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English Summary

The dissertation discusses what is known in the public debate and educa-
tion policy as ‘the boy problem’ in education. The debate is fueled by num-
bers that show that boys underperform in relation to girls in the public
school and that a large group of boys are considered difficult to educate by
the teachers. The debate often generalizes all boys as ‘losers’” and all girls
as ‘winners’ in the public school, even though statistics on boys’ perfor-
mance demonstrate great variation. In other words, many boys do well,
and many girls do poorly. A common hypothesis as to why (some) boys
underperform compared to girls is that the school has become feminized.
It is assumed, based on an essentialistic understanding of the two genders
as different, that boys and girls have different needs in terms of learning
and that the school favors girls’ needs over boys’ needs. Examples are how
the teaching is planned and that female teachers find it difficult to tolerate
gender-characteristic behavior and therefore tend to classify boys as unru-
ly and non-academic.

The dissertation questions the assumption that a feminized school is
the main reason that (some) boys underperform and fail to achieve the
same learning outcome as (some) girls. It recommends applying a far more
complex and nuanced perspective on the themes ‘boys, learning behavior
and school performance’. Furthermore, a commonly ignored angle is that
gender identity and social interactions in informal communities in class are
important for these boys’ social interaction and learning behavior in
school.

The dissertation specifically examines how the construction of gender
identities, meaning and social relations affect learning behavior and pat-
terns of inclusion/exclusion in the classroom.

The theoretical point of departure is that identities (including gender
identities, meaning — i.e. assigning meaning to activities and social practic-
es) and social relations are continuously constructed and (re)negotiated in
face-to-face interactions in the local context. The dissertation draws on
Erving Goffman’s situated understanding of the self and his idea of interac-
tion order, in which presentation of self and face-to-face behavior play an
important role. Moreover, the dissertation incorporates recent masculinity



theory, which claims that there are several ways of ‘doing gender’ for boys
as well as girls and that these are assigned specific meanings and values
when it comes to social activities and practices.

The empirical part of the study consists of a classroom-based case
study conducted in a 7th grade. The study and the analyses were planned
in a kind of double design. The first part applies video ethnography; the
students’ self-presentation, learning behavior and quality in social relations
are uncovered based on detailed video data on face-to-face interactions in
the class’ social groups. The second part analyzes and discusses the results
of the interaction analysis in a gender-theoretic analytical framework. The
focus areas include which gender identity resources the students draw on
and the (gendered) patterns of inclusion/exclusion produced by the inter-
action processes. This analysis also includes interview data.

According to the results of the case analysis, the construction of
meaning is to a large extent embedded in specific gender practices and
discourses about defining girl activities and boy activities. Girls as well as
boys are active co-constructors of activities as gendered.

The detailed study of different boy groups’ presentation of self, mas-
culinity identities and learning behavior shows that there are different
ways of ‘doing gender’, and that these different masculinities as associated
with different perceptions of and approaches to the school’s learning
agenda and therefore have great isolated effects on the boys’ learning
behavior and performance motives. Likewise, it reflects a local gender or-
der according to which some ways of doing gender are more socially rec-
ognized than others. The product of this order is gendered social inclu-
sion/exclusion patterns in class.

It turns out that the currently most accepted way of ‘doing gender’ is
very much associated with physical competences and practices, and that
the socially dominant individuals in the classroom are boys who draw on a
relatively strong traditional version of masculinity. For these boys, a mascu-
line identity implies a nonchalant attitude towards school, alternative
agendas in learning situations and different levels of oppositional learning
behavior. These are the same boys who underperform. In addition to being



associated with their way of doing gender, their learning behavior seems to
serve the purpose of covering up their lack of academic competence.

According to the analysis, these boys have a social bond with another
group of boys, ‘the talented boys’, who draw on less physical and socially
dominant versions of masculinity, and whose masculinity identity imply a
high appreciation of physical competences and a high priority on school,
although they do not flaunt this priority. The partnership between the two
groups of boys seems be mutually beneficial and they are the social agenda
setters in the class. As a group they exert considerable social dominance
over the girls, and boys who exhibit other versions of masculine identity to
various degrees as excluded from social activities and they have negligible
influence on defining the situation in social contexts.

The identified gender order, the social patterns, and the connection
between gender identity, and learning behavior found in the analysis are
all discussed in the dissertation in the light of other studies on masculinity
and schooling. For example if the learning behavior of the underachieving
boys is an expression of a collective anti-schooling and anti-achieving atti-
tude found particularly in early anglo saxon research among boys from a
working class background. However, the analysis in the dissertation does
not support this.

It is also discussed whether the boys at the same time as their tradition-
al masculine self-presentation display a relational orientation. Especially
Nordic research has found this to characterise Nordic boys in school nowa-
days. This is interpreted as a sign of a certain softening of the gender bor-
ders. Even though the analysis reveal that the boys actually do display a
relationel orientation on some accounts, the analysed patterns indicates,
particularly for the dominating working class boys, still existing tensions
toward school associated with their masculin identity. As for the gender
hierarchies in the school communities, the results suggest the significance
of not ignoring the subtle inclusion and exclusion patterns resulting from
the students construction of gender.

The conclusion emphasize the need for a more nuanced perspective of the
"underachieving” boys than expressed in the hypothesis of the feminzed
school. It underlines the need for an increased focus on the importance of



the dynamics in the students unformal communities, including the com-
munities in the schools as part of the teachers classroom management
competencies. The importance of an increased focus on gender and gender
identities as an independant element is also underlined, if we are to under-
stand the learning behavior and perception of school of the students and
particularly the underacheiveing boys. If not, there is a risk that in stead of
promoting the opportunities of those boys in the school and in the educa-
tion system, the teachers unintendly could limit the boys in restrictive gen-
der codes that would work against them in the education system. Besides,
as the study showed, this has negative social and academic consequences
for the socially marginalized groups.



Dansk resume

Afhandlingen omhandler det problem, der i den offentlige debat og i ud-
dannelsespolitisk sammenhang er kaldt 'drengeproblematikken’ i forhold
til skolen og uddannelsessystemet. Denne debat leener sig blandt andet op
ad tal, der viser, at drenge preaesterer darligere end piger i folkeskolen, og
at en stor gruppe drenge af leererne betragtes som vanskelige at undervise.
Ofte generaliseres debatten til at omfatte alle drenge som’ tabere’ i folke-
skolen og alle pigerne som ’vindere’, skgnt bl.a. opgg@relser over praestatio-
ner viser, at der er stor spredning, nar det geelder drenge og praestationer;
det vil sige, der er ogsa mange drenge, der klarer sig godt, lige som der er
mange piger, der ikke klarer sig ret godt. Ofte fremseaettes den hypotese, at
arsagen til, at drengene "taber’ i skolen, er skolens feminisering. Det anta-
ges, at skolen ikke tilgodeser drengenes behov i lige sa hgj grad som piger-
nes, fx nar det gaelder tilrettelaeggelsen af undervisningen, og at de kvinde-
lige lerere har sveert ved at rumme kgnskarakteristisk adfaerd og derfor er
tilbgjelige til at italeseette drengene som urolige og ikke-boglige.

Afhandlingen viser, at det har vaeret misvisende at fokusere sa meget pa
den ‘feminiserede’ skole som arsag til "drengeproblematikken’. Hovedkon-
klusionen er saledes, at:

e Bade piger og drenge ‘ggr kgn’ pa forskellige mader, og det har
konsekvenser for deres leeringsadfzaerd og praestationer i skolen.

e Drenge er ikke det nye svage 'taberkgn’ i skolen. Heller ikke de
underpraesterende drenge. De er hverken ofre for deres kgn, bio-
logi eller en feminiseret skolekontekst. Tvaertimod fremstar deres
leeringsadfaerd som et forstaeligt og meningsfuldt ‘svar’ pa de so-
ciale (kgnnede) processer, der udspiller sig i skolens uformelle fzel-
lesskaber.

Afhandlingen undersgger mere specifikt den betydning konstruktionen af
kensidentiteter, mening og sociale relationer har for laeringsadferd samt
inklusions- og eksklusionsm@nstre i klasserummet.



Teoretisk bygges der pd den forstdelse, at identiteter (og altsd ogsa
kgnsidentiteter), mening og sociale relationer, Igbende konstrueres og
forhandles i face-to -face interaktioner i den lokale kontekst. Der traekkkes
her pa Erving Goffmans situerede forstaelse af selvet og ide om samhand-
lingsorden, hvor individets selvprasentation og det gensidige face-work
spiller en vigtig rolle. Desuden traekkes der pa nyere maskulinitetsteori, der
opererer med et multibelt kgnsbegreb, dvs. der er flere mader at ‘ggre kgn
pa’, bade for drenge og piger, og at der til disse netop knytter sig bestemte
menings- og betydningstilskrivelser, nar det geelder sociale aktiviteter og
praksisser.

Den empiriske del af undersggelsen udggres af et klasserumsbaseret
casestudie foretaget i en syvende klasse i en nordjysk folkeskole. Undersg-
gelsen og analysen har veeret tilrettelagt i en slags dobbeltdesign, hvor
ferste del bestar af en interaktionsanalyse, hvor elevernes selvfremstilling,
leringsadfzaerd og kvaliteten i de sociale relationer i konkrete samspilssitua-
tioner i klassens feellesskaber afdeekkes pa baggrund af detaljerede video-
data . Pa analysens andet niveau generaliseres resultaterne fra interakti-
onsanalysen og analyseres ind i en kgnsteoretisk analyseramme, hvor der
bl.a. er fokus pa, hvilke kgnsidentitetsresurser eleverne trakker pa, og
hvilke (kennede) inklusions og eksklusionsmgnstre, interaktionsprocesser-
ne resulterer i. | denne analyse indgar tillige interviewdata.

Resultaterne fra caseanalysen viser, at konstruktionen af mening i hgj
grad er indlejret i bestemte kgnspraksisser og diskurser om, hvad der er
pigeaktiviteter og drengeaktiviteter. Bade drenge og piger er aktive med-
konstruktgrer af aktiviteter som kgnnede.

Den naermere undersggelse af forskellige drengegruppers selvfremstil-
ling, maskulinitetsidentiteter og laeringsadfeerd afspejler, at der er forskel-
lige mader mader 'at ggre kgn’ pa, og at der til disse forskellige maskulini-
tetsidentiteter knytter sig forskellige opfattelser af og tilgange til skolens
leeringsdagsorden, og som derfor har stor selvsteendig betydning for dren-
genes laeringsadfeerd og praestationsmotiver. Ligeledes afspejler den en
lokal k@nsorden, hvor nogle mader at ggre kgn pa er mere socialt aner-
kendte end andre, og som resulterer i kgnnede sociale indklusions- og eks-
klusionsmgnstre i klassen.



Det viser sig, at den aktuelt mest anerkendte made at ‘ggre kgn’ i hgj
grad er forbundet med kropslige kompetencer og praksisser, og at de soci-
alt dominerende i klasserummet er de drenge, der er kararakteriseret ved
at treekke pa en relativ steerk traditionel version af maskulinitet. For disse
drenge indebaerer maskulin identitet en skpdeslgs behandling af skolear-
bejdet, alternative dagsordener i laeringssituationer og forskellig grad af
oppositionel leeringsadferd. Det er samtidig disse drenge, der underpree-
sterer. Ud over at veere forbundet med deres made at ggre kgn pa, synes
deres lzeringsadfaerd ogsa at tjene til at deekke over en svag faglighed.

Analysen viser endvidere, at disse drenge har et socialt faellesskab med
en anden gruppe af drenge, 'de dygtige drenge’, som traekker pad mindre
fysisk og socialt dominerende udgaver af maskulinitet, og hvis maskulini-
tetsidentietet indebaerer en pa samme tid hgj vaerdsaettelse af kropslige
kompetencer og hgj prioritering af skolearbejdet; om end de ikke abenlyst
skilter med denne prioritering. De to grupper af drenge ser ud til i et gensi-
digt ‘samarbejde’ at profitere af hinanden og veere dagsordensattende i
klassens sociale faellesskaber. Det betyder, at de som gruppe udgver mar-
kant social dominans over pigerne, ligesom det betyder, at drenge, der
udgver andre versioner af maskulin identitet i forskelligt omfang er socialt
ekskluderede fra sociale aktiviteter, ligesom de har ringe indflydelse pa
situationsdefinitionen i sociale sammenhange.

Den identificerede kgnsorden, de sociale mgnstre og sammenhangen
mellem kgnsidentiet og laringsadfaerd, der er fundet i afhandlingens ana-
lyser, diskuteres i lyset af en raekke andre undersggelser af maskulinitet og
skolegang. Bl.a. diskuteres det, om de underpraesterende drenges laerings-
adfaerd er udtryk for en kollektiv anti-skole og anti-praestationsholdning
hos drenge med arbejderklassebaggrund, som isaer tidligere angelsaksisk
forskning har fundet. Afhandlingens caseanalyse understgtter imidlertid
ikke sadanne fund.

Ligeledes diskuteres det, hvorvidt drengene ved siden af deres traditio-
nelle maskuline selvpraesentation udviser en relationel orientering, som
iseer nyere nordisk forskning finder kendetegner nordiske drenge i skolen i
dag, og som tolkes som tegn pa en vis opblgdning af kensgraenserne. Selv
om case-analysen afspejler, at drengene faktisk pa en raekke punkter udvi-



ser relationel orientering, konkluderes det, at de fremanalyserede mgn-
stre peger pa, at der, isaer for de dominerende (arbejderklasse) drenge,
(stadig) synes at eksistere en rakke spandinger i deres forhold til skolen,
og som er knyttet til deres maskuline identitet. Ligeledes konkluderes det -
nar det geelder spgrgsmalet om kgnshierarkier i skolens feellesskaber - at
undersggelsesresulaterne peger pa betydningen af ikke at overse eller un-
derbetone de subtile inklusions- og eksklusionsmgnstre, som elevernes
k@nskonstruktioner kan resultere i.

| afhandlingen konkluderes det afslutningsvis, at resultaterne under-
streger behovet for et mere nuanceret blik pa ‘de underpraesterende’
drenge, end hypotesen om den feminiserede skole laegger op til. Der pe-
ges pa, at det er helt centralt fremover at szette gget fokus pa betydningen
af og forstdelsen for dynamikkerne i elevernes uformelle fellesskaber —
ogsa ude pa skolerne som en del af laerernes klasseledelseskompetencer —
lige som man ikke kommer uden om at szette fokus pa ken og k@nsidentite-
ter som en selvstaendig betydningsfaktor, nar man skal forsta elevernes, og
her ikke mindst de underpreaesterende drenges, laeringsadfaerd og opfattel-
se af skolen. Hvis ikke det sker, er der fare for, at laererne, frem for at
fremme disse drenges muligheder i skolen og uddannelsessystemet, utilsig-
tet kan komme til at fastholde drengene i restriktive kgnskoder, der arbej-
der til ugunst for dem i et uddannelsesperspektiv, og som — hvad undersg-
gelsen har vist — desuden kan have negative sociale og leeringsmaessige
konsekvenser for de socialt marginaliserede grupper.






Forord

Det er et privilegium at fa lov til at bruge tre ar til at fordybe sig i et vigtigt
og spaendende emne. Og jeg har fglt mig privilegeret i processen med til-
blivelsen af afhandlingen: over at have tid til at laese, skrive og blive kloge-
re, over at have faet adgang til at studere det spandende mikrounivers,
som et klasserum er og over at have muligheden for at veere i et speenden-
de og inspirerende forskningsmiljg undervejs i processen. Det vil jeg gerne
sige tak for.

Farst og fremmest en stor tak til de dygtige og ansvarsfulde lzerere og
sk@nne unge mennesker, som lod mig komme ind i deres univers og vaere
‘en flue pa vaeggen’ igennem den tid, dataindsamlingen tog.

Tak til PhD-radet som bevillingshaver og stor tak til min hovedvejleder
Lars Qvortrup for kompetent, udfordrende og inspirerende individuel vej-
ledning, men ogsa for nogle fine og spaeendende fallesseancer i LSP (Labo-
ratorium for forskningsbaseret Skoleudvikling og Peaedagogisk praksis)
forskningsgruppen. Ogsa en tak til mine gvrige gode forskningsgruppekol-
leger i LSP. Det har vaeret en uvurderlig fordel, at vi var flere PhD studeren-
de, der startede pa samme tid. Tak for jeres inspiration og stgtte i op- og
nedture undervejs i processen.

Der skal ogsa lyde en stor tak til min bivejleder Palle Rasmussen, der har
vaeret med pa ’‘sidelinjen’ og bidraget med vigtige input til projektet, og
som har abnet dgren for mig til CfU (Center for Uddannelsesforskning),
"min’ anden inspirerende forskningsgruppe ved Institut for Laering og Filo-
sofi, undervejs i processen.

| mit andet PhD-ar var jeg sa heldig at fa mulighed for et spaendende og
lererigt ophold i det internationale forskningsmiljg ved Institute for Quali-
tative Research, University of Alberta, Edmonton i Canada. Tak til Jude
Spiers, som gjorde opholdet muligt for mig, og som i Igbet af den periode,
jeg var pa universitet, satte sit betydelige fingeraftryk pa mit projekt.

Endelig skal der lyde en tak til min dejlige familie, som i den grad har
stgttet op, lagt gre til, og som har mattet leve med mit i perioder fysiske og
mentale fraveer og ret begraensede univers.

Aalborg, november 2015
Pia Frederiksen



KAPITEL 1
INDLEDNING

1.1. Problemet med drengene og skolen

| de seneste ti ar har der i den offentlige debat og i uddannelsespolitisk
sammenhang vaeret stadigt stgrre fokus pa det, der er blevet kaldt ‘dren-
geproblematikken’ i forhold til skolen og uddannelsessystemet. Debatten
udspringer af og leener sig bl.a. op ad tal, der viser, at drenge praesterer
darligere end piger i folkeskolen, at et stort antal drenge af laererne betrag-
tes som vanskelige at undervise, at faerre drenge end piger afslutter en
ungdomsuddannelse, at drenge er i flertal i restgruppen, dvs. den gruppe,
der ikke far uddannelse ud over folkeskolen, og endelig at kvinder nu udggr
majoriteten af eleverne pa de videregaende uddannelser. | debatten tages
disse tal ofte som udtryk for, at der er tale om en mere generel krise, nar
det geelder drengene og uddannelsessystemet. | medierne og den uddan-
nelsespolitiske debat har drengene veeret udnaevnt til ‘tabere’ i skolen,
som har brug for at blive ‘reddet’ (fx Nils Egelund i DR’s udsendelse 2011
Derfor taber drengene, KL nov. 2010, Ungdomsuddannelser taber drenge-
ne, Fibaek Laursen i Politiken aug. 2011 Sddan kan skolen redde drengene).

Nar det geelder den del af problemet, som handler om, at drenge prae-
sterer ringere i skolen end pigerne, fik krisestemningen for alvor nzering i
forleengelse af de fgrste stgrre registerbaserede undersggelser, der blev
gennemf@rt nationalt og internationalt af elevers praestationsniveau i ud-
valgte fag. Saledes viste Evalueringsinstituttets registeranalyse i 2005 (EVA
2005), at pigerne opnaede et hgjere samlet karaktergennemsnit end dren-
gene i savel 1985- som 1997-argangen ved folkeskolens afgangsprgver.
PISA-undersggelserne, der blev offentliggjort herhjemme i 2004 (Under-
visningsministeriet 2004) viste, at piger klarede sig bedre end drenge i laes-
ning, mens drengene til gengzeld klarede sig bedst i matematik og naturfag,
og dette har ogsa veeret billedet i de efterfglgende gennemfgrte PISA-
undersggelser. | den efterfglgende og Igbende debat er bl.a. disse resulta-
ter ofte tolket som udtryk for, at der er et stadigt voksende problem, nar
det geelder drengene og skolen. Imidlertid er der, som Jgrgensen et al
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(2013) ggr opmaerksom pa, ikke tale om nye mgnstre i karaktergivning.
Helt tilbage i 1957 og 1965 fik piger gennemsnitligt bedre karakterer end
drenge ved eksamen i bade mellemskolen og realskolen. Gar man tzettere
pa tallene, viser bade Evalueringsinstituttets undersggelse og de Igbende
PISA-undersggelser i gvrigt - pa trods af debattens udpegning af et generelt
og seerligt drengeproblem - at det ikke er kgn, der ggr den stgrste forskel,
nar det handler om praestationer, da de indbyrdes forskelle i drenge- og
pigegruppen er langt stgrre end forskellene mellem de to kgn (EVA
2005:21).

| 2010 nedsatte regeringen Skolens Rejsehold til at lave et eftersyn af
den danske folkeskole. Rejseholdet havde til formal at ’kortlaegge styrker
og svagheder i den danske folkeskole i lyset af malsaetningerne om at styr-
ke fagligheden, samt at alle unge skal gennemfgre en ungdomsuddannelse’
(Nordahl 2010:7). | den forbindelse lavede Nordahl m.fl. en undersggelse af
forskellige elevgruppers praestationer og forhold til skolen samt laerernes
vurderinger af forskellige elevgrupper. Undersggelsen var baseret pa spgr-
geskemaer besvaret af laerere og elever i 122 skoler, og her blev der sat
fokus pa forskellen mellem drenge og piger. Ogsa her viste det sig, at piger
generelt praesterede hgjere end drenge, bade nar det gjaldt leerervurderin-
ger af praestationsniveau pa trin, hvor der ikke gives karakterer, og nar det
gjaldt karakterniveauet pa 8.-10. skoletrin.

Fig.1. Karakterer. Drenge og piger

B Karakterer drenge

¥ Karakterer piger

Som det imidlertid fremgar af frekvensfordelingen af drenges og pigers
karakterer i figur 1, viste Nordahls undersggelse ligesom Evalueringsinsti-
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tuttets stor spredning i karaktererne. Der er flere drenge end piger, der
praesterer darligt, og omvendt er der flere piger, der klarer sig godt i sko-
len. Samtidig findes der ogsa drenge, som klarer sig godt, fordi standardaf-
vigelsen blandt drenge er stgrre end blandt piger (Nordahl 2010), ligesom
der findes piger, der ikke klarer sig sa godt.

Rejsende diskurs
Retorikken og krisestemningen om de ’stakkels drenge’ er ikke kun et
dansk faenomen. Ogsa i de gvrige nordiske lande er debatten rejst, og fgr
det i England, USA og Australien. Arnesen et al (2008) taler ligefrem om en
rejsende diskurs, ikke blot i sted, men ogsa i tid. Debatten dukker op med
jeevne mellemrum. Allerede i 80’erne blev debatten rejst i Storbritannien
(fx Epstein et al 1998), dengang med afsat i bekymringer for, hvad om-
struktureringen af arbejdsmarkedet med en betydelig reduktion i antallet
af industriarbejdspladser betgd for hvide arbejderklassedrenges fremtids-
muligheder. Denne problemstilling har ogsa fra tid til anden ledt til bekym-
ring i de nordiske lande. | Finland blev sloganet ’'skolen undertrykker dren-
gene’ allerede italesat fgrste gang i 1982 i forleengelse af den fgrste natio-
nale statistik over skolepraestationer i folkeskolen, som viste, at piger i
gennemsnit havde bedre karakterer end drenge i alle fag (Lahelma 1992).

| Norge og Sverige viste tidlige statistiske opggrelser i 1970’erne lignende
resultater, men debatten dengang rettede sig i hgjere grad mod, at piger-
nes bedre praestationer ikke ledte til forbedrede muligheder i en videre
uddannelses- og samfundsmaessig kontekst (Brock-Utne & Haukaa, 1980).

Senere i 1999 lavede en rapport fra det svenske Skolverket (1999) refe-
rencer til den internationale debat om drenges underpraestation og kon-
kluderede, at drenge i Sverige fik lavere karakterer end piger og ogsa pree-
sterede darligere, nar det kom til opfgrsel (‘'moralske dannelseskompeten-
cer’) (Anesen m.fl. 2008). | forlaengelse heraf vurderede rapporten: Vi ma
turde spgrge, om drenge nu bliver tabere i skolesystemet (Skolverket 1999:
145).

Sidstnaevnte rapport er et eksempel pa, hvordan det, at lande sammen-
ligner sig med hinanden, kan resultere i ‘rejsende diskurser’. De internatio-
nale registerbaserede undersggelser og malinger, der er blevet en fast
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bestanddel af New Public Management-bglgens fokus pa grundleeggende
feerdigheder, standarder og konkurrence, har i hgj grad veeret med til at
forstaerke feenomenet (Arnesen m.fl.).

Faren ved standardiserede malinger
Et potentielt problem ved de standardiserede malinger, der laegger op til
sammenligning, er, at de nemt kan blive opfattet som skolens outcome. De
har tillige den indbyggede svaghed, at der pa baggrund af maleresultaterne
nemt kan drages hurtige konklusioner ved sammenligning af overordnede
kategorier (fx k@n), hvilket kan fgre til understregning af forskelligheder,
kompleksitetsreduktion og unuancerede debatter om identificerede pro-
blemstillinger i skolen. Connoly (2006) kalder dette fanomen for den gko-
logiske fejlslutning. | mediedebatten om praestationer i skolen bliver gen-
nemsnitsforskelle, fx at piger har hgjere score end drenge, saledes let for-
tolket sadan, at alle piger er bedre end alle drenge. Der opstar med andre
ord et potentielt generaliseringsproblem. Det synes, som om den generelle
italeszettelse af ‘drenge som tabere’ i skolesystemerne pa tvaers af landene
langt hen ad vejen bygger pa en sadan ’gkologisk fejlslutning’, der i hgj
grad overbetoner forskelle mellem kgnnene og tilsvarende underbetoner
variationer og spredninger, ligesom andre faktorer som fx social baggrund,
etnicitet og geografiske forskelle, der kan spille en langt vigtigere rolle end
selve kgnnet, nar praestationsforskelle skal forklares, underbetones.
Baagge et al (2013) peger endvidere pa det problem, at nar empiriske og
statistiske kategorier som fx kgn ikke kvalificeres teoretisk, er der risiko for,
at de 'tomme’ empiriske kategorier bliver fyldt med hverdagsforstaelser.
Sadanne hverdagsforstaelser er ofte stereotype og ureflekterede, fordi
kategorierne fremstar som naturlige og selvfglgelige. Dette kan i gvrigt
vaere et argument for i forskningen at arbejde med mixed methods, hvor
kvalitative analyser netop kan vaere med til teoretisk at kvalificere fx regi-
sterbaserede undersggelsesresultater — og omvendt.

To typer forklaringer
Nar det kommer til forklaringer pa det ofte generaliserede problem, at
drenge praesterer darligere end piger i skolen, kan man identificere iseer to
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typer forklaringer. Den fgrste type er der tradition for, og den stgder man
isaer (stadig) pa hos folkeskolens lzerere og i skolens egen verden, nemlig
det, man under et kan kalde individforklaringer. Nar Patrick praesterer dar-
ligt, er vanskelig at undervise og har forstyrrende adfeerd, er det, fordi han
har koncentrationsproblemer eller mangler disciplin eller motivation. Den
voldsomme stigning i diagnoser som adfaerdsvanskeligheder og opmaerk-
somhedsforstyrrelser inden for de seneste ar vidner om, at individforkla-
ringer og mangeltaenkning — dvs. opfattelsen af, at eleven ‘mangler’ noget
for at kunne passe ind i skolens sociale orden — stadig er fremherskende.

Den anden type forklaring, der er vundet frem med stor styrke i de se-
nere ar, iseer i den offentlige debat, er antagelsen om, at drengenes pro-
blemer skyldes den feminiserede skole. Antagelsen gar pa, at skolen ikke
tilgodeser drengenes behov i leeringssammenhaenge i lige sa hgj grad som
pigernes, fx nar det gaelder tilrettelzeggelsen af undervisningen, og at den
feminiserede skole har vanskeligt ved at rumme drengenes (naturlige) ad-
faerd. Bl.a. Egelund (2011:35) har argumenteret for, at de normer, regler og
den type motivation, som stillesiddende skolearbejde fordrer, passer bedre
til piger end til drenge. Begrundelsen hentes i psykobiologiske forklaringer,
der bl.a. gar pa, at drenge og piger grundet deres forskellige arvemasse har
forskellige normer for, hvorledes de skal opfgre sig. En anden forsker og
foredragsholder, der har haft relativ stor gennemslagskraft i debatten om
skolen og kgn, er Ann Elisabeth Knudsen (2005), der ligeledes peger pa
biologiske og neurologiske forklaringer pa kgnnenes forskellige preaestatio-
ner og adfaerd i skolen. Hendes forklaringer fokuserer pa forskelle i drenge
og pigers hjernebjalker, hormonfunktioner og hjernemodning.

En tredje aktgr, der tidligt preegede debatten herhjemme, bl.a. med
bogen 'De stakkels drenge’ (1984) - og stadig praeger den - er Gideon Zlot-
nik. Med udgangspunkt i en antagelse om grundleeggende biologiske for-
skelle hos drenge og piger argumenterer Zlotnik for, at drenge er seerligt
udsatte i det kvindedominerede moderne samfund, herunder altsa i sko-
len. Han haevder saledes i en artikel udgivet i forbindelse med Evaluerings-
instituttets 2005-rapport, at skolen er blevet kgnsneutraliseret til ugunst
for drengene, i takt med ... at skolens paedagogiske og kulturelle praeg blev
feminiseret sidelgbende med feministernes fremmarch og ligestillingskam-
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pen (Zlotnik, 2005). Feminiseringen af skolen ses altsa som en direkte ud-
Igber af kvindernes ligestillingskamp. Ikke kun Zlotnik laver denne kobling.
Forfatteren og foredragsholderen Bertil Nordahl, der som Zlotnik tidligt
praegede debatten med sin bog ‘Tarzan i Damejunglen’ (1995), anvender
en endnu steerkere kgnskampretorik, nar han fx under overskriften Femini-
seret skole vanrggter drengene fremheever den ... kynisme, (hvormed) det
efterhdnden gennemfeminiserede uddannelsessystem vanrggter drengene
og de unge meend, fordi skolens hverdag indrettes efter de kvindelige laere-
res normalitetsbegreb og -graenser og pigernes tilgang til verden (Politiken
29. nov. 2012).

Ligesom hele debatten om drengene som tabere i skolesystemet er en

"rejsende diskurs’, synes ogsa forklaringsmodellen, at arsagen er den femi-
niserede skole, at vaere det. Sdledes identificerer Lahelma (2005) fire ken-
detegn ved mediedebatten om drenges underpraestation i Norden.
Et f@rste kendetegn er den ovennaevnte generalisering, at alle piger er suc-
cesfulde, og alle drenge er underpraesterende. Et andet, finder hun, er net-
op en tagen-for-givet-holdning om, at drengenes mangel pa succes skyldes
arbejdsmetoder og feminisering af skolen. Et tredje er, at pigernes succes
anses som noget problematisk, og drengenes mangel pa succes som noget
heroisk. Endelig finder hun, at der ofte ligger en implicit antagelse i debat-
ten om, at skolekarakterer har direkte relationer til praestationer videre i
uddannelsessystemet, arbejdsmarkedet og samfundet som helhed, en
antagelse, hun peger pa i hgj grad kan problematiseres og diskuteres (se
ogsa Lahelma 1992). Hvad angar dette sidste punkt, problematiserer ogsa
forskere herhjemme denne antagelse bl.a. ved at szaette spgrgsmalstegn
ved, om retorikken om drenge som ‘tabere’ og 'ofre’ giver mening, nar de
fleste klarer sig godt, og maend fortsat dominerer toppen af uddannelses-
systemet, fx som professorer og rektorer (Jgrgensen et al 2013).

Problemerne i debatten

Italeszettelsen af drengene som tabere i en feminiseret skole er problema-
tisk pa flere mader. Ud over det allerede navnte generaliseringsproblem
bygger retorikken om drengene som tabere i en feminiseret skole pa en
essentialistisk forstaelse af de to kgn som grundlaeggende forskellige og
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ikke mindst med grundlaeggende forskellige behov i laeringssammenhang.
En sddan essentialisering af drenge og pigers behov kan fgre til, at vigtigere
forklaringer af sociokulturel karakter overskygges, og til peedagogiske prak-
sisanvisninger, som man kan antage i veerste fald kan forvaerre problemet.
Desuden er det et problem, at retorikkens konkurrencepreegede karakter
kan lede til en dikotomisk opfattelse af kennene, hvor pigers succes sker pa
bekostning af drenges, og dermed i sig selv problematiseres.

1.2. Udgangspunktet for undersggelsen
Udgangspunktet for dette ph.d.-projekt var (og er stadig) et gnske om at
bidrage til en kvalificering af forstaelsen af drenge-skole-problematikken; i
ferste omgang en kvalificering, der kunne bidrage med forklaringer, der
rakte ud over de dominerende individforklaringer, som jeg selv igen og
igen i min egenskab af seminarieleerer er stgdt pa i skolens egen verden,
men ogsa gerne med forklaringer, der raekker ud over den essentialiseren-
de, generaliserende og dikotomiserende forklaringsmodel, der ligger bag
hypotesen om den 'feminiserede skole’.

Min oprindelige interesse og undren tog afszet i tallene fra primaert
Nordahl-rapporten, der som naevnt bl.a. viste, at drengene er i overtal i
gruppen af lavest praesterende elever. Rapporten viste derudover, at op
mod en tredjedel af alle drengene af leererne blev vurderet som ’vanskeli-
ge’: 'En ud df fire elever i den danske folkeskole defineres af klasselzererne
som vanskelige og problematiske. Hvis man ser pG drengene, vurderes 30
procent af dem som vanskelige. Det er samtidig denne gruppe, der scorer
ddrligt pa praestationer i forhold til deres lzeringsforudsaetninger (Nordahl
2010:8).

Gar man teettere pa disse tal over de ‘vanskelige’ elever, deekker de over
forskellige 'problemkategorier’. Mens 75,1 % af eleverne af leererne vurde-
res ikke at have nogen vanskeligheder, vurderes problemerne at fordele sig
saledes: hgreheemmede (0,4 % ), synsproblemer (0,4 %), ADHD-diagnose
(1,7 %), adfeerdsproblemer, men ikke ADHD (6,1 %), specifikke indlaerings-
vanskeligheder (6,6 %), generelle indlaeringsvanskeligheder (4,7), andre
vanskeligheder (4,4 %) og autisme (0,7 %). Som rapporten peger pa, udggr
alene eleverne med ADHD, adfaerdsproblemer og specifikke indlaeringsvan-
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skeligheder 14,4 % af eleverne i undersggelsen, hvoraf naesten 70 % er
drenge, og der er dermed tale om en relativ stor elevgruppe i den danske
folkeskole. Som det fremgar af nedenstdende tabel, scorer disse grupper
(ifglge lerervurderinger) lavt bade i forhold til motivation, sociale kompe-
tencer og karakterer i hovedfagene.

For en stor del af disse elevers vedkommende tyder det altsa pa, at (lee-
rerne vurderer), der er en tydelig sammenhang mellem adfaerdsproblemer
og manglende praestationer i fagene.

Fig. 2. Preestationer. Udvalgte grupper af elever

550

B Karakterer
| Dansk
B Matematik
W Engelsk
B Motivation

& Social kompetence

Ingen Herelse Syn ADHD Adfeerd  Specifikke Generelle Autisme

Leeringshaemmende adfaerd
Ud over de 'adfeerdsproblemer’, der kan forventes af personer med ADHD-
diagnose (opmaerksomhedsforstyrrelser, hyperaktivitet og impulsivitet),
daekker ’adfeerdsproblemer’ i kategorien ’‘Adfaerdsproblemer men ikke
ADHD’ bade over elever, der er urolige eller uengagerede, og elever, som er
ensomme og angstelige.

Med reference til Nordahl, kategoriserer Overland (2009) adfeerdspro-
blemer i skolen i fglgende udfoldede kategorier:
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Fig.3. Problemadfeerd i skolen

Undervisnings- og laeringshaammende adfaerd
mentalt fravaer i timerne eller forstyrrer de andre
elever eller laereren (2:1)

Social isolation
ensomme /triste elever — forringer egen
laeringsmulighed (50/50)

Udagerende adfzerd
aggressiv adfaerd (svarer igen, slas, skaendes)
(2:1)

Norm og regelbrydende adfaerd

Haervaerk, tyveri, fuldskab, pjaek, trusler
mod/mobning af andre elever m.v. (2:1, men i alt
kun 1-2%)

Mens undervisnings- og leeringsheemmende adfaerd gverst vurderes at
vaere den mindst ‘problematiske adfeerd’, vurderes norm- og regelbryden-
de adfaerd at veere den mest alvorlige. Selv om der i kategoriseringen skel-
nes mellem undervisnings- og leringsh&emmende adferd og andre ’ad-
faerdsproblemer’, kan man antage, at adfaerdsformer i alle kategorierne
kan have en potentielt laeringsheemmende effekt.

Fra individforklaringer til kontekstuelle forklaringer

Som det ogsa konkluderes i Nordahl-rapporten, kan den relativt hgje andel
af eleverne, der (ifglge leerernes vurderinger) har problemadfaerd, mangel
pa sociale kompetencer og lave praestationer, i sig selv vaere en indikator
pa, at lzerernes definition af normalitet er snaever.

Rapporten konkluderer i gvrigt videre, at frem for at fokusere pa indivi-
duelle mangler hos eleverne skal opmarksomheden snarere rettes mod de
kontekstuelle betingelser i skolen - undervisningen og leeringsmiljget. Bl.a.
peges der pa, at faktorer i laeringsmiljget i sig selv kan fremme problemad-
faerd samt pavirke elevernes sociale kompetencer og preestationer nega-
tivt. Sadanne faktorer kan veere mangel pa veerdsaettelse af elevens sociale
faerdigheder, fraveeret af positive sociale relationer til laererne, manglende
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klasseledelse m.v. Disse resultater ligger fint i trdd med andre nationale og
internationale undersggelser, der dokumenterer, at forhold som relationen
til leerer og klasseledelse har endog meget stor betydning for den enkelte
elevs praestationer (fx Nordenbo, 2008; Hattie, 2009).

Pa trods af analysens kontekstuelle fokus, der lsegger op til langt stgrre
nuancering i analysen og flere forklaringer pa laeringsadfeerds- og praestati-
onsproblematikker hos forskellige elevgrupper end de mangelorienterede
individforklaringer, sker der dog ogsa her generaliserende kategorisering af
drenge ’og 'piger’, nar det fx konkluderes, at ‘pigernes motiver passer bed-
re til skolen end drengenes’. P& samme vis giver argumentationen visse
steder konnotationer til den overordnede forklaringsmodel af den femini-
serede skole, fx nar det generelt konkluderes, at det er ’vigtigt at diskutere,
hvordan vi opfatter og ser pa drenge’.

Mit eget udgangspunkt for ph.d. projektet er — idet jeg fglger antagelsen
i Nordahl-rapporten — at forklaringen pa lave praestationer og ’leerings-
haemmende adfaerd’ hos en relativ stor gruppe drenge bgr forstas i et kon-
tekstuelt perspektiv snarere end i et individperspektiv; og at leeringsmiljget
som kontekst spiller en vigtig rolle i den sammenhang. Jeg arbejdede sale-
des (og arbejder stadig) ud fra den grundleeggende antagelse, at de sam-
spils- og kommunikationsmgnstre, der findes i laeringsmiljget, har en afgg-
rende betydning for preestationsmotiver og laeringsadfeerd hos elever, og at
megen ‘leeringshaeemmende adfaerd’ kan forstds som bgrns aktive og me-
ningsfulde strategier, der udspringer af det sociale samspil i miljget.

Dynamikker i de uformelle feellesskaber

Mens bl.a. Nordahl-rapporten imidlertid har fokus pa betydningen af dy-
namikker i det formelle (lzererledede) lzeringsfeellesskab i leeringsmiljget,
retter min interesse sig mod forklaringer, der kan hange sammen med
dynamikker i skolens uformelle (elevstyrede) faellesskaber i leeringsmiljget
(se ogsa figur 6) ud fra den antagelse, at elevernes sociale praksisser og
samspilsdynamikker i de uformelle fellesskaber har en selvsteendig vigtig
betydning for laeringsadfeerd og praestationsmotiver i det formelle leerings-
feellesskab — og ud fra den erfaring, at det er et underbelyst omrade, og at
der mangler viden pa feltet.
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Sadanne sociale praksisser og samspilsdynamikker kan fx handle om sociale
inklusions- og eksklusionsprocesser og -mgnstre blandt eleverne i en klas-
se.

1.3. Hypotesen der ikke talte mgdet med virkeligheden
Tidligt i min forskningsproces formulerede jeg saledes under projekttitlen
'Dissonant lzeringsmiljg, elevmotiver og leeringsadfaerd’ en hypoteseraekke,
der kunne danne udgangspunkt for en neermere empirisk undersggelse af
betydningen af samspillet mellem sadanne dynamikker i de uformelle feel-
lesskaber og de formelle faellesskaber i laeringsmiljget, jf. artiklen Bgrns
inklusions- og eksklusionsstrategier (Frederiksen, 2012).

Idéen om det dissonante leeringsmiljg var inspireret af bl.a. den ameri-
kanske socialpsykolog Morris Rosenberg og hans begreb dissonant kon-
tekst, som han f@rste gang preesenterede i en artikel i Chicago Journal i
1962 (Rosenberg 1962), og som han anvendte som analytisk reference-
ramme i en raekke senere kvantitative studer af, hvilke konsekvenser det
har, nar individer eller grupper med serlige karakteristika indlemmes i
sammenhange, hvor andre karakteristika er dominerende. Den anden
inspirationskilde var den canadiske sociolog Erving Goffmans begreber
selvfremstilling og indtryksstyring, som han praesenterede i sine teoretiske
og empiriske arbejder om samhandlingsordenen i sociale kontekster
(Goffman, 1963 og 1967).

Med inspiration fra disse kilder foreslog jeg, at laringsmiljget kunne
opfattes som en dissonant kontekst for nogle elever, idet de oplever, at
deres selvfremstilling ikke indgyder omgivelserne tillid til, at de matcher de
dominerende sociale karakteristika (eller identitetsnormer) og situerede
krav til rolleadfaerd (Frederiksen, 2012:54). Jeg foreslog tillige, at et disso-
nant laeringsmiljg kan veere dissonant pa mindst tre mader for den enkelte
elevs vedkommende, idet der kan veere tale om savel en dissonant vaerdi-
kontekst (i forhold til de situationelt forhandlede adfaerds- og karakter-
normer) som en dissonant kompetencekontekst og/eller en dissonant sta-
tuskontekst. Se figur 4.
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Fig. 4. Det dissonante laeringsmiljg

Dissonant Dissonant Dissonant
Veerdikontekst kompetencekontekst Statuskontekst
Vedrgrer Vedrgrer Vedrgrer
uoverensstemmelse i | uoverensstemmelser uoverensstemmelser i
adfaerds- og karakter- | mellem grundleeggende ydre i-
normer - Praestationsvaerdier i | dentitetsgivende traek,

miljget og praestations- | herunder etnicitet, reli-
formaen hos individet gion, nationalitet, social
- Skolefaglige resultater | klasse samt fysiske han-
dicap eller abnormite-
ter

Min hypotese var, at nogle bgrn ville befinde sig i et dissonant miljg pa et
eller flere af parametrene, og at de dermed ville vaere i fare for at lide over-
last pa selvrespekten, medmindre de er i stand til at mobilisere effektive
forsvarsmekanismer, eller medmindre der er kompenserende forhold i mil-
joet, fx stgtte i en referencegruppe, hvor medlemmerne har samme sociale
karakteristika, og som ’kollektivt’ er i et dissonant miljg. Andre kompense-
rende forhold kan vaere lzerernes bevidste og aktive forsgg pa at styre in-
teraktionsprocesserne i leeringsmiljget (Frederiksen, 2012:57).

Argumentet var, opsummeret i korte treek, at bgrn, der befinder sig i et
dissonant miljg, vil opleve, at deres selvfremstilling falder igennem. (For en
udfoldelse af dette begreb, se kap 3). Dette truer selvrespekten og skaber
angst for social eksklusion, hvilket igen vil resultere i en raekke forskellige
former for ‘indtryksstyring’, der har til formal trods alt at oppebaere eller
reparere det billede af en respektabel og vaerdig person, som eleven sgger
at opretholde af sig selv og vise omverdenen (for med Goffmans begreb at
bevare et positivt face).

Disse forskellige former for ‘indtryksstyring’ kan fx besta i (mere eller
mindre bevidste) forsgg pa at kontrollere social information, der kan afslg-
re diskrediterende egenskaber, eller at lyve om forhold, der kan diskredite-
re, eller det kan handle om igennem ’symbolske rekvisitter’ og adfeerd at

27




iscenesaette sig selv pd en made, der vinder anerkendelse i omgivelserne
(fx oppositionel laeringsadfeerd), sa omgivelsernes opmaerksomhed flyttes
vaek fra de diskrediterende egenskaber. | andre situationer kan det handle
om at anstrenge sig for at have samme adfeerd — eller beherske de samme
aktiviteter — som omgivelserne, og endelig kan det handle om at lave rolle-
distance i form af "tilbagetraekning’ (fx 'pjeekke’) eller ved at markere skar-
pe graenser for, hvad man vil finde sig i (fx gennem aggressiv adfaerd) eller
bruge negative tilpasningsformer i form af ikke-autoriserede midler (fx
skabe frygt hos andre gennem aggressiv adfaerd) (Frederiksen, 2012:57).
Alle disse forskellige former for indtryksstyring kan i sidste ende have en
motivations- og leeringsheemmende effekt.

Hypotesen var med andre ord, at den sociale proces kunne forlgbe sale-
des:

Fig.5. Sammenhangen mellem oplevet eksklusion og leeringsadfaerd

Den sociale proces

Denne
situation Barnet
medfgrer angst forsgger derfor
Barnet oplever for tab af at Disse forsgg
idet respekt op indstrykstyre resultereri
dissonante status og via forsgg pa at leerings-

milj@ at veere fratagelse af passers”, heemmende
afvigende indflydelses- “slgre™ eller adfeerd
muligheder lave
(social “rolledistance™

eksklusion)

Mgdet med virkeligheden

Efter at have gennemfgrt observationer og dataindsamling i to case-klasser
(se nedenfor) matte jeg erfare, at min hypotese om det dissonante leae-
ringsmiljg ikke (eller i hvert fald ikke hele vejen rundt) havde forklarings-
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kraft i forhold til den virkelighed, jeg stg@dte pa i de to klasser. Szerligt min
antagelse om, at der var en steerk sammenhang mellem oplevet social
eksklusion (fare) og leeringshemmende adferd, og om at bgrn med en
resursesvag sociokulturel baggrund eller anderledes etnicitet var i saerlig
fare for marginalisering, holdt ganske enkelt ikke stik. Tveaertimod viste det
sig i begge klasser, at netop elever med en svag sociokulturel baggrund var
socialt dominerende i klasserne, ligesom etnicitet ikke sa ud til at spille en
vigtig rolle. De drenge, der syntes at szette dagsordenen i mine case-
klasser, var drenge: 1) der alle havde et lavt fagligt preestationsniveau, 2)
der kom fra ikke-boglige hjem, 3) der i forskelligt omfang havde laerings-
haemmende adfaerd, 4) der trak pa steerke versioner af maskulin identitet.
Det billede, der i stedet tegnede sig, var, at elevernes laeringsadfeerd — ba-
de nar det gjaldt enkeltelever og elevgrupper — i klasserne i hgj grad sa ud
til at veere forbundet med kgnsidentitet — deres mader at ‘ggre kgn’ pa - og
deres meningstilskrivelse af forskellige aktiviteter og sociale praksisser, ikke
mindst skolearbejde, i forlaengelse heraf. Samtidig sa det ud til, at den kol-
lektive konstruktion og forhandling af ’rigtige’ og ‘forkerte’ mader at ggre
ken pa i hgj grad havde sammenhang med/pavirkede de sociale inklusi-
ons- og eksklusionsmgnstre, der var i klasserne.

1.4. Forskningsspgrgsmal og undersggelsesdesign
Erfaringen fra mit mgde med virkeligheden betgd altsa, at jeg matte revur-
dere mine fgrste antagelser, og at det i stedet i hgj grad syntes relevant i
min fortsatte undersggelse at fokusere interessen netop pa sammenhan-
gen mellem konstruktionen af kgnsidentitet (er) og laeringsadfeerd og so-
ciale inklusions- og eksklusionsmgnstre. Til at informere analysen blev det
til-lige relevant at rette interessen mod den viden, den tidligere forskning i
k@n og uddannelse her kan bidrage med.

Disse overvejelser resulterede i nedenstaende overordnede forsknings-
sp@rgsmdl og den efterfglgende praecisering af undersggelsesdesignet:

Hvilken betydning har konstruktionen af kgnsidentiteter, mening og soci-
ale relationer for laeringsadfeerd samt inklusions- og eksklusionsmgnstre i
klasserummet?

29



1.4.1. PRACISERING AF FORSKNINGSSP@RGSMALETS BEGREBER
Formuleringen af forskningsspgrgsmalet bygger pa den antagelse, at iden-

titeter (og altsa ogsa kensidentiteter), mening (forstaet som betydningstil-
skrivelse af aktiviteter og sociale praksisser) og sociale relationer Igbende
konstrueres og (gen)forhandles i face-to-face interaktioner i den lokale
kontekst. Jeg bygger her pa Goffmans (1967) situerede forstaelse af selvet
og idé om samhandlingsorden (for en uddybning, se kapitel 3).

Formuleringen afspejler endvidere den antagelse, at denne lgbende
konstruktion og (gen)forhandling af kgnsidentiteter, mening og sociale
relationer resulterer i mere permanente leeringsadfeerdsmegnstre samt
inklusions- og eksklusionsmegnstre/-strukturer.

1.4.2. KONSIDENTITETER OG MENING
Nar det galder begreberne kgnsidentiteter og mening, treekker jeg mere

specifikt i min analyse pa nyere maskulinitetsteori, der opererer med et
multibelt kgnsbegreb, dvs. at der er flere mader at ‘ggre kgn’ (bade for
drenge og piger), samt at der til disse netop knytter sig bestemte menings-
og betydningstilskrivelser, nar det gaelder sociale aktiviteter og praksisser.
Endvidere traekker jeg pa Connells (fx Connell, 2006) begreb hegemonisk
maskulinitet (der kort kan forstas som den aktuelt mest anerkendte made
at ggre kgn pa) samt idéen om eksistensen af en hierarkisk kgnsorden (for
en udfoldelse af disse begreber, se kap. 4).

Antagelsen er, at eleverne i den lIgbende konstruktion og (gen)-
forhandling af kegnsidentiteter, mening og sociale relationer treekker pa
identitetsresurser, der knytter sig til mere ‘regionale’ og ‘globale’ kgnsdis-
kurser og modeller for kgnsidentiteter (for en uddybning, se ligeledes kapi-
tel 4).

