg kan forstd ham, forklarer mig om historiens udvikling. Forst var der feudal-
samfundet og kapitalismen, senere fik de et socialistisk samfund, men i dag ved
han ikke, hvad han skal kalde det, forklarer han hovedrystende.

Fortallingen om, at samfundet udvikler sig i en retning, leererne ikke kender, og
som de er usikre pa, er ikke kun Brankos fortelling, men den mest fremtraedende
forteelling hos de 25 lerere og 5-10 naboer, jeg tilbragte tiden med under mit felt-
arbejde. Fortallinger om de herrelose hunde, der leber rundt i gaden, om narko-
handel og korrupte politikere dukker op i stort set hver samtale, jeg har med laerer-
ne i rygerummet, pa leererveerelset eller uden for skolen. I disse forteellinger sam-
menligner lererne ofte de nutidige forhold med lengselsfulde beskrivelser af,
hvordan livet var ,,for”. | For* var skolen ,,moderne*, de havde bedre faciliteter,
da socialiserede alle med hinanden, eleverne var ,kultiverede” og enskede at
leere noget, fastslar leererne og illustrerer denne forandring ved at tegne en kurve
i luften, der forst bevaeger sig opad, men sé knakker brat nedad.

Her vil jeg tage afseat i den brudte kurve, laererne tegner i luften, for at illu-
strere deres usikkerhed og oplevelse af en moderne udvikling, der er knakket.
Denne knzkkede bue er nemlig vaesentlig for at forsta, hvilken rolle postsocia-
listisk forandring spiller i forhold til leerernes praksisser og ideer om ,,moderni-
seringen* af skoleomradet.

Larernes tegning af den brudte kurve mé forstas i forhold til, at uddan-
nelsessystemet i Jugoslavien var en del af det socialistiske moderniseringspro-
jekt, der blev lanceret af statslederen Tito efter Anden Verdenskrig (Halpern
1999:124). Det var et moderniseringsprojekt, der baserede sig p&4 marxistiske
ideer om kommunismen som et idealt endemél i en linezer udvikling, og som in-
debar en oplesning af det kapitalistiske klassesamfund til gavn for de brede mas-
ser (Kolouh-Westin 2004:19). I Jugoslavien rummede slagordet ,,Broderskab og
Enhed* (Bratstvo i Jedinstvo) signalet om, at den brede befolkning pa tvaers af
etnonationale forskelle fulgte en socialistisk vej mod en egaliteer enhed i et moder-
ne samfund (Donia & Fine 1994:175). I dette socialistiske moderniseringspro-
jekt fulgtes bevagelsen i tid af en opadgaende kurve, der illustrerede graden af
materiel udvikling.

Uddannelse var et vaesentligt omrade for det socialistiske projekt i Jugoslavien,
og i statslige medier, i videnskabelig litteratur og i skolefag som historie blev
fremgangen pa uddannelsesomradet fremlagt som en indikator for landets lineaere
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udvikling mod det stadig mere moderne (Doder 1978:197). Kort sagt var sko-
len central i en socialistisk forteelling om Jugoslaviens moderne udvikling (jf.
van de Port 1998:48).

Denne fortelling om en lineer udvikling mod det moderne er imidlertid ikke
alene geeldende i socialistiske systemer.!® Den amerikanske antropolog James
Ferguson beskriver en lignende linezr udviklingsforstaelse — eller det, han kal-
der et ,,metanarrativ* om modernitet, i sin analyse fra Zambia (Ferguson 1999).
Fergusons analyse er interessant i denne sammenhaeng, fordi han peger pa, hvad
der sker, nar folks forventning om en kontinuerlig, lineser moderne udvikling
ikke bliver indfriet. Han pointerer, at den ekonomiske nedgang, der har veret
i Zambia, opleves som en ,,meningskrise, netop fordi den er i uoverensstem-
melse med det steerke metanarrativ om ,,udvikling* som en linezr proces frem
mod det moderne (op.cit.21):

Modernitet for [minearbejderne] var ikke en forventet fremtid, men en drem, de
kunne huske fra fortiden. Den virkelige fremtid blev naesten gennemgaende betragtet
som trastesles, endda apokalyptisk (Ferguson 2006:186, min oversattelse).

