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Abstract

The purpose of this master’s thesis is to examine, which conditions underlie the re-
ported increase in violence in Danish primary schools. In an attempt to define the
concept of violence it’s found that the concept of violence is wide and abstract. With
a critical psychological perspective the acquired empirical knowledge is gathered
through semi-structured interviews with two public school teachers. Through these
interviews as well as the theoretical framework five conditions are established: 7he
school reform, Inclusion, Loss of authority, The awareness towards and the expecta-
tion of violence and The importance of the home to individual characteristics. In
working with each of the five conditions, it leads to the finding of different dilem-
mas. These dilemmas exhibit some fundamental challenges in the Danish school,
both within and besides the conditions. This master’s thesis finds that the conditions
are influential on each other. To understand why some students, react with violence,
it’s necessary to understand that violence is a form of communication, which is a
conclusion of the master’s thesis as well.

This master’s thesis points to the importance of working with an understanding
of violence, not as situated in the child, but as an illustration of some underlying
problems both inside and outside of school, when trying to minimize violence in
schools. Finally, this master’s thesis portrays that it’s not unequivocally possible to
state that violence in primary schools is actually increasing, but merely that violence

does exist and that the conditions can be used to demonstrate this.
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Kapitel 1. Indledning

En dag i skolen blev det for meget for Jeppe: Da lcereren endnu engang
bad ham lukke ned for den youtubevideo, han var i gang med at se, kunne
han ikke lcengere holde vreden tilbage. Da lcereren satte sig ned ved si-
den af ham for at lukke computeren sammen, rabte Jeppe hojlydt, at det
skulle han ikke, slog ud efter lcereren og ramte ham i ansigtet (Bilag 4).

Dette er en beskrivelse af medet med Jeppe, en indskolingselev, som vi har faet
kendskab til gennem et praktikforleb pé 8. semester. Ovenstdende beskrivelse er ikke
forste gang, Jeppe reagerer med vold mod en lerer. Nej, han kemper pa daglig basis
med vrede og frustrationer, der ofte udleser raserianfald, vredesudbrud og voldelige
reaktioner. Vi kan hurtigt blive enige om, at Jeppes situation er overveldende og
voldsom. Desvearre er den ikke et enkeltstaende tilfeelde. Mange bern reagerer med
vold, og vi er derfor vidne til en skole, der udvikler sig i en retning, hvor vold praeger
dagligdagen for bade larere og elever. Saledes kan det om ikke andet tolkes, nir Ar-

bejdstilsynet til Kristeligt Dagblad beskriver:

...at mens 13 procent af leererne i 2012 selv oplyste, at de havde veeret
udsat for vold, var andelen i 2018 steget til 20 procent. Dette placerer
leererfaget som et af de mest voldsudsatte i det danske samfund sammen
med professioner som specialpedagog, politiassistent og feengselsbetjent
(Arbejdstilsynet til Kristeligt Dagblad, if. Avisen.dk, 2019, tilgdet d.
12.02.20).

Det er netop denne udvikling og ikke mindst Jeppes situation, der veekker en interes-
se og undren hos os. Vi bliver nysgerrige pd, hvordan den afrapporterede stigende
tendens til vold skal forstas, og ligeledes hvorfor der ses denne afrapporterede sti-
gende tendens til vold i indskolingen. Denne undren og nysgerrighed udmunder i en

problemformulering, der lyder saledes:
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Hvilke betingelser ligger til grund for den afrapporterede stigende ten-

dens til vold i indskolingen?

Vores interesse er centreret i det pedagogisk-psykologiske felt, hvilket udfordringer
og problematikker i indskolingen i hej grad ma siges at vare. Vi er optagede af at
forsta et ekstremt faenomen som vold i indskolingen. Dermed ikke sagt, at vi ensker
at pege fingre ad nogen som arsagen til, at der er en afrapporteret stigende tendens til
vold i indskolingen. Nej, vi er derimod mere optagede af, hvilke betingelser og pro-
cesser der fordrer denne udvikling, hvor bern reagerer med en ekstrem handling, der
ikke bor finde sted i den danske folkeskole, hvis alle idealer om en velfungerende og
idyllisk folkeskole er til stede. Men at bern ned til fem-seks érs alderen reagerer vol-
deligt mod deres larere, er et fenomen, vi ikke kan lade sta uudforsket hen. Dermed
forstas det ogsa, at vi netop er interesseret i vold fra elev mod lerer.

Med udgangspunkt i Jeppes situation, Arbejdstilsynets beskrivelse og ikke
mindst vores interesse, er vi ganske overbeviste om, at emnet er relevant at underso-
ge netop nu, da det fremstar mere aktuelt end nogensinde for. Dette fordi der samti-
dig er udarbejdet en rapport af Det Nationale Forskningscenter for Arbejdsmilje
(NFA), som hedder: “Undersogelse af chikane, trusler om vold og fysisk vold rettet
mod undervisningspersonale i udvalgte folkeskoler”, hvor der preesenteres, at der er
en stigende hyppighed af trusler og vold i den danske folkeskole (Aust et al., 2018, p.
17). Heri aktualiseres emnet, da bade lerere og padagoger udtrykker, at de oplever
en stigende tendens til vold i indskolingen, og at de oplever, at det er her, der er flest
trusler, mest vold og chikane (Aust et al., 2018, p. 40). Ofte var det ogsa hos indsko-
lingselever, at voldsproblematikker forekom i praktikforlgbet, hvorfor det netop skal
pointeres, at det er, ndr indskolingselever reagerer med vold, vi ensker at undersoge.
Det viser sig ligeledes, at dette felt endnu ikke er bredt udforsket, hvorfor vi har am-
bitioner om, at denne athandling vil kunne bidrage til at afdekke feltet. Vi finder det
vigtigt, fordi vi har en antagelse om, at den afrapporterede stigende tendens til vold i
indskolingen influerer mange menneskers hverdag i en eller anden grad. I ovrigt ef-
terlader vores interesse for og undren over den afrapporterede stigende tendens til
vold i indskolingen os med flere spergsmél end svar, hvilket endnu en gang bekraef-
ter os 1, at det er lige pracis dette emne, vi skal undersege, afdekke og blive klogere
pa. For hvad i alverden er det egentligt, der far bern helt ned til indskolingsalderen til

at sla, sparke, nedgere, spytte pa og skubbe en voksen autoritetsfigur, som folkesko-
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leleerere antageligt ma vare. Dette skulle bade vi og du gerne veere meget klogere pa,

nar athandlingen er laest til ende.

1.1 Afhandlingens struktur

Der vil i1 afthandlingen forekomme en rakke visualiseringer, der inddrages som illu-
stration af indholdet ved hvert nyt kapitel igennem athandlingen. Formélet med visu-

aliseringerne er at give leeseren et overblik over athandlingens opbygning:

]
Kapitel 2. Hvad
menes der med
vold?

[ r———

Kapitel 3.
Videnskabsteori

[P—————————————

Kapitel 4. Mctode

Kapitel 8. Kapitel 9. Hjemmets
Kapitel 7. Opmarksomheden betydning for
Autoritetstab pé og forventningen individuclle
om vold karaktertreck

Kapitel 5.
Folkeskolereformen

Kapitel 6. Inklusion

(R

Kapitel 11.
Konklusion

Da opbygningen ses som kapitelstruktur, vil visualiseringerne anvendes til at vise,
hvor laeseren befinder sig. Boksen med kapitlet vil derfor markeres og udvides, séle-

des underoverskrifter ogsa fremgér i boksen:
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Kapitel 1. Indledning
1.1 Afhandlingens struktur
1.2 Afgrensning

Hver af de betingelser, vi arbejder med, ses som et separat kapitel som illustreret
med visualiseringen. Dermed bliver en betingelse som “Folkeskolereformen” eksem-
pelvis et adskilt kapitel fra betingelsen “Inklusion”. I hvert kapitel eksisterer der des-
uden henholdsvis et teoretisk og et analytisk afsnit relateret til den betingelse, der
fokuseres pa. Dermed bliver teorien og analysen opdelt i en raekke forskellige afsnit,
hvorfor opbygningen ikke tager form som et klassisk struktureret projekt.

Vi introducerer i indledningen casen om Jeppe. Som kort beskrevet i indledning
er Jeppe en dreng, vi gennem et praktikforleb i foraret 2019 i Peedagogisk Psykolo-
gisk Radgivning kom i kontakt med. Jeppe var pé dette tidspunkt en dreng pa otte ér,
der gik i 2. klasse i en folkeskole 1 Aalborg Kommune. Jeppe inddrages for at belyse
et konkret eksempel pé det, athandlingen omhandler; vold i indskolingen. Jeppe
kommer derfor til at blive inddraget flere steder undervejs i athandlingen for at kon-
kretisere og synliggere nogle af de pointer, der bringes frem. Vi er bevidste om, at
casen om Jeppe, der vedhaftes som bilag, er kort, men der er ogsad kun tale om fa

oplevelser fra et praktikforleb (jf. Bilag 4). Desuden inddrages casen om Jeppe som
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illustrerende element, hvorfor det primare formédl med inddragelsen er at skabe en

association til en virkelig haendelse eller forlab.

1.1.1 Formalia

Vi onsker at gore leseren opmaerksom pé enkelte anvendte regler, vi gor brug af
gennem afhandlingen.

Alle forfattere neevnes med fornavn forste gang de inddrages, derefter kun med
efternavn. I referencer, hvor der er tre forfattere eller derover, prasenteres de alle
med fuldt navn ferste gang, de naevnes. Derefter vil forstnaevnte forfatters efternavn
skrives ud efterfulgt af “et al.”. Ved referencer med over fem forfattere, vil denne
regel gore sig gaeldende fra forste gang, de bringes frem i1 afthandlingen. Desuden
kursiveres begreber forste gang, de star skrevet i bradteksten for overskuelighedens
skyld. Nér vi henviser til tidligere afsnit gennem afhandlingen, vil afsnitsnavnene
vaere markeret med citationstegn.

Reglerne for transskription af interviews vil vere at finde i begyndelsen af hver

transskription, henholdsvis bilag 1 og bilag 2.

1.2 Afgraensning

Forst og fremmest er vores problemformulering med til at fremhaeve forste afgrens-
ning; at vi retter fokus mod folkeskolens indskoling. Indskolingen skal forstds som
klasserne fra 0.-3. klasse. Derudover vil vi igen kommentere péd dét, at den vold, vi er
interesserede 1 at rette fokus mod, er volden fra elev mod laerer. Mere herom i kapitel
2.

I indeverende athandling har vi, som det star beskrevet i afsnittet “1.1 Athand-
lingens struktur”, delt kapitlerne op ud fra en reekke forskellige og relevante betingel-
ser. I den forbindelse vil vi her pointere, at der eksisterer mange betingelser for,
hvorfor der ses en afrapporteret stigende tendens til vold i indskolingen. Vi har gen-
nem athandlingen gjort os nogle til- og fravalg i forhold til, hvilke betingelser der
inddrages. Eksempelvis har vi ikke medtaget betingelsen “Mobning”, da denne be-
tingelse og arbejdet hermed i sig selv vil kunne udgere hele athandlingen. Dermed
ikke sagt, at mobning ikke er af betydning eller pavirkende for spergsmalet om vold,
men der vil i athandlingen laegges vagt pa en rekke andre betingelser. Yderligere
afgrenser vi os fra at undersoge, hvordan bern fra tosprogsfamilier kunne vare en

betingelse for den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen, fordi vi
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ikke umiddelbart finder det afgerende for, at der er sket en stigning. Vi er som ud-
gangspunkt ikke interesserede i elevens baggrund, fordi vi er af den overbevisning, at

alle born uathangig af etnicitet kan reagere med vold.
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Kapitel 1.
Indledning

Kapitel 2. Hvad menes der

med vold?
2.1 En segning ind 1 voldsbegrebet
2.2 Hvordan forstis vold?
2.3 Fysisk vold
2.4 Psykisk vold
2.5 En konkretiscring af vold
2.6 Hvordan forstir vi vold?

Kapitel 4. Mctode

: : Kapitel 8. Kapitel 9. Hyeumeu
Kapitel 5. Kapitel 6, Inktmion Kapitel 7. Opmarksomheden betydning for

Folkeskolereformen Autoritetstab pé og forventningen mdividuelle

om vold karaktertrack
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Kapitel 2. Hvad menes der med vold?

I det folgende kapitel vil vi undersege voldsbegreb. Dette ved at se hvilken forsk-
ning, der eksisterer pa omradet i forhold til vores problemformulering om den afrap-
porterede stigende tendens til vold i indskolingen, men ogsa for en generel forstéelse
for begrebet. Vi finder frem til, at vold kommer til udtryk i flere forskellige former,
hvorfor vi ger det klart, hvordan vi forstar volden, og dermed hvilken forstielse vi

arbejder ud fra.

2.1 En sogning ind i voldsbegrebet

Med vores interesse for at undersgge vold i1 indskolingen felger et behov for at defi-
nere, hvad vi selv forstar ved vold. Voldsbegrebet er et omfattende begreb med man-
ge aspekter, der ligeledes eksisterer pd meget forskellig vis 1 forskningen. Hvordan
begrebet forstés, er ligeledes praget af et tidsmaessigt og kulturelt aspekt. Ved af-
handlingens begyndelse har vi forsegt at fremsege litteratur omhandlende vold i sko-
leregi, hvilket hurtigt har fort os tilbage til 1990’ernes USA, hvor litteraturen i hgj
grad beskaftigede sig med, hvordan volden i samfundet blev fort med ind i skolen
(Walker, Irvin & Sprague, 1997, p. 5). Som forventet adskiller disse teksters beskri-
velser sig meget fra, hvad vi forstar som forebyggende arbejde i relation til skolevold
set ud fra en dansk kontekst. Vi finder, at de midler, der dengang blev taget i brug for
at mindske vold og kriminalitet i de amerikanske skoler, er noget voldsomme; ek-
sempelvis beskrivelserne af hvorledes populare tiltag var brugen af metaldetektorer
eller inddragelsen af et vagtvarn pa skolens grund, mens der var undervisning (No-
guera, 1995, p. 190). Til trods for at den kulturelle ramme og baggrund ikke stemmer
helt overens med en dansk, bidrager denne segning til en indsnavring af visse begre-
ber inden for feltet. Hill Walker, Larry Irvin og Jeffry Sprague (1997) introducerede
eksempelvis begreber som reaktiv- og proaktiv aggression, oppositionel adferd og
begrebet om den interpersonelle vold i deres artikel (Walker et al., 1997, pp. 5-8). Pa
den mdde har vi dannet et grundlag, hvorfra vi har kunnet brede vores segning ud i
vores eget forseg pé at definere, hvordan vold skal forstés, og hvordan vi vil anvende
det i indevarende athandling.

Vi har efterfolgende forsegt at fremsege litteratur om vold i indskolingen i en

dansk kontekst, men det er tydeligt for os, at der endnu ikke er forsket meget i emnet,
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den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen, i Danmark, hvorfor rap-
porten fra NFA og artikler fra forskellige nyhedsmedier, der peger pa disse udfor-
dringer, kommer til at std alene. Samtidig finder vi, at meget af det, vi steder pa i
vores sggen i en dansk kontekst, omhandler vold elever imellem eller vold udevet af
voksne mod bern. Kigger man ud i Skandinavien, herunder Norge, viser der sig at
vare forsket mere inden for “voldsfeltet” med undersegelser, der eksempelvis om-
handler; hvad vold udfert af elever mod lerere har af konsekvenser for lererne
(Skaland, 2018), hvordan vold kan vise sig forskelligt kennene imellem, og hvilken
oplevelse piger, der reagerer med vold, har af skolen som laeringsarena (Faldet &
Lekhal, 2016) samt hvordan man tackler episoder, hvor elever har reageret med vold
mod lerere (Olsen, 2014). Inddragelsen af denne forskning har, pd samme vis som
den amerikanske litteratur, bidraget til en sterre forstdelse for feltet. Det er med ud-
gangspunkt 1 den norske litteratur, at vi er blevet klogere pa spergsmaélet om, hvor-
vidt man kan tale om vold, nar det handler om bern i indskolingsalderen. I den dan-
ske lovgivning fremgér det, hvorledes at voldshandlinger er strafbart (Straffeloven,
2019, § 7 a. Stk. 2, tilgdet d. 17.02.20), men ligeledes at bern under 15 ar er under
den kriminelle lavalder og ikke straffes for sddanne handlinger (Straffeloven, 2019, §
15, tilgdet d. 17.02.20). Man taler ofte om vold og straf med henblik pd myndige
individer, og derfor fremstar det ogséd meget kontrastfyldt, nermest en smule kun-
stigt, at tale om vold i relation til bern helt ned til fem-seks ars alderen. Det viser sig
ogsé, at der i den norske litteratur inddrages aggressionsbegrebet 1 forbindelse med
spergsmalet om vold. Dette ses eksempelvis i artiklen af Ann-Cathrin Faldet og Ra-
tib Lekhal, der omtaler, hvorledes aggression ofte bruges i stedet for vold i psykolo-
gisk forskning (Faldet & Lekhal, 2016, p. 56). I en artikel af Christina Olsen (2014)
leegger hun sig op ad Per Isdal (2000) med en beskrivelse af aggression som noget,
der er knyttet op mod vold og i nogle tilfelde ogsé leder til vold (Isdal, 2000, if. Ol-
sen, 2014, p. 88).

Ovenstaende illustrerer vigtigheden af at definere brugen af begreberne i inde-
varende athandling, men ligeledes udfordringerne ved at gore det, da vold er s& om-
fattende et begreb. Med inddragelsen af aggressionsbegrebet i litteraturen opstér ogsa
spergsmalet om, hvorvidt vold er det rette begreb at anvende. Vi vil i den forbindelse
argumentere for, at voldsbegrebet eksempelvis ogsd indeberer aggression, hvorfor
dette ikke nedvendigvis udelukkes. Derudover er det vold, der omtales i de rapporter

og artikler, hvorfra vi har faet inspiration til athandlingen. Slutteligt vil vi papege, at
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den afrapporterede tendens til, at bern i indskolingen reagerer med vold mod en vok-
senautoritet, kan karakteriseres som en ekstrem handling og et udtryk for en sver
problematik, hvorfor valget af vold som undersogelsesfenomen kan vare med til at

pointere voldsomheden af dette samt tydeliggere behovet for forskning pd omradet.

2.2 Hvordan forstas vold?

Der findes mange forstaelser af vold og mange opfattelser af, hvad vold er, og hvor-
for det sker (Aust et al., 2018, p. 69; Foss, Holm, Munch & Pedersen, 1994, p. 14),
hvorfor vi finder det relevant at forsege at definere, hvad vold er.

Vold kan opstd, nar man ikke har flere muligheder for verbal kommunikation,
hvorfor det ofte er et udtryk for en folelse af afmagt, frustration og fortvivlelse. Hvis
et barn foler sig overhort, frustreret eller misforstdet, kan det vare sveart at oprethol-
de den gode kommunikation, hvorfor barnet reagerer med vold eller aggression. Her-
af ses det altsa, at vold er en udtryksform, der anvendes, nar andre udtryksformer
ikke laengere er til rddighed (Foss et al., 1994, p. 16). Isdal understetter dette, da han
mener, at anvendelse af vold er en reaktion pa folelser forbundet med afmagt koblet
med aggressionsproblemer (Isdal, 2000, p. 110; Isdal, 2003a, pp. 24, 37f). P4 trods
af, at vi ovenfor papeger, at vold og aggression kommer til udtryk hos barnet, nar
andre udtryksformer ikke laengere er til rddighed, forstar vi ogsd vold som en form
for kommunikation. Nar et barn anvender vold, prever det at kommunikere. Det er
ikke leengere muligt for barnet at opretholde en verbal kommunikation, men vold er
til trods herfor absolut stadig en made at kommunikere pa. I den henseende pointerer
Isdal (2003b), at aggressionsproblemer hos et barn altid er de voksnes opgave at for-
sta, fordi aggression hos et barn er et symptom pé, at barnet ikke har det godt. Ag-
gression og vold er en forsvarsreaktion funderet i fight-, flight- eller freeze-
tankegangen, hvor vold finder sted i fight-reaktionen. Barnet kan fole sig truet, bange
eller magteslast, og reagerer derfor med vold, fordi det ifelge Isdal er en naturlig
reaktion pé eksempelvis afvisning eller hjelpeloshed (Isdal, 2003b, p. 47f). Vi finder
derfor, at vold er en meget sigende kommunikationsform fra barnet.

Ifolge Stuart Henry (2000) er vold ofte defineret som anvendelse af magt, der
skader modparten. Dog pointerer han, at dette er en meget simpel definition, der ikke
indfanger begrebets kompleksitet. Han mener eksempelvis, at definitionen eksklude-

rer emotionel- og psykologisk smerte (Henry, 2000, p. 17), og deraf altsd dele af den

Side 10 af 144



psykiske vold. Denne kritik af definitionen er vi dog lidt undrende over for, idet vi
ikke ser, at den direkte ekskluderer psykisk vold. Netop fordi definitionen er sé en-
kel, som den er, mener vi ikke, at den ekskluderer noget. Definitionen er uden tvivl
ikke sarlig eksplicit, men dette betyder ikke, at den ikke anerkender, at psykisk vold
er vold. Dette athenger af, om det skader modparten, hvilket psykisk vold ogsd kan
gare. Dog vil vi tilsvarende pointere, at definitionen bliver sé lgs, at den faktisk ikke
formar at anerkende voldens kompleksitet. Derfor mé vi sege efter andre definitioner
herpa.

Isdal identificerer en definition af vold, hvor vold er brugen af fysisk magt til at
skade et andet menneske. Han tilfgjer, at denne definition meget tydeligt begraenser
sig til den fysiske vold, og derfor ekskluderer andre former for vold, hvortil det be-
markes, at der altid er et folelsesmassigt aspekt (Isdal, 2003a, p. 151).

Undervisningsministeriet, der henviser til Arbejdstilsynets definition af vold,

forseger at indfange begge former for vold med en definition, der lyder séledes:

Vold kan bdde have fysisk og psykisk karakter:

Fysisk vold som angreb mod kroppen, fx spark, slag, skub, niv, bid,
krads, spyt, kast med genstande m.m.

Psykisk vold som trusler og anden kreenkende adfeerd. Trusler kan fx vee-
re mundtlige trusler pd livet, trusler om heerverk m.m. og anden kreen-
kende adfcerd kan fx veere chikane, ydmygelser, diskriminerende udsagn

m.m. (Undervisningsministeriet, 2018, p. 5).

Denne definition er markant anderledes end den, som Henry beskriver, da den er
detaljeret. Pa trods af at den er detaljeret, er der stadig rum for, at man individuelt
kan fortolke vold, idet begge voldstyper afsluttes med “m.m.”. Med denne definition
ses det ogsa, at Undervisningsministeriet ikke overordnet definerer vold som en hel-
hed, men adskiller psykisk- og fysisk vold som to forskellige voldsformer. Under-
visningsministeriets definition af vold forseger dermed eksplicit at forklare, hvad
vold er, og hvad vold kan vare uden at udelukke andre forstéelser.

En anden definition, der ikke pa samme made skelner mellem den fysiske og
psykiske vold, ses i Kenneth Dodges (1991) opdeling af aggression i to typer; reak-
tiv- og proaktiv aggression. Et reaktivt aggressionsmenster resulterer i, at man nemt

reagerer ved provokation og frustration, hvor man ofte vil fortolke andres signaler
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som negative eller direkte fjendtlige. Et proaktivt aggressionsmenster, ogsd kaldet
instrumentel vold, er kendetegnet ved, at man har en intention om at skade modpar-
ten for at opnéd det enskede og tiltvinge sig goder som eksempelvis magt (Dodge,
1991, p. 203, Isdal, 2003a, p. 16). Dodge opstiller en tydelig skelnen mellem reaktiv
aggression og proaktiv aggression, hvor reaktiv aggression beskrives som “troubling
by others” og proaktiv aggression beskrives som “troubling to others” (Dodge, 1991,
p. 201).

Ogsa Jorn Foss, Per Holm, Gunver Munch og Karen Pedersen (1994) bidrager
med en definition af voldsfaenomenet, men de deler vold op i fire typer; aktiv fysisk
vold, passiv fysisk vold, aktiv psykisk vold og passiv psykisk vold (Foss et al., 1994, p.
14f). Denne opdeling skelner ogsa fysisk og psykisk vold. Den passive fysiske vold
omhandler eksempelvis forsemmelse og vanregt, hvor den passive psykiske vold
omhandler omsorgssvigt (Foss et al., 1994, p. 15). Vi valger dog at fokusere pa den
aktive vold 1 en skolemassig sammenhang pé trods af, at det her er defineret i en
anden sammenhang. Den aktive vold vil blive uddybet i “2.3. Fysisk vold” og “2.4.
Psykisk vold”.

Her kan det noteres, at Foss et al. heller ikke definerer vold overordnet, men li-
geledes deler volden op, ligesom Undervisningsministeriet gor. I deres projekt vel-
ger de at definere volden i undertyper, fordi de har oplevet, at der kan vare en uenig-
hed 1, hvad man forstar ved vold og ikke mindst, hvordan den defineres (Foss et al.,
1994, p. 14). Dette ses ogsé i rapporten lavet af NFA, introduceret i indledningen,
hvor der beskrives, at en interviewperson udtrykker, at hvis man sperger de 43 delta-
gende undervisere om, hvad vold er, s& vil man fa 43 forskellige svar (Aust et al.,
2018, p. 69). I tilleg til dette er der altséd endnu sterre grund til at uddybe, hvad vi

forstar ved vold i indevaerende athandling.

2.3 Fysisk vold

Foss et al. definerer fysisk vold som anvendelsen af fysisk kraft, der paferes en an-
den person, som eksempelvis slag, spark, kvaelningsforseg og knivstik (Foss et al.,
1994, p. 14f). Her er forfatterne meget specifikke, men samtidig lader de ogsa tolk-
ningen veare op til den enkelte, da de kun kommer med eksempler. Ved at komme
med eksempler guider de den enkelte i retning af, hvad den fysiske vold kan indebee-

re, men uden at udelukke andet. Dette haenger godt sammen med den tidligere be-
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skrevne definition fra Undervisningsministeriet, hvor de ligeledes kommer med ek-
sempler pa fysisk vold, som spark, slag, spyt og bid, men samtidig ikke udelukker
andre former (Undervisningsministeriet, 2018, p. 5).

Foss et al. tilfojer, at haeervaerk ogsa er fysisk vold, fordi det bergrer dem, som har
tilknytning til det, og som harvarket er géet ud over (Foss et al., 1994, p. 14). Her
differentierer definitionen sig fra Undervisningsministeriets definition, da Under-
visningsministeriets definition eksplicit definerer fysisk vold som angreb mod krop-
pen (Undervisningsministeriet, 2018, p. 5).

Ydermere definerer Foss et al., at fysisk vold ogsd indebarer selvdestruktiv ad-
feerd, hvor personen retter volden mod sig selv (Foss et al., 1994, p. 14). Dette er
forskelligt fra bade Undervisningsministeriets definition og Henrys definition, fordi
fysisk vold i deres definitioner er vold rettet mod at skade en modpart; altsa et andet
menneske og dermed ikke én selv (Undervisningsministeriet, 2018, p. 5; Henry,
2000, p. 17). Henry argumenterer for, at vold i1 en skolekontekst ofte relateres til vold
mellem elever eller vold mod en lerer (Henry, 2000, p. 18), og deraf altsa interper-
sonel vold; vold mellem mennesker. Dermed er fokus ikke i samme grad pé selvde-
struktiv adfaerd, som Foss et al. beskriver (Foss et al., 1994, p. 14). Ydermere belyser
Henry, at vold i skolen ogsa ses, nér lerere begar vold mod elever, og nar skolead-
ministrationen og -organisationen begér vold mod lerere og elever i form af racisme,
sexisme og diskrimination (Henry, 2000, p. 18). Dette kan eksemplificeres ved ind-
dragelse af Borge Skéland (2018), der beskriver, hvordan laerere, der havde oplevet
vold fra en elev, var lige sa frustrerede og ramte af selve handelsen, som de var over
skoleledelsens hdndtering heraf. En lerer udtalte sagar, hvorledes vedkommende
havde sagt op kort efter voldsepisoden. Ikke grundet selve episoden, men grundet
ledelsens hindtering (Skéland, 2018, p. 19f). Denne form for vold kan ligeledes for-
stas som en psykisk vold, hvilket det kommende afsnit vil definere (jf. afsnit 2.4).

Ovenstaende definitioner tager udgangspunkt i vold mellem voksne. Dog vil vi
argumentere for, at den fysiske vold forstdet som det fysisk at pafere andre skade ved
eksempelvis spark og slag (Foss et al., 1994, p. 14f) ligeledes ma gelde, nir fokus er
pa bern, der reagerer med fysisk vold. Alligevel finder vi det relevant at beskaeftige
os med, hvad der danner grundlag for, at bern nar til et punkt, hvor de reagerer med
fysisk vold. Vi vil her igen inddrage begrebet om aggression, hvilket vi tidligere ar-
gumenterede for, udger en del af vold. Olsen beskriver, hvordan aggression viser sig

hos bern, nar de ikke opnar deres ensker, hvorfor de frustreres, hvilket kan blive vi-
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derefort som negative handlinger (Olsen, 2014, p. 90), heraf eksempelvis den fysisk
voldelige reaktion. Olsen argumenterer for, at denne udvikling af aggression i barnet
kan skyldes en raekke forskellige faktorer, eksempelvis barnets darlige erfaringer
med hvordan vanskelige situationer skal handteres, mangel pd gode og varme relati-
oner i barnets liv, traumatiske oplevelser eller noget helt fjerde (Olsen, 2014, p. 90).
Isdal beskriver understottende hertil, hvorledes afmagt og frustration hos bern kan
skyldes mangel pa eksempelvis kontrol, tryghed, folelsen af at blive set og hert samt
indflydelse og lgsningsmuligheder (Isdal 2000, pp. 110, 114; Isdal, 2003b, p. 371).
Nér dette gor sig geldende, bliver vold derfor for nogle losningen pd afmagtsfolelsen
(Isdal, Andreassen & Thilesen, 2003, if. Olsen, 2014, p. 90). Men volden, der mulig-
vis opstar med baggrund i en folelse af afmagt hos barnet, viser sig ikke nedvendig-
vis kun at vare af fysisk karakter. I det folgende afsnit vil det blive uddybet, hvorle-
des voldsbegrebet ogsa kan vise sig psykisk, bade rettet mod andre, men ligeledes

som noget rettet mod barnet selv.

2.4 Psykisk vold

Jeppe var en dreng, der allerede fra en tidlig alder havde oplevet, at livet
kunne veere sveert. Da Jeppe var blot to ar, forlod hans far ham, da han
havde et breendende onske om at flytte til udlandet og boscette sig. Kort
tid efter at Jeppes far var rejst, madte Jeppes mor en ny mand. For en
stund virkede alt godt. Jeppes mor blev gravid, og Jeppe blev storebror.
Lykken varede dog ikke ved. Nar Jeppes stedfar drak, blev han ofte meget
vred og voldelig. Sd kunne han finde pa at sla Jeppes mor, selvom Jeppe
og hans lillebror var til stede i rummet. Jeppes mor ville forlade stedfa-
ren, men han lovede, at tingene ville cendre sig. Det varede ikke lcenge, sd
var Jeppes mor gravid igen. En dag havde en nabo ringet til politiet, og
de dukkede op hos Jeppe og hans familie. Oplevelsen viste sig efterfol-
gende at scette sig i Jeppe, og han skulle huske dette som et tidspunkt i sit
liv, hvor han folte sig svigtet af dem, der burde hjcelpe ham.

En dag skulle skolepsykologen hente Jeppe i klassen. Det var efter,
at undervisningen var slut, hvor Jeppe normalt skulle veere sammen
med de andre born uden for klasselokalet. Men det var Jeppe ikke. Han
havde haft en darlig dag, havde rabt grimme ting af de andre elever og
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leerere og veeret sveer at fa til at falde ned igen, sd klasselereren havde
denne gang ladet Jeppe blive siddende ved hans computer alene i klas-
sen. Da psykologen kom ind i klassen, sad Jeppe og sd en Minecraft-
video pd youtube. Han ncegtede at folge med psykologen, og da hun for-
sogte at ncerme sig ham, blev han vred og rabte hajt, at hun skulle lade
ham veere. Efter lidt tid rejste Jeppe sig og begyndte at lobe rundt i
klassen, mens han fortalte psykologen om en lcerer, som han hadede, og
hvordan han var sikker pd, at hans mor ville forgifte ham, da hun havde
givet ham et stykke frugt med i madpakken, han ikke kunne tdle. Efter
nogen tid lykkedes det psykologen og Jeppe at bevaege sig ned pad psy-
kologens lille kontor. Her skulle Jeppe lave en reekke opgaver. Jo sveere
opgaverne blev, jo mere frustreret blev Jeppe: "Fuck det er sveert. Shit
nej, kan vi ikke bare lade veer? Jeg kan ikke det her. Fuck, den bliver
sveer. What, det giver ikke mening det her. What is this? ", udbrod han i
en lang talestrom, mens hele hans lille krop speendte op, og han sad
helt stift pa stolen. Ligegyldig hvad psykologen sagde, kunne han ikke
finde ro, og kort tid efter blev opgaven stoppet (Bilag 4).

En generel definition pd psykisk vold defineres af Foss et al. som verbal krenkelse,
magtudevelse, fornedrelse og afvisning (Foss et al., 1994, p. 15; Christiansen &
Lynggaard, 1994, p. 44). Desuden tilfejer de, at trusler pa livet kan vere psykisk
vold (Foss et al., 1994, p. 15), hvortil Undervisningsministeriets definition indebeerer
trusler i bredere forstand. Det er ikke kun trusler pa livet, der er psykisk vold. Trusler
om harverk er ligeledes karakteriseret som dette (Undervisningsministeriet, 2018, p.
5). Bade Foss et al. og Undervisningsministeriet definerer, at chikane og kontrol af
alt, hvad man foretager sig, er psykisk vold. Ligeledes er de begge enige i, at diskri-
minerende udsagn og nedvurdering er psykisk vold (Foss et al., 1994, p. 15; Under-
visningsministeriet, 2018, p. 5).

Skal man forsta denne definition i et berneperspektiv, er et sted at starte at se pa
Jeppe. I caseeksemplet ovenfor, fremgér det, hvordan Jeppes verbale aggression,
bliver et udtryk for psykisk vold, idet han réber grimme ting efter de andre elever
samt taler grimt til leererne. Det fremgér ogséd af casen, hvordan Jeppe taler om en
laerer 1 et aggressivt sprogbrug. Men som det ogsé tydeliggeares i casen, oplever Jeppe

ligeledes volden selv, hvilket er en pointe, der vil blive uddybet gennem athandlin-
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gen. Man kan stille sig selv spergsmalet om, hvorvidt begrebet om psykisk vold er
for markant at bruge, nar det forstds i relation til bern. Hertil kan et argument dog
vaere, at fokus ma rettes mod ofrets oplevelse af handlingen, og at det er dette, der
bliver afgerende for, hvordan volden defineres (Isdal, 2000, if. Olsen, 1994, p. 88f).
Sa ud fra en sédan forstdelse, vil man kunne se den uro, der opstir pd baggrund af
Jeppes udbrud, eksemplificeret ved det, at han rdber grimme ting efter lerere og
klassekammerater, som varende psykisk vold. Dette hvis det er den méde, hvorpa
klasselareren eller de andre elever i klassen oplever det. Udfordringen bliver her, at
nér forst Jeppe er kategoriseret som uromageren, sd kan dette vere svart at bryde
med igen. Med udgangspunkt i Thomas Szulevicz’ (2016) bog om uro, kan man der-
for ogsd argumentere for, at Jeppes udbrud ma tolkes fra forskellige perspektiver,
men ¢t bud kan veare det, at nar Jeppe havner i disse situationer, er det forbundet med
hans position i1 klassen og ligeledes med hans generelle livssituation (Szulevicz,
2016, p. 109).

En anden made, psykisk vold kan forstds og komme til udtryk p4, er i situatio-
ner, hvor volden rettes indad. Dette kan referere tilbage til Foss et al.’s definition af
selvdestruktiv adferd som fysisk vold, hvor personen retter volden mod sig selv
(Foss et al., 1994, p. 14). I casen om Jeppe eksemplificeres denne intrapersonelle
vold gennem hans manglende tiltro til sig selv og egne evner, da han laver opgaver
med psykologen, hvorfor han bliver urolig og vred. Jeppe retter altsa i1 visse tilfelde
sin aggression mod sig selv, hvilket kan skyldes, at aggression eksempelvis kan opsta
grundet svage skoleprestationer (Olsen, 2014, p. 90). Denne skelnen mellem, om

volden er rettet mod et indre eller et ydre, vil blive uddybet i det folgende afsnit.

2.5 En konkretisering af vold

En méde, vrede og aggressioner hos bern tilgés og forstas pa, er ved beskrivelsen af
adfeerdsproblemer. Anvendelsen af begrebet bliver af Thomas Nordahl, Mari-Anne
Serlie, Terje Manger og Arne Tveit (2008) beskrevet som et begreb, der ofte, og pa
sin vis ukritisk, anvendes om bern, hvis adferd er provokerende, irriterende eller
bekymrende for de voksne omkring bernene. Begrebet anvendes ligeledes i psyki-
atrien i en mere diagnostisk forstand (Nordahl, Serlie, Manger & Tveit, 2008, p. 48).
Forfatterne beskriver, hvordan forstaelsen af adfzerdsproblemer er meget bredt og

uklart, men argumenterer ligeledes for, at den mest naturlige opdeling af adfardspro-
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blemer er, hvorvidt der er tale om eksternaliseret- eller internaliseret adferd (Nord-
ahl et al., 2008, p. 48f). Dog kritiserer de denne forstaelse, da der her ofte har vaeret
mest fokus péd den eksternaliserende adferd. Samtidig er de kritiske overfor indde-
lingen, da denne virker mangelfuld, idet de to adfaerdsformer ofte kan forbindes. Ek-
sempelvis er det muligt at vaere udadreagerende og sarbar pa én og samme tid (Nord-
ahl et al., 2008, p. 491), hvilket ligeledes ses i casen om Jeppe.

En af de mader, adferdsproblemer kan forstas, er ved det, at bern kommer til at
std i opposition til de krav, normer og rammer, der eksempelvis settes 1 skoleregi,
hvorfor de kommer til at bryde med disse, og deres adfzerd forstds som afvigende
(Nordahl et al., 2008, p. 45). For at vende tilbage til argumentet i ovenstdende om, at
adferdsproblemer er uklart defineret, er én af de mulige forklaringer pa dette, at be-
grebet om adferdsproblemer bliver anvendt og defineret forskelligt i forskellige fag-
omrédder (Nordahl et al., 2008, p. 46). Et eksempel pa dette er at finde, hvis man ret-
ter fokus mod det psykiatriske felt, hvor adfeerdsproblemer kan beskrives som udtryk
for forskellige diagnoser, eksempelvis oppositionel adfaerd. I indevaerende athandling
er interessen ikke at fokusere pd dette mere diagnostiske standpunkt i forhold til
spergsmalet om adfzerdsproblemer, og hvordan disse kommer til udtryk hos bern,
men dette fokus er dog med til at muliggere en mere konkret begrebsliggerelse, der i
ovenstéende er blevet beskrevet som udfordrende.

Et studie af Kathleen Nolan (2011) viser, hvorledes bern og unge kan agere ud
fra et oppositionelt standpunkt i situationer, hvor de kan fole behov for at modsta det,
der kommer mod dem, og hvordan forstyrrende adfeerd eksempelvis er et af de mest
gennemtrengende problemer i skolen (Nolan, 2011, p. 559). Szulevicz beskriver
ligeledes, hvordan det ofte fremlegges, at is@r drenge, der har svert ved at prastere i
skolen, udviser denne oppositionelle adferd, hvilket blandt andet skyldes, at de laver
mere uro og dermed forstyrrer undervisningen (Szulevicz, 2016, p. 111).

Men hvorfor opstar denne forstyrrende adfeerd? Et bud, der eksempelvis har Urie
Bronfenbrenner som fortaler, kaldes disturbed ecosystem, hvilket skal forstds som
det, at der er forstyrrelser i interaktionen mellem individet og den kontekst, ved-
kommende befinder sig i. Med en forstdelse forankret heri, ses adferdsproblemer
som eksisterende 1 situationer, hvor der opstar et mismatch mellem individet og kon-
teksten. Samspillet mellem individ og kontekst er altsé i fokus, hvorfor der ogsa her
argumenteres for, at de kontekstuelle- eller leringsmessige betingelser er af betyd-

ning for, hvordan bern og unge opforer sig. Dermed defineres adferdsproblemer her
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som det, at omgivelserne stiller krav og ligeledes har forventninger til barnet, som
barnet ikke kan imedekomme, hvorfor problemerne ogsa bliver produktet af en “to-
vejspavirkning” mellem omgivelser og barn (Nordahl et al., 2008, p. 47). Mere om
dette samspil forekommer i kapitel 3. Vi finder, at denne sammenhang mellem krav
og ressourcer er et vigtig aspekt ved berns reaktioner, og hvordan dette modtages af

samfundet, hvilket derfor ogsé er noget, vi vil have for gje gennem afhandlingen.

2.6 Hvordan forstar vi vold?

I det ovenstaende har vi underseogt, hvad andre mener, vold er. Her vil vi uddybe,
hvilke aspekter af volden vi vil arbejde med i denne athandling. De ovenstidende af-
snit har bidraget til en forstéelse af voldens kompleksitet, blandt andet med bade bre-
de og meget snavre definitioner af, hvordan vold kan forstas. Vi vil selv arbejde ud
fra mere brede beskrivelser af volden, da vores fokus ikke er pa at afgere, hvornar
vold er vold, men i hejere grad forsta hvorfor volden sker. Dog har brugen af konkre-
te definitioner hjulpet os til en bedre forstielse af begrebet.

Forst og fremmest vil vi arbejde med interpersonel vold; som sagt vold mellem
mennesker. Blandt interpersonel vold vil vi arbejde med den vold, hvor elever reage-
rer voldeligt mod lerere. Dermed afgranser vi os fra at arbejde med vold, nar den
bliver begéet fra leerer mod elev, nir den forekommer mellem elever, eller nar skole-
administrationen og -organisationen begér vold mod skolens ansatte og elever. Dette
afgreenser vi os fra, i og med vores interesse, som beskrevet 1 indledningen, er centre-
ret omkring den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen, nar elever
reagerer med vold mod lerere.

Dernast ensker vi at undersoge bade fysisk vold og psykisk vold. Fysisk vold
nér det omhandler anvendelse af fysisk kraft med hensigt at skade modparten. Vi vil
ikke afgraense os til bestemte skader pa modparten, men legge os op ad Under-
visningsministeriets og Foss et al.’s definitioner, hvor det forstds, at slag, spark,
kvealningsforseg, spyt og bid kan vare eksempler pa fysisk vold (Undervisningsmi-
nisteriet, 2018, p. 5; Foss et al., 1994, p. 14f), dog uden at udelukke andre forseg pa
fysisk vold. Psykisk vold forstar og bruger vi i athandlingen, nar volden omhandler
trusler i bred forstand, verbal kraenkelse og fornedrelse (Foss et al., 1994, p. 15; Chri-
stiansen & Lynggaard, 1994, p. 44). Igen, ligesom Undervisningsministeriet, uden at

udelukke andre muligheder for psykisk vold.
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Kapitel 3. Videnskabsteori

I det folgende kapitel vil vi rette fokus mod kritisk psykologi som det videnskabsteo-
retiske fundament for athandlingen. Vi underseger kritisk psykologis historie samt
hovedbegreber. Vi finder, at der inden for kritisk psykologi leegges vagt pa samspil-
let mellem individ og samfund og samspillets betydning for individets handling, da
vi fra fedslen har en raekke livsbetingelser, der er formet af den historie, vi er fedt ind
i. Den sociale kontekst spiller séledes en rolle for vores individuelle deltagelse og
made at fore liv pa. Derudover belyser vi, at kritisk psykologi bygger pa dialektisk
materialisme, som betyder, at mennesket udvikler psykiske fanomener og strukturer
i forhold til den omkringliggende verden for at kunne overleve, og at verden ligele-

des udvikler sig efter mennesket.

