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Dialogens komponenter:
sagen, forholdet & metakommunikation

Nar to mennesker modes for at drofte eller diskutere en sag, er de
samtidig ogsé stedt i et forhold til hinanden. I nogle tilfzlde er der
tale om et forhold med en kortere eller lengere forudgiven historie.
I andre etableres forholdet forst i og med, at man medes om sagen.
Uanset om forholdet er der pa forhind eller ej, er det der. Det er det
nemlig altid, som den ene af enhver dialogs to komponenter, hvor
den anden er temaet eller sagen, der droftes (Lovlie, 1984). Og det
pa godt og ondt, kan man sige, fordi forholdsdimensionen har at
gore med, hvordan dialogparterne eksistentielt set betragter og for-
holder sig til hinanden og dermed medbestemmer, Avad de hver
iseer kan give udtryk for, hvordan udtrykkene kan gives, og hvilke
roller de kommer til at indtage over for hinanden i forhold til en
aktuel sag (Bae, 1988; 1992; Bae & Waastad, 1992).

Forholdsdimensionens influens pd dialogens sagsbehandling
aktiveres bl.a., fordi man i medet med hinanden ikke kan ikke-kom-
munikere (Watzlawick, Beavin & Jackson, 1967). Miden, talen to-
neres pé, alt det, der ikke siges, kroppens nonverbale gestikulering,
folelsesregistrets virvar af signaler afslorer, at indholder af det, der
siges, ikke er alt, hvad der er at sige om en given sag. Processen, hvor-
igennem det sagte siges, md medregnes. Og det mé den, fordi den
sladrer om den egentlige holdning og indstilling, man har til den,
man taler med (Madsen, 1993; Juul, 1995).

I forskellige former kender de fleste vel til forviklinger mellem
sag og forhold fra det daglige liv. Droftelsen i et parforhold om
hvem der skal tage sig af stovsugningen, der ender i et skeenderi, for-
di der ligger noget usagt mellem parterne, som man pludselig har
fiet chance til at give udtryk for i fordrejet form. Modet om en vig-
tig sag med en person man pé forhdnd ikke kan lide og derfor ikke
lytter ordentligt til. Medet med en person, som minder om én, man
ikke kan lide og pa den konto ikke kan tage alvorligt. Skrgnen om
at blondiner er dumme, og at redhirede drenge er ballademagere,
som man pd forhind “ved”, hvordan skal tackles. Situationen hvor
samtalens hovedsag er en forholdsproblematik, og hvor dennes dy-
namik spolerer tingene, som fx. mellem to mennesker, der synes, at
de skendes for meget, som gnsker at tale om deres problem og
ender med at skendes om, at de skendes, hvormed deres forholds-
problematik spiller sig ud i nuet for nesen af dem og hindrer dem

i at komme videre. Eller situationen hvor en leerer diskuterer en sag
med en elev for at fi ret og derfor bruger sin position og overlegne
indsigt i tingene til at sette eleven p4 plads. Uagtet eksemplernes
forskellighed er de felles om en ting: forholdsdimensionen bliver

styrende i forhold til sagen.

Skal lzreren i modet med eleven kunne gennemskue forviklinger af
proces og indhold, sags- og forholdsdimension, mi hun forst og
fremmest kunne metakommunikere, hvormed menes, at hun med et
tredje gje og et tredje ore, dbner sig for at fornemme, se og lytte efter
flertydige budskaber og magtspil fra sivel sig selv som eleven. At
metakommunikere er nadvendigt, men det er ikke tilstrzkkeligt. For
i dybden at forstd hvad der foregar, mé lzreren ogsi kunne gore sig
kvalificerede psykologiske refleksioner over, hvad der kan tenkes at gé
for sig bagom (eller indlejret i) kommunikationen hos bide hende
selv og eleven, nér de forholder sig til hinanden. Om psykologisk
refleksion kan der siges mange ting, athengig af hvilke teoretiske
indfaldsvinkler man arbejder ud fra. Jeg vil her fremhave to vinkler,
som begge siger noget centralt om, hvad der i forskellige former rorer
sig i bide born og voksnes mentale univers. Forst vil jeg med inspi-
ration fra den tyske filosof Martin Heideggers fundamentalontologi-
ske forstdelse af menneskets tidsbundethed pege pi betydningen af
vore forventninger for den made, vi i et givet nu forholder os til os
selv, andet og andre. Dernast vil jeg med afset i mine videreudvik-
linger af den ostrigsk-amerikanske psykiater Heinz Kohuts selvpsy-
kologi fremheve fire grundformer i den menneskelige rettethed (i
fagsprog ogsa kaldet intentionalitet) og gare nogle overvejelser over,
hvilke krav om modsvar disse stiller til omverdenen. I begge tilfelde
vil jeg uddrage nogle konsekvenser for modet mellem lrer og elev.

Mennesket som mnmBm&mﬁmﬁ-moﬁmmmvomﬁmaﬂ-scm&mrmm"
Jorventninger, livshistorie og strategi

En vesentlig grund til, at der i dialogen med andre stort set altid vil
forekomme forviklinger mellem sag og forhold, er, at mennesker i
deres aktuelle tilstedevarelse i et givet nu samtidig ogsa er bade
fremadrettede og fortidsbestemte. Menneskets lod er at “kymre” sig
sagde Heidegger (1927). Om hvad? Om sin fremtidige eksistens. I
den forstand er mennesket forst og fremmest fremadrettet. Det
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kymrer sig om, at det engang skal dg, det kymrer sig om begiven-
heder i naste uge, om morgendagen, dagen i dag, et mode det skal
til, sit parforhold, sine barn. Og mere minutigst, si kymrer det sig
om det, der sker (og fortsat kan og skal ske) i en aktuel situation.