Det vaesentlige ved Fergusons analyse er, at han begrebsligger forholdet mellem
en global fortaelling, som antropologer ogsa har bidraget til, og de betydninger, et
saddant metanarrativ far lokalt. Ferguson peger p4, at selv om akademikere i den
vestlige verden understreger, at vi nu er i den ,,postmoderne* periode, hvor de
store ,,moderne” fortellinger ikke leengere har samme legitimitet, sa betyder det
ikke, at metanarrativet om moderne udvikling er begravet (Ferguson 1999:16).
Denne ,,moderne* fortelling er nemlig, ifelge Ferguson, virkelig for almindelige
mennesker, der nu har en oplevelse af at vaere ,,snydt og forradt™, fordi den sociale
virkelighed ikke lever op til deres forventninger om moderne udvikling (ibid.).
Fergusons kobling mellem en specifik idé om samfundets udvikling og ideens
sociale liv er en interessant kritik 1 det postkoloniale Afrika, men den kan ogsa
bidrage med en indsigt i, hvad der er pa spil, nar lererne i Br¢ko tegner en kurve
i luften over, hvordan udviklingen er géet tilbage. Selv om den meningskrise, der
er fulgt i kelvandet pa krigen og Jugoslaviens sammenbrud, kan siges at vere
langt mere pludselig og har en anden karakter end i Zambia, fordi nye ideologier
presser sig pa udefra, gor Fergusons optik det muligt at forsta, at den forventning
til en moderne, lineaer udvikling, som befolkningen i det socialistiske Jugoslavien
har haft, ikke nedvendigvis herer op, fordi den sociale virkelighed forandrer sig.
Flere antropologer har bemarket tendensen til, at befolkninger i tidligere sociali-
stiske stater oplever, at den historiske tid er ,,brudt eller ,,begyndt at ga baglaens*
til et kapitalistisk stadie (Platz 2000:115, min oversattelse; Humphrey 1998:xi).
Folks forventning til den moderne udvikling fortsetter dermed med at have be-
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tydning — eller far betydning pa nye mader. Dette aspekt af postsocialistisk foran-
dring er veaesentligt, fordi det har indflydelse pa leerernes hverdagspraksisser og
undervisning (jf. Sting & Wulf 1994:12).

Eksempelvis kommer historieleereren Brankos usikkerhed over, hvad han skal
kalde perioden i dag, til udtryk, nar han underviser. Branko forklarer mig en dag,
at leereplanen i historie er bygget op, sé eleverne i 5. klasserne arbejder med oldtid
og de slaviske folks oprindelse, 6. klasserne med feudalsystem og kolonisering,
7. klasserne med kapitalisme og industrialisering og 8. klasserne med socialis-
me. Historiemodulerne fra 5. klasse, hvor eleverne starter med at have historie,
frem til 8. klasse er altsé bygget op efter en marxistisk model over samfundets
udvikling, der slutter med socialismen. Branko papeger, at han har memoreret de
temaer, der ikke laengere er beskrevet i elevernes beger. Selv om historiebegerne
i dag ikke fremhever et perspektiv, hvor udviklingen slutter med den socialis-
tiske periode, som de gjorde under socialismen i Jugoslavien (Torsti 2007:78),
er den socialistiske model over samfundsudviklingen altsa fastholdt i Brankos
historiske viden og i hans undervisning. Brankos forstéelse af — eller viden om —
historien kan med andre ord siges at vere indlejret i et socialistisk metanarrativ
om moderne udvikling, hvor socialismen udger det everste udviklingstrin.

Betydningen af dette socialistiske metanarrativ kan altsé bidrage til at belyse,
hvorfor laererne taler om skolesystemet for krigen som mere ,,moderne* end i dag,
til trods for at skolerne i Brcko eksempelvis har computerrum, og ngo’er bestraeber
sig pa at ,,modernisere undervisningen. ,,Moderniseringen* erstatter for larerne
ikke noget ,tilbagestaende®, men en skole, der var en del af et moderne, sociali-
stisk udviklingsprojekt. Leerernes made at forholde sig til ngo’ernes modernise-
ring pa ma ses som forbundet med den forventning til den moderne udvikling,
der var sa central i det socialistiske projekt og med den usikkerhed, de udtrykker
over udviklingen i deres samfund i dag. Deres praksisser skal dermed ikke be-
tragtes som en ,,arv, men ma ses som svar pa den postsocialistiske forandring.

De folgende tre afsnit vil praesentere tre vinkler, der belyser disse svar og
dermed soger at forstd lerernes praksisser, ndr de underviser i nye fag som
demokrati eller baserer deres undervisning pa gruppearbejde og diskussion frem
for ,,frontal undervisning. Her skal vi forst se, hvordan lerernes praksisser og
ideer omkring viden som en kvantitativ substans, der skal leeres udenad, peger i
retning af et socialistisk ideal om den moderne skole.