3.1 Et historisk oprids: Hvad opstod Kritisk
psykologi pa baggrund af?

Kritisk psykologi opstar i 1960’erne som en protest mod traditionel psykologi. Den
traditionelle psykologis interesseomrade er, ifelge den kritiske psykologi, i serdeles-
hed knyttet til overklassen og overklassens forseg pa at manipulere arbejderklassen
(Tolman, 1991, p. 2f). Den kritiske psykologi er en politisk og videnskabelig position
med afsat i marxismen (Maiers, 1991, p. 23), hvilket er relevant at have for gje, da
dette understotter det grundlaeggende kritiske perspektiv, som kritisk psykologi laeg-
ger for dagen. Udgangspunktet for den kritiske psykologi er opfattelsen af, at psyko-
logiens interessefelt ogsd ber opstd i1 en interesse for netop arbejderklassen. Det ses
desuden, at kritisk psykologi er optaget af det individuelle menneskelige subjekt, og
dermed altsa ikke kun samfundet eller samfundsmaessige klasser (Tolman, 1991, pp.
2; 5). Af kritisk psykologis interessefelt ses det dermed, at samfundet og individet
ikke kan adskilles som separate faktorer, der er uathengige, men narmere som fak-
torer 1 samspil og med indflydelse pd hinanden. Denne pointe vil blive uddybet sene-
re (jf. afsnit 3.1.1).

For at skildre nogle af de perspektiver der kan gore sig geldende, nér der refere-
res til traditionel psykologi, er et eksempel den psykoanalytiske tradition. Her er om-
drejningspunktet, at mennesker er styret af indre drifter. Et andet eksempel er den

humanistiske psykologi, der tager udgangspunkt i, at mennesket soger efter at fa op-
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fyldt sine behov. Et sidste eksempel er den behavioristiske tradition, hvor udgangs-
punktet er, at mennesket er styret og drevet af ydre betingelser (Jartoft, 1996, p. 181).
Kritisk psykologi positioneres oppositionelt til den traditionelle psykologi og maden,
der tenkes, udfores samt samfundsmassigt praktiseres psykologi pa. Den kritiske
psykologi star blandt andet i opposition hertil, fordi den kritiske psykologi finder, at
traditionel psykologi er upartisk, altsd vaerdifri (Tolman, 1991, p. 5). Kritikken af den
upartiske og veardifrie psykologi ses ud fra et kritisk psykologisk standpunkt som
kritisabelt, fordi psykologi ikke anses for varende veardifri, hvorfor man ber vere
aben og tydelig omkring de verdier, man arbejder ud fra (Tolman, 1991, pp. 3, 5).
Selvom Charles Tolman, der tillegger sig den kritiske psykologis tankegang, aner-
kender den traditionelle psykologi for dens generering af viden om menneskets psy-
kiske funktioner, bryder den kritiske psykologi med den traditionelle videnskabs pé-
skennelse af neutralitet og objektivitet (Tolman, 1991, pp. 3, 5f; Maiers, 1991, p. 25).
I relation til dette ser den kritiske psykologi, ifelge Wolfgang Maiers, at mangel pa
kritisk relevans i forhold til samfunds- eller humanvidenskab er et udtryk for, at man
med et traditionelt psykologisk standpunkt er af den opfattelse, at den samfundsmaes-
sige virkelighed eksisterer foruden den forsker, der underseger den, og som kan un-

dersoge den uden at pavirke virkeligheden eller det, der findes (Maiers, 1991, p. 28f).

3.1.1 Mennesket i samfundet

Som argumenteret for i det ovenstdende er man med et kritisk psykologisk stand-
punkt af den opfattelse, at videnskab ikke er verdineutral, og at man derfor ma vere
aben omkring, hvilke verdier man arbejder ud fra. Netop dette vil vi ligeledes leegge
os op ad i vores metodedesign, hvilket vil blive beskrevet yderligere i kapitel 4. Des-
uden laeegger vi os op ad denne pointe, da vi finder det udfordrende at undgé at pavir-
ke den virkelighed, man meder, hvilket vil blive uddybet i afsnittet “4.1.1.1 Den rej-
sende: Videnskonstruktion i samspillet”. Ifelge Ole Dreier (1979a) vil det endda vee-
re utopisk at tro og mene, at mennesket kan udvikle sig distanceret fra det samfund,
det lever i. Nej, menneskets udvikling foregar netop i og med samfundet (Dreier,
1979a, p. 10). Det er ogséd pd baggrund af dette, at vi mener, at man i en diskussion
af, hvilke betingelser der eksisterer, nér bern reagerer med vold og dette mod en vok-
sen, ikke kan adskille individ og samfund sd krakilsk. Dette ma ogsa ses i lyset af
det, Dreier beskriver som baggrunden for den kritiske psykologis verdensforstaelse,

der bygger pa dialektisk materialisme, hvilket 1 bund og grund omhandler, at psyki-
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ske fenomener bor forstas ud fra, at det har vaeret nedvendigt for mennesket at ud-
vikle disse for at kunne overleve (Dreier, 1979a, p. 10f). Dreier stiller spergsmalet:
“Hvilke materielle betingelser har nodvendiggjort udviklingen af dette feenomen som
en betingelse for, at menneskers eller et bestemt individs liv har kunnet opretholdes
og udvides?” (Dreier, 1979a, p. 11). Her illustreres det, at mennesket ikke uden ind-
flydelse opfinder psykiske faenomener og vaerktejer, men derimod at de opstér ud fra
et behov, som er betinget af den historiske og samfundsmaessige kontekst, som men-
nesket har levet i eller lever i nu. P4 samme vis gar pavirkningen den anden vej, og
for at forstd samfundets udvikling, mé vi ogsé forsege at forstd menneskets udvikling
af funktioner (Dreier, 1979a, p. 11). Et bud pa et sddant fenomen er vold. Det har
engang varet en praksis, der eksempelvis 1 skoleregi var godkendt og anerkendt som
et redskab for lereren til at sikre disciplinen. Men dette behov har kva den historiske
og samfundsmassige udvikling @ndret sig, hvorfor voldsbegrebet, og synet pa dette i
alle aspekter af vores daglige liv, ikke leengere er betinget heraf. Derfor ses en @n-
dring hos mennesket og dennes ageren i samfundet. Méske er det ogsd netop derfor,
at dét, at elever nu reagerer med vold mod lereren, ja, at de reagerer med vold i det
hele taget, bliver set pa som en sa ekstrem handling, som vi tidligere har argumente-
ret for, at det er. For her ma man, med henblik pa Dreiers beskrivelse ovenfor, tale
om en udvikling af menneskelige handlinger, der netop bryder med samfundets ud-

vikling, hvilket maske netop ger det svert at forstd dem.

3.2 Handleevne og handlemuligheder

Den kritiske psykologi er, som beskrevet ovenfor, skabt med baggrund i en kritik af
den traditionelle psykologis forstaelse af individet som ensidig afth@ngig af de betin-
gelser, der er at finde i omverden, og som individet ikke kan udeve indflydelse pa
(Haug, 1979, p. 159). Wolfgang Fritz Haug (1979) beskriver, hvorledes den samme
problematik ogsa eksisterer hos forskersubjektet, hvilket ligeledes introduceres i af-
snittet ovenfor. Ifelge Haug er forskersubjektet, ud fra den traditionelle psykologi,
set pd, som underkastet det, der pd forhind er givet i og af samfundet, hvilket ud fra
et kritisk psykologisk perspektiv mé siges at vare problematisk (Haug, 1979, p. 161).
Med et udgangspunkt i denne form for forskning, argumenterer Klaus Holzkamp
(1979c) for, at psykologien ikke til fulde kan leve op til sin opgave, da fokus alene er

pa individerne og den umiddelbart observérbare omverden (Holzkamp, 1979c¢, p.
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189). Vi finder igen denne pointe relevant, da vi med vores problemformulering on-
sker at afdekke nogle af de betingelser, der eksisterer for individerne i skolen og
ligeledes i samfundet, der kan ligge til grund for den afrapporterede tendens til vold.
Dermed vil vi argumentere for, at vi bryder med et fokus, der alene retter sig mod
individer, samt det man umiddelbart kan observere omkring dem, da vi ensker at
rette fokus mod samspillet mellem individ og sociale praksisser.

I det folgende vil vi fokusere pa Holzkamps (1979b, 1979¢c), Dreiers (2003,
2009) og Vibeke Jartofts (1996) beskrivelser af den menneskelige handleevne og
handlemuligheder set ud fra et kritisk psykologisk perspektiv. Holzkamp beskriver
understgttende til ovenstaende afsnits beskrivelser, hvorledes der allerede for vores
fodsel er vaesentlige determinanter, der er fastlagt. Vi fodes ind i livet med en raekke
bestemte livsbetingelser, der er skabt gennem historien, og som vi kan opretholde og
udvikle vores individuelle eksistens ud fra i overensstemmelse med de muligheder,
vi har for at gere dette. Dermed kan vi som individer kun modificere vores eksistens,
og herunder vores indlerings- og udviklingsprocesser i sammenheng med det histo-
riske og samfundsmassige (Holzkamp, 1979c, p. 190). Med en forstéelse forankret i
dette, kan man ligeledes anvende Holzkamps ord om, at mennesker mé “samfunds-
meessiggaore sig individuelt” (Holzkamp, 1979¢c, p. 194). Dreier beskriver dette ved,
at man ma forsta alle situationer som del i sociale strukturer og dermed ikke som
isolerede handelser, hvorfor man ogsa ma se den menneskelige handling i forhold til
disse sociale strukturer (Dreier, 2003, p. 4). Her underbygger Dreier, at fokus pa
samfundet 1 samspil med individer er vigtigt at have for gje, ndr man ensker at un-
dersoge et fenomen som vold. Casen med Jeppe er en konkretisering af netop dette
samspil og dets betydning, da Jeppes handleevne og -muligheder herfor preges af de
forskellige sociale strukturer og kontekster, han indgar i. For at uddybe dette yderli-
gere ma mennesker forstas kva deres praksis som aktive skabere og bevidste kontrol-
lorer af deres egen tilvaerelse, hvilket Holzkamp omtaler ved, at mennesker er “sub-
Jjekter for deres samfundsmcessige livsproces” (Holzkamp, 1979b, p. 137). Menne-
sker kan pévirke og opretholde deres eksistens ved at udeve indflydelse pa den sam-
fundsmassige proces ved eksempelvis at deltage i “kontrollen” af den samfunds-
massige virkelighed (Holzkamp, 1979c, p. 194f). Jartoft kalder dette den dialektiske
proces i forholdet mellem subjekt og samfund. Hun skildrer, hvordan “mennesket ses
som samfundsmcessigt i sit grundlag og som subjekt for sine handlinger” (Jartoft,

1996, p. 183). Dette skal forstds som det, at mennesker subjektivt kan forholde sig
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bevidst til det, de foler, gor, er interesserede i med mere. Til trods for de samfunds-
massige nedvendigheder og den objektive bestemthed, som Holzkamp omtaler, er
mennesket altsa radig over eget liv, hvilket kan referere til begrebet om subjektive
bestemmelser (Holzkamp, 1979b, p. 137, Jartoft, 1996, p. 183). Ifelge Jartoft kan de
objektive bestemtheder ses som objektive livsbetingelser, men disse er ikke kun be-
grensende for mennesker. Betingelser kan vare muligheder, forstdet som muligheder
for at @endre ved vores livsforhold, da vi rigtigt nok er bestemt af vores betingelser,
men samtidig er med til at skabe, opretholde og forandre dem (Jartoft, 1996, p. 183).
Vi kan dog ikke undgé at sa@tte spergsmalstegn ved, om bern i indskolingsalderen
kan ansvarliggeres for at have handleevnerne og -mulighederne for at @ndre deres
livsbetingelser? Eller om denne forstdelse af subjektets handleevne i hejere grad skal
ses i relation til det bevidste voksne menneske?

Med ovenstiende beskrivelser og synet pd forholdet mellem subjekt og objekt,
hvor mennesket ikke lengere blot ses som et abstrakt veesen, der er styret af behov
og drifter (Jartoft, 1996, p. 183f), argumenterer Jartoft, at den kritiske psykologi bry-
der med internaliseringstankegangen, der antager, at mennesker absorberer samfun-
dets normer og kultur, hvormed de bliver rene genspejlinger af omgivelserne. Med et
kritisk psykologisk perspektiv vil fokus i hgjere grad vere pa det at tenke over de
samfundsmessige former, frem for i formerne (Jartoft, 1996, p. 185). Jartoft kommer
med et eksempel om “problemfamilien”, hvilket vi i det folgende har @ndret til “pro-
blembarnet”. Med udgangspunkt 1 Jartofts eksempel bliver det at se pd et barn som
varende et “problembarn”, uden derudover at se pd, hvilke handlemuligheder barnet
har, og hvorfor det handler, som det gor, at se bort fra de historiske og samfunds-
maessige betingelser, mennesker lever under og udvikler sig i forhold til (1996, p.
185). Dette kan ligeledes relateres tilbage til pointen fra tidligere om Jeppe, hvor
fokus ogséd ma vare pé de sociale strukturer, han indgér i. Ogséa Dreier beskriver den
proces, det er at tenke over formerne uden, at dette er noget, han direkte pataler. Han
beskriver, hvorledes studier ud fra en kritisk psykologisk tradition underseger perso-
ner i sociale praksisstrukturer for heri at kunne identificere deres deltagelsesmulig-
heder og arsagerne til, at de handler pa bestemte méder frem for andre, samt arsager-
ne til, at de tager del i at @endre den sociale praksis (Dreier, 2009, p. 207). Dermed
understottes Jartofts pointe om, at et fokus for den kritiske psykologi er pa, hvad der

ligger til grund for problemerne eller fenomenerne fremfor alene at fokusere pé, at
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de er der som en egenskab ved barnet (Jartoft, 1996, p. 185). I det folgende afsnit vil

denne forstielse af deltagelsesmuligheder blive uddybet.

3.3 Livet og deltagelsen heri

At vi som mennesker kan leve i sociale praksisser, indebarer det, at vi har nogle mal
og interesser tilfeelles. P4 den made fir vores deltagelse i forskellige kontekster be-
tydning for os, men ogsd for andre. Dette omtaler Jartoft, med udgangspunkt i
Holzkamp, som subjektrelationer (1996, p. 190). Dreier beskriver ligeledes, at de
sociale praksisser, vi deltager 1, udger forskellige dele af vores personlige liv, og at vi
derfor ogsa udvikler personlige holdninger, som vi bruger til at guide vores deltagel-
se pa tvers af de forskellige praksisser. Dette saledes der ikke opstar modsigelser
mellem de forskellige dele, der dermed kommer til at sté i vejen for, at vi kan bevare
det, der er af betydning for os. Dreier beskriver ogsd, at det er pa baggrund af disse
holdninger, at vi finder andre i de sociale praksisser, der er enige og ikke mindst
uenige med os (Dreier, 2009, p. 197). I hvilken grad, vi holder fast ved disse, er for-
skellig, og vi kan over tid skifte holdning til, hvad der betyder mest for os. P4 samme
méde kan vi opleve, at vores holdninger og bekymringer ikke altid vil kunne blive
opfyldt i én kontekst alene, hvorfor vi md vi bringe disse med videre eller forfelge
dem i andre (Dreier, 2009, p. 197).

Dreier beskriver, hvordan vi ikke blot kan udfolde vores liv, som det passer os,
men at vi mé& udforme vores deltagelse og personlige livsbane i forhold til de struktu-
relle og sociale aspekter af de praksisser, vi indgér i. Dog pointerer Dreier ogsé, at de
strukturelle og materielle aspekter, den objektive bestemthed, ikke er determinerende
for vores personlige livsbane (Dreier, 2009, p. 198f). Dette kan referere tilbage til
Holzkamps pointe fra tidligere om, at vi fodes ind i en historie, men ogsd heri kan
modificere vores eksistens og dermed samfundsmassiggere os individuelt
(Holzkamp, 1979c¢, pp. 190-194). Dette fordi udfordringen, som vold i skolen ma
siges at vaere, eksempelvis opstar, fordi elevernes personlige deltagelse ikke stemmer

overens med de samfundsmessige og strukturelle rammer.

3.3.1 Daglig livsferelse

Ifolge Dreier udtrykker Holzkamp ogsé, hvordan vi mé leegge en personlig indsats og
prestation i at reproducere og overkomme hverdagen, hvilket kan forstds ud fra be-

grebet om conduct of everyday life (Dreier, 2009, p. 199). Begrebet er beskrevet af
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Holzkamp i en artikel fra 1995, som er blevet oversat af Dreier i 1998. Heri er den
danske oversettelse af conduct of everyday life kaldet daglig livsforelse (Holzkamp,
1995/1998). Vores forstaelse vil legge sig op ad Dreiers og Holzkamps forstaelse,
hvor daglig livsferelse skal ses som et grundkoncept. Dette fordi vi mener, at den
daglige livsforelse pé sin vis er eksisterende i alle aspekter af vores liv, og dermed
kan referere tilbage til ovenstaende afsnits beskrivelse af blandt andet méden, hvorpa
vi handler ud fra de betingelser og muligheder, vi har samt vores bevagelse i og pa
tvaers af kontekster. Vi kan anvende Holzkamp og Dreier til at konkretisere dette
feenomen 1 forhold til, hvordan vi som subjekter, der samtidig er determineret af ma-
terielle, strukturelle og sociale bestemtheder, ma forme vores daglige livsferelse. For
som Dreier argumenterer for i indledningen til artiklen fra 1998, star vi som menne-
sker overfor forskellige krav, som vi ma gere noget sarligt for at integrere i vores
daglige livsforelse (Holzkamp, 1995/1998, p. 90). Holzkamp beskriver ligeledes det-
te ud fra tanken om, at livsferelse ikke er en endimensionel og modsigelsesfti proces,
men at vi netop meder forskellige ydre krav fra de livsomrdder, vi indgar i
(Holzkamp, 1995/1998, p. 95). Dette gor vi eksempelvis gennem prioriteringer ved at
gé pd kompromisser og ved at skabe rutiner for de aktiviteter, der eksisterer i hverda-
gen. Rutinerne udger derfor en base, sdledes vi kan formé at ordne det, vi dagligt
skal ordne (Holzkamp, 1995/1998, p. 90), hvilket Holzkamp beskriver som vearende
“livsnedvendigt”, da rutiniseringen af vores dagligdag serger for, at denne fortsat gar
videre (Holzkamp, 1995/1998, p. 94). Dog er en vigtig pointe her, at det ikke kun er
samfundsmessigt bestemte rammer, der danner grundlaget for rutinerne. Holzkamp
introducerer den relative autonomi 1 forlengelse heraf, hvilket ifelge vores tolkning,
betyder, at selvom mennesker er bestemt af rutinepreeget adferd, s danner ogsé det
subjektive valg grundlag for den daglige livsforelse, dog set i relation til de livsbe-
tingelser vi har. Holzkamp kommer i artiklen med et eksempel fra vores hverdag:
Der er en rutine i, at vi star op klokken 07:00 om morgenen for at kunne né pa arbe;j-
de, men i princippet kan vi valge at blive liggende i sengen. Vi rdder dermed altid
over nogle frihedsgrader, hvilket ogsa betyder, at den daglige livsferelse som fano-
men aldrig vil vaere “en stationer tilstand” (Holzkamp, 1995/1998, p. 95).

Men for at kunne lykkes med at skabe denne daglige livsforelse, peger Dreier pa
betydningen af at udvikle en selvforstaelse og refererer her til det, som Holzkamp
kalder social selvforstdelse, da spergsmaélet ikke alene skal rettes mod “hvem er jeg”,

men nermere hvorfor vi forer vores liv pd den méde, vi nu engang ger. Vi lever i
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modsigelsesforhold, hvor modsigelsen er det, at vi star med valget om at udvide vo-
res subjektive radighed over vores livsforhold eller at vende dette ryggen og udfordre
og true den stabilitet, rutinerne skaber (Holzkamp, 1995/1998, 90). Dette kan ogsa
forstds med udgangspunkt i Dreier, der beskriver spaendingen mellem det at have
muligheden for og pladsen til at udforske og skabe variation i den sociale praksis,
man indgdr i og det at bibeholde stabiliteten (Dreier, 2009, p. 201). Hvis vi skal for-
soge at forsta dette ud fra athandlingens problemfelt, kan man argumentere for, at en
made at forstd voldsproblematikken kan vaere med udgangspunkt i denne subjektive
rddighed. For man kan muligvis forstd volden som et udtryk for en situation, hvor et
barn reagerer pd en “forkert” made eller pd en made, der ikke stemmer overens med
det forventede i den kontekst, man befinder sig i. Her ber fokus vare pa, hvilke be-
tingelser og hvilke deltagelsesmuligheder barnet har.

Naér Dreier beskriver denne spending, kan det referere tilbage til hans beskrivel-
se af, at vi med tiden @ndrer eller skifter holdning til, hvad der er vigtigt for os, hvor-
for vi blandet andet ogsa seger ud i forskellige kontekster med disse. Dreier beskri-
ver, at ndr vi &ndrer os gennem livet, @ndrer vores personlige deltagelse i forskellige
kontekster vores selvforstidelse og dermed vores daglige livsforelse sig ogsé (Dreier,
2009, p. 200). Dette stemmer overens med Haugs beskrivelse af, at det, at vi danner
vores personlige livsforelse ud fra samfundsmassige strukturer, ma ses som et
grundlag for miden, hvorpa vi konstruerer vores personlighed. Idet vi udformer og
forandrer strukturen for vores livsforelse, gor vi det samme for vores personlighed og
dens vasentlige indhold (Holzkamp, 1995/1998, p. 91).

Det, at skulle tilpasse sig forskellige krav, kan forstds med udgangspunkt i Drei-
ers beskrivelse af, at mange sociale praksisser er institutionaliserede pa forskellige
mader med forskellige forstaelser for, hvad der er adgangsgivende og acceptabel del-
tagelse. Nogle institutioner kan endda inddrage forskellige ordninger, der kan ram-
mesatte maden, hvorpd man deltager i dem (Dreier, 2009, p. 198). Et eksempel pa
dette kan vaere skolepraksissen, hvori vi vil argumentere for, at der eksisterer bestem-
te forstdelser for, hvad der godkendes som acceptabel deltagelse. Dette kan referere
tilbage til pointen fra for om, hvordan man “rdder over sit subjekt”, hvorfor dette
understotter pointen, da det netop bliver tydeligt, nir der brydes med det, der forstas
som acceptabel deltagelse, nar eksempelvis bern reagerer med vold over for autori-

tetsfigurer.
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Spergsmélet om handleevne, -muligheder og deltagelse samt hvilken betydning
dette har for den daglige livsforelse, vil vi arbejde videre med gennem athandlingen,

og dette vil ligeledes veare afspejlet 1 valget af metode samt dets design.
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Kapitel 4. Metode

Indevarende athandling benytter den kvalitative forskningsmetode. Vi finder dette
mest oplagt, da vi ensker at fokusere pa beskrivelserne af volden. Svend Brinkmann
og Lene Tanggaard (2015) beskriver, at fokus i1 brugen af kvalitative metoder er pa,
hvordan noget geres, siges, opleves, fremtrader eller udvikles (Brinkmann & Tang-
gaard, 2015, p. 13). Med udgangspunkt i vores problemformulering, der er rettet mod
hvilke betingelser, der ligger til grund for den tendens, vi ensker at undersege, vil vi
papege, at fokus is@r er pa, hvordan tendensen fremtrader, og hvad den er opstiet pa
baggrund af. I bund og grund ensker vi at forstd og afdekke faenomenet, hvilket af
Brinkmann og Tanggaard beskrives som et undersggelsesfokus inden for den kvalita-
tive forskning (Brinkmann & Tanggaard, 2015, p. 13). Yderligere finder vi det rele-
vant at arbejde ud fra den kvalitative forskningsmetode, da kvalitative studier, som
Jette Fog (1994) beskriver det, er studier, hvor forskeren har indsamlet materiale “pa
livets egne betingelser” og ikke i et kontrolleret og eksperimentelt miljo (Fog, 1994,
p. 12).

Fog introducerer en rekke kvalitative metoder, herunder observation og forsk-
ningsinterview (Fog, 1994, p. 12). Ferst havde vi en forestilling og et enske om at
kombinere og bruge begge disse metodiske tilgange i afhandlingen. Dette viste sig
dog ikke muligt, hvilket vil blive uddybet yderligere senere 1 afsnittet “4.1.2 Praktisk
gennemforlighed og videokonferenceinterviewet”. Nedenstdende vil derfor omhandle
vores anvendelse af forskningsinterviewet som metode, og hvordan det bliver brugt i

athandlingen.

4.1 Interviewet i den kvalitative forskning

Fog skildrer et spergsmal ved brugen af forskningsinterviewet: Hvad kan interviewet
som metode bidrage med til netop vores afthandling, og hvorfor har egentlig vi valgt
det? (Fog, 1994, p. 14f). Vi ma reflektere over vores valg af metode, da vi har veret
tvunget ud i at diskutere vores umiddelbare valg. I den forbindelse har vi fundet, at
det kvalitative forskningsinterview for os, og med udgangspunkt i en problemformu-
lering, der netop er rettet mod at undersege og afdekke en raekke betingelser, bliver
vejen ind i den sociale praksis, vi ensker at undersege. Samtidig bidrager forsknings-

interviewet som metode med et personligt aspekt, hvilket stemmer overens med vo-
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res videnskabsteoretiske tilgang, der netop har fokus pa det individuelle set i sam-

fundsmeessig sammenheng og struktur, da vi fedes ind 1 en eksisterende historie,

hvorfra vi kan udvikle vores eksistens (Holzkamp, 1979c¢, p. 190 jf. afsnit 3.2).
Hvordan vi som forskere spiller en rolle, og hvordan vi gar til forskningsinter-

viewet 1 indevarende athandling, beskrives i1 folgende afsnit.

4.1.1 Forskningsinterviewets design

Ved interviews arbejdes der ofte ud fra et sékaldt script, en interviewguide, der netop
er til for at strukturere og guide interviewet. I athandlingen anvendes det semistruk-
turerede interview, hvilket er opstillet pa en made, hvor der eksisterer en oversigt
over de emner eller temaer, vi ensker at afdakke i interviewet. Derudover forekom-
mer der forslag til de egentlige spergsmaél, vi som interviewere gnsker at stille under-
vejs (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 185). Et eksempel fra vores interviewguide viser,
hvordan der i1 venstre kolonne ses et tema kaldet “Skolereformen”. 1 hgjre kolonne
star de spergsmaél, vi er interesserede i at f4 besvaret. Dette er eksempelvis et
sporgsmal som: “Er der noget omkring disse “nye” rammer, der har indflydelse pa,
at eleverne agerer pd den mdde, som de gor?” (Bilag 3). Maden at tilgd selve inter-
viewet og interviewpersonerne pa uddybes 1 afsnittet “4.1.3 At tilgd interviewperso-
ner”. Fog argumenterer for, at det, at have en interviewguide med sig, i hgjere grad
kan skabe usikkerhed, da man kan risikere udelukkende at holde sig til den og der-
med miste kontakten i selve interviewet. Hun udtrykker, at s& leenge kontakten opret-
holdes og eksisterer, er det ikke et problem, at man som interviewer taber trdden ind
imellem (Fog, 1994, p. 118).

Nér man skal foretage sit interview, er en relevant faktor, hvordan man stiller si-
ne spergsmal. Der findes henholdsvis tematiske- og dynamiske dimensioner af
spergsmal, hvor en tematisk dimension skal forstds som spergsmél, der ensker at
producere viden, mens en dynamisk dimension er rettet mod den interpersonelle rela-
tion mellem interviewperson og interviewer (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 185).
Tematiske sporgsmél kan karakteriseres som varende “hvad’-spergsmal (Kvale &
Brinkmann, 2015, p. 186), hvilket i vores interviewguide eksemplificeres, nar vi stil-
ler lererne sporgsmaélet: “Hvad forstdar du ved vold?” (Bilag 3). Dynamiske spergs-
mal er derimod “hvordan”-spergsmél (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 186), hvilket
ses 1 vores interviewguide, ndr vi sperger: “Har du oplevet andre former for vold?

Hvordan udspiller det sig?” (Bilag 3). Vores interviewguide er i hgjere grad preget
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af tematiske spergsmal, hvilket antageligt skyldes, at vores interessefelt er rettet mod
at afklare, hvilke betingelser der ligger til grund for den tendens, vi ensker at under-
soge, og dermed producere viden herom. Det relationelle aspekt ses i og med, at vi
inddrager lererne til at hjelpe os med at udvide et felt, vi ikke selv har praktisk
kendskab til. Dette understottes med Holzkamps beskrivelse af kritisk psykologi som
en subjektvidenskab, hvor de individer, der bereres, eksempelvis vores interviewper-
soner, befries fra deres rolle som forskningsobjekt, og i stedet ses i en rolle som for-
skende, hvorfor de stir pa samme side som den forskende, forstdet som os

(Holzkamp, 1995/1998, p. 106f jf. afsnit 3.2).

4.1.1.1 Den rejsende: Videnskonstruktion i samspillet

Med udgangspunkt i ovenstdende beskrivelse, vil vi argumentere for, at forskningsin-
terviewet 1 denne athandling omhandler det at skabe et samspil, hvori viden konstru-
eres. Med henblik pa dette, beskriver Steinar Kvale og Svend Brinkmann (2015) to
metaforer for interviewprocessen; minearbejderen og den rejsende. Her vil vi tage
udgangspunkt i den ene, kaldet den rejsende. Den rejsende, intervieweren, forstas
som ¢én, der rejser ud pa ukendt territorium, og her meder lokale, som vedkommende
stiller spergsmal og opfordrer til at fortelle historier. Gennem den rejsendes egen
tolkning, som denne tager med sig hjem, differentieres disse historiers meningsmu-
ligheder. P4 den méde bringer rejsen ikke alene ny viden med sig. Den rejsende kan
ogsé @ndre sig pd baggrund heraf (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 78). Dette vil vi
argumentere for, netop er et udtryk for det samspil, der eksisterer mellem interviewe-
ren og dennes viden samt den interviewede og det, vedkommende bidrager med til
interviewerens rejse. At vores interviewpersoner ma forstds som medforskere, et be-
greb, der vil blive uddybet senere (jf. afsnit 4.2).

At vi selv har en rolle i samspillet, er at finde i vores interview, nar vi bringer en
antagelse frem om, at inklusion kan vaere en betingelse, der spiller en rolle 1 relation
til vores enske om at undersoge den afrapporterede tendens til stigende vold i indsko-
lingen. Det ses i interviewguiden, hvordan vi har et mal om, at interviewpersonen,
medforskeren, skal forholde sig til dette, hvis vedkommende ikke selv bringer det i
spil. Derfor stiller vi et spargsmaél, der lyder: “Skolen, som den fungerer i dag, arbej-
der jo ud fra en inkluderende tankegang, med en skole for alle. Teenker du, at det kan
spille en rolle ift. denne stigende tendens til vold i indskolingen?” (Bilag 3). Vi vil

argumentere for, at denne form for interview, hvor vi ikke ubesmittet lader inter-
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viewpersonens indre viden blive afdekket, som set ved minearbejdermetaforen
(Kvale & Brinkmann, 2015, p. 77), understreger vores rolle for interviewet. Fog be-
skriver ligeledes, hvordan det at straebe efter udelukkende at vere forsker, det at for-
holde sig upersonligt og neutralt, som hun beskriver det, ogsa betyder, at man far
mindre at vide. Den forskningslogik, der adskiller det udforskende subjekt fra det,
denne vil udforske, finder hun desuden uholdbar i situationer, hvor mennesker for-
holder sig til mennesker (Fog, 1994, p. 144). For vi er i en verden, og pavirker der-
med ogsd denne med vores made at vare tilstede pd. Derfor er vi ogsa en del af be-
tingelserne for det, vi far at vide fra interviewpersonen, da vi grundet vores tilstede-
vaerelse pavirker vedkommende. P4 den made er vi ogsa deltagere (Fog, 1994, p.
145). Det er vigtigt her, at vi er bevidste om de antagelser, vi har forinden inter-
viewet, og som vi, som interviewere, naturligvis mé efterlade, hvis vi oplever, at

medforskeren ikke kan genkende disse.

4.1.2 Praktisk gennemfeorlighed og videokonferencein-

terviewet

Undervejs i arbejdet med athandlingen har der vist sig udfordringer, som har spillet
en rolle for selve interviewets form. Vi har forsegt at f4 det bedste ud af de begraens-
ninger og udfordringer, vi er stedt pa, og har i den forbindelse lenet os op ad Lotte
Bogh Andersen, Anne Skorkjer Binderkrantz og Kasper Moller Hansen (2012), der
belyser, at man som forsker ikke kan regne med at have alle ressourcer og mulighe-
der til rddighed. Forfatterne argumenterer derfor for, at forskningsdesignets ambiti-
onsniveau ofte ma sankes. Derfor er det essentielt, at man som forsker er realistisk 1
forhold til, hvilke muligheder og ressourcer der er til radighed (Bogh Andersen,
Skorkjeer Binderkrantz & Mpgller Hansen, 2012, p. 70f). Dette viser sig eksempelvis,
idet vi har veret begranset i vores litteraturtilgang, idet landets biblioteker har vaeret
lukket pa grund af risiko for coronasmitte. Dette har medfert, at vi har métte teenke
mere kreativt i vores forseg pd at skaffe den relevante litteratur, hvilket eksempelvis
har medfoert, at vi blandt andet har kontaktet den ansvarshavende redakter for tids-
skriftet Specialpeedagogik, men ogsa primerforfattere. I nogle tilfaelde har dette baret
frugt.

At man ma veare realistisk 1 forhold til ressourcer og muligheder, har vist sig

yderst relevant for os at have in mente, da vi forst har haft ambitioner om at foretage
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deltagerobservation pa en skole, hvor vi har villet folge en eller flere klasser i lektio-
nerne og i frikvartererne. Dette har ikke kunnet lade sig gore, fordi de skoler, vi har
veaeret 1 kontakt med, ikke ville deltage. Vi tror, at skolerne har vearet utrygge ved at
deltage, fordi vold i skolen er et ekstremt fenomen, hvor de ydermere er bange for at
blive stillet 1 et darligt lys til trods for, at vi ikke har haft til hensigt at give nogen
skyld for noget. Nej, tveertimod ensker vi blot at undersege, hvilke betingelser der er
fordrende for den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen. At de kon-
taktede skoler ikke har veret interesserede i at lade os observere, har skabt analyse-
massige udfordringer for os, idet der er et metodisk skel fra at analysere deltagerob-
servationsnotater til at analysere interviews. Selvom vi ikke har kunnet foretage del-
tagerobservationer, er vi stadig optaget af handlebetingelser, -evner, -muligheder,
deltagelse og daglig livsferelse, hvilket deltagerobservationer indfanger bedre end
interviews. Denne udfordring har vi forsegt at imedekomme ved at lade vores inter-
viewpersoner vare en del af vores rejse, som beskrevet i afsnittet “4.1.1.1 Den rej-
sende: Videnskonstruktion i samspillet”. Dette ses ved, at vi ved begge interviews
gentagne gange opfordrer vores interviewpersoner til at konkretisere det, de siger ved
at komme med eksempler, hvilket eksempelvis ses, nar vi sperger: “Kan du komme
med et konkret eksempel fra din hverdag, hvor du har haft en oplevelse med vold i
lobet af arbejdsdagen?” (Bilag 3). Derudover sperger vi yderligere ind til konkrete
eksempler gennem hele interviewet, dog uden at disse star i interviewguiden; altsa
ndr det opstdr som et spontant spergsmédl, nar interviewpersonen bringer noget pa
banen, der giver anledning til n&ermere udspergen. Da vores adgang er gennem inter-
views, er vi pd en anden opgave, men ndr vi ikke har kunnet fa lov at observere, er
interviewpersonernes historier og konkrete eksempler vores bedste mulighed for at
indfange deltagelse. Desuden skal det igen pointeres, at interviewpersonernes viden
og bidrag er en stor faktor i forhold til at abne feltet op for os, hvorfor vi ogsé ser
dem som medforskere, da de i hgj grad er vores gjne i felten, nar nu vi ikke selv har
kunnet fé lov at gare os observationerne.

Vi besluttede os som sagt for interviewe lerere om deres oplevelser og holdnin-
ger til den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen. Tidligt i processen
lykkedes det os at finde to lerere, der gerne ville interviewes af os, og derfor aftalte
vi, at interviewene skulle foregd, nér vi kom lidt leengere hen i1 vores forlebet, hvorfor
de ville std standby. Men heller ikke dette skulle foregd, som vi havde taenkt. Vi hav-

de nemlig ambitioner om at foretage helt almindelige face-to-face-interviews, men pa
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grund af corona-lockdown har dette af gode grunde ikke veret muligt, hvorfor vi har
maéttet ty til online interviews gennem Skype for Business, hvilket har bibragt yderli-

gere overvejelser.

4.1.2.1 Online interviews

Selvom online interviews ikke var at foretraekke for os, hvis vi helt selv skulle valge,
er denne form for interviews en del af de gengse metodiske varktejer (Sullivan,
2012, p. 54). At vi er blevet nadsaget til at foretage vores interviews over Skype for
Business, valger vi aktivt at se positivt pd, omend ikke naivt. Jessica Sullivan (2012)
argumenterer for, at et interview foretaget online som videokonference i nogen grad
kan sammenlignes med at sidde overfor hinanden, idet man stadig kan se hinandens
mimik og gestik. Dog kan der i nogle tilfelde vare problemer med forbindelsen, som
kan besverliggere at kunne se hinanden (Sullivan, 2012, pp. 56, 59). Dette var prae-
cis, hvad der skete i vores forste interview: Billedet fres, hvorfor vi kun havde stem-
men og tonelejet at rette os efter. Dette betod, at vi engang imellem kom til at afbry-
de hinanden, da vi ikke kunne aflase vores interviewpersons mimik i forhold til, om
han var feerdig med at tale, hvis han holdt en talepause. I vores andet interview kunne
vi uden problemer se vores interviewperson, og han kunne se os. I dette interview var
det dog internetforbindelsen, der et par gange var sa darlig, at det helt afbred inter-
viewet. Til trods for afbrydelserne fortsatte vi blot fra, hvor vi slap, da forbindelsen
blev stabil igen. Roksana Janghorban, Robab Roudsari og Ali Taghipour (2014) pé-
peger, at selvom man kan se sine interviewpersoner via webcam, kan man ikke helt
sikre sig, at der ikke er noget, der gér tabt, fordi man skal notere sig, at man netop
kun kan se ansigtet, og derfor gar glip af noget af kropssproget (Janghorban,
Roudsari & Taghipour, 2014, p. 1). Det fulde kropssprog var ikke det, der gjorde
forskellen for os, da vi i hgjere grad var interesserede 1 interviewpersonernes histori-
er, holdninger og eksempler. Det var dog en fordel, at vi kunne se den ene interview-
person og dermed en begraensning, at vi ikke kunne se den anden, hvilket vi ogsé far
belyst af Fog, der papeger, at kropslige stikord gar tabt, nar man ikke kan se hinan-
den (Fog, 1994, p. 205).

At vi ikke sad 1 samme lokale som vores interviewpersoner, havde bade sine for-
dele og ulemper. Dette leder igen tilbage til Fogs beskrivelse af, at kontakten er in-
terviewerens vigtigste redskab (Fog, 1994, p. 118). Og vi ma indremme, at noget af

kontakten uden tvivl har varet minimeret pa grund af interviewets form, men vi for-
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sogte at skabe s god en kontakt som mulig ved at skabe en afslappet stemning. Der-
udover papeger Janghorban et al., at interviewets form ogsa har sine fordele, fordi
interviewpersonen sidder i sine egne, vante rammer, hvorfor det foles mere trygt
(Janghorban et al., 2014, p. 1). Vi haber, at dette har bidraget til, at vores interview-
personer har haft en oplevelse af at kunne dele flere ting, selvom vi reelt ikke kan
vide det. Pa trods af udfordringer og begransninger har vi forsegt at fa det bedste ud

af situationen.

4.1.3 At tilga interviewpersoner

I det folgende vil der forekomme en kort beskrivelse af overvejelserne, vi har gjort i
relation til valget af interviewpersoner.

I athandlingens spade begyndelse har vi stdet med overvejelserne om hvem, der
ville vise sig at udgere de mest relevante personer at inddrage i athandlingens under-
sogelse. Da vi i ferste omgang har haft et enske om at foretage deltagerobservationer
i en skoleklasse og dette har vist sig ikke at veere muligt (jf. afsnit 4.1.2), er vi derfor
kommet frem til, at det, der bedst kunne belyse det, vi er interesserede i, ma vere
interviews af fagpersoner i skoleverdenen. Den méde at udvelge interviewpersoner
pa kan forstds som en formdlsbestemt strategi. Denne strategi handler i bund og
grund om, at interviewpersoner valges ud fra deres relevans for det, man ensker at
undersoge; ens forskningsspergsmal. Man ber altsd velge interviewpersoner, der
giver mest mulig viden om det emne, man ensker at undersege (Harrits, Pedersen &
Halkier, 2012, p. 161).

I forlengelse af pointen om, at vi er gdet fra at have villet foretage deltagerob-
servation til at lave interviews med fagprofessionelle, vil vi praesentere bekvemme-
lighedsstrategien, der pé sin vis er en konsekvensen af denne @ndring. Denne strate-
gi omhandler det, at man som interviewer kontakter personer, man har let adgang til
(Harrits et al., 2012, p. 163f). Strategien kritiseres for ikke at vaere hverken nyttig
eller strategisk, men samtidig bliver der ogsa argumenteret for, at strategien kan vaere
nedvendig at gere brug af, da der kan opsté situationer, hvor adgangen til dem, man
onsker at tale med, kan vare svar at f4 (Harrits et al., 2012, p. 164). Vi vil argumen-
tere for, at vi i nogen grad er blevet udfordret i og med, at vores umiddelbare enske
om indsamling af empiri ikke har kunnet lade sig gere, hvorfor vi har mattet @ndre
strategi og dermed i hgjere grad gere brug af bekvemmelighedsstrategien. Det har

dog vist sig 1 vores sggen efter interviewpersoner at blive lettere end forst antaget.

Side 36 af 144



Tidligt i processen havde vi en forventning om, hvilke af vores forskellige kontakter,
eksempelvis fra vores praktikker, der ville kunne hjelpe os med dette. Det har dog

vist sig at veere gennem en kollega, at adgangen opstod.

4.1.3.1 Praesentation af interviewpersoner

Her vil vi i korte trek introducere vores to interviewpersoner med pseudonymerne
Troels og David. Vi introducerer dem i dette afsnit, da athandlingens opbygning
medforer, at det er mest oplagt at introducere dem allerede her. Begge folkeskolela-
rere er aldersmaessigt i starten af 30’erne, hvor Troels har veret lerer i syv ar, og er
nu ansat pa en mindre, lokal skole i en forstad til Aalborg. David har veret laerer i
fem &r, og er ansat pé en stor byskole i Aalborg, der har et ry for at vere en udfordret
skole. At de kommer fra forskellige typer skole og lokalsamfund, betyder, at de har
forskellige udgangspunkter. Vi vil i kommende afsnit kort na@vne vores interviewper-
soner og deres rolle som medforskere, men ellers inddrages de for forste gang i af-
snittet “5.2 Analyse af folkeskolereformen som betingelse”, hvor vores forste analy-

sedel pabegyndes.