Konsekvensen er, at alle mennesker i ethvert nu har forventnin-
ger til, hvad der kan eller skal ske i neste-nu (Dalumskolen, 1990).
Uanset om der er tale om bevidst artikulerede forventninger, eller
om der menes sindets uklare og ubestemte rorelser og stemtheder,
s er forventningerne der. Og som sidan er de medbestemmende
for, hvordan man aktuelt befinder og opfarer sig. Om man har det
godt, er dben og involveret, eller om man befinder sig dirligt og
med forskellige strategier forsager at afskerme og lukke sig selv for
andet og andre hznger sammen med, hvad man forventer kan eller
skal ske, som sd igen er delvis bestemt af tidligere erfaringer med lig-
nende forhold og situationer. Pointen er, at to mennesker, der mo-
des for at drofte eller diskutere en sag, i virkeligheden er to fremad-
xmnm&m.\aﬁm&&m&:&n?x&&.&Nw\\m&mx der hver iser, ud fra deres per-
sonlige livshistorie og forventninger til hvad der kan eller skal ske,
meder op med en bestemt attitude og en bestemt forforstielse af
sdvel situationen som af sig selv og den anden. Begge er de i det
aktuelle nu bide stemt og bestemt af deres fremadrettede fortidighed.
Dette er vist i figuren nedenfor. Selvom kassernes rzkkefolge skal
tages bogstaveligt, er der ikke tale om en mekanisk og statisk model,
men om en dynamisk, hvor frem-, for- og nutidsdimensionerne til
stadighed influerer p4, skaber og omskabes af hinanden.

Mennesket som WmBm&anﬁ-moammv@mﬁnaﬁ-szmw&mrmm
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TIDLIGERE AKTUEL FORVENTNINGER
ERFARINGER TILSTEDEVARELSE TIL FREMTIDEN
successer selvverdsfolelse hab, glede, mod,
skuffelser selvforstielse frygt, modstand,
svigt handlestrategier manglende mod,

dben- og lukkethed interesser, gnsker

I en evalueringssamtale, hvor bl.a. elevens leering, leeringsfremskridt,
lzeringsidealer, interesser, selvvurderingsevner, selvforstielse, forhold
til skolen, til lererne og andre elever skal droftes, vil det ud fra
modellen vare oplagt at starte med at undersgge elevens forvent-
ninger til det, som skal ske. Hvis eleven mader op til en evaluering,
forknyt, lukket og med en “hvad rager det mig” attitude, er det ikke
ngdvendigvis, fordi han dybest set onsker at obstruere samtalen.
Sédan kan det umiddelbart se ud pa overfladen. Men lererens psy-
kologiske refleksion og forsigtige sporgen ind til elevens forvent-
ninger vil miske kunne afslore, at der ét trin under overfladen er
tale om, at han har modstand mod samtalen, fordi han frygter, hvad
der skal ske — miske forventer han at blive stemplet, vurderet, iret-
tesat eller pd anden vis knzgtet. Om ikke for andet s fordi evalue-
ring jo rent faktisk betyder at verdiansette eller vurdere, og i form
af eksamen og standpunktskarakterer traditionelt er blevet brugt til
at sette pris pa elevens hoved — og det ved han.

Med mindre der reelt er grundlag for at frygte lereren — enten
fordi hun er utilregnelig, eller fordi hun af en eller anden grund rent
faktisk har i sinde at benytte sig af evalueringssamtalen til at de-
monstrere magt, haevne sig, stemple, knegte eller p4 anden vis set-
te eleven pi plads — da vil den mest enkle tilgang til hans modstand
vare at fortzlle ham, at man ser, hvordan han ser ud til at have det,
og derefter sporge, hvilke forventninger han har til samtalen. Og
hvis han siger, at det ved han ikke, eller at han ingen forventninger
har, ja, si ved man med Heidegger i ryggen, at det forste meget vel
kan vere tilfeldet, mens det sidste er usandt. Si det handler alts3
om at finde ud af, hvad det er, han ikke ved. Lzreren kan i den sam-
menhang evt. sperge ind til, hvad han anser for det verst tenkelige,
der vil kunne ske. At undersege negative forventninger, ndr de er
der, er typisk en god idé, fordi angsten for, hvad der evt. vil kunne
ske, ofte er ude af takt med realiteten, hvilket man maske forst
opdager, nir/hvis de negative forventninger gores synlige. Proble-
met er, at negative forventninger typisk ligger som en svabe om de
positive og dermed ikke vil lade disse komme frem i lyset. Nir nega-
tive forventninger konkretiseres, kan man forholde sig til dem. Det
forsvinder de selvfolgelig ilke ngdvendigvis af. Men de afgiftes, og
de bliver mindre diffuse, hvorved man lettere kan regulere og hind-
tere dem og dermed bane vej for de positive. Hvis ikke man frit og
ufordrejet kan opleve og vedsta sig sine negative folelser og forvent-
ninger, gir de i det skjulte deres egne veje. Og derfra skal de nok
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sorge for, at heller ikke de positive fir deres fuldgyldige plads.