Viden og den moderne skole

Ana arbejder pa 14. ar som historielerer i Br¢ko. Hun underviser i historie to
timer om ugeni5., 6., 7. og 8. klasse og i det nye fag, ,,demokrati*“. Ligesom de
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andre historielarere holder Ana hver anden undervisningstime en referatrunde,
hvor eleverne pa skift rejser sig og fremsiger et referat, de har lavet over et ka-
pitel i historiebogen. En dag er jeg med Ana i en 8. klasse, hvor en dreng stéar
for tur. Drengen rejser sig og siger, at han har lavet det, og sperger, om han godt
ma lase det op. Ana sperger forundret, hvorfor han ikke har ,,lert” det, og det
er underforstdet, at Ana mener udenad. Da drengen er feerdig med oplasningen,
siger Ana til ham: ,,.Du far fire [og ikke fem, som er den hgjeste karakter], fordi
du laeste op og ikke havde lart det.” Drengen nikker og satter sig ned.

For Ana er det udslagsgivende for karakteren, om eleverne har laert deres refe-
rat udenad eller ej, og situationen er derfor et godt eksempel pa, hvilken rolle
,udenad® spiller for leerernes ideer om viden. Ana har — som flere andre leerere
— pointeret, at leereren ikke leengere skal ,.forelaese™ (predavati), men derimod
optrede som en ,,koordinator* for elevernes ,,gruppearbejde®. Anas pointering
stemmer imidlertid ikke overens med hendes undervisningspraksis. Her forelae-
ser hun en stor del af tiden, og selv om eleverne er placeret i grupper, gar under-
visningen primert med at recitere digte, arstal, datalogiske formler eller hoved-
steeder, som de har laert ,,udenad* (napamet). Napamet betyder bogstaveligt over-
sat ,,i erindringen® eller ,,i forstanden.

Udenadslarens afgerende betydning understreges ikke blot i laerernes un-
dervisningspraksisser. En embedsmand i Brckos undervisningsafdeling og flere
leerere har alle fortalt mig den samme historie for at illustrere, at eleverne i deres
skolesystem virkelig ved noget — ogsa langt mere end deres slagtninges bern i
USA eller vesteuropaeiske lande. Historien varierer lidt, men handler i hovedtrack
om en dreng, der har gaet i grundskole et uspecificeret sted i Den Socialistiske
Foderale Republik Jugoslavien inden krigen.!' Da drengen pa et tidspunkt er flyt-
tet til USA og gér pa high school, regner han et ganske simpelt gangestykke i
hovedet. Drengens udregning vaekker stor forbleffelse hos hans klassekammer-
ater og leereren, der ikke kan forsta, at drengen kan gange uden en regnemaskine.
Men drengen behgver ikke en regnemaskine, for regnemaskinen er i hans hoved,
slutter historien, mens fortalleren peger pa sit hoved.

Historien om drengen, der forbleffer sine amerikanske klassekammerater, il-
lustrerer et saerligt perspektiv pa, hvad det vil sige at leere og at vide. Her er le-
gitim viden en tabel, et digt eller et arstal, man kan udenad, og som metaforisk
talt kommer ind i hovedet som en slags substans, for eksempel i form af en reg-
nemaskine. Denne idé om viden som en slags substans er ikke enestdende for de
tidligere socialistiske lande, men historien er interessant, fordi den samtidig reber
den stolthed, flere udtrykker over skolesystemet i det tidligere Jugoslavien. Nér
fire leerere har fortalt mig den samme historie om drengen i USA eller i Tyskland,
er det ikke, fordi leererne vil fremhave ham som en serligt intelligent dreng, der
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kan gange i hovedet. Historien skal snarere tegne billedet af, at det jugoslaviske
socialistiske skolesystem var fremragende og gav eleverne en viden, der udsty-
rede dem med friheden til at gange uden en regnemaskine — i modsatning til ka-
pitalistiske samfund som USA og Tyskland.

I en samtale med en af mine naboer blev jeg opmarksom pa sammenhan-
gen mellem ideen om at laere et stort kvantum af viden udenad og fortaellingen
om den moderne skole under socialismen. Sasa pa 34 forteller en dag, at da han
gik i skole for krigen, laerte de virkelig noget. Dengang skulle de laere, som om
skolen var en forberedelse til et quizprogram, hvor man skulle kunne svare pa
alt. I Tyskland, forklarer Sasa, leerer eleverne ingenting i skolen, for det er ikke
nedvendigt, da Tyskland er et kapitalistisk samfund, der bedre kan styre indbyg-
gerne ved at atholde dem fra at vide noget.