4.2 Betingelses-, betydnings- og begrundelses-

analyse

Med udgangspunkt i kritisk psykologi vil vi anvende en betingelses-, betydnings- og
begrundelsesanalyse i vores analyse af vores empiri. P4 den baggrund er vi optagede
af, hvordan sammenhaenge skaber betingelser for deltagelse, hvordan der skabes be-
tydninger af betingelserne, og deraf at forsta hvilke begrundelser der er for at deltage
i sammenhangene (Kousholt, 2019, p. 239). Kristine Kousholt (2019) beskriver,
hvordan betingelserne udgeres af samfundsforhold, som er modsatningsfyldte. Det
bemerkes, at mennesker ikke er determinerede af disse samfundsforhold, men der-
imod stdr i et mulighedsforhold til dem, hvorfor man skaber betydninger af disse,
som kan indeholde bdde muligheder og begransninger (jf. afsnit 3.2). Mennesker er
ikke kun pévirket af betingelserne. Nej, vi pavirker ogsa dem og forandrer dermed
betingelserne (Kousholt, 2019, p. 239; Jartoft, 1996, p. 205). Dette kan i vores af-
handling forstas ved eksempelvis at tage udgangspunkt i folkeskolereformen (jf. af-

snit 5.1). Der er nogle samfundsforhold, der skaber denne betingelse, hvorfor akto-
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rerne omkring skolen bliver pavirket af disse forhold, men p& samme tid pavirker
aktererne ogsa reformen i forhold til, hvordan den bliver taget imod og udfert.

Det er vigtigt at forstd, at denne analyse ikke er en opskrift. Hvad vi vaelger at
analysere som betingelser, er netop et analytisk valg, og derfor skal analysen naerme-
re anses som en kritisk psykologisk forstielse af mennesker og samfund (Kousholt,
2019, pp. 239, 242). Analysen er ikke et forseg pé at skabe kausale forklaringer, for
det er ikke muligt forst at undersoge betingelserne, for derefter at undersgge betyd-
ningerne og efterfolgende begrundelserne. Dette vil 1 gvrigt ogsd vare 1 konflikt med
kritisk psykologi, og ydermere er betingelser, betydninger og begrundelser gensidigt
pavirkende (Kousholt, 2019, p. 243). Udgangspunktet ber 1 stedet vaere optagetheden
af de dobbeltheder, der er mellem mal og midler, og som skabes af handlesammen-
hange mellem subjekt og samfund (Kousholt, 2019, p. 245). I vores athandling er
malet kommunikation, hvor midlet er volden. Dobbeltheden bestar i, at det er midlet,
der kommer i fokus fremfor dét, at bernene ensker at kommunikere noget til lererne.
Bornenes budskab og mél kommer ikke i fokus, fordi lererne reagerer pa midlet,
volden, og ikke nar at overveje mélet, kommunikationen.

Med analysen tager vi udgangspunkt i, at personer handler begrundet, og der-
med udgangspunkt i betingelsernes betydninger gennem begrundelse for deltagelse.
Ingen deltager uden grund, hvorfor vi skal forstd, at de sociale betingelser er funda-
ment for at handle, som vi ger. Og endvidere kan de sociale betingelser ikke forstas
uden tanke pé subjektet, men derimod gennem subjektets deltagelse (Kousholt, 2019,
p. 244).

Betingelser skaber handlemuligheder for mennesker, og mennesker handler ud
fra disse betingelser og skaber betydninger i fallesskaber (Kousholt, 2019, p. 243).
For at forstd disse betingelser, betydninger, begrundelser og deraf handlemuligheder,

vil vi foretage analysen ud fra felgende trin:

1. Tematisk lcesning
2. Dybdelcesning

3. Caseorienteret analyse

En tematisk leesning drejer sig om at laese pa tvers af det indsamlede materiale
for at finde temaer, der viser sig som fallestrek (Kousholt, 2019, pp. 257, 253),

hvilket hos os vil besta af det, vi kalder betingelser. Denne tematiske lasning bidra-
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ger ogsa til, at vi som forskere larer vores indsamlede empiri at kende. De betingel-
ser, vi finder, vil vare knyttet til problemformuleringen (Kousholt, 2019, p. 258). For
at rette opmerksomheden mod betingelserne, kan det vaere en hjelp af sperge, hvad
deltagerne deltager i (Kousholt, 2019, p. 246). Hertil er det vigtigt at bemarke, at
nogle betingelser vil udspringe af kendskab til teori, hvor andre vil fremkomme af
empirien (Kousholt, 2019, p. 249). Det vil i vores athandling betyde, at vi pa forhand
har nogle antagelser om, hvilke betingelser der ligger til grund for den afrapporterede
stigende tendens til vold i indskolingen, men at vi er lige sa optagede af, hvilke be-
tingelser vores interviewpersoner bringer i spil (Kousholt, 2019, p. 246). Et eksempel
herpé ses, idet vi har inddraget betingelsen “Opmarksomheden pa og forventningen
om vold”, da dette var noget vores interviewpersoner bragte frem i interviewet. Sam-
tidig har vi valgt at fjerne betingelsen “Digitalisering”, da vores interviewpersoner
ikke var af den opfattelse, at det spillede en stor rolle for den afrapporterede stigende
tendens til vold i1 indskolingen.

Dybdelasningen handler i hgj grad om at vurdere, om de betingelser, vi finder,
er sd fyldige og velbeskrevne, at de kan bare, at vi analyserer et spadestik dybere,
hvorfor dobbeltheder og konflikter uddybes ved at fokusere pa, hvad der faktisk go-
res og siges (Kousholt, 2019, p. 258). Om en betingelse er fyldig nok til at kunne
bruges i naste analysefase, er ene og alene vores vurdering som forskere (Kousholt,
2019, p. 251), selvom dette selvfolgelig vil vaere velbegrundet af empirien og teorien.
Desuden skal det pointeres, at det ikke er en ambition i denne del af analysen at lave
en endelig konklusion, men at det derimod er at pege pa konflikter og modsatnings-
fyldte perspektiver, hvorfor ambitionen er at blive klogere pa dybden af de aspekter,
vi finder. Dette gores ved at finde citater og eksempler (Kousholt, 2019, p. 252f).

I den caseorienterede analyse dykker vi hejere grad ned i hvert empirimateriale,
hvorfor det ogsé kaldes at leese pd langs (Kousholt, 2019, pp. 253, 259). I denne del
af analysen ensker vi at finde begrundelser for de betingelser, som deltagerne delta-
ger 1, og derudover at forstd betingelsernes betydninger. Dog uden at betragte disse
som utvetydige og entydige arsagsforklaringer (Kousholt, 2019, p. 259). Vi kan for-
soge at forstd begrundelser og betydninger ved at stille os selv et spergsmal om,
hvordan deltagerne deltagere, ndr vi analyserer vores materiale (Kousholt, 2019, p.
246). 1 afsnittet “4.1.2 Praktisk gennemferlighed og videokonferenceinterviewet”
diskuterer vi, hvor godt interviewet egner sig til at indfange deltagelse, hvor vi kom-

mer frem til, at interviewet har sine begrensninger i forhold til dette, men at det dog
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er designet pd en sddan made, at det soger at fremme deltagelsesaspektet igennem
brugen af interviewpersoner som medforskere. Det er endvidere vigtigt at notere sig
at pa trods af, at der fokuseres pd enkeltpersoners handlen og formaen, er det samti-
dig den mide, hvorpd de indgér i sociale sammenhange, der er medskabende til at
forsta deres deltagelse (Kousholt, 2019, p. 259).

Ovenstaende vil vi gore ved at tage udgangspunkt i enkeltpersoners perspektiver
pa den praksis, som de er en del af, hvorfor vi tager udgangspunkt i forstepersons-
perspektiver (Kousholt, 2019, p. 243). Dette perspektiv afspejles i afsnittet “3.2
Handleevne og handlemuligheder”, hvor fokus er pa individers handleevne som det,
at mennesket ses som subjekt for sine handlinger, dog i relation til samfundsmaessige
nedvendigheder (Jartoft, 1996, p. 183, Holzkamp, 1979b, p. 137). Dermed ikke sagt,
at vi vil se ind i personen, men derimod ensker vi at se med personen (Kousholt,
2019, p. 243). I vores athandling betyder det, at lererne ikke skal forsege at forsta
betingelserne for den afrapporterede stigende tendens til vold ud fra elevernes per-
spektiv, men fra deres eget. Det havde uden tvivl varet oplagt at se med bade lerere
og elever for at f4 begges perspektiver pd den afrapporterede stigende tendens til
vold i indskolingen, men dette kunne ikke lade sig gore. Det kunne desuden have
veaeret interessant at se med bade elever og laerere for at fi et bredere perspektiv. Ikke
for at skabe to konfliktuerende hold eller for at kunne pépege, at nogen har mere ret
end andre, nej, for at forstd tendensen bredere. Dette har som sagt ikke kunnet lade
sig gore, da det ikke har vaeret muligt for os at finde en skole, der ville lade os obser-
vere 1 en klasse eller i et frikvarter, som ellers var vores ambition 1 de indledende
overvejelser til empiriindsamling til denne athandling. At vi nu blot ser med lererne
betyder, at vi ma vere bevidste om, at vi som forskere har en opgave, hvis lererne
skulle komme til at pege fingre ad eleverne som eneste drsag til den afrapporterede
stigende tendens. Samtidig m4 vi sande, at vores empiriske materiale udspringer af
lerernes perspektiver, og at dette naturligvis skaber muligheder, men ogsé begraens-
ninger. Vi er naturligvis interesserede i laerernes perspektiver og betingelserne, de
bringer frem, men vi er ogsd optagede af, at de forholder sig til og reflekterer over de
betingelser, vi pd forhand har opstillet. Vi har en ambition om at gere laererne til
medforskere, fordi det vil muliggere et dynamisk forhold mellem subjektivitet og
objektivitet. Derudover betyder det ogsé, at ndr vi lader dem, der interesserer sig for

emnet, blive medforskere, sé vil dette ogsa sikre, at emnet er relevant, for som Jartoft
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sd sigende beskriver det: “De vil jo neppe deltage, hvis de ikke kan se relevansen
heri” (Jartoft, 1996, p. 207).

Analysen vil 1 helt korte treek bidrage til at forsege at forsta, hvad deltagerne del-
tager 1, og hvordan de deltager og dermed, hvordan personlige og sociale udfordrin-
ger er tet forbundne. Ydermere er ambitionen med denne analyse og denne afhand-
ling derfor at gere uforstaelige handlinger til forstaelige handlinger ved at skabe
sammenhang mellem personlige handlinger som del af samfundsmaessige forhold og
omvendt (Kousholt, 2019, pp. 259, 254; Jartoft, 1996, p. 205). Vi vil forsta, hvorfor
flere og flere elever reagerer med vold i indskolingen, og deraf hvad der ligger bag,
at en elev handler, som vedkommende gor (Jartoft, 1996, p. 206).

Indevarende athandling er opdelt 1 kapitler. Kapitel 5-9 svarer hver til én af de
betingelser, vi fokuserer pa som arsagsforklaring pa problemformuleringens sporgs-
mél om, hvad der ligger til grund for den afrapporterede stigende tendens til vold i
indskolingen. I hvert kapitel eksisterer der derfor teoretiske afsnit og ligeledes en
analyse, som tager udgangspunkt i betingelsernes begrundelse; subjektets grunde til
at handle. Hvert citat ma derfor forstds som eksempler pa leerernes bud pa begrundel-

ser, som illustrerer betingelsernes betydning for subjektet.

4.3 Kvalitetskriterier

Kvalitetssikring af studier er relevant uanset, hvilket studie man laver. Brinkmann og
Tanggaard (2015) beskriver dog udfordringen ved, at det ofte er kvalitetskriterierne
fra den kvantitative forskning, der overfores pa den kvalitative (Brinkmann & Tang-
gaard, 2015, p. 522). Da afsnittet er udformet med udgangspunkt i Fog, vil vi som
hende, leegge os op ad en mere kvalitativ sprogbrug, hvorfor vi vil omtale kvalitets-
kriterierne som palidelighed og gyldighed. Fog bruger i hendes terminologi palide-
ligheden som forudsatningen for gyldigheden (Fog, 1994, p. 156), hvorfor dette af-

snit vil starte med et fokus herpa.

4.3.1 Palidelighed

Nér man skal sikre sig palideligheden i et kvalitativt studie, ma man ifelge Fog foku-
sere pd forholdet mellem interviewer og interviewperson samt det, der sker mellem
forskeren og vedkommendes transskriberede materiale (Fog, 1994, p. 156). Fog pe-
ger eksempelvis pd, at forskeren kan have en forforstaelse, som vedkommende pres-

ser ned over empirien (Fog, 1994, p. 156), hvilket mé ses i forhold til vores egen
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athandling, da det indgar i vores design, hvorledes vi blandt andet bringer vores egne
antagelser i spil 1 interviewet (jf. afsnit 4.1.1.1).

Fog beskriver, hvordan pélidelighed, ifelge Hougaard (1993), indeberer, at “for-
skeren med den brugte metode konsistent vil kunne opnd ensartede resultater eller
kan male det, hun vil male pa en ensartet made” (Hougaard, 1993, if. Fog, 1994, p.
157). Dog vil vi her argumentere for, at Fogs vigtigste pointe er, at interviewunder-
sogelser ikke er til for at mdle noget, men derimod for at undersoge. Nar vi taler om
palidelighed 1 kvalitative studier, er fokus derfor pa ensket om at afdaekke den struk-
tur og sammenhang, der er at finde i det empiriske materiale og arbejdet hermed
(Fog, 1994, p. 157). I korte vendinger sikres palideligheden ved at se pa, om inter-
viewet giver et sandt billede af det, vi har undersegt. Hermed er der ogsa fokus pa
netop interviewerens egen rolle, og om vedkommende forvranger dette billede, ek-
sempelvis ved at presse sin forforstdelse ned over det empiriske materiale, som be-
skrevet tidligere (Fog, 1994, p. 157). Pélideligheden sikres derudover, nér inter-
viewet er konsistent i det omfang, vi som interviewere ogsé er det. Dette er dog ikke
ensbetydende med, at man til enhver tid skal vare konsistent, da Fog argumenterer
for, at det negligerer interviewpersonen som medforsker i interviewet (Fog, 1994, p.
158), hvilket vi i vores athandlings interviewdesign har lagt vagt pa, at de skal vaere
(Gf. afsnit 4.1.1.1). Fog beskriver, hvordan bade palidelighed og gyldighed kan ga
tabt, hvis ikke vi som interviewere er et subjekt med et subjekt, interviewpersonen, i
interviewet (Fog, 1994, p. 158). Dette finder vi ligeledes som argumentation for, at
det netop er 1 samspillet, at viden konstrueres (jf. afsnit 4.1.1.1). Det vigtige i forhold
til samspillet er dog, at vi er gennemsigtige, da vi ogsd er en forskningsbetingelse

(Fog, 1994, p. 158).

4.3.2 Gyldighed og generalisering

Hvis man ser gyldighed i forhold til palidelighed, er blikket her i hejere grad vendt
udad, og gyldigheden, eller mangel pa samme, er et udtryk for produktets forhold til
virkeligheden (Fog, 1994, p. 156). Pa den made galder det, at “Undersogelsen drejer
sig om, hvorvidt disse interview, bearbejdet og analyseret, kan sige noget holdbart
om det felt, som de er taget fra” (Fog, 1994, p. 156). Med udgangspunkt i det, Fog
kalder den brede definition pa gyldighed, forstds gyldighed ud fra spergsmalet om,
hvorvidt man undersgger det, man ensker at undersege (Fog, 1994, p. 163). Med
udgangspunkt i dette, omhandler kravet om gyldighed, at vi sikrer konsistens og
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sammenhang i arbejdet med vores empiriske materiale, samt at vi sikrer, at analysen
minder om andre lignende studier (Fog, 1994, p. 164).

Dette leder pa sin vis mod kvalitetskriteriet om generaliserbarhed, der omhand-
ler, at athandlingens resultater kan overfores til andre situationer, kontekster eller
individer. Dog er et generelt spergsmal, som vi ogsa her vil forholde os til, om der
ved interviewundersegelser er nok at generalisere ud fra; nok subjekter at bygge un-
dersogelsen pa (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 332). Hertil vil vi ogsa svare, at gene-
ralisering pd baggrund af vores afthandling, ikke er det, der kommer i forste reekke, da
dette emne fortsat ber undersgges og uddybes gennem forskning inden for feltet,
skolen, som ligeledes har ligget til grund for vores undersggelse. For dog at svare pa
selve sporgsmélet, vil vi gere brug af Kvale og Brinkmann, der blandt andet navner
relevansen i at se pd den viden, der produceres i specifikke interviewundersogelser,
som varende dét, der kan generaliseres ud pa andre situationer (Kvale & Brinkmann,
2015, p. 333).

Men hvordan sikrer vi gyldigheden i vores athandling? Dette sporgsmal er isaer
relevant, da vi forinden undersegelsen netop har opstillet en reekke betingelser. Fog
beskriver, at vi kan have opstillet kriterier pa forhdnd, men at disse forinden studiet
m4é ses som abstrakte, og at vi forst igennem arbejdet med dem, gennem rationel ar-
gumentation, kan undersege gyldigheden (Fog, 1994, p. 166). I forhold til vores af-
handling ses det i og med, at vi har arbejdet med en reekke antagelser om, hvilke be-
tingelser der eksisterer. Men gennem det efterfolgende arbejde med disse, er det ble-
vet tydeligt, hvilke vi har beleg for at bibeholde, og hvilke der har méttet kasseres.
Fog beskriver blandt andet dette som, at vores analyse “stér til troende”, hvilket pa
den ene side indebarer, at den er tro mod vores interviewpersoner, og pa den anden

side finder en trovaerdig sammenhang i det empiriske materiale (Fog, 1994, p. 166).

4.3.3 Etik

I ethvert projekt ber og skal man forholde sig til eksisterende etiske retningslinjer,
ndr man foretager en undersegelse. Selvom vi vil argumentere for, at der eksisterer
etiske overvejelser gennem hele afthandlingen i de refleksioner, der heri gor sig gel-
dende, sa vil vi ligeledes kort introducere nogle af de etiske overvejelser, der er vig-
tige at have for gje, nar man foretager et kvalitativt metodisk studie.

Empirisk forskning er farvet af moralske spergsmaél, nar det drejer sig om men-

nesker og forholdet mellem mennesker. Det er derfor ogsd ifelge Fog altid et
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sporgsmal om “rigtigt” og “forkert”, nar mennesker meder hinanden (Fog, 1994, p.
197f). Ofte handler de etiske spergsmal ogsda om balancegangen mellem, hvor dybt
man kan g 1 forhold til den person, der har stillet sig selv til rddighed (Fog, 1994, p.
198). Fog skelner mellem den psykoterapeutiske samtale og forskningsinterviewet,
hvor en person kommer til psykoterapeuten for at forandre sig, hvilket ikke er hen-
sigten med forskningsinterviewet. Her har personen som sagt stillet sig til radighed i
et forseg pa at vaere hjelpsom. Derfor har vedkommende heller ikke accepteret, at vi
som forskere anfaegter det, han siger, eller at vi forseger at specificere en selvindsigt
eller forandring hos ham. For som Fog pépeger: Hvis man presser indsigten ind pd
eller ligeledes ud af personen uden at vide, om vedkommende har interesse i dette,
betyder det, at man overskrider grenser, som galder for det forskningsmassige in-
terview (Fog, 1994, p. 204f).

Ovenstdende er koblet pa etiske overvejelser tilknyttet os som interviewere, og
hvordan vi tilgdr interviewpersonerne. Ogsa Svend Brinkmann (2015) beskriver for-
skerrollen som en mikroetisk problematik, man skal vere opmarksom pa. Som skil-
dret flere steder i afsnittet om kvalitetskriterier, peger ogsd han pa betydningen af
forskerens ansvar for at kende til egne vardier, holdninger og fordomme (Brink-
mann, 2015, p. 478). Dette er én af de fire tommelfingerregler, han skildrer, hvoraf
de resterende tre er; informeret samtykke, fortrolighed og konsekvenser. Disse vil vi i
det folgende kort knytte et par kommentarer til. Informeret samtykke er et vigtigt
etisk element, da det understreger, at interviewpersonerne ved, hvad de deltager i
(Brinkmann, 2015, p. 477). Samtykket indhentede vi mundtligt i vores afthandling. I
samme ombering forsikrede vi vores interviewpersoner om, at den information, de
videregav til os samt informationer om dem selv, eksempelvis deres navn, arbejds-
plads med mere, ville blive anonymiseret, hvilket er det, der ligger under fortrolig-
hed. Dette har vist sig relevant i athandlingen, da emnet medforte, at leererne pa nog-
le punkter udtrykte en kritik af de oplevelser, de hver is@r har haft pa deres arbejds-
plads, hvorfor de ogsa efterspurgte denne anonymitet. Gennem anonymiteten har vi
ogsé undgaet eventuelle konsekvenser, det kunne have for lererne at deltage i vores

interview (Brinkmann, 2015, p. 478).
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Kapitel 5. Folkeskolereformen

Det folgende afsnit vil belyse folkeskolereformen som en mulig betingelse for den
afrapporterede stigende tendens til vold. Forst vil der indgé en teoretisk belysning, og
derefter en empirisk og analytisk. Kapitlet vil indeholde diskuterende aspekter.

Den teoretiske belysning bestar af nedslag i folkeskolereformen fra 2013, men
som forst var geeldende fra skolearet 2014/2015. Folkeskolereformen har mange de-
lelementer, hvorfor det felgende vil vare nedslag i, hvad vi finder relevant for vores

problemformulering, og hvad vores interviewpersoner finder relevant for deres ar-

bejde.

5.1 Nedslag i folkeskolereformen

Fra skolearet 2014/2015 bliver folkeskolereformen indfert med en ambition om, at
det faglige niveau skal hgjnes. Med folkeskolereformen intensiveres et fokus pa, at
eleverne skal blive sd dygtige som mulig (Danmarks Lererforening, 2013a, p. 6;
Thorborg, Qvortrup & Rasmussen, 2019, p. 11). Udover et intensiveret fokus pa ele-
verne, sker der ogsé et skifte for leererne. De skal nu arbejde pa en ny méde, hvilket
ses ved, at deres arbejdstid skal veere samlet, hvilket betyder, at de bade skal undervi-
se og forberede sig pd skolen. Med andre ord skal de opholde sig pé skolen i deres
fulde arbejdstid, hvorfor de ikke leengere har mulighed for at forberede sig hjemme
(Danmarks Lererforening, 2013b, p. 3f). Danmarks Lererforening ekspliciterer i
deres notat, at de ikke har medansvar for aftalen, men at den derimod er vedtaget af
et flertal 1 Folketinget, Kommunernes Landsforening og regeringen (Danmarks Lae-
rerforening, 2013b, p. 2). Lars Qvortrup (2014) papeger, at lererne ber inddrages og
heres i forhold til folkeskolereformens tiltag, hvis den skal gavne eleverne, da larer-
ne netop er essentielle akterer (Qvortrup, 2014, p. 15). Dette sker dog ikke, hvilket
ogsé tydeliggeres ved, at Danmarks Larerforening fraskriver sig ansvaret for ar-
bejdstidsaftalen (Danmarks Lererforening, 2013b, p. 2). Endvidere bliver det ogsa
tydeligt, at leererne ikke bliver inddraget i og med, at de pa grund af utilfredsheden
bliver lockoutet i 2013. Ovenstaende belyser tydeligt for os, at leererne ikke heres og
inddrages, hvilket ikke gavner eleverne, da lererne pad den méde ikke foler ejerskab

over forandringerne. Andringerne er en radikal forandring af laerernes arbejdsvilkér,
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men i den grad ogsa af elevernes, da de mé& kunne merke, at leererne ikke er tilfredse
med deres vilkar.

Udover @ndringer i leerernes arbejdstidsvilkar, baserer selve folkeskolereformen
sig pd, at der fra politisk hand i de foregédende &r er identificeret en reekke udfordrin-
ger 1 folkeskolen, hvorfor indstillingen er, at det faglige niveau skal forbedres (Thor-
borg et al., 2019, p. 10; Hamre, 2019, p. 53). Udfordringerne resulterer i tre mal, der

skal sikre udvikling. De tre mél er:

1. Alle elever skal udfordres i en sddan grad, at de bliver sa dygtige som mulig.
Dette gelder alle elever. Bade de fagligt steerke og de fagligt svage. Alle skal
blive lidt bedre, end de er i forvejen.

2. Folkeskolen har en opgave i at mindske betydningen af elevernes sociale
baggrund knyttet til faglige resultater. Malet er altsd, at det ikke ber have no-
gen betydning i forhold til fagligt niveau, hvilken social baggrund man kom-
mer fra.

3. Tilliden til folkeskolen og trivslen i folkeskolen skal styrkes.

(Thorborg et al., 2019, p. 11; Danmarks Larerforening, 2013a, p. 6).

For at nd disse mal, skal folkeskolen reformeres pa de tre indsatsomrader, hvilket
betyder, at eleverne skal have en leengere og mere varieret skoledag, hvorfor de ogsa
skal have mere og bedre undervisning. Derudover er det en ambition, at lerernes,
paedagogernes og skoleledernes kompetencer skal forbedres. Sidst skal der vaere me-

re tydelige og enkle regler (Thorborg et al., 2019, p. 11).

5.1.1 Alle skal blive sa dygtige, som de kan

Af ovenstaende mal hefter vi os ved mélet om, at alle elever skal blive sa dygtige,
som de kan og beskrivelsen af, at alle skal blive lidt bedre. Dette skal muliggeres
med maélstyret undervisning, som geres mélbart med et hegjt ambitionsniveau for fol-
keskolen. Det skal ske ved, at de malstyrede undervisningsresultater lebende evalue-
res systematisk (Schou, Nergaard, Kvols, Raalskov & Andersen, 2016, p. 39). Pa
mange mader ser vi et radikalt skift i folkeskolen, fordi fokus skifter fra indholdet af
undervisningen til resultaterne af undervisningen; elevernes leringsudbytte. Mélet er
derfor ikke langere, at lereren danner eleverne i bestemte emner, men derimod at

eleverne kan prestere hejt i forskellige tests. Fremgangsmaden er ikke af relevans, sa
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leenge eleverne far det forventede leringsudbytte (Schou et al., 2016, p. 40). Vi anser
dette som varende praget af neoliberale logikker, fordi det er udbyttet af undervis-
ningen, der er i fokus fremfor selve leringen. Yderligere om neoliberale logikker og
betydningen af disse ses beskrevet i kapitel 7. At udbyttet af undervisningen er i fo-
kus, ser vi blandt andet ved, at Lotte Schou, Lars Nergaard, Anja Kvols, Anne Marie
Raalskov og Mia Andersen (2016) pépeger, at folkeskolens mal evalueres labende og
systematisk. Det er altsd evalueringen og resultaterne, der er i hgjsadet, og ligeledes
skal nationale tests anvendes til at vurdere elevernes kompetenceniveau og faglige
udvikling (Schou et al., 2016, p. 39). Forfatterne udtrykker en kritik af dette evalue-
ringsfokus, fordi de er bekymrede for, at leererne underviser i at trene selve testfor-
men fremfor at undervise i reelt leeringsindhold og dannelse, hvilket kaldes feaching-
to-the-test (Schou et al., 2016, p. 42), som vi mener ma siges at vaere bekymrende.
For er det sadan, vi far dygtige elever? Jo, pd papiret ber de jo vare dygtige, men
méske er de i virkeligheden dygtige til at blive testet. Hvorvidt de ogsa fir noget ud
af det dannelsesmessigt, er derimod mere tvetydigt. Forfatterne pointerer, at dette
sker, da aftalen i folkeskolereformen indeberer, at s& leenge eleverne prasterer godt i
testene, vil Undervisningsministeriet ikke gribe ind 1 forhold til, hvordan undervis-
ningen foregar, hvorfor lererne er optagede af, at deres elever prasterer s& godt som
muligt pa de forskellige tests (Schou et al., 2016, p. 40).

Med ovenstaende beskrivelser af leringsmélene og -forstdelsen i folkeskolere-
formen bliver vi optagede af John Hatties synlig leering. Vi far gje pa, at mange af
disse tanker om evaluering og tests er funderet i paradigmet om synlig lering. Hertil
bemarkes det, at det ikke har veret muligt for os at fa adgang til Hatties verk “Syn-
lig leering - for lerere”, fordi bibliotekerne har haft lukket pd grund af risiko for co-
ronasmitte (jf. afsnit 4.1.2), og derfor har vi anvendt Thomas Remers artikel “Kritik
af John Hatties teori om visible learning” (2017). Artiklen er, som titlen antyder, i
hej grad en kritik af synlig lering, men vi velger at anvende den, fordi der ogsa er
gode beskrivelser af synlig leering. Remer beskriver, at evaluering er essensen af syn-
lig lering, hvorfor de padagogiske og leringsmassige rammer skal indordne sig
herunder. Dette bliver senere en kritik, fordi han pointerer, at: “Evalueringsbegrebet
scetter sig dermed som en maskine ind i de mest intime pceedagogiske forhold.” (Re-
mer, 2017, p. 21). Ifelge Hattie (2009) er feedback en effektiv méde at sikre sd hojt
et leringsudbytte som muligt (Hattie, 2009, if. Remer, 2017, p. 28), hvilket vi ogsa

ser 1 relation til neoliberale logikker, der baseres pa en mere outcomeorienteret til-
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gang. Den outcomeorienterede tankegang ses tydeligt i folkeskolereformen, da et af
maélene er, at alle skal blive sd dygtige, som de kan. Hattie argumenterer for, at feed-
back er effektivt, fordi elevers adfaerd korrigeres af mal og malstyringsstruktur. Der-
udover bliver eleverne selvevaluerende, og kommer derfor til at opfatte sig selv som
leerer (Hattie, 2009, if. Remer, 2017, p. 28), hvilket fir os til at overveje betydningen
af autoritetsbegrebet i relation hertil. Dette vil blive belyst i kapitel 7. Remer pépe-
ger, at et fokus pa feedback og evaluering kan betyde, at padagogikken bag laering
oftes til fordel for evaluering og feedback, hvis feedbacken udelukkende bruges til at
sikre hejt leeringsudbytte. Det er altsd miden, hvorpa nogle former for feedback an-
vendes, der kan vere skadelig, fordi pedagogikken i saddanne tilfelde baseres pa
evalueringstankegangens praemisser og ikke pa padagogikkens premisser (Reomer,

2017, p. 23).

5.1.2 Folkeskolereformens indsatsomrader

De foromtalte indsatsomrader skal medfere forandringer, hvor den laengere, variere-
de skoledag skal skabe rum for fagopdelte timer og mere frihed til at skabe forbedret
undervisning. Derudover skal de lengere skoledage skabe mulighed for faglig fordy-
belse, der kan udfordre bade fagligt svage og fagligt steerke elever ved eksempelvis
at have adgang til bdde praktisk- og anvendelsesorienteret undervisning. Dette for at
skabe grobund for, at skolen kan &bne sig mod verden, hvor der blandet andet strae-
bes efter tilegnelse af viden, innovation og kreativitet. Dette skal medfere, at elever-
ne 1 folkeskolen bliver i stand til at omsatte viden til praksis, og dermed viden til
produkter. Desuden indferes den laengere skoledag for blandt andet at sikre, at alle
elever er fysisk aktive (Undervisningsministeriet, 2013, p. 3).

Learernes, paedagogernes og skoleledernes kompetencer skal som sagt forbedres.
Dette skal blandt andet ske ved at skabe normer og regler for et godt klassemiljo.
Desuden skal der etableres rutiner, der fokuserer pa klasseledelse. Det skal ske ved,
at der bliver skabt materialer og redskaber, som er fordrende for et godt undervis-
ningsmilje. Derudover skal flere laerere og peedagoger efteruddannes (Under-
visningsministeriet, 2013, p. 17f). For at reformen skal lykkes og gavne eleverne, er
det essentielt, at lererne og padagogerne bliver inddraget, fordi de er vigtige og af-
gorende akterer (Qvortrup, 2014, p. 15), hvilket jo til stadighed er tilfzldet.

Men har alle disse mal og initiativer virket? Som udgangspunkt har initiativerne

ikke haft positiv indflydelse pd vold i indskolingen, da der med udgangspunkt i
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NFA'’s rapport ses, at volden i skolen forekommer hyppigere (Aust et al., 2018, p.
40). Malene og initiativerne i folkeskolereformen har dog ikke veret igangsat med en
ambition om at lese den afrapporterede stigende tendens til vold, men derimod en
raekke andre udfordringer i folkeskolen. Men maéske initiativerne har haft den uforud-
sete konsekvens, at der er flere og flere elever i indskolingen, som reagerer med vold
mod deres lerere?

At de lange skoledage ikke altid lykkes med at skabe forbedret undervisning, ses
ved, at Mathias Thorborg, Lars Qvortrup og Jens Rasmussen papeger, at 82% af ele-
ver pa mellemtrinnet og i udskolingen i 2018 mener, at deres skoledag er lidt eller alt
for lang. 1 2014 gjorde dette sig kun geeldende for 46% af de adspurgte elever (Thor-
borg et al., 2019, p. 37). Hertil skal det dog pointeres, at vi undersgger elever i ind-
skolingen i forbindelse med vores athandling, men vi ser ingen argumenter for, at
dette ikke ogsa skulle gore sig geeldende for indskolingen, da deres skoledag ligele-
des er blevet forlenget (Undervisningsministeriet, 2013, p. 5; Thorborg et al., 2019,
p- 35). I en kvalitativ undersogelse beskriver bdde elever og larere i indskolingen
den lengere skoledage negativt, selvom eleverne i indskolingen enten har gaet i 0.
klasse, eller slet ikke har gaet i skole for reformen, hvorfor de dermed ikke har ople-
vet de kortere skoledage (Thorborg et al., 2019, p. 39).

Derudover belyser forfatterne, at elevernes oplevelse af l&ngden pa skoledagen 1
hej grad athenger af, hvordan timerne sidst pd dagen organiseres og ligesd, om ele-
verne oplever, at skoledagen er varieret. Det vil derfor sige, at oplevelsen af skoleda-
gens lengde beror péd typen af aktiviteter pd bestemte tidspunkter af dagen, hvortil
eleverne tydeligger, at det er vigtigt at have det sjovt i undervisningen og i lige sé hgj
grad, at lektionerne indeholder praktiske elementer. Disse elementer er en faktor for,
at eleverne ogsé oplever sig selv som friske sidst pa4 dagen, hvorimod eleverne, hvis
de skal sidde stille i lang tid, oplever at vaere trette og uoplagte (Thorborg et al.,
2019, p. 19).

En undren opstér dog hos os, for hvis praktiske elementer og at have det sjovt 1
undervisningen er en faktor for, at skoledagen ikke opleves som lang, burde tenden-
sen til vold sa vare faldende, fordi der efter folkeskolereformens indferelse ber vare
mere tid til motion og praktiske elementer? Omvendt var skoledagens organisering
maéske ikke lige s& afgerende for folkeskolereformen, fordi dagen netop ikke var naer

sa lang.
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Thorborg et al. peger pa, at indskolingselevers generelle trivsel er overvejende
positiv. Dette illustreres ved, at 54,8% af 2. klasseeleverne svarer, at de meget godt
kan lide at gi i skole, hvor 41,3% svarer ‘ja, lidt’ til, at de godt kan lide at gi i skole.
Kun 3,8% af eleverne udtrykker, at de slet ikke kan lide at ga i skole (Thorborg et al.,
2019, p. 29). Disse tal er overordnet set meget positive og viser, at langt de fleste
elever i indskolingen er glade for at g& i skole, men hvad med de sidste 3,8%? Der
kan selvfolgelig veere mange grunde til, at de ikke kan lide at gé i skole, hvilket kan
komme til udtryk pad mange mader. Men én af maderne er gjensynligt ved vold. Der-
for er det sandsynligt, at den gruppe af elever, som medforer, at tendensen til vold
oges, kan findes blandt disse 3,8%. Dermed ikke sagt, at der ikke ogsé er elever, der
er glade for at ga i skole, som kan komme til at reagere voldeligt.

En anden faktor der belyses i undersggelsen er skoleledelsens samarbejde med
kommunen. Her beskrives det, at niveauet for hvor ofte ledelsen samarbejder med
kommunen, eksempelvis skoleforvaltningen og Paedagogisk-Psykologisk Rddgivning
(PPR), har ligget stabilt siden 2015. 63% af skolelederne beskriver, at de har mindst
et mede om méneden med kommunen (Thorborg et al., 2019, p. 73). Vi undrer os
over, at der ikke er sket en stigning i skoleledernes me@der med kommunen, hvis der

er en afrapporteret stigende tendens til vold i indskolingen.

Udover ovenstdende nedslag i folkeskolereformen belyser Bjorn Hamre (2019), at
selvom folkeskolereformens ambition ferst og fremmest er et hegjere akademisk ni-
veau, s er inklusionen ikke glemt (Hamre, 2019, p. 53). Med folkeskolereformen er
skolen stadig indrettet pa en made, hvor der skal vare plads til alle elever (Under-
visningsministeriet, 2013, p. 15; Hamre, 2019, p. 53). Folkeskolereformens ambition
om, at alle elever skal blive sd dygtige, som de kan, gelder sidledes ogsa de elever,
der inkluderes. I folkeskolereformen bliver inklusion endda omtalt som et middel til
at kunne hjzlpe elever, siledes de kan bega sig konkurrencedygtigt pa et fremtidigt
arbejdsmarked (Hamre, 2019, p. 53).

Denne ambition er for os lidt tvivlsom i nogle situationer. Se nu bare vores case
om Jeppe. Ud fra vores beskrivelser, fremstar han som en dreng, der har det sveert,
hvilket betyder, at han i visse situationer kommer til at reagere med vold (Bilag 4).
Hvis alle elever skal blive sa dygtige, som de kan, som er et af mélene med folkesko-
lereformen, er inklusion méske ikke losningen i den grad, man har tilteenkt, at det

skulle vere det. Mélet er, at 96% af alle elever skal gd i den almene folkeskole
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(Hamre, 2019, p. 53). Det er da bestemt en tanke verd, at Jeppe kunne have det bed-
re i et specialtilbud, og derved eventuelt opna “at blive s& dygtig som mulig”. Vi kan
dog ikke vide, hvor Jeppe ville blive dygtigst, herunder med dette mal i1 folkeskolere-
formen in mente.

Inklusion vil blive belyst yderligere i kapitel 6. Derudover er ovenstdende temaer
i folkeskolereformen nogle, vi finder relevant i undersggelsen af hvilke betingelser,
der ligger til grund for den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen,
men hvorvidt vores interviewpersoner finder dem relevant, vil vi udforske i vores

analyse og diskussion af denne betingelse.

5.2 Analyse af folkeskolereformen som betingel-

Se

I denne analyse vil vi belyse, hvordan vores interviewpersoner oplever, at folkeskole-
reformen bliver en betingelse for den afrapporterede stigende tendens til vold i ind-
skolingen. Der peges i analysen p4, at de lange skoledage ma forstds som en begrun-
delse for flere konflikter og voldelige reaktioner, fordi der ikke er balance mellem de
ydre krav, skolen stiller, og de ressourcer visse elever har. Derudover finder vi, at et
oget niveau af selvevaluering og stigende prastationspres kan forstds som begrundel-

se for afrapporterede stigende tendenser til voldelige episoder.

5.2.1 De lange skoledage

Folkeskolereformens indferelse har medfert lengere skoledage, som beskrevet i af-
snittet ““5.1.2 Folkeskolereformens indsatsomrdder”. Da vi interviewer Troels og Da-
vid, viser det sig ogsa, at de lange skoledage er af betydning for den afrapporterede
stigende tendens til vold i indskolingen. Vi ser det eksempelvis ved, at Troels beskri-

ver:

Det er jo tit i eftermiddagstimerne, vi oplever det [lces: vold], og de lcen-
gere skoledage, de har betydning for mange elever, det er ogsd derfor det
forste greb, man treekker i mange gange, det er, at vi skulle sende dem
hjem noget tidligere, sd de ikke far sda lange skoledage (Bilag 1, 1l. 621-
620).
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Citatet viser, hvordan Troels reflekterer over de lange skoledages indvirken pa ele-
verne 1 folkeskolen. Troels udtaler, at ved at sende elever tidligere hjem kan man
forsege at imgdekomme nogle af de udfordringer, der folger med de lange skoledage
og den pavirkning, disse har pa eleverne. Nar Troels beskriver, at de lange skoledage
er af betydning, stemmer dette ogsa overens med tal, tidligere introduceret af Thor-
borg et al., der viser, at eleverne selv har en oplevelse af, at skoledagene er lidt eller
alt for lange (Thorborg et al., 2019, pp. 37-39 jf. afsnit 5.1.2).

Ligesom Troels udtrykker David, at de lange skoledage er af betydning. Han
traekker ligeledes pd dette som én af begrundelserne for den afrapporterede stigende

tendens til vold, idet han papeger, at der opstar flere konflikter:

. men vi ser da en tendens til, at elever har flere konflikter og flere/
Altsa oftest nar der er dadrlig adfcerd, sd er det over middag. Sd jo lenge-
re tid dagen er, jo flere konflikter kommer der bare, og jo mere pressede
bliver de. Iscer de her inklusionsborn, fordi de i forvejen er mega presse-
de. De er pa overarbejde. De vil jo gerne opfore sig ordentligt. . . . De
bliver jo ogsd fastholdt i og med, at de skal veere der i sa lang tid, og vce-
re pd overarbejde, fordi de hele tiden prover at gore det rigtige. At de sd
ogsa/ For dem bliver det et nederlag, fordi de ikke evner det her. Det sy-
nes jeg iscer, at den lange skoledag har veeret negativ overfor den gruppe

her (Bilag 2, 11. 373-386).

Med ovenstéende citat udtrykker David, at det is@r er bern med sarlige behov, der
bliver pressede af de lange skoledage. Dette strider med tanken om, at folkeskolen
skal vaere en skole, hvor der er til plads til alle, hvilket blandt andet papeges af Ham-
re (Hamre, 2019, p. 53 jf. afsnit 5.1.2), da det i mange tilfelde er svert for bern med
serlige behov at vaere 1 og tilpasse sig de lange skoledage. Vi ser her, at der eksiste-
rer et dilemma 1 de indsatser og initiativer, der er indfert med folkeskolereformen,
fordi der med folkeskolereformen er rettet fokus mod indsatsen; at alle elever skal
blive sa dygtige, som de kan. Samtidig er der med folkeskolereformen indfert leenge-
re skoledage for blandt andet at forbedre undervisningen. Med udgangspunkt i Da-
vids beskrivelse lever de lange skoledage ikke op til forventningen om bedre under-
visningskvalitet for den gruppe elever, der har sarlige behov, fordi de i forvejen er

pa overarbejde. P4 den made finder vi, at folkeskolereformens ambition bryder med
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inklusionstankegangens fokus pa “en skole for alle”. Dilemmaet, der ses ved, at ind-
satserne 1 folkeskolereformen pavirker en gruppe elever negativt, ses ogséd i Davids
beskrivelse af, at der opstar konflikter. Konflikterne kan blandt andet komme til ud-
tryk som voldelige handlinger eller som episoder, der forer til voldelige handlinger.
Dermed bliver det, at de lange skoledage presser bern med sarlige behov en begrun-
delse for, at deres handlemuligheder og deltagelse i skolen prages af voldelige reak-
tioner. Denne reaktion kan ses ud fra spergsmalet om balancen mellem de krav, der
stilles til eleverne, og de ressourcer, eleverne har. I interviewet med David ses det,

hvordan han bruger sig selv i den sammenhang:

Jeg teenker meget over det selv. Mcerker pd mig selv. Nu er det fredag,
klokken er over 12, jeg kan meerke, at jeg er treet, sd tror jeg ogsd, at ele-
verne er det. Sa tenker jeg ogsd, hvad for en undervisning, jeg gar ind
med der. Det er ikke der, jeg har mega mange krav til dem, for jeg tror
simpelthen ikke, at de kan honorere de krav. Jeg tenker den der med at

prave at forsta hvilken situation, de er i (Bilag 2, 11. 389-395).

David illustrerer med citatet, hvordan han serger for at minimere mangden af krav til
eleverne, hvormed vi finder, at han ogsd minimerer ubalancen mellem de krav, der
stilles til eleverne og de ressourcer, eleverne har. Siledes forseger David at undga de
konflikter, han peger pd, der opstar i lebet af en lang skoledag. David bruger derud-
over sig selv til at maerke efter, fordi den lange skoledag ogsé har indflydelse pd ham,
da arbejdstidsaftalen eksempelvis ogsé har @ndret hans arbejdsvilkar (jf. afsnit 5.1).