1.4.3. LAERINGSADFAERD
Med laeringsadfaerd forstar jeg mdder at forholde sig til skolens laerings-

dagsorden og lererinitierede lzeringsaktiviteter, der kan have betydning for
udbyttet af undervisningen. | forleengelse heraf kan man (logisk) definere
leeringshammende adfeerd som mader at forholde sig til skolens leerings-
dagsorden og lxrerinitierede laeringsaktiviteter, der har potentielt negativ
betydning for udbyttet af undervisningen.
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1.4.4. SOCIAL INKLUSION OG EKSKLUSION
Nar det geelder begreberne inklusions- og eksklusionsmgnstre, treekker jeg

mere specifikt i undersggelsen pa Qvortrups (Qvortrup, 2012) matrix over
forskellige inklusionsformer og faellesskabsarenaer. Se nedenstaende figur.

Fig. 6. Inklusions -matrix

Fysisk (passiv) | Social (aktiv) Psykisk
Inklusion Inklusion (oplevet)
inklusion)

Formelle, professio-
nelt ledede laerings-
og udviklingsfzlles-
skaber

Voksen-/barn-
faellesskaber (inter-
personelle fallesska-
ber)

Uformelle, voksenor-
ganiserede faellesska-
ber (pa og i tilknytning
til institutionen)

Selvorganiserede feel-
lesskaber (pa og i
tilknytning til institu-
tionen)

Barn/barn faellesska-
ber (interpersonelle
faellesskaber)

Som Qvortrup g@ér opmaerksom pa, er det en sarskilt pointe, at de forskel-
lige feellesskaber ikke eksisterer ‘ved siden af’ hinanden, men typisk er flet-
tet sammen med hinanden og ofte udspiller sig i en faelles social arena — fx
klasserummet (Qvortrup, 2012:12).
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Seerlig interessant i min sammenhaeng er begreberne social inklusion -
hvorvidt den enkelte elev deltager i feellesskabet eller er udelukket (eks-
kluderet) herfra — og oplevet inklusion - hvorvidt den enkelte oplever at
veere inkluderet eller ekskluderet i det sociale faellesskab. Fysisk inklusion
handler om, hvorvidt eleven/barnet er optaget i institutionen (eller eksklu-
deret herfra) og vil kun have perifer relevans i min undersggelsessammen-
haeng.

leg vil foresla, at deltagelse i det sociale feellesskab bade kan indbefatte
det at have adgang (eller ikke adgang) til at deltage i sociale aktiviteter - og
det at have indflydelse (eller mangel pa indflydelse) pa den aktuelle situa-
tionsdefinition. P4 samme made kan oplevet inklusion rette sig mod begge
omrader.

Desuden vil det vaere relevant at operere med et gradueret inklusions-
begreb. Den enkelte elev kan saledes vaere og opleve sig inkluderet
i/ekskluderet fra forskellige sociale praksisser i mere eller mindre grad og
pa forskellige tidspunkter (jf. fx Ane Qvortrup, 2014). Inklusions- og eksklu-
sionsmgnstre kan ligeledes vaere mere eller mindre permanente.

1.45 FRATOTIL TRE TYPER FALLESSKABER
| den konkrete interaktionsanalyse af samspillet i feellesskaberne i min ca-

se-klasse (se nedenfor) operationaliserer jeg dog de formelle eller uformel-
le felleskaber i tre undertyper, nemlig Formelle lzererstyrede laeringssitua-
tioner, Halvformelle bdde laerer- og elevstyrede laeringssituationer og
Uformelle elevstyrede samveerssituationer. De halvformelle bade leerer- og
elevstyrede leeringssituationer er saledes typisk samspilssituationer, hvor
leereren har defineret en opgave, der skal Igses, men hvor eleverne (i for-
skellig grad) selv organiserer sig i forbindelse med opgavelgsningen og
(mere eller mindre) er uden laereropsyn. Nar jeg har indfgrt denne tredje
underkategori, er det, fordi en relativ stor del af laeringsaktiviteterne fore-
gar i sadanne ’set up’, og fordi vigtige samspilsdynamikker ofte tydeligt
traeder frem her.
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1.4.6. ANALYSEDESIGN
Undersggelsen er tilrettelagt som et casestudie. Casen er en syvende klas-

se i en aalborgensisk skole. For udveelgelseskriterier m.v., se kapitel 6. Op-
rindeligt arbejdede jeg med og gennemfgrte dataindsamling i to cases (to
klasser), men afgraensede undervejs undersggelsen til kun at omfatte én
case (for begrundelse, se kapitel 6).

Jeg har valgt at lave min undersggelse og analyse i en slags dobbelt-
design. Fgrste del bestar af en interaktionsanalyse, hvor jeg pa baggrund af
detaljerede videodata af konkrete face-to-face interaktioner i klassens
feelleskaber (dvs. savel formelle laererstyrede laeringssituationer, halvfor-
melle bade laerer- og elevstyrede laeringssituationer og uformelle elevsty-
rede samvaerssituationer) sgger at afdaekke elevernes selvfremstilling, lae-
ringsadfaerd og kvaliteten af de sociale relationer i forskellige samspilssitu-
ationer. Jeg traekker her pa Goffmans (1959, 1971a) begreber selvfremstil-
ling, face og face-arbejde og andre forfatteres videreudbygninger heraf (se
endvidere kapitel 4).

Pa andet analyseniveau (se kapitel 8) generaliseres resultaterne fra in-
teraktionsanalysen og de diskuteres i en kgnsteoretisk analyseramme, hvor
der bl.a. er fokus pa, hvilke kgnsidentitetsresurser eleverne traekker pa, og
hvilke (konnede) inklusions- og eksklusionsmgnstre interaktionsprocesser-
ne resulterer i. | denne analyse indgar tillige interviewdata.

For en naermere redeggrelse for datagrundlaget, dataindsamlingen og
det konkrete samarbejde med praksis, se kapitel 6. For en redeggrelse af
dataorganisering og analysestrategier, se kapitel 7.

Skematisk kan analysedesignet gengives som i fig. 7 (se endvidere fig.
10).
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Fig. 7. Analysedesignet

2. Undersggelses-/analyseniveau:

Resultaterne af interaktionsanalysen generaliseres og undersgges i
et k@gnsteoretisk perspektiv med vaegt pa identificering af kgnsiden-
titetsresurser samt kgnnede inklusions- og eksklusionsmgnstre.

1. Undersggelses-/analyseniveau
(interaktionsanalyse):

Interaktionsanalyse af
selvfremstilling, leeringsadfaerd
og face-arbejde i klassens fellesskaber

1.5. Afhandlingens opbygning

Afhandlingen er opbygget i fem hoveddele.
Del | er indledning, praesentation af problemfelt samt formulering af forsk-
ningsspgrgsmal og afgraensning, ligesom afhandlingens videnskabsteoreti-
ske grundlag praesenteres.
Del Il er en praesentation af afhandlingens teoretiske grundlag.
Del lll er en praesentation af undersggelsens datagrundlag.
Del IV er afhandlingens analyse,
Del V er ssmmenfattende refleksion og konklusion.

| del | tages udgangspunkt i den problemstilling, at en stor gruppe dren-
ge i den danske folkeskole, vurderet pa en reekke parametre, tilsyneladen-
de klarer sig darligt, nar det geelder fagligt preestationsniveau og fasthol-
delse i skolesystemet, ligesom de af laererne vurderes som ’‘vanskelige’ at
undervise. Problemstillingen har pa en raekke punkter overnational karak-
ter, og der perspektiveres til international forskning i emnet, ligesom for-
skellige tilgange og forstaelser af problematikken diskuteres og problema-
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tiseres. Diskussionen munder ud i en argumentation for behovet for at
undersgge den selvstaendige, men hidtil underbelyste betydning, som kon-
struktionen af (kgns)identiteter, mening og sociale relationer i skolens mi-
kromiljg har for lzeringsadfaerd samt inklusions- og eksklusionsmgnstre.

Projektets videnskabsteoretiske afszet er kritisk realisme med dens on-
tologiske realisme og epistemologiske relativisme, hvor domanetaenknin-
gen spiller en central rolle for fortolkningen af f&anomener.

| del Il praesenteres projektets teoretiske grundlag. Afsaettet for analysen
af konstruktionsarbejdet i skolens mikromiljg er Goffmans samhandlings-
teori og her iseer hans teori om selvet som et interaktionelt forhandlet
faenomen savel som hans selvprasentations- og facework-teori. Desuden
inddrages forskellige teoretikeres videreudbygninger af Erving Goffmans
faceteori. P4 baggrund af disse teoretiske arbejder praesenteres en analy-
seramme, der kan indfange og afdaekke konkrete kommunikationsmgnstre
og -strategier i mikromiljget.

| anden del af teorirammen praesenteres og diskuteres nogle centrale
konsforstaelser, her isaer maskulinitetsbegreber, der kan bidrage til at leeg-
ge et yderligere lag pa forstaelsen af konstruktionsarbejdet i klassen ved at
seaette interaktionsmgnstrene ind i et kgnsteoretisk perspektiv. Kgnsteori-
erne perspektiverer, hvordan konstruktionen af mening, identiteter og
sociale relationer, ud over at vaere lokalt kontekstuelt forbundet, ogsa er
indlejret i mere ‘regionale’ og ‘globale’ kgnsdiskurser. Projektet er her in-
formeret af R.W. Connells forstaelse af kgn i et relativistisk perspektiv,
idéen om multible maskuliniteter samt begrebet hegemonisk maskulinitet.
| forlaengelse af praesentationen af Connells maskulinitetssociologi refere-
res en rekke angelsaksiske og nordiske undersggelser af maskulinitet og
skolegang, der i forskelligt omfang traekker pa begreber og indsigter herfra.

Del Il indeholder en praesentation af og overvejelser om dataindsamlin-
gen, datagrundlaget og samarbejdet med praksis i forbindelse med data-
indsamlingen. Det empiriske materiale, som ligger til grund for afhandlin-
gens analyser, er indsamlet i en syvende klasse i en nordjysk folkeskole. |
klassen har der vaeret fokus pa den samlede bgrnegruppe, dog med szerligt
fokus pa samspillet mellem drengene. Ligeledes har der vaeret fokus pa de
leerere, der har veeret tilknyttet klassen.
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Den primaere empiriske kilde er videodata. Hertil kommer interviews
med samtlige elever og tre laerere fra klassens laererteam. Savel videodata
som interviewdata er indsamlet over en fireugers periode med deltagende
observation i klassen. Hertil kommer empiri (lydoptagelse af dialog og ef-
terfglgende interview) tilvejebragt i forbindelse med overvarelse af et
teammegde, hvor opfattelser af eleverne og problemstillinger vedrgrende
klassen blev drgftet.

Del IV er afhandlingens analysedel. | analysen retter interessen sig pa
baggrund af afhandlingens forskningsspgrgsmal mod at afdaekke, hvordan
konstruktionen af kg@nsidentiteter, mening og sociale relationer konkret ser
ud i forskningsprojektets hovedcase, den udvalgte syvende klasse, og
hvordan denne konstruktion pavirker leeringsadfaerd hos de enkelte elever
og inklusions-/eksklusionsmgnstre i klassen. Som et fgrste lag i denne ana-
lyse afdeekkes de konkrete kommunikationsstrategier og -mgnstre, der
kommer til udtryk i den daglige interaktion i klassen. Der laves en analytisk
opdeling af interaktion i henholdsvis formelle lzererstyrede lzeringssituatio-
ner, halvformelle laerer- og elevstyrede laeringssituationer og uformelle
elevstyrede samveerssituationer. Denne analysedel er afrapporteret i data-
rapporten (bilag 1). Som et naeste lag i analysen generaliseres hovedresul-
taterne fra interaktionsanalysen, ligesom resultaterne analyseres og disku-
teres i et k@gnsperspektiv med szerligt fokus pa maskulinitetsidentiteter og
deres betydning for laeringsadfeerd samt inklusions- og eksklusionsmgnstre
i klassen.

Del V indeholder afhandlingens sammenfattende refleksion og konklusi-
on. Undersggelsens resultater opsummeres og diskuteres i lyset af andre
undersggelser af maskulinitet og skolegang. Det diskuteres afslutningsvis,
hvilke implikationer analyseresultaterne bgr have for forstaelsen af og
arbejdet med 'drengeproblematikken’ i folkeskolen.
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KAPITEL 2
AFHANDLINGENS VIDENSKABSTEO-
RETISKE AFSAT

2.1. Indledning

| dette kapitel vil jeg kort redeggre for projektets videnskabsteoretiske
afsaet. Enhver videnskabelig analyse bygger implicit eller eksplicit pa en
raekke grundlaeggende antagelser, der er afggrende for de valg af metoder
og analysestrategier, der foretages undervejs i undersggelsesprocessen, og
maske oven i kpbet ogsa for valget af analyseobjekt. Sadanne helt grund-
leggende antagelser handler blandt andet om, hvilket synspunkt der an-
legges pa feenomener som ‘virkelighed’ og ‘viden’, i videnskabsteoretiske
termer betegnet ontologi og epistemologi.

I min undersggelse laener jeg mig pa disse punkter op ad kritisk realisme.
Jeg vil i det fglgende praecisere, hvordan ontologiske og epistemologiske
grundspgrgsmal fortolkes i en kritisk realistisk forstaelsesramme, herunder
sammenligne med fortolkningen af samme grundspgrgsmal inden for an-
dre videnskabsteoretiske retninger, nemlig positivisme og postmodernis-
me. Endelig vil jeg klarlaegge, hvordan disse grundforstaelser afspejler sig i
mit analysedesign og valg af analysestrategier i undersggelsen. (For en
narmere redeggrelse for de anvendte metoder og konkrete analysestrate-
gier, se dog kapitel 6 og 7).

2.2. Kritisk realisme
| 1975 udgav den engelske videnskabsfilosof Roy Bhaskar bogen A Realist
Theory of Science. Heri udviklede han positionen transcendental realisme.
Herefter fulgte The Possibility of Naturalism i 1979, hvor han udviklede
positionen kritisk naturalisme, der sarligt har samfundsvidenskaberne som
genstandsfelt. Samlet udgjorde disse to vaerker grundstenen til hans viden-
skabsteoretiske projekt, der omfatter videnskaberne som helhed, og som
med tiden blev til ‘trancendental realisme’ og ’kritisk naturalisme’, i dag
ofte trukket sammen til blot ’kritisk realisme’. Bhaskar udviklede sin viden-
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skabsteoretiske position med afszet i den positivismekritik, der opstod i
midten af 70’erne i kglvandet pa de krise- og opbrudstendenser, der viste
sig i den vestlige verden pa det tidspunkt. Op gennem 80’erne byggede
Bhaskar selv videre pa sin nye videnskabsteoretiske position, men ogsa
andre hovednavne som Andrew Sayers (Sayers, 1992), Margaret Archer
(Archer, 1995), Tony Lawson (Lawson, 1997) og Andrew Collier (Collier,
1994) har spillet en vigtig rolle for videreudviklingen af positionen, der i
dag fremstar som en sammenhangende retning, som dog stadig er i be-
vaegelse og har forskellige betydninger afhaengigt af konteksten.

Som naevnt udviklede Bhaskar sin position i modsaetning til positivismen,
og her iseer til den gren af positivismen, Bhaskar betegner som empirisk
realisme (Bhaskar, 1997). Empirisk realisme bygger pa den grundantagelse,
at virkeligheden udelukkende bestar af det, som mennesket kan iagttage
med sine sanser; hvad der ikke kan iagttages, findes ikke. Forskningens
opgave defineres i forleengelse heraf som registrering af enkeltstaende
begivenheder og deres sammentraef med henblik pa at udlede mgnstre og
lovmaessigheder af typen 'nar begivenhed A, sa fglger begivenhed B’.

For at empirismens videnskabsforstaelse kan give mening, ma de enkelt-
staende begivenheders sammentreef vaere regelmaessige, for ellers ville det
jo veere umuligt at formulere lovmaessigheder af den navnte slags. Den
empiriske videnskabsforstaelse giver med andre ord kun mening, hvis vir-
keligheden er karakteriseret ved en stor forekomst af empiriske regelmaes-
sigheder — og dermed bliver det klart, at empirismen hvilker pa en implicit
ontologisk antagelse om, hvordan verden er skruet sammen (Bhaskar,
1989:49). Bhaskar tilbageviser denne ontologi, og det er helt afggrende for
hans kritik af empirismen og positivismen (og dermed indirekte for udvik-
lingen af den kritisk realistiske position).

Bhaskar afviser positivismens logik med henvisning til det paradoks, der
ligger i det 'videnskabelige eksperiment’, som empirister traditionelt opfat-
ter som helt fundamentalt for naturvidenskab. Dette eksperiment, haevder
han, bliver uforstaeligt, hvis man accepterer empirismens grundantagelse,
nemlig at virkeligheden er karakteriseret ved en stor forekomst af regel-
maessigheder. Hvis dette sidste var tilfeeldet, ville det jo ikke veere ngdven-
digt at foretage isolerede eksperimenter; man kunne blot ga ud i verden og
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iagttage disse lovmaessigheder. Som det vil fremgd nedenfor, mener de
kritisk realistisk orienterede teoretikere hverken, at verden bestar af lov-
maessigheder, eller at den udelukkende bestar af det, der kan iagttages.
Her skal det i fgrste omgang dog blot konstateres, at positivismens ontologi
er misvisende, og dermed kan dens videnskabsforstaelse heller ikke opret-
holdes.

Empirismen betragtes af Bhaskar som en stor og vigtig bestanddel af
positivismen. Retningen forbindes dog ikke kun med empirisme. Positivis-
me forbindes mere generelt med en raekke sammenhangende taenkema-
der og metoder, der er i ganske fin overensstemmelse med fremstillingen
af retningen inden for fx Neumans (2003:70-75) laerebog om positivisme.
Her naevnes bl.a. en reekke positivistiske principper eller forstaelser, som er
fremherskende i samfundsvidenskaberne (Buch-Hansen et al., 2008:16):

e Den sociale virkeligheds mgnstre er stabile — de mgnstre, der eksi-
sterer i dag, vil ogsa eksistere fremover.

e Formalet med samfundsvidenskab er at opdage og dokumentere
sadanne mgnstre, for dermed at kunne opstille universelle love.
Positivistisk forklaring bygger altsa pa deduktiv logik, hvor observa-
tion af specifikke begivenheder forklares med henvisning til gene-
relle love.

e Alle videnskaber deler en feelles logik og faelles principper — derfor
skal samfunds- og naturvidenskaberne i sidste ende anvende sam-
me metoder.

e Et vigtigt formal med samfundsvidenskab er at forudsige begiven-
heder.

e Empiriske kendsgerninger eksisterer uafhangigt af vores individu-
elle idéer og forestillinger — de kan observeres ved hjalp af sanser-
ne eller specielle instrumenter, der udvider dem.

e Videnskaben er objektiv — den bygger ikke pa veerdier, meninger og
overbevisninger, men pa rationel teenkning og systematiske obser-
vationer.

Bhaskar er, i gvrigt ligesom de fleste tilhaengere og modstandere, af den
opfattelse, at positivismen er stzerkt beslaegtet med empirismen, og hans
positivismekritik retter sig grundleeggende mod det empiriske indhold i
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positivismen og de kausalitetsforstaelser, der udspringer heraf. Han er
saledes kritisk overfor den deduktive logik og veegten pa forudsigelser, men
ogsa over for ‘enhedsforstaelsen’ af videnskab (at der geelder en felles
logik og principper inden for savel samfunds- som naturvidenskaberne),
savel som over for handhavelsen af, at videnskab kan og skal veere objek-
tiv.

Udviklingen af den kritisk realistiske position er dog ikke alene sket i
opposition til den positivistiske tradition. | de senere ar er det andre og
mere toneangivende retninger som postmodernisme, konstruktivisme og
lignende perspektiver, kritiske realister spiller bold opad og afgraenser sig i
forhold til, hvilket jeg vil vende tilbage til. Fgrst skal der dog praesenteres
nogle af de grundlaeggende ontologiske og epistemologiske antagelser og
overvejelser, som den kritisk realistiske tradition har udviklet i kglvandet af
positivismekritikken.

Det transitive og det intransitive

| kritisk realisme markeres der et afggrende skel mellem to dimensioner af
videnskab, nemlig den transitive dimension og den intransitive dimension.
Den transitive dimension omfatter vores viden om verden (epistemologi),
og den bestar af de teorier, paradigmer, modeller, begreber, beskrivelser,
data, analyseteknikker osv., der er til stede pa et givent tidspunkt. Det er
‘videnskabens ramaterialer’. | denne betegnelse ligger implicit den grund-
leeggende opfattelse, at allerede frembragt viden er et uundvaerligt middel
til at producere ny viden.

Videnskab ma forstds som en vedvarende social aktivitet; og vi-
den som et socialt produkt, som individer ma genskabe og om-
danne, og som individer mé traekke pd og bruge i deres egne kri-
tiske udforskninger (Bhaskar, 1997:248).

| en sadan optik betragtes videnskab som et historisk produkt, den prakti-
seres i sociale sammenhaenge, og den er indlejret i komplekse relationer til
andre menneskelige aktiviteter og sammenhange.

Den intransitive dimension handler om det, som er videnskabens gen-
standsfelt, nemlig de ‘objekter’, som videnskaben skal producere viden om.
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Den kritiske realisme opfatter disse objekter som eksisterende uafhaengigt
af den menneskelige opfattelse af og viden om dem, og det er her, begre-
bet realisme kommer ind i billedet. Generelt gaelder det altsa, at objekter-
ne i den transitive og intransitive dimension ikke er identiske, og at de hel-
ler ikke altid er bundet ulgseligt sammen. Det er dog veerd at bemaerke, at
den ontologiske grundantagelse om objekternes af mennesker uafhaengige
eksistens har forskellig betydning pa de forskellige videnskabsomrader
natur- og samfundsvidenskab.

Transitiv viden og intransitive objekter, anskuelser og veeren,
tanker og ting, beskrivelser og deres referenter, kan hver iszer
forandre sig uden en tilsvarende forandring [...] i termen pd den
anden side af skellet mellem den transitive dimension (Bhaskar,
1986:52).

Kritiske realister betragter den intransitive dimension som den mest grund-
leeggende. Det betyder, at der tages markant afstand fra retninger, der
reducerer ontologi til epistemologi; den grundlaeggende antagelse, at
spargsmal om vaeren eller virkelighed er et spgrgsmal om vores viden eller
diskurser om veeren. Sadanne antagelser betegner Bhaskar som den epi-
stemologiske fejlslutning. Omvendt tages der ogsa skarpt afstand fra fore-
stillingen om, at viden fglger direkte af veeren, og at vi er i stand til med
ngjagtighed at aflaese virkeligheden, hvorved den transitive dimension i
realiteten ophaeves. Bhaskar kalder denne forestilling for den ontologiske
fejlslutning (Bhaskar, 1989:157-158). Man kan sige, at kritisk realisme be-
finder sig et sted mellem disse to yderpunkter.

Det virkelige, det faktiske og det empiriske

Helt centralt i den kritisk realistiske ontologi star forestillingen/antagelsen
om, at virkeligheden bestar af tre domeener, det empiriske, det faktiske og
det virkelige. Det empiriske domane bestar af vores erfaringer og observa-
tioner. Det faktiske domaene bestar af begivenheder og faenomener. Disse
to domaener svarer dermed til empiristernes ‘flade’ forestilling om virke-
lighed, nemlig at verden bestar dels af manifeste, observerbare — men ikke
altid observerede begivenheder og faenomener — dels af erfaringer og ob-
servationer. Kritiske realister mener, at der ud over disse to domeener eksi-
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sterer et tredje, nemlig det ’virkelige’. Her er tale om et dybt, men ikke
observerbart domane, der omfatter strukturer, mekanismer, kausale po-
tentialer og tilbgjeligheder. Domaener kan ikke reduceres til hinanden, for

Strukturer og mekanismer er virkelige, og de er forskellige fra det
begivenhedsmgnster, som de genererer; ligesom disse begiven-
heder er virkelige og forskellige fra de oplevelser, igennem hvilke
de bliver erkendt (Bhaskar, 1997:56).

Fig. 8. De tre domeaner

Domaeene Indhold

Det empiriske Erfaringer og observationer

Det faktiske Begivenheder og faenomener

Det virkelige Strukturer, mekanismer, kausale potentialer

og tilbgjeligheder

Buch-Hansen et al (2008)

Ligeledes geaelder det, at et givet domaene kan fremsta fordrejet og misvi-
sende pa et andet omrade; det vil sige, at begivenheder og faanomener kan
have fremtreedelsesformer, der daekker over, hvordan mekanismer og
strukturer i 'virkeligheden’ haenger sammen. Denne forestilling er tydelig-
vis inspireret af den marxistiske tradition. Marx mente saledes, at

Al videnskab ville vaere overflgdig, hvis tingenes fremtraedelses-
form og deres vaesen faldt umiddelbart sammen. (Marx, 1972:
1052)

Nar jeg i min undersggelse fx anvender videodata som ‘indgang’ til belys-
ningen af mit forskningsspgrgsmal, befinder jeg mig pa det empiriske og
faktiske domaene. Jeg tager via mine videodata afsat i manifeste observa-
tioner af begivenheder (sociale interaktioner), mens min analyse pa hen-
holdsvis analyseniveau 1 og analyseniveau 2 (jf. undersggelsens analysede-
sign fig. 7 kap. 1) er udtryk for bestraebelse pa at afdeekke strukturer og
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mekanismer i det virkelige domaene. Se ogsa figur 10. (Se endvidere kapitel
7 for en redeggrelse for den konkrete dataorganisering).

Abne systemer og kausalitet

Virkeligheden bestar af objekter, som i udgangspunktet fungerer kom-
plekst med en kombination af forskellige strukturer. Disse strukturer forsy-
ner objekterne med kausale potentialer og tilbgjeligheder, begreber, der
daekker over henholdsvis kapaciteten til at virke pa bestemte mader og
modtageligheden over for bestemte pavirkninger. Et objekt er saledes be-
stemt ved sine kausale potentialer og tilbgjeligheder. Objektet vand (O) har
kun egenskaberne og evnerne E, og dermed kun og netop er O i kraft af
dets kausale potentialer (Sayer, 1992: 104-109). Vand har saledes kausale
potentialer til at slukke ild, men ogsa til at slukke fx dyrs t@rst, ild har tilbg-
jelighed til at blive slukket af vand, heste har potentiale til at vrinske og
Isbe, mennesker har potentiale til at kommunikere intentionelt osv. Der er
med andre ord tale om en differentieret virkelighed, som bestar af objekter
med meget forskellige kausale potentialer. Den made, strukturerede objek-
ter virker pa, kaldes for mekanismer. Selv om objekter bestar af kausale
potentialer via deres strukturer, er det ikke ensbetydende med, at disse
potentialer altid udlgses. En hest vrinsker fx ikke altid. Om og hvornar de
kausale potentialer aktiveres hos objekt A, afheenger af andre objekters
mekanismer og deres indflydelse pa objekt A. Det betyder, at relationen
mellem kausale potentialer eller mekanismer og deres konsekvenser er
kontingent, dvs. en mulighed, men aldrig bestemt pa forhand (Buch-
Hansen, 2008:26).

Den kausalitetsforstaelse, som begreberne kausale potentialer, tilbgje-
ligheder og mekanismer saledes tegner, er meget anderledes end positivi-
sternes horisontale og lukkede kausalitetsforstaelse. Mens positivisterne
saledes opererer med empiriske regelmaessigheder, som de kalder for luk-
kede systemer, opererer kritiske realister i modsaetning hertil med et verti-
kalt og multikausalt verdensbillede, hvor verden bestar af dbne systemer,
hvor empiriske regelmaessigheder ikke forekommer i seerligt stort omfang.
Kausale lovmaessigheder kan kun forstas som tendenser, der virker pa det
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‘virkelige’ domaene, uafhaengigt af om de bliver aktiveret eller erfaret
(Bhaskar, 1997:50).

Fig. 9. Kausalitetsforstdelser

Empirisme/positivisme Kritisk realisme

Det faktiske Nar begivenhed A, Begivenhed
domaene sd begivenhed B

Det virkelige Mekanisme
domaene

Struktur  Betingelser (andre meka-
nismer)

Eksemplerne ovenfor pa strukturer og mekanismer er taget fra det natur-
videnskabelige omrade (naturen). Der findes imidlertid ogsa mange struk-
turer og mekanismer pa det sociale og samfundsmaessige omrade, og man
kan pa en raekke punkter godt drage paralleller. Kritiske realister er dog
meget opmarksomme p3, at der kun er tale om delvise analogier. Se sene-
re.

Det geelder videre for strukturer og mekanismer, at de er ordnet pa be-
stemte mader, nemlig i en hierarkisk niveaudeling, hvor de hgjere og mest
komplekse niveauer (sasom liv og and) forudseetter lavere og mindre kom-
plekse niveauer (sasom materielle omstaendigheder). Det diskuteres stadig
livligt inden for den kritisk realistiske tradition, hvor mange niveauer virke-
ligheden bestar af, ligesom det ogsa diskuteres, hvordan de forskellige
niveauer er indbyrdes placeret (Moll, 2004). Hvis man tager de fire niveau-
er — det sociale, det biologiske, det kemiske og det fysiske, geelder det
imidlertid, at sidstnaevnte er det mest grundlaeggende niveau og derfor
nederst i hierarkiet. Feenomener, der udspringer fra hgjere niveauers me-
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kanismer, pavirkes af flere mekanismer end faenomener, der udspringer fra
lavere niveauers mekanismer:

Det er umuligt at forestille sig sociale eller kulturelle mekanismer
eksistere i fraveeret af biologiske mekanismer, eller biologiske
mekanismer eksistere i fraveaeret af fysisk-kemiske mekanismer,
men helt igennem muligt at forestille sig de omvendte sammen-
haenge (Creaven, 2000:29).

Selv om der opereres med en niveaudeling af virkeligheden, er der absolut
ikke tale om, at kritisk realisme er reduktionistisk, forstaet pa den made at
fx sociale fanomener i sidste instans forklares med henvisning til fysiske
love. Selv om det geelder, at de underliggende niveauers strukturer og me-
kanismer er forudsaetninger for de hgjere liggende niveauer, gelder det
derimod ikke, at de udtgmmer dem. Det er nemlig saledes, at A genererer
mekanismer pa det hgjere niveau B, som besidder kausale potentialer, som
ingen af de underliggende mekanismer ggr. Hermed bliver det umuligt at
bortforklare B med A, selv om B kun kan eksistere i kraft af A (Buch-
Hansen, 2008:30). Selv om fx mennesker har nogle grundlaeggende behov
som fx at spise og drikke, er det ikke ensbetydende med, at al menneskelig
aktivitet kan forklares med henvisning til menneskers overlevelseskamp.

Nar jeg saledes i mit analysedesign (se fig. 7 kap. 1) tager afsat i teoreti-
ske forklaringer pa flere niveauer: 1) pa et individniveau facebehov, som pa
et vist abstraktionsniveau handler om nogle grundlaeggende psykobiologisk
betingede kausale potentialer hos mennesket, og 2) pa et samspils- og
interaktionsniveau facework og kommunikationsstrategier, der handler om
strategier, der dybest set tjener til at opretholde den sociale orden i inter-
aktion mellem mennesker og endelig 3) pa et samfundsniveau, kgnsorde-
ner og kensdiskurser, der vedrgrer nogle sociale og kulturelle strukturer i
samfundet, laener jeg mig op ad en kritisk realistisk kausalitetsforstaelse.
Disse feenomener befinder sig pa forskellige niveauer af virkeligheden,
samtidig med at de pavirker hinanden. Se figur 10 naeste side.
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Fig. 10. Analyseniveauer i min undersggelse

Niveau Strukturer/ ngsézggag?gzraf
mekanismer ) ’
mening og
sociale relationer
Samfund ‘Regionale’ og globale (i det uformelle, halv-
kens-ordener og dis- ™\ formelle og formelle
kurser leeringsrum)
Samhandling N i/
(interaktion) Face-work, kommuni-
Opretholde_:lse kationsstrategier pavirkning af
af den sociale leeringsadfeerd samt
orden inklusions- og eksklu-
Individ Face-behov: sionsmgnstre
Opretholdelse Kompetence-face
af selvet Feellesskabs-face

Autonomi-face

Strukturer i den sociale verden

Da samfund og kultur ikke kan reduceres til natur, ses der ogsa forskelle
mellem natur- og samfundsvidenskaberne, selv om de ikke er uafhaengige
af hinanden. | samfundsvidenskaben er kun relationerne relativt varige. |
forleengelse heraf kan sociale strukturer defineres som systemer af relatio-
ner mellem sociale positioner og produkterne af sadanne relationer. Socia-
le strukturer kan udggre den sociale verdens akvivalent til naturens struk-
turer. Natur- og samfundsvidenskaberne opererer imidlertid efter samme
overordnede princip, idet de beveaeger sig fra manifeste faanomener til de
underliggende strukturer og mekanismer, som de er forarsaget af. Samtidig
anerkendes det, at sociale feenomener er noget seerligt, hvorfor de udsagn,
som fremkommer i forklaringer af sociale f&anomener, ikke ligner naturvi-
denskabelige forklaringer.
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Viden

Den kritiske realismes ontologiske forstaelse, og her isaer opggret med den
’flade ontologi’, har nogle epistemologiske konsekvenser, dvs. konsekven-
ser for den made, videnskab forstas inden for positionen.

Den kritisk realistiske epistemologi

Den kritisk realistiske epistemologi tager udgangspunkt i det raesonne-
ment, at nar det er relevant at studere faenomener og begivenheder i luk-
kede systemer, ma det vaere, fordi man her kan studere noget, man ellers
ikke umiddelbart kan iagttage ved faanomenerne. Dette noget er altsa de
bagvedliggende strukturer og mekanismer, som kun kan erfares indirekte
via deres evne til at forarsage begivenheder. Til gengaeld er det netop disse
strukturer og mekanismer, som genererer f&anomener, der er videnskaber-
nes primaere studieobjekter.

Det forhold, at det virkelige domane er et abent system, og at struktu-
rer og mekanismer kun kan erfares indirekte, betyder for det fgrste, at det
bliver umuligt at forudsige fremtiden praecist, da ’begivenheder ikke er
forudbestemte, fgr de sker, men derimod afhaenger af kontingente for-
hold’ (Sayer, 2000:15). For det andet betyder det, at videnskaben, i det
omfang den praktiseres uden for lukkede systemer, ma begraense sig til at
forklare (sandsynligggre) eksisterende begivenheder og faenomener. | prin-
cippet kan man godt inden for naturvidenskaben etablere et lukket system,
hvor man bliver i stand til at identificere kausale lovmassigheder, eller
rettere specifikke mekanismers tendentielle virkemade i et lukket system.
Det kan vaere vanskeligere inden for samfundsvidenskaberne. Her er det
sjeeldent muligt at foretage eksperimenter pa samme kontrollerede made
som i naturvidenskaben.

Videnskabernes essens bestar altsa i beveegelsen fra viden om manifeste
faenomener til viden om de strukturer og mekanismer, der skaber disse
faenomener. Ifglge Bhaskar foregar processen saledes:

[...] et trefaset udviklingsskema i hvilket videnskaben, i en fortsat
dialektik, identificerer et faenomen (eller en raekke af faenome-
ner), konstruerer forklaringer pG det og empirisk tester disse for-
klaringer, hvilket fgrer til identifikation af de mekanismer, der er
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pd spil, som nu bliver faenomenet, der skal forklares osv. Nar der
efterhdanden i denne vedvarende proces bliver gjort rede for virke-
ligheden pad dybere niveauer, md videnskaben konstruere og te-
ste sine forklaringer med de kognitive og fysiske redskaber, som
den har til radighed, og som i denne proces selv bliver progressivt
omdannet, forandret og forfinet (Bhaskar, 1998:12).

Viden er ikke statisk, forstdet pa den made, at der sker en akkumulering af
viden, som ikke forandrer sig. Derimod kan den netop forandre sig i takt
med, at videnskaberne indhgster ny viden om mekanismer pa stadigt dy-
bere niveauer. Den nye viden kan nemlig bruges til justere og kritisere alle-
rede eksisterende viden om mindre grundlaeggende mekanismer. P4 den
made er viden historisk betinget, og teorier kan betragtes som fejlbarlige
forspg pa at forklare de virkelige strukturer. Hermed tegner der sig kontu-
rerne af en relativistisk epistemologi, der fuldt anerkender, at viden er
socialt frembragt — og dermed et forgaengeligt produkt.

Opsummerende kan det altsa konstateres: 1. at kritiske realister er on-
tologiske realister og epistemologiske relativister, som tror pa rationel
demmekraft, hvor det geelder, at hverken sandhedsveerdier eller kriterier
for rationalitet eksisterer uden for historisk tid (Bhaskar 1989:23). Det in-
debaerer, at nar som helst vi taler om ting eller begivenheder osv. i viden-
skaben, ma vi altid tale om dem ved hjeelp af bestemte beskrivelser, som
altid i stgrre eller mindre udstraekning er teoretisk bestemte, som ikke er
neutrale refleksioner af en givet verden (Bhaskar, 1997:249). Den episte-
mologiske relativisme betyder ikke, at kritiske realister ender i en radikal
skepsis eller total relativisme, hvor alle udsagn i princippet er lige gyldige.
Der findes nemlig en objektiv malestok, som udsagn kan vurderes i forhold
til, og det er den intransitive virkelighed, som udsagnene henviser til.

Buch-Hansen et al (2008:35) sammenfatter pa fin og overskuelig vis de
grundlaeggende begreber og forstaelser i kritisk realisme i nedenstaende
skema:
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Fig. 11. Kritisk realisme — grundlaeggende begreber og forstdelser

Vores viden pa | Denne viden | Hvilket vil sige, at ...

et givet tids- Er...

punkt kaldes ...

Den transitive | Et socialt Vidensproduktion er en menneskelig

dimension Produkt aktivitet, der foregar i sociale sammen-
haenge. Ny viden bygger videre pad og
omdanner eksisterende viden. Kritiske
realister er epistemologiske relativister,
men tror samtidig pa rationel dgmme-
kraft.

Fejlbarlig Viden er aldrig sikker eller definitiv. Da
viden ikke er en direkte refleksion af det,
den omhandler, er der altid mulighed
for, at bestaende viden erstattes af —
eller udbygges med — ny viden.

Den virkelig- Denne virke- | Hvilket vil sige, at ...

hed, der er pd | lighed er

et givet tids-

punkt, eksiste-

rer uafhaengigt

af viden om

den og kaldes

Den intransiti- | Dyb Ud over (faktiske) begivenheder og (em-

ve dimension piriske) observationer indeholder den et
dybere (virkeligt) domaene, der ikke
umiddelbart lader sig erfare. Videnska-
bernes vigtigste rolle er at afdaekke
strukturer og mekanismer m.m. pa dette
domaene.

Niveaudelt Virkelighedens strukturer og mekanis-
mer er opdelt hierarkisk i en raekke ni-
veauer. Hgjere niveauer (sasom det so-
ciale niveau) forudsaetter lavere niveau-
er (sasom det fysiske), men lader sig ikke
reducere til dem.

Aben Fordi begivenheder er resultatet af kon-
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tingente kombinationer af mange under-
liggende strukturer og mekanismer, fo-
rekommer der stort set ikke empiriske
regelmaessigheder spontant. Derfor ma
videnskaben opgive at forudsige — og i
stedet ngjes med at forklare — begiven-
heder.

Differentieret | Virkeligheden indeholder objekter med
vidt forskellige kausale potentialer og
tilbgjeligheder.

2.2.1. PRAKSIS METODOLOGI
Som det er fremgaet ovenfor, kan videnskab i en kritisk realistisk forstael-

sesramme betegnes som en bevagelse fra det empiriske eller faktiske ni-
veau til det virkelige niveau. Manifeste, observerbare faenomener sgges
forklaret ud fra dybereliggende uobserverbare mekanismer, strukturer og
relationer.

To begreber er centrale, nar det gaelder det metodologiske spgrgsmal
om, hvordan man foretager denne beveaegelse, nemlig begreberne abdukti-
on og i forlengelse heraf abstraktion. Abduktionsbegrebet blev oprindeligt
udviklet af Pierce (1839-1914) og betegner en alternativ slutningsbevaegel-
se i den videnskabelige proces i forhold til de traditionelle former induktion
og deduktion. Disse to sidstnaevnte slutningsformer handler kort fortalt
om, hvordan man gennem systematisk reesonnement kan na frem til vel-
underbyggede konklusioner ud fra givne praemisser. Mens deduktion be-
tegner en bevaegelse fra et generelt udsagn til et partikulaert (den viden-
skabelige proces er fx styret af generelle eller universelle modeller eller
teorikonstruktioner), betegner induktion en tilsvarende omvendt bevaegel-
se fra en raekke partikulaere udsagn til et generelt udsagn (fx i den faeno-
menologiske metodologi).

En abduktiv slutningsbevaegelse er ogsa en systematisk made at raeson-
nere, men den adskiller sig afggrende fra deduktion og induktion, ved at
relationen mellem pramisser og konklusion bliver vendt pa hovedet, og
ved at den formelle logik treeder i baggrunden. | en abduktiv tilgang hand-
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ler det med andre ord ikke om, hvordan man nar frem til konklusionen,
men om hvordan man finder den partikulaere praemis, nar konklusionen er
givet (Buch-Hansen et al., 2008). ‘Konklusionen’ kan fx vaere iagttagede
handlinger eller begivenheder (fx leeringsadfaerd i en skoleklasse), og i spg-
ningen efter ‘praamissen’ vil man ga i dybden og undersgge, hvilke mulig-
hedsbetingelser og dybere arsagssammenhange der sandsynligvis (efter
alt at dgmme) ma eksistere, for at dette faanomen/denne handling kan
finde sted.

| den abduktive slutningsform spiller abstraktion en vigtig rolle. Abstrak-
tion kan bedst betegnes som en slags ‘trancendentale’ tankeeksperimenter
eller refleksioner over, hvordan verden efter alt at demme ma se ud, for at
bestemte handlinger/feenomener er forstaelige. Den abduktive slutnings-
form involverer sdledes bade kreativitet og forestillingsevne og baserer sig
til tider pa analogier eller metaforer. Det er dog vigtigt at understrege, at
god videnskabelig praksis omfatter bade abstrakte og konkrete elementer
(empiriske undersggelser af praksis), der spiller sammen og refererer til de
samme faenomener. | en god videnskabelig praksis vil de teoretiske reflek-
sioner (teorien) som regel tillige informere den empiriske analyse, mens
der ogsa omvendt i undersggelsesprocessen ma veere abenhed overfor, at
narmere empiriske undersggelser kan give anledning til justering af de
teoretiske udkast.

Som tidligere beskrevet (se kap. 1) har jeg netop i min egen forsknings-
proces mattet revidere og justere mine f@rste teoretiske ‘udkast’ efter
naermere empiriske undersggelser af mit genstandsfelt.

Et andet centralt metodologisk princip i kritisk realisme er forestillingen
om begrebsklarhed og, kunne man tilfgje, begrebsnuancering som en vigtig
del heraf. Mens malinger og kvantitative metoder giver god mening inden
for naturvidenskaberne, har sadanne metoder flere begraensninger, nar
det geelder samfundsvidenskaberne. Det skyldes, at de undersggte objek-
ter her er baseret pa netop begreber og mening. Begrebsklarhed og be-
grebsnuancering bgr derfor veere lige sa vigtige kriterier i samfundsviden-
skaberne, som praecise malinger er i naturvidenskab (Collier, 1994:251-2).

Selv om Bhaskar har udviklet modeller for videnskabelig praksis af mere
formel karakter, er han dog af den opfattelse, at der ikke kan udstikkes
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universelle metodiske retningslinjer, idet den konkrete metode til videns-
tilegnelse vil afhange af de objekter, der er genstand for undersggelse, og
den viden, det er muligt at opnd om dem. Metode er med andre ord kon-

tekstafhaengig.
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KAPITEL 3
SELVPRASENTATION OG FACE-
TEORI

3.1. Indledning

| dette kapitel praesenteres fgrste del af den teoriramme og de centrale
begreber, der informerer min analyse. Kapitlet omhandler samhandlings-
teori, hvor der tages afseet i Goffmans teori om selvet som et interaktionelt
forhandlet faenomen, herunder hans selvpraesentations- og Facework-
teori. Facework-teorien udvides med Brown og Levinsons Politeness-teori
og Lim og Bowers Facework-teori, der begge forsgger at indfange konkrete
kommunikationsstrategier, individer ggr brug af i samhandling. P3 bag-
grund af disse teoretiske arbejder praesenteres en analyseramme, der er
udviklet med henblik pa at blive i stand til at indfange og afdaekke konkrete
kommunikationsmgnstre og -strategier i min case.

3.2. Goffmans teori om selvet og selvpraesentation
Igennem hele sit omfattende forfatterskab var Erving Goffman (1922-1982)
optaget af at indkredse, hvordan og under hvilke betingelser mennesker
interagerer og samarbejder om forhandling af mening. Som Jacobsen og
Kristiansen lader det komme til udtryk i titlen pa deres afhandling om
Goffman (2006), sggte Goffman at udvikle en “sociologi om det elementae-
re livs sociale former’. Som et centralt element heri var han optaget af at
udvikle en sociologisk forstaelse af det menneskelige selv, dets dannelse og
opretholdelse (Jacobsen et al., 2006). Det er kendetegnende for Goffman,
at han ikke praesenterer sin forstaelse af selvet i én sammenhangende
teori ud fra samme perspektiv (Miller, 1986:177). | stedet arbejder han
med forskellige definitioner og perspektiver pa selvet i forskellige sam-
menhange, og det kreever et analytisk blik pa tvaers af hans arbejder at
identificere hans sociologi om selvet.

Tidligt i Goffmans forfatterskab praesenteres selvet overvejende som et
selv, der er i stand til at friggre sig fra sociale begraensninger og strategisk
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manipulere den sociale situation saledes, at det fremtraeder i det mest
gunstige lys i forhold til omverdenen. Denne forestilling om individets evne
til bevidst at veelge og iscenesatte sin egen selvpraesentation kommer isaer
til udtryk i The Presentation of Self in Everyday Life (1959). Selvet kan her
indkredses til at veere effekten af individets optraeden, ganske vist inden
for nogle samhandlingsmaessige rammer, men med vaegt pa individet som
en aktiv, intentionel og hensigtsstyret agent. Til brug for sin selvpraesenta-
tion tager individet visse rekvisitter i brug. Senere i forfatterskabet bliver
det tydeligt, at Goffman ikke desto mindre mener, at individet er underlagt
nogle stramme sociale begraensninger i sit forsgg pa selvpraesentation. |
The Insanity of Place (1971) skriver han fx:

Selvet er det kodeks, der skaber mening i stort set alle individets
aktiviteter, og som udg@dr grundlaget for deres organisering. Dette
selv er, hvad man kan aflaese om individet ved at sgge at forstd
den placering, det indtager i sociale aktiviteters organisering, og
som udtrykkes gennem dets ekspressive adfeerd. Den person, som
ikke gennem handlinger og signaler formdr at indkode en brugbar
definition af sig selv, som neert forbundne andre kan tilstG ham
gennem den anerkendelse, de viser hans person, blokerer, truer og
spaender ben for sig selv i stort set alle de bevaegelser, vedkom-
mende foretager sig (Goffman, 1971:366).

Det bliver her tydeligt, at det sociale individ ikke kan komme af sted med
en hvilken som helst selvpraesentation. Det er helt afggrende, at selvre-
praesentationen vaekker tillid hos andre og er i overensstemmelse med den
opfattelse, andre personer i den sociale kontekst har af ham eller hende.

Goffman opererer altsa med en slags dobbeltdefinition af selvet, hvilket
han selv udtrykker saledes i On Face Work (1955):

[....] selvet som et billede sammenstykket af de ekspressive impli-
kationer af det totale flow af uheederligt, diplomatisk eller udiplo-
matisk hdndtering af situationens muligheder for at foretage be-
dgmmelser.
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Det sociale selv fungerer saledes ifglge Goffman imellem autonomi og af-
hangighed. Hermed placerer han selvet mellem forestillingen om en soci-
alt determineret homo sociologicus (Dahrendorf, 1973) og den symbolske
interaktionismes levende, hensigtsstyrede og symbolskabende menneske
(Jacobsen et al., 2006).

Eftersom selvet ifglge Goffman findes i og er et ‘resultat’ af samspillet
med de omgivelser, det fremstar eller optraeder i, afviser han samtidig, at
der skulle findes et "autentisk’ eller mere ‘aegte’ selv eller identitet bag den
sociale maske:

Ndr et individ traekker sig tilbage fra et situeret selv, traekker han
sig ikke tilbage i en selvskabt psykologisk verden, men handler
inden for en anden socialt konstrueret identitet (Goffman
1972:107).

Det betyder dog ikke, at der er komplet sammenfald mellem personen og
det udprojicerede eller konstruerede selv, som han ggér opmarksom pa i
The Presentation of Self in Everyday Life (Goffman, 1959:256). Som Ann
Branaman (1997) har formuleret det, er selvet hos Goffman ‘masken, som
individet beerer i sociale situationer, men det er samtidig mennesket bag
masken, som afggr, hvilken maske der skal baeres’. Goffman afviser heller
ikke, at mennesket rummer egenskaber og fglelser, som er psykobiologiske
af natur, eller at individet skulle have en indre kompleksitet. Man kan der-
for ikke reducere selvet til et spgrgsmal om kommunikation; det har en
psykobiologisk forankring (Jacobsen et al., 2006). Goffman beskaeftiger sig
imidlertid ikke meget med denne side af selvet; hans interesse er rettet
mod det udprojicerede selv. Man kan dog haevde, at menneskets behov for
at projicere og beskytte en positiv social identitet, som spiller sa vigtig en
rolle i Goffmans forstaelse af selvet, i sig selv har en psykobiologisk foran-
kring.

Territorier eller/og rekvisitter
For at kunne praesentere og opretholde et selv har vi som mennesker brug
for rekvisitter og territorier. | Goffmans terminologi bliver de blot under ét
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betegnet som territorier. Territorier har imidlertid en dobbeltfunktion,

hvilket netop begreberne rekvisitter og territorier afspejler. P4 den ene

side er der tale om, at territorier beskytter individets behov for autonomi

for at eksistere som et 'selv’, pa den anden side fungerer rekvisitter som

"tekniske’ udtryksmidler, der tages i anvendelse i den udadvendte selvprae-

sentation. Som det skal fremga senere, er det afggrende for succesfuld

mellemmenneskelig samhandling, at territorier gensidigt registreres og

respekteres. Goffman deler territorier ind i tre typer (Goffman, 1971:29-

40):

e Faste territorier (fixed territories), fx fast ejendom

e Situationelle territorier (situational territories), bundet til bestemt
lokalitet
e Egocentriske territorier (egocentric territories), som baeres rundt af

personen.