Nar det drejer sig om psykologien i menneskers fremtidsoriente-
ring, er det alt andet lige mindre “farligt” at vente sig noget negativt
end noget positivt. Hermed er ikke sagt, at man befinder sig bedst
ved at forvente sig det dérligste af tingene. Men psykologisk set er
det mindre farligt, fordi positive forventninger er forbundet med
hib om opfyldelse og derfor gor os sarbare. Man kunne jo blive skuf-
fét og dermed blive afsloret p4 sine gmme punkter og utilstrakke-
ligheder, savel for sig selv som for andre. Og her er vi ved et eksi-
stentielt kernepunkt. Ikke kun i relation til livsforelsen i alminde-
lighed eller elevens modstand mod evalueringssamtaler, men i rela-
tion til leringsmodstand og lringsblokeringer i det hele taget. Som
Thomas Ziehe (Ziehe & Stubenrauch, 1990) er inde pd, sd er det
en forudsztning for at give sig i kast med at lere noget nyt, at man
kan forvente at opleve positive og tilfredsstillende fremtidige selvtil-
stande som folge af sin indsats. Men hvis ens erfaring siger, at det
gor man ikke, fordi det alligevel aldrig lykkes ordentligt, hvorfor
skulle man s forsoge at lere noger?

Hvis en elev har det sidan, har han brug for at mede en lzrer,
som kan metakommunikere og reflektere psykologisk over hans
modstand og eventuelle forstyrrende adfeerd, og som empatisk ind-
levende kan forsage at hjelpe ham med at sztte ord p4, hvad der
gemmer sig i hans forventninger; hvordan disse hanger sammen
med eventuelle tidligere erfaringer af lignende art (i skolen sivel
som udenfor); og hvordan hans frem- og fortidsrettethed influerer
pa hans aktuelle varen og goren. Sker dette, vil eleven ikke blot f&
mulighed for selv at se og forholde sig til, hvad det er, han gor. Ved
at dele sine bekymringer og sirbarheder med en wgte interesseret,
empatisk indlevende og aktivt lyttende leerer vil han kunne opleve
sig set, forstiet og accepteret pé et emt punkt og dermed f3 losnet
op for nogle af sine mentale spendinger. Hvilket kan vere lige
pracis det, der skal til, for at han kan etablere det tillidsforhold il
lereren, der pa lengere sigt vil kunne udvikle sig til den lereallian-
ce mellem de to, der er ngdvendig, for at han kan komme videre
med sin lering (Wool, 1989) — og sit liv, maske.

Meget kan siges om forventninger, fortid, og aktuel tilstede-
varelse i forbindelse med sdvel evalueringssamtale som undervis-
ning, lering og medet mellem leerer og elev i det hele taget. Jeg har
kun sagt en smule, og jeg har mest koncentreret mig om eleven med
modstand pi lzring og evalueringssamtale. Men én ting er sikkert.

Spektret er der hele tiden — hos alle. Og dermed ogs4 hos den enga-
gerede og lzringsvillige elev, som miske er lzringsvillig, fordi han
aldrig har fdet anerkendelse hjemmefra, medmindre han var dygtig.
Nogle elever har si store forventninger til deres prastationer, at de,
trods engagement, gode resultater og lzrings- og samarbejdsvillig-
hed, aldrig er rigtig tilfredse (Shane, 1984). Det kan de naturligvis
blive dygtige af. Men livsduelige i betydningen at vere sig selv bliver
de ikke (Pahuus, 1995). For heller ikke de flittige, dygtige og stille
elever kan forholde sig til deres made at vare pa, med mindre de
ved, hvad de skal vaere opmarksomme pi. Forst og fremmest ma
ogsd de opdage deres beveggrunde.

Det samme kan naturligvis siges om lzreren, der ogsé for egen
regning mé gore sig klart, hvilke forestillinger og forventninger hun
selv har: til den enkelte elev; til sig selv i forhold til denne; hvorfor
hun har disse; hvad hun anser for vasentligt at tale om; og hvordan
hun forestiller sig, det skal foregd. Specielt opmerksom skal hun
vare pd, at det ikke bliver hendes evt. laste forventninger til en
bestemt elev, der hindrer en konstruktiv samtale. En anelse karrike-
ret maske, men her er et eksempel: “Jamen Jan, ham kender jeg.
Han er dum, han forstyrrer undervisningen, han er ukoncentreret,
frek og siger mig imod. Jo, ham ved jeg nok, hvordan jeg skal
tackle. Nu skal han f3, skal han, s3 han kan mzrke, at den gar ikke
her i bageriet.” Er det noget i den stil, der er lzrerens attitude, s
sker der ét af to: enten underkaster Jan sig, eller han stiller op til
kamp.

Summasummarum e, at frem-, for- og nutid er der hele tiden, og
at spendfeltet mellem fremadrettethed og fortidsbestemthed til sta-
dighed former rammen omkring elevens (og lererens) aktuelle
adferd, indstillinger, selvforstielse og selvvurdering, og dermed for
lzreren kan udggre en tydningshorisont for at impdekomme, forsta
og udfordre elevens mide at gebarde sig pd. Hvis eleven forsoger at
undgd lering, er det ikke nodvendigvis for at snyde, bedrage eller
skade hverken lereren eller sine forzldre. Heller ikke selvom det ser
sidan ud p4 overfladen. Der kan meget vel vere tale om, at han ikke
tor give sig i kast med at lere nyt: af angst for at blive skuffet, af-
sloret pd sine svagheder, udstillet som dum osv.. Eller at han frygter
de krav til indsats, der folger af at forpligte sig p4 serigst arbejde.
Eller at det er blevet en del af hans selvforstielse at vere én, der ikke
kan det, som de voksne forventer og krzver. Det sidste er jo ogsé en



miade at vere-i-verden pa, en mide at forsta og genkende sig selv.
Paradoksalt nok er det sidan, at elever, der tvivler pé deres evner,
sjzldent af sig selv vlger opgaver, der i egentlig forstand siger noget
om, hvad de rent faktisk kan, og hvad de potentielt vil kunne kom-
me til at kunne. I stedet valger de opgaver, der enten er si lette, at
de er sikre p3, at det vil lykkes dem at gennemfore, eller si svare, at
arbejdet pi forhdnd er demt til at mislykkes (Shane, 1984). Pointen
er selvfolgelig, at hverken de altfor lette eller de altfor svzre opgaver
siger noget om, hvad de egentlig formar, og dermed heller ikke af-
slorer deres eventuelle mangler, hvilket formentlig er grunden til, at
de vzlger dem. Problemet e, at deres lzrekapaciteter ikke udfordres
optimalt, hvilket de dog oftest ikke selv er klar over, fordi deres selv-
vurderingsevner er urealistiske og deres dybere bevaggrunde uer-
kendte. Disse omrider m3 derfor vere oplagte temaer for evalue-
rings- og vejledningssamtaler.