Troels udtrykker ogséd, hvordan han forsgger at undga de konfliktende og volde-
lige episoder, som han beskriver, er en konsekvens af de lange dage 1 skolen. Troels
skildrer: “Sa vidt muligt sa forseger vi altsa at leegge de der boglige fag om formid-
dagen og sd legge de aktive fag om eftermiddagen” (Bilag 1, 11. 634-636). Troels’
struktur for skoledagen bliver dermed en made at hjelpe eleverne, samt en made
hvor den fernavnte ubalance mellem krav og ressourcer kan mindskes.

I citatet ses det, at Troels skaber rutiner for eleverne. Rutiner er med til at preege
og forme den made, vi dagligt forer vores liv pd. Ud fra et kritisk psykologisk per-
spektiv forstas rutiner ligeledes som mulighedsskabende for, at vi fir ordnet de op-
gaver, vi nu engang skal ordne. Vi har tidligere argumenteret for, at den daglige livs-

forelse eksisterer i alle aspekter af livet, og med udgangspunkt i Holzkamp, at denne
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pavirkes af ydre krav, som vi ma forholde os til og handle ud fra (Holzkamp,
1995/1998, pp. 90, 95 jf. afsnit 3.3.1). I skolen bliver eleverne stillet krav. Dette kan
til tider skabe udfordringer, hvilket bliver tydeliggjort, nér vi ser dilemmaet mellem
folkeskolereformens indsatser, og det lererne peger pd, at indsatserne og initiativerne
medferer; nemlig pressede elever og flere konflikter. Derfor bliver Troels’ forseg pa
at skabe rutiner i sine elevers lange skoledag et forseg pa en lesning, séledes alle
eleverne sd vidt muligt kan deltage i undervisningen, og der skabes balance mellem

krav og ressourcer.

5.2.2 Synlig leering

Naér det i teorien beskrives, at ét af folkeskolereformens indsatsomrader fokuserer pa,
at alle elever skal blive sa dygtige, som de kan, vil vi argumentere for, at dette viser
en outcomeorienteret tilgang til skolegangen og elevers arbejde heri. I den forbindel-
se har vi praesenteret begrebet om synlig lering (jf. afsnit 5.1.1). Vi ser i interviewet
med David, hvordan han skildrer, at “Jeg bruger rigtig meget elevsamtaler, men sa
bruger jeg ogsd eksempelvis sadan noget som smileymapper til dem, hvilket jeg synes
har en god virkning, hvis jeg samtidig laver aftaler med forceldrene” (Bilag 2, 1l.
280-283). David presenterer her én af de mader, hvorpa han arbejder med eleverne i
skolen, samtidig med at dette er en model, der ogsa fylder i hjemmet. At hjemmet
ogsa er en del af arbejdet med eksempelvis smileymapper, ses, idet David beskriver,

hvordan han siger til foreldrene, at:

Det jeg gerne vil have jer til, det er at sige: At prov at hor her, ndr du
har ferdiggjort det her/ Du har mdske faet fem gronne smileys, sd tager
vi en tur i Leos Legeland eller et eller andet”. Som jeg har sagt til dem:

“Det kan jo veere noget, I skal i forvejen” (Bilag 2, 11. 306-310).

Pa den made udtrykker David, at barnet ber blive belennet, nér det fir fem gronne
smileys. Vi forstdr dette som et eksempel pa synlig lering, da Davids brug af smi-
leymapper bliver en made, hvorpa de enskede leringsmal kan fremmes hos eleverne
og deres foreldre. Vi ser samtidig, at det skaber et fokus pa praestation og ikke
mindst pa det selvevaluerende barn, da smileymapperne bliver et synligt bevis pa
hvem i klassen, der fir fem gronne smileys og dermed en belonning, hvorfor dette

ligeledes kan vare korrigerende for de andre elevers adferd. I forlengelse heraf,
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inddrages Reomer, fordi han udtrykker, at et fokus pd feedback og evaluering kan
betyde, at peedagogikken bag lering ofres, hvis feedbacken udelukkende anvendes til
at sikre et hojt leringsudbytte (Remer, 2017, p. 23 jf. afsnit 5.1.1). Selvom David
ikke direkte siger, at han gor brug af metoder, der bliver et udtryk for synlig lering,
papeger han brugen af forskellige systemer, der netop er med til at synliggere det
enkelte barns leringsudvikling i skolen sével som i hjemmet.

David har tidligere peget pa, at eleverne bliver pressede af de lange skoledage,
og vi bliver i1 den forbindelse nysgerrige pa, om presset ligeledes kan skyldes et pree-
stationspres, som gges af eksempelvis smileymapper, da det bliver synligt og tyde-
ligt, hvem der far smileys. Hvis dette er tilfeldet, kan det veere begrundelsen for ele-
vernes reaktion og frustration i skolen. Ser vi pd Remers beskrivelse, og er det tilfzl-
det, at feedback primert anvendes for at sikre et hejt leringsudbytte, kan man anta-
ge, at maengden af positiv feedback ikke vil forekomme i samme omfang mod slut-
ningen af dagen, hvor eleverne ikke praesterer pa samme niveau og i gvrigt er tratte.
Derfor kan vil vi pointere, at eleverne presses af de lange skoledage, og at de grundet
den manglende anerkendelse kan blive frustrerede, hvilket kan fore til flere konflik-

ter og dermed voldelige reaktioner.
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Kapitel 6. Inklusion

Med betingelsen inklusion ensker vi at belyse inklusion i samspil med vold. Dermed
ikke sagt, at vold kun eksisterer med fundament i inklusion, men vi er interesserede i
at belyse, om det forhold, at folkeskolen arbejder med inklusion, kan skabe betingel-
ser for den afrapporterede stigende tendens til vold. Kapitlet vil belyse, hvad inklusi-
on er, og hvad det kraves at skabe en inkluderende skole, der samtidig er voldsfti.
Desuden diskuteres det, hvor forskellig inklusion og integration er. Dernast belyses
eksklusion og ligeledes grenserne for inklusion.

Udover det teoretiske afsnit, indeholder kapitlet en analyse, der er funderet 1 vo-
res indsamlede empiri, som har rod i denne betingelse. Analysen vil indeholde disku-

terende aspekter.

6.1 Hvad er inklusion?

Tankerne og ambitionerne bag inklusionstankegangen blev i 1994 til Salamanca-
erkleeringen. For Salamanca-erkleringen havde den danske folkeskole arbejdet ud fra
tankegangen om integration, hvor bern med sarlige behov skulle vere en del af den
almene skole, dog uden forventninger og krav til, at skolen og leringsfellesskabet
skulle tilpasse sig bernene med de sarlige behov. Det vil sige, at det var den enkelte
elevs eget ansvar og egen opgave at tilpasse sig undervisningen og skolens krav og
normer (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 73), hvilket ma siges at vare en stor opga-
ve for et barn, der i forvejen har det svert.

Med Salamanca-erklaringen blev der lavet om pa disse krav. Det blev i stedet
mere entydigt skolens opgave at udvikle leringsmiljeer og -fellesskaber, der ogsa
kunne rumme bern med serlige behov (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 76). Med
disse ambitioner og idealer for inklusion tages der dermed afstand fra integrations-
tankegangen, fordi den fokuserede pa den enkelte elevs s@rlige behov og udfordrin-
ger, hvorfor den var meget individfokuseret og -orienteret. Omvendt er inklusions-
tankegangen som udgangspunkt relationel, fordi de sarlige behov ikke er knyttet til
det enkelte barn, men derimod fellesskabet (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 74).
Integrationstankegangens overgang til inklusion er med kritisk psykologiske briller et
godt eksempel pa, at subjekt og objekt, her eleven og skolen, ikke er to adskilte fak-

torer, der ikke har indflydelse pa hinanden, men tvaertimod; to faktorer der er samek-
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sisterende og gensidigt pdvirkende. I tiden med integrationstankegangen var der en
storre tendens til at se bern med s@rlige behov og folkeskolen som to adskilte fakto-
rer, der uathangigt af hinanden skulle fungere. Inklusionstankegangen er et resultat
af, at det ikke var ideelt at anskue disse som uafhangige, men derimod dialektiske.
Dette papeger Nordahl et al. ligeledes, da de argumenterer for, at vi alle er deltagere i
sociale systemer og sociale fellesskaber, som er rammesattende for de betingelser,
der afger vores handlen. Vi tilpasser os de fellesskaber og omgivelser, som vi er en
del af, samtidig med at fzllesskabet og omgivelserne tilpasses til de mennesker, der
handler inden for det (Nordahl et al., 2008, p. 20f). I den henseende skal dette ogsa
forstas i1 forhold til vores problemformulering, fordi vold ikke opstar ud af ingenting
eller i et vakuum. Vold opstar i et samspil, og derfor opstar volden ikke bare i et en-
kelt individ ud af ingenting (Nordahl et al., 2008, p. 303). Men hvad skal der til for at

skabe en inkluderende skole uden vold?

6.1.1 Den inkluderende, voldsfri skole

Brenda Sautner (2008) beskriver, hvorledes darligt skolemiljo og uklare regler kobles
med vold i indskolingen (Sautner, 2008, p. 138). Denne beskrivelse er interessant, i
og med at ¢t af folkeskolereformens midler til at opna dens mal og ambitioner netop
er, at der skal opstilles mere enkle regler (jf. afsnit 5.1). For hvordan hanger dette
sammen, at der i folkeskolen, der nu grundet folkeskolereformen ber have mere enk-
le regler, alligevel ses en afrapporteret stigende tendens til vold i indskolingen?
Ifolge Sautner er der en reekke forbindende faktorer, der kan sikre inkluderende
skoler uden vold. Disse er engagement, feelles vision, samarbejde, kapacitet, kultur
og ejerskab, hvor vi her vil dykke ned i1 nogle udvalgte. Forst og fremmest skal alle
involverede parter enske at arbejde mod samme maél (Sautner, 2008, p. 146). Lererne
skal enske at forbedre skolen gennem mals@tninger. En af mélsatningerne er ifolge
Sautner, at nar man kommer ind i en klasse, skal det ikke veere muligt at kunne ud-
pege, hvem der modtager serlig stotte, og hvem der ikke gor. Hvis alle accepteres for
dem, de er, vil dette vaere med til at skabe en skole, hvor det bade er muligt at have
inklusion som ambition, men ligeledes ogsa en skole uden vold (Sautner, 2008, p.
147). Derudover papeges det, at inkluderende skoler, hvor vold ikke er et problem,
skaber miljeer, hvor eleverne foler, at de herer til, og hvor tolerance og respekt er en
del af kulturen (Sautner, 2008, p. 149). Dette er ligeledes én af Peter Farrells (2004)

fire betingelser for, at inklusion er lykkedes, nemlig accept. Eleverne skal acceptere
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og anerkende hinanden som medlemmer af fellesskabet (Farrell, 2004, p. 8; Szule-
vicz & Tanggaard, 2015, p. 75). Farrell beskriver ogsé en betingelse, som kaldes del-
tagelse, der omhandler, at alle skal deltage 1 alle skolens aktiviteter (Farrell, 2004, p.
8; Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 75), hvilket skaber associationer til Sautner, da
hun papeger, at det ikke skal veere muligt at udpege, hvem der far sarlig stotte (Saut-
ner, 2008, p. 147). Dette far os til at tenke pd, om inklusionstankegangens ambition
er lykkes i praksis i den danske folkeskole? De teoretiske ambitioner er vi ikke i tvivl
om, men kan én af grundene til den afrapporterede stigende tendens til vold vare det,
at inklusionstankegangens ambitioner ikke til fulde er opfyldt i praksis?

Sautner satter ord pa, at en skole ikke kan eller skal inkludere alle. Vi har pligt
til at sette en graense, fordi nogle elevers udfordringer er af en sddan karakter, at det
mest ansvarlige er at tilbyde dem andre undervisningstilbud end i almenskolen, fordi
deres behov 1 hgjere grad vil kunne blive medt der (Sautner, 2008, p. 156). Hvis en
skole skal have succes med bdde at vere inkluderende og voldsfri, skal der skabes en
skolekultur, der er positivt indstillet i forhold til bern med sarlige behov, hvor accept
er et nggleord. Skolen skal hjelpe eleverne med at leere sociale faerdigheder, der skal
fordre sociale relationer, som dernast skaber positive vardier i forhold til, hvordan
man behandler sine kammerater. Dette skal vere med til at vere problemlesende
fremfor konfliktoptrappende (Sautner, 2008, p. 157).

Dette lyder i sig selv overkommeligt, men sddan er virkeligheden ikke nedven-

digvis. I naeste afsnit skildres Anne Morins (2019) bud p4, hvordan dette kan gores.

6.1.2 Er inklusion blot integration 2.0?

Morin italesatter, at det i praksis kan vere svert at omstille sig fra integration til
inklusion, fordi der er langt mellem en politisk ambition og den peedagogiske virke-
lighed (Morin, 2019, p. 125f). Hun beskriver, hvordan bernehaveklasse barnet, Nick,
er et problem i klassen, fordi han slér, sparker, gdr rundt mellem de andre elever i
timerne, laver sine egne regler og kaster med blyanter. Laererne forklarer, at de ople-
ver, at han er sver at have 1 klassen, fordi de bade skal have et blik for klassen som
helhed, men i sardeleshed ogsé for ham. Laererne er optagede af, hvordan de kan
tilrettelegge Nicks deltagelse i klassen, og dermed hvordan de kan héndtere at have
fokus pa Nick som et individuelt barn, og pa samme tid klassefellesskabet som hel-
hed (Morin, 2019, p. 128). Casen kan pa sin vis relateres til vores case om Jeppe, der

synes at agere pa lignende mader. I det folgende vil vi dog holde fast i casen om
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Nick som eksempel, da dette er med udgangspunkt i Morins beskrivelser, men vi vil
dog have gje for Jeppe undervejs. Deltagelsesbegrebet kan her hjelpe os med at for-
std Nicks situation, fordi det belyser sammenh@ngen mellem den méde, individet
deltager pé og det, som individet er en del af. Derfor handler inklusion om, at der
skabes muligheder for, hvordan man kan bidrage og deltage i fellesskabet. Alle er
medskabere af de andres deltagelsesmuligheder. Der ber man ifelge Morin underso-
ge det enkelte barns potentialer, hvorfor man si kan skabe forbindelser mellem at
stotte den enkelte og at na faellesskabets mal (Morin, 2019, p. 130f). Derfor er det
lerernes opgave at arbejde med et todelt fokus. Man skal kende til den enkeltes elev
optagetheder, og derefter understotte dem 1 fallesskabsgivende aktiviteter. Morin
illustrerer dette ved at forklare, at Nick er sarligt interesseret i Pokémonkort. Det kan
lereren notere sig, og her foreslar Morin, at man kan skabe en fallesskabsgivende
aktivitet ved eksempelvis at lade klassen arbejde med hobbyer. Her kan Nick deltage
pa lige fod med de andre, fordi laereren har set, at han har en stor interesse, og derfor
kan Nick komme til at opleve sig selv som en fuldgyldig deltager af faellesskabet
(Morin, 2019, p. 131f). Dette leener sig ogséa op ad Farrells betingelse om deltagelse,
hvor alle skal deltage i skolens aktiviteter. Her illustreres det, at det i hej grad er la-
reren, der kan facilitere dette. Derudover viser dette eksempel ogsa, at nar klassen
formar at lave aktiviteter, der ikke synligger en elev som den, der er inkluderet, vil
det inkluderede barns synlige udfordringer, i Nicks tilfelde det at reagere med vold,
ogsé mindskes.

I casen med Nick italesattes det ogsd, at fordi Nick er vanskelig at have i klas-
sen, indstilles han til PPR. Foraldrene far ogsd en henvisning til bernepsykiatrisk
afdeling gennem deres laege (Morin, 2019, p. 127f). Dette ser vi ogsd i vores egen
case om Jeppe, da han ogsa blev indstillet til PPR, hvor han individuelt er forsegt
testet, og dermed har vaeret i kontakt med en psykolog.

At det er svart i1 praksis at skifte fra integration til inklusion mé i hej grad ogsa
handle om handlemuligheder set pd et samfundsmessigt makroniveau (jf. afsnit 3.2).
Systemet omkring skolen ensker et andet problemsyn, men hvis systemerne knyttet
til skolen ikke er parat til det, er det stort set umuligt for skolen at skifte paradigme,
fordi de er sa nert knyttede. Vores tanker omkring dette og vores argumentation her-
for henter vi 1, at henvisningssystemet omkring et barns udfordringer er individorien-
teret fremfor relationelt. Det er selvfolgelig ikke lige til at henvise en hel klasse. Og

méske er dette heller ikke lesningen eller tanken med inklusion. Bevillingerne til
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hjelp og stette folger det enkelte barn (Berliner & Nielsen, 2013, p. 10), men stotten
ber tilfalde klassen som helhed, siledes at alle er en del af inklusionen og ikke kun
barnet med sarlige behov, for dette minder i hgjere grad om integrationstankegan-
gen. Nar vi i det ovenstdende beskriver, at lereren skal have blik for den enkelte
elevs optagetheder, er dette naturligvis en kraevende opgave. Derfor anser vi det for
ideelt, hvis noget af elevens bevilling og stette gér til, at en stottelaerer eksempelvis
deltager i klassen, hvor denne kan have blik for de enkelte elevers optagetheder, og
derfor hjelpe med at tilretteleegge undervisning, der fordrer fellesskabsgivende akti-

viteter.

6.1.3 Inklusionens uundgéaelige effekt: Eksklusion

Lotte Hedegaard Serensen (2019) pépeger, at nar man fokuserer pd individets diag-
nose eller serlige behov, kan dette nemt blive stigmatiserende og ekskluderende
(Hedegaard Serensen, 2019, p. 437). I det ovenstdende har vi dog belyst, hvordan
lererne ifolge Morin er nedt til at have gje for den enkeltes sarlige behov for at kun-
ne inkludere denne i undervisningen bedst muligt (Morin, 2019, p. 130). Hedegaard
Serensen laver dertil en distinktion mellem elevdifferentiering og undervisningsdiffe-
rentiering. Elevdifferentiering bliver netop individuelt, hvor undervisningen er tilret-
telagt efter hver enkelt elev. Undervisningsdifferentiering bestir derimod af, at un-
dervisningen skal rette sig mod hele klassen, og derfor skal elevernes leringsproces-
ser anskues som fleksible, men med individuelle forudsatninger, niveauer og interes-
ser (Hedegaard Serensen, 2019, p. 347).

Helene Ratner (2013) introducerer forskelsdilemmaet, der belyser dilemmaet ved
at risikere at stigmatisere og marginalisere et barn ved at pointere, at det har sarlige
behov, og dermed far serbehandling, samtidig med at det er vasentligt at kende bar-
nets serlige, individuelle behov for at kunne give barnet redskaber til at kunne bega
sig i den almene skole (Ratner, 2013, p. 191). Det er ogsa nedvendigt at kende bar-
nets sa@rlige behov for at kunne gore, som Morin foreslar at tilretteleegge hele klas-
sens undervisning, sa alle kan deltage aktivt (Morin, 2019, p. 128), hvilket er det, der
forstds ved Hedegaard Serensens begreb om undervisningsdifferentiering (Hede-
gaard Serensen, 2019, p. 347).

Rasmus Alenkaer (2012) har en losning pé forskelsdilemmaet, hvilket Ratner og-
sd selv italesatter. Alenker lgser problemet ved at belyse, at “Der er ikke nogen,

som skal inkluderes mere end andre. Alle skal inkluderes. Der er ikke nogen, som er
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mere specielle end andre. Alle er specielle.” (Alenker, 2012, p. 2). Citatet illustrerer,
at bdde Alenker og Farrell forstdr deltagelse som en forudsetning for inklusion, for-
di deltagelse kraever, at alle i leringsfallesskabet er ligevardige deltagere.

Vi opfatter Alenkaers losning pd Ratners forskelsdilemma som urealistisk og
uvirkelig, fordi vi ikke er af den opfattelse, at alle kan deltage fuldstendig ligeveer-
digt. Vi er derimod af den opfattelse, at uanset hvor mangfoldigt et menneskesyn,
man har, si kan alle ikke anses som specielle. Eller normale for den sags skyld. Los-
ningen er en meget teoretisk lasning. En enskvaerdig lesning, men dog teoretisk, da
vi ikke ser, at den kan implementeres i1 praksis. Almenskolen bliver forlangt at na
nogle faglige méil, hvilke mé forstds som krav, og disse krav er medbestemmende
for, hvem der anses som varende normal, og hvem der anses som vearende speciel,
for nogen ma jo uomtvisteligt klare disse krav bedre end andre. Ganske enkelt mener
vi, at vi ikke kan se alle som specielle, for hvis der ikke var bern, der havde sarlige
behov, ja, sa havde vi slet ikke brug for at inkludere. Ratner stiller ogséa spergsmals-
tegn ved, om det overhovedet er muligt at veere sa alsidig 1 sit menneskesyn (Ratner,
2013, p. 191). Alenker pointerer dog senere, at en skole med 400 forskellige elever
ikke skal have 400 forskellige paedagogiske tilgange (Alenker, 2012, p. 3), hvilket
derfor i nogen grad imedekommer vores og Ratners kritik.

I forlengelse af denne diskussion af, hvad vi kan anse som normalspektret, pa-
peger Ratner, at ndr vi taler om inklusion og om nogle bern som inkluderede, kom-
mer vi naturligvis ogsa til at ekskludere, fordi vi italesetter, at nogen har behov for
serlige hjelpemidler. Dette er dog ikke kun negativt, fordi det alt taget i betragtning
ogsa er nedvendigt at forskelsbehandle for at sikre lige muligheder for at kunne del-
tagelse (Ratner, 2013, p. 191). Dermed im@dekommes vores undren fra afsnittet “3.2
Handleevne og handlemuligheder” om, at bern i indskolingsalderen kan stilles til
regnskab for at @ndre deres livsbetingelser gennem handlemuligheder. For med Rat-
ners pointe om at forskelsbehandle bern for at sikre lige deltagelsesmuligheder, vil vi
argumentere for, at det hermed er noget uden for barnet, der er med til at omlaegge
dets betingelse for deltagelse og dermed muligheder herfor. Problemet opstar der-
imod, fordi inklusion har en grenseleshed i og med, at der mangler et sprog for eks-
klusionen. Man ikke kan sperge ind til disse grenser, uden det opleves som eksklu-
derende. En del af inklusion vil uundgaeligt veere eksklusion. Det vil vare utopisk at
tro, at vi ikke ma tale om, at eksklusion er en del af inklusionen, for eksklusionen vil

ske helt naturligt. Ratner foreslar i stedet, at vi skal italesatte, hvordan greenserne for
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inklusion og eksklusion kan flyttes for pa den made at tage ansvar for begge (Ratner,

2013, p. 194).

6.1.4 Hvor er inklusionens granser?

I det ovenstaende beskriver vi, hvordan Nick er en elev, der slér, sparker og kaster
med ting. Men pé trods af dette, lykkes det alligevel at skabe undervisning, der in-
kluderer Nick i fellesskabet. Dog er inklusion, ifelge Alenkaer, ikke lig med, at alle
har “ .. ret til betingelseslos deltagelse. . .” (Alenkar, 2009, p. 21f). Alenker me-
ner, at ndr en elev henvises til et specialtilbud, ber den inkluderende skole altid un-
dersoge, hvad der skal til for at f4 den ekskluderede elev tilbage til almenundervis-
ningen, dog in mente at der trods alt er grenser for inklusion (Alenkaer, 2009, p. 22),
men hvor gir denne greense? Hertil papeger Alenker, at det aldrig er i1 orden at slé,
sparke, edelegge og nedgere (Alenker, 2009, p. 22), ligesom bade Nick og Jeppe
gor, hvilket vi blandt andet har defineret som vold i denne athandling (jf. kapitel 2).
Desuden vil vi ogsa understrege, at det ikke kun er inkluderede elever, der risikere at
reagere med vold. Det er ogsd elever helt uden serlige behov, hvor bageret pludselig
flyder over. Dermed ikke sagt, at vi skal acceptere vold som en del af skolen, men
hvis vi skal ekskludere alle bern, der slar, sparker, edelegger eller nedger, vil konse-
kvensen vere, at der stort set kun vil findes specialskoler. P4 den made vil vi selvfol-
gelig vaere ude over diskussionen om, hvorvidt inklusion giver mening og er gavn-
ligt, men det vil ekonomisk ikke veare ideelt, hvorfor vi ikke kan afgere om et barn
kan eller skal ekskluderes alene pd baggrund af vold. Hertil pointerer Nordahl et al.
ogsé, at nultolerance ikke vejen frem, nir det omhandler bern (Nordahl et al., 2008,
p. 311). I casen med Jeppe satter vi spergsmalstegn ved, om systemet begér vold
mod Jeppe. Selvom vi undersgger, at elever reagerer med vold mod larere, er det
relevant at overveje om denne vold kan vare forarsaget af, at systemet begér vold
mod eleven? Born skal vare skoleparate, men spergsmaélet er, om skolen er bernepa-
rat? Er Jeppes skole parat til Jeppe, eller er Jeppe en af de elever, hvor graensen er
naet? Ikke fordi Jeppe er skyld i, at han ikke har det godt, men fordi han méaske ville
have det bedre i et andet tilbud end den almene folkeskole. Hvis Jeppe og menneske-
ne omkring ham fik den rette hjelp til at tackle udfordringerne, er det slet ikke sik-
kert, at der ville vaere voldsproblematikker i den grad, som vi ser i casen (Bilag 4). |
afsnittet “2.2 Hvordan forstds vold?” pointerer vi, hvorledes vold er en udtryks- og

kommunikationsform, nar et barn oplever frustration og fortvivlelse, hvilket det i den
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grad er hos Jeppe. Han bruger volden til at kommunikere, at han ikke har det godt.
Volden opstar som sagt ikke bare i et vakuum, hvorfor det er de voksnes opgave at
forsta, hvad han prever at udtrykke. Derfor kan man argumentere for, at systemet

ikke lever op til det, som det skal i forhold til Jeppe.

6.2 Analyse af inklusion som betingelse

Denne analyse vil belyse, hvorledes vores interviewpersoner skildrer, at inklusion er
en betingelse for den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen. De pe-
ger pa, at det 1 hej grad er bern med s@rlige behov, der reagerer med vold. I den for-
bindelse skildres det ogsa, hvordan larerne star i et dilemma, ndr de skal varetage
hensynet mellem den enkelte elev og fallesskabet. Analysen vil indeholde diskute-

rende aspekter.

6.2.1 Born med sarlige behov i relation til vold i skolen

I interviewene sporger vi lererne, om de kan genkende nogle karaktertraek ved de
elever, der reagerer med vold i skolen. I den forbindelse kommer vi omkring den
inkluderende dagsorden i skolen, hvor Troels udtrykker, at: “Det ?...7 de andre born,
der ogsa har brug for noget scerligt, fordi mange af dem, jeg har storst udfordringer
med, det er ikke dem med diagnoser” (Bilag 1, 1. 387-389). Han skildrer her, at han
ikke ser en umiddelbar sammenhang mellem elever “med diagnoser”, det at have
udfordringer og at reagere med vold. Vi ser dog, hvordan David beskriver, at “Jeg
tror, at vivil fjerne 90% af heendelserne ude ved os, hvis vi tog den store gruppe med
dem, der er udadreagerende og kognitivt svage ud af billedet” (Bilag 2, 11. 523-526).
David skildrer dermed, hvordan han ser en sammenhang mellem det at reagere vol-
deligt og elever med nogle bestemte udfordringer og dermed sarlige behov. Det viser
sig 1 interviewet med Troels, at han alligevel laver en kobling mellem det at reagere
med vold og det at have sarlige behov, selvom han i1 det ovenstdende citat egentlig

argumenterer for det modsatte:

Det er bade og. Altsd, det er klart vi ser jo, hehe, oh, ser jo tit, at dem der
har diverse diagnoser, de ogsa reagerer mere udad. Og sd, og alt efter
hvordan man definerer vold, sda sd kan det ogsd veere, at at der kommer
et slag fra et barn, der, der har nogle andre udfordringer (Bilag 1, Il
367-371).
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Troels’ to modsatrettede beskrivelser af hvem, der reagerer voldeligt, bliver for os et
udtryk for en vis inkonsistens. Denne inkonsistens i Troels’ beskrivelser bliver der-
med udtryk for det dilemma, han star i. Dilemmaet omhandler, at Troels kommer til
at rette sit fokus mod bern “med diagnoser”, nar det drejer sig om voldelige reaktio-
ner, selvom det ikke nedvendigvis er det, han er interesseret i at pege pd. Derfor er
det ogsé vigtigt at pointere, at denne inkonsistens i Troels’ beskrivelser ikke nedven-
digvis opstar, fordi Troels bevidst ensker at fremhave bern med sarlige behov. Men
ndr dette alligevel sker, kan det skyldes, at klassesammensatningen i folkeskolen i
dag er kompleks. Dette blandt andet fordi skolens opgave i hej grad omhandler at
udvikle leringsmiljoer og -fellesskaber, der kan rumme bern med serlige behov
(Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 76 jf. afsnit 6.1). Derfor kan man argumentere for,
at lerernes beskrivelser viser, at kompleksiteten, som inklusionen medferer for fol-
keskolen, kan forstds som én af betingelserne for den afrapporterede stigende tendens
til vold 1 indskolingen. Det problematiserer yderligere det dilemma, Troels star i,
hvor han uden intentionen herom fir skabt sammenhang mellem bern med serlige
behov og det at reagere voldeligt. For herved tydeligger han, at han er bevidst om
hvilke elever, det indebarer, nar der opstér konfliktende og voldelige episoder i klas-
sen. Dette kan man argumentere for, er fordelagtigt, da man sdledes kan arbejde ud
fra den viden. Men med inddragelsen af Sautner beskrives det, at hvis man kan ud-
pege, hvem det er i en klasse, der har srlige behov, stemmer dette ikke overens med
forestillingen om at sikre inkluderende skoler uden vold (Sautner, 2008, p. 146f jf.
afsnit 6.1.2). Dette eksempelvis fordi viden om hvem, der har serlige behov, ogsa
forer til risikoen for at udpege og synliggere dem. Det dilemma, der opstar som foelge
af, at det bliver tydeligt hvilke elever, der har s@rlige behov, beskriver David séle-
des:

Sd det her fokus pd inklusion skaber mange gange en eksklusion, og det
kan ogsd veere i matematik, hvor man veelger/ Jeg stod med en dreng,
som i 1. klasse mdske skulle have en start-0. klassesbog. Mdske en bor-
nehavebog i matematik. Hvis jeg giver ham den der bornehavebog. Han
ved godt, at selvom han er kognitiv svag, sd ved han sgu godt, at han far
en anden bog end de andre. Han ved ogsd godt, at den er nemmere end

de andres plus, at alle de andre ved det. Det er hele tiden en sveer diskus-
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sion det her. Skal man sa veelge at give ham den, fordi det er det, han
fagligt har godt af- Socialt risikerer jeg at stigmatisere, men hvad skal
man sd opveje? (Bilag 2, 11. 635-646).

Davids ovenstdende beskrivelse viser, hvordan der kommer bevidsthed omkring én
dreng og det, at han ikke er pad samme faglige niveau som de andre elever i klassen.
Dilemmaet kan derfor forstds med udgangspunkt i Ratners forskelsdilemma, som
preesenteret 1 afsnittet “6.1.4 Inklusionens uundgéelige effekt: Eksklusion”. Dette gor
sig gaeldende, fordi forskelsdilemmaet omhandler risikoen for at stigmatisere en elev,
nér det bliver tydeligt, at vedkommende har s@rlige behov, og derfor far serbehand-
ling (Ratner, 2013, p. 191). Davids beskrivelse pointerer i hgj grad dette dilemma,
idet han siger, at han ensker at give eleven sarbehandling i1 form af en lettere mate-
matikbog, mens han samtidig udtrykker bevidsthed om de konsekvenser, dette kan
have; stigmatisering af eleven. I forlengelse heraf, udtrykker Ratner dog, at der er
visse situationer, hvor forskelsbehandling er nedvendigt for at sikre lige muligheder
for at kunne deltage (Ratner, 2013, p. 191). Og det er dette spergsmal om elevens
deltagelsesmuligheder, David reflekterer over, ndr han sperger sig selv om, hvad der

ber vaegtes hojest.

6.2.2 Fallesskabet og eksklusion

David peger pa, at det kan vare svart at navigere i, om det faglige eller sociale skal
vagtes hgjest. Men han belyser ogsd, hvordan han nogle gange oplever situationer,
hvor hverken det faglige, sociale eller personlige fungerer for bern med serlige be-

hov:

Jeg har set for, hvor jeg ser nogle problemer med nogle, som bliver smidt
ind i/ Som ikke kan/ Som ikke far noget fagligt ud af at veere inde i klas-
sen. Det vil sige, at de ikke er med i den faglige inklusion. Samtidig bliver
de ikke socialt inkluderet i klassen, fordi de andre simpelthen bliver ban-
ge for dem. Samtidig far de heller ikke noget personligt ud af det. Altsd
de udvikler sig ikke positivt. Vi ser ikke positiv adfcerd, som vi gerne vil
se fra dem. Og sd er det, at man md sige, at sd giver det ikke mening (Bi-

lag 2, 11. 175-184).
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I citatet peger David p4, at der er en sammenhang mellem den faglige-, sociale- og
personlige inklusion. Han peger desuden p4, at inklusion ikke giver mening i situati-
oner med elever, der ifelge ham ikke lykkes i flere af disse sammenhange. Denne
forstaelse skildrer et vaesentligt dilemma i skolen i dag; varetagelsen af hensynet
mellem individet og fallesskabet. Citatet viser, at David peger pa elevens problemer
som noget funderet i eleven. Dette ser vi, nar David siger, at han ser problemer med
nogle elever, der ikke far noget ud af at vare i klassen, og dermed ikke formar at
blive en del af den faglige inklusion. I og med at David retter sit fokus mod individu-
elle problemer, viser det os, at han kommer til kort, eller om ikke andet, at der er
andre aspekter, han ikke retter sit fokus mod: Eksempelvis ndr David ikke i samme
grad fokuserer pa fellesskabets rolle og betydning for nogle af de udfordringer, der
kan vere i den inkluderende skole. David peger blandt andet p4, at de andre elever
bliver bange for den enkelte elev, hvorfor han konkluderer, at eleven med udfordrin-
ger ikke bliver socialt inkluderet. Dog vil vi pointere, at det ved bade den faglige- og
sociale inklusion gzlder, at barnet ikke stir med ansvaret selv, da inklusionstanke-
gangen netop er et paradigmeskift fra den tidligere integrationstankegang, der havde
fokus pa elevens eget ansvar og tilpasningsdygtighed i skolen (Szulevicz & Tang-
gaard, 2015, p. 73). Vi ser netop, at en inkluderende tilgang tager udgangspunkt i det
relationelle, da de s@rlige behov ikke alene skal forstds som noget i barnet, men i hgj
grad ogsé i relation til fellesskabet (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 74 jf. afsnit
6.1).

David fortaeller i interviewet om en situation, hvor en elev er udfordret 1 forhold

til bade faglig-, social- og personlig inklusion:

For problemet for dem er jo ogsd, at de bliver fastholdt i, at de hele tiden
laver fejl. At de hele tiden er dem, der opforer sig andssvagt, fordi det
gor jo sd, at ndr jeg har natur/teknik over middag, sa kan jeg ikke tage
dem med i skoven, fordi der lige er en, der ikke kan finde ud af det. Og
det gor altsa ikke noget godt for hans sociale adfcerd/ Hvad hedder det/
Eller sociale kompetencer, at han bliver fastholdt i den her situation:
“Det er din skyld, at vi ikke kommer ud og har det sjovt, fordi du ikke kan
opfore dig ordentligt.” (Bilag 2, 11. 590-599).
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Eleven, der omtales i citatet, bliver fastholdt og bekraftet i, at vedkommende delta-
ger ud fra nogle vilkar, denne ikke kan overkomme, fordi elevens betingelser for at
deltage synliggeres som anderledes fra de andre elevers deltagelse. Denne synliggo-
relse peger Robert McDermott (1996) ogsa pa som en faktor, da han beskriver, hvor-
dan vanskeligheder md handle om mere end manglende kompetencer. Det handler
ogsd om de involverede mennesker (McDermott, 1996, p. 103). McDermott peger
her pa, at det er eleven sdvel som dem omkring, der pavirker, om elevens vanske-
ligheder er mere eller mindre til radighed (McDermott, 1996, p. 108). Sa nar David
peger pa individuelle udfordringer ved eleven, bliver dette medvirkende til, at ele-
vens vanskeligheder i hgjere grad star til rddighed for eleven. Samtidig bliver denne
radighed ogsa tydelig, nar David beskriver, at eleven fastholdes i at lave fejl. For som
McDermott beskriver, bliver elevers vanskeligheder ogsa synliggjort for enhver, for-
di vi leder efter dem (McDermott, 1996, p. 108). Dét, at eleven er udfordret og “op-
forer sig dndssvagt”, kommer derfor til at pavirke elevens sociale position i klassen,
eller som David omtaler det; elevens sociale kompetencer. Vi ser den konsekvens,

det far for eleven i dette tilfaelde, nar:

Det bliver meget synligt for de andre elever, at det er dig, der er skyld i
det her. Det er dig, der gor de ting her. Og sd er det, at de ikke leengere
bliver inkluderet i feellesskabet, og sa far vi det modsatte af inklusion (Bi-
lag 2, 11. 612-616).

Her ses det, at nar David retter sit fokus mod synligheden af de sarlige behov, bliver
det definerende for, hvad klassen ser. David formar ikke at maskere dette fokus,
hvilket vi ser, nar han udtrykker, at de andre elever i klassen udmarket er klar over,
hvorfor de ikke kommer i skoven, og fordi han specifikt giver én elev skylden herfor.
Morin udtrykker, at alle er medskabere af andres deltagelsesmuligheder (Morin,
2019, p. 130f, jf. afsnit 6.1.3), hvorfor barnets serlige behov ogsa bliver tydelige og
definerende for barnet, nar hele klassen retter blikket herimod. Dette understottes af
Nordahl et al. i deres beskrivelse af, at vi alle er deltagere i sociale systemer, der set-
ter rammen for de betingelser, der pavirker vores handlen (Nordahl et al., 2008, p.
20f jf. afsnit 6.1). Dette mé siges at vare tilfeldet for eleven i Davids klasse. Desu-
den ser vi, at Davids forseg pa at se eleven og vere opmarksom pa hvor eleven ud-

fordres, eksempelvis i de sene timer i den lange skoledag, ender med at have den
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konsekvens, at eleven fastholdes i sine fejl; bdde af David og af klassen. Med dette
eksempel rettes blikket mod det, at der opstar et sammenstod mellem folkeskolere-
formens indferelse af lange skoledage (jf. afsnit 5.1.2) og inklusionstankegangens
ambition om en skole for alle. For vi ser netop i Davids beskrivelse, at det er i ti-
merne efter middag, at elevens udfordringer bliver tydelige.

Citaterne viser det feromtalte dilemma, hvor David er udfordret i varetagelsen af
hensynet mellem individet og fallesskabet. For nar David forseger at rette fokus mod
den enkelte elev, bliver dette fokus ogsa det, der synligger og udstiller de individuel-
le udfordringer. Men her er det vigtigt at se Davids position og det, han fortaller, i
lyset af de rammer, han indgér i og under. For David er ogsa nedt til at varetage feel-
lesskabet og flertallet i en skoleklasse, da leringsfellesskabet er meget betydnings-
fuldt, ndr det kommer til den inkluderende folkeskole. Som tidligere beskrevet, ar-
gumenterer Sautner for, at dérligt skolemiljo og uklare regler forbindes med vold i
indskolingen (Sautner, 2008, p. 138 jf. afsnit 6.1.2). Davids fokus pd det gode sko-
lemiljo og fallesskab kan derfor ogsd ses med udgangspunkt heri. For som Sautner
ogsé udtrykker det, er det essentielt, at en inkluderende skole formér at skabe miljo-
er, hvor tolerance og respekt er 1 hgjsedet (Sautner, 2008, p. 149). Hertil kan Farrells
betingelse accept ligeledes vise sig som en relevant faktor (Farrell, 2004, p. 8). Igen
bliver dette dog lidt skeevvredet, da Davids forseg pé at forsvare faellesskabet bliver
pa bekostning af den enkelte elev, der netop har svart ved at indgé heri, hvorfor det,
Sautner beskriver om respekt og tolerance, ikke lykkes til fulde.

Af det ovenstdende vil vi argumentere for, at det er ndr inklusion ikke lykkes, at
det bliver en betingelse for den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolin-
gen. Dette finder vi, fordi David ofte peger péd individet som barer af problemet.
Elevens udfordringer, der af David beskrives som eksempelvis det at reagere vold-
somt i de sene undervisningstimer, bliver derfor synliggjort. Sdledes kan det, at ele-
vens udfordringer synliggeres vare med til, at eleven bliver socialt udsat i klassen,
hvilket muligvis medferer yderligere reaktioner fra eleven. Begrundelsen for betin-
gelsen inklusion bliver med udgangspunkt her, at nogle elever reagerer voldeligt, nar
de ikke oplever at vaere inkluderet i klassefellesskabet. Og dog: For inklusion i sig
selv kan godt vaere en ambition i folkeskolen uden, at dette nedvendigvis vil betyde,
at der er flere voldelige episoder i indskolingen. Det er derimod néar inklusion mis-

lykkes, at det bliver en betingelse for vold.
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6.2.3 Struktur

I interviewet med Troels ytrer han, hvordan en fast struktur i skolen og klassen er

gavnlig for alle elever:

Sd det er sadan fast struktur, og det er jo, det er jo generelt set for alle
born, oh, at de har bedre ved struktur, ohm, er rigtig glad for meget
stram struktur, de ved, hvad de skal gd ind til. Og scerligt de her born
her, der kan veere en udfordring (Bilag 1, 1. 642-646).

Han beskriver, at elevernes viden om, hvad de gar ind til, er givtig for dem. Troels
peger desuden pa, at det iser er givtigt for de elever, der har visse udfordringer og
dermed serlige behov. Vi finder, at Troels med sin beskrivelse fokuserer pé klassen
som en helhed, nar han italesetter vigtigheden af struktur, som noget alle bern har
godt af. Pa den méde forseger han at imedekomme alle berns behov og skabe et rum,
som alle bern pé papiret ber kunne fungere i. Dette stemmer overens med en inklude-
rende tankegang (jf. afsnit 6.1). Ligesom Troels fokuserer David ogsa pé vigtigheden

af struktur for alle bern. Han viser, hvordan han implementerer dette i sit arbejde:

For det forste er jeg meget tydelig i mine forventninger til dem. Jeg for-
teeller dem meget tydeligt, hvad forventer jeg, hvordan forventer jeg, at I
skal opfore jer, hvad forventer jeg, at I skal lave, og det skriver jeg ned
pd tavlen. Og sd er det den samme struktur, jeg korer hver dag (Bilag 2,
11. 244-248).

Med udgangspunkt i citatet vil vi argumentere for, at David, sdvel som Troels, peger
pa en stram struktur som en made at organisere og hjelpe bernene til at handle og
begé sig 1 skolen pa acceptable mader. Dette ma forstas i lyset af Dreiers argument
om, at institutionaliserede sociale praksisser, herunder skolen, har forskellige forsta-
elser og krav til, hvad der ses som adgangsgivende og acceptabel deltagelse (Dreier,
2009, p. 198 jf. afsnit 3.3.1). Ved anvendelse af en stram struktur, samt ved tydelig-
gorelsen af, hvad der forventes af eleverne, forseger Troels og David at vejlede ele-

verne 1 forhold til dette.
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Vi har ovenfor argumenteret for, at Troels og David retter deres fokus mod hele
klassen 1 deres beskrivelser af, hvordan de anvender en stram struktur i klasseunder-
visningen. Troels peger ligeledes pd, at det er svaert at have den enkelte elev for gje 1

undervisningen:

Ahm, det er jo, det er altid voldsomt udfordrende. Fordi vi jo har i min
klasse, der er det typisk 15-20 born, sa det det er heldigvis ikke sa man-
ge, men men og gennemsnitligt sd er 3-4 af dem altsa elever med scerlige
behov. Og det betyder, at det er simpelthen umuligt nogle gange at lave
noget, der er tilpasset til de enkelte. I hvert fald hvis du ogsa skal have
det feelles. Jeg mener, det feelles det ogsa er, har en veerdi, at vi er feelles
om noget som klasse. Sda den, den er sveer, og der er ikke nogen, nogen
sikker vej igennem, der er ikke nogen sikker nod at kncekke (Bilag 1, 11.
697-707).