Med vanlig sans for detaljerede kategoriseringer inddeler Goffman de ego-

centriske territorier i yderligere fglgende undertyper:

Det personlige rum (personal space), som omgiver personen
Basen (the stall), som er det velafgraensede rum, personen kan
leegge midlertidigt beslag pa (fx en stol)

Brugsrummet (use space) omkring eller foran personen
Raekkefglgen (the turn), der ma fglges og respekteres

Hylsteret (the sheat), dvs. huden og tgjet, som en person bae-
rer

Besiddelsesterritoriet (possessional territory), alle genstande,
som identificeres med selvet, og som baeres pa kroppen
Informationsreservat (information preserve), er de informatio-
ner om sig selv, som en person forventes at have kontrol over
(fx mails, lommernes indhold mv.)

Samtalereservat (conversational preserve), der deekker over
individets ret til selv at bestemme, hvem der kan treekke hende
med i en samtale og hvornar.
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Alle "territorieomrader’ kan i princippet bruges som ‘rekvisitter’ i selvprae-
sentationen, men iszaer punkt 5 og 6 (the sheat og possessional territories)
er vigtige personlige rekvisitter.

Med sin papegning af territoriers betydning for individets lancering og
opretholdelse praesenterer Goffman (om end indirekte) en ontologi, der
inddrager nogle grundleeggende universelle behov hos mennesket. Han
henter tydeligvis sin inspiration fra etologien, som man kan betegne som
en slags biologisk sociologi om dyrs adfzerd. Inspirationen herfra gzelder i
gvrigt bade territoriebegrebet og analysemetoden. Som han skriver i Rela-
tions in Public (1971:xvii):

[etologer har udviklet en arbejdsmetode, der]..gar det muligt for
dem at studere dyreadfaerd med en meget hgj detaljeringsgrad og
kontrol med potentielle distraktioner. Som konsekvens heraf har
de udviklet evnen til i strammen af tilsyneladende vilkdrlig dyreak-
tivitet at skeaere ind til dets artikulation og til at isolere de naturlige
mgnstre.

Man kan diskutere, hvorvidt Goffmans typer af territorier er udtryk for
"naturlige mgnstre’ pa tveaers af alle kulturelle sammenhange. Saledes kan
man antage, at fx betydningen af faste territorier (fast ejendom) savel som
en raekke af de egocentriske territorier typisk vil vaere knyttet til en vestlig
gkonomisk og kulturel kontekst. | det hele taget ma man formode, at terri-
toriernes betydning, og dermed betydningen af, at de bliver kraenket, vil
vaere staerkt kulturelt varierende. Det sendrer dog ikke pa det faktum, at
behovet for 'territorier’, og for at de i en eller anden udstrakning respek-
teres af andre, er et universelt traek ved selvdannelsen og ved social sam-
handling.

Der er mange mader, hvorpa individets territorier potentielt kan kraen-
kes. Goffman opregner kraenkelsens modaliteter (modalities of violation)
saledes (Goffman, 1971: 50):
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1) For lille fysisk afstand

2) Kroppen, der bergrer og derigennem kraenker andres overflade el-
ler ejendele

3) Det gennemtrangende eller ublufaerdige blik

4) Lyde frembragt af andre, som invaderer og giver frembringeren for
megen lydplads

5) Uberettiget tale, verbale henvendelser fra personen, som ikke har
befgjelse eller star for tur til at henvende sig

6) Kroppens efterladenskaber
- Urin, sad, affgring, snot, sved, opkast
- Kropslugte, raeben, darlig ande
- Kroppens varme, der kan findes pa stolen, i overtgjet pa toilet-

sedet

- Tegn pa kroppens efterladenskaber.

Kraenkelser kan altsa ske enten ved, at individet far bergvet eller gdelagt
rekvisitter eller andet identitetsudstyr eller pa anden vis far overskredet
sine territorier. Kraenkelser kan veaere af bade symbolsk og konkret art. |
princippet er der ikke forskel herp3, idet begge dele er udtryk for territoria-
le kraenkelser (Jacobsen et al., 2006).

Et vigtigt aspekt af individets brug af rekvisitter og territorier er alts3, at
de fungerer som en slags udtryksmidler, hvormed individet forsgger at
lancere og opretholde et selvbillede af en respektabel og vaerdig person
overfor omverdenen og sig selv. Grundlaeeggende handler det i det sociale
mgde om at opretholde en form for social kreditvaerdighed. Som Michael
Schwalbe ggr opmaerksom pa, afhaenger denne udprojicering eller selvprae-
sentation dog ofte af forhold, som ligger uden for individets bevidsthed og
kontrol (Schwalbe, 1993:336):

Goffmans utallige analyser viser, at i udfgrelsen af selvpraesenta-
tioner ma mennesker ofte benytte sig af signaludstyr, som de ikke
selv har valgt; at dette signaludstyrs mening ikke er bestemt af
personen, som bruger det; at de regler eller koder, som ggr det
muligt for mennesker at anvende signaludstyret, ikke er skabt af
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dem selv; at nogle mennesker kun har begraenset adgang til visse
former for signaludstyr; at et signals mening ogsa er bestemt af
den kontekst, hvori det anvendes; og at selvpraesentations mening
til syvende og sidst skabes i samarbejde med et publikum.

Ud over at betone kontekstens betydning for individets muligheder for at
bruge bestemt signaludstyr ggr Goffman opmaerksom p3, at nogle menne-
sker kun har begraenset adgang til visse former for signaludstyr. Hermed
afspejles til en vis grad en ontologisk forstaelse, hvor sociale strukturer
opfattes som ’objektive’ rammer/begransninger for det handlende individ.
Ligesom Goffman ikke er optaget af de psykosociale aspekter af individet,
er han dog heller ikke eksplicit optaget af, hvordan samfundsmaessige
strukturer determinerer individets handlemuligheder. Jacobsen et al.
(2006: 193) karakteriserer imidlertid Goffmans forstaelse af selvet som
naermest post-modernistisk, idet de staerkt betoner, at Goffmans selv kun
findes i og er konstitueret af de sociale sammenhaenge og situationer. De
sammenligner Goffmans forstaelse af selvet med den, der findes hos Fou-
cault, og som Dag Hede (1997) har kaldt ‘"det tomme menneske’, fordi det
ikke giver mening at afdeekke menneskets oprindelige identitet eller es-
sens. Man nar ifglge Jacobsen et al. hos Goffmans menneske aldrig ind til
sagens kerne, men kun til masken bag masken, og i den forstand minder
Goffmans undersggelser af selvet, som hos Foucault, om skreellede Igg. De
gar sa langt som til at haevde, at Goffmans udprojicerede og samhand-
lingsmaessigt bekraeftede selv faktisk foregreb postmodernisternes idé om
selvets oplgsning og decentrering.

Selv om Goffman med sit udprojicerede selv ikke opfatter selvet som en
fast, unik stgrrelse, men som noget, der skabes i samhandlen mellem men-
nesker, forekommer det dog at veere en ‘overfortolkning’ at kalde Goffman
postmodernist — i hvert fald hvis der er tale om postmodernisme i mere
radikal forstand. Selv om Goffman ikke eksplicit beskaeftiger sig med den
psykobiologiske side af selvet, underkender han som naevnt ikke, at der
eksisterer en sadan. Med sin papegning af territoriers betydning for indivi-
dets lancering og opretholdelse praesenterer Goffman saledes en ontologi,
der indbefatter nogle grundlaeggende ‘reelle’ universelle behov hos men-
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nesket. Faktisk er det, som vi skal se senere, den gensidige forpligtelse,
sociale kompetence og ikke mindst vilje til at registrere og tilpasse sig i
forhold til disse behov, i form af sakaldt face-work, der er pa spil i det so-
ciale mgde.

| og med selvet er defineret i samhandling med andre, opstar der en
potentiel gensidig sarbarhed i sampil mellem mennesker. Vi kan som be-
skrevet kraenke hinandens territorier og selvopfattelse og dermed true
hinandens sociale identitet. Som Goffman udtrykte i sin formandstale til
American Sociological Association, som han holdt umiddelbart fgr sin dgd i
1983 (1983:4):

Vi kan per definition kun deltage i sociale situationer, sdfremt vi
medbringer vores krop og dens udrustning, og dette udstyr er sar-
bart i forhold til de instrumenter, som andre har med deres krops-
udstyr. Vi er sdrbare over for fysiske angreb, seksuel chikane, kid-
napning, rgveri eller blokering af vore bevaegelser [...] PG samme
mdde er vi i andre menneskers umiddelbare fysiske tilstedevaerelse
sdrbare over for deres ord og gestikulation, som kan gennem-
treenge vores mentale territorium og bryde forstyrrende ind i den
ekspressive orden, vi forventer opretholdt i vores tilstedeveerelse.

Denne gensidige sarbarhed, som der vel at maerke ogsa er en gensidig be-
vidsthed om i samspillet, ggr det ngdvendigt at beskytte selvet i samspillet.
Til brug herfor har mennesker udviklet seerlige mader at samhandle pa. En
stor del af Goffmans arbejder har til formal netop at identificere denne
samhandlingsorden, herunder de sezerlige ritualer, vi ggr brug af i interakti-
on med andre. Et centralt begreb i den sammenhang er face-work (Goff-
mann, 1955), som bestar af en raekke undgaelsesritualer og fremstillingsri-
tualer (for en uddybelse, se nedenfor).

3.2.1. GOFFMANS ONTOLOGI OG EPISTEMOLOGI
Jeg har tidligere argumenteret for, at Goffmans samhandlingsteori afspej-

ler en vis ontologisk ‘realisme’. Man ser det bade i hans forstaelse af selvet
og i hans samhandlingsteori, hvor han indirekte opererer med flere lag af
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objekter, der har 'kausale potentialer og tilbgjeligheder’ (dvs. kapaciteten
til at virke pa bestemte mader og modtageligheden overfor bestemte pa-
virkninger, jf. kapitel 2). Goffmans sociale systemer (interaktionssystemer)
besidder deres egne ‘'mekanismer’, dvs. mader at fungere pa (fx ritualer til
opretholdelsen af den sociale samhandlingsorden), og de pavirkes samtidig
af ‘mekanismer’ fra et underliggende biologisk niveau (menneskets behov
for territorier og en positiv social identitet).

Ud over disse to lag opererer han indirekte med et tredje lag, nemlig
makrosamfundets strukturer, som han dog kun indirekte ggr opmaerksom
pa, og som han i udviklingen af sin samhandlingsteori i gvrigt ikke er saerligt
optaget af. Man kan sige, at der for Goffman er tale om en Igs kobling mel-
lem samhandlingsordenen og st@rre sociale strukturer. Den sociale sam-
handling i Goffmans univers udfolder sig naesten uden forhistorie og efter-
spil (Jacobsen et al., 2006), og det har den uheldige konsekvens, at han
kommer til at overse, hvordan historisk producerede og reproducerede
relationsmgnstre pavirker og ggr individer disponerede for at handle pa
bestemte mader i samhandlingssituationer.

Det er i gvrigt en kritik, man generelt kan rette mod den interaktionisti-
ske og etnometodologiske tradition, som Goffmans forstaelse pa centrale
punkter er i familie med. | min undersggelsessammenhang betyder det
konkret, at hvis jeg i min analyse af samhandling i skolens mikromiljg ude-
lukkende lod analysen pavirke af Goffmans teori om samhandling (og vide-
reudviklinger heraf), ville jeg komme til at overse nogle af de historisk,
strukturelt og kulturelt forankrede fortolkningsresurser, som aktgrerne
treekker pa.

Goffman formulerer sig ikke eksplicit om sit epistemologiske afsaet. Som
Jacobsen et al. med Frans Wacksler ggr opmarksom pa (2006), kan man
dog indirekte udlede vaesentlige indsigter om hans epistemologi af hans
forstaelse og definition af selvet. | og med selvet er situationelt defineret
og dannes og prasenteres i kommunikative samhandlinger, vil det vaere
muligt at opna vaesentlige indsigter om individers identitet ved at observe-
re og deltage i sadanne samhandlinger. ‘Det vi kan laere og fd at vide om
andre menneskers indre, er filtreret gennem en social samhandling, som pa
denne mdde pa en og samme tid bade er kilden til denne viden og dens
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begraensning’ (Jacobsen, 2006: 2001). Goffman er epistemologisk relativist
i den forstand, at han formentlig ville haevde, at viden aldrig kan vaere en
objektiv afspejling af den sociale virkelighed. Sociologisk viden er viden set
fra et bestemt perspektiv, og den sociologiske analyse er derfor altid be-
graenset eller preeget af sociologens udgangspunkt. Omvendt findes der en
intransitiv virkelighed, som udsagn kan vurderes i forhold til.

Vurderet pa baggrund af hans ontologiske og epistemologiske afsaet er
det nemt at fa gje pa ligheder mellem Goffman og den kritisk realistiske
tradition, selv om den ikke var udviklet som videnskabeligt paradigme pa
Goffmans tid. Ogsa hans metodiske fremgangsmader giver associationer til
den abduktive approach, kritiske realister typisk betjener sig af, hvor krea-
tiv hypotesedannelse spiller en vigtig rolle i forskningsprocessen. Goffman
er kendt for sin kreative, metaforiske analysetilgang, hvor han henter sine
billeder og begreber for social interaktion fra savel dramaturgi som spilteo-
ri, ligesom han i hgj grad anvender ritualmetaforen som heuristisk redskab
til at afdeekke daglig interaktion og samhandling mellem mennesker.

Kritiske rgster (Jacobsen et al. 2006; Manning 1976) har peget p3, at et
problem ved Goffmans begrebsanvendelse er, at det ofte er vanskeligt at
afggre, hvilken ’‘status’ begreberne har. Er der tale om forelgbige, primitive
og lgse antagelser eller om mere systematisk udviklede stgrrelser (Jacob-
sen et al., 2006:224). Overgangen fra lgse hypoteser til begrundede ideal-
typer slgres med andre ord. Man kan havde, at Goffman dermed ikke le-
ver op til det centrale metodologiske princip inden for kritisk realisme, der
handler om begrebsklarhed.

3.3. Face- og faceworkbegrebet
To centrale begreber for at forsta, hvordan vi som mennesker interagerer
og ikke mindst opretholder social orden i samhandling, er face og i tilknyt-
ning face-work. Face er udtryk for en persons positive sociale identitet —
eller et andet udtryk for det sociale selv, som vi prasenterer gennem den
sociale samhandling, og som altsa kun kan lanceres og opretholdes gen-
nem andres samarbejde, jf. ovenfor. Med Holtgraves (1992) kan man ogsa
sige, at face er en social konstruktion til at beskrive det offentliges billede
af individet, og det er et resultat af de kommunikative strategier, der bru-
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ges til at skabe, opretholde eller udfordre et sadant billede. Face er saledes
ikke til stede i individet, men i flowet af begivenheder i et mgde, og det er
dermed situeret.

Goffman var ikke den fgrste, der tog facebegrebet i anvendelse. Det
blev brugt i Kina sa tidligt som i aret 400 f.Kr. til at betegne menneskers
optagethed af deres personlige omdgmme, nar det angik social prestige og
grundlaeggende moralsk karakter (Spiers, 1997). Face er et emotionelt an-
liggende; vi er fplelsesmaessigt afhaengige af eller reagerer fglelsesmaessigt
pa den made, vores 'ansigt’ eller selv behandles i det sociale mgde. Det
betyder ifglge Goffman, at vi er opmarksomme pa den szerlige forpligtelse,
denne sarbarhed hos os selv og andre medfgrer. Som det fremgik, har re-
spekt for face i hgj grad ogsa at ggre med respekt for territorier og auto-
nomi.

| samhandling er en vaesentlig del af adfaerd og handlinger orienteret
mod gensidigt at beskytte hinandens face, netop fordi det er potentielt
sarbart og afhangigt af den andens samarbejde. Det er fglelsesmaessigt
belastende og truer den sociale situation, hvis vi selv eller andre kommer
til at udvise et upassende face (wrong face), mister fatningen (out of face)
eller taber ansigt (become shamed faced). Lige sa slemt er det, hvis andre
kraenker vores face, fx ved at kraenke vores territorier eller rekvisitter, jf.
ovenfor.

Ligesom Goffman er begrebsmaessigt uklar i sin anvendelse af 'territo-
riebegrebet’, der, som vi sa, bade omfatter rekvisitter og territorier, som
ikke desto mindre har forskellig ‘funktion’, er han tilsvarende uklar i sin
anvendelse af face-begrebet. Ud over at pege p3, at det er selvet — eller
den sociale identitet — der skal beskyttes, skelner han igen ikke mellem
beskyttelse af territorier og den praesenterede identitet. Der er mange
teoretikere, der har elaboreret pa Goffmans facebegreb, og nogle har for-
spgt at praecisere og nuancere det. Eksempler herpa er Brown og Levinson
(1987) og Lim og Bowers (1991), hvis videreudbygninger jeg vil preesentere
og diskutere i det fglgende.

Inden jeg vender mig mod dem, skal Goffmans forstaelse af face-work
kort bergres. Begrebet face-work deekker kort sagt det arbejde (eller de
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kommunikationsstrategier — dramatiske og strategiske), der tages i anven-
delse i sociale situationer for at opretholde sit eget og andres face.

Goffman opererer med forskellige typer undgdelsesstrategier, der gan-
ske enkelt handler om at undga at true eget og andres ansigt. Hvis kreen-
kelsen er sket, kan deltagerne tvinges ind i et reparationsarbejde (remedial
interchanges) for at genoprette balancen. Interaktanter har ogsa mulighed
for at ‘forebygge’ konflikter eller brud pa den sociale situation gennem
stgttende udvekslinger (supportive interchanges) (Goffman, 1971). Det
handler typisk om at udvise hgflighed og respekt gennem forskellige ritua-
ler og dermed undgé forskellige spaendinger ved hjelp af diskretion. Et
simpelt eksempel herpa kan veere udtrykket ‘undskyld, jeg forstyrrer’. Det
kan ogsa handle om at rose den anden. Goffman kalder ogsa sadanne ri-
tualer for fremstillingsritualer.

Det er centralt for Goffman, at sddanne ritualer skal betragtes som en
slags ceremonielle eller moralske forpligtelser — og dermed som en slags
adfeerdskoder, der kan sikre individet som repraesentant for samfundet
den ngdvendige respekt. Som Jacobsen et al (2006) ggr opmaerksom p3,
fremhaever ritualmetaforen et tillidsaspekt ved den sociale samhandling,
som underbetones eller saettes uden for perspektiv i det dramaturgiske
(hvor vaegten er pa selvpraesentation) og i det spilteoretiske (vaegten ligger
pa det strategiske og manipulerende individ):

Moralsk adfaerd og skuespil smelter sammen i den optraedende,
der for overhovedet at kunne handle adzekvat ma interessere sig
for moralske forskrifter om taktfuldhed.

Facework-begrebet abner for at forklare meget af strukturen og det indi-
rekte i verbal kommunikation. Tale er i helt overvejende grad struktureret
om bekymring for face. Hvis ikke der var bekymring for face, ville der ikke
veere noget behov for at beskytte den andens selvrespekt eller autonomi,
nar fx man laver en forespgrgsel, uddeler kritik eller tildeler ansvar. Der
ville ikke vaere nogen angst, nar man forsggte at forklare, hvorfor noget gik
galt, eller behov for at forsvare sig selv. Der ville ikke vaere noget behov for
at rose andre, vaere venlig eller opblgde effekten af information. Der ville
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ikke vaere noget forsgg pa at geette, hvad andre teenker eller ikke teenker
pa, eller for at undgd konflikt. Uden face-work ville tale formentlig vaere
ekstremt direkte, specifik, hurtig og upersonlig. Men sadan er kommunika-
tion mellem mennesker ikke. Den er ofte langsom og indirekte og involve-
rer hensynsfuld introduktion til og forhandling af et emne. Kommunikation
er mere end bare transformation af informationer. Der er tale om en social
handling, der er baseret pa interpersonelle overvejelser (Holtgraves, 1992).

Goffmans face- og face-work-begreber er taget op og anvendt i et utal af
sammenhaenge inden for vidt forskellige discipliner, og de er af isaer socio-
lingvister blevet brugt i mange forsgg pa at bygge modeller og lave typolo-
giseringer af face-work. Nogle teoretikere har vaeret optagede af at beskri-
ve og forklare det kommunikative arbejde, der er impliceret i forbindelse
med forespgrgsler (Brown & Levinson, 1987; Craigh, 1986; Tracy & Spisak,
1986, Baxter, 1984), nogle har vaeret optagede af, hvordan uoverensstem-
melser handteres (Goldsmith, 1992), og andre igen har varet optagede af
afsenderformer (fx Braun, 1988). Mange af modellerne har varet brugt til
at forsta tvaerkulturel kommunikation (Spiers, 1997). Lim og Bowers, som
jeg vil komme tilbage til, har veeret mere optagede af at nuancere og udvik-
le selve face-begrebet.

3.4. Facework og Brown og Levinsons politenessmodel
| 1987 udgav Brown og Levinson deres klassiske bog eller essay, som de
selv foretraekker at kalde det, Politeness. Some universals in language use.
Forfatterne udfolder her en detaljeret typologisering af korrigerende (ver-
bale) handlinger, politeness-strategier, som mennesker ggr brug af i social
interaktion for at mindske trusler mod face. Politeness er altsa en specifik
betegnelse for face-work, og den bruges primaert for at lette social interak-
tion ved at give en rituel (sproglig) form, der kan deempe styrken (eller
face-truslen) ved mange interaktioner som fx forespgrgsler, kommandoer
ell er udspgrgning. Politeness giver et redskab til at daekke forlegenhed,
vrede eller frygt i situationer, hvor det ikke ville vaere til en persons fordel
at vise disse fglelser, enten af hensyn til sig selv eller pa grund af reaktio-
nen fra andre. Det er en made at invitere til fortrolighed eller gge niveauet
af formalitet og social distance mellem folk ved respektfuldt og hegfligt at
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modsta en anden persons forsgg pa at blive mere personlig og venlig (Spi-
ers, 1994).

Brown og Levinson er med Goffman af den opfattelse, at facebehov og
facearbejde er et grundvilkar i al menneskelig interaktion, og de mener
tillige (som titlen pa deres essay angiver), at det er muligt at udlede nogle
universelle regler for anvendelse af politeness-strategier, selv om de un-
derstreger, at typen af konkrete kommunikationsstrategier og den enkeltes
vurdering af en face-kraenkelse vil vaere kulturelt bestemt.

Brown og Levinson har en sproglingvistisk baggrund, og ligesom andre
lingvister og konversationsanalytikere har de et seaerligt fokus pa og interes-
se i at afdaekke, hvordan mening forhandles, og hvordan sproget ’teknisk’
fungerer i denne meningsdannelse. Som de selv peger pa, mener de imid-
lertid, at afdaekningen af principper og megnstre for sprogbrug i hgj grad
kan bruges til at afdeekke noget om konstruktionen af sociale relationer
generelt og specifikt i konkrete sammenhange (Brown et al., 1987:55):

patterns of message construction, or ‘ways of putting things’, or
simply language usage, are part of the very stuff that social rela-
tionships are made of (or, as some would prefer, crucial parts of
the expressions of social relations).

| samme andedrag peger de i gvrigt pa, at studier af kvalitet i sociale relati-
oner, foretaget af antropologer og andre sociologer, ofte er baseret pa
implicitte antagelser om universelle principper for face til face interaktion.
Hvis analyser af sociale relationer skal vaere mere end antagelser, er det
ngdvendigt at operationalisere og eksplicitere kriterier for maling af kvali-
teten i sociale relationer. De mener, at de med deres ’'politenessmodel’
tilvejebringer nogle operationaliserbare begreber, der kan afdeekke, hvor-
dan sociale relationer konstrueres og forhandles i konkrete kontekster
(Brown et al., 1987:55).

Som naevnt er modellen en videreudbygning og fortolkning af Goffmans
face-begreb. Forfatterne antager saledes, at alle kompetente voksne med-
lemmer i et samfund har (og ved, at de andre har) et (Brown et al,,
1987:61):
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A. 'Face’: et offentligt selvbillede, som hvert medlem gnsker at oprethol-
de/gore krav pa for sig selv, og som bestar af to relaterede aspekter:

1. ’negative face’, som handler om det grundlaeggende krav pa terri-
torier, personlige domaener, ret til ikke at blive forstyrret, dvs. fri-
hed fra handling og frihed fra andres patreengenhed.

2. ’positive face’, som er det positive sammenhangende selvbillede
eller 'personlighed’, der kraeves opretholdt af interaktanterne (det-
te selvbillede gnskes godkendt og anerkendt).

B. Bestemte rationelle kapaciteter, iseer sammenhaengende mader at rae-
sonnere fra mal til midler, som vil fgre til disse mal.

Brown og Levinson videreudvikler altsd Goffmans face-begreb ved at lave
en distinktion mellem hhv. negative og positive face. Mens Goffman blot
taler om face som den sociale (situerede) identitet, der skal beskyttes, fan-
ger Brown og Levinsons distinktion, at der er tale om to forskellige ‘behoV’,
nemlig om beskyttelse af henholdsvis territorier og det praesenterede selv.
En indvending imod Brown og Levinson er dog, at de i deres definition af
face som ‘et offentligt selvbillede, som hvert medlem gnsker at oprethol-
de/gare krav pa for sig selv’ og positive face som ‘et sammenhaengende
selvbillede eller personlighed’ tegner billedet af et betydeligt mere fast og
uforanderligt selv, end Goffman ggr med sit udpraegede situerede selv.

Det bemazerkes tillige, at de i langt hgjere grad end Goffman opererer
med et rationelt styret individ. De bestemte ’rationelle kapaciteter’ hos
individet handler om, at individet bruger en specifik made at raesonnere
pa, nemlig det, Aristoteles kaldte en praktisk tankegang/raesonnement,
som garanterer logisk slutning mellem hensigter og mal og midler, som vil
tilfredsstille disse mal (Brown et al., 1987). Der er tale om et intuitivt be-
greb for rationalitet, men de rationelle ’kapaciteter’ er sa udviklede, at
individet ifglge Brown og Levinson vil vaere i stand til preecist at udvaelge
den (hierarkisk ordnede) strategi, der tilfredsstiller hans/hendes strategi-
ske mal. Det kan sdledes ogsa seettes pa matematisk formel, hvorledes
sociologiske ’variable’ som P (den relative magt interaktanterne imellem),
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D (den sociale distance, der er imellem interaktanterne) og R (karakteren af
den faktiske face-trussel) pavirker, hvilken strategi et individ vil veelge i en
given situation. For en udfoldelse og kritik heraf, se nedenfor.

| Brown og Levinsons modelarbejde har de defineret nogle modeltyper:
S star for taleren (speaker) og H for adressaten. De opsummerer videre
deres argument som fglger (Brown et al., 1987: 59):

1. Alle individer har positive face og negative face, og alle individer er
rationelle agenter, dvs. veelger midler, som vil tilfredsstille deres
mal.

2. | det tilfaelde, face bestar af en raekke gnsker, der kun kan tilfreds-
stilles ved andres handlinger, vil bade S og H generelt have interes-
se i at opretholde hinandens face. S vil gnske at opretholde H’s fa-
ce, medmindre han/hun kan fa H til at opretholde S’ uden godtgg-
relse, fx ved tvang, kneb mv.

3. Nogle handlinger truer i sig selv face. Der er tale om det, Brown og
Levinson kalder facetruende handlinger (FTA).

4. Medmindre S’ gnsker om at lave en facetrussel med maksimum ef-
fekt (‘bold-on-record, dvs. utilslgret eller direkte) er stgrre end S’
gnsker om at opretholde H’s (eller S’) face til en vis grad, vil S gn-
ske at minimere face-truslen ved FTA.

5. Med reference til nedenstaende saet af strategier gaelder det, at jo
mere en handling truer S’ eller H’s face, i jo hgjere grad vil S vaere
tilbgjelig til at vaelge en hgjere-nummereret strategi:
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Fig. 12. Omstaendigheder, der bestemmer valget af strategi (a)

Mindre 1. uden afbgdende
handlinger
utilslgret 2. positive politeness
~
lave facetruslen
\ med afbpdende
handlinger

4. tilslgret \
VUrderingen 3. negative politeness

af
risiko for

facetab

5. ikke lave facetruslen
Mere

6. Da 1-5 er gensidigt erkendt af alle individer (modelpersoner), vil et
individ ikke vaelge en strategi, der er mindre risikobetonet end
ngdvendigt, da dette kan blive tolket som en indikation p3, at face-
truslen er mere truende, end den faktisk er.

| denne opsummering af Brown og Levinsons argument dukker der igen en
uoverensstemmelse med Goffman op om forstaelsen af individet. Begrun-
delsen for at lave facework tager udgangspunkt i nogle individuelle gnsker
og behov (jf. punkt 2), der eventuelt kolliderer med andre personers face-
behov. Medmindre man er i stand til at fa disse gnsker igennem uden
‘godtggrelse’ fx ved tvang, er man 'ngdt’ til at lave facearbejde. Individet
fremstilles hermed som et udpraeget strategisk, manipulerende selv, hvis
gnsker om at lave face-arbejde udelukkende refererer til egoistiske gnsker
og behov. Dette star i kontrast til Goffmans situerede og sociale selv, der er
"forpligtet’ til face-arbejde ud fra et moralsk og normativt perspektiv, jf.
ritualmetaforen.

Det bemeerkes tillige, (jf. punkt 3), at face-arbejde udelukkende i Brown
og Levinsons terminologi er bundet op pa eller reserveres situationer, hvor
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der er lavet eller potentielt er lavet face-truende handlinger (FTA). Deres
altoverskyggende interesse retter sig i gvrigt mod face-arbejde, der er
knyttet til kraenkelser af negative face, altsa kraenkelser af territorier, per-
sonlige domaener, ret til ikke at blive forstyrret, frihed fra handling og fri-
hed fra andres patrangenhed. Forstaelsen af face-arbejde bliver saledes
ikke i seerlig vid udstraekning koblet sammen med positive face, og hvor det
sker, er det kun i situationer, hvor positive face kraenkes.

Det at koble face-arbejde-begrebet snaevert sammen med face-truende
handlinger er i overensstemmelse med Goffmans brug af begrebet. Som
jeg vil argumentere for senere, forekommer det, at en udvidelse af face-
begrebet, sa det ogsa indbefatter kommunikativ interaktion, der ikke alene
er bundet til facetruende handlinger, kunne veere frugtbar.

Forskellige slags face-trusler og strategier for gennemfarelse af face-
truende handlinger
Brown og Levinson opregner forskellige slags face-trusler (FTA), som de
kategoriserer, efter om de truer henholdsvis negative face (behovet for
territorier og autonomi) og positive face (behovet for at blive respekte-
ret/gnsket). Det gaelder for begge typer face-trusler, at de i udgangspunk-
tet ofte vil vaere uintenderede, men erkendt af afsenderen.

| samhandling, hvor der eksisterer en gensidig sarbarhed, vil enhver
rationel aktgr ifglge Brown og Levinson forsgge at undga de face-truende
handlinger eller anvende bestemte strategier for at minimere face-truslen.
Han/hun vil sadledes lave en rationel kalkule, hvor tre gnsker tages med i
overvejelserne: a) gnsket om at kommunikere indholdet af den face-
truende handling, b) gnsket om at vaere effektiv eller hurtig og c) @nsket
om at opretholde H’s face til en vis grad. Medmindre b) er stgrre end c), vil
S gnske at minimere truslen ved sin face-truende handling (se fig. 13 naeste
side).
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Fig. 13. Omstaendigheder, der bestemmer valget af strategi (b)

1. uden afbgdende handlinger
Utilslgret 2. positive politeness

lave / -

facetruslen med afbgdende handlinger

\ 4. tilslgret \ 3. negative politeness

5. ikke lave facetruslen

Allerede her bgr det bemaerkes, at Brown og Levinsons preemis om, at en-
hver rationel aktgr som udgangspunkt vil undga at lave face-truende hand-
linger, kan diskuteres. Man kan forestille sig mange eksempler fra daglig-
dags interaktion p3, at et individ (fx som led i en forhandling af sociale posi-
tioner eller af andre grunde) — bevidst eller ubevidst — truer en andens
positive eller negative face, uden at truslen sgges deempet med afbgdende
handlinger. | den situation vil a) gnsket om at udfgre en face-truende hand-
ling veere stgrre end c) gnsket om at minimere truslen ved sin face-truende
handling (se beskrivelsen af Culpepers impoliteness nedenfor).

Hvordan face-truende handlinger og face-arbejde praktiseres, ma anta-
ges i hgj grad at afhaenge af den kontekst, interaktion og samspillet udspil-
ler sig i. Der vil sadledes veere afggrende forskel pa, om der er tale om sam-
spil i forbindelse med det tilfeeldige m@de i det offentlige rum, eller der er
tale om kontekster, hvor aktgrerne over tid er gensidigt afhaengige af hin-
anden og kontinuerligt forhandler om situationsdefinitionen og magtposi-
tioner (fx i en skoleklasse).

Dette aspekt har hverken Goffman eller Brown og Levinson med. Sidst-
naevnte redeggr dog for, hvordan sociale ’variable’ som den relative magt
og den sociale distance mellem interaktanter spiller ind pa kommunikati-
onsstrategier og face-arbejde (se senere). Der er dog her alene tale om en
opmarksomhed pa relationelle forhold mellem individuelle agenter, uden
at disse er sat i en kontekstuel ramme.
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Men tilbage til modellen. Nar en person vzlger at lave en face-truende
handling, kan den foretages utilslgret eller tilslgret. Handlingen er saledes
utilslgret (on record), hvis det er tydeligt for deltagerne, hvilken kommuni-
kativ intention der ledte personen til handlingen (dvs. der er kun én utve-
tydig intention, der kan henfgres til). Hvis fx en person siger ‘jeg lover dig
at komme i morgen’, og deltagerne er enige om, at ved at sige det forplig-
ter personen sig utvetydigt til en fremtidig handling, vil personen i Brown
og Levinsons terminologi vaere direkte (go on record) ved at love det.

Hvis en person derimod veelger at lave en face-truende handling tilslgret
(off record), er der tale om en situation eller anvendelse af en strategi,
hvortil der kan henfgres mere end én utvetydig intention. Brown og Levin-
son navner som eksempel herpd, at en person siger til en anden: 'Pokkers
ogsa, jeg har ingen penge, jeg glemte at ga i banken i dag’. Udtalelsen kan
tolkes sadan, at personen har som intention at fa den anden til at give sig
nogle kontanter, men ingen af parterne kan holdes op pa det. 'Off record’
eller indirekte strategier indbefatter brug af metaforer og ironi, retoriske
spgrgsmal, underdrivelse, tautologier og i det hele taget alle slags udsagn
(herunder forespgrgsler), der kommunikeres sa indirekte eller slgret, at
meningen til en vis grad kan forhandles. Som det fremgar af figuren oven-
for (fig. 13), er der ikke "afbgdende’ handlinger forbundet med ‘tilslgrede’
strategier. Utilslgrede strategier kan derimod gennemfgres bade med og
uden afbgdende handlinger.

| situationer, hvor en utilslgret face-truende handling gennemfgres uden
forsgg pa afbgdning (baldly, without redressive action), udfgres handlingen
pa den mest direkte, klare, utvetydige og mest mulige kortfattede made.
Brown og Levinson bruger igen et eksempel fra ‘forespgrgselskommunika-
tion’, nemlig en direkte ordre, som fx 'Ggr X'. Normalt vil en face-truende
handling kun blive udfgrt uden afbgdende handlinger i situationer, hvor a)
S og H er enige om, at relevansen af face-behov kan omgas, fx i forbindelse
med ngdstilfeelde, hvor der skal handles hurtigt og effektivt, eller b) hvor
faren for H’s face er meget lille, som ved tjenester, forespgrgsler eller for-
slag, som tydeligvis er i H’s interesse (som fx ’sid ned’ eller ’kom ind’, og c),
hvor S er markant overlegen i forhold til H eller kan hverve tilhgrerstgtte til
at gdelaegge H’s face uden at miste sit eget.
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Med dette sidste eksempel naermer forfatterne sig faktisk forestillede
situationer, hvor en aktgr af den ene eller anden grund kunne have en
interesse i at lave face-trusler uden afbgdende handlinger, dvs. en interes-
se i direkte at skade den andens face, jf. mine bemarkninger ovenfor. De-
res eksempel pa en situation, hvor S er markant overlegen i forhold til H
eller kan hverve sig tilhgrerstgtte til at pdelaegge H’s face uden at miste sit
eget, kunne saledes vaere i en kontekst, hvor der kontinuerligt forhandles
om positioner og situationsdefinitioner.

En (potentielt) face-truende handling kan imidlertid ogsa gennemfgres
med afbgdende handling (redressive action). Hermed mener Brown og
Levinson en handling, som ‘gives face’ til den anden; det vil sige, at hand-
lingen er et udtryk for forsgg pa at modvirke den potentielle facetrussel
ved at gennemfgre handlingen pa en sadan made, at det bliver tydeligt, at
man ikke har til hensigt at lave en facetrussel, og/eller at man generelt
anerkender H’s face-behov og er interesseret i, at de skal opfyldes. En sa-
dan afbgdende (redressive) handling kan antage to former, afhangigt af
om det er positiv eller negative face, der er pa spil.

Positive politeness er rettet mod H’s positive face, det vil sige det positi-
ve selv-billede, som H ggr krav pa. Positive politeness er tilgangsbaseret
facework, jf. Goffmans skelnen mellem tilgangsbaseret og undgdelsesbase-
ret facework ovenfor. Brown og Levinson kalder det forsgg pa at ‘smgre’
H’s face ved at signalere positive fglelser overfor H, fx ved at behandle
ham/hende som medlem af en in-gruppe, en ven eller en person, der re-
spekteres og vurderes positivt. Brodden tages af den face-truende handling
ved at behandle H som et medlem af en in-gruppe med sarlige rettigheder
og forpligtelser, ved at signalere lighed mellem S og H, eller ved at signale-
re, at S kan lide H, sa den face-truende handling ikke betyder negativ vur-
dering i almindelighed af H’s face.

Udtryk for positive politeness har deres genoprettende styrke via deres
karakter af personlige sprogudtryk. De bruges som en slags metaforiske
udtryk til at signalere faelles grund, delte gnsker mv., og de er af samme
grund, som forfatterne selv fremhaver, "teknikker’, som ikke kun er brug-
bare til genoprettelse i forbindelse med face-truende handlinger, men kan
bruges som social generator, hvor S ved at bruge dem indikerer, at
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han/hun gnsker at komme teettere pa H. Hermed er Brown og Levinson
selv inde pa situationer, hvor 'face-strategier’ ogsa bruges til forhandling af
relationer, uden at der er tale om, at der er face-truende handlinger i spil;
og de leverer hermed selv et argument for, at face-arbejde-begrebet bgr
udvides.

Negative politeness er hovedsageligt rettet mod at tilfredsstille (eller
rettere afbgde kraenkelsen af) H’s negative face, dvs. det grundlaeggende
gnske om at ggre krav pa territorium og selvbestemmelse. Med negative
politeness signalerer S, at han/hun anerkender H’s negative face og som
udgangspunkt ikke har intentioner om eller kun minimalt gnsker at gribe
ind i H’s negative face-gnsker. Negative politeness har saledes karakter af
selvudslettelse, formalitet og tilbageholdenhed. De kommer til udtryk som
undskyldninger for forstyrrelse eller overskridelse, som sproglig eller ikke
sproglig respekt under hensyntagen til den forestillede betydning/styrke,
handlingen har, med upersonlige mekanismer (sdsom passiver), som di-
stancerer S og H fra handlingen og med andre former for opblgdende
handlinger, der giver H en ’udvej’, en face-reddende mulighed for at und-
slippe, og som fx far hende til at fgle, at hendes svar ikke er tvunget.

Som det fremgar af punkt 5 i deres model (fig. 13), havder Brown og
Levinson altsa, at jo mere en handling truer S’ eller H’s face, jo hgjere
nummereret strategi vil S vaelge. Brown og Levinson kalder ogsa strategier
pa dette niveau for ’superstrategier’. Hvis der er tale om, at facetruslen
vurderes at veere meget lav, vil S veere tilbgjelig til at vaelge at lave face-
truslen utilslgret, uden afbgdende handlinger (superstrategi 1). Omvendt -
hvis face-truslen vurderes at vaere meget hgj, vil S helt vaelge ikke at lave
face-truslen (strategi 5). Strategi 2 (positive politeness), 3 (negative polite-
ness) og 4 (at lave handlingen ’tilslgret’) vil veere de superstrategier, der
veelges i situationer, hvor facetruslen vurderes at vaere af moderat karak-
ter.

Hertil kan det igen bemazerkes, at i det omfang, en person direkte pnsker
at skade den andens face, vil personen formentlig vaelge strategi 1 (at lave
facetruslen utilslgret), ogsa selv om risikoen for face-tab vurderes at veere
hgj. Brown og Levinson operationaliserer deres model i en raekke konkrete
kommunikationsstrategier, som Spiers (1997) opsummerer saledes:
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Fig. 14. Brown og Levinsons Politeness-strategier (1997)

Politeness-strategi
Mal: at reparere facetruende handlinger

Den mest utilslgrede ‘politeness’
Facetruende handlinger udf@rt pa den mest direkte, klare, utvetydige og preecise
mdde. Den mindst polite strategi.

e Facetruende handlinger er mindst truende ('’kom ind, sid ned’). Lille fa-
ce er pa spil, men det er ikke intentionen at skade face.

e Face-bekymringer er suspenderet i ngdsituationer.

e Taleren er meget mere magtfuld (fx forzelderen til et barn — hold op
med at skrige’)

Positive politeness
Strategier som retter op pd lytterens face-gnsker.

e Erklere enighed ved at vise interesse i den anden, vise billigelse.

e  Erklaere gruppemedlemsskab ved at bruge in-gruppe-markegrer.

e Erklere felles synsvinkel, mening, holdninger, viden, empati ved at sg-
ge enighed, undga engihed, joke.

o Fremfgre formodning om samrbejde ved at indikere viden om den an-
dens gnsker og intention om at tage dem i betragtning, erklaere omtan-
ke ved hjzelp af tjenester, Igfter, at vaere optimistisk, inkluderede, give
grunde, gensidighed.

o Opfylde den andens gnsker via gaver, goder, sympati, forstaelse, sam-
arbejde.

Negative politeness
Strategier som er rettet mod lytterens negative face eller fglelse af autonomi og
uafhaengighed.

e Tgve med at kraenke eller undskylde for at ggre det.

e Anerkende tvivl.

e Minimere anmodningens omfang eller alvor.

e Vise respekt.

e Spgrge, snakke uden om, vaere indirekte.

e Veere upersonlig for at undga at kranke.

Slgret/indirekte ’politeness’
Vise uklare intentioner, sa taleren ikke kan blive taget til indtaegt for en bestemt
intention.

e Antyde, veere uklar, veg, overgeneralisere, ufuldstandig, ironisk.

Tilbageholde facetruende handlinger
De face-truende handlier er saerdeles truende, sa den yderste politeness- strategi
er ikke at udfgre dem.
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Graden af face-trussel

Hvorledes en face-trussel opfattes af interaktanterne, afhaenger ifglge
Brown og Levinson af en reekke sociologiske ‘variable’. Ved papegningen
heraf kontekstualiseres face-trusler og face-arbejde. De identificerer tre
‘variable’, der pavirker graden eller vaegten af en trussel: Den absolutte
stgrrelse af kreenkelse, som handlingen medfgrer; positionen, som taleren
har i forhold til lytteren; og den sociale distance, der er mellem taleren og
lytteren. Disse variable er ikke faktiske positioner, men deltagernes opfat-
telser af face-truslen, magtrelationen og den sociale distance mellem inter-
aktanterne.

Den absolutte grad af kraenkelse vil vaere afhaengig af ‘'modtagerens’
opfattelse af, i hvor hgj grad handlingen truer hans/hendes negative hen-
holdsvis positive face.

Hvad angar magtrelationen, galder det, at i takt med at talerens magt
over lytteren gges, svinder politeness. Dette sidste er der fundet stzerk
forskningsstgtte til, vel at maerke hvor magtfaktoren refererer til den speci-
fikke legitimitet, som taleren har i forbindelse med en bestemt handling
(Spiers, 1997).

Som Spiers papeger, har Brown og Levinson tendens til at se bort fra
den magt, der er iboende roller eller rolle-seet, sdsom leder/ansat, lee-
rer/elev eller foreeldre/barn, hvor der er en iboende asymmetrisk magt. De
argumenterer for, at hvis man accepterer sadanne rolle-sat, skal man ogsa
medregne rolle-sset som gangster/offer i raekken for at forklare, hvordan
relative magtveaerdier pavirker graden af face-trussel. De haevder ogs3, at
begrebet social rolle ma blive udvandet, fordi den enkelte har forskellige
roller (rolle-saet), eftersom magten, der knytter sig til hver rolle, ikke umid-
delbart kan overfgres til andre roller. Fx vil en leege maske have en positio-
nel magt i forhold til en blikkenslager i en medicinsk konsultation, men nar
legens aflgb er stoppet, tilfalder ‘magten’ maske i hgjere grad blikkensla-
geren.

Et tredje magtsyn, man kunne anlaegge, der handler om stabil social
veerdisaettelse (enten af individet eller rollen), forkastes ogsa som bare ét
element i vurderingen af magten. Kontekstuelle eller personlige midlertidi-
ge traek kan saledes andre sadanne stabile sociale vurderinger. Disse over-
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vejelser af magtforhold resulterer i, at Brown og Levinson foreslar, at magt
kun vurderes for taleren og lytteren i bestemte kontekster i forbindelse
med en bestemt face-truende handling (Brown og Levinson, 1987).

Den sidste ‘variabel’, den sociale distance mellem taler og lytter, handler
om, hvor socialt taet (eller ikke teet) S og H er pa hinanden, hvor ’signifikan-
te’ (Frederiksen, 2012) de to parter er for hinanden. Taethed afspejles i den
gensidige udveksling af positive face og udtrykkes gennem sproglig signale-
ring af flles grund, delte gnsker osv. Hertil kunne tilfgjes, at social teethed
ogsa i hgj grad kommer til udtryk gennem non-verbale signaler som berg-
ring — et aspekt, som Brown og Levinson med deres sproglige fokusering
ikke medregner.

3.5. Lim og Bowers udvidelse af face- work begreberne

Lim og Bowers, som jeg refererede til ovenfor, er nogle af de forskere, der
har kritiseret og pa baggrund af empiriske analyser foreslaet justeringer og
videreudviklinger af Brown og Levinsons politeness-model. De peger sale-
des pa, at et basalt problem ved modellen er, at den fokuserer pa tale-
handlinger, som hovedsageligt truer den andens negative face (sasom fo-
respgrgsler eller ordrer) (Lim og Bowers, 1988). Det har den konsekvens
ifglge forfatterne, at modellen har tendens til at underspecificere positive
face-gnskers karakter og sammenblande forskellige typer positive face-
gnsker, der grundleeggende har forskellig karakter.

De foreslar derfor, at de positive facegnsker i modellen deles op i to
forskellige dimensioner: a) gnsket om at blive inkluderet, som stgttes af
forstaelse, positive fglelser og solidaritet, og trues af steerke negative fglel-
ser og abent ikke-samarbejde, og b) @nsket om, at ens evner respekteres,
hvilket stpttes af positive evalueringer og anderkendelse og trues af kritik.
@nsket om inklusion er relateret til behovet for at hgre til (Maslow), mens
behovet for andres anerkendelse af ens evner og status er relateret til ‘be-
hovet for kontrol’, fglelsen af kompetence, inklusive intelligens, udseende
og den generelle evne til at klare sig i verden.

Man kan indvende her, at deres reference til Maslows behovspyramide
afspejler en ontologisk forstaelse af individet/selvet — ikke som hos Brown
og Levinson som et rationelt nytte-maksimerende individ — men som et
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individualiseret selv/individ, der er styret af hierarkiserede ’biologiske’
behov. Dermed tegner der sig ogsa hos dem en selv-forstaelse, der under-
betoner det situerede og sociale aspekt af selvdannelsen, som Goffman
understreger i sin teori om selvet. Det geelder imidlertid, at uanset om der
refereres til ‘biologiske’ behov i ren form eller til opretholdelsen af social
feellesskaber og social orden som hos Goffman, kan der — ikke mindst i en
konkret analysesammenhang som min, hvor fokus bl.a. er inklusi-
on/eksklusion, vaere en pointe i at skelne mellem positive face-behov, der
henholdsvis omfatter behovet for ‘at hgre til’, og behovet for ‘anerkendel-
se’ af det praesenterede selv.

Lim og Bowers opsummerer saledes, at mennesker har tre former for
face-gnsker: a) gnsket om at blive inkluderet eller faellesskabsface; b) gn-
sket om at deres evner skal respekteres eller kompetenceface og c) gnsket
om ikke at blive patvunget noget eller autonomiface. Med henvisning til
Goffman og Brown og Levinson peger de pa, at socialt kompetente perso-
ner vil bestraebe sig pa at afbgde trusler mod den andens face-gnsker,
hvortil de bruger face-arbejde. Forskellige typer face-gnsker adresseres ved
hjeelp af forskellige typer face-work.

Feellesskabsface er specifikt adresseret af ’solidaritet’. Solidaritet er ud-

tryk for, at man til en vis grad accepterer den anden som et medlem af en
in-gruppe, og dette signaleres gennem brugen af in-gruppe identitetsmar-
kgrer, udtryk for empatisk forstaelse, demonstration af personlig viden
(om den anden) og veegt pa ligheder og samarbejde (og er saledes identisk
med Brown og Levinsons positive face).

Kompetenceface adresseres med ’billigelse’ (approbation). Billigelse er

udtryk for, at man vaerdsaetter og respekterer den andens generelle evner
og bestemte besiddelser eller optraedener som en afspejling af disse evner.
Billigelse/approbation er karakteriseret ved bestreebelser pd at minimere
skam og maksimere veerdszettelse af den anden ved at italeszette kompli-
menter eller/og nedtone manglende evner eller ikke-succesfuld optraden.

Autonomiface tilgodeses ved ‘takt’. Takt signalerer, at man i en eller
anden udstraekning respekterer den andens frihed til handling eller auto-
nomi, hvilket er i overensstemmelse med Brown og Levinsons brug af be-
grebet, som karakteriseres ved bestrabelser pa at minimere tabet og mak-
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simere opnaelsen af frihed til handling ved at give muligheder eller ved at
veere indirekte og prgvende.