Denne samtale satte ikke bare historien om drengen, der kunne gange i per-
spektiv, men ogsa Anas betoning af at laeere udenad. Ideen om at opna et stort
kvantum af viden er i SaSas fortelling forbundet med den socialistiske ambi-
tion om at oplyse masserne frem for at holde befolkningen i uvidenhed. Selv
om man mange andre steder i verden kan genfinde ideen om viden som en sub-
stantiel storrelse, eleverne skal leere udenad, bliver den altsa her legitimeret med
en serlig forteelling om socialisme over for kapitalisme. Dette illustreres ogsa i
dette citat fra en bog om Brckos historie, hvor forfatteren peger pa, at bender og
arbejdere blev afskaret fra viden under den kapitalistiske periode, der fik forud
for socialismen:

De brede folkemasser, bern af arbejdere og bender, blev af de oplyste holdt
i analfabetismens og uvidenhedens merke, sé det var lettere at udnytte dem og
holde dem i underdanighed (Otovi¢ 1985:112, min oversattelse).

Nar leererne understreger viden som en slags substans, der skal vare i hove-
det, ma vi forsta det i lyset af skolens rolle under socialismen som et projekt til
at oplyse masserne, s de kunne frigere sig (jf. Lyotard 1996:73). Et projekt, der
i praksis konkretiserede sig i, at eleverne skulle lere ,,alt udenad, og undervis-
ningen var forelzesende (Kolouh-Westin 2004:51, jf. Soljan 1991:145)

I eksemplet med Ana tager hun ikke eksplicit afstand fra ngo’ernes bestraebelser
pa at ,,modernisere de paedagogiske metoder. Hendes praksisser ma dog ses som
en fortolkning, der tilpasser disse nye metoder til en specifik logik, hvor det er
centralt at leere udenad for at opné videns frisettende egenskaber.

Denne tilpasning er ogsa pa spil i artiklens indledende eksempel med maske-
ballet. Nar den ene dreng her siger, at de ikke skulle diskutere autoritet, men lcere
det, peger han pa, at de skulle leere udenad. Selv om oplegget til maskeballet hand-
lede om at spille rollespil og diskutere vaerdier som rettigheder og autoritet, har
elevernes larer, Rada, arbejdet med at skrive tekster, som eleverne kunne lare
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udenad. Derved fortolker Rada bogen fra Civitas’ opleeg og underviser ud fra sit
perspektiv pa en moderne skole og et ideal om at leere udenad.

Laerernes mader at forholde sig til ngo’ernes bestraebelser pa at ,,modernisere*
maé séledes ses som et svar pa en postsocialistisk forandring. Et svar, hvor laerernes
forstaelse af, hvad der er legitim viden, star i kontrast til en liberal-kapitalistisk
»modernisering®. Som vi skal se nedenfor, mé dette svar ogsa ses som forbun-
det med et udvekslingsforhold, hvor lererne beskriver, at de ,,far noget tilbage*®,
nar eleverne modtager viden pa en serlig made — ved at laere udenad.

Udvekslingens udenad

Det er Vida, der forste gang inviterer mig med i rygerummet. Hun er 31 &r og er
lige blevet feerdiguddannet lerer for 1.-4. klasse. Jeg sperger, hvornar hun vid-
ste, at hun ville vaere lerer, og hun svarer, at det vidste hun, den forste gang hun
underviste. Hun fortaeller, at da hun stod over for bernene forste gang, ,,fik hun
sd meget“. Hun forklarer, at det, hun kan lide ved at vaere laerer, er, at alt, hvad
man giver, giver eleverne én tilbage. Og at hun kan se, hvis hun er en god lerer,
for s& kan bernene lide hende, og de bliver dygtigere.

Vida er ikke den eneste, der betoner et sadant udvekslingsforhold ved at vare
leerer. Flere af de 16 leerere, som jeg har interviewet, understreger, at en god elev
ikke nedvendigvis kun er en, der far de hejeste karakterer, men forst og fremmest
er en interesseret elev. Historieleereren Branko forteller eksempelvis, at det, han
kan lide ved sit arbejde, er, nar han meder nogle tidligere elever, og de fortaller,
at de allerede har leert det, de nu lerer i gymnasiet, hos ham. Eller nar han meder
en gammel elev, der har faet en god uddannelse. Men hvordan kan leererne opleve
,at fa noget™ ved at eleverne modtager viden?

Antropologen Marcel Mauss beskriver i sit klassiske verk Gaven (2000
[1924]), at faenomenet gaveudveksling i sdkaldt arkaiske samfund forudseet-
ter tre forpligtelser: Pligten til at give, til at modtage og til at gengaelde gaven
(op.cit.26, 21). Mauss fremhaver, at gaveudvekslingens egenskab er, at den ska-
ber solidaritet (op.cit.109). For eksempel udveksler stammer gaver for at undgé
krige eller for at skabe fred. ,,Det, der forpligter i den modtagne, udvekslede gave
er, at den modtagne ting ikke er neutral. Selv om giveren har givet den fra sig, er
den stadig en del af ham. Gennem den har han magt over den, der har modtaget
den®, skriver Mauss og tilfejer: ,,det at tilbyde nogen noget er at tilbyde noget
af sig selv* (op.cit.25).