Hvordan arbejdet med udvikling af selvvurderingsevner mere
pracist kan forega skal ikke uddybes nermere her — se evt. Dalum-
skolen (1991). I stedet skal fokus rettes mod selvet, som findes ind-
lejret i frem- og fortidsspektret, og som mere pracist siger noget
om grundformerne i den menneskelige intentionalitet eller rettet-
hed og de hermed forbundne behov for modsvar fra andre. Det
selvpsykologiske selvbegreb udger en ramme for at forstd de men-
neskelige beveggrunde, hvorfor et kendskab til dets dimensioner
kan give lereren et supplerende teoretisk anker for sine psykologi-
ske refleksioner over mpdet med eleven. Dette er temaet for neste
afsnit, som indledes med nogle linjer om selvpsykologiens grund-
antagelser.

1

Den menneskelige rettetheds grundformer og krav om modsvar:
selv og selvobjekter

Fordi der i medet mellem lzrer og elev altid gor sig en forholdsdi-
mension gzldende, er der i bund og grund tale om et moralsk/etisk
foretagende, som for lzreren indbefatter en principiel medskyldig-
hed i elevens skabne — og det uanset hvor sagsorienteret hun end
bestreber sig p at veere. Naturligvis er leereren ikke eneansvarlig for
elevens ve og vel. Der er netop tale om en medskyldighed og et her-
med forbundet medansvar, hvis karakter afhenger af den betydning
for og magt over eleven, som lzreren har. At lereren har magt over

eleven hanger naturligvis sammen med, at bide hun og eleven be-
finder sig i et institutionelt leringsmiljo, hvor det er lzrerens for-
melle mandat at iverksztte undervisning, medbestemme, evaluere,
bedemme og evt. sanktionere elevens handlinger. Men dette er kun
den halve sandhed — den ydre om man si m4 sige. Der findes ogsd
en indre (Katzenelson, 1985). P§ et grundleggende eksistentielt
plan er lererens medansvar nemlig forbundet med, at vi som men-
nesker er hinanden udleverer, stedt i fellesskab og interdependens
(Logstrup, 1991), og derfor livet igennem har brug for og gor brug
af hinanden som en slags medspillende modspillere i vores bestrzbel-
ser pd at etablere, opretholde og videreudvikle vores eksistens.

I selvpsykologien siger man, at vi som medspillende modspillere
er hinandens se/vobjekrer (Kohut, 1977; 1984), hvormed menes, at
vi for hinanden udger den psykologisk-eksistentielle nzring eller ilt,
der skal til, for at vi hver iszr kan udfolde vores menneskelighed og
vare os selv i betydningen at leve et fuldtonet liv. At veere selvobjekt
betyder, at man ved sin made at vaere og forholde sig pd kommer til
at’ udgere en indvendig forbundet eksistentiel forlengelse af en
andens selv, forstiet pé den mide, at man pé nogle vesentlige psy-
kologiske omrider understotter, oplefter og hjzlper selvets udvik-
ling pé vej. De psykologiske kerneomréider, man bliver selvobjekt i
forhold til, er de fire grundformer i den menneskelige intentionali-
tet (Tennes Hansen, 1997). Den udviklingspsykologiske pointe er,
at barnet — for at udvikle disse grundformer til et modent og vitalt
udfarende selv, med balance mellem ambitioner og idealer, optimal
udnyttelse af talenter og ferdigheder og med fornemmelse af at
udgere et sammenhzngende tidsudstrukket center for initiativ og
oplevelse — har brug for fortlobende omgang med emotionelt til-
gengelige og optimalt frustrerende selvobjekter. I virkelighedens
verden er intentionalitetens fire elementarformer og krav om mod-
svar naturligvis sammenvavet og indflettet i hinanden. Af illustrati-
ve hensyn fremstilles de dog hver for sig:

For det forste er der rettetheden mod selyfremstilling, som har at
gore med den optagethed, vi i vore livsudfoldelser har af vore egne
udtryk, dvs. den form for rettethed, der ytrer sig som en bestrebel-
se pd at havde vores egen individualitet ved at fremstille os som
dem, vi er. For at udvikle denne rettethed til modenhed har barnet
brug for omgang med empatisk indfalende selvobjekter, der ser, for-
stir og anerkender dets selvfremstillinger som netop bestrzbelser pi
at opretholde eller/og fortsat udvikle dets selv og selvfolelse. Der er



altsd hverken tale om en medfedt vild natur, ondskab eller uned-
vendig selvoptagethed, der i tilpasningens hellige navn skal knzgtes
— heller ikke selvom selvfremstillingsformerne til tider kan virke
nok si larmende og ude af takt med realiteten og barnets faktiske
formden. Gennem vedvarende omgang med emotionelt tilgengeli-
ge selvobjekter, der gradvist og i mindre doser frustrerer barnets
selvfremstillende udviklingsbestrebelser, fir det mulighed for at
omdanne eventuelt urealistiske storhedsforestillinger om sig selv til
fordel for etableringen af realistiske ambitioner og hermed for-
bundne stabile og positive oplevelser af selvfolelse og selvrespekt.
Udviklingsmotoren er hverken empatisk indfaling eller frustration
alene, men det tilpas afstemte forhold herimellem. Hvis frustration
stdr alene vil barnet resignere og udviklingen blokeres; hvis empati
star alene, vil omdannelsesprocesserne aldrig rigtigt komme i gang:

“Et barn, som hverken er blevet empatisk spejlet eller optimalt
frustreret, vil til stadighed soge efter impdekommelse af sine
forvrengede storhedsforestillinger. Ekstremt selvcentreret er
han ude af stand til p3 alderssvarende vis at bifalde andres behov
og rettigheder. Han vil hverken kunne sztte sig i andres sted
eller udvise blot minimal empati. I skolen vil han forblive i en
grandios fantasiverden, hvor han omnipotent bilder sig ind, at
han vil kunne indfri sine ambitioner uden at tilegne sig de for-
nedne kvalifikationer og ferdigheder. Dels forventer han at
kunne opni noget uden arbejdsindsats, og dels at han vil kun-
ne fi opmarksomhed og anerkendelse for den mindste indsats
og de mindste fremskridt, nojagtigt som han derhjemme fik
anerkendelse i fleng [...] I skolen vil han opleve smerten ved tab
af selvverdsfolelse, nir hans urealistiske storhedsforestillinger
konfronteres med realiteten. Problemet er, at udviklingen i sel-
vets mal og ambitionsdannelse er standset.”
(SHANE, 1984, p.194 — min oversattelse)

I medet mellem lzrer og elev drejer det sig om, at lereren bliver
fortrolig med elevens naturlige bestrzbelser pi at ytre sine — til
tider urealistiske — selvforestillinger. Det vasentlige er, at lzreren
uanset karakteren af elevens selvfremstilling forseger at forstd, hvad
der dynamisk-psykologisk er pi spil ved hans made at havde og
manifestere sig pa, og at hun uafthengigt af disse manifestationers
egenart gor sig det klart, at eleven, ved at gore som han gor, er i

ferd med at opretholde og/eller fortsat udvikle sine selvfremstil-
lingsformer til mere modne ambitionsdannelser og folelser af per-
sonlig verdi. Er elevens erfaringer hjemmefra, at han for at f3
opmarksomhed mé gore sig selv bemerket, fx. ved at larme, drille
og gore oprer mod de voksne, er hans forventninger til fremtiden,
og dermed hans aktuelle adferd, ogsi derefter. Hvordan lzreren pa
baggrund af sin forstielse valger at hindtere elevens udspil er et
praktisk pzdagogisk problem, som hun mi tage stilling til i kon-
krete situationer, under hensyntagen til de ovrige elever og ud fra,
hvad hun selv a7 og vil have med at gore. At lereren kan forst3,
hvad der psykologisk set ligger til grund for en elevs handlinger, er
altsd ikke ensbetydende med, at hun altid kan/skal imgdekomme
disse maksimalt. Psykologisk refleksion og padagogisk praksis er to
forskellige ting. Malet er, at de hanger sammen og komplemente-
rer hinanden, hvilket ikke altid er muligt, hvis man har mere end
et barn og sig selv at tage hensyn til. Men at der ikke altid er sam-
menfald mellem refleksion og praksis betyder ikke, at man skal
resignere og holde op med at reflektere over, hvad der evt. ville
kunne have vare gjort bedre. Hvad det drejer sig om er til stadig-
hed at bestrzbe sig pi at optimere forholdet mellem refleksion og
praksis og sd i ovrigt forsege at undgs at lade ens foregede psyko-
logiske indsigt i tingene give unedige samvittighedskvaler over, at
man af og til m4 handle mod bedrevidende. Omvendt skal dette s3
heller ilke vare en undskyldning for ikke at tznke sig om og for-
soge at handle derefter.

Ved siden af hensynet til de gvrige born i klassen er det vigtigt,
at leereren i sin empatisk indlevende imedekommelse af den enkel-
te elevs selvfremstillingsbestrebelser bliver i stand til at marke sine
personlige granser, s4 hun herudfra kan forsege at sztte granser for
sig selv og markere, hvad hun, som den person hun er, kan gd med
til uden at szlge ud af sin egen integritet og selvagtelse (Juul, 1995).
Det er vigtigt af to grunde. For det forste for at gore sig personligt
synlig for eleven, s& han fir noget at forholde sig til og respektere.
Og for det andet fordi heller ikke en lrer for at imgdekomme ele-
ven hverken kan eller skal gi med til alt. Derfor m4 lzreren forsage
at gore sig klart, hvad der er hendes personlige grunde til, at hun evt.
ikke kan have at gore med nogle bestemte trzek ved en bestemt elevs
made at vere-i-verden pa, s det ikke i hovedsagen bliver principiel-
le Hoznmoama_::mﬂ og overtagede normer for korrekt elevadferd, der
legges il grund.

............................................ I wvovonc wmado vnod slownsn .