3.6. Impoliteness

En anden forfatter, der har kritiseret Brown og Levinsons politeness-
model, er Johathan Culpeper (fx 1996, 2003, 2005, 2011). Han navner
bl.a. et af de kritikpunkter, jeg naevnte ovenfor, nemlig at modellen er
bygget op om ikke-intenderede face-truende handlinger, der som ud-
gangspunkt sgges afbgdet . Dermed, haevder han, er modellen ikke i stand
til at indfange intenderede face-truende handlinger i samspil pa adaekvat
vis. Culpeper udvikler derfor et alternativt, aekvivalent begrebsapparat,
der kan indfange sadanne situationer, nemlig impoliteness-modellen.

Med reference til Goffman relaterer Culpeper mere pracist impolite-
ness 'til situationer, hvor den kraankende person kan vise sig at have hand-
let ondskabsfuldt med den hensigt at forarsage en aben kraenkelse’. Im-
politeness er saledes ikke en tilfaeldig trussel, den er intenderet, der er ikke
tale om godmodigt drilleri, og med direkte reference til Brown og Levin-
sons politeness-model: impoliteness er ikke superstrategi 1 ’bald-on-
record’ politeness, der bruges i ngdsituationer, nar facetruslen er lille, eller
nar taleren har mere magt, jf. ovenfor. Derimod er impoliteness til stede,
nar (Culpeper, 2005:38)

[...] (1) the speaker communicates face-attack intentionally, or
(2) the hearer perceives and/or constructs behavior as inten-
tionally face-attacking, or a combination of (1) and (2).

Med sin dobbelte definition af impolitenessbegrebet indfanger Culpeper
(bedre end Brown og Levinson) den interaktionelle karakter af face-
handlinger. Der er ikke tale om, at impoliteness (eller politeness) udeluk-
kende er bundet til kommunikative handlingers grammatiske form og
indhold; meningen er i hgj grad konstrueret i interaktionen mellem taler
og lytter (Culpeper, 2005). Culpeper ggr desuden opmaerksom p3, at face-
kraenkende udsagn (impoliteness) har to lag, nemlig dels den kraenkende
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information, der udtrykkes gennem udsagnet, dels information om, at

denne information er udtrykt intentionelt.

Som det fremgar af figuren nedenfor, udfolder og kategoriserer Culpe-

per i fgrste omgang sin impolitenessmodel (Culpeper, 1996) i relation til

Brown og Levinsons superstrategier. Dog haevdede han, at disse superstra-

tegier sjeeldent optraeder alene, men oftere sammenblandet.

Fig. 15. Brown og Levinsons politeness-strategier (1987) og Culpepers
(1996) impoliteness-strategier.

Politeness-strategi

Mal: at reparere facetruende handlin-
ger
Den mest utilslgrede politeness

Face-truende handlinger udfgrt pa den
mest direkte, klare, utvetydige og
praecise mdde. Den mindst polite stra-
tegi.

Facetruende handlinger er
mindst truende (’kom ind, sid
ned’) - lille face er pa spil,
men det er ikke intentionen
at skade face.
Face-bekymringer suspen-de-
res i ngdsituationer

Taleren er meget mere magt-
fuld (fx foreelderen til et barn:
"hold op med at skrige’).
Positive politeness

Strategier, som retter op pa lytterens
positive face-gnsker:

Erklaere enighed ved at vise
interesse i den anden, vise
billigelse, sympati

Erklaere gruppe-medlemskab
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Impoliteness-strategi
Mal: at skade face

Den mest utilslgrede impoliteness

Face-truende handlinger udfgrt pa den
mest direkte, klare, utvetydige og pree-
cise mdde.

Konteksten betyder, at face
ikke er relevant eller minime-
ret. Dvs. at der er opmaerk-
somhed p3, at handlingen tru-
er face, men der ggres ikke
noget for at mindske truslen.
Angrebet sker ved at veere di-
rekte, klar, fx "du lugter’.

Positive impoliteness

Strategier, der er designet til at skade
lytterens positive face-gnsker:

Angribe andres fglelser eller
gnsker

Ignorere, afvise andre: undla-
de at anerkende den andens



ved at bruge in-gruppe-
markgrer

o  Erklaere felles synsvinkel,
mening, holdninger, viden,
empati ved at sgge enighed,
undga uenighed, joke.

e Fremfgre formodning om
samarbejde ved at indikere
viden om den andens gnsker
og intention om at tage dem i
betragtning, erkleere omtanke
igennem tjenester, Igfter, at
vaere optimistisk, inkluderen-
de, give grunde, gensidighed.

e Opfylde den andens gnsker
via gaver, via goder, sympati,
forstaelse, samarbejde.

Negative politeness

Strategier, som er rettet mod lytterens
negative face eller fglelse af autonomi
og uafhaengighed

e Tgve med at kreenke eller
undskylde for at ggre det.

e Anerkende tvivl.

e Minimere anmodningers om-
fang eller alvor.

o Vise agtelse.

e Spogrge, snakke udenom, vae-
re indirekte.

e Vaere upersonlig for at undga
at kraenke.
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tilstedeveerelse

Ekskludere fra aktiviteter
Holde adskilt fra andre, naegte
deltagelse eller faellesskab
med andre, undgd at sidde
sammen

Vaere uinteresseret, udelt-
agende, usympatisk.

Bruge upassende identitets-
markgrer: titel eller efternavn
i tette venskaber eller gge-
navne i distancerede relatio-
ner.

Sgge uoverensstemmelse ved
at vaelge et fglsomt emne.

Fa andre til at fgle sig darligt
tilpas — ikke undga stilhed,
joke eller smalltalke.

Bruge tabuord, bande, for-
narmende sprog.

Kalde andre nedszettende
navne.

Negative impoliteness

Strategier designet til at skade lytte-
rens negative face-gnsker

Skreemme: indgyde tro p3, at
skadelig handling vil blive ud-
fart.

Nedladenhed, hanlig adfeerd
eller latterligggrelse — under-
strege sin relative magt, vise
foragt.

Nedvurdere den anden ved at
bruge diminutiver.

Invadere den andens rum fak-
tisk eller metaforisk — positio-
nere sig selv for taet pa eller
sporge efter information, der
er for intim i forhold til relati-
onen.



Uofficiel politeness

Vise uklare intentioner, sa taleren ikke
kan blive taget til indtzegt for en be-
stemt intention.

vaere uklar,

e Antyde, vag,

overgeneralisere.

Tilbageholde face-truende handlinger

e Direkte forbinde den anden
med negative forhold - perso-
nificere, bruge pronominerne
‘jeg’ og'du’.

e Officielt udstille den andens
geeld (saetning).

Sarkasme eller falsk politeness

Brug af politeness-strategier, der er
dbenlyst uoprigtige eller overfladiske.
Kreenke indirekte ved at lade lytteren
indirekte udlede den kreenkende pointe
i en bemaerkning.

e |roni

Tilbageholde politeness

De face-truende handlinger er saerde-
les truende, sa den yderste politeness-

Fraveer af politeness-arbejde, hvor det
normalt ville veere forventet

strategi er ikke at udfgre den.
Fx at lade veere med at takke nogen for

en gave — dette vil blive opfattet som
bevidst impoliteness.
Spiers (1997)

3.7. Politeness og impoliteness som analyseramme

Pa trods af Brown og Levinsons tendens til at ‘dreje’ forstaelsen af selvet i
en retning, hvor individet naermest fremstar som et rationelt homus eco-
nomicus (pa en ganske anden made end Goffmans situerede selv); pa trods
af deres sproglige fokusering, der betyder, at multimodale traek ved kom-
munikationen ikke indbefattes i deres model; og pa trods af deres optaget-
hed af iseer negative face, leverer forfatterne med deres politeness-model
langt hen ad vejen et bud pa nogle adakvate begreber, der har potentiale
til at identificere, hvordan individer bruger bestemte kommunikationsstra-
tegier i konstruktionen af mening, identiteter og sociale relationer i konkre-
te kontekster. Suppleret med Lim og Bowers udbygninger af iseer positive
face og med Culpepers impolitenessbegreber vil jeg derfor bruge dem som
en analyseramme i min undersggelsessammenhang.
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Politeness-begreberne er med deres operationalisering iseer velegnede
til at analysere sproglig kommunikation, hvor der er uintenderede face-
truende handlinger pa spil. De kan bl.a. bruges til at afdeekke positive kvali-
teter i sociale relationer aktgrerne imellem, dvs. til at identificere samar-
bejde hos konkrete aktgrer i forhold til at stgtte andres 'selvpraesentation’
eller (negative og positive) face. Ligeledes leverer Brown og Levinson med
deres sociologiske ‘variable’ et analytisk redskab, der kan indfange og po-
tentielt forklare, hvordan konkrete face-trusler bruges og opfattes af aktg-
rer under hensyn til social distance, magtrelationer og den absolutte stgr-
relse af face-truslen.

Lim og Bowers specificering af positive face i henholdsvis kompetence-
face og feallesskabsface kvalificerer yderligere politenessmodellen og bi-
drager med relevante, anvendelige operationaliseringer.

En indbygget svaghed ved Brown og Levinsons model er imidlertid, nar
det gelder min analysesammenhang, at den netop kun er optaget af og
opfanger handlinger, der er uintenderet face-truende. Derfor vil det vaere
relevant ogsa at inddrage Culpepers impoliteness-begreber. Disse begreber
vil kunne bruges til at afdaekke negative kvaliteter i sociale relationer aktg-

rerne imellem og identificere aktive forsgg pa at udfordre andre individers
‘selvpraesentation’ og (negative og positive) face.

Tilbage star dog, at hverken politeness- eller impoliteness-begreberne
umiddelbart pa adeekvat vis kan afdaekke positiv relations-dannelse, hvor
der ikke er face-truende handlinger til stede; det vil sige 'strategier’ eller
handlinger, der har til formal at signalere gnske om social teethed og til-
hgrsforhold. Som Brown og Levinson selv peger pa, er der imidlertid langt
hen ad vejen et sammenfald mellem positive ’politeness-strategier’, der
bruges til genoprettelse i forbindelse med face-truende handlinger, og de
strategier eller kommunikationsmgnstre, der bruges i situationer, hvor en
person gnsker at komme taettere pa en anden. | praksis vil det derfor ogsa
veere muligt, at indfange sadanne situationer ved hjalp af de operationali-
serede politeness-begreber
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KAPITEL 4
MASKULINITETSTEORI

4.1. Indledning

| denne anden del af min teoriramme vil jeg praesentere og diskutere nogle
centrale kgnsforstaelser og her isaer maskulinitetsbegreber, der kan bidra-
ge til at laegge et yderligere lag pa forstaelsen af konstruktionen af kgns-
identiteter, mening og sociale relationer— ved at szette identificerede in-
teraktionsmgnstre ind i et k@nsteoretisk perspektiv. Som tidligere beskre-
vet er tanken saledes, at kgnsteori kan vaere med til at anskueligggre,
hvordan konstruktionen af mening, identiteter og sociale relationer — ud
over at vaere lokalt kontekstuelt forbundet — ogsa er indlejret i mere ’regi-
onale’ og ‘globale’ kgnsdiskurser (Connell et al., 2005). Sagt med andre ord
er min antagelse, at eleverne i min skoleklasse i deres konstruktionsarbej-
de vil treekke pa ’resurser’ (praksisser og forstaelser), der har en almen
samfundsmaessig, kulturel og strukturel forankring. Denne antagelse, kun-
ne man havde, udggr en central begrundelse for, at det kan haevdes at
vere validt at udfolde mere generelle analytiske forklarin-
ger/teoretiseringer ud fra en enkelt case.

4.2. Forstaelser af kagn
Sagt med goffmanske termer praesenteres, konstrueres og forhandles det
menneskelige individs ‘selv’ som allerede vist i hgj grad i sociale sammen-
hange igennem bl.a. brugen af bestemte rekvisitter og signaludstyr. En
’logisk’ slutning i forleengelse heraf vil veere, at ogsa det 'kgnnede’ selv
eller kgnsidentiteten konstrueres pa denne made. Med en sadan slutning
kan man havde, at Goffman med sit syn pa selvdannelsen ligger fint i trad
med den kgnsforstaelse, der er dominerende i en stor del af nyere post-
moderne kgnsforskning bade i Danmark og internationalt. Megen af den-
ne forskning afviser saledes bdde essentialistiske forstaelser af kgn — hvor
k@gnsforskelle naturaliseres og forstas ud fra biologiske forskelle pa de to
ken — og forstaelser, der tager afsaet i 'kgnsrolleteori’, som har tilbgjelig-
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hed til at homogenisere kgn og ofte ser bort fra magt- og privilegieaspek-
ter.

| modsaetning til sddanne forstaelser har kgnsforskningen i de seneste
20-30 ar igennem et utal af empiriske undersggelser godtgjort, at kgns-
identiteter er vaevet ind i aktive projekter af kenskonstruktioner, og at der
er mange forskellige typer kg@nsidentiteter — eller, som mere radikale
postmodernister udtrykker det, mader at ‘ggre kgn’ pa (fx Sendergard,
2007; Knudsen, 2010). Det giver saledes i hgj grad mening at tale om mul-
tible maskuliniteter og feminiteter (fx Connell et al, 2006; Frosh et al, 2002;
Mac an Ghail, 1994, 2013). Megen forskning har tillige vist, at sddanne
maskuliniteter og feminiteter differentieres af fx social klasse og race (fx
Frosh et al., 2002; Mac an Ghail, 2013; Cobett, 2013; Holm, 2008; Ohrn &
Holm, 2014; Nielsen, 2014; Overa, 2013).

Et gennemgaende traek i megen nyere kgnsforskning, herunder masku-
linitetsforskning, er tillige, at der tages afsaet i et relationelt syn pa masku-
liniteter og feminiteter; det vil sige den forstaelse, at fx maskulinitet bliver
konstrueret i relation til feminitet (er) og i relation til andre mader at 'ggre
maskulinitet’.

En af pionererne i denne made at forsta kgn var den australske sociolog
og kensforsker R.W. Connell (f. 1944), Connell (1982, 1987, 2005). Han
gennemfgrte tilbage i 1982 et feltstudie af social ulighed pa australske
gymnasier (Connell, 1982), der gav empirisk dokumentation for, at der
eksisterede multible hierarkier af kgn, og at sddanne hierarkier var vaevet
ind i aktive projekter af kgnskonstruktion. Bl.a. denne undersggelse blev
startskuddet pa udviklingen ‘Towards af New Sociology of Masculinity’
(Carrigan, Connell og Lee, 1985), hvor han med sin gvrige forskningsgruppe
foreslog en model af multible maskuliniteter og magtrelationer (Connell &
Messerschmidt, 2005).

Et centralt begreb i hans model og ansatser til en ny kgnssociologi var
"hegemonisk maskulinitet’. Som Connell selv angiver (Connell & Messer-
schmidt, 2005), repraesenterede begrebet en syntese af idéer og dokumen-
tation fra tilsyneladende meget forskellige kilder. En af de vigtigste kilder
var feministiske teorier om patriarkalisme og den relaterede debat om
maends rolle i transformationen af patriarkatet (Goode, 1982). En anden
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vigtig kilde var farvede kvinders kritik (fx Davis, 1983) af den racistiske bias,
der opstod, nar magt kun blev begrebsliggjort i termer af kgnsforskelle.
Bl.a. denne kritik var med til at szette spgrgsmalstegn ved enhver tilbgjelig-
hed til at universalisere kategorien mand. Idéen om et hierarki af maskuli-
niteter var ogsa direkte inspireret af homoseksuelle mands erfaringer med
vold og fordomme fra heteroseksuelle maends side og homofobi i det hele
taget samt bgssers ambivalente forhold til konventionel maskulinitet (fx
Plummer, 1981).

Sidst, men ikke mindst, som Connell udtrykte det (2005:2), var en vigtig
kilde resultaterne af den stigende maengde feltstudier, der dukkede op i
den sociale forskning pa det tidspunkt, og som dokumenterede lokale
k@nshierarkier og lokale kulturer af maskulinitet i skoler (fx Willis, 1977), pa
mandsdominerede arbejdspladser (fx Cockburn, 1983) og i landsbysam-
fund (fx Herdt, 1981). Som Connell understreger, tilfgjede sadanne studier
den etnografiske realisme, som kgnsrollelitteraturen manglede.

Selve begrebet 'hegemonisk maskulinitet’ var inspireret af den gramci-
anske forstaelse af begrebet hegemoni, der var et aktuelt strukturalistisk
bidrag i 70’erne og 80’erne til forsgget pa at forsta stabiliseringen af klasse-
relationer. Hegemonisk maskulinitet blev forstaet som et mgnster af prak-
sisser udgvet af socialt dominante maskuliniteter (det vil sige ikke blot et
seet af rolleforventninger eller en identitet), som tillader maends dominans
over kvinder at fortsaette (Connell, 2005)). Det centrale i hegemonibegre-
bet er, at sddanne praksisser ikke er gennemfgrt med vold, men derimod
understgttet af kulturelt samtykke, diskursiv centralitet, institutionalisering
og marginaliseringen eller delegitimeringen af alternativer. Der er ikke tale
om, at ’hegemoniske’ maskulinitetspraksisser ngdvendigvis altid gennem-
syrer eller er de almindeligste i drenge og maends hverdagsliv, men snarere
om, at hegemoni fungerer igennem produktionen af idealer for maskulini-
tet (fx den professionelle sportsstjerne, den hardtslaende agent m.v.)

"Hegemonisk maskulinitet’ viser med andre ord den aktuelt mest hono-
rerede made at vaere mand pa. Den kraever, at alle andre mand positione-
rer sig i forhold hertil, og den legitimerer ideologisk kvinders globale un-
derordning i forhold til maend. En af de mest effektive mader, hegemonisk
maskulinitet virker pa, er netop igennem essentialisering af kgnsforskelle:
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Maend og kvinder er fra ‘naturens side’ forskellige, og ma&nds dominans af
kvinder er en 'naturlig’ konsekvens heraf.

Det billede, Connell i 80’erne tegnede af hegemonisk maskulinitet,
stammede da ogsa fra det patriarkalske ideal om maends rolle som beskyt-
tere og forsgrgere. Der var tale om maskulinitetsidealer om bl.a. fysisk
styrke, trang til konkurrence og dominans (herunder dominans af kvinder),
idealer om at vaere beslutningstager, have autoritet, veere kompetent, suc-
cesfuld, autonom, have kontrol over sine fglelser, sgge anerkendelse fra
andre gennem risikobetonet adfaerd, stolthed m.v. (Connell, 1987).

| sin maskulinitetsmodel opererede Connell med en kgnsorden eller et
kgnshierarki med underordnede maskuliniteter, dels i form af medvirkende
maskuliniteter, dvs. k@nspraksisser, hvor maend, uden at adoptere en steerk
version af maskulin dominans, alligevel opnaede goderne fra patriarkatet,
og dels i form af underordnede og marginaliserede maskuliniteter. Under-
ordnede maskuliniteter omfattede bl.a. homoseksuelle, mens marginalise-
rede maskuliniteter typisk kunne omfatte ikke-hvide versioner af maskuli-
nitet.

Fig. 16. Connells maskulinitetsmodel

Det var en helt central antagelse bag maskulinitetsmodellen, at kgnsrelati-
oner skulle opfattes som historisk dynamiske (Connell, 2005), og at kgns-
hierarkier derfor var genstand for forandring.
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Connells maskulinitetsmodel og begrebet hegemonisk maskulinitet er
igennem arene blevet brugt og refereret til i et utal af analyser, hvor kgns-
dimensionen har stdet centralt. | naesten samme takt er modellen blevet
anfaegtet og kritiseret fra vidt forskellige vinkler, se nedenfor. Kritikken
medfgrte, at Connell og Messerschmidt i 2005 (Connell & Messerschmidt,
2005) reformulerede begrebet i artiklen Hegemonic Masculinity: Rethin-
king the Concept.

Efterfglgende opgjorde Messerschmidt i et review (Messerschmidt,
2012), at i perioden mellem 2006 og 2010 blev begrebet hegemonisk ma-
skulinitet naevnt i videnskabelige tidsskrifter 540 gange og hen over arene i
stadigt stgrre omfang. Saledes blev begrebet naevnt 22 gange i 2006, 59
gange i 2007, 124 gange i 2008, 162 gange i 2009 og 173 gange i 2010.
Desuden opregnede han, at begrebet i perioden blev naevnt pa 27 sprog.
Der er altsa tale om et begreb, der har spillet og stadig spiller en betydelig
rolle i den internationale kgnsforskning inden for en lang raekke forskellige
discipliner, herunder forskning i drenges position i uddannelsessystemet,
mands udsathed i forhold til sundhed m.m.

Kritik af begreberne hegemonisk maskulinitet og

multible maskuliniteter

Som sagt har begrebet hegemonisk maskulinitet ogsa veeret udsat for
steerk kritik. Connell et al. tilbageviser dele af denne kritik i forbindelse
med deres reformulering af begrebet med henvisning til, at den omfatten-
de brug af begrebet i mange forskellige sammenhaenge har ledt til ‘'mutati-
oner’; det er blevet omfortolket og ikke mindst hevet ud af sin historiske
samfundskontekst og har dermed skabt begrebsmaessig forvirring.

Saledes tilbagevises bl.a. kritikken af, at begreberne 'hegemonisk ma-
skulinitet’ og ‘multible maskuliniteter’ tenderer til at producere en statisk
typologi (Collinson et al., 1994; Hearn, 1996, 2004), der i sidste ende essen-
tialiserer k@nsforskelle, fordi den opererer med en falsk enhed i en flyden-
de og modsaetningsfyldt virkelighed (Petersen, 1998; Collier, 1998; Maclin-
nes, 1998). Connell vedgar, at begreberne bl.a. i populaerpsykologi og i
journalistisk fortolkning er blevet anvendt til at typologisere og brugt til at
identificere sociale 'karaktertyper’ og psykologiske karaktertreek. Fx ses
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det ofte, at populaerpsykologien i aktuelle debatter om 'maskulinitetskrise’
anvender nye 'karaktertyper’ (alpha-hannen, den sensitive new-age fyr,
den beharede mand, ‘new lad’). | den sammenhang kan man opleve, at
"hegemonisk maskulinitet’ bliver anvendt som et videnskabeligt klingende
synonym for en type rigid, sexistisk machomand.

Derimod tilbageviser Connell, at begreberne i samfundsvidenskabelig og
humanistisk forskning skulle understgtte en essentialisering, homogenise-
ring eller psykologisering af maskuliniteter. Tvaertimod, haevder han, har
begreberne blomstret igennem de seneste 20 ar, fordi etnografer m.fl.
netop ved hjaelp af dem har vaeret i stand til at afdaekke en stor mangfol-
dighed af sociale konstruktioner af kgn (Connell & Messerschmidt,
2005:836). Han slar i forleengelse heraf fast, at

Masculinity is not a fixed entity embedded in the body or per-
sonality traits of individuals. Masculinities are configurations of
practice that are accomplished in social action and, therefore,
can differ according to the gender relations in a particular social
setting.

Han afviser endvidere med henvisning til konkrete etnografiske undersg-
gelser (fx Gutman, 1996; Warren, 1997), at opdagelsen af multible masku-
liniteter ngdvendigvis fgrer til en statisk typologi. Disse undersggelser vi-
ser, hvordan forskellige kategorier ikke er monadiske identiteter, men altid
relationelle og konstant krydsskaret af andre opdelinger og projekter. Fx
fandt Warrens i sine observationer af maskuliniteter i engelske skoler for-
skellige konstruktioner af maskulinitet, der genererede effekt i klasserum-
met, selv om mange drenge ikke passede praecist ind i hovedkategorierne;
tveertimod demonstrerede drengene komplekse relationer af forbindelser
og afvisning af kategorier.

Connell papeger i gvrigt, at selv om hegemonisk maskulinitet er baseret
pa praksisser, som tillader maends kollektive dominans over kvinder at fort-
seette, er dette ikke ensbetydende med, at maend kun engagerer sig i 'gifti-
ge’ praksisser, som nogle har kritiseret begrebet hegemonisk maskulinitet
for at indebaere (Collier, 1998). Hegemoni kan have mange former, og ofte
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involverer hegemonisk maskulinitet positive handlinger som at bringe Ign
hjem, opretholde et seksuelt forhold eller veere far. Hvis den udelukkende
var baseret pa vold, aggression og selvoptagethed, ville der naeppe vaere
tale om hegemoni, som netop indbefatter accept af bestemte idéer og
deltagelse af ‘'underordnede’ grupper (Connell & Messerschmidt, 2005).

Endelig afviser Connell, at begrebet hegemonisk maskulinitet oprindeligt
indebar, at den samfundsmaessige kgnsorden skulle veere statisk og der-
med levne meget lidt hab om en aendring af kensrelationer i en mere lige-
stillet retning. Netop fordi der er tale om et historisk dynamisk begreb, kan
man forestille sig, at savel strukturelle og institutionelle andringer (det
kunne fx veere aendringer i kensarbejdsdelingen pa arbejdsmarkedet og i
hjemmet) som symbolske kulturelle zndringer (bl.a. som en konsekvens af
forskellige gruppers kamp for ligestilling; kvinders, etniske minoriteters,
homoseksuelles) ville resultere i endrede kgnsrelationer. Z£ldre maskulini-
tetsformer kunne erstattes af nye former, det var maske muligt, at en mere
human, mindre undertrykkende betydning af det at vaere en mand kunne
blive hegemonisk som del af en proces, der helt fgrte til afskaffelse af
k@nshierarkier.

Som Connell selv udtrykker det (Connell & Messerschmidt, 2005), var
der altsa et vist element at optimisme i en ellers relativt dyster teori. Hertil
kan man tilfgje, at den historiske udvikling vel netop har betydet en raekke
2&ndringer i k@nsarbejdsdelingen pa arbejdsmarkedet, i hjemmet og i den
politiske og mediemaessige sfeere, der pa en raekke centrale punkter har
2&ndret den samfundsmaessige kgnsorden — ogsa siden 80’erne. Fx fylder
kvinder og homoseksuelle mere i det politiske liv og mediebillede, og nar
det gelder adgang til uddannelse, er der som sagt sket en sndring i kgns-
megnstrene, i sa hgj grad at det altsad har givet anledning til at ‘rabe vagt i
gevaer’ pa drengenes vegne. Som det vil fremga senere peger nordisk klas-
serumsforskning da ogsa mere specifikt pa, at samfundsmaessige andrin-
ger har medfgrt nye og mere varierede mgnstre, nar det gaelder interakti-
onsmgnstre mellem kgnnene i klasserummet (se kapitel 5.3).
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Kritikken fra psykologisk diskursteori

En af de kritiske rgster af begrebet hegemonisk maskulinitet kommer fra
psykologisk diskursteori. Bl.a. kritiseres begrebet herfra for at bygge pa en
mangelfuld forstaelse af selvet eller subjektet (Wetherell & Edley, 1999).
Teoretikerne problematiserer, at teorien ikke forklarer, hvordan meend
tilpasser sig et ideal og former sig selv som medvirkende eller afvisende
typer. De foreslar selv — fra et diskursivt perspektiv — at hegemoniske nor-
mer kan forstas som det ’at definere en subjektposition i diskurs’
(Wetherell & Edley, 1999:337). | et sadant perspektiv forstas hegemoniske
normer som noget, drenge eller maend kan vaelge i bestemte situationer,
mens de i andre interaktionelle situationer kan vaelge andre positioner.
Drenge og mand kan med andre ord adoptere hegemonisk maskulinitet,
nar det er gnskeligt, mens de kan distancere sig herfra i andre situationer,
hvis det fx vurderes strategisk hensigtsmaessigt. Et empirisk eksempel p3,
at mand saledes (strategisk) kan veksle mellem forskellige kgnsdiskurser,
er bl.a. et studie af et program om seksualforbrydere (Lea & Auburns,
2002), der viser, hvordan den fortallende forbryder bevaeger sig imellem
konfliktende ideologier om seksuel interaktion pa en made, der reducerer
hans ansvar for en begaet voldtaegt.

Connell medgiver kritiske diskursanalytikere, at af sadanne analyser kan
man laere, ikke blot hvordan maskuliniteter er konstrueret i diskurs, men
ogsa hvordan de bruges i diskurs. Det understreger, at der klart er en sym-
bolsk dimension i begrebet hegemonisk maskulinitet, og at begrebet er
knyttet til formuleringen af kulturelle idéer. Omvendt afviser han pa over-
bevisende made, at begrebet alene kan reduceres til en social norm. Hvad
et sadant rent psykologisk-diskursivt perspektiv nemlig ikke kan indfange,
er, hvordan kgnsrelationer ogsa konstitueres igennem ikke-diskursive (ik-
ke-kommunikative) praksisser, sasom Ignforhold, arbejdsdeling i hjemmet,
vold, seksualitet, sdvel som gennem ikke reflekterede rutinehandlinger —
eller, kunne man tilfgje, igennem meningstilskrivelse af sociale aktiviteter
og praksisser og kennede sociale inklusions-eksklusionsmgnstre i forlaen-
gelse heraf, som jeg har fokus pa i min undersggelse.

Connell (Connell & Messerschmidt, 2005) henviser i gvrigt selv — som
illustration heraf — til et studie af kvinders skifte til transeksuelle mand
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(Rubin, 2003), hvor det afdaekkes, hvordan mulighederne herfor er massivt
begraensede af kroppen, af institutionelle historier, af gkonomiske kraefter
og personlige og familizere relationer. Den hgje selvmodsrate blandt men-
nesker, der skifter kgn, er i sig selv en indikator pa, at der kan vare store
omkostninger ved at ggre bestemte “diskursive’ valg.

Connell understreger med sit eksempel, at k@nspraksisser og diskurser i
hgj grad har en strukturel og institutionel dimension, som psykologisk dis-
kursanalyse altsa ikke indfanger. Eksemplet anskueligggr imidlertid ogsa, at
den definition af selvet, der er implicit i kgnsteorien, ogsa har en socialpsy-
kologisk og biologisk dimension. Biologisk er kroppen i sig selv en determi-
nerende faktor, og hvad angar den socialpsykologiske dimension, henviser
Connell selv til, at psykoanalytisk teori udggr en vigtig resurse for forstael-
sen af kompleksiteten i k@nspraksisser. Iser udpeges tilgange som bl.a.
Sartres eksistentielle psykoanalyse som brugbare til at forstd maskulinite-
ter som projekter og til at forsta, at en maskulin identitet altid vil veere et
midlertidigt resultat i et livsforlgb, ligesom tidlige relationer kan spille en
vigtig rolle i udviklingen af fx ‘maskulin protest’. Oprindeligt blev begrebet
hegemonisk maskulinitet formuleret med en staerk opmaerksomhed pa
psykoanalytiske argumenter om den lagdelte og modsaetningsfyldte karak-
ter af personlighed.

Selvom det psykoanalytiske aspekt i mange anvendelser af Connells
k@nssociologi er traengt i baggrunden, kan det opsamlende konkluderes, at
Connell (i hgjere grad end andre mere radikale postmoderne retninger som
fx psykologisk diskursanalyse) opererer med et flerdimensionelt syn pa
selvet og dermed ogsa pa det kgnnede selv. Samtidig med at
kgns’identiteter’ konstrueres og forhandles i lokale praksisser — og dermed
er situationelt definerede — er de indlejrede i samfundskulturelle og -
strukturelle konstruktioner af kgn, ligesom de pavirkes af det enkelte indi-
vids livshistorie samt psykologiske habitus.

Man kan saledes ogsa haevde, at Connell med sin kgnssociologi tegner
konturerne af den kompleksitet, hvori kgnsidentiteter konstrueres og for-
handles pa en mere nuanceret made, end Goffman ggr i sin teori om sel-
vet. (Igen bgr det noteres, at Goffman dog ikke afviser psykologiske, biolo-
giske eller for den sags skyld samfundsstrukturelle dimensioner i selvdan-
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nelsen, men at han overvejende er optaget af den situationelt definerede
dimension, jf. kapitel 3).

Begrebsmaessig uklarhed

En veegtig kritik af begrebet hegemonisk maskulinitet har vaeret, at det har
ledt til inkonsistent anvendelse (Martin, 1998). Nogle gange bruges begre-
bet om en bestemt type maskulinitet, andre gange refererer det til den
type, der er dominerende pa et bestemt tidspunkt et bestemt sted. Jeg har
allerede peget p3a, at Connell i sin reformulering af begrebet (Connell &
Messerschmidt, 2005) med understregningen af maskulinitet som et histo-
risk dynamisk begreb afviser, at begrebet skulle vaere en statisk betegnelse
for en bestemt type maskulinitet. Samfundsmaessige udgaver af hegemo-
nisk maskulinitet vil variere over tid (det kan man fx blive overbevist om
ved at analysere forskellige udgaver af helteroller i spillefilm fra forskellige
tidsperioder). Hertil kommer, at i alle lokale sammenhange konstrueres
der specifikke versioner af hegemonisk maskulinitet, der sandsynligvis vil
adskille sig fra billedet i andre lokale sammenhange. Det er dog vigtigt at
holde fast i, at konstruktionen af lokale maskuliniteter formes og pavirkes
af artikuleringen af k@nssystemer pa det samfundsmaessige niveau. Connell
foreslar saledes, at empirisk eksisterende hegemonisk maskulinitet kan
analyseres pa tre niveauer (Connell & Messerschmidt, 2005:22):

1. Lokalt: konstrueret i face-to-face-interaktion i familier, instituti-
oner, organisationer m.v. (som typisk undersgges i etnografisk
forskning og livshistorie-forskning)

2. Regionalt: konstrueret pa kulturens eller nationalstatens niveau
(som typisk er genstandsfeltet i diskursiv, politisk og demografisk
forskning)

3. Globalt: konstrueret i transnationale arenaer, sdsom verdenspo-
litik, transnational forretning og medieaktivitet (studeret i nyere
forskning om maskulinitet og globalisering).

Connell foreslar, at maskulinitet pa (iseer) det regionale niveau, symbolsk
repraesenteret af fx skuespillere, professionelle atleter, politikere (her kun-
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ne man tilfgje reprasentanter for ungdomskulturer, fx heltefigurer i video-
spil, musikidoler og stand up komikere) har indflydelse pa konstruktionen
af lokale maskulinitetspraksisser. Det eksakte indhold af disse praksisser
varierer over tid og pa tvaers af samfund. Alligevel former regional hege-
monisk maskulinitet en samfundsmaessig grad af 'maskulinitetsrealitet’
(Connell & Messerschmidt, 2005:22):

.. og opererer [...] i det kulturelle domaene som forhdndenvae-
rende materiale til at blive aktualiseret, eendret eller udfordret
gennem praksisser i en raekke af forskellige lokale situationer. En
regional hegemonisk maskulinitet bliver sdledes en kulturel
ramme, som kan blive materialiseret i daglige praksisser og in-
teraktioner.

Man kunne havde, at betoningen af den symbolske dimension i konstruk-
tionen af kgnsidentiteter, som citatet afspejler, viser, at Connell et al. i
deres reformulering af hegemonibegrebet her er inspireret af den diskurs-
analytiske tradition, jf. ovenfor. Papegningen af, hvordan konstruktionen af
k@nsidentitet tager afszet i et lokalt interaktionelt defineret konstruktions-
arbejde, er dog et ganske andet afseet end fx psykologisk diskursanalyses
mere subjektorienterede position.

Hvis man sa i gvrigt tilfgjer, at det i Connells perspektiv er vigtigt at for-
sta, at den lokale konstruktion sker under indflydelse af sociale og kulturel-
le strukturer, bl.a. klasseposition og etnisk tilhgrsforhold, markerer det, at
der er ganske stor forskel pa denne made at anskue kgnskonstruktion og
maden, som fx psykologisk diskursanalyse forstar den.

Bade Wetherell og Edley (1999), Gilbert og Gilbert (1998) samt Connell
er dog enige om, at begrebet hegemonisk maskulinitet fanger maskulini-
tetsidealet for mange drenge og mand, at hegemonisk maskulinitet er
vigtig i mange maends fantasiliv, og at maend ofte positionerer sig i forhold
hertil, selv om de kritiserer eller undergraver idealet (Wetherell, 1999).
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Entydig fokusering pa maend

Pa trods af, at begreberne hegemonisk maskulinitet og multible maskulini-
teter grundlaeggende defineres relationelt, er det blevet kritiseret (Brod,
1994), at der er en tendens til bade i maskulinitetsforskningen og i popu-
leerlitteraturen at dikotomisere maends og kvinders erfaringer. Ofte gen-
nemfgres feltstudier af meend og maskuliniteter ved udelukkende at foku-
sere pa maend og relationer mellem disse, som om kvinder ikke spiller no-
gen vaesentlig rolle i konstruktionen heraf. Connell er enig med Brod i
denne kritik og understreger, at der bgr antages en konsistent relationel
tilgang til analyser af maskuliniteter, hvor bade mands og kvinders erfarin-
ger og bidrag indgar i analyserne. Det er veldokumenteret (fx gennem livs-
historieforskning), at kvinder er centrale i mange af de processer, der kon-
struerer maskuliniteter; som mgdre, som skolekammerater, som kaerester
og koner, som arbejdere i kgnsarbejdsdelingen osv. (Connell & Messer-
schmidt, 2005). En oprindeligt central idé i begrebet hegemonisk maskuli-
nitet var, at denne blev understgttet af en ‘understreget feminitet’, der
fokuserede pa ‘fgjelighed’ i forhold til patriarkatet. Man kan stadig sagtens
finde mange eksempler herpa i nutidig massekultur. Nutidige kenshierarki-
er er dog ogsa tydeligvis pavirket af nye konfigurationer af kvinders identi-
tet og praksis.

Betydningen af kropslige sociale praksisser

Kroppens betydning i konstruktionen af maskulinitet er generelt et centralt
tema i kgnsforskningen, og betydningen af maskulin kropslighed for identi-
tet og adfeerd er da ogsa pavist i mange sammenhange (fx Canaan, 1991;
Nayak & Kehily, 1996; Frosh et al. 2002). Isaer i den vestlige kultur er krops-
lige kompetencer en meget vigtig indikator pa (hegemonisk) maskulinitet.
Prestigen, der er knyttet til sportslige praestationer, er et gennemgaende
eksempel herpa. Men ogsa andre praksisser, sasom det at have heterosek-
suelle partnere og seksuel lzering forestillet som udforskning og erobring,
er forbundet til hegemonisk maskulinitet. Hertil kommer villighed til at
foretage risikobetonede handlinger for at etablere maskulint omdgmme fx
i en kammeratskabsgruppe (Connell & Messerschmidt, 2005). Netop risi-
kobetonet adfzerd er i gvrigt ofte tematiseret som et problem i forhold til
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mand og sundhed, hvor det ikke at ’lytte til kroppens signaler’ og anden
risikobetonet adfeerd i forhold til sundhed knyttes sammen med konstruk-
tionen af kgnsidentitet (Frosh et al. 2002).

Ud over at vaere kropsligt kompetent er det at vaere fysisk ’'stor’ i sig selv
et maskulinitetsideal. Som Nayak og Kehily (1996) ggr opmaerksom p3, kan
det at veere stor antage symbolsk karakter, fx ved at man fylder meget
lydmaessigt eller kropsligt ved hgj stemmefgring og andre lyd- og bevaegel-
sesmgnstre, der far individet til at fylde mere og tiltreekke sig opmaerk-
somhed.

Canaan (1991:122) fandt i sin undersggelse af unge arbejderklassedren-
ge og -maend, at deres kroppe var hovedresursen til deres magt og selvop-
fattelse. Dette hang umiddelbart sammen med, haevdede Caanan, at deres
mandeidentiteter i hgj grad blev bekraeftet igennem manuelt arbejde. De
unge 16-17 arige, der indgik i hans undersggelse, identificerede og vurde-
rede sig selv sig i forhold til deres styrke. Styrke - eller fraveer af svaghed -
blev associeret med evnen til at slas og seksualiseret, idet de staerkeste
drenge var konstrueret som de heteroseksuelt mest attraktive.

Whitson (1990:23) fandt i gvrigt i sin undersggelse, at understregning af
kropslig styrke bliver endnu mere vigtig i konstruktionen af maskulinitet for
unge arbejderklassedrenge og -maend, der pa andre omrader oplever at
have svaert ved at leve op til (regionale og globale) hegemoniske maskulini-
tetsidealer:

For whom other sources of recognised masculine authority
(based on earning, power, adult sexual relations or father-
hood) are some ways off, the development of body appear-
ance and body language that are suggestive of force and skill
is experienced as an urgent task.

Majors (1990) peger pa, at ogsa for sorte unge maend er kroppen det
’kompensatoriske’ svar pa racisme. Igennem kropsligt ekspressive og igjne-
faldende mader, ved hjalp af en 'cool position’, forsvarer de sig selv som
sorte mand. De kanaliserer ofte deres frustration, vrede og afmagt over i
kreative konstruktioner af unikke, ekspressive og bevidste ’stiludtryk’, op-
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traeden, tale, gestik, paklaedning, harstil, gangart og handtryk (Majors,
1990:111). Sport i seerdeleshed er en adgang til at demonstrere denne
‘cool’ stil, og Majors fremhaever professionelle basketball-spillere som et
eksempel herpa. Han peger i gvrigt ogsa pa den i en uddannelseskontekst
nok sa interessante pointe, at vaegten pa sport og ‘cool position’ i sig selv
er en hindrende faktor for sorte drenges praestationer og avancement i
skolesystemet. Majors viser ogsa, at konstruktionen af sig selv som ek-
spressiv, ‘cool’ mand sker i opposition til versioner af kvindelighed, og at
den reproducerer uligheder mellem mand og kvinder savel som mande-
hierarkier. Hvad angar det sidste, fandt Conolly (1998) i forlaengelse af Ma-
jors fund, at i fodboldkampe domineret af sorte (African Caribbean) drenge
ekskluderede disse (sammen med de hvide drenge) systematisk asiatiske
drenge med det argument, at de var svage ligesom piger: they cant’t run
fast’ eller ‘they’re small’ (Conolly, 1998: 129).

| en undersggelse af 10-arige drenges liv fandt Jon Swain (2000) pa til-
svarende vis, at ‘pigerne var aktivt ekskluderet fra fodbold, og at ogsa be-
stemte drenge kun lige akkurat fik lov til at kigge pa i kampene. De samme
drenge blev ofte offentligt hanet og latterliggjort pa grund af deres mangel
pa talent og tapperhed’ (Swain, 2000: 105).

Ogsa i undersggelser af dominante grupper af maend (fx Donaldson et
al, 2004) er det pavist, at de institutioner, som deres privilegier bygger p3, i
hgj grad er baseret pa kropslige praksisser. Denne forskning peger bl.a. p3,
hvordan dominante maends typiske sportsgrene, fritid og spisevaner udstil-
ler deres rigdom og etablerer distance til og dominans over andre mands
kroppe.

Ud fra et teoretisk perspektiv papeger Connell (i trad med ovennaevnte
forskning), at det er centralt ikke blot at betragte kroppe som ‘objekter’ i
en social konstruktionsproces, som der er en tendens til i mere radikal (dis-
kursiv) postmoderne teori (jf. fx Dorte Marie Sgndergards Tegnet pd krop-

pen).

For at forsta kropslighed og hegemoni ma vi forstd, at kroppe
bdde er objekter for sociale praksisser og agenter i social praksis
(Connell, 2002). Der er raekker af social praksis, der forbinder
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kropslige processer og sociale strukturer, mange af disse raekker
haenger sammen med de historiske processer, hvor samfundet er
kropsliggjort.

Han fremhaver i gvrigt kensmegnstrene i sundhed, sygdom og medicinsk
behandling som (et andet) eksempel herpa.

4.3. Centrale forstaelser i projektets analysetilgang
Opsamlende kan det konstateres, at Connell med sin flerdimensionelle
k@nssociologi, der afspejler den kompleksitet, hvori kgnsidentiteter kon-
strueres og forhandles, er i trad med en kritisk realistisk domaenetaenkning
(se kapitel 2) og dermed med det afszet, jeg har i undersggelsen (se kapitel
2 fig. 10). Kgn har bade en psykobiologisk, en face-to-face forhandlings- og
samhandlingsdimension og ikke mindst en samfundskulturel og -strukturel
dimension.

Seerligt i forhold til denne sidste dimension kan Connell og nyere masku-
linitetsforskning berige min analyse med begreber og forstaelser, der kan
forklare, hvordan den lokale konstruktion af kgnsidentiteter, mening og
sociale relationer er indlejret i mere ‘regionale’ og ‘globale’ kgnsdiskurser
og kgnsordener.

| mit analysearbejde vil jeg saledes i saerlig grad adoptere og traekke pa
den multible og relationelle forstdelse af kgn; det vil sige, at der findes flere
mader at ‘ggre’ kgn pa, og at fx maskulinitet bliver konstrueret i relation til
feminitet(er) og i relation til andre mader at 'ggre maskulinitet’.

Inden jeg imidlertid vender mig mod min egen analyse, vil jeg i det fgl-
gende szette fokus pa en raekke empiriske undersggelser, der undersgger
maskulinitet og skolegang, og som - mere eller mindre - er funderet i et
lignende teoretisk afszet, eller i det mindste traekker pa begreber og indsig-
ter fra Connells maskulinitetssociologi.
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KAPITEL 5
MASKULINITET OG SKOLEGANG

5.1. Indledning
| dette kapitel skal der seettes fokus pa empirisk forskning, der mere speci-
fikt undersgger maskulinitet og skolegang. Det drejer sig dels om nogle
udvalgte angelsaksiske undersggelser af lidt aldre dato, der kan karakteri-
seres som ’klassiske’ i den forstand, at der i litteraturen ofte refereres til
dem, og dels om en raekke nyere undersggelser, der knytter sig til nordisk
klasserumsforskning.

5.2. Angelsaksisk forskning

Det faenomen, der fremtraeder, nar det gaelder sport, nemlig at konstrukti-
onen af maskulinitet sker i en modstilling til konstruktionen af feminitet,
findes ogsa i en lang reekke empirisk funderede undersggelser, der saetter
fokus pa kegn og praestationer. | en interviewbaseret undersggelse fra 1998
af drenge fra grundskoler i Australien fandt Gilbert et al. fx, at drengene
konstruerede pigerne som boglige og kloge, mens de konstruerede sig selv
som aktive og sporty. Det at veere boglig og klog blev imidlertid ikke for-
bundet med noget positivt; derimod blev det tolket som udtryk for, at pi-
gerne var passive og ikke havde noget at bruge tiden pa ud over at lave
skolearbejde. Gilbert et al demonstrerede, hvordan (den dominerende
gruppe af) drengene gennem konstruktionen af pigerne udviklede en ikke-
akademisk position. Maskulinitetspraesentation betgd en demonstration af
mangel pa anstrengelse og gerne forstyrrende adfeerd for at vise, at man
var ‘'som de andre’. Gilbert et al. fandt, at denne maskulinitetspraesentati-
on for nogle drenge i gvrigt medvirkede til at slgre lav skolepraestation og
dermed virkede face-reddende (Gilbert et al., 1998:140). Disse drenge
'forsvarede’ desuden sig selv ved at nedvurdere og udstgde de drenge, der
var konstrueret som akademiske; de betragtede dem som inaktive og anti-
sociale ligesom pigerne, fordi de lavede skolearbejde i stedet for at deltage
i sport sammen med de andre drenge.
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Gilbert et als forstdelse af disse drenges strategier modsvarer Bucha-
nans (1999) papegning af, at for nogle drenge giver ‘maskuline’ strategier
for at opretholde popularitet en undskyldning for ikke at prgve at ggre
mere ved skolearbejdet, og dermed undgar de at se et potentielt nederlag i
gjnene.

Ogsa Mac an Ghail fandt i en undersggelse af secondary grade skoleele-
ver i England (1994), at drenge, som arbejdede hardt, fordi de gnskede en
karriere, blev betragtet som feminine bade af andre drenge og af leerere.

Gilbert et al. afdaekkede i gvrigt det interessante feenomen i deres un-
dersggelse, at nogle af drengene selv oplevede, at det havde omkostninger
at positionere sig som en af de ’aktive drenge’. De kunne fx ikke udtrykke,
at de kunne lide bestemte fag i skolen, fx litteratur, og de forsggte at undga
stigmatisering ved at give udtryk for, at nar de lavede skolearbejde, var det
for at ’'fa det overstaet’, underforstaet ikke fordi det var sjovt, men for at
de kunne komme til at lave det, der var interessant. For at blive reddet fra
stigmatisering var det dog vigtigt, at man var dygtig til sport. Drengene var
altsa langt hen ad vejen bevidste om og aktivt involverede i et kompliceret
konstruktionsarbejde.

| en ligeledes interviewbaseret undersggelse af maskulinitetsdannelsen i
de tidlige teenagear hos 11-14 arige drenge i 12 (bade statslige og private)
London-skoler fandt Frosh et al, at nar det gjaldt sammenhangen mellem
popularitet og maskulinitet, matte 'drenge opretholde en forskel fra piger,
og dermed undga alt, hvad der betragtes som piget’ (Frosh et al., 2002).
Populaer maskulinitet involverede "hardhed’, sportslig overlegenhed, selv-
sikkerhed, sk@deslgs behandling af skolearbejde, at vaere den bedste, at
dominere og kontrollere. Desuden fandt de, at en vigtig del af det at vaere
"cool’ og populeer var at vise modstand mod eller udfordre voksenautoritet
i klasserummet. Hgj status og popularitet blev saledes koblet til en opposi-
tionel kultur, og det forventedes generelt af populere drenge, at de gav
nasvise svar. Nogle drenge blev tydeligt konstrueret som mere maskuline
end andre, og Frosh et al. fandt, at denne proces afspejlede bade klassebe-
vidsthed og racebevidsthed.

Som forfatterne selv ggr opmaerksom pa, var der en pafaldende over-
ensstemmelse mellem de traek, de londonske drenge selv fremhaevede
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som vigtige for at veere populeer, og de trak, der er identificeret af Connell
og andre maskulinitetsforskere som traek ved hegemonisk maskulinitet. De
foreslar saledes, at drengene brugte disse karaktertraek ikke blot til at for-
klare popularitet, men ogsa til at male, om de selv og andre drenge var
‘ordentligt’ maskuline. Frosh et al. demonstrerer dog ogsa i deres undersg-
gelse, at samtidig med at drengene trak pa idealer fra hegemonisk masku-
linitet, nar de skulle beskrive popularitet (fx hardhed, attraktion, sportslig
overlegenhed og at veere den bedste), repreesenterede nogle drenge narra-
tiver, hvor ogsa andre egenskaber blev anset som vigtige, og som 'behgrigt’
inkluderede deres hverdags kulturelle praksisser (Frosh et al., 2002).