Mauss’ beskrivelse af gaven kan give et indblik i, hvorfor laererne beskriver
det som meningsfuldt at give viden til eleverne. Nér laererne har givet viden fra
sig som en gave, kan vi med Mauss’ optik fa en forstdelse af, at den stadig er en
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del af leererne. Dermed tilbyder leererne igennem deres undervisning ikke blot
viden, men ogsa en del af sig selv. Larerne bliver glade over at opleve, at elever-
ne bliver dygtigere, og at de ar efter kan se deres viden leve videre i eleverne.
Der er imidlertid ikke tale om, at det meningsfulde for leererne bestér i elevernes
gengeeldelse af gaven, men snarere at laererne oplever, at deres viden bliver mod-
taget og lever videre i eleverne.

Mauss’ beskrivelse af gavegivningens tre forpligtelser kan dermed ikke for-
klare, hvad der kan veere arsagen til, at den enkelte leerer forklarer, at hun ople-
ver at ,,fa noget igen* ved at eleverne modtager viden. Her kan det vare frugtbart
at vende blikket mod en af antropologen Marilyn Stratherns analyser af gavegiv-
ning (2006). Strathern tager afsat i antropologen Miyazakis eksempel fra Fiji og
skriver om, hvad der sker i det gjeblik, en gavegiver venter pa, at den, der skal
have gaven, modtager den. I denne tovende venteperiode, hvor giverens handle-
kraft er sat ud af spil, sker der noget ganske serligt, foreslar Strathern. I dette
ojeblik, hvor gaven sé at sige henger i1 luften — givet, men endnu ikke modtaget
— bliver giveren anerkendt som en adskilt social person, og i denne adskillelse
ligger der en kapacitet til ogsé at blive adskilt fra sig selv:

I det gjebliks teven, hvor gaven er givet, men endnu ikke modtaget, nar handling er
stillet i bero, kunne vi da ikke sige, at giveren ensker at blive adskilt fra modtageren
og dermed ikke at blive assimileret, men anerkendt som en separat social person?
Kunne vi ikke ogsa sige, at kapaciteten, som denne adskillelse (gen)udspiller, lige
netop er kapaciteten til at adskille os selv, ikke fra en anden, men forst og fremmest
fra os selv? (Strathern 2006:202, min oversattelse).

At blive adskilt fra sig selv, uddyber Strathern, skal forstas sddan, at gavegiveren
placerer sin handlekraft i heenderne pa modtagerne, som sa med deres mod-
tagelse afslorer, hvor effektiv denne handlekraft er (op.cit.203). Hvis vi indten-
ker leereren som en kontinuerlig giver af viden — en giver, der konstant venter pa
elevernes modtagelse, bliver det klart, at laereren ved denne handling ikke bliver
ét med eleverne eller med andre, men derimod bliver anerkendt som en separat
social person. Derved treeder leereren ikke blot frem for eleverne som en separat
social person, men ogsa frem for sig selv. Her er det elevernes modtagelse, der
er central for laereren, snarere end Mauss’ pointe om, at gaven bliver gengaeldt
med en anden gave.

I denne optik bliver det klarere, hvad Vida mener, nar hun siger, at hun ,,far sa
meget“, nar hun underviser, selv om hun ikke far noget direkte igen. Igennem sin
givning og elevernes modtagelse af hendes viden ser hun, hvor effektiv hendes
handlekraft er. Det er altsé ikke gengeeldelsen, men selve overrakkelsen og det
potentiale, der er i elevernes modtagelse, der gor det meningsfuldt for leererne at
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give viden til eleverne. Stratherns pointe bidrager dermed til at forst4, at leererne
beskriver en specifik gavegivningsfigur, der handler om at give og at modtage —
men ikke nedvendigvis gengelde.

For leererne er det imidlertid nogle ganske serlige premisser, der afger, hvornar
denne figur er fuldendt. Ideen om, at eleverne laerer udenad gennem en fron-
tal form, er nemlig vaesentlig for lerernes oplevelse af, hvornar eleverne mod-
tager. Nar Ana, som vi sa tidligere, giver eleven karakteren ,,4 og ikke ,,5, er
det, fordi drengen ved at laese op viser, at han ikke har lert referatet udenad og
dermed ikke har modtaget Anas viden, som hun ensker. Nir modtagelsen ikke er
fuldendt, kan vi i Stratherns optik sige, at Anas handlekraft ikke kommer til syne
for hende som fuldsteendig. Dermed bliver det med Stratherns pointe muligt at
fi oje pa, hvad der er pa spil for leererne ved at undervise i en form, hvor elever-
ne lerer udenad.