At sztte personlige grenser kraver, at man har nogenlunde fri og
ufordrejet adgang til mangfoldigheden i sit eget falelsesliv, s3 man
har en resonansbund at markere sig udfra (Lovlie, 1982). Lareren
ma derfor ogsd i den henseende anvende den psykologiske refleksi-
on pa sig selv og forsage si fordomsfrit og oprigtigt som muligt at
mzrke efter, hvad der i modet med eleven sker i hendes eget feno-
menologiske oplevelsesunivers og si forsege at handle derudfra.
Kan hun ikke det, kan hun vare nedsaget til at gribe til diverse for-
skrifter og institutionaliserede sanktionsmuligheder for at swtte
grenser om eleven. Det kan i mange tilfelde nok fi ham til at til-
passe sig, opfore sig ordentligt og lave sit skolearbejde. Men s er det
for at undga sanktioner og nzppe af personlig interesse og respekt
for lzrerens person. Og i s4 fald lurer balladen lige om hjornet, for-
di moderne born og unge soger og betydningsretter sig efter mod-
ne autoriteter med personlig substans til at stille op og markere sig,
som dem de er. Respekten for den autoritzre og stereotype lerer-
rolle er for stadig flere af tidens bern og unge ret begrenset (Juul,
1995), hvilket for den personligt forankrede lzerer kan vare en vel-
signelse og for den knap s4 forankrede en forbandelse.

For det andet er der rezzetheden mod betydningsdannelse, som er
udtryk for vores bestrzbelser p4 at sage mening og verdi ved at ori-
entere vore livsudfoldelser efter mere kompetente forbilledlige per-
soner. Rettetheden mod betydningsdannelse ytrer sig som en orien-
tering mod den ydre verdens menneskelige og kulturelle verdier og
praksisformer. For at blive menneske/ig skal barnet ikke blot ses og
imedekommes som den, det fremstiller sig selv som. Det har tillige
brug for betydningsskabende og betydningsbzrende livsvejledere,
som viser det, hvad det kan blive til. Hermed er der peget pa den
polere spending, det altid vil vare for mennesker, pi den ene side
at vare en individualitet, som er optaget af sig selv og sine egne
udtryk, og pd den anden side at eksistere blandt, og vare orienteret
mod, andre mennesker og deres udtryk og eksistens.

Det betydningsbzrende selvobjekts hovedopgave er at vare et
godt eksempel pd en engageret, verdensiben og selvudfoldende livs-
forelse, der dbner kultur- og menneskeverdenens livsformer og be-
tydningsdannelser for barnet. Forudsztningen for, at barnet reelt
kan bruge det betydningsbzrende selvobjekt, er, at dette er i stand
til at tillade, ja maske ligefrem at nyde barnets idealiseringer uden
at opleve sig provokeret og forholde sig afvisende heroverfor. Poin-
ten er, at selvobjekeet skal #/byde sig som betydningsberer eller ide-

aliseringsfigur uden at gore krav pi at vere det. Er der tale om, at
selvobjektet £rzver idealisering af barnet, da er der byttet om p4 tin-
gene, og barnet er blevet tvunget selvobjekt for den anden. I s3 tilfel-
de bliver der tale om en omvendt tilpasning, hvor barnet i samar-
bejdets navn mi szlge ud af sin egen integritet, fordi det s4 at sige
tvinges til at tilsidesztte sine egne oplevelser og meninger samt
eventuelle tvivl om selvobjektets storhed for ad den vej at tilpasse sig
dettes forvrzngede selvforestillinger. En vellykket udvikling i denne
sektor af selvet forer til etableringen af et overordnet realistisk
milszttende og selvregulerende psykisk vardi- og meningsunivers
og hermed forbundne oplevelser af, at det nytter at gore noget her
i verden. En uheldig udvikling forer enten til mangel pd idealer,
oplevelser af meningsleshed og udtalte behov for andre som ideali-
seringsfigurer (evt. i form af idoldyrkelse og blind orientering efter
karismatiske — méske fascistiske — lederfigurer), eller til de tidligere
nzvnte ekstremt hoje idealforestillinger, som giver anledning til
aldrig at vere tilfreds med sig selv og sine prastationer:

“... et barn med urealistisk hgje idealer [vil] ubevidst sztte stan-
darder for sig selv, der er s3 urimeligt heje, at han konstant vil
opleve sig utilstrzkkelig. Sidanne born er udviklingsmassigt
ofte foran deres alder. Deres ferdigheder og talenter er over gen-
nemsnit, men deres standarder og idealer overgdr dem altid. De
bekymrer sig en del og er plaget af tvivl og frygt for fiasko. De
vil ikke forsage pa noget, for de er sikre pa succes, og de har
meget lille udbytte af at lere nyt [...] Sidanne bgrns selvvards-
folelse er ekstrem lav.”

(SHANE, 1984, ss. 194-195 — min oversattelse)

I forhold til elevens betydningsrettethed m4 lzreren vaere opmerk-
som pd og undersogende i forhold til mulige forvrzngninger i hans
idealforestillinger. Hvis de er urimeligt hoje, m4 hun forsege at
hjzlpe eleven til at forstd det urealistiske i hans selvforstielse og
selvvurdering og om nedvendigt inddrage forzldrene i en samtale
om, hvilke krav de stiller til deres barn, og hvilken betydning det
har for elevens udvikling, hvis disse er for store. Har man for store
forventninger til sig selv, kan man enten velge at give op pi for-
hind, eller man kan udvikle arbejdsnarkomani, angst, hovedpine,
sovnloshed og andre psykosomatikker. Man kan blive dygtig, men
ikke livsduelig.



Som betydningsbarende selvobjekt drejer det sig herudover om,
at lereren bliver sig sin funktion som forbillede og foregangsmand
for eleverne bevidst. Hvor spejlfunktionen handler om, at eleverne
oplever sig som centrum for deres egne aktiviteter, giver de sig ved
deres betydningsrettethed hen til noget, som miske i forste omgang
kun fascinerer dem pga. lzrerens engagement, men som senere vil
kunne fore til udviklingen af elevernes egne livsmal, verdier, inter-
esser og engagement. Det er derfor ikke ligegyldigt om lereren er
engageret, udstriler personlig substans og selv finder mening i at
arbejde med et aktuelt leringsstof. Nir lereren treder i karakter
som underviser, formidler hun nemlig ikke bare et bestemt leerings-
stof. Hun formidler ogs3 sit forhold til og engagement (eller man-
gel pd samme) i stoffet, der arbejdes med. Og i den udstrekning
hun er betydningsbzrende selvobjekt, bliver hendes forhold til
undervisningsstoffet vasentlig for det forhold, som eleverne senere
vil udvikle til at arbejde videre med stoffet selv. Om lereren vil det
eller ¢j, s3 betydningsretter eleverne sig, og hvis ikke hun — qua sin
méde at vare pd — har noget at byde p3, sa vender de blikket og kon-
centrationen et andet sted hen: ud af vinduet; mod andre elever;
mod ballade; mod fritidsaktiviteter osv.