Som Gilbert et al. fandt ogsa Frosh et al., at det for mange af drengene
langtfra var enkelt at forene uddannelsesmaessige krav med de krav, som
anerkendte maskulinitetsnarrativer stillede. Nogle af drengene udtrykte
angst for den forestaende eksamen, for de var klar over, at gode kvalifika-
tioner var en forudsaetning for at klare sig godt pa arbejdsmarkedet, og
andre henviste til foreeldres forventninger til dem som noget, der lagde et
pres pa dem for at preestere i skolen. | deres undersggelse identificerer
forfatterne forskellige typer strategier, som drengene bruger for at klare
dilemmaet med at opretholde credibility som ‘maskuline’ og samtidig leve
op til foreeldrenes krav og deres egne ambitioner (eller lette deres frygt);
nogle forspgte sig med en midterposition, nogle klarede popularitetskrave-
ne ved ikke at lave skolearbejde, nogle klarede bade at veere populaere og
veere gode til skolearbejde, og nogle arbejdede med deres skolearbejde pa
en made, der gjorde dem upopulzare hos andre drenge. Forfatterne fandt,
at det mest almindelige var at forhandle en middelvej for sig selv, hvor
drengene lavede skolearbejde, men ikke sa tydeligt, at det kom til at frem-
sta for de andre drenge, som om de prioriterede skolen hgjt (Frosh et al.,
2002).

Her var altsa tale om overensstemmelse med de strategier, drengene i
Gilbert et als undersggelse (jf. ovenfor) brugte for at undga at blive stigma-
tiseret. Drengene, der bevarede popularitet uden at arbejde, daskede ty-
pisk rundt i klassen. Disse drenge konstruerede selv deres popularitet pa
forskellig vis. Nogle mente, de var populzere, fordi de var sjove (fik folk til
at le), andre mente, det skyldtes, at de var seje og bl.a. turde tage konfron-
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tationer med lzererne. Det at ’have et godt grin’ har andre i @vrigt ogsa
fundet er forbundet med accept af at vaere maskulin (fx Back, 1995; Hewitt,
1986; Kehily & Nayak, 1996; Mac an Ghail, 1994). Fzlles for drengene var,
at de tydeligt demonstrerede modvilje mod hardt skolearbejde og desuden
ofte pjaekkede fra timerne, hvilket forfatterne foreslar, kan vaere en strate-
gi designet til at opretholde hegemonisk performance. Desuden fik de pre-
stige ved at dominere de andre drenge. Frosh et al. kommenterer, at nogle
af disse drenge maske lavede noget skolearbejde hjemme (hvad nogle af
dem antydede), og at de ad den vej blev i stand til at klare sig akademisk.

Sadanne strategier ligner dem, Mac an Ghail (1994) fandt hos nogle af
‘sine’ drenge, der gnskede at give det indtryk, at de helt ubesveeret fik go-
de resultater i skolen. Drenge, der var i stand til bade at opna popularitet
og klare sig godt i skolearbejde, var typisk i stand til at demonstrere, at de
var 'harde’ og/eller gode til sport, samtidig med at de klarede sig godt i
skolen. Ofte skjulte de, hvor vigtigt skolearbejdet var for dem. Det var ge-
nerelt lettere for drengene fra privatskolerne at opna popularitet, samtidig
med at de arbejdede hardt i skolen, end det var for drenge fra statsskoler-
ne. Akademisk succes i de private skoler legitimeres i nogle tilfaelde med
konkurrence som medium.

5.3. Nordisk klasserumsforskning
Ogsa i nordisk sammenhang er der en lang tradition for klasserumsforsk-
ning med fokus pa kgn (2).

Mens interessen i tidligere klasserumsforskning her ofte rettede sig
mod, hvordan laererne mgdte elever af forskelligt ken, har forskningen
siden 1990’erne generelt haft en staerkere orientering mod betydningen af
relationer inden for kammeratskabsgruppen; og en vaesentlig del af den
nyere forskning her har i kglvandet pa den omfattende mediedebat fgrst
og fremmest helliget sig, hvordan drenge forholder sig til skolepraestatio-
ner (Ohrn & Holm, 2014).

Og ogsa i den nordiske forskning peger resultater altsa pa, at drenges
maskulinitetskonstruktioner som modstilling til feminiteter spiller en vis
rolle for deres made at forholde sig til skolens praestationskrav i klasse-
rummet.
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| modsaetning til centrale dele af den iszer tidligere, men ogsa nyere
angelsaksiske forskning, (fx Willis, 1977; Frosh et al., 2002; Gilbert et al.,
1998; Cobett, 2013), der demonstrer, hvordan den dominerende gruppe af
drenge gennem konstruktionen af pigerne udvikler en ikke-akademisk posi-
tion, finder nordiske forskere imidlertid ikke i deres undersggelser af dren-
ge i nordisk skolesammenhang, pa samme made, at der eksisterer en tyde-
lig kollektiv antipraestations- eller antiakademisk kultur, hvor fx populaer
maskulinitet er forbundet med at vaere i opposition til voksenautoriteter og
skolens orden (fx Holm, 2008; Ohrn & Holm, 2014; Nielsen; 2014; Over3,
2013).

| forlaengelse af sin feltbaserede undersggelse af, hvordan drenge pa to
grundskoler i Oslo investerer med mening i skolesituationen, stiller fx Stian
Overa (2013) spgrgsmalstegn ved, hvor rammende en egentlig antiskole-
kulturforklaring er pa norske drenges forhold til skolen. Han finder i sin
undersggelse, at for stgrstedelen af drengene eksisterer der ikke en klar
konflikt mellem at investere i skolen og lykkes socialt. Drengene blev ikke
upopuleere af at veere fagligt ambitgse, synlige og dygtige. Overas undersg-
gelse indgar som en del af et stgrre anlagt forskningsprojekt ‘Nye kjgnn,
andre krav’, der blev gennemfgrt i perioden 2008-2012 ved Senter for tver-
rfaglig kjsnnsforskning ved Universitet i Oslo. Harriet Bjerrum Nielsen (3)
konkluderer i overensstemmelse hermed pa baggrund af projektets samle-
de resultater, at der er meget lidt, der tyder pa, norske drenge generelt er
pa kollisionskurs med skolen (Nielsen, 2014).

| det svenske projekt ‘Skolprestationer och kén. Om undervisning, ung-
domsgrupper och lokala villkar’, der blev gennemfgrt i perioden 2011-2013
af forskere ved Goteborgs Universitet og Hogskolan i Boras, konkluderer
forfatterne (4) ligeledes, at de ikke finder en kollektiv modstand mod sko-
len hos svenske drenge, som den findes hos fx Willis (1977), Gilbert et al.
(1998) og Frosh et al. (2002), og at den modstand der er, er udtryk for vari-
erende strategier, der i sidste ende leder til en tilpasning, som accepteres
af skolen. (Asp-Onsjo, 2014; se ogsa Johansson, 2009).

Generelt finder de saledes heller ikke nogen modsatning mellem prae-
stationer og popularitet, og drenge behgver ikke at adoptere en hard ‘'ma-
cho’ attitude for at opna popularitet. Saledes finder Asp-Onsjo (2014) i sin
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undersggelse af, hvordan svenske drenge handterer krav fra skole og
kammeratskabsgrupper, at det var de samme drenge, der dominerede
savel praestationsmaessigt som socialt, og de var ikke ‘macho-fyre’. Det, der
kendetegnede disse drenge, var derimod, at de var gode til at handtere
savel den sociale og kundskabsmaessige arena pa en for dem fordelagtig
made. De kunne spille med i klasserummet og fremsta som ambitigse og
interesserede over for deres leerere, samtidig med at de formaede at ga
uden for rammerne og vise en uafhangighed, nar det kraevedes.

Det betyder imidlertid ikke, at der ikke findes forskellige spaendinger
mellem skole og maskulinitet i Sverige og Norge. Fx finder Overd (2013) i
sin undersggelse mange eksempler pa, at drengenes loyalitet mod nor-
merne i drengefeellesskaber, hvor ga-pa-mod og synlighed er centrale veer-
dier, kan overskygge skolens dagsorden, og at der i den sammenhang er
mange eksempler pa adfeerd, der kan tolkes som provokerende. Iszer
blandt drenge med arbejderklassebaggrund er dette mgnster tydeligt, og
han foreslar pa den baggrund, at provokativ adfaerd bedst kan forstds som
forhandlinger, der opstar i mgdet mellem en middelklasseforankret paeda-
gogik og en arbejderklasseforankret maskulinitetsnorm (Overa, 2013). Bag-
grundskulissen er, at barnet med arbejderklassebaggrund ofte har svaerere
ved at mestre (de stadig ggede krav) i skolen til fx selvsteendighed, plan-
legning og egenansvar for leering end barnet med middelklassebaggrund;
en tokning, der i gvrigt er i overensstemmelse med anden bade nordisk og
international forskning, der har vist, at bgrn fra den uddannede middel-
klasse generelt har nemmere ved at tilpasse sig skolens krav end bgrn med
arbejderklassebaggrund (Walkerdine et al., 2001; Nielsen, 2011; Bakken &
Danielsen, 2011).

Overas resultater kan saledes pa visse punkter ogsa relateres til fx Frosh
et al. (2002), der peger pa, at det specielt er arbejderklassedrenge, som
oplever et brud mellem den kultur, de bringer med sig ind i skolen og den
kultur, de mgder i skolen, selv om Overa ikke finder, at billedet pa dette
brud er helt sa tydeligt i den norske skole som i de angelsaksiske undersg-
gelser. Han finder desuden, at ogsa piger med arbejderklassebaggrund
oplever brud og udgver modstand mod skolen, men det sker pa andre ma-
der, pa en lavere ‘frekvens’ og under skolens ‘radar’; et resultat, der er i

104



overensstemmelse med de fund, fx Selma Lyng (2009) finder i sin undersg-
gelse fra en norsk overbygningsskole.

En vaesentlig side af oppositionel adfaerd hos drenge med arbejderklasse-
baggrund kan saledes forstas som udtryk for en strategi til at beskytte sig
selv mod at fremsta som mislykket. Denne forstaelse er dermed i overens-
stemmelse med det, fx Gilbert et al. (1998), Frosh et al. (2002) samt Phoe-
nix, 2004) fandt i deres undersggelser, nemlig at konflikt med skolen kan
handle om at slgre lav skolepraestation.

Overa finder i gvrigt, at provokativ adfaerd ser ud til at variere fra fag til
fag og fra leerer til leerer, hvilket bekreefter, at den ikke er udtryk for en
generel afstandstagen til skolen, men maske i hgjere grad bundet til, hvilke
fag, der for den enkelte elev giver mening, og hvorvidt det opleves, at pree-
stationskravene i faget kan honoreres. En interessant pointe er i gvrigt, at
relationen til lzereren synes at spille en vigtig rolle for laeringsadfeerden og
prastationsmotivation i bestemte fag. Generelt finder Overa, at relationen
til laererne er vigtig, nar det gaelder graden af tilpasning og holdning til sko-
len. Dette traek gaelder uafhaengigt af ken og klasse, men det synes at vaere
specielt betydningsfuld for den elevgruppe, der oplever det stgrste brud
mellem skole og hjem, drenge fra familier, hvor foraeldrene har lidt uddan-
nelse. Overas resultater viser i gvrigt, i overensstemmelse med tidligere
fund, at drengene - savel som pigerne - i hovedsagen er positive, loyale og
impdekommende over for leerere, safremt de oplever ham eller hende som
kompetent, venlig, konsekvent og retfeerdig, se ogsa Gordon et al. (2000),
og Nielsen (2011).

Ogsa Asp-Onsjo (2014) finder i sit studie, at afstandtagen fra skolen hos
drenge fra arbejderklassefamilier i mange tilfaelde handler om at beskytte
sig selv mod at mislykkes. Som ogsa Phoenix (2004) pegede pa: Huvis ikke
man som elev har forsggt at praestere, kan man heller ikke regne med at
lykkes, og at mislykkes bliver derfor ikke sa fglsomt. Hun peger p3, at nar
mange elever pa en skole undgar at forsgge at praestere, sa far denne til-
gang til skolen legitimitet og en generel opgivenhed kan sprede sig (Asp-
Onsj6, 2014:120). Hun kobler denne situation til iseer elever med med an-
den etnisk baggrund, hvor andre muligheder, tilfeeldigt og ikke-kvalificeret
arbejde, naere relationer til slaegtninge og venner ses som et mere realistisk
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alternativ end fortsat uddannelse (se ogsa Jonsson, 2007). Den formelle
uddannelse bliver mindre betydningsfuld samtidig med, at det sociale net-
vaerks betydning gges (se ogsa Schwartz & Ohrn, 2012).

Idealet om anstrengelsesfri praestation

En anden form for spaending mellem skole og maskulinitet kommer til ud-
tryk i det Holm & Ohrn (2014) med flere kalder begavelsesdiskursen eller
idealet om anstrengelsesfri praestation.

Selv om skolepraestationer og popularitet altsa ikke ser ud til at sta i
modsaetning til hinanden i nordiske skoler, er det ikke ligegyldigt, hvordan
man kommer frem til sine gode praestationer. Falles for drenge pa tveers af
klasse findes idealet om anstrengelsesfri praestation. Gode resultater, der
opnas uden synlig anstrengelse, vurderes hgjere end det, der opnas gen-
nem hardt arbejde. Holm og Ohrn (2014) demonstrerer i deres analyse af
unges diskurser om skolepraestationer og karakterer, hvordan virkelig
kundskab, iseer af drenge, knyttes sammen med en medfgdt formaen, at
veere et ‘naturtalent’ eller at veere ‘smart’. Virkelig kundskab forbindes ofte
med at lzere sig skolens kundskaber hurtigt uden slid. Desuden fremstiller
en del drenge skolens kundskaber som noget, der kun har lille vaerdi i for-
hold til det omgivende samfund, hvilket kan vaere med til at positionere
drengene som begavede pa trods af, at de har lavere karakterer end klas-
sens piger, lige som det kan berettige, at de ikke slider med skolearbejdet.

Ogsa Overa (2013) genfinder i sin undersggelse af drenge i grundskolen
idealet om anstrengelsesfri praestation, og han finder idealet langt mere
udbredt blandt drenge end blandt piger, ligesom Nielsen & Rudberg gen-
finder den i et tregenerationsstudie af pigers og drenges skoleerfaringer
(Rudberg, 2014).

Idealet om anstrengelsesfri praestation matcher saledes de resultater
Mac an Ghail (1994) i tidligere undersggelser fandt, nemlig at nogle drenge
gnskede at give det indtryk, at de helt ubesvaeret fik gode resultater i sko-
len (jf. ogsa Gilbert et al., 1998). En anden, der tidligt identificerede fee-
nomenet, og betegnede det som ‘'The myth of effortless achievement’, er
den engelske skoleforsker Debbie Epsten (1998). Epstein tolker idealet om
uanstrengt mestring som udtryk for, at drengene klassificerer pligtopfyl-
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denhed og hgj arbejdsmoral i skolen som noget feminint og konkurrence
og hgj akademisk kapacitet som noget maskulint. Ud fra denne tolkning
star drenge over for nogle bestemte udfordringer, nar det geelder om at
indtage klasserummet. En dreng, som omfavner elevrollen for explicit og
igjenfaldende, kan opleve et tab af maskulin status og popularitet.

Overa (2013) finder i sin undersggelse i overensstemmelse hermed, at
positionerne som skoledygtig, pligtopfyldende og hardtarbejdende er en
sabar position at indtage og blive tildelt som dreng, som i vaerste fald kan
resultere i udelukkelse, bagtalelse og mobning. Han peger p3, at det sand-
synligvis er en generel tendens, der geelder for drenge i dagens skole-
Norge, idet den bekreeftes gennem flere studier (fx Lyng, 2009; Nielsen,
2011; Aasebg, 2008; Godg, 2013).

Relationen mellem skolepraestation og status i kammeratskabsgruppen
er saledes en stadig forhandling ogsa for drenge i de nordiske skoler, og
Holm og Ohrn (2014:121) understreger, at drengenes interne positionering
ogsa her er afggrende for, hvem der far fuld adgang til skolen som kund-
skabsarena uden at synke i social rang. De finder séledes, at flere drenge
hellere ofrer deres karakterer end fremsta som umandige.

At begavelsesdiskursen vurderes til at have vid udbredelse, fremgar af
en rapport fra det svenske (Skolverket, 2012), der ligefrem angiver denne
som en mulig forklaring pa faldende resultater blandt landets hgjest prze-
sterende elever. Man peger saledes her pa, at hvis begavelse blev anset
som noget, der var muligt at udvikle og som noget, der kan pavirkes gen-
nem undervisning, sa ville det sandsynligvis fremme elevernes laering. Be-
gavelsesdiskursen kobles dog ikke til kgn i den sammenhaeng (Holm &
Ohrn, 2014).

Holm og Ohrn peger endvidere i deres undersggelse pa — helt i overens-
stemmelse med Epsteins analyse - at det faktum, at gode resultater, som
opnas uden synlig anstrengelse, vurderes hgjere end dem, som opnas gen-
nem hardt arbejde, far konsekvenser ogsa for pigernes praestationer. Disse
relateres nemlig til slid, ikke til begavelse og det resulterer dermed i en
nedvurdering af pigernes bedre karakterer.

Ud over idealet om den anstrengelsesfri praestation finder Holm og
Ohrn tillige i deres undersggelse en holdning hos teenagedrengene om, at
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skolen ma have sin begraensede plads og ikke dominere hverdagen. Heller
ikke denne holdning tolkes imidlertid som udtryk for en kollektiv afstands-
tagen til skolen. Den ses snarere som udtryk for, at drengene tillaegger de
positive komplementzaere ting til skolen i form af et mangefacetteret socialt
liv stor betydning. Forfatterne finder, at drengene praesenterer et ideal om
at vaere et rigt menneske med en rig tilvaerelse, som rummer bade sko-
le/arbejde, fritid og venner (Holm & Ohrn, 2014:96). De ser dette som ud-
tryk for, at drengene i vor tid i langt hgjere grad end tidligere betoner soci-
ale relationer og kommunikativ formaen, hvilket er i overensstemmelse
med flere andre samtidige nordiske studier (Godg, 2013; Holm, 2008; Niel-
sen, 2014). Og hermed tematiseres et andet centralt tema i den nyere nor-
diske forskning, nar det geelder drenge og maskulinitet, nemlig spgrgsmalet
om vi generelt star over for en 'ny dreng’, en andret ’installering af ken’ i
drenge eller endda en @&ndret hegemonisk maskulinitet.

Andret hegemonisk maskulinitet?

Det nye bestar i flere ting. For det fgrste ser det ud til, som det er fremga-
et, at den dominerende gruppe af drenge i dagens nordiske skole i vid ud-
straekning er i stand til at handtere savel den sociale som den kundskabs-
maessige arena pa en for dem hensigtsmaessig made, sa de ikke kommer i
opposition til skolen. De kan spille med i klassen samtidig med, at de kan
handtere spillereglerne pa kammeratskabsarenaen (Asp-Ansjo, 2014). De
formar med andre ord at vaere socialt smidige, de er selvrefleksive og de
har relativt staerke relationelle kompetencer (Overa, 2013). Generelt ser
det ud til, at de nordiske drenge har et et mindre problematisk forhold til
det fglelsesmaessige felt end tidligere (Overa, 2013; Jonsson, 2007; Holm,
2009). Fx finder Overa i sin undersggelse, at drengene kan vise stor grad af
omsorg over for hinanden, og deres samspil er generelt ikke praeget af en
ra, hard og macho-praeget maskulinitet.

Nielsen (2014) foreslar pa baggrund af delprojekterne i forskningspro-
jektet 'Nye kjgnn-andre krav’, at udviklingen generelt gar imod mindre
skarpe k@nsgraenser samtidig med, at kgnsforskelle altsa alligevel kan
komme til udtryk og fa betydning i forskellige situationer, ligesom der sta-
dig pa punkter er en spaending mellem maskulinitet og skole.
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Projektes delundersggelser (fx Rudbjerg, 2014; Kleppe, 2014; Nielsen
2010; Godg, 2013) peger saledes samlet pa, at drenge holder fast i at blive
mere relationsorienterede og selvreflekterende, hvilket kan ses af den
made, de omgas hinanden, deres forhold til fglelser og den betydning, de
tillaegger leereren. Resultaterne peger ogsa pa, at ikke bare drenge, men
ogsa piger viser nye adfaerdsformer i skolen. Mange piger formar saledes i
dag i den norske skole at kombinere relationel orientering med en aktiv,
selvhavdende stil. Derfor kan man ogsa finde klasser, hvor det er pigerne,
der dominerer. Det er dog veerd at bemeerke, at de fleste underspgelser
stadig peger p3a, at det er drengene, der dominerer i klasserummet. (Fx
Aukrust, 2003; Gordon, Holland & Lahelma, 2000; Haug, 2006; Klette,
2003; Reisby & Knudsen, 2005; Lahelma & Ohrn, 2011; Holm & Ohrn,
2014).

Nielsen (2014) konkluderer, at der er stgrre variation i kensmgnstrene i
dag og tolker det samlede billede som en indikation pa, at den kulturelle
kobling mellem kgn og omsorg er ved at blive Igst noget op.

Savel i den svenske som den norske forskning peges der p3, at arsagen
til de nye k@nsmgnstre ma ses i krydsfeltet mellem andrede skolekrav,
som igen afspejler @ndrede kompetencekrav i samfundet og aendringer i,
hvad kgn betyder for barnets opveekst i dag. Mens det maske var fysisk
styrke og sejhed, der var kvaliteter, der blev vaerdsat i arbejderklassen i
industrisamfundet, er det snarere forhandlingsvilie og smidighed, der
preemieres i de middeklassenormer, der dominerer dagens arbejdsliv, lige
som der stilles krav om langt mere teoretiske og abstrakte kundskaber
(Asp-Ansjo, 2014). De forandrede krav pa arbejdsmarkedet kraever med
andre ord nye maskulinitetsmarkgrer. Samtidig hermed er der sket an-
dringer i familielivet, hvor unge faedre har faet langt stgrre andel i ansvaret
for bgrnene og er langt mere deltagende i familien. Nielsen (2014) peger i
den forbindelse p3, at det er rimeligt at antage, at nordiske ligestillingspro-
cesser og specielt bgrne- og familiepolitikken, herunder gremaerket bar-
selsorlov til maend i Norge og Sverige - (ogsa) spiller en vigtig rolle, nar vi
skal forsta eendringerne i kgnsmgnstre hos drenge.
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Asp-Ansjo (2014) foreslar, at aendringerne i de samfundsmaessige ram-
mer har medfgrt, at vi muligvis star over for konturerne af en ny hegemo-
nisk maskulinitet.

Efter fremstillingen af min egen caseanalyse i kapitel 8 og 9 vil jeg vende
tilbage til resultaterne fra iseer den nyere nordiske kgnsforskning og disku-
tere mine egne analyseresultater bl.a. i lyset heraf, se kapitel 10. Af saerlig
interesse i den sammenhang vil ikke mindst vaere spgrgsmalet, om mine
undersggelsesresultater understgtter den antagelse, at vi muligvis star
over for konturerne af en ny "hegemonisk maskulinitet’.
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Noter til kapitel 5

(1) Iszer i Norge og Sverige har der vaeret tradition for kritisk klasserumsforskning,
der pa centrale punkter ligger i trad med Connells maskulinitetssociologiske taenk-
ning. Dette galder i mindre grad i Danmark. Dels har forskning med fokus pa ken
og skole haft en betydelig mindre volumen i Danmark i de seneste 20 ar, end den
har i fx Norge og Sverige, dels har den (dominerende) teoretiske tilgang veeret af
mere radikal postmodernistisk karakter, jf. fx omtalen af Dorthe Marie Sgnder-
gaards forskning tidligere i kapitlet. Jeg vil derfor i det fglgende iseer referere til
norske og svenske undersggelsesresultater.

(2) Harriet Bjerrum Nielsen er professor ved Senter for tverrfaglig kjgnsforskning,
og har, sammen med Helene Aarhseth, vaeret projektledere pa projekt ‘Nye kjgnn,
andre krav’ (Nielsen, 2014).

(3) | projektet har indgéet fire forskere: Elisabeth Ohrn (projektleder), Lisa Asp-

Onsjo og Jan Gustafsson fra Goteborgs universitet samt Ann-Sofia Holm fra
Hogskolan i Boras og Goteborgs universitet.
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KAPITEL 6
DATAGRUNDLAG OG
DATAINDSAMLING

6.1. Indledning

Dette kapitel omhandler hvilke data, der indgar i undersggelsen, og hvor-
ledes dataindsamlingen og det konkrete samarbejde med praksis har vaeret
tilrettelagt og gennemfgrt. Kapitlet indeholder saledes en redeggrelse for
og refleksioner over datatyper og dataudvaelgelseskriterier og en beskrivel-
se af, hvordan feltarbejdet konkret har vaeret organiseret og gennemfgrt.
Som en del af redeggrelsen vil jeg gore nogle generelle refleksioner over
forskerposition og -rolle i en undersggelse, der - som min - er baseret pa
deltagende observation og brug af video, ligesom jeg vil komme ind pa en
raekke etiske overvejelser, jeg har haft i forbindelse med gennemfgrelsen
af undersggelsen.

6.2. Frato cases til én

Jeg havde i forbindelse med tilrettelaeggelsen af projektet planlagt (og
formuleret i min oprindelige projektbeskrivelse), at undersggelsen skulle
tilrettelaegges som et case-studie. Yin (2009:18) definerer et case-studie
om en empirisk undersggelse, der a) undersgger et nutidigt feenomen i
dybden og i dets ‘real-life’ sammenhaeng, isaer nar b) greenserne mellem
faenomenet og konteksten ikke er klart afgraensede. | et case-studie vil
formalet veere at lave en generaliserende analyse (teoretisk/ analytisk ge-
neralisering) i modsaetning til kvantitative studier, hvor formalet er at lave
statistisk generalisering.

Jeg havde planlagt at arbejde med og lave klasserumsobservationer i to
hvad Yin kalder repraesentative eller typiske cases, nemlig i henholdsvis en
tredie klasse og en syvende klasse pa to forskellige skoler. Repraesentative
cases har til formal at ‘fastholde omstaendighederne og betingelserne for
en hverdags- situation eller en almindeligt tilstedevaerende situation’ (Yin,
2009:20), og leeren, der kan uddrages fra casen, formodes at tilvejebringe
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'information om erfaringer fra gennemsnitspersonen eller institutionen’.
Nar det geelder skoleklasser, vil det i praksis ikke veere muligt at udvaelge
fuldsteendigt repraesentative eller gennemsnitlige klasser og generalisere
herud fra. Selv nar der er tale om klasser med nogenlunde ens elevsam-
mensatning, vil det ikke vaere muligt at lave entydige generaliseringer.
Som bl.a. Nielsen (2011) peger p3, kan det dog give god mening at diskute-
re om identificerede mgnstre under bestemte betingelser med sandsynlig-
hed vil optraede i andre situationer under lignende betingelser.

Begrundelsen for, at jeg fra starten gnskede at inddrage bade en tredie
og en syvende klasse i min undersggelse, var en antagelse om, at bgrnenes
aldersforskel pa de to klassetrin kunne vare en vigtig faktor i forhold til
undersggelsens spgrgsmal og interesse.

Det viste sig imidlertid inde i forlgbet - efter at dataindsamlingen var
gennemfgrt - at veere overordentligt tidskreevende at bearbejde det omfat-
tende datamateriale, der kom ud af dataindsamlingen. Jeg valgte derfor
undervejs i processen at koncentrere mig om én case, nemlig syvende klas-
sen. Jeg har sdledes kun arbejdet deltaljeret med data fra denne case, og
det er analysen heraf, der afrapporteres i afhandlingen (se kapitel 8 og 9).
Redeggrelserne i det fglgende omhandler af samme grund ogsa kun syven-
de klasse- casen.

Begraensningen af analysen til syvende klasse- casen har den konse-
kvens, at det ikke bliver muligt systematisk at fange, om der vil veere bety-
delige aldersbegrundede forskelle i den made, bgrn konstruerer mening,
identitet og sociale relationer, og herunder hvilken betydning denne kon-
struktion har for laeringsadfeerd og sociale inklusions/eksklusionsmgnstre.

6.3. Udveelgelsen af skolen og caseklassen

Den udvalgte caseklasse er en syvende klasse pa en aalborgensisk byskole.
Skolen daekker alle klassetrin i grundskolen, har tre parallelklasser, en cen-
terklasse og en skole-fritidsordning. Der er saledes tale om en relativ stor
skole.

Skolen blev valgt, fordi den ligger i en bydel, der bestar af bade parcel-
huskvarterer og kvarterer med almennyttigt byggeri og har elever fra for-
skellige (beskaeftigelsesmaessigt og uddannelsesmaessigt) sociale lag, lige
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som den har en relativ stor andel af elever med anden etnisk baggrund. |
en samtale, jeg havde med med en af skolens ledere i forbindelse med
udveelgelsen af caseskolen, bekraeftede han, at skolen har en sadan elev-
sammensatning. Interviewdata fra elevinterviewene, jeg gennemfgrte i
forbindelse med caseundersggelsen, bekrzfter ligeledes en social diversi-
tet i caseklassens elevsammensaetning, nar det geelder foraeldrenes be-
skaeftigelses- og uddannelsesniveau.

| det konkrete valg af klasse var det desuden et kriterium for mig, at
klassen skulle have en nogenlunde ligelig sammensatning af drenge og
piger, ligesom der gerne skulle vaere repraesenteret elever med forskellig
etnisk baggrund. (Det viste sig dog senere, at der i realiteten kun var tre
elever, der havde (helt) anden etnisk baggrund end dansk, to piger og én
dreng, se nedenfor.)

Den kgnsmaessige, etniske og sociale diversitet i elevsammenszatningen
var som udgangspunkt et vigtigt kriterium for mit casevalg i lyset af projek-
tets problemstilling. | fgrste omgang i forhold til projektets oprindelige
problemstilling vedrgrende det dissonante laeringsmiljg, hvor antagelsen
var, at netop etnicitet, social baggrund og kgn ville vaere vigtige parametre,
nar man skulle forsta laeringsadfeerd og eksklusionsprocesser. Forskydnin-
gen af projektets fokus til betydningen af konstruktionen af kgnsidentitet,
mening og sociale relationer og dens betydning for leeringsadfzaerd og socia-
le inklusions- og eksklusionsmgntre har ikke gjort den etniske, k@ensmaessi-
ge og sociale diversitet i elevsammensaetningen til et mindre vigtigt kriteri-
um. Det har sdledes vaeret en central antagelse (se kapitel 4), at konstruk-
tion af kgnsidentitet, mening og sociale relationer — samtidig med, at de
lokalt forhandles — ogsa sker i skaeringspunktet mellem biologisk kgn, etni-
citet og social baggrund.

| forhold til skoler af samme type udmaerker min case-skole sig ved at
veere almindeligt kendt som udviklingsorienteret og aben over for forsk-
nings- og udviklingsarbejde med deltagelse af eksterne personer. Jeg havde
derfor en forventning om, at skolen (ledelsen) maske ville veere interesse-
rede i at deltage i mit projekt, hvilket viste sig at holde stik.

Skolen er ligeledes kendt for at have et stort fokus pa elever med dansk
som andet sprog. Herudover er det en LP skole (1), ligesom man har arbej-
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det systematisk med ICDP (1) i en laengere periode (kilde: skolens hjemme-
side). Min overvejelse var, at disse forhold betgd, at skolen og skolens lze-
rere som udgangspunkt ville vaere ‘opdaterede’ i forhold til nyere viden om
relationers og leeringsmiljgets betydning for laeringsadfeerd og faglige resul-
tater.

Selv om alle de naevnte forhold udmaerker skolen og bgr indga i vurde-
ringen af analyseresultaterne, er det dog ikke min opfattelse, at skolen
dermed pa afggrende vis udskiller sig fra andre gode og udviklingsoriente-
rede skoler. Ogsa et stort antal andre danske skoler har fx arbejdet med LP
og ICDP i de senere ar.

Selve case-klassen 7.A. blev udvalgt af skolens ledelse, efter at jeg havde
kontaktet dem med henblik pa at invitere dem til at deltage i undersggel-
sen. Nar jeg valgte at ga igennem skoleledelsen var det for at sikre, at der
pa forhand var accept af laerernes og elevernes eventuelle deltagelse i pro-
jektet fra ledelsens side. Skoleledelsen udvalgte klassen pa baggrund af
mine gnsker til elevsammenszatning og ud fra en formodning om, at de
tilknyttede lzerere ville vaere positivt indstillede over for at deltage i projek-
tet. Jeg havde udarbejdet en samtykke-skrivelse (se bilag 2), der redegjorde
for undersggelsens formal og gennemfgrelse, som savel ledelsen som de
involverede lzerere og efterfglgende foraeldrene til eleverne i klassen fik.

Efter et mgde med alle klassens teamlzerere, hvor jeg yderligere rede-
gjorde for fomalet med og vilkdarene omkring en eventuel deltagelse i pro-
jektet, indvilligede lererne, og der blev aftalt en tidsplan for dataindsam-
lingen, herunder en detaljeret plan for, hvornar der skulle laves videoopta-
gelser.

Elevsammensastningen

7.A. bestar af otte piger og ti drenge. For en oversigt over eleverne, se side
137. Som naevnt viste det sig, at det kun var tre af eleverne, der har helt
anden etnisk baggrund end dansk, mens to af eleverne har delvist anden
etnisk baggrund end dansk, dvs. den ene af forzeldrene har dansk etnisk
baggrund. Det er saledes ogsa kun tre af eleverne, der ikke har danske
navne (se listen side 137): Cathrine (udtalt pa engelsk), Isac og Yasmin. (Der
er her tale om anonymiserede navne.) Nar det geelder drengene, er der
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altsa reelt kun én, der har helt anden etnisk baggrund end dansk. Set i lyset
af, at etnicitet antages at kunne spille en vigtig rolle i forhold til projektets
problemstilling, er klassens sammensaetning pa etnisk baggrund saledes
ikke optimal, og det har sveekket analysens udsagnskraft i forhold til at
belyse betydningen af etnicitet. Se ogsa side 257.

Bade leerere og elever udtrykker over for mig, at det er en god klasse, og
at de generelt er glade for at ga i den/arbejde med den. Tidligere var klas-
sen praeget af mange konflikter, stresssygemeldte leerere og mange vikar-
skift og ikke mindst elever, der skiftede skole. Der har saledes vaeret relativ
stor udskiftning af elever i Igbet af skolearene.

Ifplge eleverne er det ikke mindst pa grund af leerernes store arbejde
med klassen, der er kommet styr pa det, og klassen har andret sig. | Igbet
af skolearet (7. klasse) er der dog to elever, der er rejst fra klassen, mens
der til gengaeld ikke er kommet nye til. De senest to tilkomne kom i 6. klas-
se (henholdsvis en pige og en dreng).

6.4. Videodata
Min hoveddatakilde er videodata. Mit analysedesign involverer ogsa andre
datakilder, nemlig interview og feltnoter (se nedenfor), men videoanalysen
udggr en grundlaeggende del af designet, jf. kapitel 1.

Video som observationsmetode er blevet relativt udbredt inden for hu-
man- og samfundsvidenskaberne de senere ar. Det er sket i takt med at de
tekniske muligheder for at gennemfgre kvalitativt gode videobaserede
studier er gget og formentlig ogsa i takt med, at megen postmoderne
forskning har bevaeget sig i retning af at forsta centrale samfundsmaessige
faenomener (som fx identitetsdannelse som i mit tilfaelde) som interaktio-
nelt forhandlede og definerede (eller socialt konstruerede).

Nogle af de f@rste, der udviklede videoobservation som metode var
repraesentanter for den etnometodologiske tradition (Goodwin, 2000; Luff,
Hindmarsh & Heath, 2000). Her opfattes hverdagsliv og -handlinger som
selve arnestedet for konstruktionen af samfundet og dets insititutioner
eller andre meningsfulde elementer, og videooptagelser anses i den sam-
menhang som en meget veerdifuld dataindsamlingsmetode til afdaekning
af sadanne (mulitmodale) handlinger.
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| konversationsanalysen (se ogsa kapitel 7), hvor interessen mere speci-
fikt retter sig mod lingvistiske aspekter af kommunikationen, er videoopta-
gelser blevet stadig mere udbredte som aflgsning for audiobaserede data-
kilder (lydoptagelser).

Andre eksempler pa analysetilgange, der anvender video, kombinerer
etnomethodologiens fokus pa situerede multimodale handlinger med fx
betydningen af kulturelle resurser i betydningsdannelsen hos interaktan-
terne, lige som jeg i gvrigt selv ggr. Et eksempel herpa er ‘Neksusanalyse’,
der er en forskningsmaessig tilgang, hvis formal er at ...forstd samfunds-
maeessige og kulturelle sammenhaenges betydning for handling ... der udspil-
ler sig her og nu ( Raudaskoski, 2010:83). Videooptagelser som dataind-
samlingsmetode er dog ikke forbeholdt bestemte teoretiske eller metodo-
logiske traditioner/tilgange.

En af styrkerne ved videooptagelser som dataindsamlingsmetode (fx
hvor undersggelsesinteressen retter sig mod kommunikative handlinger i
interaktion) kan vaere, at det er muligt netop at indfange multimodale
aspekter af kommunikationen. Mens fx audiobaserede datakilder alene kan
indfange den verbale side af kommunikation, kan video fange nonverbale
handlinger som ansigtsudtryk gestik og andre handlinger, der har kommu-
nikationsmaessig betydning.

En anden styrke ved videooptagelser som datakilde er, at det er muligt
at undersgge fortidige haendelser som ‘tidligere nutidige’ (Raffel, 1979). |
caseanalysen har observationen som sagt til formal at undersgge faanome-
nerne, mens de udspiller sig her og nu i det naturlige miljg. Nar feenome-
nerne optages, er det muligt at fastholde fortidige "her-og- nu haendelser’
og bringe dem ind i nutiden, hvor handelserne kan genses (evt. gentagne
gange). Det giver ligeledes andre mulighed for at fa indblik i haendelserne
uden at have veeret til stede, og dermed ogsa mulighed for at vurdere for-
skerens fortolkning af de iagttagede faenomener; og i forleengelse heraf
mulighed for evt. alternative fortolkninger. Denne egenskab ved videoop-
tagelser som observationsmetode kan saledes styrke undersggelsens
transparens, der er et vigtigt kvalitetskriterium, nar det gaelder kvalitativ
forskning.
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Reliablilitet

Selv om det er muligt at fastholde haendelser og afspille fortidige ‘her- og
nu-handelser’ som nutidige, betyder det ikke, at videooptagelser kan be-
tragtes som objektive. Valget af de faanomener, der fokuseres pa/optages
vil vaere farvet af savel formalet med undersggelsen som det teoretiske og
metodologiske afsaet for undersggelsen (jf. kapitel 2).

En seerlig udfordring, nar det geelder videoptagelser, handler om den
pavirkning selve videofilmningen kan have pa de observerede aktgrer. Det
vil altid geelde i kvalitative observationsstudier, at det er vigtigt at veere
refleksiv i forhold til, hvordan man som forsker pavirker sit eget studieob-
jekt (spgrgsmalet om reliabilitet eller undersggelsens palidelighed). | for-
bindelse med videooptagelser, bgr man desuden veaere saerlig opmaerksom
pa den risiko, der er for at selve videomediet pavirker de observerede.
Saledes beskriver fx Mondana (2006), hvordan forskerens og de udforske-
des observationer er gensidige. Tilstedeveaerelsen af et videokamera pakal-
der sig potentielt opmaerksomhed og kan opfattes som et “tredje’ gje, (en
Big Brother) der holder gje med og kontrollerer adfeerd. Det ggr, at tilste-
devaerelsen af kameraer i sig selv kan pavirke interaktanternes ’naturlige’
adfeerd. Sadan pavirkning bgr selvsagt medtaenkes og Igbende medreflek-
teres i den konkrete undersggelsessammenhang og blandt andet give
anledning til konkret at overveje, fx hvor mange kameraer, der skal anven-
des, om de skal vaere stationaere eller handholdte, om de skal kgre konti-
nuerligt m.v. og ikke mindst, hvordan adfzerden ser ud til at pavirkes af
kameraernes tilstedevaerelse. | afsnit 6.5. beskriver jeg narmere, hvilke
reflektioner min deltagende observation og videooptagelser gav anledning
til i min case-klasse.

Der findes ikke nogen faste standarder eller metodikker, nar det gaelder
transkription af videooptagelser, som der fx ggr i konversationsanalyse.
Ikke desto mindre har det stor betydning for undersggelsens validitet, at
der bruges en systematisk og transparent motodik, nar det gaelder organi-
sering og transkription af af videodataene. Ofte sker transkriptionen med
inspiration fra principperne i konversationsanalysen, og jeg har da ogsa
selv ladet mig inspirere herfra. For en uddybning af min dataorganisering
og transkriptionsprincipper, se kapitel 7.
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6.5. Interviewdata

Ud over videodata udggr interviewdata en vigtig informationskilde i min
undersggelse. Der er saledes gennemfgrt interview med samtlige elever i
klassen, med undtagelse af en enkelt, ligesom tre af klassens teamlaerere
er interviewet. Den elev, der ikke blev interviewet (Kristoffer), kom ikke i
skole to gange i treek, hvor interviewet var aftalt. Jeg tolkede dette som
udtryk for, at han ikke gnskede at blive interviewet. Som det fremgar sene-
re, har jeg af samme grund valgt ikke at lave et portreet af hans selvpree-
sentation og leeringsadfzerd i analysen (jf kapitel 8.5.). En anden af eleverne
(Tim) gennemfgrte interviewet, men gav udtryk for forbehold overfor pro-
jektet, hvorfor jeg har valgt heller ikke at lave et saerskilt portraet af hans
selvpraesentation og leeringsadfaerd i analysen.

Elevinterviewene blev gennemfgrt som semistrukturerede enkeltinter-
view, (Brinkmann & Kvale, 2009) hvor der, pa trods af den forholdsvis
strukturerede interviewguide (se bilag 3), blev lagt veegt pa at stille
sporgsmal af aben karakter, sa respondenten selv kunne valge dimensio-
ner i besvarelsen. Der blev ligeledes lagt vaegt pa at etablere en tillidsfuld
stemning omkring interviewet (se endvidere mine etiske overvejelser ne-
denfor). Min erfaring var, at det var en stor fordel i interviewsituationen, at
eleverne kendte mig fra min rolle som deltagende observatgr i klassen (se
nedenfor). Min deltagelse i klassens 'dagligliv’ gav mig i gvrigt mulighed for
at referere til gensidigt kendte/delte oplevelser og erfaringer i interviewsi-
tuationen.

Interview af lererne blev gennemfgrt som et semi- struktureret fokus-
gruppe-interview (Brinkmann & Kvale, 2009:170), (se bilag 4). Interviewet
blev gennemfgrt i forlaengelse af et teammgde, som jeg overveerede (se
nedenfor). Pa grund af lock-out af laererne i perioden umiddelbart efter
min dataindsamling og senere sommerferie, var det fgrst muligt for mig at
gennemfgre interviewet langt senere end planlagt. Der gar saledes fire
maneder efter min observationsperiode, og klassen er starten i 8. klasse
pa interviewtidspunktet. Det far betydning for interviewets indhold og
karakter. 8. klasserne er pa dette tidspunkt delt op i hold pa tveers af ar-
gangen, og 7. A. som stamklasse eksisterer ikke leengere. Jeg oplever i for-
bindelse med interviewet, at laererne i hgj grad har fokus pa de nye sociale
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konstellationer, der er en konsekvens af holddelingen, og at billedet af de
sociale relationer i det ‘gamle’ 7.A. allerede pa visse punkter er fortonet
noget. Tidsforskydningen i dataindsamlingen er dermed en svaghed i ana-
lysen, idet den svaekker lzererinterviewets udsagnskraft i forhold til at un-
dersgge, hvilke fortolkningsresurser, laererne traekker pa, og hvilke opfat-
telser, de har af eleverne pa undersggelsestidspunktet.

For alle interviewene gelder det, at de er blevet transkriberet i fuld
lengde. Af tidsbesparende arsager og ud fra en vurdering af interviewenes
rolle og anvendelse i den samlede analyse, er transkriberingen ikke foreta-
get med konventionelle, konversationsanalytiske detaljerede transriptions-
teknikker, med eksempelvis tydelig tilkendegivelse af fx prosodi.

Hvor videodataene er i stand til at afdaekke den faktiske kommunikati-
on og adfzerd i interaktionen og ggre den tilgaengelig for fortolkning, er
interviewdataenes styrke, at de giver adgang til respondenternes oplevel-
sesverden. | min analysesammenhang udggr de dermed et vigtigt supple-
rende bidrag i forstaelsen af, hvordan konstruktionen af mening, identitet
og sociale relationer foregar. De har fx givet direkte adgang til vaesentlige
aspekter af de fortolkningsresurser, eleverne (og laererne) traekker pa i
dette konstruktionsarbejde, herunder kgnsforstaelser (kgnsdiskurser).
Herudover har de kunnet bidrage vasentligt til at afdaekke, hvorledes lae-
rerne opfatter eleverne og hvorledes eleverne opfatter leererne, hinanden
og de indbyrdes sociale relationer. Endelig har interviewdataene bidraget
med vaesentlige informationer om elevernes sociale baggrund.

6.6. Feltnoter
Udover video- og interviewdata indgar ogsa i begraenset omfang feltnota-
ter som datagrundlag for analysen. Mine feltnoter har dog primaert funge-
ret som ’proces’ eller ‘refleksionsnoter’, og indgar derfor kun sporadisk
direkte som dokumentationsmateriale i analysen. Man kan sige, at egentli-
ge feltnoter i klassisk antropologisk/etnografisk forstand i min undersggel-
se er erstattet af videooptagelserne. Jeg lavede i forbindelse med mine
feltstudier to forskellige typer af refleksions- eller procesnoter. Den fgrste
type vedrgrer Igbende notering af refleksionsspgrgsmal til eget brug i pro-
cessen af typen 'Hvorfor ...?" . Den anden type (konkret nedfzeldet i en an-

120



den notesbog) vedrgrer notater om min egen rolle og interaktion med
lererne og eleverne i dataindsamlingsprocessen med henblik pa at be-
vidstg@re mig selv om den pavirkning, jeg selv havde pa forskningsproces-
sen.

6.7. Etiske overvejelser

Nar man laver kvalitativ forskning som i mit tilfaelde, er der nogle seerlige
fordringer om etiske overvejelser. Det skyldes ikke mindst, at man, som jeg
gor, i undersggelsen gar taet pa menneskers personlige liv og erfaringer og
placerer private ytringer i en offentlig arena (Birch et al., 2002). Mine re-
spondenter deler saledes nogle ret private aspekter af deres liv med mig,
nar jeg fx gar taet pa inklusions- og eksklusionsprocesser i (for dem) vigtige
sociale sammenhange.

Et grundleeggende forhold i forskningsprocessen, som i hgj grad for-
steerker den etiske fordring til forskeren, er:

at relationen mellem forsker og udforsket ogsd er en magtrelati-
on, der i de fleste tilfaelde er asymmetrisk, idet forskeren har den
videnskabelige kompetence og ofte den symbolske magt til at de-
finere bestemte versioner af virkeligheden som sande. (Brinkman,
2010:436).

Man kan tilfgje, at nar der er tale om forskning i bgrns forhold og/eller
med deltagelse af bgrn, som i mit tilfaelde, bliver vigtigheden af at veere
opmaerksom pa den asymmetiske relation endnu stgrre.

Selv om der findes visse eksempler pa formelle spilleregler i forhold til
forskningen i Danmark, jf. Fx Forsknings- og Innovationsstyrelsens hjem-
meside for ‘vejledende retningslinjer for forskningsetik i samfundsviden-
skaberne (2002) (2) er det ikke muligt eller hensigtsmaessigt ifglge Brink-
man (2010) at opstille meget firkantede, mekaniske etiske spilleregler, som
man (tror man) kan lade sig styre af i forskningsprocessen. Det handler i
hgj grad om, at veere aben over for etiske spgrgsmal og dilemmaer (3) som
uundgaeligt opstar undervejs i processen. Dette stiller krav til forskerens
dgmmekraft.

Brinkman opstiller ikke desto mindre selv fire tommelfingerregler, der
kan vaere gode at have i baghovedet i forskningsprocessen. Disse tommel-

121



fingerregler (der i gvrigt svarer til dele af Forksnings- og Innovationsstyrel-
sens vejledende retningslinjer), vil jeg kort naevne i det fglgende; og i for-
lengelse af hver enkelt give eksempler pd, hvordan de har styret min
forskningsproces/hvilke overvejelser jeg har gjort mig i min egen proces.

Den fgrste tommelfingerrelgel handler om informeret samtykke, det vil
sige at sgrge for at fa deltagernes accept af at deltage i forskningen og at
sikre sig, at deltagerne forstar betydningnen af, at man gennemfgrer fx
observation, feltarbejde og interview; ligesom det skal sikres, at de forstar,
hvad der sker med resultaterne. Som det fremgar nedenfor i afsnit 6.7,
indhentede jeg samtykkeerklaeringer fra bgrn og forzeldre i min syvende
klasse, og jeg informerede skriftligt og mundtligt i flere omgange om un-
dersggelsen og dens formal.

Anden tommelfingerregel handler om fortrolighed, det vil sige kravet
om at ggre sig nogle overvejelser om, hvilke typer informationer, der er
tilgaengellige for hvilke personer, og hvilke konsekvenser informationer kan
have for de medvirkende.

Der vil naeppe i min undersggelse veere problemer med den eksterne
anonymitet: udenforstaende vil ikke kunne genkende skolen og den enkel-
te person, formentlig heller ikke foraeldre. Nar det geelder den interne
anonymitet har der til gengaeld vaeret udfordringer. Det er generelt vanske-
ligt i en undersggelse som min, der er baseret pa en caseklasse, hvor alle
kender hinanden, at sikre fuldstaendig intern anonymit. Selv om jeg har
givet alle elever og lzerere fiktive navne kan det ikke udelukkes, at eleverne
og leererne vil kunne genkende sig selv og i nogle tilfelde hinanden.

Jeg har i forbindelse med analysen overvejet andre anonomyseringsstra-
tegier end blot at udskifte navnene. Andre kendte strategier ville vaere at
gruppere eleverne, sa de ikke ville vaere sa nemme at identificere eller byt-
te om pa navne internt (Nielsen, 2011). Jeg har imidlertid vurderet, at sa-
danne strategier ikke ville veere brugbare i mit tilfeelde, idet projektets
problemstilling fordrer, at jeg er i stand til at identificere og dokumentere
mgnstre, der knytter sig til den enkelte elev.