Dette forklarer ogsa laerernes skepsis pa Step by Steps kursus, hvor den gruppe,
jeg er sammen med, i pausen efter oplaegget diskuterer forskellen mellem laereren
som ,,forelesende* eller ,,koordinator. Her siger en ung kvindelig lerer, at hun
ikke mener, at det er en god idé, at bernene bare kan lave, hvad de har lyst til —
helt frit. En @ldre kvinde med kraftige gjenbryn nikker og fortaeller, at hun har
haft sin klasse med pa tur i Kroatien, hvor de under turen vidste ,,alt* ,,udenad*
om det sted, de var. Og det leerte hun dem ,,frontalt™, papeger hun.

Den frontale undervisningsmetode, hvor lererne ,,forelaeser, og eleverne lae-
rer udenad, kan dermed siges at baere det helt fundamentale gavegivningsforhold,
leererne oplever mellem sig selv og eleverne. Med denne undervisningsmetode
kan lererne give viden som en gave, og eleverne kan modtage laerernes viden
ved at leere udenad og med deres modtagelse afslere, hvor effektiv leerernes hand-
lekraft er. Dette gavegivningsforhold i den ,,frontale ,,forelaeesende® form fore-
slas ogsé af etymologien for ordet ,,at foreleese®. Her ligger betydningen ,,at give*
(dati) 1 ordet (predavati) (Benson 2003:453).

Med dette perspektiv kan vi nerme os en forstaelse af, hvorfor leererne
udtrykker skepsis over for Step by Steps ,,modernisering* af undervisningsme-
toderne, og hvorfor Ana eksempelvis omdefinerer rollen som ,,koordinator®, sa
den indebearer, at hun forelaeser. Den forelaesende form tillader i hegjere grad end
den koordinerende rolle at give viden pa en made, hvor eleverne ved at leere uden-
ad nermer sig en fuldendt modtagelse.

Dette specifikke gaveudvekslingsforhold kan ogsa kaste lys over leereren Radas
arbejde med at skrive tekster til elevernes maskebal og here dem i disse tekster
snarere end at lade dem diskutere. Selv om paedagogens oplag og Civitas’ beger
understreger, at maskeballet skal forega som en diskussion af, hvor gode venner
bjernene er med fiskene, kan vi i dette lys nerme os en forstaelse af, at det cen-
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trale for Rada er at give viden som en gave til eleverne, som de modtager ved at
leere udenad. Der er saledes mere pa spil end ,,tilbagestaende* praksisser og en
,»arve fra socialismen. Et fokus pd gaveudvekslingen alene forklarer imidlertid
ikke, hvordan laerernes praksisser kan forstas som et svar pa en postsocialistisk
forandring. Det vender jeg blikket mod nedenfor.

Allokering og den moderne skole

I dette sidste afsnit skal vi som en tredje vinkel pa laerernes praksisser vende
blikket mod en model af det socialistiske system. Den amerikanske antropolog
Katherine Verdery har lavet en analyse af de socialistiske systemers logik, der
er interessant her (1991a, 1991b). Modellen kan nemlig kaste lys over, hvordan
leerernes praksisser ma forstds som et svar pa en postsocialistisk forandring gen-
nem en forstéelse af lerernes rolle i et socialistisk system.

Ifolge Verdery mé man forstd motoren i de socialistiske systemer som et ,,drive
efter at akkumulere magt til at allokere (Verdery 1991b:430, min oversattelse).
Hun pépeger, at den undertrykkelse af markedet, som kendetegner de socialisti-
ske systemer, har den betydning, at kultur — for eksempel viden og videnskab —
ikke kan anskues som en vare pa et marked. Kultur mé snarere anskues som ind-
lejret i en seerlig ideologi om, at socialistiske systemer allokerer produkter og vi-
den rationelt (Verdery 1991a:87)."?

Det er ikke enestdende at betragte allokeringen af viden som central for ud-
dannelsessystemer. I Verderys optik spiller allokering imidlertid en serlig rolle
i de socialistiske systemer. Her er samfundssystemet bygget op omkring alloke-
ring, og det er gennem allokering, man markerer sin magt eller position, snarere
end gennem konsumtion (som fx Bourdieu (1984) har beskrevet det for det fran-
ske samfund. Verdery skriver:

Enhver bureaukrat, ethvert bureaukratisk segment er tilbgjeligt til at ekspandere
sit eget domene og dermed forege sin kapacitet til at give — hvad enten ‘gaven’
er uddannelse, lejligheder, laegebehandling, tilladelse eller midler til publicering,
social velfaerd, lonninger, byggetilladelser eller midler til investeringer i
fabriksinfrastruktur (Verdery 1991b:424, min oversettelse).