Troels forklarer, at udfordringen med at have den enkelte elev og vedkommendes
serlige behov 1 fokus, er svert, da der ikke kun er tale om en enkelt elev, men snare-
re en lille handfuld. Troels argumenterer for, at selvom der i hans tilfeelde er tale om
en lille klasse, sa er det svart at lave elevdifferentiering, som Hedegaard Serensen
kalder det. Det at tilretteleegge undervisningen efter individet og dermed som separat
undervisning (Hedegaard Serensen, 2019, p. 347 jf. afsnit 6.1.4), er ikke en mulighed
for Troels. Han peger desuden pa fallesskabets vaerdi, hvilket vi finder, peger mere i
retningen af undervisningsdifferentiering, der i afsnittet “6.1.4 Inklusionens uundgée-
lige effekt: Eksklusion” beskrives som undervisning rettet mod klassen, men med et
fortsat fokus pa individuelle forudsatninger, niveauer og interesser (Hedegaard So-
rensen, 2019, p. 347). Nar Troels beskriver, hvordan han er udfordret i at tilpasse
undervisningen til den enkelte, ser vi igen, at dilemmaet fra tidligere, om varetagel-
sen mellem hensynet til individ eller fellesskab, viser sig. Det fremgar af Troels’
beskrivelse, hvordan den komplekse klassesammensatning udfordrer, men ogsa at
Troels ender med at treffe et valg; et valg der i1 hgjere grad rettes mod fallesskabet.
Konsekvensen ved en undervisning tilpasset “de fleste”, men ikke alle elever, kan
igen vere synliggerelsen af de fa, der ikke kan deltage pa acceptabel vis, som be-
skrevet tidligere. Nér vi ser Davids tidligere beskrivelse af natur/teknik-timen, bliver

det tydeligt, at synliggerelsen af elevens s@rlige behov fir konsekvenser for elevens
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position i klassen, da elevens vanskeligheder i hgjere grad star til radighed (McDer-
mott, 1996, p. 108). Og med udgangspunkt i dette, vil vi argumentere for, at denne
synliggoarelse, der eksisterer i bdde Troels’ og Davids interviews, kan vare medvir-
kende til en voldelig reaktion fra eleven. I forleengelse af dette er det derfor ogsé re-
levant at sperge, hvad sker der, nar den stramme struktur ikke er mulig for leereren at

opretholde? Det peger David pa i nedenstéende citat:

Nej, ikke pt. Det har jeg gjort i andre klasser, nar jeg har veeret inde som
sommerfuglelcerer. Der er stor forskel pd, om man kommer ind i en klas-

se, som man har fast, eller om man kommer ind i en klasse, som man har

to timer om ugen (Bilag 2, 11. 266-269).

David udtrykker her, hvorledes det at veere sommerfuglelerer, hvor man kommer ind
1 en klasse 1 enkelte lektioner, udfordrer ambitionen om en stram struktur, fordi han 1
saddanne situationer ikke er den faste laerer, der har en bestemt made at gere tingene
pa. I den forbindelse vil vi papege, at de voldelige episoder er mere tilbgjelige til at
vise sig 1 tilfelde, hvor lereren skal undervise i en klasse, der ikke pd samme made
har kendskab til vedkommende og vedkommendes made at gere tingene pa. Betyd-
ningen af relationen mellem lerer og elev understottes af Tania Zittoun (2014), der
omtaler betydningen af tillid i leeringskontekster, idet hun udtrykker, at interpersonel
tillid, som er tilliden mellem lerer og elev, skal eksistere, hvis lering og vidensud-
vikling skal kunne forekomme (Zittoun, 2014, p. 130). Dermed vil en klasse ikke pa
samme mdde have kendskab og tillid til de forventninger, lereren har til dem, hvor-
for der kan mangle en tydelighed, som den David i tidligere citat peger pa som vel-

fungerende.

6.2.4 Inklusionens adfaerdsregulerende effekt

Det er ikke kun spergsmélet om, hvorvidt man som larer opretholder en vis struktur i
lobet af skoledagen, der er relevant at rette sit fokus mod. David peger i interviewet
pa en anden type udfordringer; det han omtaler som ulempen ved inklusionen, nar vi

taler om voldelige episoder i skolen:

Det der sa bare er ulempen ved det, det er, ndr vi har nogle elever, som

opforer sig rigtig, rigtig darligt, sa scetter vi dem ind i en inklusionstan-
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kegang, som giver rigtig god mening, men problemet er, at vi har en for-
ventning om, den her adferdssmittende regulering, som vil komme fra de
fornuftige elever, at det er en envejs. . . . Det vil sige, at vi har en for-
ventning om, at alle de gode elever, de pavirker de ddrlige elever til at
opfore sig ordentligt, men den ddrlige elev pdvirker altsd ogsa de gode

elever (Bilag 2, 11. 113-123).

David peger pa, at forventningen om adferdssmittende regulering har en brist, idet
fokus har veret rettet mod, at “de darlige elever” burde blive pavirket af “de gode”,
for det viser sig ogsa at gelde omvendt. Dermed peger David igen pé, at det ikke kun
er born med s@rlige behov, der direkte reagerer med vold, men dog at de fortsat spil-
ler en rolle herfor. P4 den made bliver inklusion fortsat set som betingelsen for ele-
vernes grund til at reagere voldeligt, da der her som sagt peges pa betydningen, bern
med serlige behov fér for de andre elever og deres handlinger.

Selvom larerne i interviewene vender tilbage til de udfordringer, de oplever hos
deres elever med szrlige behov, bliver ovenstaende ogsé et udtryk for, at alle bern
kan risikere at reagere med vold. Troels peger ogsa pa, at: “Det er ikke dem, der lige
gor det en enkelt gang, fordi de bliver treengt op i en krog. Det det skal der altsd vee-
re plads til” (Bilag 1, 11. 794-796). Dette understetter David, da han udtrykker, at:

Der skal selvfolgelig ogsd veere en bagatelgrense, men noget af det, hvor
vi ser, at det decideret er vold, der kan jeg ikke forstd, at man ikke siger:
"Prov at hor her, du behover faktisk ikke at komme pd skolen lige forelo-
big.” (Bilag 2, 1l. 756-759).

Vi ser, at lererne med deres udtalelser beskriver, hvordan bageret pludselig kan fly-
de over for alle elever, hvilket vi ligeledes har beskrevet i afsnittet “6.1.5 Hvor er
inklusionens granser?”. Deri argumenterer vi for, at nultolerance ikke er vejen frem i
arbejdet med bern (Nordahl et al., 2008, p. 311). Og det er dette, Troels og David
peger pa. I samme afsnit inddrages Alenkaer med hans beskrivelse af, at det aldrig er
acceptabelt at handle voldeligt i skolen (Alenkeaer, 2009, p. 22), men dog ma vi med
lerernes beskrivelse igen argumentere for, at der ogsd mé vare grenser for, hvor vi

setter greenser. Alligevel ser vi i citatet, at David belyser, at der trods alt ogsd ma
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vaere en grense, idet han beskriver, at en konsekvens ved vold kan vere, at eleven
bliver sendt hjem for en stund.

Disse overvejelser om nultolerance i skolen, hvilke handlemuligheder lererne
har, nar de faktisk mé sette en graense, samt hvilke udfordringer dette medferer for

dem, leder os videre til naste betingelse kaldet “Autoritetstab”.
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Kapitel 7. Autoritetstab

Denne betingelse, kaldet autoritetstab, indebarer en reekke forskellige aspekter, her-
under hvilke logikker, bdde i samfundet savel som i opdragelse, der kan ses som et af
forklaringsgrundlagene for autoritetsbegrebets udvikling, og hvilken betydning dette
har for lererrollen. I den forbindelse ber man se pa lerernes handle- og sanktionsmu-
ligheder i skolen ved voldelige episoder.

Ligesom de andre betingelser er dette afsnit opbygget pa en made, hvor der forst
er et teoretisk afsnit, hvorefter der folger en analyse af vores empiri. Kapitlet vil

dermed indeholde bdde redegerende-, analyserende- og diskuterende aspekter.

7.1 En antiautoriter bevagelse

Som introduceret i afsnittet “5.1.1 Alle skal blive sa dygtige, som de kan” kan fokus
rettes mod det, der fremstilles som neoliberale logikker, og hvilken betydning disse
har haft i relation til autoritetsbegrebets bevagelse. Dette fordi vi finder, at det er
svart at se bort fra, nar fokus rettes mod udviklingen i den padagogiske forstielse i
bade hjemmet og i skolen. Med udgangspunkt i en artikel af Noomi Matthiesen
(2018) beskrives der med rod i Luc Boltanski og Eve Chiapello (2005) to kritikker af
1960’ernes og 1970’ernes samfund, der skulle vise sig at fore mod mere neoliberali-
stiske logikker. Den ene kritik praesenterer Matthiesen som socialkritikken, den an-
den som kunstnerkritikken. 1 korte treek skal socialkritikken forstds som en kritik af
det kapitalistiske samfunds ulighed og udnyttelse af arbejderklassen. Denne kritik har
sin rod 1 marxismen, og ensket, der 14 i denne, var et enske om et lige samfund.
Kunstnerkritikken omhandler i bund og grund en daverende kritik af den samfunds-
massige undertrykkelse af den menneskelige autencitet og det, at individet skulle
frigore sig for at fremme blandt andet autonomi og muligheden for skabelsen af det
meningsfulde liv (Boltanski og Chiapello, 2005, if. Matthiesen, 2018, p. 25)1. Mat-
thiesen tilfgjer desuden, at det stigende fokus pa elevcentreret peedagogik og oples-
ningen af autoritet ligeledes er at finde i denne kritik (Matthiesen, 2018, p. 26). Dette
understottes i hendes artikel ved inddragelsen af Jesper Juul (2017), der beskriver,

" Efter aftale med forfatter har vi gjort brug af word-versionen af artiklen, da artiklen ikke ligger til-
gangelig online, og der ikke har veeret mulighed for at skaffe tidsskriftet fysisk. Den korrekte referen-
ce ser sdledes ud: Matthiesen, N. (2018). Opdragelse: Mellem autonomi og autoritet. Nordiske Udkast.
46(2), 38-60.
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hvorledes der af flere peges pd, at der med 1970’ernes ligestillingsfokus ogsd péabe-
gyndtes en antiautoriter bevaegelse (Juul, 2017, p. 12, if. Matthiesen, 2018, p. 7).
Dertil beskriver Knut Mygland (2015), hvordan studenteropreret i Paris i slutningen
af 1960’erne forte til det, han omtaler som den progressive skole; en skole med bar-

net i fokus (Mygland, 2015, p. 60f).

7.1.1 Bernesyn, boerneopdragelse og autoritet

Med udgangspunkt i ovenstdende samt med inddragelse af Eva Gullovs (2018) be-
skrivelser, argumenteres der for, at artierne fra 1960’erne og frem til 1980’erne ud-
trykker overgangen fra den mere myndige opdragelse og over mod en mere antiauto-
riteer og uformel (Gilliam & Gullev 2012; 2017, if. Gullev, 2018, p. 12). Dette blandt
andet fordi der var rettet kritik mod de disciplinere savel som lydighedsfokuserede
former for opdragelse, da det, som beskrevet i artiklen af Matthiesen, blev set som
underminerende for den frie udvikling i individet. Og netop det, Gullev kalder op-
dragelsesinstitutionerne, herunder eksempelvis skolen, var et centralt sted at a&ndre
ved disse autoritere strukturer (Gullov, 2018, p. 12). Gullev argumenterer for, at det

forst var i 1980’erne:

. . at hierarkiet mellem born og voksne er sd cendret, at born kan tale,
for de bliver spurgt; ikke behover frygte autoritetspersoner eller korpor-
lig afstraffelse, og ikke behover markere distance f.eks. gennem tiltale-
former som 'De’, 'fru’ og 'froken’ til voksne uden for hjemmet (Gullov,
2018, p. 12).

Denne udvikling medferte samtidig en demokratisering og ligeledes emotionalisering
af relationen mellem barnet og forelderen. Heri blev det, at voksne hdndhavede de-
res autoritet, eksempelvis gennem vold, i1 hgjere grad set som skamfuldt, og som ve-
rende lig statustab. Fokus har derfor bevaget sig veek fra den autoritative opdrager til
den opdragende forelder som én, der lytter, inddrager og understetter sit barn (Gul-
lov, 2016, if. Gullav, 2018, p. 13), séledes dette kan udvikle sig til et mere selvsten-
digt barn; én af de verdier, der her verdsattes (Gullov, 2018, p. 13). Denne udvik-
ling er pd mange mader gunstig, og dog mé vi have for gje, at det er heri, at manglen
pa autoritet ogsd ligger. Marianne Katborg (2010) omtaler, hvordan vi ikke ber ven-

de tilbage til den gamle autoritet, som hun beskriver, er baseret pa frygt, distance,
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kontrol, optrapning af straf med mere. Dog udtrykker hun ligeledes, at vi star i en
situation, hvor den traditionelle autoritet er kollapset, og den antiautoritere berneop-
dragelse med sit fokus pa barnets frie udfoldelse uden krav og granser fra voksne har
slaet fejl (Katborg, 2010, p. 55). P4 samme vis peger Matthiesen pé det, hun kalder
autoritetens dekonstruktion. Hendes artikel fokuserer pa tre nutidige beger om ber-
neopdragelse, og hun konstaterer, at de alle peger p4, at historiens opger med autori-
tet giver nuvaerende problemer for foreldre, da de uden den traditionelle autoritet star
tilbage med usikkerhed i forhold til, hvordan de skal stille krav og sta til ansvar over-
for deres bern og dermed indtage lederrollen i familien. Dette fordi der ikke pd sam-
me made er klare retningslinjer for, hvad det er, man opdrager sine bern til (Matthie-
sen, 2018, p. 7). Dette kan ses i relation til vold mod lerere, da man kan argumentere
for, at den manglende autoritet i hjemmet pavirker méaden, hvorpa bern forstér autori-
tet 1 skolen. Vi vil pointere, at man ma have for gje, at de betingelser, bern har med
sig hjemmefra, ogsa fylder i skolen, og i den médde bern deltager heri. Dette ma lige-
ledes geelde omvendt, at det, bern oplever i skolen, ogsa kan pdvirke dem og deres
deltagelse 1 hjemmet. For at vende tilbage til eksemplet med hjemmets pavirkning af
barnets forstaelse for autoritet 1 skolen, vil vi argumentere for, at de handlemulighe-
der bernene har hjemme, kan fores med videre over 1 skolen, som vi ser det i casen
med Jeppe. Dette refererer tilbage til en pointe af Jartoft (jf. afsnit 3.2), der beskriver,
hvordan betingelser i1 vores livsforhold kan forstds som muligheder. Hun ytrer, hvor-
dan vi kan vaere med til at skabe, opretholde og forandre dem (Jartoft, 1996, p. 183).
I dette tilfeelde kan man derfor argumentere for, at de betingelser, bern tager med fra
hjemmet, opretholdes i skolen. Dog vil vi igen knytte en kommentar til den kritik, vi
ogsé skildrer i tidligere afsnit om, hvorvidt bern har handlemulighederne, -evnerne
og forstaelsen for og til at kunne @ndre ved deres livsbetingelser. Alligevel kan dette
forstds som en méde at forklare, hvorfor der opstar situationer, hvor vold mod en
leerer bliver den mulige kommunikationsform.

Derudover ligger en udfordring for foreldre, hvilket vi ligeledes mener mé geel-
de for lerere, i det, at den traditionelle autoritet er oplest, da der ikke lengere er tra-
ditioner, man kan forholde sig til, i og med at disse ogsa har mistet deres legitimitet
(Matthiesen, 2018, p. 28). Heidi Opsahl (2013) understotter dette, da hun beskriver
problematikken ved samfundets udvikling og den manglende voksenautoritet i det, at
dette autoritetsforhold nu er spejlvendt mellem elever og lerere (Opsahl, 2013, p.

208). Mangel pé autoritet, og legitimitet ikke mindst, kan pé sin vis argumenteres for
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at vaere en konsekvens af en paedagogisk linje med barnet 1 fokus om ikke andet i
tilfeelde, hvor det, at barnet er kommet i fokus, bliver uden en tilsvarende udvikling
af voksenfiguren. Sa hvis hverken voksenfiguren i hjemmet eller voksenfiguren i
skolen har legitimitet leengere, og autoritetsforholdet er vendt, er dette ikke kun en
mulig forklaring p4, hvorfor bern reagerer voldeligt, men muligvis ogsa en faktor for
hvilke rammer, der muligger disse handlinger.

Dog kan man diskutere, om denne legitimitet ikke allerede blev oplest langt tid-
ligere. Med Myglands beskrivelse af den forstielse, der eksisterede hos lererne i
tiden med den progressive skole, fremgér det, at der allerede dengang var en opfattel-
se af, at: "En autoriteer pedagogikk er en formidling som ikke vil eller kan gjore rede
for sin egen legitimitet” (Mygland, 2015, p. 61). Samtidig gjaldt det ifelge Mygland,
at mange af datidens nyuddannede lerere forbandt denne autoritere, illegitime pae-
dagogik med det at fremstd som en person med autoritet (Mygland, 2015, p. 61).
Dette ser vi dermed som et af argumenterne for, at den antiautoritere opdragelse mu-
ligvis slog fejl 1 takt med, at autoriteten blev dekonstrueret og ligeledes set som no-
get, man ikke enskede. Netop det, at autoritet i den tid, og til stadighed, er blevet
forvekslet med det at veere autoriter, beskrives ogsd af Opsahl. Hun tager udgangs-
punkt i Per Foros og Arne Vetlesens (2012), der citerer Hannah Arendt i deres be-
skrivelse af, hvorledes den moderne padagogik svaekker autoritetsforholdet mellem
barn og voksen, nér fokus rettes mod medbestemmelse og ligevaerd (Foros & Vetle-
sen, 2012, if. Opsahl, 2013, p. 207). Opsahl inddrager desuden Lars Levlie (2011),
da han fokuserer pé netop dette i en peedagogisk sammenheng. Lovlie beskriver, at
lererens autoritet pa et rti er blevet nedbrudt ved det, at individets absolutte auto-

nomi s&ttes 1 centrum (Levlie, 2011, if. Opsahl, 2013, p. 208).

7.1.2 Barnet i centrum

Matthiesen beskriver i sin artikel, hvordan Juul er bekymret for berns ego, hvilket
han blandt andet beskriver som det, at laerere i dag bliver usikre, fordi de meder bern,
der er uempatiske, egocentriske og asociale. Juul tilskriver i den forbindelse netop
opdragelsen 1 hjemmet som en arsag til dette (Juul, 2017, p. 184, if. Matthiesen,
2018, p. 10). Men Matthiesen treekker 1 den henseende péd Steinar Kvale (2004), der
argumenterer for, at den elevcentrerede padagogik setter rammerne for det selvbe-
vidste barn, der har fokus rettet mod sine behov. Ligeledes inddrager hun Thomas

Ziehe (2003), der understotter dette ved at sige, at denne padagogiske tankegang
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fordrer, at elever fokuserer pa deres egen livsverden og interessehorisont. Matthiesen
konkluderer her, at de to analyser ikke nedvendigvis peger pa, at bern er blevet mere
egocentriske eller selvoptagede end tidligere, men at dette kan ses som rationalet bag
forstaelsen af bern som netop dette (Kvale, 2004, Ziehe, 2003, if. Matthiesen, 2018,
p. 12f). P4 den made finder vi, at det er vigtigt at forsta bern ud fra den padagogiske
linje, der laegges 1 institutioner i dag og ikke alene som et resultat af det, de oplever i
hjemmet, da det blandt andet ogsé er i skolen, at bern tilpasses. Dog skal man huske
pa, at samarbejdet mellem skole og hjem, og det, at der er forventninger, der gar igen
1 begge disse felter, er det, der strabes efter. Disse pavirker hinanden og dermed bar-
net 1 begge kontekster, hvorfor man ej heller kan udpege én af disse som “syndebuk”.
Nér det samtidig papeges, at bern ikke er blevet mere egocentriske og selvoptagede
end tidligere, kan vi ikke undga at forbinde dette med spergsmalet omkring vold. For
ses der faktisk en forandring i niveauet af vold fra tidligere til nu, eller handler det i
hgjere grad om, at de rammer, vi opstiller for bern i dag, tydeligger dette mere end
for 1 tiden? Noget, vi med dette afsnit kan pege pd, omhandler skolens strukturelle
rammer som en mulig fremmende faktor for volden. Med udgangspunkt i afsnittenes
fokus pa en elevcentreret paedagogik samt det neoliberale ideal om et autonomt sub-
jekt, beskriver Matthiesen, hvordan den indre styring har overtaget for den ydre sty-
ring, og at det, der disciplineres til, dermed ikke er lydighed, men selvregulering og
selvovervagning. P4 samme tid udsettes det neoliberale subjekt for heje krav om
blandt andet optimering og performance. Og det, der bliver resultatet, hvis man ikke
kan leve op til dette, er, at man selv star tilbage med skylden herfor (Matthiesen,
2018, p. 27f). Matthiesen har ligeledes beskrevet, at der er en risiko for, at bern vil
opleve det som udfordrende og svart, hvis verden ikke meder deres behov (Matthie-
sen, 2018, p. 13), der jo netop er i fokus, og som bernene skal vaere opmarksomme
pa. Dette, bade at std med “skylden”, ndr man ikke kan tilpasse sig efter skolens
normer eller ikke at fole sig set og hert heri, kan begge ses som mulige faktorer, nér
bern reagerer voldeligt i skolen. Dette maske fordi det er den kommunikationsform,

de kan ty til (jf. afsnit 2.2).
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7.1.3 Den manglende autoritets betydning for laererens

handlemuligheder

Den manglende autoritet og det bernesyn, der ligger til grund for den padagogiske
tilgang 1 skolen, far derfor konsekvenser for bern og lerere. I det folgende vil vi fo-
kusere pa, hvilken betydning dette har for leerergerningen.

Katborg beskriver, at lererfaget er et af de fag, hvor der opleves storst ud-
brendthed (Katborg, 2010, p. 55). Hvis man ser de tal, Opsahl prasenterer, hvor
5000 norske larere, svarende til 7% af Norges larere, oplever at blive udsat for vold
og trusler i lgbet af et skoledr (Opsahl, 2013, p. 198), vil vi mene, at det m4 forstés
som en forklaring. Desuden beskriver Jette Hansen (2006), hvordan skolen og lerer-
ne, grundet autoritetstabet, nu selv skal opbygge denne autoritet og legitimitet. Hun
peger derudover pa, at “Tidligere var det tilstreekkeligt at kunne undervise, mens lce-
rere nu i hoj grad bliver afkreevet begrundelser for, hvorfor de handler og veelger
som de gor” (Hansen, 2006, p. 15). At der stilles sporgsmaél i langt hgjere grad end
tidligere, praeger lererne og deres arbejde.

Nér skolens aura er forsvundet, som Hansen beskriver det (Hansen, 2006, p. 15),
kan dette ogsd vere medvirkende til det spejlvendte autoritetsforhold som naevnt
tidligere. Vi vil argumentere for, at dette kan medfere situationer for lererne, hvor
deres handlemuligheder ogsa pavirkes. Opsahl kommer med et eksempel, hvor en
lerers verdighed, integritet og dermed ogsa autoritet udfordres, da vedkommende
udsettes for det, vi i opgaven definerer som psykisk vold; hun bliver gjort til grin af
klassens elever bag hendes ryg savel som i klassevarelset. Opsahl beskriver, hvordan
dette pavirker lererens vardighed, da der eksisterer en forventning om, at den voks-
ne lerer har en autoritet, der muligger at handtere eleverne (Opsahl, 2013, p. 201).
Men hvad gor lereren s, nar dette ikke kan lade sig gore? Opsahl, der har sin bag-
grund i jura, treekker en del pd netop det juridiske aspekt, nar leerere oplever vold fra
elever. Kraenkelse af vaerdighed, som hun omtaler det, kan vare udfordrende at rets-
forfolge, da vaerdighed er en meget individuel fornemmelse, hvilket kan efterlade
leereren med en folelse af ikke at blive anerkendt af samfundet (Opsahl, 2013, p.
200f). Det beskrives yderligere i artiklen, hvordan lereres oplevelse af vold fra ele-
ver er et problem i sig selv, da det, at blive udsat for vold fra en elev, for flere er et
nederlag og opleves som mere ydmygende end at blive krenket af en kollega (Op-

sahl, 2013, p. 202). I forbindelse med dette vil vi argumentere for, at det, der ma ses
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som udfordrende, nar det kommer til vold i relationen mellem elev og laerer, er de
manglende muligheder for at handle og agere efter situationen. Selvom teorien, le-
rerne og vi selv udtrykker, at det ikke er enskverdigt at vende tilbage til tiden med
revselsesret, peger Opsahl pé, at én af forklaringerne pa lereres og skolens manglen-
de sanktionsmuligheder, ma ses i det, at der i1 dag er uklare greenser for, hvornar lere-
re ma gribe ind, nar elever reagerer voldeligt (Opsahl, 2013, p. 202f). Dette ses ved,
at leererne ikke er sikre pd, hvorndr man mé gribe ind, da man i praksis ikke ma rore
ved elever, med mindre det er for at beskytte en anden elev. Hvorndr og hvordan en
leerer ma gribe ind overfor en voldelig elev, baseres dermed pa sken (Opsahl, 2013,
p. 205). Hvilken betydning dét har for voldens opstden og udtryk, at skolens autoritet
er udfordret, og at dette pavirker lerernes handlemuligheder, vil vi uddybe yderligere

1 analysen.

7.2 Analyse af autoritetstab som betingelse

I denne del af analysen fremgar det, hvordan vi gennem interviewene har fundet, at
skolen og lerergerningen preeges af en forandret forstaelse af autoritet. Dette blandt
andet fordi der sattes sporgsmalstegn ved laerernes arbejde, eksempelvis fra foral-
dre. Derudover finder vi i analysen, at hjemmet og dets opdragende rolle har en be-
tydning for, hvordan bern forstar autoritet i skolen og ligeledes reagerer i forhold
hertil. Igen ses der ogsé et dilemma heri for lererne i forhold til deres made at gé til
og héndtere situationer, hvor elever har reageret med vold. I forleengelse af det rettes
fokus slutteligt mod hvem, der i sidste ende oplever konsekvensernes pavirkning.

Der vil forekomme diskuterende aspekter.

7.2.1 Autoriteten i skolen er vendt

Da vi i interviewet sporger Troels, hvad han forstar ved psykisk vold, udtrykker han

dette:

Ohm, jeg har en kollega, der oplever det meget for tiden med en enkelt
elev, som vedkommende har en darlig relation til. Og det er jo det her
med at kore/ Komme med smd provokationer, altsa: “Skal du snart stop-
pe?” eller et eller andet. Bade sddan noget, altsd: "Dumme keelling”,
men ogsd helt smd subtile provokationer, men som er bevidste handlin-

ger, der handler om at skulle sare vedkommende (Bilag 1, 11. 62-69).

Side 83 af 144



Med Troels’ eksemplificering af psykisk vold, finder vi, at han indirekte kommente-
rer pa autoritetstab i lererrollen. Troels beskriver, at en elev taler nedladende til laere-
ren, hvilket vi mener understotter, at der er en manglende respekt for den voksne
leerer, hvorfor det bliver tydeligere, at forstdelsen af lereren som en autoritet ogsa
mangler. Set ud fra Troels’ beskrivelse, forstar vi denne manglende respekt som en
mulig begrundelse for, at indskolingseleven reagerer med psykisk vold mod laereren.
Nér eleven taler nedladende til Troels’ kollega, kan dette ogsé tolkes som et udtryk
for en generel manglende respekt i samfundet i dag. Vi ser, at Troels senere i inter-
viewet ogsad peger pd dette, da han skildrer, at manglende respekt ikke kun ger sig

geldende i lererfaget:

. . . jeg oplever mere og mere et tab af autoritet, som er, jeg oplever, at
hele samfundet, og det teenker jeg ikke engang, kun er lcererprofessionen,
Jjeg tror, det geelder alle offentlig ansatte sdagar som alle andre i service-
industrien, men der er den her med, at man stiller sporgsmalstegn ved al-
ting. Og man synes egentlig, at man ved bedre end andre fagprofessio-

nelle folk, og det betyder, at vi kommer i clash (Bilag 1, 11. 431-438).

Troels far med citatet &bnet op for overvejelserne om, hvorvidt autoritetsforstielsen i
samfundet generelt er udfordret. Dette ses ogsa eksemplificeret ved Gullavs beskri-
velse i afsnittet “7.1.1 Bornesyn, berneopdragelse og autoritet”, hvor hun udtrykker,
hvordan udviklingen fra 1960’erne og frem til 1980’erne har bevaget sig fra en mere
myndig opdragelse over mod en mere antiautoriter (Gullev, 2018, p. 12). Nar vi ser
pa denne udvikling, finder vi det interessant, at de, der nu er foraldre til bern i ind-
skolingen, ogsa er vokset op 1 denne antiautoriteere og mere uformelle tid. Dette kan
dermed vere en forklaring pa det, Troels beskriver, nir han forteller, at der i hgjere
grad settes sporgsmaélstegn ved laererprofessionen. Troels kommer med et konkret
eksempel péd en situation, hvor en forelder ikke stoler pd lererens vurdering, og

handler voldsomt i forhold hertil:

Og i stedet for ligesom at sige noget til sit barn, sd blev vedkommende
sur pd mig. Han rabte faktisk ad mig inde i klasselokalet. Sa kunne jeg
selv ga ud af det i stedet for, fordi det var ikke en situation, de andre
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born skulle se. Ah, og sd ville han jo have en redegorelse for, at jeg til-

lod mig at ringe ham hjem, fordi det matte man ikke i dagens Danmark

(Bilag 1, 11. 506-513).

I Troels’ forklaring reagerer forelderen pa en udadreagerende og uhensigtsmassig
made, da vedkommende raber ad Troels foran klassens andre elever. Troels beskri-
ver, hvordan han m4 ga ud af klassen for, at eleverne ikke skal se mere af optrinnet.
Alligevel kan vi antage, at eleverne har set foraelderen rébe ad Troels, hvilket vi fin-
der relevant, nar vi omtaler autoritetstab som betingelse. For som det inddrages med
Matthiesen i afsnittet “7.1.2 Barnet i centrum”, udtrykker Juul, hvordan opdragelsen i
hjemmet er af betydning for berns uhensigtsmassige handlen i skolen (Juul, 2017, p.
184, if. Matthiesen, 2018, p. 10). Vi vil dog pointere, at Juul har en interesse i at
skildre, at hjemmets opdragelse har sarlig betydning for bernenes ageren, i og med
at Juul har skrevet op til flere beger om opdragelse. Med udgangspunkt i det, Juul
siger, understottes pointen om, at barn ogsa formes af det, de oplever fra deres foral-
dre. Her kan Jartofts beskrivelse af, at vores livsbetingelser kan vere begrensende
eller kan skabe muligheder for os, igen inddrages. Mulighederne skal forstas som det
at kunne @ndre, skabe eller opretholde vores livsforhold (Jartoft, 1996, p. 183). Ele-
vernes livsbetingelser er altsd praeget af hjemmet, og disse kan opretholdes i skolen.
Nér en elev ser sin foralder rabe ad en larer, og derigennem fir en fornemmelse af,
at det er okay at rdbe ad andre, kan man antage, at eleven forstar dette, som noget
vedkommende ogsé selv ma geore. Hjemmets betydning for hvilke slags betingelser
elever tager med sig i skolen, vil blive uddybet i kapitel 9. Med et udgangspunkt heri
kan man derfor ogsd argumentere for, at berns grund til at reagere med vold blandt
andet kommer sig af deres oplevelse af, at deres egne foraldre ikke har respekt for
eller ser leereren som en autoritet. Dette understetter, at autoritetstab bliver en betin-
gelse for den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen.

Men det er ikke den eneste made, hvorpé foraldrene spiller en rolle, hvis man

ser pa Troels’ beskrivelser. Undervejs i interviewet beskriver han, hvorledes:

Oh, sa der der synes jeg, der er nogle rammer, der ikke er i orden, og
som leegger alt alt for meget over pd, at forceldrene de har noget magt,
som er blevet for stor. Og i takt med, at de enkelte skoler er bange for at

miste born, det er de, fordi at det koster penge hver gang, de mister et
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barn, og det er udfordret nok i forvejen, scerligt igen, nu er jeg pd en sko-
le, der ikke har de samme udfordringer, men scerligt nogle af de skoler,
der ligger svagest, det sidste de har behov, det er yderligere born, de for-
lader skolen. Og sd ser man lige gennem fingrene pd nogle ting, som man
ikke burde se igennem fingrene pa. Og det er uhensigtsmeessigt og hjcel-
per ikke bornene heller (Bilag 1, 11. 1078-1089).

Troels siger i citatet, at foraeldre 1 dag har faet en magt, der er for stor. Han refererer
her til det frie skolevalg og det, at skolerne risikerer at miste penge, hvis foraldre
beslutter sig for at trekke deres bern ud. Troels laver en kobling mellem denne oko-
nomiske udfordring og det, at skolen valger at se gennem fingrene med nogle ting.
Vi vil argumentere for, at skolen i Troels’ beskrivelse dermed giver afkald pa nogle
handle- og sanktionsmuligheder, i og med at de méske i hgjere grad ser bort fra
handlinger, som de ellers ikke ville se bort fra. At foreldrene har fiet denne omtalte
magt, finder vi, blandt andet kan settes i sammenhang med Hansens beskrivelse af,
at skolen har mistet sin aura (Hansen, 2006, p. 15 jf. afsnit 7.1.3) og samtidig det,
Lovlie omtaler; at lerernes og dermed skolens autoritet er nedbrudt, hvorimod den
individuelle absolutte autonomi er sat i centrum (Levlie, 2011, if. Opsahl, 2013, p.
208 jf. afsnit 7.1.1). En méde at forsta, at fokus pa individuel autonomi ses som det
centrale anliggende, er i forhold til foreldres handlinger. For det ma gelde, at en
sadan padagogisk forstdelse omkring barnet ogsd udspiller sig i hjemmet, hvorfor
dette muligvis pédvirker foreldres handlinger. Dette kan derfor ses som et bud pa,
hvorfor foreldre maske er mere tilbgjelige til at tage deres bern ud af skolen, hvis
skolen ikke lever op til det, foreldrene forventer. Samtidig kan det, at foraldre har
muligheden for at tage deres bern ud af skolen, medfere en manglende aura og legi-
timitet hos skolen, hvorfor dette kan ses som en ond cirkel, der skaber udfordringer
for skolen og dens handlemuligheder.

At Troels peger pé det uhensigtsmessige i, at skolen ser gennem fingre med
nogle ting, viser sig at vare et tilbagevendende tema i interviewene, fordi begge le-
rere peger pd manglende sanktionsmuligheder og konsekvenser ved voldelige episo-

der.
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7.2.2 Sanktionering: Muligheder og begransninger

Gennem interviewet med Troels viser spergsmalet om synlige konsekvenser, eller
mangel pd samme, at fylde en del. Dette iser i situationer hvor der er tale om en vol-
delig handling. Troels udtrykker: “. . . det hjelper altsa ikke noget, at de kan udove
vold overfor andre eller over for voksne, og sa kommer de op dagen efter, der er
ingen konsekvenser af det. Der har den gruppe her, de har altsa behov for konse-
kvenser” (Bilag 1, 11. 283-286). Dette pointeres ligeledes af David, idet han siger:
“Altsa, der er ikke nogen synlig konsekvens ved, at eleven andet end, at der bliver
ringet hjem” (Bilag 2, 11. 442-444). Med Davids citat bliver det klart for os, at den
sanktionsmulighed lareren har, dét at ringe hjem til foraldrene, ikke er en konse-
kvens, som er synlig for de evrige elever i klassen ifolge lererne. Dette spiller ogsa

en rolle i Davids efterfolgende beskrivelse af:

Det er i hvert fald det, der nogle gange sker. Altsa, fordi det er sveert at
forklare en 2. klasseelev: “Prov at hor, du skal lade veere med at opfore
dig dumt/ Du skal lade veere med at sld. Og jeg skal nok tage mig af ham
der, ndr han slar. Jeg skal nok gore det senere hen.” Han ser ikke, at jeg

ringer til hans forceldre (Bilag 2, 1. 135-140).

Igen italesaetter David dét, at han ikke synes, at sanktionsmuligheden synligger kon-
sekvensen overfor de andre elever i klassen, nar en elev reagerer med vold. Risikoen
ved den usynlige konsekvens kan veare, at de andre elever tolker dette som en stilti-
ende accept af voldelige handlinger i klassen. Dette fordi de andre elever i klassen
ikke ser, at David ringer foreldrene op. Med udgangspunkt i Davids citat, kan der
derfor peges pa, at dette kan medfore, at nogle bern i visse situationer i hojere grad
kommer til at reagere med vold, fordi der ikke er en synlig konsekvens i klasseverel-
set, og derfor heller ikke en synliggerelse af autoritet heri. David skildrer dermed, at
selvom det, at ens foreldre ringes op, kan medfere konsekvenser for den specifikke
elev, sa synligger denne sanktion ikke nogen konsekvenser i selve klassen. Og netop
den manglende synlige konsekvens kan vare en begrundelse for den afrapporterede
stigende tendens til vold i1 indskolingen.

Nér David udtrykker, at der mangler en synlig konsekvens i klassevarelset, pe-

ger han ogsa pé, at den ydre styring fremstar mangelfuld. Med ydre styring mener vi
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det, at der er tydelige konsekvenser, rammer og regler for, hvordan elever ber opfere
sig i skolen. Men dette burde pd papiret ikke varet et problem. For ser vi pd Matthie-
sens beskrivelse i afsnittet “7.1.2 Barnet i centrum”, fremgar det, at den elevcentre-
rede paedagogik og neoliberalistiske ideal om autonome individer blandt andet har
medfort, at en indre styring i hejere grad spiller en rolle (Matthiesen, 2018, p. 27).
Dermed bor det gelde, at nar der ikke er en synlig ydre styring, vil elevernes evne til
selv at regulere og overvage egen adfzerd sté i stedet. Problemet opstér, nér dette ikke
sker. For det ma vere i tilfelde, hvor der hverken er en indre eller ydre styring, at
vold og voldelige reaktioner kan opstd. Omvendt kan man argumentere for, at de
bern, der reagerer med vold, er dem, der hverken oplever tydelig ydre styring og kla-
re rammer eller evner selvregulering, dermed indre styring. Denne made at se og
forsta indre styring, legger ifolge Matthiesen meget ansvar over pa individet, hvorfor
det ogsa bliver elevens “egen skyld”, hvis eleven ikke evner denne indre styring
(Matthiesen, 2018, p. 27f). Séledes bliver méden at forstd voldens betingelser rettet
mod barnets “manglende evner” fremfor en bredere forstaelse for rammerne, der fo-
rer til dette. Pa sin vis kan dette referere tilbage til ovenstdende pointe om en mang-
lende autoritet i klassen, hvis det udelukkende er ved den synlige ydre styring, at
lereren kan satte sig i respekt. Med dette in mente, vil vi argumentere for, at det
ogsa er den manglende autoritet og de manglende synlige sanktionsmuligheder, der

bliver betingelsen for vold.

7.2.2.1 Den umiddelbare sanktion

Nér vi i1 det ovenstdende argumenterer for, at et aspekt ved volden bliver, at nogle
bern eksempelvis udfordres af manglende ydre savel som indre styring, viser det
folgende citat af David, hvordan de rent faktisk gor brug af ydre styring i situationer,

hvor bern reagerer med vold:

Ehm, udover det sa korer vi jo altsa/ hvad vi nu lige gor pa de enkelte
skoler. Altsd, ude hos os, der har vi det her med, at i frikvarteret, sd md
du ga med en voksen. Det er noget, der virker ret effektivt pa de her born,
fordi at de allerhelst gerne vil kunne holde deres frikvarterer og lege med
deres kammerater. Ehm, sd det er en sanktionsmulighed, som vi bruger

ude ved os, ndr vi ikke kan tage fat i forceldrene (Bilag 2, 11. 154-161).
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David fortaller her, at en reel og synlig sanktionsmulighed er, at eleven skal ga med
en larer et helt frikvarter. Dette bliver dermed en synlig konsekvens ved vedkom-
mendes handling, som manglede i Davids tidligere beskrivelse. David peger i citatet
p4, at denne sanktion viser sig effektiv for de bern, der oplever den. Vi ser dog denne
sanktion som en mere umiddelbar konsekvenspeedagogisk tilgang, hvilket skaber et
dilemma, da denne mere umiddelbare konsekvenspaedagogik retter sig mod situatio-
nen “her og nu” og ikke mod det underliggende problem, som eleven forsgger at
kommunikere med volden. Det er relevant at fokusere pa det underliggende problem,
og hvordan der skal arbejdes med det, da vold ikke opstér ud af ingenting eller i et
vakuum (Nordahl et al., 2008, p. 303 jf. afsnit 6.1). Derfor kan problemet heller ikke
loses 1 et vakuum som set ved denne umiddelbare konsekvenspadagogiske losning,
David beskriver. I stedet md man gé bag om problemerne, fokusere pa og forsege at
forsta betingelserne, der ligger til grund for, at en elev reagerer med vold i skolen.
Dette eksempelvis ved inddragelse af familien. Vi vil i1 kapitel 9 rette fokus mod
hjemmets betydning. Desuden ma vold forstds som det, der af Charlotte Wegener
(2017) praesenteres som et vildt problem, oversat til dansk fra Horst Rittel og Melvin
Webbers (1973) wicked problems. Dette er et problem uden en klar afgraensning,
hvorfor der ej heller er kriterier for, hvornadr man har forstaet problemet tilstreekke-
ligt. Derfor er der heller ikke nogle klare og entydige losningsmuligheder (Wegener,
2017, pp. 39-41). Vi finder det derfor udfordrende at gé til et vildt problem, som vi
argumenterer for, at vold er, med en forstdelse af volden som blot verende et tamt
problem, der er lettere at definere og forsta, og dermed ogsa lese (Wegener, 2017, p.
36). Vi ser den made, David og hans kollegaer sanktionerer, hvor eleven mé ga med
en lerer i frikvarteret, som et forseg pé at lose et vildt problem med en tam losning.
Igen ber man rette sit fokus mod det underliggende problem, og at dette mé ske som
en falles indsats pa tvers af elevens sociale praksisser.

Nér det er sagt, ved vi, at det er lettere sagt end gjort. For laerernes autoritet og
syn pa sig selv spiller ogsa en vigtig rolle i arbejdet med at forsta og handle i forhold
til volden. Et eksempel, der viser, hvordan lererpositionen udfordres i dag, beskrives

af Troels:

“Hvis du skal deltage i min undervisning, sd er det altsa ikke pad dine

preemisser”, sda bliver han sadan: “Jamen, jeg skal ogsd gore det pd den
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her mdde”, og man finder pa undskyldninger for sig selv og de voksne,

det bliver begaet imod (Bilag 1, 1. 109-113).