Det har dog veeret vigtigt for mig, at den enkelte elev, der deltager i min
undersggelse ikke fgler sig hangt ud (lige som det betones af fx Nielsen
(2011). Derfor har jeg i analyseprocessen vaeret meget opmaerksom pa, at
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informationer om enkeltelever ikke kan bruges negativt ‘imod’ eleven af fx
leerere; konkret har jeg direkte udeladt nogle informationer, selv om de
forskningsmaessigt kunne have veeret interessante at medtage, ligesom jeg
har anonymiseret leererne, hvor deres informationer potentielt har kunnet
bruges imod dem af fx deres ledelse.

Tilbage star dog, at der i min analyse indgar ret personfglsomme infor-
mationer og fortolkninger, iszer i forbindelse med identificeringen af inklu-
sions- og eksklusionsmegnstre i klassen. Jeg har her reflekteret over, hvor-
dan enkeltpersoner, der i analysen identificeres og karakteriseres fx som
eksklusionstruet ville opleve det, hvis de genkendte sig selv eller oplevede,
at andre ville kunne genkende dem. Min vurdering har veeret, at selv om
sadanne personer kan genkende sig selv, er der ikke tale om for dem — eller
for klassekammeraterne eller laererne — helt nye informationer eller karak-
teristikker af deres position i klassen pa undersggelsestidspunktet.

Tredje tommelfingerregel er at veere opmaerksom pd konsekvenserne af
forskningsprocessen og forskningens resultater. Ud over de konsekvenser,
der netop er naevt ovenfor, kan det fx handle om at vaere opmaerksomhed
pa den forfgrelse, der kan ligge i interviewsituationen. Opmaerksomhed og
empati fra forskerens side kan resultere i en dbenhed, som forskningsdel-
tageren maske reelt ikke har nogen interesse i at vise, ligesom den kan
resultere i en dbenhed og sarbarhed, som man maske som forsker ikke har
mulighed for at fglge op pa og handtere ordentligt.

Den anden del handler om konsekvener pa et makroniveau. Kan man sta
inde for de sandsynlige makroetiske konsekvenser af de resultater, man
formidler? Hvordan vil et projekts resultater kunne anvendes af lovgivere,
ledere eller andre interessenter? Her har mine konkrete overvejelser gaet
pa, at resultaterne af min undersggelse ikke har kontroversiel karakter eller
umiddelbart vil kunne bruges negativt i forhold til mine respondenter eller
nogen i gvrigt.

Den fjerde og sidste tommelfingerregel handler om at vaere bevidst om
sin egen forskerrolle. | forskningen er man sit eget redskab sa at sige. Ud
over handveerksmaessige forskningsteknikker bruger man sin erfaring og
sensitivitet til at ggre iagttagelser, stille spgrgsmal og lytte efter svar. Det
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kraever stor refleksivitet i forhold til, hvordan egne vardier, holdninger og
eventuelle fordomme potentielt kan pavirke fortolkninger.

Som udgangspunkt har jeg reflekteret over, hvordan min tidligere erfa-
ring og rolle som "professionel’ (seminarielaerer) i feltet kunne spille ind pa
mine holdninger, herunder om den fx kunne resultere i en overidentifikati-
on med lzererne og dermed eventuelt 'blinde’ vinkler i analysen. Min over-
vejelse her har vaeret, at risikoen maske ville have veeret stgrre, hvis jeg
havde haft en baggrund som lzrer i folkeskolen, hvilket jeg ikke har. Det er
saledes ikke min opfattelse, at jeg ikke pa dette punkt har kunnet bevare
en 'distanceret’ forskerposition.

Brugen af refleksionsdagbog undervejs i processen har hjulpet mig til at
veaere bevidst om egne sympatier- og antipatier og dermed veeret et red-
skab til at minimere uvedkommende veaerdivurderinger og fordomme, savel
som overidentifikation med mine respondenter. Se endvidere mine reflek-
sioner nedenfor.

6.8. Deltagende observation
Dataindsamlingen blev gennemfgrt som fokuseret etnografi, hvor jeg som
deltagende observatgr var til stede i fire sammenhangende uger og deltog
i sa mange af klassens aktiviteter, som det var muligt. Jeg var saledes til
stede i alle faellestimerne, som klassen havde, lige som jeg var sammen
med eleverne i frikvartererne, ofte i klasselokalet, hvor de opholdt sig og
lyttede til musik, men ogsa uden for, hvor de spillede fodbold og pa biblio-

teket, hvor nogle af dem spillede spil pa computeren.
| forbindelse med min tidligere gennemfgrelse af observationer i tredie-
klasse casen, (se side 112) havde jeg gjort nogle vigtige erfaringer vedrg-
rende min rolle som observatgr. Min forhandsambition her var, at jeg ville
deltage i undervisningsaktiviteterne som en slags 'hjeelpeleerer’, for at ind-
ga sa naturligt som muligt og komme sa taet pa mit ‘feenomen’ som muligt,
jf. begrebet om ‘zone of identification’ (Whalen & Zimmerman, 1998). Jeg
erfarede dog hurtigt, at en sadan rolle pa en raekke punkter var uheldig.
For det fgrste var det vanskeligt bade at deltage i aktiviteterne og samtidig
bevare en observerende rolle. For det andet oplevede jeg, at eleverne be-
gyndte at betragte mig som en lzerer, hvilket var uhensigtsmaessigt i for-

124



hold til min rolle som forsker, idet det kunne vaere begraensende i forhold
til at fa adgang til informationer samt pavirke elevernes adfaerd uhensigts-
maessigt. Jeg valgte derfor efterfglgende (og altsa ogsa i syvende klasse
casen) at vaere deltagende pa den made, at jeg var i interaktion med ele-
verne og laererne, hvor det var ‘naturligt’, enten fordi de henvendte sig til
mig, eller fordi situationen 'kraevede’ at jeg kommenterede eller reagerede
i forhold til de aktiviteter, der foregik. Ellers holdt jeg mig i baggrunden,
optradte venligt og uden at ggre megen vaesen af mig. En sadan made at
deltage er pa centrale punkter i overenstemmelse med andre kendte ret-
ningslinjer for etnografisk feltobservation (fx Emerson et al., 1995; Nielsen,
2011). Her fremhaeves det, at et vigtigt hovedprincip er at glide ind i bag-
grunden uden at skabe for meget postyr og at finde sig en fungerende so-
cial identitet i feltet som en ufarlig og ogsa ’social acceptabel inkompetent’
person (Hammersley & Atkinson, 1983/2004, her citeret fra Nielsen, 2011,
side 11).

Nar der ses bort fra mine erfaringer med anvendelse af handholdt ka-
mera og med min tilstedevaerelse i visse uformelle, elevstyrede samveerssi-
tuationer, som jeg vil komme ind pa i det fglgende, er min generelle erfa-
ring fra observationsperioden i 7.A. da ogsa, at eleverne opfattede mig som
'ufarlig’ og som en person, der i gvrigt ikke spillede den store rolle i deres
skoledagligdag.

| Igbet af mit daglige ophold lavede jeg videooptagelser, der som naevnt
er min hoveddatakilde. Videooptagelserne startede fgrst inde i den anden
uge, jeg var til stede, idet jeg brugte den fgrste uge pa at leere eleverne at
kende og p3, at de skulle blive fortrolige med min tilstedevaerelse. Laererne
var pa forhand informeret om, hvornar der blev videooptaget.

Min oprindelige plan var, at jeg ville have givet eleverne 'stemme’ ved at
udlevere et kamera til hver af dem, sa de selv kunne filme aktiviteter og
haendelser, de fandt vigtige, og lade dette materiale indga som en saerlig
datakilde (inspireret af principperne fra autoetnografianalysen (Baarts,
2010)). Men mine erfaringer med den strategi var darlige fra mit ophold i
den f@rste klasse (tredie klassen). Eleverne her ‘magtede’ ikke opgaven.
Selv om jeg forsggte at vaere tydelig i min instruks, endte det med, at andre
(og sjovere) ‘dagsordener’ tog over, og de lgb rundt pa gangene og filmede
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elever fra de andre klasser med den konsekvens, at der indlgb klager fra
leererne i andre klasser, og ‘'mine’ elever endte med at fa en ordentlig op-
sang fra deres klasselaerer. Saledes belzert turde jeg ikke binde an med
elevoptagelser i syvende klassen.

Jeg havde indhentet tilladelse til at filme samtlige elever i klassen og hos
forzeldrene, og de var derfor i udgangspunktet positivt indstillede over for
at blive optaget. Jeg havde opstillet to stationaere kameraer, en i hver ende
af klassen. Desuden havde jeg et handholdt kaera, som jeg gik rundt og
filmede med i klassen. Det handholdte kamera gav mig i visse situationer
mulighed for at komme taettere pa og fange flere detaljer i samspillet. Jeg
erfarede dog undervejs i forlgbet, at eleverne var mindst pavirkede af vi-
deofilmningen, nar det alene var de stationaere kameraer, der stod i en vis
afstand, der filmede. | flere situationer, hvor jeg med handholdt kamera
kom for taet pa eleverne, erfarede jeg, at de skiftede emne eller holdt op
med at snakke. En enkelt gang mod slutningen af mit ophold, fulgte jeg
med kameraet i handen efter nogle af pigerne ned til skoleboden, hvor de
ville kebe frokost. Pigerne oplevede i den situation, at jeg kom for teet pa
dem, eller at det ikke var relevant, at jeg filmede dem der; i hvert fald kla-
gede de efterfglgende til deres klasseleerer over, at de fglte sig intimideret,
og jeg valgte straks, efter at vaere blevet konfronteret hermed, pa klassen
at undskylde over for pigerne og gentage, hvad der var formalet med min
tilstedeveerelse. De modtog ’'undskyldningen’, og jeg besluttede, at jeg i
den resterende tid i klassen alene ville lave optagelser med de stationaere
kameraer og i gvrigt lave feltnoter. | forhold til min analyse betyder det, at
optagelser med handholdt kamera kun indgar i mindre omfang, og der,
hvor de indgar, fremgar det tydeligt af sammenhangen (af episodeuddrag
og —beskrivelser), hvordan jeg pavirker situationen med min tilstedeveerel-
se med kameraet.

Som det vil fremga af analysen i kapitel 8, kommenterede nogle af ele-
verne undervejs pa min og kameraernes tilstedeveerelse i klassen. Mit ho-
vedindtryk er dog, at lige som eleverne vannede sig til at jeg var der, veen-
nede de sig ogsa til de stationaere videokameraer. Iseer i de formelle lzrer-
styrede lzeringssituationer og halvformelle elevstyrede leeringssituationer
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og generelt nar der var mange til stede havde jeg indtrykket af, at kamera-
erne og jeg fyldte meget lidt i elevernes bevidsthed.

En erfaring med nogle ‘uautoriserede’ optagelser gav dog anledning til
nogle refleksioner over, hvordan min tilstedeveerelse potentielt kunne pa-
virke samspillet mellem eleverne i uformelle elevstyrede leringssituationer,
isaer hvor der ikke er mange personer til stede. Jeg oplevede saledes, at i
flere sadanne situationer, hvor jeg ikke var til stede, eksperimenterede
eleverne med de stationzere kameraer. Det viste sig, at der her er tale om
nogle spendende og informative optagelser, hvor eleverne opfgrer sig
bemaerkelsesvaerdigt anderledes, dvs. mere graense- og normoverskriden-
de end jeg oplevede, nar jeg selv var til stede.

En neaerliggende omvendt slutning kan veaere, at min tilstedevaerelse i
uformelle elevstyrede samvaerssituationer potentielt har relativ stor ind-
flydelse pa elevernes adfeerd og interaktion. Til gengeeld lader det ikke til at
kameraernes tilstedeveerelse har samme effekt. Paradoksalt nok, kan man
mene, idet eleverne er velvidende om, at jeg ser optagelserne efterfglgen-
de. En mulig fortolkning er, at jeg af eleverne trods alt betragtes som rela-
tiv ufarlig i min rolle forsker — hvor min tilstedeveerelse som uvedkommen-
de ‘voksen’ i elevernes samveerssituationer opleves mere problematisk.

Disse erfaringer tyder tillige pa, at 'Big Brother effekten’ (jf ovenfor) i
forhold til kameraernes tilstedevaerelse, generelt ikke spiller den store rolle
for eleverne i min sammenhaeng.
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Noter til kapitel 6

(1) LP modellen (Lzeringsmiljp og Paedagogisk analyse), der er udviklet af Thomas
Nordahl, er en padagogisk analysemodel, der anvendes med det formal at opna
en forstaelse af de faktorer, som udlgser, pavirker og opretholder adfaerds-, triv-
sels- og laeringsproblemer i bl.a. skolen. LP modellen har igennem de seneste 10 ar
vundet stor udbredelse i dansk skolesammenhang.

ICDP (International Child Development Programme), der er udviklet af Karsten
Hundeide og Henning Rye er et padagogisk interventionsprogram, der har til for-
mal at styrke de professionelles (bl.a. lsereres) relationskompetencer og dermed
relationerne mellem bl.a. leerere og elever. ICDP- programmet har vundet nogen
udbredelse i dansk skolesammenhang.

(2) Forsknings- og innovationsstyrelsens hjemmeside opererer med nogle kortfat-
tede ’vejledende retninglinjer for forskningetik i samfundsvidenskaberne (2002),
som anvendes ved bedgmmelse af indkomne ansggninger. Retningslinjerne udgg-
res af fglgende frem punkter:
1) Forskeren skal overveje, om forskningprojektet lever op til god videnskabelig
standard.
2) Forskeren skal tage hensyn til de personer og grupper, som bergres af forsk-
ningsarbejdet (bade de, som er genstand for forskningen og andre, som kan bli-
ve pavirket).
3) Forskeren har ansvar for at behandle pesonidentificerende oplysninger for-
troligt
4) Forskeren skal indhente samtykke fra dem, der inddrages i forskningen.
5) Resultater skal ggres tilgaengelig for offentligheden i overensstemmelse med
almindelige videnskabelige principper.

(2) Ifglge Brinkman opstar etiske dilemmer, nar to eller flere vaerdier eller interes-
ser ikke kan opfyldes pa samme tid.
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KAPITEL 7
DATAORGANISERING

7.1. Indledning

| det fglgende vil jeg redeggre for, hvordan jeg har sorteret og organiseret
mine videodata, som jo, sammen med interviewdataene, udggr en central
datakilde i min analyse. Jeg vil sdledes i kapitlet redeggre for 1) udvaelgel-
seskriterierne, der har ligget til grund for gennemfgrelsen af de samlede
videooptagelser og for udvalget af optagelser/episoder til neermere analy-
se 2) organiseringen af videomaterialet i 'begivenheder’ og 3) hvordan
videoanalyserne er baseret pa en dobbeltlasning.

7.2. Udveelgelseskriterier

Videodatamaterialet udggres af i alt ca 20 timers videooptagelser i case-
klassen og er optaget igennem mit fire uger lange ophold i klassen. Opta-
gelserne er fra savel formelle (9 timer), halvformelle (6 timer) og uformelle
leerings- og samvaerssituationer (5 timer). Videoptagelserne er lavet og
udvalgt ud fra et gnske om at at fa optagelser fra undervisningssituationer
med alle lzererne; det vil dog sige, at der kun var tre ud af de fire teamlae-
rere, der gnskede at blive filmet. Desuden har det veeret et kriterium at fa
daekket alle elevernes deltagelsesmgnstre i savel formelle, halvformelle
som uformelle laerings- og samveerssituationer pa en optimal made. Der
har dog veeret et saerligt fokus pa at fa deekket drengenes deltagelsesmgn-
stre. Jeg har veeret til stede i forbindelse med alle optagelserne, dog ikke i
forbindelse med optagelserne af ca. halvdelen af de uformelle leerings- og
samvaerssituationer (samt i nogle fa andre situationer, hvor jeg har veeret
ude af klassen for at foretage interview).

Efter gennemsyn og registrering af hele matarialet har jeg udvalgt og
transkriberet i alt 17 episoder af varierende laengde efter fglgende udvael-
gelseskriterier:

e Formelle leeringssituationer: otte episoder, hvor kriteriet (igen) har
vaeret at fa undervisningssituationer med alle lzererne, lige som
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det har vaeret et kriterium at fa daekket alle elevernes deltagelses-
mgnstre.

e Halvformelle lzeringssituationer: seks episoder, hvor kriteriet har
veeret at fa leeringssituationer med fra forskellige fagsammenhaen-
ge og med deltagelse af forskellige lzerere, lige som det har vaeret
et kriterium at fa daekket alle elevernes deltagelsesmgnstre.

o Uformelle samveerssituationer: tre episoder, hvor kriteriet har vee-
ret, at jeg ikke var til stede, og at fa deekket sa mange af elevernes
deltagelsesmgnstre som muligt. Min manglende tilstedevaerelse
har dog gjort, at jeg ikke har haft indflydelse pa, hvem der optrae-
der pa optagelsen af disse uformelle samvaerssituationer. | praksis
har disse optagelser i sarlig grad kunnet give informationer om
visse af drengenes deltagelsesmgnstre.

Datarapporten bestar af ca 110 sider episodetranskription (se bilag 1). Ud
over selve episodetranskriptionen indeholder datarapporten en ‘tekstnaer’
analyse af de enkelte kommunikative handlinger (fgrste analyseniveau).

| caseanalysen indgar udvalgte ’klip’ fra episodetranskriptionen/den
"tekstneaere’ analyse som baggrund for de generaliserede elevportreetter af
enkeltelever og for analysen af de sociale mgnstre i klassen (andet analy-
seniveau).

Elevportraetterne, der tegnes i case-analysen er valideret i forhold til det
samlede videomateriale.

7.3. Begivenheder og kommunikative handlinger som
analyseenhed

Nar det handler om at beskrive og analysere kommunikation, er det cen-
tralt at operere med enheder eller kommunikative aktiviteter, der har nog-
le iagttagelige greenser (Saville-Troike, 1998). Ethometodologien og kon-
versationsanalytikeren Hymes (1972) foreslar tre enheder af kommunikati-
ve aktiviteter, nemlig situation, begivenhed (event) og handling.

Den kommunikative situation er konteksten, som kommunikationen
opstar i. Det kan fx veere én klasse i en skole som i mit tilfaelde. Situationen
kan aendre sig pa samme lokalitet, hvis der er forskellige aktiviteter pa for-
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skellige tidspunkter (som det eksempelvis vil vaere tilfeldet i en skoleklas-
se). En enkelt situation indeholder en konsistent generel konfiguration af
aktiviteter, den samme overordnede gkologi, hvormed kommunikation
finder sted, skgnt der er stor forskel pa de forskellige typer interaktion,
som opstar der.

Mine overordnede analyseenheder Formelle lzrerstyrede lzeringssitua-
tioner, halvformelle, elevstyrede lzeringssituationer og uformelle elevstyre-
de samveerssituationer svarer saledes til Hymes’ analyseenhed kommunika-
tiv situation.

En kommunikativ begivenhed er en basisenhed til beskrivelsesformal. En
enkelt begivenhed er defineret af et seet komponenter, der er ens hele
vejen igennem, det begynder med de samme generelle formal med kom-
munikationen, det samme generelle emne, og involverer de samme delta-
gere, ligesom der generelt anvendes den samme sprogvariation, idet der er
den samme tone eller ‘'nggle’ og de samme regler for interaktion i samme
milj@. En begivenhed slutter, nar der er en udskiftning af hovedparten af
deltagerne, deres rolle-forhold eller opmarksomhedsfokus. Hvis der ikke
er en andring i deltagersammensatning eller miljg, er graensen mellem
begivenheder ofte markeret med en periode af stilhed og maske sndring i
kropsposition.

Mine analyseenheder ’episoder’ svarer saledes til Hymes’ kommunikati-
ve 'begivenhed’. Eksempler pa specifikke 'begivenheder’ i en ’lkommunika-
tiv situation’ i en skoleklasse kan fx vaere: at ankomme til klassen, navne-
opkald, gennemgang af lektier, motivationsfremmende aktiviteter (fx bag-
grundsdiskussion af emnet, der skal arbejdes med), preesentation af ny
information, opgavelgsning (evt. i grupper) etc.

At undersgge, hvad der konstituerer en kommunikativ begivenhed, og
hvad der karakteriserer begivenheder, er klassiske temaer i fx kommunika-
tionsetnografi (Saville-Trioke, 1998). | mit tilfeelde drejer det sig ikke sa
meget om et gnske om at beskrive og forklare, hvad der konstituerer den
enkelte begivenhed, som gnsket om at forsta, hvordan interaktionsmgn-
stre udspiller sig i forskellige ‘typer’ af begivenheder.

En kommunikativ handling er generelt identisk med en enkelt interakti-
onel funktion, sasom et referentielt udsagn, et spgrgsmal eller en kom-
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mando og kan enten veere verbal eller ikke verbal. Fx kan en forespgrgsel
ikke blot antage forskellige verbale former, den kan ogsa udtrykkes med
Igftede gjenbryn, et spgrgende blik og sa videre (Saville-Troike, 1984).

Den enkelte kommunikative handling er en central analyseenhed i min
analyse. Det er den enkelte kommunikative handling, der er udgangspunk-
tet for analysen af elevernes selvpraesentation, (leeringsadfeerd) og anven-
delse af facestrategier i konkrete interaktioner med leerere og kammerater.

7.4. Dobbeltlaesning af videomaterialet

Som det fremgar af ovenstaende laver jeg altsa en form for dobbeltlaasning
af mine videodata, idet jeg bade laeser mine data bogstaveligt i form af
detaljerede transkriptioner og refleksivt i form af efterfglgende fortolknin-
ger. | en bogstavelig (litteraly) 'laesning’ af data er man interesseret i deres
faktiske form, indhold, struktur, stil, layout osv. (Mason, 2011). Jeg er bl.a.
interesseret i at undersgge de kommunikationsstrategier, der kommer til
udtryk i den sociale interaktion mellem aktgrerne i min case, og det indbe-
fatter en relativ praecis identificering af ord og sprogbrug savel som vee-
sentlige traek ved den ikke-sproglige interaktion, der direkte kan aflaeses i
interaktionen.

| anden omgang laver jeg en fortolkende laesning af mine data dels som
"tekstneaer’ analyse i datarapporten, dels som ‘generaliseret’ analyse i case-
analysen. | en fortolkende tilgang sgger man at konstruere eller dokumen-
tere en version af, hvad man mener, dataene er udtryk for eller repraesen-
terer, eller hvad man kan udlede af dem (Mason, 2011). Det kan fx handle
om identificering af underliggende normer eller regler, som aktgrerne
handler i forhold til, eller diskurser, som de er pavirkede af i deres handlin-
ger, eller om identificering af kausale mekanismer i social interaktion. | min
fortolkende laesning i datarapporten (dvs. pa mit fgrste analyseniveau) er
jeg seerligt interesseret i at udlede noget om karakteren af elevernes selv-
praesentation, laeringsadfeerd og kvaliteten i de sociale relationer i konkrete
interaktioner — analyseret ved hjelp af face-begreberne politeness- og
impoliteness.

Denne analyse danner sa igen baggrund for i caseanalysen at tegne ge-
neraliserede elevportraetter af enkeltelever og for samlet at kunne sige
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noget om de kgnnede sociale mgnstre i klassen (andet analyseniveau).

Man kan ogsa sige, at jeg forspger at laese bag mine data (pa det empiri-
ske domaene) og identificere nogle sociale mekanismer og strukturer (pa
det virkelige domaene, jf. kapitel 2), der ikke umiddelbart fremtraeder pa
overfladen.

7.5. Transkriptionsprincipper
| min databearbejdning anvender jeg nogle strategier fra konversations-
analysen (CA). Det mest udbredte transskriptionssystem inden for CA er
udviklet af Gail Jefferson (Hepburn et al., 2013).
Jeffersons transskriptionskonventioner er organiseret i fglgende fem
kategorier (Hepburn et al., 2013:58-70):
(i) Transskriptionslayout
(ii) Temporale og sekventielle relationer, der handler om, hvordan
forskellige dele af talen er relateret til hinanden tidsmaessigt
(iii) Aspekter af taleformidling, inklusive sendringer i pitch, lydni-
veau, tempo, grader af betoning og stemmekvalitet
(iv) Metakommentering og usikker hgrelse
(v) Mader at reprasentere forskellige andre aktiviteter i interakti-
on, som ikke ngdvendigvis involverer tale.

Jeg vil i det fglgende kort redeggre for de principper, jeg gér brug af inden
for de enkelte kategorier.

Transskriptionens layout

Der er tre nggletrek i CA standard layout, som jeg alle bruger i min
transkription: 1) talere er identificeret ved hvert punkt, hvor der sker tale-
skift, 2) tale er repreesenteret, som den er produceret, og ikke som den
kunne veere intendereret, eller som den ’skulle’ have veeret produceret og
3) der bruges en fast margen for at stille overlappende tale og/eller synlig
adfzerd (se uddrag 1 nzeste side).
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Uddrag 1
Eksempel fra mit datamateriale: Episode 1 — Om at hjeelpe leereren med at
fa overblik

1 ISA: Der er mange, der kommer i (bogen) i dag.
2 YAS: Der var fodbold i gar, det sa jeg.

3 NIL: Ja, det gjorde jeg ogsa.

4 LEN: Hvem spillede?

5 ISA: Det gjorde Madrid [og Barce]

[((han gar hen mod
Hanne og stiller sig
ud foran hende.))]

Temporal og sekventiel forbindelse

Simultan tale hos to eller flere interaktanter eller simultan tale og handling
vises ved at opstille de overlappende szaetninger under hinanden og marke-
re dem med firkantede parenteser. Overlap-begyndelse er markeret med
en firkantet parentes til venstre ([); overlap slut indikeres af en firkantet
parentes til hgjre (]), som i uddrag 1.

Kommentering af usikker lyd

Saedvanligvis bruges der enkeltparenteser omkring udsagn, nar der er tale
om en usikker fortolkning af, hvad der siges i et udsagn, hvilket jeg ogsa vil
bruge i mine transskriptioner, jf. eksempel 1.

Transskription af synlig handling
| konversationsanalysen har der vaeret anvendt forskellige metoder til at
registrere non-verbale handlinger (Hepburn, 2013):

e indsatte kommentarer formuleret af den, der transskriberer

e specialiserede (og ofte lokalt udviklede) notationssystemer

e visuelle repraesentationer, som fx tegninger eller videostillbilleder
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Bruges indsatte kommentarer, sattes disse som regel ind i dobbeltparen-
teser. | mine transskriptioner har jeg anvendt metoden med indsatte
kommentarer i dobbeltparenteser. Brugen af databearbejdningsprog-
rammet TRANSANA har ligeledes gjort det muligt for mig at anvende ano-
nymiserede stillbilleder.

Kontekstualisering
| datarapporten (se bilag 1) er fremstillingen af den enkelte episode kon-
teksualiseret sa det fremgar, hvilken dato, optagelsen er lavet, tidspunk-
tet pa dagen (lektion) samt (i parentes) hvor langt et tidsinterval (minut-
ter og sekunder), episoden daekker over. Desuden er typen af aktivitet (fx
fag) indledningsvis naevnt lige som det, hvor det er relevant, kort er gen-
givet hvem, der er til stede i situationen. (Se ogsa forordet i datarappor-
ten.)

Nar det gaelder de indsatte klip i caseanalysen (se kapitel 8), er dato,
tidspunkt samt tidsinterval udeladt af fremstillingsmaessige hensyn.
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KAPITEL 8
CASEANALYSE:
KONSTRUKTION AF KONSIDENTITE-
TER, MENING OG SOCIALE
RELATIONER | 7.A.

8.1. Indledning
| dette analyseafsnit skal lyskasteren nu rettes mod en undersggelse af,
hvordan konstruktion af kegnsidentiteter, mening og sociale relationer kon-
kret ser ud i de sociale interaktionsprocesser i min udvalgte case, og hvor-
dan den pavirker lzeringsadfaerd hos de enkelte elever samt inklusions- og
eksklusionsmgnstre i klassen.

Som beskrevet i indledningskapitlet og kapitel 7 har fgrste lag i denne
analyse bestdet af en interaktionsanalyse af elevernes selvfremstilling,
leeringsadfaerd og face-arbejde i konkrete interaktionssituationer i klassens
faellesskaber. Analysen af dette face-arbejde er afrapporteret i datarappor-
ten (bilag 1), hvor jeg indgaende og detaljeret har redegjort for en raekke
udvalgte interaktionsprocesser i henholdsvis formelle lzererstyrede lzerings-
situationer, halvformelle, elevstyrede laeringssituationer og uformelle elevs-
tyrede samveerssituationer i min udvalgte syvende klasse. Analysen af fa-
ce-arbejdet er sket med udgangspunkt i politeness- og impolitenessbegre-
berne (jf. kapitel 3.7).

Som det andet lag i analysen vil jeg i dette analyseafsnit generalisere
resultaterne fra interaktionsanalysen og analysere dem ind i et kgnsper-
spektiv med seerligt fokus pa, hvilke k@nsidentitetsresurser eleverne traek-
ker pa, og hvilken betydning det har for deres laeringsadfeerd, samt hvilke
(kennede) inklusions- og eksklusionsmgnstre interaktionsprocesserne re-
sulterer i. | analysen vil jeg Igbende bygge pa videoeksempler fra interakti-
onsanalysen, ligesom interviewdata i visse dele af analysen vil udggre et
vigtigt datasupplement.
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Konkret har jeg valgt at strukturere analyseafsnittet saledes: Efter en
kort introduktion af min case-klasse fglger tre delafsnit. Hvert delafsnit er
bygget op ud fra og sgger at belyse en reekke operationaliseringsspgrgsmal.
| fgrste delafsnit har jeg specifikt fokus pa konstruktionen af mening, dvs.
den mening, eleverne tilleegger sociale aktiviteter og -processer, og hvor-
dan den selvstaendigt resulterer i kgnnede inklusions- og eksklusionsmgn-
stre. Jeg traekker her pa savel interview- som videodata.

| andet delafsnit sgger jeg mere detaljeret at indkredse de kgnnede do-
minansstrukturer i klassen. Jeg treekker her i hgj grad pa elevernes egne
oplevelser, som de kommer til udtryk i interviewdataene, ligesom jeg sup-
plerer med videodata. Pa baggrund af analysen af dominansstrukturerne i
klassen identificerer jeg tre forskellige drengegrupper i klassen, 'bestem-
medrengene’, ‘de dygtige drenge’ og ‘'de marginaliserede drenge’.

| tredje analysedel har jeg saerligt fokus pa disse drengegrupper, og
hvordan de konstruerer forskellige maskulinitetsidentiteter igennem deres
selvfremstilling og forhandling af sociale relationer i klassens faellesskaber,
ligesom jeg undersgger, hvilken betydning det har for deres leeringsadfzerd.
Videodata udggr hoveddatakilden i denne del.

8.2. Oversigt over elever og leerere i 7.A.

Drenge Initialer Piger Initialer
Magnus (MAG) Cathrine (CAT)
Mads (MAD) Frida (FRI)
Daniel (DAN) Anna (ANN)
Frederik (FRE) Johanne (JOH)
Mathias (MAT) Katja (KAT)
Isac (ISA) Nille (NIL)
Tim (TIM) Emilie (EMI)
Peter (PET) Yasmin (YAS)
Kristoffer (KRI) Liv*

Erik (ERI)

*der er tale om en elev, der har forladt klassen, men som optraeder i case-
analysen.
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Der er fire* teamlaerere tilknyttet klassen:

Alexander (ALE): klasseleerer samt dansk- og historielzerer
Leo (LEO): matematik- og fysiklaerer

Lene (LEN): tysklaerer

Bente (BEN): engelsklaerer

*Det er dog kun de tre af leererne, der optraeder i caseanalysen, da den
fierde (engelsklaereren) ikke gnskede at blive filmet.

Bordopstilling
Da jeg ankom til klassen, var lokalet indrettet, sa eleverne sad henholdsvis
fire og tre sammen ved fem borde. Der sad piger og drenge ved alle borde-

ne:
bord 1 Magnus-Cathrine-Emilie-Frederik
bord 2 Frida-Peter-Mathias-Katja

bord 3 Tim-Kristoffer-Daniel-Anna

bord 4 Erik-Johanne-Mads og

bord 5 Nille-Yasmin-Isac

Senere under mit ophold flyttede de rundt, sd de kom til at sidde ved to-
mandsborde, hovedsageligt drenge og piger sammen.

Bord 1 Peter — Yasmin
Bord 2 Anna- Magnus
Bord 3 Erik-Catherine
Bord 4 Mathias-Daniel
Bord 5 Isac- Katja

Bord 6 Frida-Mads

Bord 7 Frederik-Johanne
Bord 8 Tim-Nille

Bord 9 Kristoffer-Emil

8.3. Konstruktionen af mening
Det f@rste, der som sagt skal saettes fokus pa i dette analyseafsnit, er cen-
trale aspekter af klassens meningskonstruktion. Som angivet forstar jeg
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"konstruktion af mening’ som betydningstilskrivelse af aktiviteter og sociale
praksisser. | afsnittet undersgges det mere praecist: 1) Hvad bruger drenge
og piger i klassen faktisk tid pa i frikvarterer, fritid og i laeringsrummet? 2)
Hvordan omtales forskellige aktiviteter, adfeerd og interesser? 3) Hvilke
normer for adfaerd giver eleverne eksplicit udtryk for?

8.3.1. TO ADSKILTE K@ANSSYSTEMER
Det fgrste, der springer i gjnene, nar man ser pa, hvad eleverne interesse-

rer sig for og er optagede af i 7.A, er, at der er en pafaldende skarp social
opdeling mellem drengene og pigerne, bade nar det geelder frikvarterer og
fritid, og nar det gaelder det halvformelle laeringsrum, hvor eleverne selv
danner grupper og langt hen ad vejen pavirker de aktiviteter, der foregar.
Som Anna udtrykker det: ... opdelingen mellem drengene og pigerne i klas-
sen er meget voldsom. Det eneste, pigerne og drengene har sammen, er
nok, ndr vi bliver sat sammen i grupper.

Det generelle billede er, at de fleste drenge opholder sig uden for klas-
serummet i frikvartererne, mens alle pigerne som regel opholder sig inden
for i klasserummet. Drengene er delt op i to-tre grupper. Den st@rste grup-
pe, Drengegruppen, som de selv kalder sig, bestaende af Frederik, Mathias,
Daniel, Magnus og Mads, er stort set sammen i frikvarteret hele tiden. De
spiller naesten altid fodbold, medmindre vejret er darligt. Hvis det er det,
gar de som regel pa biblioteket og spiller pa computer. Isac er ikke med i
Drengegruppen, men han spiller ofte fodbold sammen med dem i frikvar-
teret. Desuden gar han som regel sammen med nogle fra de to parallel-
klasser. En anden gruppe er, som Mathias udtrykker det: ... dem, som der
sadan ikke laver ballade og larmer, bestaende af Peter, Tim og Kristoffer.
Magnus definerer gruppen pa en lidt anden made: ... de gdr sddan lidt
sammen ... det er jo, fordi de ikke er gode til fodbold. Peter og Kristoffer
opholder sig ofte i klassen sammen med pigerne uden dog at deltage i de-
res aktiviteter eller veere i kontakt med hinanden.

Erik udggr en kategori for sig. Han karakteriserer sig selv som en ‘flyver’:
Jeg kan godt gd med ud og spille fodbold, men jeg kan ogsd godt vaere inde
i klassen sammen med pigerne eller dem eller gad med et andet sted hen ...
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jeg er pd en mdde neutral sddan lidt. Han karakteriserer i gvrigt ogsa Tim
som ’lidt neutral’.

Pigerne sidder som regel samlet eller fordelt ved to borde og snakker,
laver mobiltelefonaktiviteter og lytter til musik pa smart-boardet. En saerlig
faelles interesse, de har, hvor dog iseer Emilie, Yasmin og Cathrine er aktivt
udgvende, er at danse til musikvideoer. Katja, Nille og Frida sidder ofte og
kigger pa. Cathrine sidder en stor del af tiden (haevdet) selvvalgt alene og
tegner, lytter til musik med hgretelefoner pa og finder ting pa sin mobilte-
lefon. Johanne er en del af tiden ude at spille fodbold med drengene som
den eneste af pigerne.

| det halvformelle lzeringsrum, hvor eleverne selv kan valge samar-
bejdspartnere, sgger Drengegruppen som regel sammen, enten ved bor-
dene inde i klasselokalet eller i faellesrummet uden for klassen. Hvis det er
inde i klassen, kan der godt vaere andre ved bordene, ogsa piger. Kristoffer
og Tim arbejder altid sammen, mens det almindelige billede er, at Peter
arbejder alene, hvor Erik nogle gange arbejder sammen med Johanne. Isac
arbejder ofte alene. Hvad angar pigerne, placerer de sig ofte to og to sam-
men i fglgende dyader, nar der skal arbejdes: Emilie-katja, Cathrine-Anna,
Nille-Yasmin-Frida, Johanne-Erik.

Fritidsaktiviteter

Hos drengene fglger mgnstret fra skolen, nar det geelder interesser og akti-
viteter i fritiden. Drengegruppen er meget ofte sammen, hvor de spiller
fodbold, spiller spil og nogle gange tager ind til byen og spiser. De skyper
dagligt sammen. De tre af drengene, Mathias, Mads og Magnus, gar til
fodbold sammen, og en gang om ugen mgdes de hjemme hos Mathias og
hygger sig, spiller spil og spiser sammen. Frederik og Daniel gar til kamp-
sport, henholdsvis boksning og karate. Alle drengene bruger flere timer
dagligt pa computerspil, hvor de hovedsageligt spiller online spil som
World of Warcraft. Daniel bruger op til 3-4 timer dagligt pa MineCraft, der
er et 'kreativt’ overlevelsesspil. Han deler ogsa sin spilinteresse med én fra
parallelklassen. Mads udtrykker, at han savner klubben, som de kun kunne
ga i indtil 6. klasse.
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Tim er ikke s& meget sammen med nogen fra klassen i fritiden. Nogle
gange er han dog sammen med Kristoffer, Magnus eller Mads. Hvis det er
de to sidstnaevnte, kan de godt spille fodbold. Det er relativt nyt, at Tim er
begyndt at spille fodbold. Ellers kommer han flere gange om ugen i en fri-
kirke, hvor der ogsa er en ungdomsafdeling.

Peter er ikke ... sddan megameget sammen med Kristoffer og Tim i friti-
den, men jeg skriver da med dem. Faktisk er han ikke s& ofte sammen med
nogen i fritiden. Om sommeren kan han godt lide at spille fodbold, nogle
gange sammen med lillesgsteren. Som han siger... altsd, jeg gider ikke spille
fodbold herude, men derhjemme ved mig selv kan jeg godt lide det. Ellers
bruger han megen tid pa at trylle, en interesse, han har taget op igen fra
tidligere. Og sa kan han godt lide at spille computer og lave 3D-effekter pa
tekster. Desuden ser han film sammen med sin lillesgster. Isac er meget
sammen med nogle fra parallelklassen og sin feetter i fritiden. De tager ...
ud og kigger pa tgj og sddan sammen. Isac er i gvrigt meget sammen med
sin familie ... om Igrdagen kommer hele familien og hygger.

Endelig er der Erik, der ikke er sammen med nogen fra klassen i fritiden.
Han spiller nogle gange fodbold med nogle hjemme fra sit boligomrade.
Desuden spiller han pa computer og Playstation, ligesom han ser fjernsyn
og nogle gange styrketraener. Interessemaessigt adskiller han sig tilsynela-
dende ikke vaesentligt fra Drengegruppen. Han giver udtryk for, at han
savner at vaere mere sammen med nogle fra klassen ... der er da nogle
gange, hvor det er, man ogsa har lektier for ... sG sidder man derhjemme,
ndr man er feerdig, dagh hvad skal jeg nu, nu har jeg ikke noget ... hvis nu i
klassen, det var, man fandt ud af fx efter skole, at man skulle gé sammen
og spille lidt fodbold eller sadan, at vi kunne finde ud af lidt mere end bare
at gd hver til sit. Ligesom Mads savner Erik at kunne komme i fritidsklub-
ben.

Nar det geelder pigerne, er de mere gruppeopdelte i fritiden, end de er i
frikvartererne i skolen. De er ofte sammen to og to. Emilie og Katja er mest
sammen. De dyrker fitness, gar i svgmmehallen og shopper sammen. Des-
uden bruger iszer Katja en stor del af sin fritid pa lektier, og Emilie gar til
privatundervisning i engelsk. Yasmin er ogsa en del sammen med Emilie og
Katja, men hun er ogsa sammen med Nille og nogle gange Johanne og Fri-
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da. Hun har desuden mange pligter hjemme. Frida spiller fodbold i fritiden
(sammen med Johanne og Liv, der for nylig er gaet ud af klassen). Derud-
over er hun sammen med Nille to-tre gange om ugen, ligesom hun er bar-
nepige et par gange om ugen. Nogle gange er Frida ogsd sammen med
Yasmin, Nille og Johanne. Sa sidder de fx og ser fjernsyn sammen, og de
kan finde pa at ga tur med Johannes hund.

Johanne for sin del mener, hun mest er sammen med Nille, og udtryk-
ker, at hun ellers ikke har brug for at vaere sammen med nogen fra klassen.
Hun har en bedste-veninde uden for klassen, og de er ofte sammen. De
tegner, elsker dyr og gider i gvrigt ikke ... alle de der pigeting. Deres tgjstil
er ens, de gider ikke pigetgj ... som sddan ... og de har mange ting til feelles
... Sddan i personligheden. Nille er mest sammen med Yasmin, Frida og
Johanne. Hun har tidligere gaet til fodbold, men ggr det ikke laengere. Hun
navner, at hun nogle gange er med inde i byen.

Cathrine er meget alene i fritiden. Hun bruger megen tid pa at tegne og
spille. Hun har nogle fa gange vaeret sammen med Emilie og Katja og Anna,
og hun har vaeret hjemme hos Frida nogle gange. Hun har i gvrigt mange
pligter hjemme. Endelig er der Anna, der dyrker hestesport og bruger en
stor del af sin fritid herpa. Hun har dog nogle gange vaeret med de andre
piger pa ture i byen, og hun har ’'leget’ med Cathrine nogle gange.

Ifglge Emilie har hun og Katja forsggt at fa pigerne til at lave noget mere
sammen i fritiden ... Vi prgver ligesom at fa alle med op ... men de interes-
serer sig for andre ting, de ma ikke de samme ting. Hun ser det desuden
som et problem, at de, der har en fast hobby (heste, sang og musik, fod-
bold), ikke kan deltage i byture eller ture i svgmmehallen. Nille synes til
gengaeld, at der nogle gange er et for stort pres pa, hvad man skal lave
efter skole ... det er sGdan, ndr de skal bestemme, hvad man skal lave efter
skole, og de blander sig i noget, det md man da selv bestemme ... hvis Emi-
lie blander sig, og vi ogsa skal noget.

Pigerne er for darlige til fodbold

Der har ikke altid veeret sa skarp en opdeling imellem, hvad drengene og
pigerne laver i frikvartererne, og flere af eleverne giver udtryk for, at de
gerne ville have noget mere sammen.
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... sS4 vil jeg rigtigt gerne veere sammen med alle sammen, hele
klassen udenfor og spille fodbold. Vi havde sddan en overgang,
hvor hele klassen faktisk gik ud og spillede fodbold, og det var
simpelthen sa fedt. Vi havde det der, nu laver vi hold og nu sa ...
selvfalgelig var der lidt problemer engang imellem ... men ... vi
var udenfor, og vi rgrte os, vi var aktive, og vi kom ind og var su-
perklar. Man snakkede med en masse ... og ej, hvor var du god,
og det var ikke sG godt. (Emilie)

Ogsa Anna ville gnske, klassen spillede fodbold sammen ligesom tidligere ...
det var, fordi i 6. klasse spillede vi hele tiden fodbold sammen udenfor med
klassen. Det var hyggeligt, og alle kom ind og var glade. Pa spgrgsmalet
om, hvorfor de ikke spiller fodbold sammen mere, svarer Emilie, at det
skyldes, at der nu kun ma spilles pa en bane pa skolen, og den skal deles
med 8. og 9. klasse, og ... vi vil jo ikke veere sammen med alle drengene fra
8. klasse, 7. klasse og 9. klasse, og vi ma ikke rigtigt vaere nogen steder, os
piger. Vi kan sidde og kigge pd, de spiller fodbold eller ...

Emilie ser altsa fodbold som det sted, hvor drenge og piger kunne mg-
des, men hun vil ikke bare ’kigge pa’, at drengene spiller. Hun mener, det
er skolens dispositioner, der er skyld i, at pigerne udelukkes fra at spille
fodbold. Sa i stedet for at have sport sammen dyrker pigerne fitness og er
optagede af deres udseende, hvilket Emilie selv tager afstand fra ... lige nu
handler det om at veere tynd og tabe sig, og sd bliver det fit. Det er ikke
sddan noget sjovt noget.

Tim mener, der er en anden grund til, at pigerne ikke laengere er med til
fodbold:

... eh ... det var sddan lidt, fordi der ... der var sGdan nogle pro-
blemer med det. Det var sadan noget med, at drengene syntes,
det var treels, ndar pigerne gik midt i frikvarteret og sadan ... og de
var ikke sddan rigtigt med, sd de stod sadan midt pa banen. Nu
er det kun en pige inde fra C-klassen og sG Johanne, der nogle
gange er med.

Tim antyder, at pigerne ikke var rigtigt med, ikke blev spillet til, og at de
(maske derfor) gik fra kampen i frikvarteret. Maske er det de samme ’pro-
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blemer’, Emilie hentyder til i citatet ovenfor. Ogsa Frida ville gnske, at
drengene og pigerne var lidt mere sammen ... Det kunne vaere godt, hvis
drengene nogle gange var inde, sd kunne man sidde og snakke. Men dren-
gene synes ikke, det ville veere hyggeligt at sidde og snakke i en halv time.

Frida, der i gvrigt selv spiller fodbold i fritiden, forestiller sig, at samvae-
ret skulle veere pa pigernes 'preemisser’, men erkender, at drengene nok
ikke vil have lyst til at sidde og snakke, som pigerne i hgj grad ggr. Isac vil
gerne lave noget sammen med pigerne pa tveers: Man kunne mdske lave
en dag, hvor klassen skulle ud sammen eller noget.

De vil kun hgre saddan noget lort
Frederik mener, det er pigerne, der ikke vil drengene ... Jeg har selv prgvet
tidligere at ga hen og snakke med nogle af pigerne og sddan noget, og hvor
de har veeret negative. Hm ... farvel igen ... Ja, altsd, vi har aldrig kunnet Ii’
dem, og de har aldrig kunnet Ii’ os ... og de vil kun hgre ... sGdan noget lort.
Frederik fgler sig afvist af pigerne, og han udtrykker i samme ombaering
en steerkt negativ holdning til det, pigerne ofte beskaeftiger sig med, nemlig
at kigge pa og lytte til musikvideoer. Han peger i gvrigt pa, at Daniel er den
eneste af drengene, der sadan kan snakke lidt med pigerne ... Daniel er
nogle gange inde og snakke med pigerne. Det synes de bare er godt. Frede-
rik konstruerer med sin udtalelse tydeligvis pigernes aktiviteter som (pige)
k@nnede praksisser, som han tager afstand fra. At han ikke er alene om at
betragte pigernes aktiviteter som staerkt (pige)kgnnede praksisser, er ne-
denstaende episodeklip, hvor Mathias indlader sig pa 'pigeaktiviteter’, et
eksempel pa. Eksemplet viser imidlertid ogsa, at der fortlgbende foregar
en forhandling, om hvorvidt drenge, i dette tilfeelde Mathias, kan indlade
sig pa sadanne aktiviteter, og at pigerne er aktive ‘'medforhandlere’.

Klip 1 episode 17

Det er virkelig akavet

Det er i spisefrikvarteret. Jeg er ikke til
stede. Pigerne har spist og laegger op til
at ville danse. Drengene er ude bortset
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fra Emilie, der er til stede. Mathias lukker
ddren op og kommer ind. Han har ikke
veeret der tidligere pa dagen. Han gdr
atter hen til dgren og dbner igen. Han
kigger ud, fortryder og lukker dgren igen.
Han finder en af klassens fodbolde og
dribler med den. Erik begynder at drible
med en anden fodbold, og de spiller lidt
sammen, inden Mathias vender sig mod
Emilie og efterligner hende med nogle
meget feminine dansebevaegelser med
haenderne oppe.

EMI: Vil du danse, Mathias?
((hun smiler til ham))

Hun gdr hen til whiteboardet og skruer
op for lyden. Mathias svarer ikke i forste
omgang. Han gdr i stedet hen til Erik, der
har stillet sig bag kameraet og til Emilies
fortrydelse vil filme pigerne, mens de
danser.

MAT: Jeg provede lige Sing-Stars i gar,
hold keeft, jeg er god til det

Emilie kigger storsmilende pd Cathrine.
De to har stillet sig op, klar til at danse.
Katja sidder i baggrunden og filmer med
sin mobiltelefon. Hun siger ingenting.

EMI: Hvad?

MAT: Jeg prgvede lige Sing-Stars. Det
er med Playstation. Hold keeft,
jeg er god til det.

Emilie og Cathrine griner hgjt, mens de
gor klar til dansen.

Mathias er tilsyneladende i
vildrede, om hvorvidt han skal
blive i klasselokalet og ’ngjes’
med Erik og pigerne eller finde
nogle af de andre drenge. Han
har i fgrste omgang intention
om at spille fodbold, og Erik
byder sig til. Mathias vender sig
dog hurtigt mod pigerne og
kobler sig prgvende (med en vis
ironisk distance) pa deres dags-
orden. Emilie inviterer ham
med. Tilsyneladende virker det
som en opfordring pa ham. Han
indvier nu pigerne i, at han
faktisk synger Sing-Stars; igen
med en humoristisk distance-
rende attitude. Denne gang
tager Emilie afstand til hans
'pigede’ adfeerd ved at kalde
den akavet. Det far ham til at
‘opgive’ og vende sig mod fod-
bolden igen. Pigerne inviterer
ham atter med, og han danser
med, indtil han bliver opmaerk-
som pa, at han bliver filmet
(andre ser det).
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EMI: Ej, min bror, han elsker ogsa at
synge Sing-Stars. Det er virkelig
akavet.

Mathias giver sig til at spille fodbold
igen, og pigerne begynder at danse. Lidt
efter stiller han sig om bag ved Emilie, og
han danser pG samme mdde som dem.
Emilie opdager ham, og hun griner hgijt.