Verdery argumenterer her for, at vi kan forsta bureaukratiske segmenter i social-
istiske systemer som en del af et overordnet allokeringssystem. Bureaukraterne
sorger for at ,,forege deres budgetter”, sa de har mere at give i allokeringsproces-
sen, konkluderer Verdery i sit argument om, at de socialistiske systemer fungerede
som et ,,mangelsystem®, der havde en stor sult efter at akkumulere produktionsmid-
ler, og at systemet derfor ikke fik frigjort midler til at producere forbrugsgoder
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(op.cit.423). Dette geelder ogsa for intellektuelle, som ifelge Verdery overlapper
det terraen, som kunne kaldes for partibureaukratisk, fordi de intellektuelles ar-
bejdsformer opretholder den ulighed, som det her allokative bureaukrati hviler
pa. Ved at skabe et stratum af vidensbemagtigede personer skaber partiet en
privilegeret situation for de intellektuelle, samtidig med at partiet styrker sin
egen position (op.cit.429).

Det interessante ved Verderys karakteristik er samtidig, at hun pointerer, at
bureaukraterne giver gaver fra deres pladser i systemet. Det centrale er altsa ikke
selve besiddelsen af viden, der, som en kapital, kan ombyttes og satte en i stand
til at konsumere som en vare (jf. op.cit.428). Det er snarere potentialet til at al-
lokere eller give viden videre som en gave, der er centralt.

Verderys model af de socialistiske systemer giver et udgangspunkt for at for-
sta leerernes praksisser og ideer om en moderne skole i et postsocialistisk per-
spektiv. Her bliver Step by Steps og Civitas’ ,,modernisering™ af undervisnings-
metoderne ikke blot et forslag til nye undervisningsmetoder; de reprasenterer
ogsé en bevagelse bort fra et system, der betoner lerernes allokering, og hen
mod et, der betoner elevernes fri leering.

Laerernes fortolkning af gruppearbejde og understregning af, at eleverne skal
leere udenad snarere end at ,,diskutere, ma forstas dette lys. Nar de eksempelvis
papeger, at de ikke mener, at bernene bare kan lave, hvad de har lyst til — helt
frit, og nér de stolt papeger, at eleverne laerer ,,alt™ ,,frontalt”, ma vi forsta det
som forbundet med en fortolkningsproces. For at forsta praeemisserne for denne
fortolkningsproces er det vaesentligt at se den i lyset af leerernes eksklusive rolle
som bureaukrater i det socialistiske allokeringssystem og den gavegivning, det
indebar, som et centralt udgangspunkt.

I denne optik er det ikke laerernes viden, der er i sig selv er encyklopadisk. Det
centrale er snarere et ideal om lerernes allokering og deres forstéelse af elever-
nes udenadslere som en modtagelse af viden. Nér Step by Step og Civitas arbej-
der for at &endre undervisningsmetoderne, satter de ikke blot spergsmalstegn ved
den forstaelse af viden, laererne ser som vaerdifuld. De rorer ogsé ved selve det sy-
stem og den samfundsopbygning, som larerne har betragtet som baerer af det mo-
derne. Et system, der raekker ud over skolen og leerernes rolle i samfundet og ogsa
handler om forstéelsen af, hvordan samfundet er organiseret, og hvilken fremtid
det lover. Laerernes praksisser skal i dette lys ikke betragtes som en statisk ,,arv*
fra socialismen, men snarere som et svar pa den postsocialistiske virkelighed,
hvor sikkerheden i forteellingen om den moderne udvikling, det meningsfyldte i
at give viden til eleverne og forstaelsen af leerernes rolle i samfundet aflgses af
meningskrise, frit konsumerende elever og usikkerhed om fremtiden.
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Konklusion

Udbredelsen af ,,democracy* og ,,civic education® er en global tendens, der kan
betragtes som en homogeniserende stromning. Gennem en udforskning af leerernes
praksisser, der tager afsat i postsocialistisk forandring, tegner artiklen imidlertid et
billede af de lokale udtryk, denne stremning fér i en postsocialistisk kontekst.

Denne artikel har udforsket, hvordan lerere i Brcko forholder sig til den
,modernisering”, der foregar af skoleomradet i Bosnien-Hercegovina i arene
efter krigen. Artiklen har undersogt leerernes praksisser og stillet skarpt pa, hvad
der er pé spil i leerernes méader at undervise i nye fag pa og med de paedagogiske
metoder, der bliver introduceret af internationale ngo’er. Det er for eksempel,
nar leererne skriver lange replikker om autoritet i Ballon-byen, som larerne be-
toner skal leres udenad, snarere end at folge anvisningerne i ngo’ens materiale
om at lade eleverne diskutere. Eller nar laererne redefinerer gruppearbejde, sa det
indeberer, at leereren forelaeser, og eleverne lerer udenad.