For det tredje er der reztetheden mod samhorighed, som er udteryk
for vores bestrabelser p4 at skabe bind af tilknytning til det felles-
menneskelige. Det centrale er her rettetheden mod og oplevelsen af
vi-hed (Detrick, 1985). “Lad mig vere ligesom dig” er barnets
dynamisk psykologiske udspil og krav om modsvar fra samhorig-
hedsskabende selvobjekter, med hvem det kan opleve gensidige
samversforhold og fale sig ligevardig og ligesindet. I modsatning
til selvfremstillings- og betydningsrettetheden og de hertilhgrende
selvobjekter, hvor der i begge sammenhznge er tale om ensidig ret-
tethed, er der for rettetheden mod samhgrighed og de hertil mod-
svarende selvobjekter tale om en egentlig gensidig rettethed. Ved selv-
fremstillingsrettetheden er der tale om ensidig rettethed, fordi bar-
net er i centrum for bide dets egen og det spejlende selvobjekts
opmzrksomhed, mens det samme er tilfzldet ved betydningsrettet-
heden, blot omvendt, idet det her er det betydningsbzrende eller
idealiserede selvobjekts udtryk, der er i fokus. At der for rettetheden
mod samherighed er tale om reel gensidighed skyldes, at begge par-
ter indgar pd lige fod som deltagere i den hgjere enhed, som sam-
varet og fellesskabsoplevelsen er. En vellykket udvikling i sam-
herighedsdimensionen forplanter sig som vedvarende forsikrende

oplevelser af at here til blandt ligesindede i menneskelige felles-
skaber. En mislykket udvikling medforer grundlzggende oplevelser
af at vare fremmed og ensom, ogsd selvom man omgives af mange
mennesker

Lrerens vesentligste opgave er her at skabe betingelser for, at
eleverne gennem deres samspilsrelationer kan komme til at fungere
som samhgrighedsskabende selvobjekter for hinanden. Fx. ved at
lade dem indga i og arbejde med fzlles projekter og ved at lzre dem
at lgse konflikter gennem forstdelseorienteret samtale, s§ de leerer, at
man godt kan vare venner, selvom man er uenig. Lzreren mé ogsi
vere opmarksom pa, hvordan elever, der faktisk er fremmede (fx.
born med en anden kulturbaggrund), oplever deres anderledeshed,
og hun m3 vere opmerksom p4, om der sidder elever i Ilassen, der
i det stille foler sig ensomme og isoleret fra klassefellesskabet. Fore-
kommer der mobning, ska/der tages vare herom. Psykologisk set er
der ingen undskyldning for ikke at gore det. Heller ikke selvom det
kun forekommer i frikvarteret og derfor ikke forstyrrer undervis-
ningen. Det forstyrrer elevens liv, undergraver oplevelsen af sam-
herighed og edelegger hans selvfolelse. Har en eley gennem en len-
gere periode varet udsat for mobning, vil det vzre blevet en del af
den erfaringshorisont, der afstikker rammerne for, hvad han i frem-
tiden vil kunne forvente sig af sine kontakter med andre. Af fryge
for gentagelse vil han kunne velge ét af to: enten at gore sig usirlig
ved ikke at knytte forbindelser, eller selv blive mobber.

Endelig er der for det fjerde rettetheden mod mestring som udtryk
for vore bestrebelser p4 aktivt at gribe ind og forsage at beherske
forhold i den naturlige, den sociale og den personlige verden. Ud-
viklingsopgaven retter sig her mod to ting: dels mod udviklingen af
barnets kognitive kompetencer, si det bliver i stand til at forholde
sig kritisk refleksivt til hhv. sig selv og eventuelle problemfelter i den
ydre verden; og dels mod udviklingen af rmz&&ﬁoawnﬁgonn sa
barnet bliver i stand til at omsztte sine intellektuelle erkendelser til
konstruktive prakrikker. Forudsztningen for en optimal udvikling
er, at barnets talenter, evner og ferdigheder (af andre og gennem de
opgaver det selv stiller sig) udfordres inden for rimelighedens gran-
ser og ikke i en sidan grad, at modet til fortsat at 3bne sig for nye
leringssituationer knzlkkes.

Som udfordrer af barnets kompetencer er man dets modspiller i
forhold til en given sag, som man diskuterer eller pa anden mide
beskaftiger sig med som et felles tredje. Men som ved de andre



selvobjektdimensioner er man forst og fremmest medspiller ved det,
at man grundleggende udfordrer barnet i en empatisk modus og for
sagens og forstielsens skyld, og uden @nske om at fornedre, mani-
pulere og havde sig pa dets bekostning. Er der tale om det sidste; er
der maske nok tale om udfordring, men i s4 fald er det i forhold til
en modspillende modspiller og ikke en medspillende, og si er der
hverken tale om selvobjektdimensioner, selvobjektoplevelser eller
selvobjekter (Tonnes Hansen, 1996).