Citatet skal forstds som en beskrivelse af en situation, hvor Troels fortaller en elev,
at undervisningen foregar pa Troels’ praemisser og ikke pa elevens. Forinden dette
eksempel har Troels ytret, hvordan laererne ofte kommer til at “sluge nogle kameler”,
nér de forseger at finde en losning i situationer, hvor elever reagerer med vold. I cita-
tet ser vi, hvordan Troels beskriver, at eleven svarer tilbage, hvilket far den betyd-
ning, at Troels ender med at finde pd en undskyldning for den voldelige handling. Vi
ser derfor, at leererautoriteten udfordres 1 Troels’ beskrivelse, men ogsa at den pada-
gogiske linje, hvor fokus rettes mod elevens behov, medforer, at leereren indtager den
undskyldende position. Dette kan antages at have den konsekvens for laereren, at det
besvaerligger vedkommendes handle- og sanktionsmuligheder, ud over den umiddel-
bare sanktion, beskrevet tidligere af David, fordi leereren ikke pd samme made kan
fremsta med tydelig autoritet. Vi mé derfor se pd den padagogiske udvikling som en
begrundelse, der har betydning for leererens made at deltage pa i skolen, herunder
deres méde at g til eleverne pd. Derfor fir udviklingen i den padagogiske tilgang
ogsé betydning for betingelsen autoritetstab. Vi ser ogsa denne udvikling og den

6

manglende autoritet, nar Troels siger: “. .. jeg synes, at det er, der er for fa krav til,
altsa, vi burde sgu veere tydeligere omkring: Ved du hvad? Hvis du ikke kan over-
holde de regler, der er, sa kan du ikke veere pad stedet.” (Bilag 1, 11. 276-279). 1 takt
med at Troels bringer dette frem, opstir en undren hos os, da vi kommer til at reflek-
tere over, om det, Troels beskriver, kan forstds som reelle krav? For ber det i prin-
cippet ikke vere sadan i skolen, at elever som minimum skal overholde skolens og
lererens regler? Omvendt bliver citatet igen et udtryk for den forandrede autoritet og
dermed ogsé forandrede forventning fra lereren til eleverne.

Vi ser ogsd, at der opstér et dilemma, der udfordrer skolens og laerernes autoritet,

idet David beskriver, hvordan man som skole ikke sender bern hjem:

... hvis jeg nu sender dit barn hjem, sd har jeg en forceelder, der ringer
og klager til mig, og sa hvis de klager til forvaltningen, sd skal jeg sta til
ansvar over for mine chefer for det her, sa derfor gor man ikke/ Man

sender ikke born hjem (Bilag 2, 1. 553-557).
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David beskriver her modstykket til det, vi tidligere omtalte som den usynlige konse-
kvens i klassevarelset; dét at ringe hjem. I citatet omtales en langt tydeligere konse-
kvens; at sende bern, der reagerer med vold, hjem. Dog ser vi netop dilemmaet heri,
da David prasenterer, at den made at handle pé far konsekvenser for ham som larer,
da han skal forsvare sit valg hos sine chefer. I den sammenhang bliver vi optagede
af, at Troels tilsvarende beskriver en situation, hvor han har merket pa egen krop, at
man ikke sender bern hjem: “Sd jeg sluttede af med at ga op til ledelsen og sd sige:
“Jeg skal ikke derind igen”, og sd fik jeg at vide, at jeg skulle melde mig syg, og det
gjorde jeg” (Bilag 1, 1l. 306-308). Resultatet bliver i stedet, at det er Troels, der mé
sygemelde sig og tage hjem. Den handlemulighed, Troels har i situationen, er at age-
re pa egen banehalvdel ved at lade sig sygemelde. P4 den made bliver den beslutning
ogsé et udtryk for, at den synlige konsekvens ikke rettes mod eleven, men mod lare-
ren. Dermed kan man antage, at eleverne ogsa oplever, at det ikke er dem, der ram-
mes af konsekvenserne, eller som Troels beskriver det: . . . at voksne er ikke nogen,
vi skal Iytte pa. Autoritet er ikke noget, vi skal lytte pa. . .” (Bilag 1, 1. 402-404).
Autoritetstabet som betingelse begrundes med det, at leererne ikke kan sanktionere i
forhold til eleverne, men derimod i forhold til sig selv. Samtidig finder vi, at dette
bliver understattende for Opsahls pointe om, at lereren oplever en krenkelse af sin
vaerdighed, der pa sin vis udfordres af at vare sd individuelt et fenomen (Opsahl,
2013, p. 200f jf. afsnit 7.1.3), nar det er dem, der skal std skoleret ved ledelsen eller

m4 lade sig sygemelde som konsekvens af volden i skolen.
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Kapitel 8. Opmarksomheden pa og for-

ventningen om vold

Da vi havde foretaget vores interviews, blev vi gennem den tematiske gennemléees-
ning opmerksomme pa, at vi matte tilfeje en betingelse; opmeerksomheden pa og
forventningen om vold. Dette skyldes, at lererne har bragt det i spil og desuden er
optaget heraf. I folgende kapitel finder vi, at forventninger kan blive en selvopfyl-
dende profeti, og at blot italesattelsen af vold kan vere fordrende for, at vi ser en
stigende tendens til vold i indskolingen. Dette fordi der rettes en sarlig opmarksom-
hed mod volden. Som ved de foregdende kapitler vil opbygningen i det folgende ve-
re struktureret med et teoretisk udgangspunkt i begyndelsen, for derefter at inddrage

et analyserende afsnit, der vil indeholde diskuterende aspekter.

8.1 Forventningens effekt

Pé baggrund af vores interviews er vi blevet optagede af, om den afrapporterede sti-
gende tendens til vold i indskolingen er blevet en selvopfyldende profeti. Denne op-
tagethed kan Robert Rosenthal og Lenore Jacobson (1968) bidrage med en belysning
af, idet de gennem et velkendt eksperiment finder ud af, at lereres forventninger péa-
virker elevernes prastationer. Forventer man noget specielt af en anden, vil dette
influere den andens praestationer, hvorfor man kan argumentere for, at forventninger
bliver en selvopfyldende profeti (Rosenthal & Jacobson, 1968, p. 20). Rosenthal og
Jacobsons studie er udfert med positivt fortegn af etiske grunde, hvilket skal forstas
pa den maéde, at hvis lerere har positive forventninger til elever, prasterer eleverne
bedre. Dog konkluderes der ogsé det omvendte; at fordomme, stereotyper og negati-
ve forventninger til elever vil pavirke praestationerne negativt. Dette er efterfolgende
kendt som Rosenthal-effekten (Gitz-Johansen, 2006, p. 71). P4 baggrund af dette
spekulerer vi ogsd pa, om der er en afrapporteret stigende tendens til vold i indsko-
lingen, fordi samfundet og lererne forventer det? Og det derfor bliver en selvopfyl-
dende profeti. Det forventes, at eleverne udtrykker sig gennem vold, og derfor er det
det, som sker?

Thomas Gitz-Johansen (2006) uddyber senere Rosenthal-effekten med instituti-

onel racisme, som omhandler, at fordomme er en faktor for, at forskellige elevgrup-
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per far og har forskellige vilkar i skolen alt efter, hvad lerere forventer af dem. Han
nuancerer, at ingen larere eller pedagoger onsker at skabe negative forudsatninger
for deres elever, hvorfor de selvfolgelig har de bedste ambitioner og intentioner. Al-
ligevel kan negative forventninger have den konsekvens, at de bidrager til at skabe
ringere prestationer, end positive forventninger gor det omvendt (Gitz-Johansen,
2006, p. 73). Endvidere pointerer Rosenthal og Jacobson, at bern i indskolingsalde-
ren er letpdvirkelige og let foranderlige, hvorfor lareres forventninger hurtigt vil in-
fluere dem. Derudover konstaterer forfatterne, at bern i indskolingsalderen ofte ikke
har et veletableret renommé i skolen, hvilket betyder, at deres omdemme ligeledes er
let foranderligt, fordi den ikke fasttemret endnu (Rosenthal & Jacobson, 1968, p. 20).
Dette ser vi som ¢én af grundene til, at der ifelge NFA er en storre tendens til vold i
indskolingen end pd mellemtrinnet og i udskolingen. Eleverne i indskolingen bliver i
hgjere grad pévirket af lerernes forventninger, hvorfor tendensen til vold vil eges,
hvis det er dét, lererne forventer af dem, da volden dermed kommer i fokus. En an-
den grund til, at der ifolge NFA er en storre afrapporteret tendens til vold i indsko-
lingen end pa mellemtrinnet og i udskolingen, kan forklares ud fra et udviklingspsy-
kologisk udgangspunkt. Vi vil ikke dykke ned i udviklingspsykologien og argumen-
terne heri, da dette i sig selv kan udgere en afthandling, men vi vil dog kommentere
pa betydningen, dette kan have. Kort sagt har bern i indskolingsalderen mindre hen-
sigtsmaessige strategier til at hemme deres impulser. Studier viser, hvordan dette
spiller en rolle, nar det kommer til emotionelle situationer, da bern og unge i hgjere
grad er emotionelt pavirkelige, og i hegjere grad end voksne reagerer her og nu ‘i
kampens hede’ (Hare et al., 2008, if. Zamora, Richards, Juric, Aydmune & Introz-
zi, 2020, p. 3), hvilket kan udmunde i vold, hvorfor det er en mulighed, at de hurtige-

re reagerer med vold.

8.1.1 Italesattelsen af vold

Larerne papeger i interviewene, at de blandt andet tror, at der er en afrapporteret
stigende tendens til vold i indskolingen, fordi der er kommet fokus pa det, og fordi vi
taler mere om det, hvormed dette bliver en selvforsterkende proces. Dermed er de
ikke sikre pd, at der er sket en decideret stigning, men at den afrapporterede stigning
er sket pa baggrund af, at vi taler om det. Dette vil blive uddybet i analysen i afsnittet

“8.2 Analyse af opmarksomheden pa og forventningen om vold”.
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For at fa en forstaelse af italesattelsens magt, vil vi kort introducere Margaret
Wetherell og Jonathan Potter (1992), der har en forstéelse af diskurser som noget,
der opstar mellem mennesker og diskursen (Wetherell & Potter, 1992, p. 90), hvilket
er i trdd med vores videnskabsteoretiske stasted med dets fokus pa samspillet mellem
individet og det samfund, vedkommende fedes ind i (Holzkamp, 1979c¢, p. 190). Dis-
kurser skaber subjekter, og subjekter skaber diskurser, hvilket skal forstis ud fra, at
diskurser konstituerer positioner for subjekter ved at skabe rammer for, hvilke mu-
ligheder og begransninger der er. Diskurserne kan omvendt ikke eksistere, hvis ikke
de bliver italesat, produceret, reproduceret og forhandlet af subjekterne. Derfor skal
diskursbegrebet ikke blot forstds som et abstrakt begreb, men derimod som noget,
der sker i dagligdagen og i sociale praksisser (Wetherell & Potter, 1992, p. 90). I
forhold til vores genstandsfelt skal dette belyse, at den afrapporterede stigende ten-
dens til vold 1 indskolingen ikke blot opherer, hvis vi stopper med at tale om den.
Omvendt tales der ligeledes mere om problemet, fordi problemet er et problem for
subjekterne. Der er s at sige tale om en selvforstaerkende ond cirkel. Dette er ogsa
en kritisk psykologisk pointe; at der ogsa er en materialitet, som ikke blot er sproglig
(Dreier, 1979a, p. 10f). Med dette mener vi, at materialitet ikke kun er handgribelig
og sproglig, men eksempelvis ogsd bestar af samfundsnormer og uskrevne regler,
som vi ikke behgver tale om for at bekrafte deres eksistens.

Ovenstdende inspirerer os til at inddrage Hawthorne-effekten, der i korte traeck
omhandler, at ndr man er bevidst om, at man bliver observeret eller undersogt, si
@ndres ens adfaerd. Oprindeligt refererer Hawthorne-effekten til, at observation af
fabriksarbejdere i forskellige forhold medforte, at de egede deres produktivitet. Dette
skete ogsa, ndr forholdene var de samme, som de altid havde varet, fordi fabriksar-
bejderne gnskede at satte sig selv 1 godt lys (Brannigan & Zwerman, 2001, p. 56). Vi
bliver nysgerrige pd, om Hawthorne-effekten ogsa kan fortolkes med modsatte for-
tegn, ligesom Rosenthal-effekten (jf. afsnit 8.1) og det, at leererne observerer elever
med et fokus pd, at de i situationer vil reagere med vold, da der generelt er kommet
mere fokus pé vold i skolen. Hvis dette gor sig geldende, vil man med udgangspunkt
i Hawthorne-effekten kunne argumentere for, at elevernes voldelige reaktioner der-
med vil stige, fordi de er bevidste om, at der er s&rlig opmarksomhed pa dem, fordi
de reagerer voldeligt. P4 den méde kan man argumentere for, at opmarksomheden pa
vold i sig selv bliver hovedarsagen til mere vold, hvilket ogsé er en pointe af Isdal

(Isdal, 2003a, p. 30).

Side 95 af 144



8.2 Analyse af opmarksomheden pa og for-

ventningen om vold som betingelse

I det kommende afsnit finder vi, at lererne peger p4, at der i dag i hgjere grad end
tidligere er et stigende fokus pd vold i indskolingen. I afsnittet vil der forekomme
diskuterende aspekter. Det tydeliggores i afsnittet, at dét, at der er kommet mere op-
marksomhed pé vold i indskolingen, kan vaere en faktor, der bevirker, at dette rent
faktisk kommer til at ske. Dette ogsd fordi flere ting, ifelge laererne, opfattes som
vold. Desuden er et vigtigt fund her, at laererne gor meget ud af at udtrykke, at volden
tages seriost. I den forbindelse fremgar det ogsa, at der er forskel pé lereres forvent-
ninger alt efter, hvor godt et kendskab de har, og hvor meget tid de bruger i en klas-

S€.

8.2.1 Italeszettelsens magt

Fra begyndelsen af arbejdet med athandlingen har vi ensket at beskaftige os med
betingelser. Dog viste det sig, at denne betingelse blev bragt frem af Troels’ beskri-

13

velse: “...men min oplevelse er ikke, at det nodvendigvis er stigende, men jeg tror,
der er kommet mere fokus pa det” (Bilag 1, 1. 181-183). Med Troels’ citat bliver vi
opmearksomme pa, at volden fra elev mod larer er kommet mere i fokus, end hvad
der tidligere har gjort sig geeldende ud fra Troels’ synspunkt. Dette fokus kan blandt
andet forstas ud fra Hawthorne-effekten (Brannigan & Zwerman, 2001, p. 56 jf. af-
snit 8.1.1), idet leerernes fokus rettes mod det, at elever reagerer med vold. Med blik-
ket rettet mod denne effekt kan det argumenteres for, at niveauet af vold eges 1 takt
med, at eleverne bliver bevidste om denne opmarksomhed, der rettes mod dem. Tro-

els uddyber sin pointe om, at der er kommet mere fokus péa volden, da han omtaler,

hvordan fokusset ogsa fylder i kollegaernes samtaler:

Altsa, sa det det er jo en snak, vi har og, og altsa klart opfattelsen er jo
mange steder, at de ting her, de bliver veerre. Det det er den opfattelse.
Jeg ved ikke, om det er rigtigt, eller det bare: ~Gresset var altid gronne-
re for i tiden”. Vi opfatter flere ting som vold, eller hvad det lige er, der
stdr i spil, men i hvert fald en opfattelse, der ligger (Bilag 1, 1. 615-620).
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Troels skildrer her en sammenhang mellem det, at der er kommet mere fokus pa
vold i indskolingen, og at flere ting ogsa bliver opfattet som vold. Vi ser det blandt
andet i hans metafor om, at “greesset var gronnere tidligere”. Dette leder os tilbage til
afsnittet “8.1.1 Italesattelsen af vold”, hvori Wetherell og Potter omtaler, at diskurser
blandt andet athanger af subjekters italesattelse, produktion og forhandlinger af dem
(Wetherell & Potter, 1992, p. 90). Derfor mener vi, at det er denne italesettelse, der
sker, nar der blandt lererne er en opfattelse og fortelling om, at det var bedre for i
tiden, og at der i den forbindelse ogsé er flere ting og situationer, der tolkes som vol-
delige. Og nér det er tilfeldet, leder dette tilbage til argumentet fra for, funderet i
Hawthorne-effekten, fordi vi argumenterer for, at leerernes opfattelse af, at der 1 dag
forekommer mere vold, ogsa er med til at rette deres opmaerksomhed mod det. Og
ligeledes omvendt; at den egede opmaerksomhed er en faktor for opfattelsen af, at der
eksisterer mere vold i indskolingen. Netop dette leder tilbage til Rosenthal-effekten,
der fokuserer pa forventningers betydning (jf. afsnit 8.1). Elevernes begrundelse for
at reagere med vold bliver her funderet i, at de oplever, at der er kommet fokus pa
volden. Det understotter betingelsen, der omhandler betydningen af forventningen
om, at der eksisterer mere vold i indskolingen. Vi kommer desuden til at studse over,
at Troels’ beskrivelse af lereropfattelserne, der fokuserer pa en fortid, hvor skolen
var en anden, pa sin vis sp@&nder ben for de muligheder eller fortellinger, lererne
sidder tilbage med. Dette legger sig dermed op ad Wetherell og Potters beskrivelse
af, at det er diskurserne, der konstituerer positioner for subjektet, hvorfor det ogsa
bliver diskurserne, der skaber rammerne for, hvilke muligheder og begrensninger
subjektet moder (Wetherell & Potter, 1992, p. 90). Troels’ citat bliver derfor ogsé et
synligt bevis pa det, Wetherell og Potter beskriver, nar de siger, at diskurser opstar

og eksisterer 1 dagligdagen og i sociale praksisser (Wetherell & Potter, 1992, p. 90).

8.2.2 Fokus pa voldens seriositet

Nér Troels pataler, at der er kommet mere fokus pa volden i indskolingen, tydeligger
det ogsa opfattelsen af, at det er blevet vaerre og skal tages seriost. Troels beskriver,

hvordan han tidligere er blevet medt med en anden opfattelse:

Og hvad man kan sige, hehe, ?det at starte ... ud til? det er, at jeg har
ogsa hort, godt nok for lang tid siden, det her med, at: "Hey, det er sma
born”, og: "Det gor jo ikke ondt, ndar de slar”. Og det er jo heller ikke,
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fordi det gor ondt, men det gor ondt, at de kan fa sig til det (Bilag 1, 11.
122-126).

Det fremgér heraf, hvordan det, Troels tidligere har oplevet, har haft en betydning for
ham, ogsa selvom volden er blevet negligeret af andre. Troels tydeligger nemlig be-
tydningen af volden med det, at det egentlig handler om, at bernene kan fa sig selv til
at sla. Vi forstér dette i relation til tidligere afsnits beskrivelse af den oplevede kren-
kelse af vaerdighed, hvor Opsahl omtaler, at det, at blive udsat for vold fra en elev,
kan vere mere ydmygende end at fole sig kraenket af en kollega (Opsahl, 2013, p.
202 jf. afsnit 7.1.3).

Troels er ikke alene om at s@tte ord pa denne serigsitet. David pipeger ogsa se-

rigsiteten, nir det kommer til vold i indskolingen:

Jeg synes altid, at det bliver taget alvorligt, og jeg har ikke opfattelsen
af, at det ikke bliver taget seriost, men jeg tror generelt blandt os kolle-
gaer, sd er der en opfattelse af, at vold/ Jamen det er en 1. klasseselev.
Altsd jo, helt sikkert. Sd jo, det bliver der. Men vi ser det heller ikke sa
meget i udskolingen, at der er decideret vold mod voksne. Der har de fat-
tet, at det er ikke noget, man gor. Det er mere i indskolingen, at vi ser

det, og mellemtrinet ogsa. Desveerre (Bilag 2, 11. 485-493).

David siger her, at den generelle opfattelse blandt kollegaerne er, at vold er alvorligt
samt eksisterer i indskolingen. David peger desuden pé, at der ikke pd samme made
forekommer vold i udskolingen. Dette kan ses 1 lyset af Rosenthal-effekten (jf. afsnit
8.1) og det, at vi ikke forventer vold i udskolingen, hvorfor den ikke er at finde dér i
lige s& hej grad. Nir David italesatter, at eleverne i udskolingen ikke er voldelige,
fordi de har forstdelse for, at det ikke er noget, man ger, kan det lige sével handle
om, at lererne ikke forventer, at volden sker. Samtidig kan Davids udtalelse settes i
relation til Wetherell og Potters beskrivelse af diskurserne som konstituerende for
subjektets muligheder. For dét, at kollegaerne tager det seriost, kan skabe mulighe-
den for at rette blikket mod volden og derigennem gore noget ved problematikken.
Vi vil i den forbindelse argumentere for, at dette ligeledes er noget af det, der kan

have spillet en rolle for, at l&rerne overhovedet har veret interesserede i at deltage i
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vores undersogelse, da de ogsa har haft fokus rettet mod volden og det at gare noget
ved problematikken.
David fortsetter med at legge vegt pa forventningers betydning. Dette ses med

inddragelse af et citat anvendt tidligere (jf. afsnit 6.2.3), hvor David beskriver, at:

For det forste er jeg meget tydelig i mine forventninger til dem. Jeg for-
teeller dem meget tydeligt, hvad forventer jeg, hvordan forventer jeg, at I
skal opfore jer, hvad forventer jeg, at I skal lave, og det skriver jeg ned
pd tavlen. Og sd er det den samme struktur, jeg korer hver dag (Bilag 2,
11. 244-248).

I forleengelse af denne udtalelse, sperger vi David, om han oplever voldelige episo-

der 1 sin egen undervisning, hvortil han svarer:

Nej, ikke pt. Det har jeg gjort i andre klasser, nar jeg har veeret inde som
sommerfuglelcerer. Der er stor forskel pd, om man kommer ind i en klas-
se, som man har fast, eller om man kommer ind i en klasse, som man har
to timer om ugen. Sd der er en stor forskel der, ehm, sa det har jeg ople-
vet for. Der har jeg oplevet det inde i timerne ogsad, men lige nu er det

primeert i pauserne, at vi oplever det (Bilag 2, 11. 266-272).

Igen er dette en anvendelse af et citat fra tidligere (jf. afsnit 6.2.3), men dette er rele-
vant ogsa at inddrage her. Undervisningen fungerer i Davids egne klasser, nir han
har en bestemt struktur og ligeledes en rekke tydelige forventninger til eleverne,
hvilket betyder, at David ikke oplever vold i sin faste klasse. Dog kommenterer han
pa, at dette er sveert at opnd i sommerfugleklasserne. Da vi tidligere 1 afsnittet “6.2.3
Struktur” bragte dette citat frem, var det med et andet analytisk fokus, men her er det
yderligere relevant at se pa forventningsaspektet. For vi vil med udgangspunkt i Ro-
senthal-effekten argumentere for, at David heller ikke forventer at opleve volden i sin
egen faste klasse, hvorfor dette bliver opfyldt, og han méske i mindre grad vil se og
opleve det.

I analysen viser det sig, at opmarksomheden pa og forventningen om vold i ind-

skolingen kan forstds som én af betingelserne for, at nogle elever reagerer med vold.
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Kapitel 9. Hjemmets betydning for indi-

viduelle karaktertrak

Med denne betingelse ensker vi at belyse samspillet mellem voldsbegrebet og Ajem-
mets betydning for individuelle karaktertreek ved mennesker. Vi finder, at en negativ
selvopfattelse er en indikator for risikoen for at reagere voldeligt. I den forbindelse
belyser vi, at berns evne til selvregulering leres i sociale interaktioner, og hvis dette
ikke sker, kan det vise sig udfordrende for barnet. Dernest finder vi, at berns negati-
ve adferd langt hen ad vejen beror pd negative haendelser og oplevelser i hjemmet,
men ogsa at nogle bern reagerer voldsomt pé positive hendelser, fordi de er funderet
1 drastiske @ndringer i1 deres liv. Med denne betingelse har vi undersegt om, der er
nogle individuelle karaktertreek hos bern, der kan fremhaves, nér de reagerer med
vold, men vi kommer frem til, at adfeerden ofte er funderet i barnets omgivelser og de
livsomstandigheder, som barnet undergér.

Efter de teoretiske afsnit vil der folge en analyse pa baggrund af de dele af vores
empiri, der har sin rod i hjemmets betydning for individuelle karaktertreek. Dele af

analysen vil indeholde diskuterende aspekter.

9.1 Negative selvopfattelser

Vrede er blandt de hyppigst rapporterede problemer til skolevejledere, nar man seger
svar pa, hvorfor en elev reagerer med vold. Vrede bern beskrives som en risiko for
flere voldelige tilfelde pa en skole (Fryxell & Smith, 2000, p. 86). Dale Fryxell og
Douglas Smith (2000) papeger, at berns individuelle temperament er et vigtigt ele-
ment i forhold til, om de reagerer voldeligt i visse situationer. Dertil skal det pointe-
res, at bernenes familie er et essentielt parameter i sammenhang med barnets indivi-
duelle temperament, fordi familien er med til at forme dette. Det vil sige, at bade
personlighedstraek, dispositioner og temperament er faktorer for, hvordan bern reage-
rer pd krav (Fryxell & Smith, 2000, p. 87). Forfatterne belyser endvidere, at der er
sammenhang mellem berns selvopfattelser og anvendelse af vold. Nér bern beskri-
ver sig selv 1 negative vendinger, og har negative forventninger til sig selv, vil de i
hgjere grad opleves med vrede folelser, og som verende udfordrede i at regulere ne-

gative folelser, hvorfor de kan risikere at reagere voldeligt. Forfatterne belyser, at
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dette ikke kun er et kausalt forhold: At bern, der reagerer voldeligt, beskriver sig selv
negativt. Dette skal ogséd forstds omvendt: At bern, der beskriver sig selv negativt,
reagerer voldeligt. Man kan derfor ikke tale om, at det enten er volden eller de nega-
tive beskrivelser, der athaenger af det andet (Fryxell & Smith, 2000, p. 89). Dette
illustreres ogsa ved hjelp af vores case om Jeppe, der i en talestrom pé det kraftigste

giver udtryk for, at han ikke tror pa, at han kan lese de opgaver, han bliver stillet:

Jo sveere opgaverne blev, jo mere frustreret blev Jeppe: “Fuck det er
sveert. Shit nej, kan vi ikke bare lade veer? Jeg kan ikke det her. Fuck, den
bliver sveer. What, det giver ikke mening det her. What is this?” (Bilag
4).

Her ses det, at Jeppe er meget negativ i sin beskrivelse af sig selv og af situationen.
Umiddelbart efter situationen er Jeppes reaktion ikke voldelig, men det har den veret
forinden. Dette er et eksempel pd Fryxell og Smiths pointe om, at bern, der reagerer
med vold, ogsa kan have en negativ selvopfattelse. Desuden beskrives det, hvordan
berns evne til at regulere negative folelser har betydning for, om de bliver accepteret
af deres skolekammerater (Fryxell & Smith, 2000, p. 87), hvilket ligeledes er et pro-
blem for Jeppe, fordi han bliver vred og voldsom mod de andre elever og lerere (Bi-
lag 4).

Men hvad kan vi sa bruge det til? Dette hjelper os til at forstd, at selvom vi med
disse afsnit ensker at belyse, at der er individuelle karaktertrek forbundet med en
voldelig reaktion, sd er disse stadig forbundet med omgivelserne og det miljo, barnet
feerdes 1. Det viser os, at det dermed er svert at tale om og pege direkte pa individu-
elle karaktertreek hos bern, som arsagsforklaring pa de voldelige reaktioner for der
vil ligeledes vere noget i miljoet omkring individet, der er medskabende for de ka-

raktertraek, der fordrer voldelige reaktioner.

9.1.1 Hjemmets betydning for voldelig adferd

Ovenstdende papeger Isdal ligeledes, idet han belyser, at det, som vi kan kalde indi-
viduelle drsager, er barnets laringshistorie. Dette skal forstds som de erfaringer, der
prager barnet (Isdal, 2003b, p. 36). Her ses det, hvorledes individuelle karaktertrack
er forarsaget af miljoet omkring barnet. Isdal uddyber, at individuelle faktorer kan

vare, at barnet har observeret vold i hjemmet eller ségar, at det er blevet udsat for
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vold. Disse opveekstfaktorer kan blandt andet ogsé bestd af omsorgssvigt, fravaer af
keaerlighed eller misbrug i hjemmet. De negative opvakstbetingelser influerer barnets
selvopfattelse, selvtillid og tryghed. I hvilken grad, opvakstbetingelserne kan vise
sig pavirkende, handler ogsa om, hvilke biologiske forhold barnet har. Dog pdpeger
Isdal, at biologiske faktorer aldrig kan regnes som direkte arsag til voldelige reaktio-
ner, men derimod som faktorer der pavirkes af miljoet (Isdal, 2003b, p. 36).

At Isdal papeger, at negative opvakstbetingelser pavirker et barns selvopfattelse,
selvtillid og tryghed i negativ retning, stemmer overens med, at Fryxell og Smith
papeger, at et barns negative selvbeskrivelser og -opfattelser i hgjere grad fremmer
voldelig adferd og omvendt, end positive selvbeskrivelser og -opfattelser gor. Heraf
ses det dermed ikke overraskende, at hjemmet har stor betydning for et barns vilkar
og adferd.

Dette ser vi ligeledes i1 vores case om Jeppe, der ogsa har, hvad man ma kalde,
harde opvakstbetingelser, hvilket ses ved, at “Ndr Jeppes stedfar drak, blev han ofte
meget vred og voldelig. Sd kunne han finde pd at sld Jeppes mor, ogsa selvom Jeppe
og hans lillebror var til stede i rummet” (Bilag 4). Casen illustrerer, at Jeppe er et
lysende eksempel pd et barn, hvor opveakstbetingelser preget af vold og misbrug kan
medfore en adferd preget af vold. Heraf ses det, at et barn reagerer pd de faktiske
handelser, det mader i sit liv, hvilket er helt naturligt. Isdal argumenterer ogsa for, at
et barns vrede, aggression og voldelige adfaerd netop skal ses som en naturlig reakti-
on pa livets hendelser, da hendelser og oplevelser, som skaber afmagt og utryghed,
vil fremme voldelig adfaerd (Isdal, 2003b, p. 48). Udover negative oplevelser vil alle
vanskeligheder, som et barn meder, ogsa kunne medfere voldelig adfeerd. Det hand-
ler derfor ikke kun om oplevet adfeerd, men ogsa om eksempelvis sprog- og lesevan-
skeligheder (Isdal, 2003b, p. 47). Dette er ogsa grunden til, at elever, der ikke tidlige-
re har udvist voldelig adferd, pludselig kan reagere voldeligt. Dette skal ogsa ses i
forleengelse af, hvis et barn oplever store, pludselige forandringer i deres liv. Dette
kan blandt andet dreje sig om skilsmisse, dedsfald eller sygdom, men det kan ogsa
handle om eksempelvis det at fa nye seskende, fordi dette kan vaere en oplevelse
preget af dramatik eller jalousi (Isdal, 2003b, p. 48). For os illustrerer ovenstdende
igen, at voldelig adfaerd hos bern er en form for kommunikation (jf. afsnit 2.2). Selv-
om vi forsgger at pege pa individuelle karaktertraek, der oger voldelig adfaerd, falder
adferden hele tiden tilbage pa de omstendigheder og omgivelser omkring et barn,

der praeger barnets adfeerd i en voldelig retning. Pa trods af at vi argumenterer for, at
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bern, der ikke er gode til at regulere deres folelser, i hojere grad vil vaere i risiko-
gruppen for at reagere med vold, peger dette ogsa tilbage pa barnets omgivelser, for

det er jo netop dem, som skal leere barnet at regulere sine folelser.

9.1.2 Barnets evne til at regulere folelser

Jack Barbalet (2011) skelner mellem to former for regulering af felelser; implicit
social regulation of emotions og explicit social regulation of emotions. Implicit soci-
al regulation of emotions finder sted, ndr regulering af et menneskes emotioner bliver
justeret af andre personers reaktioner pa vedkommendes emotioner. Explicit social
regulation of emotions sker, ndr man er i stand til at regulere sine egne emotioner,
ndr man opfatter, at de er upassende i forhold til konteksten (Barbalet, 2011, p. 37).
Det er netop det, vi vil pdpege, at bernene ikke altid selv kan, hvis de ikke har laert
det af og 1 deres omgivelser. Hvis barnet ikke har lert, hvornér visse emotioner pas-
ser til bestemte kontekster, kan barnet ikke vide, om folelserne er “upassende” eller
ej, og dette kan resultere i voldelig adfeerd. Dette ser vi ogsd hos Jeppe. Han har laert
hjemmefra, at nir de voksne er uenige eller vrede pa hinanden, er det ikke noget, der
loses ved at tale om problemet. Nej, sa slar man, hvilket ogsa bliver et reaktionsmen-
ster hos Jeppe (Bilag 4). Her ses det dermed, at man ikke kan vare opmerksom pa
folelser, der selvreguleres, nar man simpelthen ikke har laert, hvornar folelser skal
reguleres (Barbalet, 2011, p. 42). Derfor kan emotioner ikke siges at vare konse-
kvent selvregulerende, fordi vi netop er nedt til at leere at regulere dem ved hjlp af
vores relationer til andre mennesker. Det skal dog pointeres, at folelserne er der uan-
set, om interaktionerne er der eller ¢j, men niveauet af regulering sker i relationerne
(Barbalet, 2011, p. 37). Dette kan ligeledes relateres tilbage til vores videnskabsteo-
retiske udgangspunkt, da fokus for denne teori er pé noget indre i individet, som pé-
virkes af noget ydre; det sociale aspekt. Det er ligeledes det, der ligger i Holzkamps
beskrivelse af, at vi samfundsmassigger os individuelt (Holzkamp, 1979c, p. 194).
Dette ses eksempelvis ved, at man selv skal regulere sine folelser ud fra andres reak-
tioner herpa, eller at man justerer sine folelser ud fra en opfattelse af, hvad der er
passende i den sociale kontekst. Dermed beror begge former for folelsesregulering pa
sociale interaktioner.

Med ovenstidende forseger vi ikke at papege, at alle bern, der har en voldelig ad-
feerd, er omsorgssvigtede eller har foreldre, der ikke hjelper dem til at regulere deres

emotioner. Vi papeger blot, at dette kan vare en livsbetingelse for nogle bern. Andre
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reagerer som sagt med vold, fordi der sker drastiske @ndringer i deres liv. Grundene

kan vaere mange.

9.2 Analyse af hjemmets betydning for indivi-

duelle karaktertraek som betingelse

I det folgende afsnit bliver pointen om, at individuelle karaktertreek kan veaere svaere
at fokusere pa uden ogsé at fokusere pa det omkringliggende miljg, tydeliggjort. Det-
te fordi det i afsnittet skildres af laererne, at ndr vold fylder i hjemmet, kan det kom-
me til udtryk i skolen og blive pavirkende for bernenes deltagelse heri. Derudover
finder vi 1 afsnittet, at negativ selvopfattelse ogsa ma ses i forbindelse med vold,
samt med social ageren, og at disse aspekter er forbundne pé tvaers. Generelt peger
afsnittet pd, at berns erfaringer og livets handelser er af betydning, hvilket eksem-
pelvis ses i forhold til lerernes beskrivelse af fysisk berering. Her ses ogsa lerernes
beskrivelse af, at ingen barn ensker at reagere voldeligt. Gennem afsnittet peges der
desuden pa felelsesregulering som en betingelse for vold, og ligeledes hvordan

sproglige vanskeligheder ogsd ma eksistere som faktor i forlengelse heraf.

9.2.1 Borns naturlige reaktioner pa livets haendelser

Som vi argumenterer for i afsnittet “9.1 Negative selvopfattelser”, er det svert at
adskille barnets individuelle karaktertreek fra det omkringliggende milje. Dette ser vi
ligeledes Troels pege pd, da han siger: “Men det er jo en sveer sag, fordi at altsd born
de reagerer jo ofte af en grund. Og altsd, vi som leerere vil jo rigtig gerne finde den
grund, og finde en losning pd det. . .” (Bilag 1, 11. 94-97). Det viser endnu engang, at
forseget pa at pege pa noget individuelt eksisterende med tanke pa at forklare, hvor-
for nogle bern reagerer med vold, mé ses i relation til et ydre miljo. Troels’ beskri-
velse leegger saledes ogsa op til, at berns reaktioner, om end de er positive eller nega-
tive, altid har en grund. Her bliver begrundelsen for, at der ses en afrapporteret sti-
gende tendens til vold i indskolingen, netop det, at bern pavirkes af noget indre sdvel
som noget ydre. Troels kommer yderligere med et bud p4, hvad dette kan vare gen-

nem interviewet:

Jamen altsd de, de klassiske eksempler, det er jo der, hvor at barnet

egentlig er efterladt meget til sig selv i hjemmet, at den ikke har nogen
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voksne, der tager deres rolle . . . Eller nogle born i treels familiesituatio-
ner, der oplever treels ting, og som sd lader den, den vrede gd ud over
andre. Det kan ogsa veere dem, der bliver styret rigtigt meget med, med
vold i hjemmet, og sa oplever de egentlig en skole, som ikke bruger ydre
styring . . . Sd mader de et skoleveesen, der aldrig bruger vold (Bilag 1, 11.
397-416).

I citatet beskriver Troels, at for bern, der kommer fra voldelige hjem, kan volden i
hjemmet forstds som én af grundene til, at bernene reagerer voldeligt i skolen. Dette
leegger sig op ad Isdal, der udtrykker, at berns leringshistorie og erfaringer preger
dem (Isdal, 2003b, p. 36 jf. afsnit 9.1.1). Troels pataler i den forbindelse, hvordan:
“Men men det er klart, at min tolkning er, at at de afspejler sig i det, de oplever der-
hjemme lige savel, som de afspejler sig i det, de oplever pa skolen” (Bilag 1, 11. 818-
821). Med udgangspunkt i Troels’ beskrivelse af, at bern spejler sig i deres omgivel-
ser samt Isdals beskrivelse af erfaringers betydning, vil vi derfor argumentere for, at
hjemmet og barnets livsbetingelser spiller en rolle for barnets deltagelse i1 skolen: En
deltagelse, der viser sig gennem barnets handlemuligheder. Med henblik pé Jartofts
beskrivelse af, at bern kan opretholde deres livsbetingelser i1 skolen (Jartoft, 1996, p.
183), kan dette forklare Troels’ fortelling om den styrende vold. Isdals argument om,
at negative opvakstbetingelser pavirker berns selvopfattelse (jf. afsnit 9.1.1), ma
siges at vaere af betydning i forhold til Troels’ beskrivelse af, hvad der kan vere
grunden til, at bern reagerer med vold. Denne grund bliver ud fra ovenstaende set
som dét, at bernene har en raekke oplevelser og erfaringer med sig fra hjemmet, som
bringes med i skolen. P4 samme vis som Troels, er dette ogsa noget, David reflekte-

rer over, hvilket ses, nar han siger:

Helt sikkert. Og det kan veere i forhold til beroring. At nogle simpelthen
er angste for, at man rorer dem, fordi de har madske haft erfaring med, at
det har maske veeret pa en negativ made. Ogsa bare generelt i forhold til

deres adfcerd, sa jo helt sikkert (Bilag 2, 11. 692-696).

David skildrer i hej grad den fysiske kontakt, og betydningen af denne i relation til
berns erfaringer, da erfaringerne ifelge David kan vise sig sigende for deres reaktio-

ner i skolen. Det, som David ytrer med sin udtalelse, det fysiske aspekt i kontakten
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med bern, er derfor ogsa vigtig at have for gje. Det kan ogsa ses som en forklaring
pa, at nogle bern reagerer med vold, fordi det er dette, de kender til fra hjemmet. Is-
dal peger p4, at det far betydning for berns felelse af tryghed, nér de eksempelvis har
oplevet vold 1 hjemmet (Isdal, 2003b, p. 36 jf. afsnit 9.1.1). I lyset af Davids beskri-
velse opstar en tanke hos os om, at barnets eventuelle reaktion pé fysisk berering,
kan vare udtryk for, at barnet ikke foler sig tryg. Det er denne utryghed, der kan fa

barnet til at reagere uhensigtsmeaessigt. Troels pointerer i den forbindelse dette:

Fordi born er heller ikke interesserede i at sla, born de er ikke interesse-
rede i at, at psykisk vold, det er i hvert fald de feerreste, der er. Sd det er
for os ?...?7 nogle skreekkelige historier, der mange gange ligger til grund
for, at de agerer, som de gor (Bilag 1, 11. 758-762).

I citatet leegger Troels veegt pé, at det ikke er i berns interesse at reagere voldeligt.
Han peger derfor pa de “skraekkelige historier”, der ligger til grund herfor. Dette le-
der os til Isdals pointe om, at berns reaktioner, om det er vrede, frustration, vold eller
andet, md forstds som naturlige reaktioner pa handelser i livet (Isdal, 2003b, p. 48 jf.
afsnit 9.1.1). S& nar Troels peger pa de historier, han mener, der kan ligge til grund
for berns reaktioner, understotter det netop Isdals argumentation. Vi vil argumentere
for, at det er en af de faktorer, der spiller ind i forhold til vores case om Jeppe. Han
har oplevet volden i hjemmet, hvilket kan veere medvirkende til hans made at reagere

pa i skolen.

9.2.2 Folelsesregulering

Troels pointerer i interviewet, at ingen bern ensker at reagere med vold. Dog sker

dette alligevel for nogen. Troels beskriver en situation her:

Ohm, at der der er nogle, der simpelthen bliver sa gale og vrede, at man
kan simpelthen meerke, at der er ikke nogen klarteenkning, der er ikke no-
get sddan rationale. Sa det er ikke i den situation, hvor de de er kort sd
meget op i deres folelser, at du kan sidde og forteelle dem: “Orv, det er
da ogsd dumt at reagere sadan’ hehe. Altsa, der der er de bundet i folel-

sernes vold, de reagerer kun med hidsighed, aggressivitet eller et eller

andet (Bilag 1, 1. 774-781).
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Her peger Troels pa, at nogle bern kan blive sd gale, vrede og opkerte, at de ikke
formér at tenke klart, og nér det sker, kommer de til at reagere uhensigtsmaessigt. |
citatet bliver det tydeligt for os, at Troels beskriver, hvordan de bern, der oplever
dette, ikke formar at regulere deres folelser, forstiet ved det, vi i afsnittet “9.1.2 Bar-
nets evne til at regulere folelser” kalder explicit social regulation of emotions (Barba-
let, 2011, p. 37). Samtidig viser Troels’ beskrivelse ogsd, at det, der kaldes implicit
social regulation of emotions, heller ikke vil lykkes her, da Troels ytrer, at det ikke er
i disse situationer, hvor barn er helt kort op, at han som larer kan gé ind og regulere
deres folelser ved blandet andet at sige: “Orv, det er da ogsd dumt at reagere sadan”
(Bilag 1, 11. 778-779). Med Troels’ beskrivelse bliver der derfor ogsa kommenteret
pa bernenes deltagelse i skolen, da denne bliver formet af udfordringerne omkring
folelsesreguleringen. Den manglende evne til at regulere folelser bliver derfor en
begrundelse for betingelsen om individuelle karaktertreek som en forklaring pa, hvor-
for der ses en afrapporteret stigende tendens til vold i indskolingen.

En anden udfordring, der opstar, nar bern har svaert ved at regulere deres folel-
ser, kan ses 1 det sociale samspil. Som tidligere belyst, beskriver Fryxell og Smith, at
berns evne til at regulere negative folelser er af betydning, nir det kommer til accept
fra deres skolekammerater (Fryxell & Smith, 2000, p. 87 jf. afsnit 9.1). Nar en elev
ikke formar at tilpasse sine folelser, bliver vedkommende mere udsat i klassen. Og
igen peger forfatterne pé, at der ses en sammenhang mellem det at reagere med vold
og negative selvopfattelser (Fryxell & Smith, 2000, p. 89 jf. afsnit 9.1), hvilket ma
ses 1 sammenha@ng med det at blive socialt udelukket. Og som det beskrives af
Fryxell og Smith, galder det ogsd omvendt, hvorfor en negativ selvopfattelse kan
medfore voldelige reaktioner. P4 den made bliver det igen en ond cirkel.