Artiklen har argumenteret for, at leerernes praksisser ikke forstés til fulde ved
at anskue dem som ,,tilbagestaende* eller som en statisk ,,arv* fra socialismen,
men at de snarere skal analyseres bredere som svar pa en postsocialistisk foran-
dring. Disse postsocialistiske svar er belyst dels ved at pege pd, at ,,modernise-
ringen” for leererne ikke erstatter noget ,,tilbagestaende®, men en skole, der var
en del af et moderne, socialistisk udviklingsprojekt. Laerernes mader at forhol-
de sig til ngo’ernes modernisering pd ma derfor ses som forbundet med den for-
ventning til den moderne udvikling, der var sa central i det socialistiske projekt
og med den usikkerhed, de udtrykker over udviklingen i deres samfund i dag.
Artiklen viser desuden, at der for laererne er en specifik gavegivningsfigur pa spil,
nar de beskriver det meningsfulde i at undervise. Denne figur indebeerer, at leereren
gennem sin givning og elevernes modtagelse af hendes viden kan se, hvor effek-
tiv hendes handlekraft er. Her er ideen om, at eleverne laerer udenad, vesentlig
for leerernes oplevelse af, hvornar eleverne modtager, og hvornér leererens hand-
lekraft dermed kommer til syne for hende som fuldsteendig. Endelig peger ar-
tiklen pé, at det ogsé er veesentligt med et blik for den rolle, som skolelererne
havde i det socialistiske system, som nogle, der markerede deres position som
en del af dette system ved at allokere viden. Leerernes svar pa den postsocialisti-
ske forandring handler dermed ogsa om, at leerernes centrale rolle i samfundet
som allokerende afloses af peedagogiske former, der udfordrer denne rolle. Med
denne bredde i den analytiske tilgang til skolelerere og ,,moderniseringen‘ af
grundskolen i1 Brcko viser artiklen, at leerernes praksisser i undervisningen ma
forstas som svar pa en postsocialistisk forandring — med et blik for den menings-
krise og usikkerhed om fremtiden, som leererne beskriver.
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Noter

10.

11.

12.

Se Civitas (2004).

OHR er det internationale samfunds politiske organ i Bosnien-Hercegovina efter krigen. Se
OHR (2001a) angaende OHR’s mandat.

Kurset er obligatorisk for de laerere, der underviser elever i 1.-4. klasse (ucitelji). Eleverne i
5.-8. klasse undervises af faglaerere (nastavnici, profesori).

Undtagelser er Simola et al. (1998), Popkewitz (1998), Fuller (1991), Donnelly (2004).

Pa engelsk sondrer man mellem ,,schooling™ og ,,education, hvor ,,schooling betyder formel
uddannelse i et skolesystem, og ,,education” bade kan betyde formel ,,uddannelse* og uformel
»~dannelse“ (jf. Levinson & Holland 1996:2). Nar jeg skriver ,,uddannelse* her, refererer det
bredt til bade formel ,,uddannelse” og uformel ,,dannelse*, svarende til det engelske begreb
,.education®.

Andersen-Levitt n&evner Boli & Ramirez (1992:39) som eksempel pa denne tendens. Tendensen
til at understrege medborgerskab og demokrati diskuteres desuden hos Holger Daun (2002:20)
og kan ses udspecificeret i UNESCOs ,,Education for All* (Dakar Framework 2000:15).

Med Jugoslavien refererer jeg til Den Federale Folkerepublik Jugoslavien, som staten blev
kaldt 1946-1963, og Den Socialistiske Foderale Republik Jugoslavien fra 1963 (Soljan 1991:
133).

Se eksempelvis OSCE (2005), OHR (2001b), Dzidi¢ (2003) for beskrivelser af behovet for en
modernisering.

Prva Skola betyder ,,Forste Skole“ og er ikke skolens rigtige navn.

I sin historiske analyse i bogen Dreamworld and Catastrophe: The Passing of Mass Utopia
in East and West, argumenterer Buck-Morss (2000) ligefrem for, at den kulturelle udvikling i
det 20. drhundrede inden for forskellige politiske regimer — i @st som i vest — er ,,variationer
af et felles tema; den utopiske drem om, at industriel modernitet kunne og ville tilvejebringe
lykke for masserne* (xiii—xiv, min oversettelse).

Fra 1946-1963 blev staten kaldt Den Federale Folkerepublik Jugoslavien og fra 1963 Den
Socialistiske Foderale Republik Jugoslavien (Soljan 1991:133).

Her folger Verdery Konrad & Szelenyis argument, men kalder det for ,,bureaucratic allocation*
(Verdery 1991b:421).

Naggleord: Postsocialisme, Bosnien-Hercegovina, uddannelse, modernisering,
viden, gavegivning.
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