Det er altsd ikke alle udfordringer, der medferer selvobjektople-
velser og gor udfordreren til selvobjeke, hvilket lereren mé vere
opmearksom pd, nir hun meder og samtaler med eleven. Er han fx.
vokset op med bedrevidende og konkurrencepregede foreldre, der

gennemgdende har brugt deres merviden til at kempe mod og 2 ret -

over for hinanden, kan det vare svert for ham at forestille sig, at det
er ok ikke altid at have ret, og at det vasentlige i samtalen med
andre ikke er at vinde, men at komme til forstelse. I forventning
om at blive taber, hvis ikke han fér ret, vil elevens diskussioner med
andre ikke handle om forstdelse, men om bevarelse af selvfolelse. Og
det vil enten gore ham pistéelig og bedrevidende eller tavs og inde-
sluttet.

Hvordan de fire intentionalitetsformer manifesterer sig pa for-
skellige trin i selvets udvikling, kan der siges en masse om. Dette er
dog ikke muligt her (se evt. Kohut, 1977; 1984, Kohut & Wolf,
1978; Bertelsen, 1994; Tonnes Hansen, 1994). Pointeres skal det
blot, at et selv, der er vokset op i et drligt selvobjektmilja, ikke har
fiet den fornedne psykologiske ilt, og som folge heraf ngdvendigvis
har udviklet nogle strategier for at overleve. Typisk kan det dreje sig
om en udtalt trang til selvfremstilling, et vedvarende behov for at
skulle haevde sig pa andres bekostning, blind underkastelse i forhold
til karismatiske lederfigurer eller evige bestrzbelser pa at vere stille,
dygtig og gere det, man fir besked p4. Der kan ogsi vere tale om
udvikling af destruktiv og/eller selvdestruktiv adferd, samt forskel-
ligartede koncentrations- og leringsvanskeligheder. Uanset mani-
festationernes egenart, er de udtryk for et skavt udviklet, ubalance-
ret og uselvstzendigt selv, der for at fastholde en oplevelse af at vere
noget vaerd er bundet til et rigidt selvbekreftende handlemonster.
Spundet ind i forventninger om fiasko, nederlag og skuffelser vil et
sddant selv have vanskeligt ved at finde sig til rette i skolens lerings-
miljo og har derfor i serdeleshed brug for at blive set, forstiet,
accepteret, anerkendt og udfordret pa den rigtige made.

Afslutning

Lad mig afslutte med en kobling tilbage til dialogens sag og forhold
og den i den sammenhazng navnte sondring mellem indhold (det
der siges) og proces (maden det sagte siges p). I lyset af overvejel-
serne over mennesket som fremadrettet og fortidsbestemt, og de i
dette tidsspektrum indlejrede grundleggende former for rettethed
(mod selvfremstilling, ‘betydning, samhgrighed og mestring), kan
der nemlig tilfojes endnu en komponent, som vedrorer de dyna-
misk-psykologiske beveggrunde til, at vi siger og gor, som Vi siger
og gor. Denne komponent kan med inspiration fra Katzenelsons
(1996) sondring mellem det intentionelle og det intentionale i de
menneskelige praktikker kaldes for dialogens intentionale kompo-
nent. Mens det intentionelle er betegnelse for vore bevidst reflekte-
rede begrundelser for at gore og sige, som vi gor og siger, er det
intentionale betegnelse for de ikke bevidstgjorte beveggrunde, der
ligger indlejret i meget af det, som vi uden videre eftertznksomhed
bare gor. At der er tale om ikke bevidstgjorte bevaggrunde betyder
ikke, at der ikke er en mening med det, vi siger og gor. Tvartimod,
sd er det ofte de intentionale bevaggrunde, der i sidste instans kan
give os svar pa, hvad det egentlig er, vi prover at sige til hinanden,
ndr vi siger noget bestemt (indhold), pi en bestemt made (proces).

Svarende til dialogens tre komponeter er der tre mulige tilgange
til modsvar pa et andet menneskes ytringer. Man kan velge at
respondere pa det, der faktisk siges (indholdsrespons). Man kan val-
ge at respondere ud fra méden, det sagte siges pi (procesrespons).
Eller man kan forspge at respondere ud fra, hvad man forstir som de
dynamisk-psykologiske bevaggrunde til det sagte. Tag fx. den lille
elev, der begejstret, og derfor en anelse hejtribende, fortzller histo-
rien om redhztte og “katten”. Larerens modsvar kan her vare, at der
faktisk er tale om en ulv og ikke en kat (indholdsrespons). Det kan
ogsd vere en papegning af, at eleven ikke m3 ribe (procesrespons).
Og endelig kan det vere en opmarksomt rettet interesse mod en
elev, der netop nu er ved at iscenesztte og fremstille sig selv som
historieforteller (intentionalitetsrespons). Hvad der er det rigtige at
gore er et pedagogisk problem, der altid vil afthenge af situationen.
Men bliver lereren fortrolig med differentieringen mellem de tre
responsformer, og holder hun dem op mod dels elevens fremadret-
tede fortidsbestemthed og rettethedens fire grundformer (selvfrem-
stilling, betydning, samherighed og mestring), vil hun bedre kunne



forholde sig psykologisk reflekterende til, hvordan hendes made at
forholde sig til elevens udspil medskaber samspillets nzste-nu, og
dermed medbestemmer bide hendes og elevens fortsatte made at
forholde, opfatte og opfere sig pi. Dermed vil hun méske ogs3 bed-
re kunne forst, hvorfor undervisnings- og samspilssituationer for-
mer sig, som de gor!?

Jan Tonnes Hansen er cand.psych og gestaltterapeut. Han er ph.d.
stipendiat og underviser ved Psykologisk Institut, Aarhus Universi-
tet.
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