David skildrer, ligesom Troels, at folelsesregulering spiller en rolle, ndr det

kommer til indskolingselevers reaktioner og i den forbindelse voldelige handlinger:

Ehm, hovedgruppen er primeert born, som generelt er udadreagerende.
Det er klart, at det er den store gruppe. Dem som har sveert ved at styre
sig, ndr deres folelser kommer op. Sd har vi en stor gruppe, som er kog-
nitivt svage, som ogsd veelger at reagere sddan. Hvis man ikke sprogligt
kan forklare sig ud af en situation, sa ehm, sd er det nogle gange nemme-

re bare at sla. . . . De kan simpelthen ikke forklare sig ud af det her, og sd
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bliver det nemmere bare at sla. Og sa har vi jo sa desveerre den alminde-
lige dreng eller almindelige pige i klassen, som bare ikke gider finde sig i
at blive slaet, som slar igen (Bilag 2, 11. 505-516).

At voldelige og aggressive reaktioner kan opstd pad baggrund af elevers udfordringer
med sproget og det, at de ikke kan forklare sig, pointeres ogsa af Isdal, der beskriver,
hvordan sprog- og lesevanskeligheder kan medfere voldelig adfaerd (Isdal, 2003b, p.
47, jf. afsnit 9.1.1). Igen finder vi, at det bliver tydeligt, hvordan bernenes middel til
at nd malet, kommunikation, bliver vold, fordi de ikke formar at kommunikere gen-
nem sproget. Desuden viser citatet af David, at det kan ske for alle bern, at de kan
komme til at reagere voldeligt.

Nér David med sin beskrivelse bringer frem, at volden igen ma ses som midlet
til malet om at kommunikere ud fra sine behov, legger vi marke til folgende beskri-
velse af Troels: “Altsd, der skete noget forfeerdeligt for den dreng her ceh i sommerfe-
rien, der var skyld i at, ceh, et barn der allerede var konfliktfyldt og var problemfyldt,
eksploderede fuldsteendig...” (Bilag 1, 1. 349-352). Citatet viser, hvordan man igen
er nadt til ogsd at rette sit fokus mod det omkringliggende miljo, nir man ser pé indi-
viduelle karaktertreek ved bern. Midlet til malet hos eleven, Troels beskriver, bliver
det, at vedkommende reagerer ved at eksplodere ovre i skolen. Dette peger Fryxell
og Smith ogsa pa, nar de siger, at berns individuelle temperament ogsa ma ses i rela-
tion til deres familier (Fryxell & Smith, 2000, p. 87 jf. afsnit 9.1). Dermed ser vi
igen, at de handelser, bern tager med sig hjemmefra, pavirker deres kommunikati-

ons- og deltagelsesmuligheder i skolen.

Gennem beskrivelserne i det ovenstdende ser vi, hvordan lererne peger pd, at der
ogsa er meget i det omkringliggende miljo og familie, man skal have gje for, ndr man
ser pa bern, der reagerer med vold i skolen. Pa trods af dette ser vi dog, at Troels i

sin beskrivelse ogsa peger pa noget iboende bernene:

“Okay det her, det er altsd et problem ved barnet” og ikke ved ?...? Ohm
sd at at, det er blevet, ndr man siger det til hinanden: "Hov det her, det

er altsa ikke dig, der er noget galt med, det er altsa kncegten her, der har

en forkert adfcerd” (Bilag 1, 11. 194-198).
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Selvom begge lerere gennem interviewene peger pa betydningen af miljeet, ma vi
slutteligt alligevel pointere, at de ogsa igen peger pd individuelle karaktertreek ved
bern i et forseg pd ikke at blive en undskyldning for sig selv som beskrevet tidligere 1

athandlingen, har veret en konsekvens for lererne.
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Kapitel 10. Diskussion

I dette kapitel vil der forekomme refleksioner over og diskussioner af nogle af de
dilemmaer, der er praesenteret i analysen. Dilemmaerne udstiller nogle grundlaeggen-
de udfordringer ved skolen, der pdvirker leererne sével som eleverne. Desuden disku-
teres det, hvordan athandlingens videnskabsteoretiske stisted har indflydelse pa,
hvad der bringes frem som dilemmaer. Vi diskuterer den fremanalyserede umiddel-
bare konsekvenspaedagogiske tilgang, hvorefter vi skildrer forskellige bud pa, hvor-
dan voldsproblematikken i indskolingen kan leses. Yderligere diskuteres det i dette
kapitel, hvordan de forskellige betingelser viser sig sammenhangende. I forlengelse
heraf ses pointen om, at vi ensker at undersege, hvorfor nogle reagerer med vold, og
ikke hvem der reagerer med vold, hvilket viser sig som en relevant overvejelse 1 ar-
bejdet med betingelsernes sammenhange. Kapitlet belyser desuden en mere generel
udvikling af det indsnavrede normalitetsbegreb, der ligesom betingelserne kan vere
af betydning for, at vold anses som stigende. Slutteligt stilles der spergsmal ved, om
den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen overhovedet gor sig geal-
dende. I den forbindelse forekommer der overvejelser om, hvorvidt der ligger politi-

ske interesser til grund herfor. Diskussionen vil vare praget af opsamlende aspekter.

10.1 Dilemmaer som udtryk for problematikker

ved skolens rammer

Afhandlingens analytiske dele har vist, at der eksisterer en raekke forskellige dilem-
maer. Dilemmaerne bliver udtryk for nogle grundleggende problemer i skolen, nér
fokus rettes mod vold i indskolingen.

Et dilemma, der udstiller skolens rammer og et problem, der opstir heri, om-
handler forholdet mellem de lange skoledage og elevernes trivsel. Det belyses her,
hvordan der ikke er overensstemmelse mellem midlet og malet. Her er midlet de
leengere skoledage, der har til formal at sikre den faglige fordybelse samt praksis- og
anvendelsesorienteret undervisning (Undervisningsministeriet, 2013, p. 3 jf. afsnit
5.1.2). Som beskrevet i analysen, viser det sig dog, at midlet ikke altid ferer til det
onskede mél, fordi eleverne, ifelge laererne, bliver pressede og kommer pd overar-
bejde grundet de lange dage. Dilemmaet kan veare et udtryk for, at leererne ikke lever

op til deres opgave om at tilretteleegge varierede skoledage, da det er de varierede
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aktiviteter, der pa papiret skal vaere dét, der gor, at de lange skoledage bliver givende
for eleverne (Undervisningsministeriet, 2013, p. 3 jf. afsnit 5.1.2). Troels’ og Davids
beskrivelser viser, at deres fokus ér rettet mod at tilrettelegge undervisningen mest
hensigtsmeessigt, hvor de boglige fag er skemalagt om formiddagen og de aktive fag
om eftermiddagen (jf. afsnit 5.2.1). Derfor undrer det os, at dilemmaet, der er et ud-
tryk for, at det ikke lykkes at skabe sammenhang mellem lange dage i skolen og god
trivsel hos eleverne, alligevel eksisterer, nar laererne giver udtryk for at leve op til
kravet om planlaegning af aktiviteter. En forklaring pa dette kan vare, at lererne ikke
har de rette kompetencer til at lose opgaven, hvorfor den naturligvis ikke vil lykkes
efter hensigten. Dermed udstiller dilemmaet, at de betingelser, der pavirker lerernes
arbejde, ikke stotter laererne heri, saledes de lykkes med at indfri kravene.

Gennem hele afhandlingen ligger det os ikke pé sinde at pege fingre ad nogen,
hvorfor vi ger meget ud af at pointere, at problemet ikke er iboende eleven, der rea-
gerer med vold. Den afrapporterede stigende tendens til vold ma forstds med rod i
forskellige betingelser, der akkumuleret fordrsager stigningen. P4 trods af at vi ikke
onsker at individualisere problemet, sker det alligevel. Dog ikke hos eleverne, der
reagerer med vold, men derimod rettet mod larerne, da vi i vores forseg pa at arbejde
med ovenstadende dilemma kommer til at anlegge et individualiseret fokus mod le-
rerne og deres arbejde. Séledes kan larerne risikere at fremstd som begrundelsen for
dilemmaet. At fokus alligevel rettes mod individets rolle, kan skyldes vores viden-
skabsteoretiske udgangspunkt, hvor vi med en kritisk psykologisk tilgang forstar, at
leererne som individer er et produkt af det samfund, hvori deres udvikling foregér.
Som tidligere beskrevet i afsnittet “3.1.1 Mennesket i samfundet” kan man ikke kra-
kilsk opdele samfund og individ som to uathengige sterrelser, hvorfor vi ogsa me-
ner, at nar vi i analytisk gjemed individualiserer udfordringer som noget hos larerne,
skal det forstds med baggrund i1 det samfundsmaessige perspektiv.

Den enkelte lerers individuelle handleevner er athengige af de muligheder og
begraensninger, som samfundet tilbyder, og omvendt er de muligheder og begrans-
ninger, der eksisterer i samfundet, athangige af, hvad mennesket har udviklet (Drei-
er, 1979a, p. 10f jf. afsnit 3.1.1). I ovenstdende dilemma ma lererne dermed siges at
handle ud fra de begransninger, samfundet tilbyder, men disse begransninger opstar
ikke ud af den bla luft.

Ud fra en forstaelse forankret i dialektisk materialisme, hvor samfundsfaenome-

ner og -strukturer skal ses i forhold til, at mennesket har udviklet disse for at kunne
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overkomme daverende udfordringer (Dreier, 1979a, p. 10f jf. afsnit 3.1.1), er det
relevant at se pé folkeskolereformens udvikling. Folkeskolereformen indferes i 2014,
fordi der pa dette tidspunkt er identificeret en reekke udfordringer, som skulle forbed-
res (Thorborg et al., 2019, p. 11 jf. afsnit 5.1). Der er identificeret udfordringer, hvor-
for mennesket i samfundet har udviklet lesninger ud fra et behov for netop at lase
udfordringerne. P4 den made ber udfordringerne ikke leengere vare problematiske.
Folkeskolereformens tiltag tilbyder blandt andet, at der skal vare kompetenceudvik-
ling blandt leererne som ¢én af losningerne pa de identificerede problemer, men larer-
ne vurderer selv, at ressourcerne til kompetenceudvikling kan anvendes mere nyttigt.
Larerne mener, at de har kompetencer til at undervise i eksempelvis dansk og mate-
matik, men at de omvendt savner udvikling af kompetencer til at kunne facilitere
inkluderende undervisning (Thorborg et al., 2019, p. 86). Deraf forstar vi, at de on-
sker kompetencer til at kunne inkludere i dansk- og matematikundervisningen, men
at lesningerne, der folger med folkeskolereformen, tilbyder noget andet. Det vil ogsa
sige, at blot fordi der med folkeskolereformen bliver udviklet lesninger og initiativer,
der umiddelbart leser de udfordringer, som reformen er sat i vaerk for at lose, betyder
det ikke, at der ikke opstar yderligere udfordringer, hvilket er det, vi ser ved det eksi-
sterende dilemma.

Losningen skaber nye udfordringer i samfundet, der igen skal forseges at loses,
hvilket understetter pointen om, at dilemmaerne tydeligger grundlaeggende udfor-
dringer. Da laererne har et ansvar for lering og udvikling i folkeskolen, kan man der-
for hurtigt komme til at se p4 dem som forklaringen og ligeledes lasningen pé sddan-
ne udfordringer, men da deres deltagelses- og handlemuligheder opstar pa baggrund
af samfundets muligheder, begransninger, vilkdr og strukturer, ma dette individuali-

serede fokus pa lereren som lgsningsskaberen ogsa forstas med rod i samfundet.

10.1.1 Kvantitet versus kvalitet i folkeskolen

Endvidere papeger lererne, at de lange skoledage i s@rdeleshed presser bern med
serlige behov, fordi de i forvejen er pressede (jf. afsnit 5.2.1). Med larernes beskri-
velse kan vi derfor pege pa dilemmaet mellem middel og méil, dilemmaet mellem de
lange skoledage og elevernes trivsel, som begrundelse for, at det er bern med sarlige
behov, der i hgjere grad reagerer med vold. Dette er interessant, da det stér i kontrast
til det, Thorborg et al. beskriver, da de ikke finder, at de lange skoledage skulle pres-

se elever med serlige behov mere end andre elever i skolen (Thorborg et al., 2019, p.
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40). Denne uoverensstemmelse viser en manglende konsistens og sammenhang mel-
lem teori og praksis, hvilket understotter, at dilemmaerne er udtryk for nogle sterre
problematikker pé tvers af systemet omkring folkeskolen. Dilemmaet bliver péd sin
vis ogsa et udtryk for et forhold mellem sporgsmélet om kvantitet og kvalitet 1 sko-
len. Med udgangspunkt i ovenstdende dilemma, vil vi argumentere for, at nir leererne
peger pa en uoverensstemmelse mellem lange dage i skolen og is@r elever med ser-
lige behov, bliver det pa sin vis et valg om, hvorvidt vi pa den ene side skal prioritere
lange dage 1 skolen, dermed kvantiteten, eller pa den anden side prioritere rammer
der sikrer det bedst mulige leringsmiljo for eleverne, herunder kvaliteten. Gert Bie-
sta (2011) stiller 1 den forbindelse spergsmaélet: “Hvad uddannelse egentlig er til
for?”. Biesta beskriver, at vi lever i en tid, hvor méling i uddannelsessammenhang i
hej grad er noget, vi har rettet fokus mod (Biesta, 2011, p. 21). Denne malingskultur,
som han omtaler, og som stemmer overens med den outcomeorienterede tilgang, vi
tidligere har beskrevet, kommer ogsa til at pavirke den uddannelsesmassige praksis,
for maler vi det, vi vaerdsatter, eller vi kommer til at vaerdsatte det, vi kan male,
alene fordi det er dét, vi kan? (Biesta, 2011, p. 24). Biesta inddrager i den forbindelse
en verdi som effektivitet. Han argumenterer for, at hvis man er fortaler for en effek-
tiv skole, sa har man allerede vurderet, hvad man finder enskverdigt for uddannel-
sespraksissen. Men heri finder vi ogsa forholdet mellem kvantitet og kvalitet, for
som Biesta ogsd argumenterer for, sa er effektivitet en instrumentel verdi, der blandt
andet udtrykker noget om kvaliteten af processer. Om resultaterne af saidanne proces-
ser egentlig er enskverdige, er relevant, da effektivitet i uddannelsespraksissen kan
fremstd meget forskelligt. Biesta argumenterer for, at det til tider er uddannelses-
maessige processer, hvor elever eksempelvis selv far mulighed for at udforske egne
mdder at teenke pé, vere pd og gere ting pa, som kan vise sig mest enskvaerdige, men
ikke af den grund forstas som effektive. Derfor ytrer Biesta, at for at argumentere for
en effektiv uddannelse, ma vi forst stille spergsmalet om “effektiv til hvad?” og der-
naest effektiv til hvem?”, da det, der for nogle er effektivt, ikke nedvendigvis er det
for andre (Biesta, 2011, p. 24f). Nar vi skildrer en verdi som effektivitet, hvor forud-
bestemte, fastlagte mal ikke altid bedst sikrer effektiviteten og dermed processers
kvalitet, viser det igen forholdet mellem kvantitet og kvalitet i skolen og ligeledes
dilemmaet mellem de lange skoledage og elevtrivsel. Den lange skoledag medferer
ikke mere kvalitet i uddannelsespraksissen hos elever med s&rlige behov, da de ifol-

ge lererne presses af dagenes lengde. Dermed formar vi ikke at stille spergsmaélet
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om, for hvem de lange skoledage er effektive. Med udgangspunkt i dilemmaet kom-
mer indforelsen af de lange skoledage i folkeskolen til at fremstd som et initiativ, der
1 hgjere grad rettes mod sikring af kvantitet fremfor kvalitet i skolen. Sdledes under-
stotter dilemmaet igen problematikker i folkeskolen, der ber arbejdes med og fokuse-

res pa.

10.1.2 Et videnskabsteoretisk bias

At dilemmaerne bliver udtryk for voldens problematikker bliver eksemplificeret i
analysen, da det er igjnefaldende, at volden far markante konsekvenser for Troels, i
og med at han ma lade sig sygemelde. Eksemplet bliver en synliggerelse af de eks-
treme betingelser, lerergerningen underlaegges, nér det drejer sig om vold. Sygemel-
dingen bliver i vores optik et udtryk for en afmegtighed hos Troels. Det er denne
afmaegtighed og synliggerelse af de ekstreme betingelser, der leder til dilemmaet om
varetagelsen af hensynet mellem individ og fallesskabet. I forbindelse med dette
dilemma og det fokus, vi har og legger ned over dilemmaerne generelt, reflekterer vi
over, hvorfor vi forstar og fremanalyserer lerernes handlinger og udtalelser som ek-
sempelvis afmagtighed. Eller hvorfor vi i athandlingen fremanalyserer netop vareta-
gelsen mellem individ og fellesskab, som udtryk for et dilemma. Igen finder vi, at
forklaringen er forankret i vores videnskabsteoretiske stasted og maden, hvorpa den-
ne former vores forstielse og preeger vores analyse. Kritisk psykologi fokuserer pa
den dialektiske proces i forholdet mellem samfund og individ, herunder de livsbetin-
gelser, der er til rddighed, som mennesket er underlagt, men som mennesket samtidig
kan skabe, opretholde og forandre (Jartoft, 1996, p. 183 jf. afsnit 3.2). Det er derfor
med rod heri, at vi bliver optagede af, at lerernes udtalelser, problemforstaelse og
forseg péd at skabe losninger ikke altid er i overensstemmelse med den dialektiske
proces, da de tilgdr problemerne ud fra en umiddelbar konsekvenspaedagogisk til-
gang. Dette vender vi tilbage til senere.

Vi gor os en overvejelse om, hvorvidt vores forstaelse for og af dilemmaerne
havde set anderledes ud, hvis vi havde anvendt et mere outcomeorienteret perspektiv
pa lering. I afsnittet “5.1.1 Alle skal blive s& dygtige, som de kan” inddrager vi
blandt andet Hatties synlige leering med fokus pé eksempelvis evaluering og feed-
back (Hattie, 2009, if. Remer, 2017, p. 28). Havde vi i hejere grad inddraget og an-
vendt en sadan tilgang i1 vores grundleeggende forstaelse og made at tilgd dilemmaer-

ne, ville vi med stor sandsynlighed have skildret og lagt mere vaegt pa andre udfor-
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dringer ved dilemmaerne, hvorfor vi ogsd ma antage, at vores fokus pd dilemmaet
om lererens varetagelse af hensynet mellem individ eller fellesskab havde veret et
andet. Med et leringsteoretisk perspektiv rettet mod en mere outcomeorienteret for-
stéelse, kunne fokus ved dette dilemma i hgjere grad rettes mod elevens manglende
evne til indre styring, hvor lgsningen rettes mod elevens evne til selvregulering (Mat-
thiesen, 2018, p. 27f jf. afsnit 7.1.2). Séledes ville den indre selvregulering blive dét,
der serger for, at eleven undgar at reagere med vold i skolen. Med en laringsteori
funderet i en outcomeorienteret tilgang, eller en tilgang, der legger vagt pa den indi-
viduelle kontrol og styring, vil blikket for konteksten og den sociale praksis ikke pa

samme made bringes 1 spil.

10.2 Det vilde problems endnu vildere losning

Nér lererne gér til losningen af et problem, bliver dette med rod i en umiddelbar
konsekvenspadagogisk tilgang, der leser problemet “her og nu” (jf. afsnit 7.2.2.1).
Som diskuteret i afsnittet “10.1 Dilemmaer som udtryk for problematikker ved sko-
lens rammer” kommer beskrivelsen af den konsekvenspazdagogiske tilgang til at
fremsta som en individualiseret problemforstaelse med problemet forankret i barnet.
Denne problemforstaelse, som vi tillegger lererne, skal igen forstas i forlengelse af,
at leererne som individer arbejder under rammer og strukturer, der er samfundsbase-
rede, og som pavirker lerernes méde at tilga problemet, hvorfor lerernes ansvar og
héndtering af udfordringer skal ses i forhold til sociale strukturer (Dreier, 2003, p. 4).

Den konsekvenspadagogiske tilgang, hvor lererne griber ind overfor det enkelte
barn, bliver, som tidligere argumenteret for, en tam lesning pa et vildt problem (jf.
afsnit 7.2.2.1), da det muligvis vil athjelpe problemet i den konkrete situation, men
ikke nodvendigvis pa den lange bane. Et af vilde problemers karakteristika er, at pro-
blemforstaelse og problemlgsning sker i samme proces (Wegener, 2017, p. 39), hvil-
ket skaber udfordringer, nir man skal tilga og arbejde med den vilde losning. Vigtigt
at pointere her er dog, at dette ikke betyder, at vi skal blive handlingslammede, da
dette naturligvis ikke loser problemet med den afrapporterede stigende tendens til
vold i indskolingen. Pa trods af at problemforstielse og -lasning sker i en samtidig
proces, betyder dette ikke, at vi ikke kan arbejde med losninger, selvom muligheder-

ne er uklare og endda tvetydige. I arbejdet med vilde problemer ma man dog vare
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opmerksom pé, at ethvert forseg pé en losning vil forandre det vilde problem, hvor-
for lesningerne derfor ogsa skal forandres og tilpasses (Wegener, 2017, p. 40).

Men hvordan kan man sa tilgé det vilde problem, som vold i indskolingen er, og
hvad bliver lesningen pa det? Ifolge Szulevicz er det afgerende, at man identificerer,
hvornér problemerne opstar, og ikke mindst hvilke menstre, der skaber problemerne
(Szulevicz, 2016, p. 152). Denne problemforstaelse og —lesning er funderet i en uro-
problematik, men vi mener, at disse mader at handtere problemet pd kan overfores til
voldsproblematikker. At man skal identificere de menstre, der skaber vold, er netop
dét, vi forseger med denne athandling; vi identificerer nogle af de betingelser, der
ligger til grund for den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen. At
identificere betingelser og menstre er 1 sig selv ikke direkte problemlesende, men det
skaber et rum for at konkretisere problemerne og dermed ogsé lesningerne. Udover
at identificere betingelserne beskrives det ogsd af Szulevicz, hvordan Niels Egelund
mener, at sanktionering skal ses som en lgsning (Szulevicz, 2016, p. 153f), hvilket
vores interviewpersoner ligeledes beskriver, virker godt for dem. Sanktionering kan
blandt andet besté af eftersidninger, at s@tte eleven uden for deren og at eleven skal
gé med gdrdvagten i et frikvarter. Sanktionering beskrives som nedvendigt, fordi det
skaber disciplin, og fordi det er adferdskorrigerende (Szulevicz, 2015, p. 154). Pa
trods af at Egelund mener, at sanktionering vil lose problematikker i skolen, stiller vi
os kritiske overfor, om det vil lgse problematikkerne pé lang sigt. Vi ser denne made
at lase problemer pa, som det lererne forseger, nar de sanktionerer “her-og-nu” over-
for den enkelte elev. Dermed ikke sagt, at denne form for sanktionering ikke kan
vare nedvendig, men som vi gennem afhandlingen belyser, md voldsproblematikker
1 skolen ogsa forstds som indikator for bagvedliggende problemer, som ikke blot lo-
ses af umiddelbare sanktioner. Derfor skal umiddelbare sanktioner ikke sta alene,
hvilket Szulevicz ogsé legger vaegt pa i beskrivelsen af Egelunds disciplinorientere-

de tilgang (Szulevicz, 2016, p. 156). Men hvad kan man sa gere?

10.2.1 Familie- og skolebaserede tiltag

Jartoft beskriver, hvordan det er afgerende, at man tenker over fremfor i samfunds-
formerne (Jartoft, 1996, p. 185 jf. afsnit 3.2), nr man seger en forstaelse for sam-
fundsproblemer. Det betyder, at vi skal sgge at fa indblik i, hvorfor et barn reagerer
voldeligt, og ikke blot se det som et iboende problem, hvilket vil individualisere ud-

fordringerne. Dette ser vi ogséd prager vores teori, eksempelvis nér Fryxell og Smith
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udtrykker, at familien spiller en rolle for berns individuelle temperament (Fryxell &
Smith, 2000, p. 87 jf. afsnit 9.1), eller ndr Isdal udtrykker betydningen af erfaringer
og opvakstbetingelser, og hvordan disse pavirker bern (Isdal, 2003b, p. 36 jf. afsnit
9.1.1). Séledes understotter det pointen om, at problemforstaelsen og arbejdet med
voldsproblematikker ikke alene ber forega i skolen, men i et samarbejde mellem de
forskellige akterer i barnets sociale praksisser. De farreste vil benagte, at sociale
praksisser er afgerende for arbejdet med den afrapporterede stigende tendens til vold
1 indskolingen. Alligevel beskriver bade Troels og David, at de ofte er udfordret, nar
skole/hjem-samarbejdet ikke fungerer (Bilag 1, 1. 1004-1007, bilag 2, 11. 256-361).

Nordahl et al. foreslar, at man retter blikket mod Parent Management Training 1
forseget pa at lose problemet med voldelige reaktioner hos indskolingselever. Forfat-
terne papeger, at selvom adfaerdsproblemer forirsages af mange betingelser, er for-
@ldreinddragelse én af de vigtigste determinanter for at lgse problemet. Parent Ma-
nagement Training bestdr kort beskrevet af, at foreldrene skal lere at satte graenser
for barnet, men samtidig stette barnet i dets folelser, hvilket skal resultere i, at bade
foreldrene og barnet bedre behersker konflikt- og problemlosning (Nordahl et al.,
2008, pp. 133-135). Umiddelbart er denne tilgang nyttig, da flere af barnets kontek-
ster inddrages, og da der vil komme fokus pé eksempelvis regulering af folelser,
hvilket vi tidligere har peget pa, spiller en rolle i forhold til voldsproblematikker hos
elever i indskolingen (jf. afsnit 9.1.2). Omvendt bliver problemet alligevel individua-
liseret, idet det netop er barnets og foreldrenes adfaerd, der er i fokus, og som skal
korrigeres. Desuden vil dette tiltag, hvis det er det eneste, der tages i brug, vere pro-
blematisk, hvis samarbejdet mellem skole og hjem er konfliktfyldt, eller hvis forel-
drene ikke har ressourcer til at implementere det, der forventes fra skolens side.

Som psykolog pa en skole, praeget af voldsproblematikker, vil det ogsa vere re-
levant at rette blikket mod skolebaserede tiltag. Et bud pé sddanne kan ses ud fra to
tilgange, hvor den ene; skole-og klassecentrerede tiltag bestér af fa, tydelige og posi-
tivt formulerede regler, som alle pa skolen har kendskab til. Et sddant tiltag vil der-
med inddrage alle akterer pa skolen; alle elever, alle lerere og yderligere personale.
Desuden skal reglerne hdndhaeves tydeligt og ensartet, samtidig med at lererne har
fokus pa relationsorienteret klasseledelse (Nordahl et al., 2008, pp. 144-150). Her ser
vi endda, at umiddelbar sanktionering har sin berettigelse, hvis det er kombineret
med andre tiltag. Med skole- og klassecentrerede tiltag vil vi argumentere for, at ar-

bejdet ogsa bliver forebyggende, fordi de enkle regler gerne skulle forebygge, at ele-
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ver reagerer voldeligt. Signe Marie Andreassen og Ragnvald Thilesen (2003) pépe-
ger dertil ogsa, at forebyggende arbejde netop er af afgerende betydning, hvis man
onsker at skabe et trygt og voldsfrit skolemiljo, hvor forudsigelige voksne skal vaere
varme, men samtidig greenses@ttende. Ydermere beskriver de, at det altid er de voks-
nes ansvar at vaere grensesattende og skabe trygge og voldsfrie miljoer (Andreassen
& Thilesen, 2003, p. 53). Selvom dette naturligvis er bestrebelsesvardigt, kan det
omvendt vaere svart at udfere og implementere i praksis pa sarligt udfordrede sko-
ler, hvis der er fi ressourcestaerke elever. En vigtig pointe, der igen understotter be-
tydningen af graensesattende og trygge miljoer, mad ses i Davids beskrivelse af den
”adfeerdssmittende” effekt mellem elever. Vi finder, at denne effekt, selvom den af
David anvendes med negativt fortegn, ogsa kan forstés positivt, og samtidig ikke kun
behover foregd mellem elever. Hvis der er fa ressourcestaerke elever til at implemen-
tere tiltagene, ma lererne “adfardsregulere eleverne”, og “adferdssmitte” gennem en
god kultur. Men den gode klassekultur er ikke altid nok. Ifelge Nordahl et al. viser
det sig ogsé nedvendigt, nar elever har serligt alvorlige adferdsproblemer, at ind-
drage elevcentrerede tiltag, som er det andet skolebaserede tiltag. Dog fordrer dette
et individfokus med en forstaelse af, at problemadfaerd er tillert, og derfor kan korri-
geres gennem systematisk adfaerdskorrektion bestdende af ros, opmuntring og belon-
ning (Nordahl et al., 2008, pp. 151-153). Med udgangspunkt i de to tilgange til
voldsproblematikker, viser det sig derfor ogsa vigtigt som psykolog at arbejde med
problematikkerne i en balance mellem individ og kontekst.

Vi har tidligere argumenteret for, at Troels og David skelner mellem individ og
feellesskab, og retter blikket mod individet i deres konsekvenspadagogiske tilgang.
Men det viser sig gennem interviewene, at de ogsa har en forstéelse for, at eleverne
reagerer af en grund, herunder eksempelvis hjemmets betydning (jf. afsnit 9.2.1).
Dog underminerer dette ikke, at de alligevel forfalder til en mangelforstielse set ved,
at de sender problemet videre og vaek fra dem selv. Vi vil dog pdpege, at dette er en
naturlig reaktion, da det, at rette sit blik mod manglerne hos enten eleven eller
hjemmet, bliver en made, hvorpa lererne hurtigt kan vende tilbage til deres generelle
opfattelse af forholdet mellem eleven, lereropgaven og skolens rammer. Deres opfat-
telse og méde at agere pa vil dermed vere uforstyrret (McDermott, 1996, p. 101). At
lade sin opfattelse og made at agere pa vare uforstyrret vil dog ikke vaere konstruk-
tivt 1 forhold til at lese voldsproblematikker. I stedet for enten at indfere Parenting

Management Training, skole- og klassecentrerede tiltag eller elevcentrerede tiltag,
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foreslar vi, at man indferer en kombination af alle tiltagene, hvis en skole oplever en
stigende tendens til vold i indskolingen. Dette er en losning, der kraever mange res-
sourcer, gennemgribende forandringer og et stort overblik, men dette afspejler egent-
lig blot, hvor gennemgribende, komplekst og ekstremt vold, og de udfordringer dette
forer med 1 indskolingen, er. At vi foreslar, at man ber indfere multifacetterede los-
ninger, illustrerer ogsa, at den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen
ogsa bar forstds som et kontekstrelateret problem, hvorfor lesningerne ogsd ma ses i

lyset af konteksten.

10.3 Sammenhange betingelserne imellem

I vores arbejde med analysedelene er det blevet tydeligt, at der eksisterer sammen-
hange mellem betingelserne, hvorfor opbygningen af athandlingen egentlig er en
karikeret fremstilling af virkeligheden. Med opbygningen kunne man fa det indtryk,
at betingelserne skal forstds som adskilte enheder, men tvartimod skal opbygningen
bidrage til at skabe overblik over betingelserne. At vi vil papege, at der er sammen-
hange mellem betingelserne skyldes i hej grad, at vi er praeget af vores videnskabs-
teoretiske afsaet, der tilskynder en forstielse af gensidig pavirkning og forbundethed
(Dreier, 1979, p. 10 jf. afsnit 3.1.1), hvorfor betingelserne for den afrapporterede
stigende tendens til vold i indskolingen ogsa ma ses i lyset heraf, og som gensidigt
pavirkende og forbundne. Vores daglige livsforelse pavirkes i alle de kontekster, vi
indgér i, hvorfor den made, vi agerer pd i sociale kontekster, netop pavirkes af de
betingelser, der eksisterer heri (Dreier, 2009, p. 200 jf. afsnit 3.3.1).

Vores hensigt er ikke at beskrive alle betingelsernes sammenhange, men der-
imod at belyse, at der ér sammenhange, hvilket vil blive illustreret med fa eksem-
pler. Eksempelvis er der sammenhang mellem betingelsen “Inklusion” og betingel-
sen "Opmarksomheden pa og forventningen om vold”. Sammenhangen ses ved, at
David papeger, at han har en forventning om, at elever med serlige behov i hejere
grad reagerer med vold end elever uden sarlige behov (Bilag 2, 11. 125-128). I kapitel
8 belyser vi, hvordan forventninger kan resultere i selvopfyldende profetier (Rosen-
thal & Jacobson, 1968, p. 20), hvorfor vi papeger, at hvis David har en forventning
om, at det i s&rlig grad er bern med sarlige behov, der reagerer med vold, vil dette
ogsé vere tilfeldet. Vi ser denne sammenhang, fordi David beskriver, hvordan hans

forventninger til sine elever betyder, at han ikke oplever vold i den klasse, som han

Side 121 af 144



er klasselarer for (Bilag 2, 11. 266-272). Dermed bliver det tydeligt, at ndr David ikke
forventer voldelige reaktioner, er der en mindre sandsynlighed for, at det sker. Om-
vendt er det igjnefaldende, at nar David forventer vold fra en bestemt gruppe, er der
stor sandsynlighed for, at elever i denne gruppe reagerer med vold. Dette ser vi ogsa
ved, at David pépeger, at 90% af de voldelige handelser vil undgas, hvis denne
gruppe ikke inkluderes (Bilag 2, 11. 523-526). Heraf bliver det udtalt, at forventninger
om vold influerer andre betingelser for den afrapporterede stigende tendens til vold i
indskolingen, eksemplificeret ved betingelsen “Inklusion”.

Derudover ser vi sammenhang mellem betingelserne Autoritetstab” og
“Hjemmets betydning for individuelle karaktertraek”. Sammenhangen ses ved, at
skolens sanktionsmuligheder fordrer en indre styring pa baggrund af ydre styring.
Om eleven formér at regulere sig selv ud fra en indre styring, athaenger af, om eleven
har lert dette 1 hjemmet og i sine omgivelser (Barbalet, 2011, p. 37 jf. afsnit 9.1.2).
Vi ser sammenhangen, fordi skolens mest effektive sanktionsmulighed, ifelge Da-
vid, er, ndr en elev skal g& med en larer i frikvarteret som straf for en voldelig reak-
tion (Bilag 2, 11. 154-161). Selve sanktionen er ydre styring, men dette skal gerne
tilskynde, at eleven en anden gang ikke reagerer voldeligt, hvilket altsa skal komme
fra en indre styring hos eleven selv (jf. afsnit 7.2.2). Hvis eleven ikke selv formar at
regulere sine folelser og reaktioner, kan dette skyldes, at vedkommende ikke har laert
at regulere sine folelser i sine primare omgivelser (Barbalet, 2011, p. 37 jf. afsnit
9.1.2). Dermed ses det, at effekten af skolens ydrestyrede sanktionsmulighed afhen-
ger af, om eleven selv formér at regulere sine reaktioner naste gang, at der opstar en
lignende situation. Om dette var den mest givende sanktionsmulighed, diskuterede vi
i et tidligere afsnit (jf. afsnit 10.2), og her blev det tydeligt, at en “her-og-nu” sankti-
on kan vise sig nadvendig, men ikke nedvendigvis kan sta alene, hvis man skal ar-
bejde sig bagved problemet.

Pé trods af at der er ssmmenhange mellem betingelserne, betyder dette ikke, at
vi kan forudse hvilke elever, der vil reagere med vold. Det er ikke alle elever, der
reagerer med vold, selvom de er underlagt de samme betingelser. Betingelserne kan
dog anvendes til at forudsige, hvem der risikerer at reagere voldeligt. Ikke til at for-
udsige, at de reagerer voldeligt, men at de risikerer at reagere voldeligt. Eksempelvis
kan vi med vores fundament i betingelserne papege, at hjemmet og foraldrene er af
stor betydning for, om bern reagerer voldeligt eller ej. Det er vigtigt at pointere, at vi

ikke onsker at pege direkte pa, hvem der er i risikogruppen for at reagere med vold,
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men derimod ensker vi at forstd, hvorfor nogle elever reagerer voldeligt. Derudover
ses det, hvorledes alle elever kan komme til at reagere med vold, hvilket Troels lige-

2

ledes peger pa, idet han forklarer, hvordan den “sedeste og rareste elev” en dag
kommer til at sld en lerer (Bilag 1, 1. 785-788). S& hvis vi alligevel skal forklare,
hvem der risikerer at reagere voldeligt, er svaret: Alle. Dermed ikke sagt, at der ikke
er nogle elever, der har storre risiko for at reagere voldeligt end andre, men blot at
alle elever kan blive sa pressede, at de reagerer voldeligt.

Naér fokus rettes mod betingelser for volden, er det ikke ensbetydende med, at vi
udpeger én bestemt betingelse som skyld i den afrapporterede stigende tendens til
vold i indskolingen. Vi kan eksempelvis ikke udpege “Inklusion”, eller enhver anden
betingelse for den sags skyld, som &rsagsforklaring, men derimod kan betingelserne
belyse, hvorfor nogle elever reagerer med vold. Pa den ene side pavirker betingelser-
ne hinanden, men pa den anden side illustrerer dette samtidig ogsa, at der ikke er
nogen konkret, kausal forklaring eller tam lesning pd udfordringen med oget vold i
indskolingen. Derfor m& man som beskrevet i afsnittet “10.2 Det vilde problems
endnu vildere losning” arbejde pa tvers af kontekster og med de forskellige aktorer
heri. Nér det er tilfzeldet, kan betingelserne derfor heller ikke bruges som ’diagnose-
kriterier’ for, hvorndr en elev reagerer med vold, hvilket vi heller ikke ensker.

Af det ovenstiende er det vigtigste at tydeliggare, at vi underseger, Avorfor flere
og flere elever reagerer med vold (Aust et al., 2018, p. 40), og ikke hvem der reagerer
med vold. Hvorvidt der faktisk er en stigende tendens til vold, vil det felgende afsnit

forsege at afklare.

10.4 Er der egentlig en stigende tendens til

vold?

Afslutningsvist vil vi rette fokus mod spergsmélet om, hvorvidt der ér tale om en
stigende tendens til vold i indskolingen. Gennem athandlingen har vi pointeret, at vi
har arbejdet ud fra argumentet om, at der er en afrapporteret stigende tendens til vold
1 indskolingen, som preasenteret i indledningen ved inddragelsen af NFA's underso-
gelse, der peger pé en stigende hyppighed af trusler og vold i folkeskolen (Aust et al.,
2018, p. 17). At vores fokus rettes mod spergsmalet om, hvorvidt dette er tilfaeldet,
sker med baggrund i, at Troels og David gennem interviewene fremstir modsigende,

ndr det kommer til spergsmaélet, om den afrapporterede stigende tendens til vold ek-
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sisterer 1 indskolingen. Troels beskriver i begyndelsen af interviewet, at han over sine
syv ar som larer i folkeskolen kun har oplevet to elever, som har reageret med vold
(Bilag 1, 1. 158-166). Troels siger desuden, at hans . . . oplevelse er ikke, at det
nodvendigvis er stigende, men jeg tror, der er kommet mere fokus pa det” (Bilag 1, 11.
181-183). Troels fir dermed sagt, at den afrapporterede stigende tendens til vold i
hgjere grad er et udtryk for betingelsen om opmarksomheden pa og forventningen
om vold (jf. kapitel 8). P4 samme made peger David i begyndelsen af interviewet pa,
at han ogsd ser, at det er fi elever, der reagerer med vold (Bilag 2, 1. 110-113). Og
her kunne svaret pd spergsmalet, om der reelt er en stigende tendens til vold, vaere
stoppet. Men dette spergsmal viser sig heller ikke umiddelbart besvaret. Gennem
interviewene kommer larerne med beskrivelser, der skaber rammerne for en diskus-
sion om, hvorvidt der, trods deres forste udtalelser, alligevel er visse tegn, der peger
pa en stigende tendens til vold i indskolingen. Vi ser eksempelvis, hvordan David, til
trods for, at han tidligere argumenterer for, at det kun er fa elever, der reagerer med

vold, udtaler:

Vi bliver ved at se flere og flere leerere, der soger veek fra leererfaget. Det
er faktisk dygtige leerere, der soger veek fra lererfaget, fordi de ikke gi-
der det her. Vi skal jo skrive nogle papirer pd, hver gang vi bliver udsat
for vold. Bdde fysisk og psykisk vold, og det er langt fra alle lcerere, der
gor det, hvilket er dumt. Men jeg havde en uge, hvor jeg skrev fire papi-
rer. Det er altsd ncesten hver dag, at jeg havde en heendelse angdende fy-

sisk eller psykisk vold (Bilag 2, 11. 787-795).

Det, David skildrer med sin udtalelse, star i kontrast til hans tidligere beskrivelse, og
fremstéar desuden som afbildningen af en indskoling, hvor vold fylder pé daglig basis.
At vold fylder sa meget, kan skyldes et definitorisk problem. I kapitel 2 er det tyde-
ligt, at voldsbegrebet er et bredt begreb med mange nuancer, hvorfor vi ogsa forstar
mange ting som varende vold. Omvendt fylder vold ogsa pa daglig basis, fordi en
konsekvens af den brede voldsforstaelse er et smalt normalitetsbegreb. At vold er et
mangefacetteret begreb, skyldes, at vold er abstrakt eller en flydende betegner. Szu-
levicz gor brug af begrebet om flydende betegner i hans arbejde med uro, men vi
finder, at det ogsa kan overfores til voldsbegrebet. At vold er en flydende betegner,

betyder, at vold er uspecifikt, men ogsa at det kan opfattes subjektivt og relativt. Det-
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te fordi begreber som uro og vold kan opfattes forskelligt, og samtidig kan opsta af
forskellige arsager (Szulevicz, 2016, p. 22).

Skal man anlaegge et bredere perspektiv pa spergsmalet om, hvorfor der i sa fald
er en stigende tendens til vold, kan det ogsa vise sig relevant at se ud over de betin-
gelser, vi inddrager i afthandlingen. Dette for at se mere overordnet pa om der eksi-
sterer nogle forhold i samfundet ud over de konkrete betingelser, vi inddrager, der
ogsa er medvirkende til, at tendensen til vold i1 indskolingen er stigende. I takt med
det brede voldsbegreb argumenterer vi for, at normalitetsbegrebet bliver smallere.
Forstdelsen af normalitetsbegrebet som smalt understottes af Svend Brinkmann og
Anders Petersen (2015), der argumenterer for, at vi befinder os i1 en sakaldt diagno-
sekultur, hvilket skal forstds som det, at diagnoser cirkulerer og pavirker den made,
vi ser og tenker afvigelse (Brinkmann & Petersen, 2015, p. 7). I forlengelse heraf
argumenterer de derfor ogsa for, at samfundet og ikke mindst teenkning af menneske-
lige udfordringer, praeges af denne diagnostiske tilgang (Brinkmann & Petersen,
2015, p. 7f). I takt med en stigende diagnosticering og fokus herpa, vil vi derfor ar-
gumentere for, at dette understatter, at normalitetsbegrebet indsnavres. Nar normali-
tetsbegrebet indsnevres, er der risiko for, at tolerancetarsklen for den afvigende ad-
feerd ogsé gor det. Dermed skal det ikke forstas, at vold er en diagnose, men ud fra
den indsnavrede méde at se og forsta afvigende adfzerd pé, kan det medfere, at vold i
indskolingen fremstar meget tydeligere, hvorfor vi ogsa i hegjere grad reagerer pa
den. Vi ser dette eksemplificeret i Davids citat, hvor han beskriver at have “skrevet
papirer” i relation til enten fysisk eller psykisk vold fire ud af fem dage i en uge. Nér
vold kan fylde s& meget i skolen, finder vi, at det er et udtryk for et brud med de ge-
nerelle normer i skolen. Biesta omtaler tre dimensioner ved uddannelsespraksissen,
der viser, hvilke centrale funktioner denne har, som han henholdsvis kalder kvalifika-
tions-, socialisations- og subjektifikationsfunktionen. Den forste, kvalifikationsfunk-
tionen, indeberer, at uddannelsespraksissen skal kvalificere deltagerne heri. Skolen
giver dermed eleverne viden, feerdigheder og forstaelse, séledes det bliver muligt for
dem at “gere noget” (Biesta, 2011, p. 31). Socialisationsfunktionen retter sig mod
maden, hvorpd uddannelse bliver en del af bestemte sociale, kulturelle og politiske
ordener i eksempelvis videregivelsen af bestemte normer (Biesta, 2011, p. 31). Slut-
teligt er uddannelsespraksissen ogsd bidragende til subjektifikation; processen at bli-
ve et subjekt (Biesta, 2011, p. 32). Disse funktioner bliver udtrykket for, hvad ud-

dannelse er til for, og hvilke normer der eksisterer i skolen. Nér en elev reagerer med
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vold, bliver det en meget tydelig synliggerelse af, at vedkommende bryder med det,
der anerkendes som acceptabel deltagelse i en institution som skolen (Dreier, 2009,
p. 198), og dermed ogsa det normalitetsbegreb, der eksisterer i skolen.