EMI: Mathias!

Mathias siger et eller andet, der ikke kan
hgres.

EMI: Nej, det var da sa sjovt.
MAT: Okay.

Han danser videre bag ved dem i elegant
stil, og Emilie griner om til ham. Han
kigger over pG kameraet, mens han ta-
ger sin vandflaske. Yasmin har stillet sig
bag kameraet. Hun griner ogsd. Mathias
ser pludselig forlegen ud, sG gdr han
veek.

YAS: Kom nu, dans nu.

Han danser videre et gjeblik, men med
langt voldsommere beveaegelser, stopper
sd og giver sig til at spille fodbold med
hdrde bevaegelser.

Klippet viser, at Mathias er prgvende og tydeligvis i forhandling med piger-

ne, om hvorvidt det er OK for ham at danse og synge. Han tager for sa vidt

initiativ til at ‘overskride’ en graense ved at turde fortaelle og vise, at han

godt kan deltage i pigekgnnede aktiviteter, men han seettes pa plads af

Emilie, der markerer, at hans sangaktiviteter er maerkelige eller akavede.
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Pigerne er altsa aktive deltagere i konstruktionen af deres egne aktiviteter
som staerkt pige-kgnnede praksisser.

Fodbold - ikke kun en drengeinteresse

Som det er fremgaet, konstrueres drengenes primaere aktivitet, fodbold,
ikke pa tilsvarende vis som en staerkt kgnnet praksis, selv om pigerne, und-
tagen Johanne, i realiteten er udelukket fra at deltage i fodboldspillet i
frikvartererne. Mange af pigerne spiller fodbold i fritiden, og andre udtryk-
ker gnske om at spille fodbold sammen med drengene. Fodbold har sale-
des en helt anderledes status hos pigerne, end pigernes primaere aktivitet
har hos drengene. Som fglgende episodeklip viser, kommer dette ogsa til
udtryk i laeringsrummet. Klippet demonstrerer i gvrigt, at fodbold generelt
har sa hgj prioritet, at den ligefrem kan vare en legitim arsag til at komme
for sent i skole.

Klip 2 episode 1

Der var fodbold

Det er tidligt pd dagen inden fgrste time,
der er en tysktime. Lene, tysklaereren, er
kommet til stede, men der mangler man-

ge elever. Yasmin giver en forklaring -
fodbold - pa, at der er sa man-
ISA:  Der er mange, der kommer i (bO' ge, der er fraveerende, og Lene

gen) i dag.

folger op ved at vise interesse

YAS: Der var fodbold i gér, det sa jeg. for det, der optager eleverne.

NIL:  Ja, det sa jeg ogsa. Lene udviser dermed hgj ap-

LEN: Hvem spillede? probation over for eleverne.

ISA:  Det gjorde [Madrid og Barce] Hun bekreefter og stgtter den
[((han gar hen til sociale relation ved at bekraef-
Lene og stiller te elevernes kompetence-face.
sig ud foran hende))]

LEN: Hvem vandt?

YAS: Hvem vandt?

Nille Igfter smilende begge haender og

Isac tager over, svarer pa Lenes
spgrgsmal og stiller sig hen
foran hende, men han gar ogsa
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kigger over pG Yasmin.

i dialog med pigerne. Man kan
sige, at Isac her i mild grad

NIL:  Yeah, det gjorde Madrid ((me- kreenker pigernes territorium
get stille)) eller viser lav taktfglel-
ISA:  Det gjorde (Madrid) se/negative impoliteness ved

[((Isac vender sig om mod
pigerne og stikker haenderne i

at gd ind og overtage deres
dialog med Lene.

lommen))]

[To-et. Madrid vandt to-et. Sa
skal Barce spilleidagom ... ]
((fortszettelsen kan ikke hgres))

Nille er meget tilbageholdende
i stemmefgring og i kontakten
til Lene.

Nille ggr opmaerksom pa, at arsagen til, at der er sa mange fraveaerende, er
en fodboldkamp i fijernsynet aftenen i forvejen. Hun har tilsyneladende set
kampen. Hun ved ogsa, hvem der har vundet, og viser begejstring for resul-
tatet. Lene, leereren, viser interesse for kampen snarere end at udtrykke
mishag over fravaeret pa grund af den. Selv om det er Nille, der ggr op-
marksom pa fodboldkampen, er det imidlertid Isac, der overtager dialogen
med Lene om kampen ved kropsligt og stemmemaessigt at ‘overdgve’ Nille.

Nar piger og drenge er sammen i klasselokalet fx i overgangssituationer,
eller nar der ikke er lzerere til stede, spilles der meget ofte fodbold. Der er
fast to fodbolde i lokalet, og de holdes i spil, sa snart lejligheden er der. Det
fylder pa alle mader, lydmaessigt og fysisk, meget i det feelles rum. Som en
af dem, der ikke spiller fodbold i skolen, mener Peter, at det er noget, der
er mindre godt ved klassen: ... at der tit larmer meget. Man spiller fodbold
inde i klassen.

8.3.2 AT VAERE SIG SELV
Der er en steerk feelles norm hos eleverne om, at man skal 'vaere sig selv’.

Det er tydeligvis en norm, de har diskuteret og forhandlet med deres klas-
selzerer, Alexander, bl.a. i forbindelse med konfliktlgsning. Hvad der mere
praecist ligger i begrebet, er dog uklart. Frederik definerer det som: ... at
folk, de er, som de er, at nogen er, som de normalt er, som ndr de er hjem-
me. Emilie udtrykker det saledes: ... man skal gd meget ind for at veere sig
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selv. Man skal ikke veere for stille i vores klasse, fordi sG bliver man heller
ikke set som noget. Man skal virkelig have en facade og kunne give igen og
klare vores humor, og det er bestemt ikke nemt. Ifglge Emilie, betyder den
dominerende norm ’‘at veaere sig selv’ med andre ord paradoksalt nok, at
man skal vaere pa en bestemt made, nemlig ikke stille, og at det indebeerer,
at man virkelig skal have et face; altsa ikke vise ’sit selv’. | parentes kan
man her tilfgje, at et meget karakteristisk traek ved klassen, bade i det for-
melle og det uformelle leeringsrum, er, at det er pigerne, der generelt er
stille.

Det er heller ikke helt nemt for Frida at definere, hvad der ligger i det 'at
veere sig selv’, ogsa hendes formulering peger pa nogle paradokser:

... alts@, jeg tror, man skal vaere, jeg ved ikke helt, hvordan man
skal forklare det, men jeg tror, det er noget med, man skal veere
meget sig selv, der er ikke rigtigt sddan nogen, der er anderledes,
eller hvad man kan sige, men der er meget sddan ens i klassen,
hvis man opfarer sig anderledes ... sd tror jeg, folk sGdan faler,
det er sadan en, der ikke rigtigt hgrer med.

Samtidig med at man skal 'veere sig selv’, ma man altsa ifglge Frida ikke
opfgre sig anderledes, for sa hgrer man ikke rigtigt med i klassen. Hun pe-
ger pa, at man ikke ma have for anderledes tgjstil eller veere for anderle-
des, for sa kommenterer drengene pa det. Pa spgrgsmalet, om det kun er
drengene, der kommenterer pa det, svarer Frida, at pigerne mdske bare
taenker det.

Der er ogsa en del, der tyder p3, at det at’ veere sig selv’ ikke altid indbe-
fatter at have lov til at udtrykke sin egen mening. Som Emilie siger: ... hgrer
vi om noget ... eller er vi lidt uenige ... har vi en tendens til at dgmme.

Flere andre peger pa, at der faktisk er et problem i klassen med at vaere
aben over for andre andres meninger eller at veere rummelig, i forhold til
at ‘nogen siger noget dumt’. Fx Yasmin: ... isaer den der med at vaere dben
over for svar i stedet for at sige uhh. Og Daniel: ... hvis nogen dummer sig,
kan der blive ... klassen demmer nogle for hurtigt nogle gange. Det er ma-
ske i virkeligheden derfor, det har veeret tematiseret sa staerkt i klassen og
gjort til en slags feelles norm, at man skal vaere sig selv.
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At man hurtigt kan blive sat pa plads, hvis man siger sin mening, ogsa

uden for det formelle laeringsrum, er nedenstaende episodeklip et eksem-

pel pa. Katja udtrykker her kritik af en af drengenes (Isacs) adfaerd, og hun

seettes pa plads af en af de andre drenge (Frederik).

Klip 3 episode 9

Ikke mere tyndskid

Klassen sidder alene i en matematiktime.
De har vikar, som er gaet ind i en klasse,
han ogsd skal passe.

Isac har veeret ude af klassen. Han kom-
mer tilbage og siger hgijt lige inden for
dgren (Frederik, Mathias og Magnus
kigger over pG ham):

ISA:  Sa gar de ind og skider til de
der piger.

FRE:  Hvad for nogle?

ISA: Demi7.C.

FRE: Hvad mener du?

((Magnus og Mads kigger ned
igen))

ISA: Det ser ud til, at Leerke og Ama-
lie og dem der, de star bare
og griner og tager billeder.

ERI:  Lugter det af lort derinde?

ISA:  Prgv at ga ind og abne dgren.

FRE: Fedt, man.

EMI:  ((hgjt))

De har veeret pa toilettet,
hedder det.

ISA: Der lugter faktisk af pglser
derinde.

KAT:  ((vender sig om mod Isac))]
[Ja, og du har veeret pa pige-
toilettet ...]

((hvorefter hun ruller med

Isacs sprog er ukorrekt. Han
introducerer et latrinzert tema
og hylder, at nogle af drengene
fra parallelklassen tgr tage den
risiko at treenge ind pa (kraen-
ke) pigernes domaene.

Erik forsgger at haegte sig p3,
og det lykkes.
Mads og Magnus deltager ikke.

Frederik anerkender kort/ stgt-
ter lIsacs solidaritets-face ved
at sige: 'fedt, man.’

Emilie korrigerer Isacs sprog og
far lov til det.
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gjnene og hurtigt stiller sig med
ryggen imod Isac igen))

ISA: ((griner))
Ja ..

FRE:  ((hgjt — og hurtigt))

Katja, ikke mere tyndskid, sa ma

du ga hjem og sa lave det.

FRE: [((med forvraenget pigestem-
me))]
[Jeg har ondt i min mave, jeg
har ondt i min mave ...]

KAT: [((ser forlegen ud, henvendt
til Cathrine))]
[Man skal aldrig hgre efter
sadan noget ...]

CAT:  Nej.

Emilie har lagt hovedet tilbage og griner
hgit.

KAT:  [((kigger pa Emilie))]
[Og du griner bare].

Katja blander sig med en nega-
tiv kommentar (hun udgver
positive impoliteness i mild
grad ved at veere misbilligende
over for, at Isac har vaeret pa
pigetoilettet/kraenket pigernes
territorium). Hun svakker sin
konfrontation/udsagn ved ikke
at se pa ham ret laenge.

Frederik bruger lejligheden til
at seette Katja 'pa plads’ ved at
bruge et staerkt udtryk for ne-
gative impoliteness (han ud-
trykker, at det er lort, der
kommer ud af hendes mund,
samtidig med at der associeres
til Katja i en intim toiletsituati-
on, samt at hun ikke er gnsket
— hun opfordres til at g& hjem).
Mathias stgtter truslen mod
Katjas autonomi- og solidari-
tets-face, hvorimod Emilie ikke
stgtter Katjas forspg pa face-
reparation.

Ud fra Katjas reaktion (ansigts-
udtryk) kan man antage, at
face-truslen over for hende
tolkes og opleves som alvorlig.

Det, der maske af drengene opfattes som humoristisk, opfattes tydeligvis

ikke som sjovt af Katja. Som vi skal se senere, er det meget ofte pigerne,

der szettes pa plads af drengene, og det er paradoksalt nok ifglge dem selv

en af grundene til, at de er ’stille’, bl.a. i timerne.

At det generelt kniber med at vaere rummelige i forhold til hinanden i

klassen, kommer ogsa til udtryk i dette citat fra Mads, der mener, at de i

klassen: ... skaendes om smd ting. Man er pdstdelig og holder fast i sit. Det

151




kan bdde veaere pigerne og drengene. SG bliver der sddan lidt, sG kan de
naesten ikke snakke sammen, og sG kan man naesten ikke lave opgaverne.
Han mener alts3, at konflikterne mellem drengene og pigerne er en haem-
sko for lzering.

8.3.3 AT LAVE SJOV — MED PIGERNE
Ud over at 'veere sig selv’ er det ligeledes en vigtig norm at "have humor’.

Og man skal, som Emilie siger ovenfor, '’kunne give igen og klare vores hu-
mor’. Drengenes udveksling og face-angreb pa Katja i episodeklip 3 kan
antages at vaere et eksempel pa denne humor. | hvert fald veelger Emilie i
denne situation at grine ad drengenes face-angreb pa Katja, selv om hun er

Katjas bedste veninde.

Det er da ogsa tydeligt, at "Thumor’ generelt spiller en vigtig rolle i isser

Drengegruppens samveer i fx halvformelle laeringssituationer, hvilket fgl-

gende klip er yderligere et eksempel pa.

Klip 4 episode 13

Hvad er morsomt?

Det er efter afsluttet instruktion i en tysk-
time. Eleverne er gdet ud i feellesrummet
for at Igse opgaver. Med kameraet i han-
den gadr jeg om bag en reekke skabe, hvor
Magnus, Mads, Frederik og Daniel har sat
sig sammen. Magnus, Mads og Frederik
har deres heaefter foran sig, Daniel har
ingenting.

Frederik underholder, han siger en hgj
brummelyd, og Magnus fniser hgjt. Mads
far gje pd mig, og Daniel rejser sig og
kigger rundt om skabshjgrnet pd mig.
Han seetter sig igen og griner stort, det
samme ggr Mads. Magnus dukker nakken
og saetter handen op til munden, grinen-
de. Frederik snakker videre med Igftet
hdnd. Han har ikke opdaget mig og ka-

Magnus, Mads, Frederik og
Daniel har placeret sig sam-
men (Mathias er ikke i skole).
Frederik er i centrum med en
alternativ  dagsorden. Han
fortzeller anekdoter og laver
sjov. Daniel, Mads og Magnus
nyder tilsyneladende, at Fre-
derik skaber ‘gang i gaden’. De
fniser og griner ad hans op-
treeden og udtrykker dermed
hej grad af positive politeness/
solidaritet.

152




meraet endnu.
FRE: [((fortaeller videre))]

[ Serigst, vi kiggede pa hinan-
den ...]

Mads peger op pG mig, og Frederik ven-
der sig om mod mig. Magnus har lagt
hovedet ned pG armen pd bordet og gri-
ner hgjt, Mads sldr i bordet, og han og
Daniel er ved at flaekke af grin. Ogsa Fre-
derik slar begge haender ned i bordet og
vender sig grinende imod mig. Ogsd jeg

griner hgjt.

FRE:  Ejj... ha...
(( Han tager sit haefte op i han-
den))

DAN: Kom, forteel videre!

Frederik forsgger at fortzelle videre, idet
han kigger pGd Mads, men Mads kigger
ned og skjuler ansigtet med den ene
hdnd. Frederik stopper op og laver en
lignende bevaegelse med hovedet og ar-
men. Magnus ligger stadig med hovedet
ned i armene pd bordet.

De griner lidt mere og er afventende.
Frederik forsgger atter at fortseette, men
griner og stopper igen.

DAN: Bpglger?

Frederik Igfter hdnden og siger: ‘Bom’.
Daniel tager sig til hovedet. Mads kaster
viskeleederet op i luften og griber det
igen.

Daniel siger ‘okay’, og Mads kigger op
igen, far gje pa Lene, der naermer sig bor-
det, og kommer atter med et hgjt grin.

Drengene er tydeligvis pavir-
kede af, at jeg dukker op med
kameraet.

Frederik imiterer Mads, hvilket
kan tolkes som udtryk for hgj
approbation.

Daniel opfordrer Frederik til at
fortszette.

Han saetter tilsyneladende pris
pa Frederiks bidrag, og han har
status til at pavirke samspillet,
selv om han ikke siger sa me-
get selv.
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Frederik sldr igen hardt i bordet, idet han
laegger sig hen over det. De griner alle.

LEN: Hvad er det, der er s8 morsomt?
((hun kigger pa mig))

MIG: Ja.Jegved det heller ikke. Jeg har
ikke helt forstaet det.
((jeg griner))

LEN: Hvad er det, der er sa morsomt?

MAG: Uh, hu, hu, hu ...
((han griner atter hgjt))

MAD  [((idet han peger over pa Frede
rik))]
Prgv at spgrge ham.

LEN: Hvar?

MAD: Deter Frederik...

LEN: Frederik, hvad er det, der er
sjovt?

Daniel og Magnus ser nu alvorlige ud.
Daniel og Magnus accepterer
LEN: N3, jeg kommer lige og giver jer Lenes dagsorden.

lektier.

Drengegruppen har det uden tvivl sjovt sammen, og det er Frederik, der
fgrer an, nar der skal sattes ‘gang i gaden’. Som fglgende citat viser, er han
i gvrigt godt klar over, at det kan vaere uheldigt i forhold til at fa lavet no-
get, nar det hele ‘gar op i r@g’: ... hvis man er ... er pige og dreng i grupper-
ne ... hvis man er pige-dreng, s, da samarbejder (man) jo godt sd ... og
snakker sammen og gdr igennem tingene sadan lige sa fint, sG hvis det nu
er samme hold, sd ... en dreng, som er min bedste ven, sa gar det hele op i
rdg, sa fdr vi ikke lavet noget. Han mener altsa selv, at drengenes trang til
humor/at have det sjovt kan veere laeringshammende.

Den humor, (nogle af) drengene praktiserer og anerkender, og som man
altsa skal kunne klare ifglge Emilie, er ofte koblet sammen med provoke-
rende og greenseoverskridende adfaerd, fx i forhold til nogle af pigerne,
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som klip 3 giver et eksempel pa. Flere af drengene giver udtryk for, at de
godt er klar over, at det nogle gange er uheldigt, fordi det opleves negativt
af pigerne, som fx Magnus, der fortzeller, at drengene nogle gange ... laver
sjov med pigerne uden at vide, om de synes det samme. Men den praktise-
res ogsa i forhold til nogle af laererne, som det fremgar af nedenstaende

eksempel.

Klip 5 episode 12

Kunsten at koncentrere sig bedre,
nar der er stgj

Det er i en matematiktime (jf. klip 3).
Kurt er vikar og netop kommet tilbage
i klassen fra parallelklassen, som han
0gsd skal passe. Han kommer over til
bordet, hvor Mads, Erik og Johanne
sidder, og hvor ogsa Frederik, Mathis
og Magnus har sat sig.

KUR: Herovre, er der nogen af jer,
der har behov for hjaelp?

FRE: Jo, nej.

KUR: ((med skrap stemme))
Frederik, er det herovre, du
skal sidde?

FRE: [((kigger direkte pa ham))
Ja, det er.

Mads kigger nu meget opmaerksomt
over pd Frederik.

KUR:  Er det din gruppe?

FRE: Ja.

MAD: [((kigger hurtigt op pa Kurt))
[Jeg har lavet syv opgaver?]

KUR: ((med mildere stemme))

Men du sad da derovre fgr.

| episoden, hvor der udspiller
sig en duel mellem Kurt og Fre-
derik, er det Frederik, der med
sin dobbelte bemaerkning pa
Kurts spgrgsmal starter ’'duel-
len’. Ved at svare dobbelt ud-
trykker Frederik respektlgshed/
negative impoliteness over for
Kurt.

Kurt tager til genmaele og ud-
trykker negative impoliteness
over for Frederik, dels igennem
sin skarpe (kommanderende/
truende) stemmefgring, og dels
ved at seette spgrgsmalstegn
ved Frederiks ‘ret’ til at sidde,
hvor han sidder. Han demon-
strerer dermed abenlyst den
asymmetriske magtrelation
mellem de to.

Frederik udfordrer atter Kurt
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FRE: [Ja, det gjorde jeg, men nu
sidder jeg her.]
[((Frederik kigger fortsat di-

rekte pa Kurt.))]

Mathias og Erik kigger ned i deres
papirer. Mads kigger opmaerksomt pa
Kurt.

KUR: Erdetengodidé?

Mads kigger over pa Frederik.
FRE: Ja.

Mads kigger frem og tilbage flere
gange mellem de to. Mathias siger nu
et eller andet (kan ikke hgres), der far
Frederik til at smile.

KUR:
FRE:

Hvorfor er det en god idé?
Fordi jeg koncentrerer mig me-
get bedre, nar der er stgj.

((han smiler))

Mads, Mathias og Johanne griner hgijt
og kigger over pG ham. Mathias laeg-
ger hovedet over til hans gre og hvi-
sker hgjt: ha, sta, sta, sta.

KUR: Jeg tror, vi skal prgve det, men
du ved ogsa godt, at hvis du
ikke eller de andre ikke kan
koncentrere sig sa godt, hvor
er din plads sa henne?

[Dom, dom, dom, dom ...]
[((han drejer hovedet
langsomt og kigger over pa sin
plads))]

FRE:

ved demonstrativt at stirre ham
direkte i gjnene og sige ’ja, det
er’, selv om de begge ved, at
det ikke er Frederiks plads. Det
er interessant, at Mads her
forsgger at lave facerepareren-
de arbejde i forhold til Frederik
i form af en afledning. Han
forsgger at flytte Kurts op-
marksomhed fra Frederik med
en bemarkning, der skulle
sette fokus pad hans eget ar-
bejde. Forsgget virker kejtet,
og Kurt ignorerer ham da tilsy-
neladende ogsa. Kurt er dog ty-
deligvis mildere i tonen i sin
naste bemarkning til Frederik
Men duellen fortsaetter, og
Mads holder opmarksomt gje
med begge duellanters reakti-
oner.

Mathias forsgger nu ogsa at
hjelpe Frederik ud af kniben
ved at sige et eller andet sjovt,
der far Frederik til at smile.
Frederik veelger sa at lave en
humoristisk lgsning pa proble-
met. Han lader de udfordrende
(aggressive) gensvar aflgse af
en forsonende humor.

Bade Mads, Johanne og Mathi-
as stgtter ham ved at grine
hgjt, og Kurt veelger at treekke
sig. Han kommer dog lige med
en sidste “trussel’, som Frederik
accepterer. Dermed er den
oprindelige facetrussel mod
ham, som Frederik lavede, re-
pareret.
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KUR: Derovre!
Mads og Mathias smiler.

KUR Men prgv det.
FRE:  Jah.

Humor kobles i eksemplet sammen med oppositionel, dvs. provokerende
og greenseoverskridende adfzaerd i forhold til en lzerer.

At det ikke er en hvilken som helst humor, der er gangbar, hvis man vil
vaere populaer og med i Drengegruppen, kommer til udtryk i dette citat,
hvor Frederik angiver humor som en af begrundelserne for, at Erik ikke er
sammen med gruppen: ... ja, han har ikke den samme humor ... og sd er
han leerernes dengse.

Humor italesaettes i gvrigt ofte i forhold til laererne. Et meget vigtigt
karaktertraek ved ‘den gode’ lzerer er saledes, at han/hun har humor ifglge
eleverne i 7.A. Omvendt er der ingen tvivl om, at isaer én af klassens lzere-
re bidrager til normen om, at humor generelt er en vigtig personlig kvalitet
og en vigtig ingrediens i undervisningen. Nar Yasmin saledes peger pa hu-
mor som noget af det, hun synes er godt ved klassen: ...[det er godt, at] vi
kan have et godt grin engang imellem, bzarer hendes formulering praeg af,
at humor er italesat som en vigtig norm af en af laererne, der hyppigt bru-
ger denne vending.

8.3.4 OPSUMMERING
Opsummerende kan det konstateres, at konstruktionen af mening — her

forstaet som meningstilskrivelse af sociale aktiviteter og praksisser -i 7. A'i
hgj grad er indlejret i bestemte kgnspraksisser og diskurser om, hvad der er
pigeaktiviteter og drengeaktiviteter. | skolens rum er interesserne og akti-
viteterne endnu mere ‘kgnnede’ og opdelte end i fritiden. Bade drenge og
piger er aktive medkonstruktgrer af aktiviteter som kgnnede.

Pigernes fallesaktiviteter konstrueres tydeligvis negativt af nogle af de
dominerende drenge. Det er derimod 3abenlyst, at fodbold spiller en helt
central rolle i klassens kollektive bevidsthed som en meningsfuld og hgijt
veerdsat aktivitet. Bade piger og drenge vil gerne spille fodbold, og selv de
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drenge, der enten ikke eller kun nu og da praktiserer fodbold i skolen,
praktiserer det hjemme og i andre sammenhange. Fodbold fylder og do-
minerer tillige det kollektive faelles rum. Det er imidlertid lige sa abenlyst,
at det at spille fodbold i skolen er forbeholdt drenge, og her kun de drenge,
der er dygtige til spillet. Da fodboldspil fylder sa stor en del af spillernes
tid, betyder det, at spillet i sig selv er kraftigt medvirkende til social struk-
turering og hierarkisering af klassen. Denne strukturering og hierarkisering
breder sig imidlertid ogsa til andre sociale aktiviteter og praeger dermed de
grundlaeggende sociale mgnstre i klassen.

@verst i hierarkiet er de drenge, der er dygtige til fodbold. De udggr en
staerk social enhed i klassen, og som det skal vises senere, er det ogsa dem,
der bestemmer og saetter dagsordenen i klassens uformelle miljg. De dren-
ge, der ikke er dygtige til fodbold, er mere eller mindre socialt marginalise-
rede. Fodbold er dog, som jeg ogsa vil komme ind pa senere, ikke den ene-
ste faktor, der har betydning for de sociale mgnstre blandt drengene. Med
reference til bl.a. Connell (2006) ser vi altsa, at anerkendelse og social sta-
tus i klassen i hgj grad er knyttet til kropslige praksisser og kropslige kom-
petencer; det ser saledes ud til, at drengene i klassen i deres praksisser og
diskursive forstaelser i hgj grad traekker pa ‘regionale’ og ‘globale’ hege-
moniske maskulinitetsidealer, hvor kropslige kompetencer generelt tillaeg-
ges stor betydning.

En anden dominerende aktivitet, som isaer Drengegruppen praktiserer,
men pigerne slet ikke, er online computerspil. Som mange andre drenge pa
deres alder interesserer de sig i seerlig grad for strategiske krigsspil som
World of Warcraft. Taget maengden af tid i betragtning, som drengene
bruger pa sadanne spil, ma man formode, at spillene er en central kulturel
‘identitetsresurse’ for drengene. Det rejser spgrgsmalet om, hvad det er
for symbolske maskuliniteter og feminiteter, drengene megder igennem
disse spil.

| de seneste ar er der rejst den kritik, at det netop er meget stereotype
og ensidige kgnsbilleder, der praesenteres i de populzere online-spil. Som
Anita Sarkeesian i en artikel i Politiken (Politiken, den 16. september 2014)
for nylig formulerede det, sa ... fyger skuddene i en lind stréam, mens de
handlende hovedkarakterer lader sig omgive af letpdklaedte damer med
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hvepsetaljer og store bryster ... og kvinder er passive objekter for maends
begeer. De symbolske kgnsidealer, der praesenteres i disse spil, er med an-
dre ord stereotyper, hvor kvinder lever op til bestemte kropslige idealer,
hvor kvinder er underordnet mand, og hvor rigtige meend dominerer og
har styr pa kvinderne, er handlekraftige, fysisk staerke og kompetente og
tor tage risici; kort sagt besidder staerke kropslige kompetencer. Man kan
altsd formode, at det er sddanne stereotyper, der i et eller andet omfang
praeger og former drengenes maskulinitets- og feminitetsidealer.

Ser man isoleret pa pigernes aktiviteter, viser det sig, at ogsa mgnstrene
her har en socialt strukturerende og hierarkiserende effekt i pigegruppen.
Et popularitetsparameter er sdledes, at man har tid, lyst til og mulighed for
at deltage i lgst strukturerede samvaersformer, hvor man snakker sammen
og bruger byens tilbud. Det er saledes tankevaekkende, at det at vaere de-
dikeret til en hobby og bruge megen tid herpa direkte associeres med po-
pularitets- og statustab hos nogle af de dominerende piger. Det samme
geelder, hvis man ikke ma deltage i sddanne fellesture for sine forzeldre
eller pa anden vis er heemmet af hjemlige forpligtelser.

En andet interessant pointe er, at nogle af de toneangivende piger selv
fremhaever, at de bruger mengen tid pa lektier eller skolen i form af eks-
traundervisning i fritiden.

Nar det geelder den fremherskende anerkendelse af humor, og her isaer
humor koblet sammen med provokerende og graenseoverskridende ad-
feerd i forhold til pigerne, at det tydeligt, at den potentielt kan resultere i
leringshemmende adfaerd hos pigerne, hvilket kan komme til udtryk i, at
de bliver tilbageholdende og ’stille’ i laeringsrummet; og paradoksalt nok
betyder den centrale norm i klassen om ’at vaere sig selv’, der involverer, at
man ikke skal veere tilbageholdende, men bl.a. kunne give igen pa udfor-
drende og greenseoverskridende adfaerd (man skal kunne tale mosten), at
de ’stille’ piger konstrueres som ‘forkerte’. Drengene er dem, der "tgr vaere
sig selv’. Man kan naesten sige, at der her er tale om en dobbeltundertryk-
kende effekt i forhold til pigerne.

Drengenes trang til humor og at have det sjovt kan dog ogsa resultere i
leringshemmende adfaerd for drengene selv, nar det hele ‘gar op i rgg’ i
halvformelle lzeringssituationer.
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8.4. Dominansstrukturerne i klassen
| dette afsnit vil jeg mere detaljeret sgge at indkredse, hvordan eleverne
selv oplever dominansstrukturerne i klassen, dvs. 1) Hvem, mener de, be-
stemmer i klassen? 2) Hvem, mener de, er ekskluderede fra og marginalise-
rede i det sociale feellesskab og 3) Hvordan begrunder de dominansforhol-
dene i klassen?

8.4.1. HYEM BESTEMMER?
Der er, som det er fremgaet, ikke tvivl om, at fodboldspillet som ’kgnnet

praksis’ er en kraftigt medvirkende faktor til social strukturering og hierar-
kisering af 7.A. Drengegruppen, der er dygtige til fodbold, udggr som
nzavnt en staerk social enhed, og det er i hgj grad dem, der satter dagsor-
denen i klassens uformelle miljg. Der er da heller ikke tvivl om, at ogsa
eleverne selv langt hen ad vejen er af den opfattelse, at det er fodbold-
drengene, der 'bestemmer’ i klassen.

Katja peger pa, at det iseer er i forhold til pigerne, fodbolddrengene be-
stemmer ... jeg taenker, det er dem (drengene), der bestemmer mere over
pigerne. Altsa, det er nok dem, der har den stgrste ret i forhold til os piger.
Selv om de altid larmer. Pa spgrgsmalet om, hvorfor det er sadan, svarer
hun:

... jeg tror, det er, fordi pigerne ikke vil ggre modstand. De gider
ikke have problemer med, hvem der kan rdbe hgjest. Det er dem,
der er stgrst og staerkest ... det er irriterende, er det, at de tror,
de er meget mere, end de egentlig er ... drenge, de ... ahh ... de
kan rdbe hgjt, og sa store og staerke og hgjere end os. Sa faler
man sig sa lille.

Katja papeger, at det ikke er alle drengene, hun taler om, men fodbold-
drengene, de store bestemme-drenge, som hun kalder dem. Konkret
navner hun Mathias, Frederik og Isac. Hun angiver drengenes fysiske stgr-
relse og det, at de raber og fylder meget, som en direkte arsag til, at de far
lov til at bestemme. Hun fgler sig tilsyneladende "truet’ af deres fysiske
dominans, samtidig med at hun udtrykker irritation over, at de fgler sig
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"'mere’ end pigerne. Ud over deres fysiske dominans navner Katja yderlige-
re en arsag til, at de bestemmer, nemlig at de star sammen, isaer over for
pigerne:

... drengene stdr sammen om en person, og s kan man godt vae-
re uenig med en, og s komme op at skaendes ... altsa, jeg er ikke
bange for, at det skal ske mod mig, fordi jeg ved jo godt, jeg skal
sige fra ... men man vil altid teenke over, kommer jeg nu til at vae-
re det naeste offer ... ja, nu har vi lige faet smidt Liv veek. SG kan
man godt taenke pd, hvem vil de tage naeste gang. Hvem begyn-
der de at g@re det mod naeste gang, hvem vil de kommentere pd,
men det er ikke noget, man behgver at vaere bange for, men man
gar da og taenker pd det.

Katja mener altsa, at det specielt er pigerne, drengene gar imod, og at de
star sammen mod pigerne, hvis der er uenighed. Hun refererer til Liv, en
klassekammerat, der flyttede skole umiddelbart fgr mit ophold i klassen (se
endvidere s. 169). Hun forsgger at berolige sig selv ved at sige, at det be-
hgver man ikke vaere bange for. Det er dog tydeligt, at det er noget, hun
arbejder med. Der er flere eksempler pa, at Emilie og hun taler om, hvor-
dan man skal handtere drengene, nar de ’kommenterer pa én’.

Klip 6 episode 13
At kunne sige fra

Efter afsluttet instruktion i en tysktime
(if. klip 4) er eleverne gdet ud i feelles-
rummet for at Igse opgaver. Emilie og
Katja har sat sig sammen bag en

Emilie har en pa én gang be-
skyttende, omsorgsfuld og be-

KAT:
EMI:

ser alvorlig ud): Du skal ikke
finde dig i det.

Det ggr jeg heller ikke.

Jo, det g@r du nemlig, du skal
sige fra, ellers bliver det endnu
veerre.

halvmur. leerende attitude over for Katja.
' Hun forsgger at give hende
EMI: [(( hun Igfter pegefingeren og | ogle hensigtsmaessige strate-

gier til at handtere drengenes
overskridelse af hendes graen-
ser/personlige territorium. Emi-
lie udgver positive polite-
ness/solidaritet over for hende
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Pigesammenhold er vigtigt

Pa trods af, at Katja forsgger at berolige sig selv og far stgtte af Emilie til at
handtere drengene, er det tydeligt, at Katja oplever faren for at vaere den,
drengene vil veere ’efter’ naeste gang, som en reel trussel. Klip 3 i forega-
ende afsnit viser da ogs3, at drengene ikke er tgvende med at ’irettesaette’
hende. Hun synes at have den force — i modsaetning til Liv, der gik ud af
klassen — at hun har et naert venskab med Emilie, der har ret hgj status,
0gsa blandt drengene. Som Emilie selv siger:

... Liv havde problemer med drengene. Hun har veeret rigtigt me-
get under kniven. De skulle altid kommentere pd, hvad hun sag-
de, og det var lige meget, hvad hun tog pad, sG var hun ikke god
nok til noget ... og med os piger var hun ikke sG meget sammen ...
hun gik til svemning tre gange om ugen og fodbold ... og hvis
man ikke kan snakke med os piger ...

Emilie er af altsa af den opfattelse, at hvis man ikke har stgtte fra de gvrige
piger, er man et let ‘offer’ for drengenes opfgrsel. Hun peger i gvrigt igen
her pa, at mange fritidsaktiviteter, der ikke deles med de @vrige piger i
klassen, er en haamsko for at fa teette relationer til - og dermed beskyttelse
af - de andre piger. Hun mener i gvrigt, at det naeste offer godt kunne blive
Anna, fordi hun er’lidt hard i munden’.

Som Katja peger ogsa de andre piger pa, at det er Frederik, Isac og Ma-
thias, der bestemmer mest i klassen. Frida mener: ... at dem, der bestem-
mer, er dem, der raber hgjest, og det er netop de tre drenge. Nar de bliver
bedt om mere praecist at udpege, hvem der bestemmer mest, mener Nille,
det er Matias (og Daniel), men kan ikke helt begrunde hvorfor. Anna me-
ner, det er Frederik, og at han i hgj grad g@r det via sin fysiske overlegen-
hed og villighed til at bruge den over for pigerne. Hun naevner igen Liv som
eksempel:

Da Liv, hun var der, gik han (Frederik) hele tiden og slog hende
sddan. Der var et tidspunkt, hvor han havde skubbet hende op i
en krog. Sa gik jeg hen og skubbede ham vaek og sagde, at han
skulle ikke sla os piger, og sd fik jeg et keempe blat maerke.
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Flere af pigerne peger dog pa Isac som den, der bestemmer mest, eller i
hvert fald tror, han bestemmer mest. Saledes siger Emilie: ... vi har nogle
drenge, jeg ved ikke, om det ligesom er Isac, der fgrer den, som der i hvert
fald tror, at han gar det ... det er nok Isac, der har lederrollen. Det er sGdan
lidt on and off, hvem han lige vaelger at have med. Han gar rundt med de
andre klasser, sa det er ligesom dem og fodbolddrengene.

Johanne mener derimod ikke, at Isac laengere bestemmer helt sa meget,
som han tidligere har gjort:

... jeg har sddan en fornemmelse af, at Isac, han vil gerne ... vil
vaere den, der bestemmer, men han er ikke den, der bestemmer,
s@ pd den mdde er det lidt irriterende ... jeg tror mest, det var,
fordi folk var bange for ham i starten, han var lidt mere voldsom i
starten, jeg var ogsd lidt bange for ham, fordi jeg ved ikke, hvor
lang tid efter det var, han var kommet ind i klassen, der sagde jeg
noget til ham, og bare ved jeg sagde noget, sa skulle han over,
han slog mig faktisk ... bare det ggr jo, man bliver pissebange for
folk, der gar hen og slar én, bare fordi man siger sin mening, og
det er ogsd der, vores klasse har aendret sig utroligt meget.

Johanne fortzeller, at deres tidligere klasseleerer har arbejdet
meget med klassen og fik rettet op pa nogle ting: ... der var sa-
dan et keempe rod i klassen, og det var, som om det fik han lige-
som rettet op pd, og der var ogsa nogle ... vores klasselzerer i
starten ... hun gik ned med stress, sG hun kom jkke mere, og sd
karte vi bare pd vikar hele tiden. Johanne peger p3, at klassen har
veeret en stor udfordring for tidligere laerere, bl.a. fordi nogle af
drengene, herunder Isac, altsa gjorde brug af vold mod klasse-
kammeraterne; noget, der er blevet meget bedre, fordi den tidli-
gere klasseleerer arbejdede meget med klassens sociale liv.

Nar det geelder drengene, peger ogsa Erik p3, at Isac tror, han bestemmer
mest — og slutter, at han rent faktisk ogsa ggr det.

... Alexander bestemmer i timerne ... sG tror Isac meget, han be-
stemmer, at ... han bare kan ga rundt og rabe og skrige, ndr Ale-
xander er gdet uden for dgren, hvor vi andre sidder: Shh, og sa li-
ge sa snart man selv gar noget, er det, ligesom om han er imod
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en og siger: Shh, du skal veere stille ... jeg tror, det er ham, der be-
stemmer mest.

Ligesom Johanne udtrykker Erik en irritation over Isacs opfgrsel. Erik me-
ner dog ogsa, at Frederik ’spiller med musklerne’, og at hans truende ad-
faerd iseer gar ud pigerne ... det er sadan, de fleste piger inde i klassen, de er
ret tavse, men det er nok ogsd, fordi nogle gange, sa virker Frederik ret
truende. Det kan man godt maerke. Pa spgrgsmalet, om hvorvidt han direk-
te tror, det er pa grund af Frederik, at pigerne er tavse, svarer han:

... jeg tror bare, der er nogle piger, sadan en som Anna ... hun kan
bare ... for det meste sidder hun og snakker lige sa lavt, men lige
sd snart, der er nogen, hun er uenig med, sa kommer de bare ...
uuuh ... (og) hvis du havde veeret her for nogen tid siden, sa var
de (Frederik og Anna, red.) oppe at skaendes over en telefon, sa
lige pludselig, sG klaskede han hende lige en.

Peter er helt sikker p3, at det er drengene, der bestemmer i klassen,
men har lidt sveert ved helt at udpege, hvem der bestemmer mest ... det er
drengene ... men jeq er ikke sikker pa hvem. Frederik og Isac, de to, eller
mdske ogsd Mathias, jeg ved det virkelig ikke.

Magnus til gengzeld ved ikke lige, hvem der bestemmer. Det er ikke no-
get, han har taenkt over, og han er for sa vidt ogsa ligeglad, som han siger:
... jeg ved det ikke, jeg er sadan set ligeglad, om det er den ene eller den
anden, der siger noget.

At ville bestemme over pigerne
Mathias, der jo bade af pigerne og drengene peges pa som en af dem, der

bestemmer, giver interessant nok Katja ret, nar hun siger, at drengene vil
bestemme over pigerne. Og han peger p3, at det er Drengegruppen, der vil
bestemme: ... det er mest vores gruppe mod pigerne, fordi vi vil, jeg ved
ikke, om man kan sige, vi vil gerne bestemme ... vi bestemmer ... sammen
med Leo. Pa spgrgsmalet om, hvorfor de gerne vil bestemme, svarer Ma-
thias: ... det er ikke sddan noget, vi taenker over. Mathias ved altsa ikke
selv, helt hvorfor det forholder sig sadan, at det er vigtigt for at bestemme
over pigerne, men han oplever tydeligvis, at der er en alliance mellem
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drengene (Drengegruppen) og Leo, klassens matematik- og fysikleerer. Det
er dem, der sammen bestemmer.

Det bemaerkes, at Isac ikke af Mathias inkluderes blandt dem, der be-
stemmer, idet han ikke er med i Drengegruppen. Nar Mathias mere praecist
bedes pege pa, hvem der bestemmer i Drengegruppen, svarer han: ... jeg
vil sige, det er Frederik. Han bestemmer rimeligt meget ... han spiller rime-
ligt meget med musklerne ... sGdan fx hvis vi laver en eller anden joke, sd
kommer han over til en, sGdan, han har aldrig lange aermer pd, sG kommer
han over og siger sadan ... han er staerk. Mathias peger altsa p3, at det er,
fordi Frederik 'spiller med musklerne’, at han bestemmer, og at styrkefor-
holdet maske ville veere et andet, hvis han ikke var sa steerk: ... jeg tror, hvis
han var som os andre, sa tror jeg ikke, det ville vaere sa slemt. Mig og Dani-
el, jeg ved ikke, om vi bestemmer sddan helt vildt, men vi kan godt lide at
vaere sammen ... Han mener tilsyneladende ikke selv, han bestemmer s
meget.

Fglgende klip er et godt eksempel pa, hvordan en episode, som Mathias
navner - hvor Frederik spiller med musklerne - kan udspille sig. Frederik
udfordrer Mathias og viser sin fysiske overlegenhed. Vi ser dog ogsa, at
Mathias genudfordrer Frederik, og at han ‘far lov’ til at seette Frederik pa
plads, da denne udtaler sig negativt om en af pigernes (Katjas) udseende.
Noget tyder pa, at de er i en konstant forhandling af deres relation, og
hvem der skal bestemme (se mere herom senere).

Klip 7 episode 10

Om at udfordre — verbalt og fysisk

Klassen har dansk. Eleverne er sat i gang
med opgavearbejde. Der er ingen leerer til
stede.

Mathias er kommet hen til (Emilies bord)
og har sat sig ned pd hug ved siden af
Emilie. (Det kan ikke ses pd optagelsen,
hvad han laver).

Frederik gar om til ham, Mathias rejser | Frederik udfordrer Mathias (da

sig hurtigt og flytter sig bagleens om pd | Mathias seetter sig pa hans
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den modsatte side af bordet. Frederik

signalerer med hdnden, kom her.

FRE:

[Kom lige her.]

[((Han bevaeger sig hen mod
Mathias med armene let Igftet
for an sig))]

MAT: Nej, du har aids ...

Emilie og Cathrine kigger pG og griner.
Pludselig ’angriber’ Frederik Mathias.
Han tager fat om hans skuldre. En pige
hviner. Mathias griner, gar bagleens, hol-
der sa haenderne op foran sig i en stopbe-
vaegelse og holder op med at smile. Fre-
derik stopper. De tager hinanden i begge
haender og kigger over mod Fridas bord.
Cathrine og Katja kigger ogsd over mod
Fridas bord, hvor Daniel ogsa sidder.

FRE: Hallo, hvad siger I?
DAN: [Nu har du aids.]

[((henvendt til Mathias))]
Mathias tager sig hurtigt til nee-

sen/@jnene, han kigger vaek fra Frederik.
Frederik kigger derimod pG Mathias, han
har den ene arm i siden, den anden Igftet.

plads ved siden af Emilie?)
Hans signal med handen og
kommentaren ‘kom lige her’
har en (pseudo-)truende ka-
rakter.

Mathias (gen)udfordrer Frede-
rik ved at bemaerke, at han har
aids.

Emilie og Cathrine er positivt
indstillet over for drengenes
"hanekamp’.

Frederik markerer sin fysiske
overlegenhed. Frederik re-
spekterer Mathias’ stopbevae-
gelse.
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Mathias vender sig vaek, om mod piger-
nes bord. Frederik ‘opgiver’, siger et eller
andet med ‘tyk’ og puffer til Katjas over-
arm. Katja og Emilie kigger ned i deres
papirer.

MAT: Det ggr det da ved dig ogsa.

FRE: Ja, nemlig.

MAT: Det ggr det da ved alle menne-
sker undtagen ved Daniel, den
der tynde skid ...

((han gar over mod Daniel))

FRE: Jah.

Daniel puster til ilden ved at
gentage Mathias tidligere ud-
fordring af Frederik med aids-
pastanden. Og Mathias fglger
op pa den ved at tage sig til
naesen/gjnene. Frederik spiller
med ’‘musklerne’ igen, men
Mathias gnsker ikke at videre-
fgre, og Frederik ‘opgiver’.

Frederik kommenterer nega-
tivt pa Katjas udseende/laver
en trussel mod hendes kompe-
tence-face.

Mathias ’forsvarer’/reparerer
pa face-angrebet mod Katja
ved at generalisere ’proble-
met’. Frederik accepterer Ma-
thias’ ’iretteseettelse’.

Isac mener ogsa, det er Frederik og Mathias’ gruppe, altsa Drengegruppen,

der bestemmer:

. Alexander fx, han har veeret sddan lidt efter Frederiks grup-
pe. Jeg har ogsa selv engang prgvet at se, om jeg kunne be-
stemme, men det er jeg stoppet med ... jeg falte bare sadan, alle
skal bestemme i klassen, det er jeg begyndt at taenke over ... i fri-
kvartererne, der rabte jeg sddan hgjt. SG var det mest i frikvarte-

rerne, da vivari5. og 6. klasse.

Pa spgrgsmalet, om hvorvidt det gav problemer, svarer Isac: ... det gav
ikke sddan problemer, men ... det var sddan, hvis jeg ikke gjorde det en

dag, sd sagde alle: ’Isac, sig nu noget’.

Ifglge Isacs egen selvforstaelse er han altsa holdt op med at forsgge at

bestemme i klassen, hvilket ikke helt svarer til mange af de andre elevers

oplevelse, som gengivet ovenfor. Han giver i gvrigt udtryk for, at han ople-

vede en forventning fra de andres side om, at han skulle ‘bestemme’ eller
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kommentere situationer. Man kan tolke hans udtalelse i retning af, at han
fik anseelse hos de andre, hvis han rabte op, samtidig med at de andre
maske ‘brugte’ ham til at skabe ‘gang i gaden’. Han siger dog ikke noget
specifikt om, hvem disse andre var, ud over at det var ’alle’.

Selv om Isac altsa ifglge mange elevers opfattelse er en af ‘bestemme-
drengene’, er han, som det er fremgaet, dog ikke med i Drengegruppen; og
de opfatter ham tydeligvis ikke som bestemmende. Tvaertimod understre-
ger Frederik, at han er udelukket fra Drengegruppen ... han gadr ikke med
drengene fra vores klasse, fordi at ... ndr det ... det ser ud til, at vi alle hader
ham, for nér man gadr ud i gruppearbejde, og vi sidder fem drenge sammen,
0g sd gar han med ... sd tror han, han er med os.

Frederik er her ikke helt tydelig i sin formulering af, hvorfor han mener,
Isac udelukkes fra Drengegruppen. Han har dog iagttaget, at Isac gerne vil
veere med gruppen, og han understreger, at dét er han ikke. Ogsa Mathias
naevner, at Isac er delvist lukket ude af Drengegruppen, og han giver en
begrundelse, nemlig den, at han ofte kommer med dumme kommentarer:

Isac er ikke sG meget med. Han siger nogle gange ting, der ikke er sd
smarte ... fordi nogle gange sddan nogle dumme kommentarer. Mathias’
formuleringer kunne tolkes i retning af, at han mener, Isac har manglende
situationsfornemmelse og overskrider nogle forhandlede graenser for ad-
faerd, herunder for hvad man siger.

Man far det indtryk, at Isac ma arbejde hardt for sin status som en af de
dominerende i klassen, hvilket ogsa viser sig tydeligt i videoklippene, der
gengives i afsnit 8.5. Som det ogsa vil fremga, spiller Magnus og Mads ma-
ske en vigtig rolle for Isacs ‘degradering’.

8.4.2. HVEM ER MARGINALISEREDE | DET SOCIALE FALLESSKAB?
Pa spgrgsmalet om, hvem der ikke har det godt i klassen eller er uden for

det sociale feellesskab, navner naesten alle eleverne, maske ikke overra-
skende, Liv (der tidligere er refereret til), som skiftede skole kort tid fgr mit
ophold i klassen. Det kan i parentes bemaerkes, at Livs skoleflytning gene-
relt preegede stemningen i klassen, mens jeg opholdt mig der, ikke mindst
fordi leererne i forbindelse med hendes flytning havde en snak med klassen
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om situationen. Jeg fik naesten det indtryk, at klassen havde en slags kollek-
tiv skyldfglelse over, hvordan den havde udviklet sig.

Liv
Bade Mathias, Tim, Nille og Frida naevner, at de ikke tror, Liv havde det sa
godt i klassen. De mener til gengzeld alle fire, at hun var den eneste, der
ikke har det godt. Som det er fremgaet, pegede ogsa Katja og Emilie pa, at
Liv ikke havde det godt, og de tillagde de dominerende drenge skylden for,
at hun praktisk talt blev ekskluderet fra klassen. Anna stgtter det synspunkt
og tilfgjer:
... det er, fordi drengene, de mobbede hende og rdbte ad hende

og sddan ... hvis hun sagde noget, og det ikke var rigtigt, eller

hvis de ikke syntes, det var rigtigt, sG begyndte de at rabe ad

hende, nej ... hun lyver, og hun skulle ga sin vej og sddan noget.