Saledes kan der eksistere nogle grundlaeggende ordener og praemisser i samfun-
det, der ligesom betingelserne er af betydning for volden og den afrapporterede sti-
gende tendens til vold i indskolingen. Dette viser igen, at der er nogle grundleggende
udfordringer, vi mé rette blikket mod 1 forseget pd at komme volden til livs. Med
afsnittets skildring af det smalle normalitetsbegreb og synliggerelsen af brud pa nor-

merne, fremstar fokusset pa vold stigende.

10.4.1 En politisk interesse

Nér vi 1 det ovenstdende argumenterer for, at voldsbegrebet fremstar bredt og som en
flydende betegner, ser vi ogsa, hvordan lererne udfordres af det brede begreb og
arbejdet med og omkring det. David peger i interviewet pd, at det bestemt har sin
berettigelse at rette fokusset mod vold i indskolingen, da han mener, at det kun bliver
vaerre fremadrettet, hvis skolen fortsatter i samme bane, da maden, skolen feres pa
netop nu, ikke fungerer (Bilag 2, 1. 786-787; 1. 797-799). Dette leder ogsa tilbage til
diskussionen om, at undersegelsen af vold i indskolingen, og at de dilemmaer, der
folger med, udstiller nogle grundlaeggende problemer i skolen. Méden at tilga udfor-
dringerne fungerer ifolge David ikke. I sidste ende er den pointe, at lerernes handle-
og sanktionsmuligheder ikke raekker, mere fremtreedende end spergsmalet om, hvor-
vidt volden i indskolingen egentlig er stigende. Samtidig kan vi ikke undgd at studse
over, hvor informationen om den afrapporterede stigende vold kommer fra. Nar vi
bringer rapporten af NFA 1 spil, ma vi ogsa forstd det, der stér heri, i sin kontekst.
NFA, Det Nationale Forskningscenter for Arbejdsmiljo, herer under Beskeftigel-
sesministeriet. NFA beskriver, at de det har “som mission” at sikre et godt og trygt
arbejdsmiljo (NFA, tilgaet 13.05.20), hvorfor det bliver klart for os, at der ogsa er en
politisk funderet interesse for spergsmalet om arbejdsmiljo og for spergsmélet om,
hvorvidt der hyppigere er trusler og vold i folkeskolen. Interessen for om der er sti-
gende tendenser til vold i skolen, ma netop forstas i forhold til arbejdsmiljeet, hvor-
for det er interessant, nar David beskriver, at flere soger vaek fra lererfaget (Bilag 2,
11. 786-790). Ved at sette fokus pa spergsmalet om stigende vold, kan det antages, at
der fra politisk side ogsé vil komme fokus pa forebyggelsen heraf, hvilket vi finder er

dét, der er i NFA’s interesse. Med en problemformulering forankret i, hvilke betin-
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gelser der ligger til grund for volden i indskolingen, er vi fokuserede pé det underso-
gende aspekt inden for dette omrade, da vi ikke er interesserede i, at athandlingen
skal agere belaeg for politiske interesser.

Til spergsmalet om, hvorvidt tendensen til vold i indskolingen er stigende, retter
vi blikket mod vores problemformulering, der i hgj grad leegger vaegt pd det underso-
gende og eksplorative aspekt. Afsnittet udtrykker, at der kan vaere interesse i at ar-
gumentere for, at fokus skal rettes mod den stigende tendens til vold i indskolingen,
og at voldsbegrebet er bredt, hvorfor fokusset pa volden ogsa bliver mere omfatten-
de. Dog vil vi stadig argumentere for, at med problemformuleringens undersegende
karakter bliver det mest centrale ikke, om volden er stigende eller ej, men derimod
hvorfor volden eksisterer 1 indskolingen, og ikke mindst, at den eksisterer i folkesko-

lens indskoling.
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Kapitel 11. Konklusion

I denne afhandling har vi undersegt vold i indskolingen. Dette har vi gjort ud fra

problemformuleringen:

Hvilke betingelser ligger til grund for den afrapporterede stigende ten-

dens til vold i indskolingen?

Vi har foretaget undersggelsen ud fra en definition, hvor vold indeholder bade fysi-
ske og psykiske elementer. Den fysiske vold forstds som anvendelse af fysisk kraft
med hensigt at skade modparten. Definitionen pa den psykiske vold forstds som trus-
ler, verbal krenkelse og fornedrelse. Fokus har vaeret pa den interpersonelle vold; fra
elev mod larer. Vi har taget udgangspunkt i interviews med to lerere fra forskellige
skoler i Aalborg Kommune. Med baggrund i kritisk psykologi er der blevet fremana-
lyseret en raekke betingelser, der er af betydning i spergsmalet om, hvad der ligger til
grund for den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen. Hver betingel-
se udger et kapitel 1 athandlingen.

Vi har fundet, at folkeskolereformens indsatsomrade rettet mod, at alle elever
skal blive sa dygtige, som de kan, skildrer et outcomeorienteret fokus pa skolegan-
gen. Dette papeges, fordi indsatsomradet skal opnds gennem malstyret undervis-
ningsresultater, som vi belyser, medferer et pres pd eleverne, da det synliggeres
hvem, der lever op til forventningerne i skolen, og ligeledes hvem der ikke gor. Ind-
forelsen af folkeskolereformen har medfert dilemmaer i skolen, eksempelvis mellem
de forlengede skoledage og elevtrivsel, da de lange skoledage presser eleverne. Vi
konkluderer derfor, at folkeskolereformens initiativer og lesninger pé de identifice-
rede udfordringer, medferer nye udfordringer, og at leererne nu star tilbage uden de
rette kompetencer til at lose disse.

Afhandlingen peger ligeledes pa inklusion som en betingelse for den afrapporte-
rede stigende tendens til vold i indskolingen. Der peges p4, at det er bern med serli-
ge behov, der i hejere grad end andre, forstds som varende i risikogruppen for at
reagere med vold. Der eksisterer ogsa her et dilemma hos lererne, som omhandler
varetagelsen mellem individ og faellesskab, hvor vi konkluderer, at lererne er udfor-
drede i denne varetagelse, og at dilemmaet ogsd medferer, at barnet med serlige be-

hov synliggeres ved de ting, vedkommende ikke kan. Derfor konkluderer vi, at det
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er, ndr inklusion ikke lykkes, at det bliver en betingelse for den afrapporterede sti-
gende tendens til vold.

I afthandlingen har vi fundet, at autoritetstab kan forstas som en medvirkende be-
tingelse. Udviklingen i den elevcentrerede padagogik satter rammerne for en anden
forstaelse af autoritet, hvilket ogsd kommer sig af den antiautoritere bevaegelse vak
fra en lydighedsfokuseret opdragelse. Konklusionen bliver, at autoriteten er vendt,
hvorfor det, at skolen har mistet sin aura, den manglende autoritet samt manglende
generelle respekt i samfundet, er af betydning for den afrapporterede stigende ten-
dens til vold. Ligeledes er lerernes manglede handle- og sanktionsmuligheder pavir-
kende herfor.

Vi konkluderer med betingelsen opmeerksomheden pa og forventningen om vold,
at jo mere fokus, vi har pa vold, desto sterre er risikoen ogsa for, at det sker. Derfor
bliver volden et resultat af en selvopfyldende profeti. Dette understottes af, at flere
ting opfattes som vold end tidligere.

Hjemmets betydning for individuelle karaktertreek er sidste betingelse, der ind-
drages i athandlingen. Vi kan konkludere, at hjemmet spiller en stor rolle i betydning
for, hvordan bern reagerer og udtrykker deres frustrationer, da berns opvakstbetin-
gelser, erfaringer og leringshistorier er influerende i relation til det at reagere med
vold i skolen.

Desuden kan vi konkludere, at betingelserne er sammenhangende, og derfor ik-
ke kan eller skal forstds som kausale arsagsforklaringer. Betingelserne skal ikke an-
vendes til at pege pd, hvem der reagerer med vold, men derimod hvad der skal til for,
at en elev reagerer med vold. En vigtig pointe er i den forbindelse, at alle bern kan
komme til at reagere med vold, fordi vold ogsé kan forstds som en kommunikations-
form. At man kan forsta vold som en form for kommunikation, kommer sig af, at
vold ikke opstér i et vakuum, og der derfor oftest er noget bagvedliggende, som ud-
munder i volden, fordi barnet ikke formar at udtrykke sig pa andre mader. Gennem
athandlingen kan vi endvidere konkludere, at der eksisterer forskellige dilemmaer,
og at det videnskabsteoretiske stasted med udgangspunkt i den kritiske psykologi er
af betydning for, hvilke dilemmaer vi finder, og hvordan vi opfatter dem. Dilemma-
erne udstiller nogle grundleeggende problemer i skolen, som eksempelvis at umiddel-
bar konsekvenspadagogik er den eneste mulighed, lerere har for at kunne sanktione-
re vold. Af athandlingen fremgér det, hvordan denne umiddelbare sanktionsmulighed

fungerer 1 gjeblikket, men ikke pa lang sigt. Dette fordi vi konkluderer, at vold er et
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vildt problem, hvorfor man i arbejdet med volden ma arbejde med de bagvedliggende
problemer. Vi finder siledes, at man ma anskue problemet fra flere niveauer. Derfor
har vi i denne afhandlingen fundet frem til, at man skal arbejde pa bade foraldre-,
klasse-, skole- og elevniveau. Vi kan derfor konkludere, at vold er et bredt og fly-
dende begreb, hvilket ogsa understotter behovet for at arbejde pa flere niveauer. Vi
finder ogsa, at det brede voldsbegreb og egede fokus herpd i hej grad er det, der bli-
ver forklarende for den afrapporterede stigende tendens til vold i indskolingen. Dette
fordi vi gennem arbejdet med athandlingen har fundet, at vi ikke entydigt kan kon-
kludere, at der ér en stigende tendens til vold, men blot at vold eksisterer i1 indskolin-
gen.

S4& nér vi skal svare pa vores problemformulering, kan vi konkludere, at de fem
betingelser, folkeskolereformen, inklusion, autoritetstab, opmerksomheden péd og
forventningen om vold og hjemmets betydning for individuelle karaktertraek, og dét

disse belyser, alle ligger til grund for, at der er vold i indskolingen.

Side 131 af 144



12. Pensumliste

Alenker, R. (2009). Prolog - inklusion i teori og praksis. In Alenkar, R. (Ed.). Den
inkluderende skole - i et ledelsesperspektiv. (pp. 19-34). Frydenlund.

Alenker, R. (2012). Kvalitativ inklusion & IC3. (pp. 1-10). Esbjerg: ALENKAER.

Andreassen, S. M. N. & Thilesen, R. (2003). Forebygging av vold. In Isdal, P., An-
dreassen, S. M. N. & Thilesen, R. (Eds.). Vold i skolen. (pp. 49-100). Oslo:
Kommuneforlaget AS.

Barbalet, J. (2011). Emotions Beyond Regulation: Backgrounded Emotions in Sci-
ence and Trust. Emotion Review. Vol. 3(1), 36-43.

Berliner, P. & Nielsen, A. M. (2013). Sociale leringsprocesser, ulighed, mistrivsel,
resiliens og transformation. Psyke & Logos. Vol. 34(1), 9-32.

Biesta, G. (2011). God uddannelse i malingens tidsalder — etik, politik, demokrati.
(pp- 11-104). Aarhus: Forlaget Klim.

Brannigan, A. & Zwerman, W. (2001). The real “Hawthorne effect”. Society. New
Brunswick. Vol. 38(2), 55-60, doi: 10.1007/s12115-001-1041-6.

Brinkmann, S. (2015). Etik i en kvalitativ verden. In Brinkmann, S. & Tanggaard, L.
(Eds.). Kvalitative metoder. (2. ed., pp. 463-481). Kebenhavn: Hans Reitzels
Forlag.

Brinkmann, S. & Petersen, A. (2015). Diagnoser i samtiden: En introduktion. In
Brinkmann, S. & Petersen, A. (Eds.). Diagnoser - perspektiver, kritik og dis-
kussion. (pp. 7-13). Aarhus: Forlaget Klim.

Brinkmann, S. & Tanggaard, L. (2015). Kvalitative metoder, tilgange og perspekti-
ver: En introduktion. In Brinkmann, S. & Tanggaard, L. (Eds.). Kvalitative me-
toder. (2. ed., pp. 13-20). Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Bogh Andersen, L., Skorkjer Binderkrantz, A. & Moller Hansen, K. (2012). Forsk-
ningsdesign. In Begh Andersen, L., Moller Hansen, K. & Klemmensen, R.
(Eds.). Metoder i statskundskab. (2. ed., pp. 68-96). Kebenhavn: Hans Reitzels
Forlag.

Christiansen, J. M. & Lynggaard, 1. (1994). Vold pa jobbet - et stort arbejdsmiljepro-
blem. In Foss, J., Holm, P., Munch, G. & Pedersen, K. (Eds.). Vold som ud-
tryksform - en peedagogisk udfordring. (pp. 43-62). Socialt Udviklingscenter
Storkebenhavn og forlaget Systime A/S.

Side 132 af 144



Dodge, K. A. (1991). The Structure and Function of Reactive and Proactive Aggres-
sion. In Pepler, D. J. & Rubin, K., H. (Eds.). The Development and Treatment
of Childhood Aggression. (Pp. 201-218). Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associ-
ates Inc.

Dreier, O. (1979a). Indledning. In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 7-
27). Kebenhavn: Rhodos.

Dreier, O. (1979b). Den kritiske psykologisk nuvarende stade. In Dreier, O. (Ed.).
Den Kritiske Psykologi. (pp. 349-390). Kebenhavn: Rhodos.

Dreier, O. (2003). Learning in Personal Trajectories of Participation. In Stephenson,
N., Radtke, H. L., Jorna, R. J. & Stam, H. J. (Eds.). Theoretical Psychology.
Critical Contributions. (pp. 1-10). Concord, Canada: Captus University Pub-
lications.

Dreier, O. (2009). Persons in Structures of Social Practice. Theory and Psychology.
Vol. 19(2), 193-212.

Faldet, A. C. & Lekhal, R. (2016). Voldelige jenters opplevelse av skolen som arena
for leering og sosialt samspill. Spesialpedagogikk. Vol. 81(3), 51-64.

Farrell, P. (2004). School Psychologists: Making Inclusion a Reality for All. School
Psychology International. Vol. 25(1), 5-19. doi: 10.1177/0143034304041500.

Fog, J. (1994). Med samtalen som udgangspunkt - Det kvalitative forskningsinter-
view. Kebenhavn: Akademisk Forlag.

Foss, J., Holm, P., Munch, G. & Pedersen, K. (1994). Nar ord ikke rakker. In Foss,
J., Holm, P., Munch, G. & Pedersen, K. (Eds.). Vold som udtryksform - en pce-
dagogisk udfordring. (pp. 11-27). Socialt Udviklingscenter Storkebenhavn og
forlaget Systime A/S.

Fryxell, D. & Smith, D. C. (2000). Personal, Social, and Family Characteristics of
Angry Students. Professional School Counseling. Vol. 4(2), 86-94.

Gitz-Johansen, T. (2006). Den multikulturelle skole - integration og sortering. (pp.
47-74). Frederiksberg: Roskilde Universitetsforlag.

Gullev, E. (2018). Diskussionen om opdragelse: Om ansvar, autoritet og balancer.
Forskning i Peedagogers Profession og Uddannelse. Vol. 2(2), 5-19.

Hamre, B. (2019). Inklusion - skolens historiske handtering af diversitet i velfaerds-
staten. In Petersen, K. E. & Hedegaard Hansen, J. (Eds.). Inklusion og eksklu-
sion - en grundbog. (pp. 41-58). Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Side 133 af 144



Hansen, J. W. (2006). Ny lcerer i skolen - Guide til de forste dr. (pp. 13-28). Keben-
havn: Gyldendal.

Harrits, G. S., Pedersen, C. S. & Halkier, B. (2012). Indsamling af interviewdata. In
Andersen, L. B. Hansen, K. M. & Klemmensen, R. (Eds.). Metoder i stats-
kundskab. (2. ed., pp. 144-172). Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Haug, F. (1979a). En kritisk-psykologisk analyse af sociale relationer og samfunds-
massige forhold. In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 201-215).
Kebenhavn: Rhodos.

Haug, F. (1979b). Arbejdspsykologien mellem kapital og arbejde. In Dreier, O. (Ed.).
Den Kritiske Psykologi. (pp. 217-236). Kebenhavn: Rhodos.

Haug, W. F. (1979). Individets borgerlige privatform og samfundets omverdensform.
In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 159-174). Kebenhavn: Rho-
dos.

Hedegaard Serensen, L. (2019). Specialpedagogisk viden og samarbejde om mode-
rat inklusion. In Petersen, K. E. & Hedegaard Hansen, J. (Eds.). Inklusion og
eksklusion - en grundbog. (pp. 339-350). Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Henry, S. (2000). What Is School Violence? An Integrated Definition. The Annals of
the American Academy of Political and Social Science. Vol. 56, 16-29.

Holzkamp, K. (1979a). Den kritiske psykologis overvindelse af psykologiske teoriers
videnskabelige vilkérlighed. In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp.
27-121). Kebenhavn: Rhodos.

Holzkamp, K. (1979b). Kan der vare en kritisk psykologi inden for rammerne af den
marxistiske teori. In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 123-158).
Kebenhavn: Rhodos.

Holzkamp, K. (1979¢). Den kritiske psykologis kategorielle og teoretiske opfattelse
af formidlingen mellem de konkrete individer og deres samfundsmaessige livs-
betingelser. In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 189-201). Keben-
havn: Rhodos.

Holzkamp, K. (1995). Daglig livsferelse som subjektvidenskabeligt grundkoncept.
Dreier, O. (Trans. 1998). Nordiske Udkast. Vol. 26(2), 89-117.

Holzkamp-Osterkamp, U. (1979). Erkendelse, emotionalitet, handleevne. In Dreier,
O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 237-348). Kebenhavn: Rhodos.

Side 134 af 144



Hgjholt, C. (1996). Udvikling gennem deltagelse. In Hejholt, C. & Witt, G. (Eds.).
Skolelivets Socialpsykologi - Nyere socialpsykologiske teorier og perspektiver.
(pp- 39-80). Kabenhavn: Unge Padagoger.

Hojholt, C. & Witt, G. (1996). Skolelivets socialpsykologi. In Hejholt, C. & Witt, G.
(Eds.). Skolelivets Socialpsykologi - Nyere socialpsykologiske teorier og per-
spektiver. (pp. 11-37). Kabenhavn: Unge Padagoger.

Isdal, P. (2000). Meningen med volden. Oslo: Kommuneforlaget.

Isdal, P. (2003a). Hva er vold? In Isdal, P., Andreassen, S. M. N. & Thilesen, R.
(Eds.). Vold i skolen. (pp. 15-34). Oslo: Kommuneforlaget AS.

Isdal, P. (2003b). Voldens arsaker. In Isdal, P., Andreassen, S. M. N. & Thilesen, R.
(Eds.). Vold i skolen. (pp. 35-48). Oslo: Kommuneforlaget AS.

Isdal, P. (2003c). Oppfoelging av voldsproblemer. In Isdal, P., Andreassen, S. M. N.
& Thilesen, R. (Eds.). Vold i skolen. (pp. 117-140). Oslo: Kommuneforlaget
AS.

Isdal, P. & Thilesen, R. (2003). Tiltak ved voldshendelser. In Isdal, P., Andreassen,
S. M. N. & Thilesen, R. (Eds.). Vold i skolen. (pp. 101-116). Oslo: Kommune-
forlaget AS.

Janghorban, R., Roudsari, R. L. & Taghipour, A. (2014). Skype interviewing: The
new generation of online synchronous interview in qualitative research. Inter-
national Journal of Qualitative Studies on Health and Well-being. Vol. 9(1), 1-
3, doi: 10.3402/qhw.v9.24152.

Jartoft, V. (1996). Kritisk Psykologi - En psykologi med fokus péd subjektivitet og
handling. In Hejholt, C. & Witt, G. (Eds.). Skolelivets Socialpsykologi - Nyere
socialpsykologiske teorier og perspektiver. (pp. 181-208). Kebenhavn: Unge
Paedagoger.

Katborg, M. (2010). Tanker om en ny voksenautoritet - fra JEG til VI... Specialpce-
dagogik. Vol. 4. 55-58.

Kousholt, K. B. (2019). Betingelses-, betydnings- og begrundelsesanalyse - elevper-
spektiver péd test som eksempel. In Bettcher, L., Kousholt, D. & Wainther-
Lindqvist, D. (Eds.). Kvalitative analyseprocesser - med eksempler fra det pce-
dagogiske psykologiske felt. (pp. 237-262). Samfundslitteratur.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2015). Interview. Det kvalitative forskningsinterview
som hdndveerk. (pp. 75-104, pp. 177-196, pp. 313-337). Kebenhavn: Hans
Reitzels Forlag.

Side 135 af 144



Maiers, W. (1991). Critical Psychology: Historical Background and Task. In Tolman,
C. & Maiers, W. (Eds.). Critical Psychology: Contributions to an Historical
Science of the Subject. (pp. 23-49). Cambridge: Cambridge University Press.

Matthiesen, N. (2018). Opdragelse: Mellem autonomi og autoritet. Nordiske Udkast.
Vol. 46(2), 38-60.

McDermott, R. P. (1996). Hvordan indleringsvanskeligheder skabes for bern. In
Hgjholt, C. & Witt, G. (Eds.) Skolelivets socialpsykologi - nyere socialpsyko-
logiske teorier og perspektiver. (pp. 81-116). Unge padagoger.

Morin, A. (2019). Et psykologisk blik pa inklusion - at skabe rammer for modtagelse
af borns forskellige bidrag. In Petersen, K. E. & Hedegaard Hansen, J. (Eds.).
Inklusion og eksklusion - en grundbog. (pp. 125-135). Kebenhavn: Hans Reit-
zels Forlag.

Mygland, K. O. (2015). Nedgraderinga av lereren. Bedre Skole. Vol. 1, 60-64.

Noguera, P. A. (1995). Preventing and producing violence: A critical analysis of re-
sponses to school violence. Harvard Educational Review. Vol. 65(2), 189-212.

Nolan, K. M. (2011). Oppositional behavior in urban schooling: toward a theory of
resistance for new times. International Journal of Qualitative Studies in Edu-
cation. Vol. 24(5), 559-572, doi: 10.1080/09518398.2011.600263.

Nordahl, T., Serlie, M., Manger, T. & Tveit, A. (2008). Adfcerdsproblemer hos born
og unge. Teoretiske og praktiske tilgange. Dansk Psykologisk Forlag.

Olsen, C. (2014). Utvist fra skolen i tre dager — nar volden blir straffet istedenfor &
bli forstatt. Bedre Skole, Vol. 4, 88-91.

Opsahl, H. A. (2013). Autoritet i skolen. Kritisk Juss. Vol. 39, 197-212.

Qvortrup, L. (2014). Folkeskolereformen: Principper, udfordringer og inspiration. In
Conrad, T. & Engsig, T. T. (Eds.). Skolen i en reformtid - muligheder og ud-
fordringer. (pp. 6-16). Aalborg: UCN - Forskning og Udvikling.

Ratner, H. (2013). Inklusion - dilemmaer i organisation, profession og praksis. Keo-
benhavn: Akademisk Forlag.

Rosenthal, R. & Jacobson, L. (1968). Pygmalion in the classroom. The Urban Re-
view. Vol. 3, 16-20, doi: 10.1007/BF02322211.

Romer, T. A. (2017). Kritik af John Hatties teori om visible learning. A Critique of
Visible Learning. Nordic Studies in Education. Vol. 37(1), 19-35, doi:
10.18261/issn.1891-5949-2017-01-03.

Side 136 af 144



Sautner, B. (2008). Inclusive, safe and caring schools: Connecting factors. Develop-
mental Disabilities Bulletin. Vol. 36(1 & 2), 135-167.

Schou, L. R., Nergaard, L. Kvols, A. M., Raalskov, A. M. H. & Andersen, M.
(2016). Nar nationale test tager livtag med folkeskolen. Cepra-striben. Vol. 8,
38-45.

Schurig, V. (1979). Psykologiens genstand som et historisk forhold mellem natur og
samfund. In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 174-189). Kaben-
havn: Rhodos.

Skéland, B. (2018). Lereres behov for a bli ivaretatt nar elever truer med og bruker
vold. Psykologi i kommunen. Vol. 6, 17-27.

Sullivan, J. R. (2012). Skype: An Appropriate Method of Data Collection for Quali-
tative Interviews? The Hilltop Review. Vol. 6(1), 54-60.

Szulevicz, T. (2016). FAQ om uro. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Szulevicz, T. & Tanggaard L. (2015). Pedagogisk-psykologisk praksis mellem psy-
kometri, konsultation og inklusion. (pp. 71-94). Kebenhavn: Hans Reitzels For-
lag.

Thilesen, R. (2003a). Innledning - Noen hovedpremisser for arbeidet mot vold i sko-
len. In Isdal, P., Andreassen, S. M. N. & Thilesen, R. (Eds.). Vold i skolen. (pp.
11-12). Oslo: Kommuneforlaget AS.

Thilesen, R. (2003b). Slik bruker du boka. In Isdal, P., Andreassen, S. M. N. & Thi-
lesen, R. (Eds.). Vold i skolen. (pp. 13-14). Oslo: Kommuneforlaget AS.

Thorborg, M. M. R., Qvortrup, L. & Rasmussen J. (2019). Folkeskolen efter refor-
men - hvad siger folgeforskningen? Aarhus Universitetsforlag: Nationalt Cen-
ter for Skoleforskning.

Tolman, C. (1991). Critical Psychology: An Overview. In Tolman, C. & Maiers, W.
(Eds.). Critical Psychology: Contributions to an Historical Science of the
Subject. (pp. 1-22). Cambridge: Cambridge University Press.

Walker, M. H., Irvin, L. K. & Sprague, J. R. (1997). Violence Prevention and School
Safety: Issues, Problems, Approaches, and Recommended Solutions. Oregon
School Study Council. Vol. 41(1), 5-22.

Wegener, C. (2017). FAQ om innovation. (pp. 35-43). Kebenhavn: Hans Reitzels
Forlag.

Side 137 af 144



Wetherell, M. & Potter, J. (1992). Mapping the Language of Racism. Discourse and
the Legitimation of Exploitation. (pp. 88-104). Harvester Wheatsheaf, Hemel
Hempstead.

Zamora, E. V., Richard$, M. M., Juric, L. C., Aydmune, Y. & Introzzi, 1. (2020).
Perceptual, Cognitive and Response Inhibition in Emotional Contexts in Chil-
dren. Psychology & Neuroscience, Advanced online publication, doi:
10.1037/pne0000202.

Zittoun, T. (2014). Trusting for Learning. In Linell, P. & Markova, 1. (Eds.). Dialo-
gical approaches to trust in communiacation. (pp. 125-151). Charlotte, NC: In-

formation Age Publishing.

Side 138 af 144



13. Referenceliste

Alenker, R. (2009). Prolog - inklusion i teori og praksis. In Alenkar, R. (Ed.). Den
inkluderende skole - i et ledelsesperspektiv. (pp. 19-34). Frydenlund.

Alenker, R. (2012). Kvalitativ inklusion & IC3. (pp. 1-10). Esbjerg: ALENKAER.

Andreassen, S. M. N. & Thilesen, R. (2003). Forebygging av vold. In Isdal, P., An-
dreassen, S. M. N. & Thilesen, R. (Eds.). Vold i skolen. (pp. 49-100). Oslo:
Kommuneforlaget AS.

Aust, B., Andersen, L. P. S., Laursen, L. L., Erdogan, M., Kristiansen, J. & Nielsen,
H. B. (2018). Undersogelse af chikane, trusler om vold og fysisk vold rettet
mod undervisningspersonale i udvalgte folkeskole. Det Nationale Forsknings-
center for Arbejdsmiljo (NFA) og Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, Un-
dervisningsministeriet.

Avisen.dk (2019). Inklusion har fdet skolevold til at eskalere, tilgaet d. 12.02.20 fra
https://www.avisen.dk/inklusion-har-faaet-skolevold-til-at-
eskalere 542447.aspx

Barbalet, J. (2011). Emotions Beyond Regulation: Backgrounded Emotions in Sci-
ence and Trust. Emotion Review. Vol. 3(1), 36-43.

Berliner, P. & Nielsen, A. M. (2013). Sociale leringsprocesser, ulighed, mistrivsel,
resiliens og transformation. Psyke & Logos. Vol. 34(1), 9-32.

Biesta, G. (2011). God uddannelse i malingens tidsalder — etik, politik, demokrati.
(pp- 11-104). Aarhus: Forlaget Klim.

Brannigan, A. & Zwerman, W. (2001). The real “Hawthorne effect”. Society. New
Brunswick. Vol. 38(2), 55-60, doi: 10.1007/s12115-001-1041-6.

Brinkmann, S. (2015). Etik i en kvalitativ verden. In Brinkmann, S. & Tanggaard, L.
(Eds.). Kvalitative metoder. (2. ed., pp. 463-481). Kebenhavn: Hans Reitzels
Forlag.

Brinkmann, S. & Petersen, A. (2015). Diagnoser i samtiden: En introduktion. In
Brinkmann, S. & Petersen, A. (Eds.). Diagnoser - perspektiver, kritik og dis-
kussion. (pp. 7-13). Aarhus: Forlaget Klim.

Brinkmann, S. & Tanggaard, L. (2015). Kvalitative metoder, tilgange og perspekti-
ver: En introduktion. In Brinkmann, S. & Tanggaard, L. (Eds.). Kvalitative me-
toder. (2. ed., pp. 13-20). Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Side 139 af 144



Bogh Andersen, L., Skorkjer Binderkrantz, A. & Mpoller Hansen, K. (2012). Forsk-
ningsdesign. In Begh Andersen, L., Moller Hansen, K. & Klemmensen, R.
(Eds.). Metoder i statskundskab. (2. ed., pp. 68-96). Kebenhavn: Hans Reitzels
Forlag.

Christiansen, J. M. & Lynggaard, 1. (1994). Vold pa jobbet - et stort arbejdsmiljepro-
blem. In Foss, J., Holm, P., Munch, G. & Pedersen, K. (Eds.). Vold som ud-
tryksform - en peedagogisk udfordring. (pp. 43-62). Socialt Udviklingscenter
Storkebenhavn og forlaget Systime A/S.

Danmarks Learerforening (2013a). Reformen - Udvalgte temaer, tilgaet 17.03.20 fra
https://www.dlf.org/media/942566/dlf reformen.pdf

Danmarks Learerforening (2013b). Lov 409 - udvalgte regler, tilgdet 17.03.30 fra
https://www.dlf.org/media/962619/dlf Lov409-pdf.pdf

Det Nationale Forskningscenter for Arbejdsmilje (2019). Mission, vision og langsig-
tede effekter for samfundet, tilgdet d. 19.05.20 fra https://nfa.dk/da/Om-
NFA/Mission-vision-og-langsigtede-effekter-for-samfundet

Dodge, K. A. (1991). The Structure and Function of Reactive and Proactive Aggres-
sion. In Pepler, D. J. & Rubin, K., H. (Eds.). The Development and Treatment
of Childhood Aggression. (pp. 201-218). Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associ-
ates Inc.

Dreier, O. (1979a). Indledning. In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 7-
27). Kebenhavn: Rhodos.

Dreier, O. (2003). Learning in Personal Trajectories of Participation. In Stephenson,
N., Radtke, H. L., Jorna, R. J. & Stam, H. J. (Eds.). Theoretical Psychology.
Critical Contributions. (pp. 1-10). Concord, Canada: Captus University Pub-
lications.

Dreier, O. (2009). Persons in Structures of Social Practice. Theory and Psychology.
Vol. 19(2), 193-212.

Faldet, A. C. & Lekhal, R. (2016). Voldelige jenters opplevelse av skolen som arena
for leering og sosialt samspill. Spesialpedagogikk. Vol. 81(3), 51-64.

Farrell, P. (2004). School Psychologists: Making Inclusion a Reality for All. School
Psychology International. Vol. 25(1), 5-19, doi: 10.1177/0143034304041500.

Fog, J. (1994). Med samtalen som udgangspunkt - Det kvalitative forskningsinter-

view. Kebenhavn: Akademisk Forlag.

Side 140 af 144



Foss, J., Holm, P., Munch, G. & Pedersen, K. (1994). Nar ord ikke rakker. In Foss,
J., Holm, P., Munch, G. & Pedersen, K. (Eds.). Vold som udtryksform - en pce-
dagogisk udfordring. (pp. 11-27). Socialt Udviklingscenter Storkebenhavn og
forlaget Systime A/S.

Fryxell, D. & Smith, D. C. (2000). Personal, Social, and Family Characteristics of
Angry Students. Professional School Counseling. Vol. 4(2), 86-94.

Gitz-Johansen, T. (2006). Den multikulturelle skole - integration og sortering. (pp.
47-74). Frederiksberg: Roskilde Universitetsforlag.

Gullev, E. (2018). Diskussionen om opdragelse: Om ansvar, autoritet og balancer.
Forskning i Peedagogers Profession og Uddannelse. Vol. 2(2), 5-19.

Hamre, B. (2019). Inklusion - skolens historiske handtering af diversitet i velfaerds-
staten. In Petersen, K. E. & Hedegaard Hansen, J. (Eds.). Inklusion og eksklu-
sion - en grundbog. (pp. 41-58). Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag

Hansen, J. W. (2006). Ny lcerer i skolen - Guide til de forste ar. (pp. 13-28). Keben-
havn: Gyldendal.

Harrits, G. S., Pedersen, C. S. & Halkier, B. (2012). Indsamling af interviewdata. In
Andersen, L. B. Hansen, K. M. & Klemmensen, R. (Eds.). Metoder i stats-
kundskab. (2. ed., pp. 144-172). Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Haug, W. F. (1979). Individets borgerlige privatform og samfundets omverdensform.
In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 159-174). Kebenhavn: Rho-
dos.

Hedegaard Serensen, L. (2019). Specialpedagogisk viden og samarbejde om mode-
rat inklusion. In Petersen, K. E. & Hedegaard Hansen, J. (Eds.). Inklusion og
eksklusion - en grundbog. (pp. 339-350). Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Henry, S. (2000). What Is School Violence? An Integrated Definition. The Annals of
the American Academy of Political and Social Science. Vol. 56, 16-29.

Holzkamp, K. (1979b). Kan der vare en kritisk psykologi inden for rammerne af den
marxistiske teori. In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 123-158).
Kebenhavn: Rhodos.

Holzkamp, K. (1979¢). Den kritiske psykologis kategorielle og teoretiske opfattelse
af formidlingen mellem de konkrete individer og deres samfundsmaessige livs-
betingelser. In Dreier, O. (Ed.). Den Kritiske Psykologi. (pp. 189-201). Keben-
havn: Rhodos.

Side 141 af 144



Holzkamp, K. (1995). Daglig livsferelse som subjektvidenskabeligt grundkoncept.
Dreier, O. (Trans. 1998). Nordiske Udkast. Vol. 26(2), 89-117.

Isdal, P. (2000). Meningen med volden. Oslo: Kommuneforlaget.

Isdal, P. (2003a). Hva er vold? In Isdal, P., Andreassen, S. M. N. & Thilesen, R.
(Eds.). Vold i skolen. (pp. 15-34). Oslo: Kommuneforlaget AS.

Isdal, P. (2003b). Voldens arsaker. In Isdal, P., Andreassen, S. M. N. & Thilesen, R.
(Eds.). Vold i skolen. (pp. 35-48). Oslo: Kommuneforlaget AS.

Janghorban, R., Roudsari, R. L. & Taghipour, A. (2014). Skype interviewing: The
new generation of online synchronous interview in qualitative research. Inter-
national Journal of Qualitative Studies on Health and Well-being. Vol. 9(1), 1-
3, doi: 10.3402/ghw.v9.24152.

Jartoft, V. (1996). Kritisk Psykologi - En psykologi med fokus pa subjektivitet og
handling. In Hejholt, C. & Witt, G. (Eds.). Skolelivets Socialpsykologi - Nyere
socialpsykologiske teorier og perspektiver. (pp. 181-208). Kebenhavn: Unge
Paedagoger.

Katborg, M. (2010). Tanker om en ny voksenautoritet - fra JEG til VI... Specialpce-
dagogik. Vol. 4, 55-58.

Kousholt, K. B. (2019). Betingelses-, betydnings- og begrundelsesanalyse - elevper-
spektiver péd test som eksempel. In Bettcher, L., Kousholt, D. & Wainther-
Lindqvist, D. (Eds.). Kvalitative analyseprocesser - med eksempler fra det pce-
dagogiske psykologiske felt. (pp. 237-262). Samfundslitteratur.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2015). Interview. Det kvalitative forskningsinterview
som hdndveerk. (pp. 75-104, pp. 177-196, pp. 313-337). Kebenhavn: Hans
Reitzels Forlag.

Maiers, W. (1991). Critical Psychology: Historical Background and Task. In Tolman,
C. & Maiers, W. (Eds.). Critical Psychology: Contributions to an Historical
Science of the Subject. (pp. 23-49). Cambridge: Cambridge University Press.

Matthiesen, N. (2018). Opdragelse: Mellem autonomi og autoritet. Nordiske Udkast.
Vol. 46(2), 38-60.

McDermott, R. P. (1996). Hvordan indleringsvanskeligheder skabes for bern. In
Hejholt, C. & Witt, G. (Eds.). Skolelivets socialpsykologi - nyere socialpsyko-
logiske teorier og perspektiver. (pp. 81-116). Unge padagoger.

Morin, A. (2019). Et psykologisk blik pa inklusion - at skabe rammer for modtagelse
af berns forskellige bidrag. In Petersen, K. E. & Hedegaard Hansen, J. (Eds.).

Side 142 af 144



Inklusion og eksklusion - en grundbog. (pp. 125-135). Kebenhavn: Hans Reit-
zels Forlag.

Mygland, K. O. (2015). Nedgraderinga av lereren. Bedre Skole. Vol. 1, 60-64.

Noguera, P. A. (1995). Preventing and producing violence: A critical analysis of re-
sponses to school violence. Harvard Educational Review. Vol. 65(2), 189-212.

Nolan, K. M. (2011). Oppositional behavior in urban schooling: toward a theory of
resistance for new times. International Journal of Qualitative Studies in Edu-
cation. Vol. 24(5), 559-572, doi: 10.1080/09518398.2011.600263.

Nordahl, T., Serlie, M., Manger, T. & Tveit, A. (2008). Adfcerdsproblemer hos born
og unge. Teoretiske og praktiske tilgange. Dansk Psykologisk Forlag.

Olsen, C. (2014). Utvist fra skolen i tre dager — nar volden blir straffet istedenfor &
bli forstatt. Bedre Skole. Vol. 4, 88-91.

Opsahl, H. A. (2013). Autoritet i skolen. Kritisk Juss. Vol. 39, 197-212.

Qvortrup, L. (2014). Folkeskolereformen: Principper, udfordringer og inspiration. In
Conrad, T. & Engsig, T. T. (Eds.). Skolen i en reformtid - muligheder og ud-
fordringer. (pp. 6-16). Aalborg: UCN - Forskning og Udvikling.

Ratner, H. (2013). Inklusion - dilemmaer i organisation, profession og praksis. Keo-
benhavn: Akademisk Forlag.

Rosenthal, R. & Jacobson, L. (1968). Pygmalion in the classroom. The Urban Re-
view. Vol. 3, 16-20, doi: 10.1007/BF02322211.

Romer, T. A. (2017). Kritik af John Hatties teori om visible learning. A Critique of
Visible Learning. Nordic Studies in Education. Vol. 37(1), 19-35, doi:
10.18261/issn.1891-5949-2017-01-03.

Sautner, B. (2008). Inclusive, safe and caring schools: Connecting factors. Develop-
mental Disabilities Bulletin. Vol. 36(1 & 2), 135-167.

Schou, L. R., Nergaard, L. Kvols, A. M., Raalskov, A. M. H. & Andersen, M.
(2016). Nar nationale test tager livtag med folkeskolen. Cepra-striben. Vol. §,
38-45.

Skéland, B. (2018). Lereres behov for a bli ivaretatt nar elever truer med og bruker
vold. Psykologi i kommunen. Vol. 6, 17-27.

Straffeloven, 2019, § 7 a. Stk. 2, tilgdet d. 17.02.20 fra
https://www.retsinformation.dk/eli/Ita/2019/976.

Straffeloven, 2019, § 15, tilgaet d. 17.02.20 fra
https://www.retsinformation.dk/eli/Ita/2019/976.

Side 143 af 144



Sullivan, J. R. (2012). Skype: An Appropriate Method of Data Collection for Quali-
tative Interviews? The Hiltop Review. Vol. 6(1), 54-60.

Szulevicz, T. (2016). FAQ om uro. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Szulevicz, T. & Tanggaard L. (2015). Pedagogisk-psykologisk praksis mellem psy-
kometri, konsultation og inklusion. (pp. 71-94). Kebenhavn: Hans Reitzels For-
lag.

Thorborg, M. M. R., Qvortrup, L. & Rasmussen J. (2019). Folkeskolen efter refor-
men - hvad siger folgeforskningen? Aarhus Universitetsforlag: Nationalt Cen-
ter for Skoleforskning.

Tolman, C. (1991). Critical Psychology: An Overview. In Tolman, C. & Maiers, W.
(Eds.). Critical Psychology: Contributions to an Historical Science of the
Subject. (pp. 1-22). Cambridge: Cambridge University Press.

Undervisningsministeriet (2013). Aftale mellem regering (Socialdemokraterne, Radi-
kale Venstre og Socialistisk Folkeparti), Venstre og Dansk Folkeparti om et
fagligt loft af folkeskolen. Undervisningsministeriet.

Undervisningsministeriet (2018). Forebyg og handter vold og trusler - vejledning til
skoler og skolernes fritidsordninger. Undervisningsministeriet.

Walker, M. H., Irvin, L. K. & Sprague, J. R. (1997). Violence Prevention and School
Safety: Issues, Problems, Approaches, and Recommended Solutions. Oregon
School Study Council. Vol. 41(1), 5-22.

Wegener, C. (2017). FAQ om innovation. (pp. 35-43). Kebenhavn: Hans Reitzels
Forlag.

Wetherell, M. & Potter, J. (1992). Mapping the Language of Racism. Discourse and
the Legitimation of Exploitation. (pp. 88-104). Harvester Wheatsheaf, Hemel
Hempstead.

Zamora, E. V., Richard$, M. M., Juric, L. C., Aydmune, Y. & Introzzi, 1. (2020).
Perceptual, Cognitive and Response Inhibition in Emotional Contexts in Chil-
dren. Psychology & Neuroscience, Advanced online publication, doi:
10.1037/pne0000202.

Zittoun, T. (2014). Trusting for Learning. In Linell, P. & Markova, 1. (Eds.). Dialo-
gical approaches to trust in communication. (pp. 125-151). Charlotte, NC: In-
formation Age Publishing.

Side 144 af 144