Anna forteeller i gvrigt, at det var pa hendes mors foranledning,

problemet blev taget op ... hun (Liv, red.) havde sagt det til Ale-

xander, og han gjorde ikke noget ved det. Sa fik hun nok af det.

Sa spurgte jeg, om jeg skulle sige det til Alexander, men det gad

hun ikke have ... men sa fortalte jeg min mor det, og sa skrev hun

til Alexander.

Ligesom hos eleverne sporer man ogsa hos laererne en slags zergrelse over,
at det gik, som det gik med Liv. | et efterfglgende interview med klassens
teamlzerere afviser de dog, at de kunne have gjort mere for at fastholde Liv
i klassen.

Isac naevner ogsa, at Liv ikke fglte sig tryg i klassen, og han indrgmmer
abenhjertigt, at han havde en del af ansvaret herfor: ... jeg kan selv ind-
r@gmme og sige, jeg har veeret lidt med til ... jeg har mobbet hende far i sjet-
te klasse, men jeg har sagt undskyld til hende, og hun har ogsa tilgivet det.
Pa spgrgsmalet om, hvorfor de mobbede hende, svarer han:

... hun gjorde ikke sddan ... noget anderledes ... vi drillede hende
med ... fx hun havde store Idr ... hun sagde fx, jeg tror, det var,
for du kom, ja, hun sagde fx et ord. SG begyndte man at rabe
‘argh ... det passer ikke’... eller jeg tror ogsad ... det var det, sd gik
hun ud af klassen, og sG begyndte hun at graede. Sa gik hun ned

169



til vores gamle klasselaerer og snakkede med ham, og sd gik hun
hjem ... det skete mange gange i flere ar ... jeg tror bare, det sker,
sddan lige pludselig. Det kommer ud af ens mund, og sa bliver
det bare stgrre.

Isac kan ikke helt forklare, hvorfor han var med til at drille Liv, ud over
at hun havde store lar. Han udtrykker ret klart, at der langt hen ad
vejen er tale om intuitive, ureflekterede handlinger fra drengenes
side, der pa en made kommer lidt ud af kontrol, maske fordi de hand-
ler kollektivt: Det kommer bare ud af ens mund, og sa bliver det bare
stgrre.

Ogsa Frederik naevner Livs fysiske eksklusion fra klassen. | modsaet-
ning til Isac mener han dog ikke, at han var indblandet, pa trods af
beskyldninger herom: ... jeg har Gbenbart s ogsd veeret indblandet,
jeg ved sa bare ikke, hvad jeg har gjort. Pa spgrgsmalet om, hvordan
han er blevet indblandet, svarer Frederik: ... jeg er blevet tiltalt for
noget, jeg ikke har gjort, noget, som jeg er fuldstaendig ... var ... eh
veek fra ... noget, som slet ikke var mig ... og sa blev det naevnt, at jeg
dbenbart havde givet hende draeberblikket eller et eller andet ... Fre-
derik fgler sig tydeligvis uretfaerdigt behandlet i efterspillet efter Livs
skoleskift.

De faler sig ikke trygge

Han papeger dog, at det er reelt nok, at bl.a. forlgbet med Liv har betydet,

at der er nogle i klassen, der ikke tgr markere i timerne: ... jeg oplever nog-

le af dem, sa nogle af dem, de gider ikke raekke hdnden op, fordi de ikke

kan fale sig trygge, fordi der er nogen, der griner og fniser ...

Pa spgrgsmalet om, hvem det er, han mener ikke fgler sig trygge i klas-

sen, svarer Frederik, at det er nogle af pigerne. Herudover er det Kristoffer,

Peter og Erik: ... altsd nogle gange, sG kan man bare se det pd Peter og

Kristoffer, de har det ikke godt i klassen. Frederik udtrykker med sin formu-

lering en vis sympati for og empati med de to klassekammerater.

Ogsa Emilie peger pa Kristoffer og Peter som nogle, der er ‘udenfor’, og

som hun har empati for:

... det er synd for Kristoffer og Peter. Folk fniser ad dem. Altsad, jeg
ved, Kristoffer og Peter, dem har jeg altid haft sGdan en medfg-
lelse med, fordi hvis de bliver kede af det, eller der sker et eller
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andet, sa sidder folk og fniser ad dem, eller ... de er bare sddan
nogle ... de Gbner ikke munden, de siger ingenting, hvis der skulle
gd noget ud over nogen, sa var det nok dem, eller sa var det Erik.

Interessant nok formulerer Emilie og Frederik altsa her, at ogsa nogle af
drengene, nemlig de stille Kristoffer og Peter, er potentielle mobbeofre,
netop fordi de er stille, og at de pd samme tid holder sig tilbage med at
raeekke handen op og sige noget, fordi de er utrygge. Det tyder altsa p3a, at
der over for disse drenge er tale om den samme ‘dobbelte undertrykkelse’,
som der var i forhold til pigerne.

Johanne mener ogs3, at Peter er uden for det sociale faellesskab, men at

det delvist er hans egen skyld pa grund af manglende villighed: ... det er
utroligt svaert at komme i kontakt med ham. Han er ikke sa villig til at snak-
ke med andre, og han er heller ikke villig til at prgve at dbne sig over for
andre. Daniel og ham har veeret rigtig gode venner, men Daniel er sammen
med dem, der spiller fodbold, nu.

Ogsa Erik er tilbgjelig til at tolke Peter som afvisende over for de andre,
og han mener, det er arsagen til hans sociale marginalisering: ... Peter, han
sidder sGdan meget tavs. Han sidder sadan meget ... hvis man kommer over
og snakker med ham, kigger han meget ned i bordet. Det er kun nogle fa,
han ggr det ... at han vil snakke med. Det er, som om han far Kristoffer til at
lade vaere med at ga ud.

Pa et direkte spgrgsmal til Peter, om han selv har det godt i klassen,
svarer Peter: ... tit, men nogle gange, sa far jeg det lidt darligt ... det er lidt
af hvert ... jeg ved ikke, hvordan jeg skal forklare det ... altsd, det er ikke
megatit, det er bare engang imellem. Pa spgrgsmdlet, om han bliver mob-
bet, svarer han: ... lidt, men altsd ikke meget. Peter har svaert ved at szette
ord pa, hvorfor han har det darligt i klassen nogle gange. Man fornemmer,
at han mistrives i klassen, samtidig med at han prgver at nedtone det, ma-
ske pa grund af det face-tab, der kan veaere forbundet med abenlyst at er-
kende det.

Darlig stil at veere laerernes 'dengse’

Emilie naevner, som det fremgik ovenfor, ogsa Erik som et potentielt mob-
beoffer, og dermed som en af dem, der er i en socialt marginaliseret posi-
tion i klassen: ... Erik er udsat, men det har klart hjulpet, at han er kommet
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med i den der fodboldting. Man skal ligesom vaere med til et eller andet og
have et sammenhold med nogen, for ellers ... ja.

Ogsa Frederik naevner Erik som en af dem, der er udenfor, men han
peger imidlertid pa en helt anden arsag hertil: ... det der med Erik, det er,
fordi han ikke er, som vi er ... han er god i skolen ... men man kan ... vi kan
godt blive traette af, hvis der er nogen, der hele tiden raber op og sadan
noget ... og siger dumme ting og sddan noget ... og ikke raekker hdnden op.
De rdber bare, og sd ( ... ) tager de svaret fra en anden. Pa spgrgsmalet om,
hvem ’vi’ er, svarer Frederik, at det er Drengegruppen, der jo gar i byen og
hygger sig efter skole og snakker sammen ... og (sddan) har det nok veeret i
to ar eller sadan noget. Han siger videre om Erik: ... han har ikke samme
humor som os, og sd er han lzerernes dengse. Han gar altid de samme ting
som lzererne og sddan noget ... Det gar os pd nerverne.

Der er flere interessante ting i Frederiks udsagn. Han definerer Erik som
anderledes, maske ikke sa meget fordi han er god i skolen, som fordi han
rdber op i timerne og er leerernes dengse. Han ggr de samme ting som
leererne, og det er sd irriterende, at det gar de andre drenge pa 'nerverne’.
Det er helt klart ikke god stil ifglge Frederik (og Drengegruppen) at fgre sig
frem i forhold til leererne og synligt danne alliancer med dem. At Frederik
har ret i, at Erik rent faktisk ‘fgrer sig frem’ i timerne, ses tydeligt pa video-
optagelserne (se afsnit 8.5.3.), ligesom det tydeligt afspejles i kommunika-
tionen i laeringssituationer, at Erik har favoritstatus hos iseer nogle af lze-
rerne. Den anden interessante ting i Frederiks udtalelse er imidlertid, at
han, samtidig med at han tager afstand fra lzerertilpasset adfeerd, oplever,
at Erik og de andre, der raber op i timerne, tager svaret fra ‘en anden’. Man
ma formode, at Frederik her mener sig selv. Han oplever tilsyneladende, at
Eriks adfeerd i timerne er en direkte haemsko for, at han selv kan komme pa
banen og deltage i den faglige dialog — hvilket man sa heraf kan udlede,
han faktisk har et gnske om. Man kan ogsa sige, at Frederik fgler sig ’lae-
ringsheemmet’ af Erik.

Yasmin og Magnus mener som de eneste ikke, der er nogen, der har det
darligt i klassen.
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8.4.3. OPSUMMERING
Opsummerende kan det altsa konstateres, at fysisk styrke anses som en

vigtig faktor, ndr dominansstrukturer i klassen skal forklares. Der er imid-
lertid ikke blot tale om, at kropslig kompetence — det at veere dygtig til
fodbold — giver status og er socialt strukturerende. Der tegner sig tydeligvis
et billede af, at det at besidde fysisk overmagt og vaere villig til at demon-
strere den ved truende adfaerd i sig selv har en socialt strukturerende ef-
fekt. Det er med andre ord de fysisk steerke drenge, der opleves som be-
stemmende pa grund af deres fysiske dominans. Som det vil fremga sene-
re, viser en naermere analyse af disse drenges sociale baggrund i gvrigt, at
de alle har arbejderklassebaggrund.

Selv om Daniel, Mads og Magnus ogsa er med i Drengegruppen, er dyg-
tige til fodbold og deltager i gruppens sociale praksisser, opleves de ikke
som bestemmende. Som det vil fremga senere, er alle disse tre drenge - i
modseetning til ‘bestemme-drengene’- fagligt dygtige, og de har alle foreel-
dre med en uddannelse af forskellig karakter. Et andet billede, der tegner
sig, er, at den dominerende drengegruppe i serlig grad udgver dominans
over pigerne kollektivt. Som Mathias direkte siger: ... De skal ikke bestem-
me. Selv om fysisk truende adfeerd og direkte vold over for kammerater
ifglge eleverne selv er kraftigt aftaget, bl.a. som en konsekvens af lzerernes
arbejde med klassen, er der tilsyneladende stadig en latent angst herfor
hos nogle af pigerne. Dominansen kommer dog iseer til udtryk — hvilket der
ogsa blev givet eksempler pa i foregaende afsnit — nar drengene holder
sammen og kollektivt er ‘efter’ piger, der markerer sig pa den ene eller
anden made. Generelt har dominansforholdene i klassen den effekt, at
pigerne er ’stille’ i klassen, hvilket tydeligt afspejler sig i timerne. Der er
altsa tale om, at de sociale dominansforhold har stor effekt pa pigernes
leeringsadfzerd, hvilket da ogsa tydeligt afspejler sig i samtlige videoepiso-
der af formelle lzererstyrede laeringssituationer (se datarapporten, bilag 1).
Desuden kan drengenes dominans af pigerne maske vaere med til at forkla-
re, hvorfor pigerne “afviser’ (nogle af) drengene, som Frederik oplever det
(jf. afsnit 8.3.1.).

Sagt pa en anden made tegner eleverne et billede af en gruppe domine-
rende drenge, der i hgj grad opnar magt i klassen - savel over piger som
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over nogle af de andre drenge - via nogle maskulinitetspraksisser, der
handler om demonstration af kropslige kompetencer og fysisk overlegen-
hed. De gvrige drenge i Drengegruppen ('de dygtige drenge’) udgver ikke
selv dominans ved at demonstrerere kropslig overlegenhed, men man kan
sige, at de er medvirkende til at understgtte dominansstrukturerne i klas-
sen via deres rolle og position i Drengegruppen.

De ‘underordnede’ grupper er dels pigerne generelt og dels drengene,
der demonstrerer mangel pa kropslige kompetencer og maskulinitetsprak-
sisser, der udviser ’piget’ adfeerd, og som derfor udstilles som latterlige;
der fnises og grines ad dem.

En tredje underordnet kategori er Erik, der abenlyst samarbejder med
leererne, der ‘ger ligesom dem’, og som derfor konstrueres som laerernes
dengse; Eriks maskulinitetspraksis fortolkes med andre ord af de domine-
rende drenge som udtryk for mangel pa selvstaendighed (og piget ad-
faerd?).

Med udgangspunkt i elevernes egen optegning af dominansstrukturen i
klassen kunne man fristes til at konkludere, at den 'empirisk eksisterende
lokalt konstruerede hegemoniske maskulinitet’ (jf. Connell side 86) saledes
tydeligt er pavirket af og afspejler traditionelle kgnssystemer (kgnsorde-
ner) pa det samfundsmaessige niveau — med et tydeligt bade ‘eksternt’ og
‘internt’ kgnshierarki, (jf side 87), der langt hen ad vejen bygger pa kropsli-
ge dominanspraksisser. Det vil dog vaere for vidtgdende at konkludere, at vi
her star med det fulde billede af den lokalt konstruerede hegemoniske
maskulinitet. ‘Bestemme-drengenes’ sociale dominanspraksisser kan sale-
des ikke betegnes som hegemoniske i den forstand, at de er accepterede af
de ‘underordnede’ grupper. Som det er fremgaet, er der betydelig mod-
stand fra nogle af pigernes side mod den truende adfeerd mm., og her spil-
ler ogsa lzererne en rolle som vigtige moderatorer, nar det gaelder forhand-
ling af klassens sociale kultur. Desuden ser vi, at en af de drenge, der i
hvert fald tidligere praktiserede fysisk dominans i form af vold og truende
adfaerd, tydeligvis bliver marginaliseret af den fasttémrede socialt domine-
rende drengegruppe. Noget tyder altsd pa, at den ’lokale hegemoniske
maskulinitet’ er under forandring og til konstant forhandling, og at den
aktuelle version er pavirket af modstand fra bade pigerne, laererne og ikke
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mindst nogle af de fagligt dygtige drenge, som det vil fremga i det fglgen-
de.

Seerligt interessant i den sammenhang og i den videre analysessamen-
haeng i det hele taget er, hvordan den forhandlede ’lokale hegemoniske
maskulinitet’, kommer til udtryk i/ pavirker den kollektive lseringskultur i
klassen samt leeringsadfeerden hos den enkelte.

8.5. Drengenes selvpraesentation og leeringsadfeerd

| dette afsnit vil jeg ga teettere pa de forskellige drengegrupperinger og
undersgge mere detaljeret 1) Hvordan kommer drengenes maskulinitets-
identiteter til udtryk i deres selvpraesentation og lzeringsadfaerd? og 2)
Hvordan ’konstruerer’ eleverne hinanden og de sociale relationer i interak-
tionsprocesserne i klassen, og hvordan pdvirker det laeringsadfaerden?

Som det vil fremga varierer analyserne af de forskellige drengegrupperin-
ger i omfang. Saledes har jeg valgt at lade analysen af de dominerende
drenge fylde mest, lige som jeg i forhold til delanalysen af disse drenge har
valgt at lave opsummeringer pa individniveau, mens opsummeringerne af
analysen af de andre grupperinger laves pa gruppeniveau. (1)

8.5.1. ' BESTEMME-DRENGENF’
Nar det geelder ‘bestemme-drengene’, som en af pigerne i klassen beteg-

ner de dominerende drenge, tegner eleverne et billede af, at deres domi-
nans langt hen ad vejen bygger pa maskulinitetspraksisser, der involverer
demonstration af kropslige kompetencer og fysisk overlegenhed. Der er
som kort naevnt tale om drenge, der alle har en arbejderklassebaggrund
(for en uddybning heraf, se side 209).

Hvad kendetegner i gvrigt disse drenges selvpraesentation og identitets-
konstruktion, og hvilken indflydelse har den pa deres leeringsadfaerd?

Frederik
Frederik udpeges af de fleste i klassen som den, der bestemmer mest, bl.a.

pa grund af sin fysiske styrke. | Frederiks egen selvforstaelse spiller hans
overlegenhed pa dette punkt da ogsa en vigtig rolle for hans sociale positi-
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on i klassen. Pa spgrgsmalet om, hvorvidt han kunne risikere at blive lukket

ude af feellesskabet, svarer han:

... nej, det kan aldrig ske for mig ... jeg har altid én, jeg s@rger al-
tid for at have én, én, jeg kan vaere sammen med ... det kan jeg
hurtigt sddan skaffe uden sddan. Hvis nu de kommer op i en slds-
kamp, og s@ ndr ... sa kan de ikke forsvare sig selv ... jeg er steerk,
og hvis det er, de kommer op i en sldskamp, og sd de ikke er ven-
ner med mig mere ... s har de et problem ... sa gider jeg ikke
hjeelpe ... sG har de et megastort problem ...(og) ... jeg kan en hel
masse ting. Jeg kan ogsa spille fodbold. Jeg kan ... jeg kan sGdan

set noget af det hele ...

Som vi har set, indgar netop det at udfordre og udgve dominans ved "at

spille med musklerne’ ogsa som en vigtig del af Frederiks selvreprasenta-
tion i interaktionen med klassekammeraterne, jf. klip 7.

Desuden bruger han meget ofte dominansmarkgrer ved at producere

hgje lyde, kropsligt og stemmemaessigt. Helt karakteristisk for ham er hans

hgje og gennemtraengende ’pafuglelyd’, som han udstgder med javne

mellemrum.

Et andet karakteristisk treek ved hans selvfremstilling er hans selviscene-

seettelse som leder af klassen.

Klip 8 episode 9

Om at tage lederskab

Klassen har vikar, deres gamle matema-
tikleerer (Kurt) (jf. klip 5). Kurt har samti-
dig en anden klasse, som han er gdet ind
til. Eleverne sidder og taler dampet
sammen om regnestykkerne, de er sat til
at lave. Frederik, Mathias og Magnus har
sat sig ned til Eriks, Mads og Johannes
bord. Emilie og Cathrine har sat sig over
til Fridas og Katjas, Mathias og Peters
bord i den anden ende af lokalet. Anna,
Daniel, Tim og Kristoffer sidder pa deres

Nar de far lov/der ikke er lze-
rerstyring, sgger Drengegrup-
pen sammen.
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egne pladser ved bord tre, og det samme
g@r Isac, Yasmin og Nille ved bord fire.

Jeg tager min taske og gar hen mod dg-
ren. Erik spgrger, om jeg skal til at gd. Jeg
forklarer, at jeg kommer igen, at jeg skal
interviewe Frida. Flere af eleverne kigger
interesseret op. Da jeg er gdet, stiger
lydniveauet lidt, og drengene begynder at
grine og snakke. Ved drengebordet er
Frederik og Mathias livligt optagede af
hinanden. Pludselig rejser Frederik hove-
det og kigger hen mod dgren. Han retter
sig yderligere op, peger med strakt arm
og siger "huu’. Det viser sig, at Lene (de-
res tysklaerer) er dukket op i dgren.

LEN Hvor er det, Kurt ((deres vikar)) er
henne?
EMI: IndeiCeren.

Emilie rejser sig og gdr hen mod dgren.
Cathrine og Katja rejser sig og falger efter
hende.
FRE:  [((med hgj stemmefgring tvaers
gennem klasserummet, idet han
holder tre fingre op foran sig))]

Erik er den eneste, der direkte
giver udtryk for at vaere opta-
get af, hvad jeg foretager mig.

Stgjniveauet stiger, og nye
dagsordener tager over, nar
der ikke er voksne til stede/nar
jeg ikke er til stede.

Frederik og Mathias bekrafter
hinanden

Frederik har placeret sig stra-
tegisk, sa han har overblik over
klassen.

Frederik reagerer arvagent og
kropsligt pa Lenes opdukken og
udgver positive politeness /soli-

«| daritet over for hende ved at

reagere pa hendes forespgrg-
sel. Han patager sig rollen som
talergr for klassen, selv om han
sidder i det fjerneste hjgrne af
klasserummet.

Emilie er dog hurtigere end
Frederik til at fglge op pa Lenes
forespgrgsel.
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[Hallo, prgv at hgr’ her ... | behg-
ver ikke vaere tre, der gar med.]

EMI: Jo, det er, fordi vi alligevel skal
have hjzelp, vi vil ikke ga derind
alene, sa det er perfekt timing,
det her.

ISA:  ((henvendt til Frederik))

Skal de pa toilettet?

Drengene (mange deltager nu) snakker
hgjrastet videre, efter at pigerne er gdet.
De taler om, at det kunne veere sjovt at
filme pa toilettet. Tim bidrager med ‘nede
i toilettet’, og Daniel og Mads griner. Isac
sidder atter koncentreret om sit arbejde.
Da pigerne kommer tilbage, bemaerker
drengene:

ERI: Skulle | fem pa toilet?
FRE: Har | vasket fingre?
EMI:  [((med hgj stemmefgring, idet

hun bgjer sig dramatisk forover
ud mod drengene, grinende og

red i hovedet))]

[Vi skulle have hjzelp, vi har ikke
veeret pa toilettet.]

Frederik patager sig nu en le-
derrolle i forhold til pigerne og
kommenterer, at de altsa ikke
behgver at ga tre ud. Han laver
et face-angreb pa deres auto-
nomiface/udgver negative
impoliteness.

Isac, Erik og Tim forsgger at
haegte sig pa.

Magnus og Daniel griner med.

Erik efterligner Frederiks tidli-
gere spgrgsmal til pigerne.

Emilie gar i ping-pong med
drengene.
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Katja og Cathrine sezetter sig smilende,
men vender sig veek fra drengene. Isac
kigger smilende over pa Frederik.

FRE: Har | vasket fingre, for det er
noget med ... nu er det ud pa
toilettet og vaske fingre med see-
be og det hele ...

((En efterligner hgjt en tisselyd))

Emilie seetter sig og tager sig leende til
@jnene.

Katja og Cathrine gar ikke i
dialog med drengene.

Emilies ‘accept’ af hans ’irette-
saettelse’ g@r, at han tager en
tur mere ud ad sporet.

Emilie opfatter tilsyneladende
Frederiks interesse positivt og
accepterer, at han kan ’stille
krav’ om, at hun og de andre
piger skal forsvare deres ad-
faerd over for ham. Katja og
Cathrine deltager dog ikke heri.

Frederik patager sig en lederrolle bade som klassens repraesentant ‘udadtil’

og over for pigerne og bliver stgttet i begge dele af sdvel de andre drenge

som Emilie, der vaelger at acceptere hans dominerende adfeerd og tolke

den positivt som kammeratligt drilleri. At Frederik ogsa kan finde pa at

selvpraesentere sig som leder over for elever i andre klasser, fremgar af

folgende klip fra en episode i aulaen/faellesrummet.

Klip 9 episode 14

De er megaflabede

Det er i tysktimen. Eleverne er gdet ud i
faellesrummet for at Igse opgaver (jf. klip
6). Daniel, Magnus og Mads sidder
sammen. Jeg stdr foran dem og filmer
med hdndholdt kamera. Drengene ven-
der sig om og kigger efter, hvad der
foregar i alrummet, hvor lydniveauet er
meget hgjt. Pludselig rejser Frederik sig i
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stolen og rdber meget hgjt:

FRE: Hey, hey, er | ik’ sgde lige at
veere stille.

En fra aulaen svarer ‘Nej, ikke rigtigt’.
Mads kigger (spaendt) over pad Frederik.

FRE:  [((meget hgjt))]
Amen, det skal du!

Daniel og Mads ser alvorligt ud i alrum-
met.

FRE: Ik os, lille ... ((han siger noget,
der ikke kan hgres)) Fa dig et liv!

De vender alle tre tilbage til papirerne.

DAN: [((griner let))]
[De er megaflabede.]

Frederik paberaber sig autoritet
til at irettesaette kammeraterne
fra de andre klasser.

Mads ser op til hans mod?

Mads og Daniel understgtter
Frederiks autoritet.

Pa en naesten laererlignende autoritativ facon irettesaetter Frederik de an-

dre elever i fellesrummet, og han far sine kammeraters stgtte til det. Ogsa

i andre sammenhange er hans selvpraesentation praeget af autoritetssigna-

lerende attituder, fx sidder han ofte i formelle laererstyrede laeringssituati-

oner med armene over kors. Netop i forhold til laererne er det et karakteri-

stisk traek, at han sgger at selvprasentere sig med stor autonomi. Pa for-

skellige mader synes han narmest at udfordre den asymmetriske relation,

som laerer-elev-rollerne definerer. | forhold til en af lsererne danner han

saledes en naesten ligeveerdig alliance (som begge parter synes at profitere

af?)
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Klip 10 episode 2

Gensidigt 'samarbejde’

Det er i starten af en morgentysktime,
efter navneoprdbet. Lene, tysklaereren,
begynder at instruere til selvstaendigt
arbejde pa klassen.

LEN:  Ogsaskal I til at arbejde. Jeg skal
lige have tjekket, om det er ngd-
vendigt at have ordbgger med,
eller om | kan bruge dem, der er
bagi.

Bdde Frederik, Isac og Daniel sidder me-
get tilbagelaenede pd stolen (kigger Dani-
el pd sin mobiltelefon?), Frederik med
armene over kors.

FRE: Jaah...

LEN: Jaah...

FRE: Jaah...

LEN: Ja, der er alfabetisk ordbog bagi.
Vi prover lige at se, om vi kan
bruge den. Fordi den er bade pa
tysk-dansk. Prgv lige at se ... den
starter side 130.

Langt flertallet af eleverne
fglger leererens instruks, bort-
set fra Frederik, Daniel og Isac.
Allerede under instruktionen er
Frederik stdet af. Han sidder
tilbagelaenet og leegger armene
over kors.

Samtidig hermed er det Frede-
rik, der svarer pa klassens veg-
ne.
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Alle eleverne, der kan iagttages pd video-
optagelsen, fglger Lenes opfordring og
slar op bag i deres bgger. Undtagen Isac,
Daniel og Frederik.

LEN:  Saskal | finde ud af ... alle de her
ord, de starjoi ... ehiflertal, sa
skal | finde ud af, hvad de hedder
i ental, og om der kommer der,
die eller das foran. Er | med pa
det?-

Ja.

[((Kigger pa Frederik))]

[og sa skal man sa overszette til
dansk herhenne]

[((peger i bogen, som hun hol-
der foran sig))]

Vaersgo'... Erik?

FRE:
LEN:

LEN:

Erik har markeret. Hun gadr over til ham.
Emilie siger noget til de andre ved bordet.
Frederik kigger over pd Emilie. Han smiler.
Han vender blikket vaek igen og tager sig
med hdnden til ansigtet, gnider sig lidt i
det ene gje.

Alle, der kan ses pa optagelsen, er gdet i

Det er igen Frederik, der svarer
Lene pa det dbne sp@rgsmal til
klassen.
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gang med at arbejde. Det geaelder ogsd
Daniel og Isac.

Frederik arbejder ikke. Han har lenet sig
fremover. Han tager en CD, der ligger pa
bordet op i hdnden, kigger over mod Lene
og Erik, leener sig derefter over mod Emi-
lie og kigger i hendes hafte. Han siger | alle arbejder nu, bortset fra
noget, der ikke kan hgres. Hun smiler og Frederik.

vender tilbage til arbejdet. Han siger no-
get igen, hun kigger ikke op.

Man far nasten det indtryk, at Frederik har lavet den stiltiende alliance
med laereren, at han viser respekt for og samarbejde med hende ved at
svare pa klassens vegne, og hun lader ham til gengzaeld slippe af sted med
ikke at lave noget skolearbejde og stgtter dermed hans selvrepraesentation
som leder og autonom i forhold til selv at bestemme, se ogsa klip 12 ne-
denfor.

| andre situationer ser vi eksempler pa, at Frederik synes at udfordre
den asymmetriske relation igennem direkte eller indirekte oppositionel
adfaerd overfor laereren. Et eksempel pa en direkte ‘konfrontation’ med en
vikar sa vi i klip 5. En maske ikke ubetydelig gevinst ved at udvise oppositi-
onel — og dermed til en vis grad risikobetonet - adfzaerd er, at den i sig selv
kan give anerkendelse hos kammeraterne, jf. klip 5. Eksempler pa indirek-
te oppositionel adfzerd ser vi iszer i forhold til matematikleereren Leo, som i
felgende klip.

Klip 11 episode 5

Kan | huske?

Klassen har matematik. Leo, matematik-
leereren, taler foran klassen. Der er stille i
klassen. Leo stdr og sldr haenderne sam-
men.
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LEO:

Vi sa det der, sidste gang, nar
man skriver, kan | huske, | kan
godt huske regnearkets celler,
ikke ogsa?

Han demonstrerer med store armbeveae-
gelser og fortsaetter sin argumentation,
mens hans stemmefgring bliver lavere og
lavere. Der er helt stille i klassen. Alle (i
kamerafeltet) kigger pG ham, undtagen-
Frederik.

Og lidt senere ...

Aflevering allerede fredag?

Leo:

Godt, jeg fortzeller lige, hvad |
skal nu ... nu eh ... tager vi lige en
lynhurtig snak om, hvad valuta

er for noget’ ((han gar ud pa
gulvet ned mod Erik, Johanne og
Mads bord)), sa far | et par op
gaver, som ... jeg har fundet ((al-
le kigger pa ham)), og sa giver jeg
jer ... kan | huske, I lavede (?)
opgaver sidste gang?

Sa far | et andet ark deraf. Dem vil
jeg gerne have, | laver feerdige pa
fredag og afleverer til mig.

Emilie kigger ned med hdnden mod ansig-
tet. Frederik drejer spgrgende/undrende
(?) hovedet opad.

Frederik har en ignorerende
attitude over for Leo med sin
manglende  opmaerksomhed.
Han udviser dermed en vis grad
af positive impoliteness.

184




i e RS —| Frederik ’protesterer’ mod

opgave-afleveringen fredag.
FRE: Hvad sagde du?

LEO:  Jegskal nok give jer de ark [han Fgrst tror Leo, at Frederik ikke
gar hen til sit bord med papirer] | forstar, hvilke ark han henviser

Jeg har eh ... | kan huske, der til.
stod: ... hver uge satter Per 34 kr.
ind i banken ... kan | huske det? Frederik fortsaetter sin protest,

mens Erik samarbejder.

FRE:  ((stille))
Neej.

ERI: Ja.

LEO: Safar|det her ark, og det er sa-
dan lidt ligesom det, | lavede
sidst.

Han fortsaetter med at forklare, vendt
mod Frederik og Emilies bord.

Frederik har atter lagt armene over kors
og vendt sig vaek fra Leo. Leo fortsaetter
med at laese op af arket og slutter:

Det virker, som om det fgrst nu
LEO:  Saskal I lave det her til pa fredag. gar op for Leo, at det, Frederik

Vi er ngdt til at lave lidt om pa opponerede imod, var afleve-
det, for jeg gar som sagt ... det ringsfristen fredag.
kan I lave, nar vikaren kommer.
Er 1 med? Det er ikke ligegyldigt for Fre-
ISA:  Hvad hvis han ikke kan forklare os | derik, at afleveringsfristen flyt-
det ordentligt? tes.
LEO: Det kan han ogsa. Frederik er tilbageholdende

med at stille hgjlydte spgrgs-
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Frederik spgrger om noget, meget lavt, | mal til Leo. Af en eller anden
som Leo ikke hgrer. Magnus svarer ham, | grund insisterer han ikke. Han
og han snakker videre med ham og Emi- | allierer sig i stedet med de
lie. De griner. andre ved bordet (imod Leo?)

Frederik er betydeligt mere indirekte i sin ‘oppositionelle’ attitude over for
matematiklaereren, end han fx var over for vikaren i klip 5. En arsag hertil
kan vaere, at matematikleereren generelt nyder popularitet hos de andre i
klassen, ikke mindst pa grund af sin humor. Frederik er stort set den ene-
ste af eleverne i klassen, der udtaler sig staerkt negativt om Leo og altsa
ogsa viser modvilje mod ham i leeringssituationer.

Som det er fremgaet, er Frederiks lzeringsadfeerd i timerne, isaer nar ele-
verne er sat til selvstaendig opgavelgsning, kendetegnet ved, at han dasker
rundt og foretager sig andre ting; og altsa af nogle laerere far lov til det,
selv om de er til stede. Ofte forsgger han at fa nogle af de andre med pa en
alternativ dagsorden, som det ogsa er fremgaet. | situationer, hvor laereren
instruerer eller fgrer dialog med eleverne, star han ofte af, og han marke-
rer meget sjeldent.

Klip 12 episode 3

Kunsten at fa 'gang i gaden’ med en
leerer omkring sig

Det er ca. 25 minutter inde i en (morgen)
tysktime (jf. klip 10). Eleverne er sat i
gang med en opgave efter endt instrukti-
on fra Lene, tysklereren. Lene gér nu | |ane stiller sig til radighed ved
rundt blandt eleverne og tilbyder sin
hjeelp. Hun starter med at gd hen til Nille,
der har markeret. Derefter gdr hun over
for at hjelpe Anna. Daniel ligger halvt
ned pd bordet ved siden af Anna. Emilie
og Frederik sidder og snakker sammen
ved deres bord. Cathrine, der sidder ved
samme bord, kigger over pd dem. Hun

at ga rundt.

Cathrine er mere optaget af,
hvad der foregar mellem Emilie
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ryster rastlgst med det ene ben. Johanne
og Erik sidder ved deres bord i den anden
ende af lokalet og taler stille sammen om
opgaven. Mads og Yasmin sidder koncen-
treret og arbejder. Isac har lenet sig til-
bage med armene bag om nakken. Han
kigger i sine papirer. Klasserummet er
fvldt af en lavmeelt mumlen. Isac lener
sig frem, kigger over pG Yasmin og ser
opgivende ud.

Daniel har rejst sig op, vibrerer lidt med
blyanten, piller sig i gret.

LEN: Er  med pa det? Daniel, er du
med pa det?

DAN:  [((kigger op pa hende))]
[P& hvad?]

LEN:  Pa hvordan man ggr.

Hun gdr om bag ved Daniel, bladrer i hans
papirer. Frederik har lzenet sig tilbage.
Han reekker armen i vejret. Emilie kigger
pd ham, siger noget til ham ((kan ikke
hgres)) og vender tilbage til sine egne
papirer igen.

Cathrine ved samme bord sidder stadig og

og Frederik, end af opgaven.
Hun udtrykker rastlgshed med
sin benrysten.

Isac star hurtigt af, da de skal
arbejde alene.

Lene observerer, at Daniel ikke
garigang.
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kigger. Magnus, ogsd ved samme bord,
sidder og arbejder koncentreret. Frederik
og Cathrine udveksler noget sammen.
Frederik smiler. Emilie kommenterer igen
paG noget, og Frederik forklarer, peger hen
over bordet og griner. Emilie smiler. Lene
gar hen til Frederik.

LEN:  Hvadsa?

Frederik siger noget til hende, der ikke

kan hgres pa optagelsen. Hun gdr derfra.
Frederik sidder tilbagelzenet og smiler.

Isac kigger over pd Daniel (ved det andet
bord) og griner hgjlydt. Daniel smiler og
ryster pd hovedet, men kigger ikke pd
Isac, men ned pd sine bgger.

LEN: Er der nogen, der ikke er med...?
Isac vender tilbage til sine papirer, stadig
storsmilende. Daniel vender sig helt vaek
fra ham. Anna markerer. Isac kigger kort
over pd Nille og siger sa:

ISA: [Sa spaendende er det her ikke ...]
[((han sidder og kigger ud i luf-
ten))]

Peter og Frida taler sammen om opgaven.

Lene stdar nu hos Emilie. Frederik har rejst
sig fra sin plads og er gdet om til vasken
bag ved sit bord (og Lene). Han tager en
ting op fra en hvid kurv og kigger under-
s@gende pa den. Frida kigger efter ham.
Lene gdr over til Magnus, kigger kort efter
Frederik, der stadig star ved vasken, men

Der er positiv kontakt mellem
Frederik og Emilie.

Frederik gar ikke i gang, efter
at Lene har veeret der.

Isac forsgger sig med en alter-
nativ dagsorden.

Daniel har svzert ved at komme
i gang, men han afviser at ga
med pa Isacs alternative dags-
orden.

Isac udtrykker direkte, at han
keder sig.

Lene lader Frederik have sin e-
gen dagsorden.
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siger ikke noget til ham.

Johanne har rejst sig og gar hen mod
Lene, gjensynligt for at s@ge hjeelp. Isac
sidder stadig og kigger ud i klassen og
klikker med sin kuglepen.

Erik sidder og kigger efter noget uden for
vinduet. Mads retter sig op fra bggerne
og straekker sig. Han fglger Eriks blik.

Frederik saetter sig ned igen med sin bly-
ant. Han siger en lille ‘pafuglelyd’. Emilie
siger pludselig:

EMI:  Ej, jeg troede, vi skulle skrive, om
det var hankgn eller hunkgn.

Frederik griner vendt mod hende. Emilie
kigger efter Lene, der stdr og hjeelper Frida|
ved bordet bagved. Cathrine sidder og|
kigger pd Frederik og Emilie. Hendes ben
ryster igen rastlgst.

Frederik kigger ned og fingererer ved sin
blyant. Anna raekker hdnden i vejret. Da-
niel, der sidder ved siden af, lener sig
tilbage i stolen, men ser ud til at skrive i

Frederik prgver med en ’pafug-
lelyd’, men tgr ikke sige den ret
hojt.

Frederik synes gjensynligt, det
er interessant, at Emilie har
misforstaet opgaven.
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sit heefte. Lene gar over til Anna.
Yasmin og Nille hjalper hinan-
YAS:  Skal jeg sa bare saette m pa her? den uden at kontakte Lene.

NIL: Det tror jeg.

Klippet er (igen) et eksempel pa, at Frederik far lov til at have sin alternati-
ve dagsorden, selv om lzereren er til stede, og at han forsgger at inddrage
de andre elever, her Emilie, i den.

Hvad angar hjemmearbejde og lektieleesning, sker det meget ofte, at
Frederik ikke har lavet sine lektier. Som Emilie (der sad ved siden af ham,
mens jeg var i klassen) udtrykker det: ... han laver aldrig sine ting, gider ikke
noget, er treet, har hovedpine og ... enten s er han pd og er supersmart ...
eller treet og ‘ej, jeg gider ikke ret meget’.

Frederik bruger i @vrigt generelt megen energi pa at holde gje med,
hvad der foregar i klassen, bade i laeringssituationer og i uformelle situati-
oner. Han er meget socialt opmaerksom og derfor velinformeret om, hvor-
dan relationerne er mellem eleverne, hvilket ikke mindst kom til udtryk i
mit interview med ham. Den side af hans sociale kompetencer styrker uden
tvivl hans mulighed for at fastholde sin position i klassen.

Opsummerende kan man sige, at Frederiks maskulinitetspraesentation
er karakteriseret ved forsgg pa at veere den bedste (i forhold til kropslige
kompetencer), at dominere, kontrollere, udgve fysisk overlegenhed, skg-
deslgs behandling af skolearbejde og udfordring af voksenautoritet. Frede-
riks selvprasentation matcher saledes umiddelbart de treek, Frosh et al
(2002) i deres undersggelse i londonske skoler fandt karakteriserede popu-
lzer maskulinitet. Se tidligere. Deres undersggelser viste, at drenge generelt
for at oppebeere popularitet for det fgrste matte opretholde en forskel fra
piger og dermed undga alt, hvad der betragtes som piget. For det andet
involverede populaer maskulinitet ‘hardhed, sportslig overlegenhed, selv-
sikkerhed, sk@deslgs behandling af skolearbejde, at vaere den bedste, at
dominere og kontrollere. For det tredje fandt de, at det at vaere ‘cool’ og
populzaer ofte medfgrte modstand mod eller udfordring af voksen autoritet
i klasserummet. Hgj status eller popularitet blev saledes koblet til en oppo-
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sitionel kultur, og det forventedes generelt af populzere drenge, at de gav
naesvise svar. Frosh et al selv gjorde opmaerksom pa, at disse popularitets-
treek tillige matchede de treek, Connell og andre maskulinitetsforskere
identificerede som treek ved udgvelsen af (traditionel) regional og global
hegemonisk maskulinitet.

Frederiks selvpraesentation synes saledes generelt at tjene til at opret-
holde en steerk version af maskulinitet. Man kan imidlertid ikke afvise, at
en del af Frederiks 'afslappede’ leeringsadfaerd, hans mangel pa deltagelse i
faglige dialoger og hans forsgg pa at opretholde en autonom selvpraesenta-
tion ogsd er udviklet til og har den funktion at daekke over svage faglige
praestationer og dermed fungerer som en slags ‘indtryksstyring’ (Goffman
1957, Frederiksen 2012). Der er ikke tvivl om, at han har en rakke faglige
udfordringer, og hans hovedpine og mangel pa lyst til skolearbejde, som
Emilie refererer til ovenfor, vidner maske om, at han oplever skolearbejdet
som vanskeligt og som en belastning. Hans faglige udfordringer ville maske
blive mere synlige og pavirke hans status og selvopfattelse, hvis de kom
tydeligere til udtryk.

Nar det geelder Frederiks ‘oppositionelle’ adfaerd er spgrgsmalet tillige
om denne daekker over/kan vare udtryk for noget andet end en generel
oppositionel attutude over for voksenautoriteter og/eller et forsgg pa at
oppebaere popularitet hos kammeraterne, som vi sa det hos Froshs drenge.

Det faktum, at Frederiks 'oppositionelle’ adfeerd varierer fra fag til fag
og ikke mindst fra lzerer til lzerer taler imod, at der er tale om en generel
oppositionel attitude.

Noget tyder pa, at relationen til den enkelte lzrer spiller en ikke uvae-
sentlig rolle for Frederik og hans ’lyst’ til/behov for oppositionel adfzerd.
Han oppositionelle attitude er tydeligvis mest markant i forhold til de lzere-
re, der generelt (eller han oplever) viser modvilje mod ham i leringssitua-
tioner eller som han oplever sig uretfaerdig behandlet af, mens han, som
det fremgik, viser samarbejdsvilje overfor den lzerer, hvor han oplever re-
spekt, ‘gensidig’ forstaelse og ikke mindst stgtte til sin selvprasentation
som leder og autonom i forhold til selv at bestemme.

Frederiks varierede og kontekstbestemte praktisering af oppositionel
adfaerd ligner (saledes) pa visse punkter det mgnster, fx Overa (2013) fandt
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i sin undersggelse af norske (arbejderklasse) drenge i grundskolen, nemlig
at relationen til lzereren synes at spille en vigtig rolle for leeringsadfaerden
(og preestationsmotivation) i bestemte fag.

Analysen viser endvidere, at Frederik besidder en ikke ubetydelig relati-
onel kompetence eller social smidighed, hvilket bl.a. kommer til udtryk i
hans evne til at lave alliancer’ med visse leerere. Ogsa hans generelle socia-
le opmaerksomhed og ‘overblik’ over de sociale relationer i klassen vidner
om relationel kompetence.

Samtidig med, at Frederik generelt abonnerer pa en steerk version af
maskulinitet og pa visse punkter har udpraeget machopraeget adfeerd, er
han altsa paradoksalt nok ogsa relationsorienteret og relationskompetent.
Denne side af hans sociale kompetencer styrker uden tvivl hans mulighed
for at fastholde sin position i klassen.

Mathias

Ogsa Mathias hgrer med til ‘bestemme-drengene’, og der er da heller ikke
tvivl om, at han abonnerer pa en steerk version af maskulin identitet. Som
Frederik har ogsa Mathias arbejderklassebaggrund (se senere). Mathias
brillerer ved at vaere dygtig til fodbold, og som medlem af Drengegruppen
er han iseer med til at udgve dominans over pigerne (se fx klip 3), ligesom
han generelt fylder meget i klasserummet fysisk og lydmaessigt (se fx klip
7). Han udgver dog ikke fysisk dominans overfor nogen ved at udvise tru-
ende adfzerd eller 'spille med musklerne’, som Frederik g@r. Hans selvpree-
sentation er desuden karakteriseret af en betydeligt mere imgdekommen-
de og 'fleksibel’ holdning til pigerne og pigeaktiviteter, end vi sa hos Frede-
rik, jf. klip 1. Nar det gaelder om at ’saette gang i gaden’ og fx udvise risiko-
betonet adfaerd, holder han sig dog ikke tilbage, som fglgende klip illustre-
rer.

Klip 13 episode 9

Om at turde tage risici ved at pille ved
et 'forbudt’ kamera

Det er i en matematiktime. Klassen har
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vikar (jf. klip 5). Jeg har forladt lokalet for
at interviewe en af pigerne. Eleverne sid-
der ved deres respektive borde.

Isac og Daniel har front mod hinanden. De
har ryggen mod de andre ved deres egne
borde. Isacs kropssprog bliver gradvist
mere og mere ekspressivt. Han rapper
hgjt og trommer ned i bordet. Daniel kig-
ger pG ham og smiler. (De andre tre ved
Daniels bord, Tim, Anna og Kristoffer,
arbejder med deres opgaver). Daniel gar
opmaerksom pa kameraet, der star ovre i
hjarnet. Isac rejser sig hurtigt og gér om
til kameraet, poserer foran det, idet han
tager sig til skridtet, og kigger tilbage pd
Daniel. Mathias ved drengebordet kigger
af og til efter ham. Isac seetter sig igen
hen pa sin stol, fortryder og gdr tilbage
om bag kameraet. Han drejer pd det og
trykker pd en knap.

Daniel har lagt sig ned pa bordet, idet han
kigger over pa Isac. Emilie Igfter armen og
vinker til kameraet nede fra den anden
ende af lokalet. Daniel vender sig om mod
de andre ved sit bord og siger:

DAN: Isac, han piller ved kameraet.

Isac fylder med sine lyde meget
i rummet.

Daniel opfordrer til risikofyldt
adfeerd, men praktiserer den
ikke selv.

Isac fglger op. Sgger han Dani-
els bekreeftelse?

Emilie samarbejder igen med
drengene.

Man kan blive i tvivl om, hvor-
vidt Daniel udgver positive
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De andre ved bordet kigger over mod
Isac. Mathias kigger kort over mod Dani-
el, rejser sig pludseligt og gar over mod
kameraet. Isac vender sig smilende imod
ham, seetter en finger op for munden,
laegger en hdnd pd hans arm og seetter sig
ned. Mathias seetter kort hovedet hen
foran kameraet, griner til Isac, kigger over
pa Daniel og gadr sa tilbage til sin stol og
siger til Frederik:

MAT: Jeg var lige ovre ved kameraet,
hej hej ...

((med forvraenget stemme))

De andre ved bordet har uanfegtet ar-
bejdet videre. Isac er ogsd gdet i gang

politeness i forhold til Isac
(stotter hans kompetence-face
ved at anerkende hans vove-
mod), eller om han med sin
kommentar om, at Isac piller
ved kameraet, ’spgrger’ de
andre, hvad han skal mene om
det. Man ma formode, at Ma-
thias tolker det som en aner-
kendelse af Isac.

Mathias sgger derefter Frede-
riks bekraeftelse pa sit eget
vovemod. Drengene ’forhand-
ler’ med andre ord, om det er
cool adfeerd eller €j i situatio-
nen, og Frederik er en vigtig

aktgr i den sammenhang. Han
siger dog ingenting til Mathias.
Han bekraefter ham ikke.

med opgaven igen.

Bade Isac og Mathias udviser risikobetonet adfzerd i klippet, hvor formalet
er at opna anerkendelse hos kammeraterne. Mathias er isar interesseret i
Frederiks bekraeftelse af sit vovemod. Der er ikke tvivl om, at Mathias op-
fatter Frederik som dominerende, og at han langt hen ad vejen ser op til
ham. Omvendt er der andre situationer og udsagn, der tyder pa, at Mathias
som ret ny i klassen ogsa udfordrer Frederiks position, jf. klip 8, og at Fre-
derik kan fgle sig traengt af Mathias.

Da Mathias begyndte i klassen, blev han og Frederik ifglge Frederik fak-
tisk bedste venner, men det er de ikke mere. Fgrst giver Frederik i inter-
viewet den begrundelse, at det er, fordi Mathias har sendret adfeerd: ...
fordi jeg synes, at eh ... Mathias, han er begyndt at blive provokerende og
mere ... 0gsd over for laererne ... han er begyndt at svare igen, nogle gange.
Det kan jeg simpelthen ikke forsta ... det har han aldrig turdet. Mathias er
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abenbart begyndt at blive mere oppositionel over for laererne, og han ud-

fordrer tilsyneladende Frederik pa en made, han ikke gjorde i starten, hvad

der da ogsa har veeret eksempler p3, jf. klip 8. Senere begrunder Frederik

det, at de ikke leengere er bedste venner, med at Mathias har trukket sig ...

Mathias, han var lidt (hans bedste ven, red.) i sjette, men det er han sd

sprunget fra her i starten af 7. Det synes jeg er treels. Frederik udtrykker

her, at han gerne vil vaere (bedste) venner med Mathias. Der er da ogsa

flere steder i videomaterialet, hvor det er tydeligt, at Frederik sgger Mathi-

as’ bekraeftelse.

Klip 14 episode 10

Hvad taler vi om?

Klassen har dansk. De er sat i gang med
opgavearbejde. Der er ingen lezrer til ste-
de (jf. klip 7).

Mange af eleverne har flyttet sig hen pd
andre pladser end deres egne. Daniel har
sat sig op ved siden af Mathias, og Mag-
nus har sat sig ved samme bord.

Kristoffer og Tim sidder pd deres egne
pladser. Frederik har sat sig ned ved si-
den af Mads, hvor ogsd Johanne og Erik
sidder. Nille og Yasmin sidder for sig selv.
Isac er ikke til stede i klassen.

Pa tveers af Emilie og Fridas borde taler
de om aids.

Daniel og Magnus sgger Ma-
thias.

Frederik sgger Mads.

Aids-tematik.
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FRE:

[(meget hgjt fra den anden ende
af klassen)]
[Hvad taler vi om derovre?]

Emilie naevner Frederiks navn og signale-
rer mdske et eller andet til ham, der ikke
kan hgres/ses pd optagelsen.

Snakken fortsaetter ved bordene. Lydni-
veauet bliver hgjere og hgjere.

High five

Frederik gdr nu hen til Daniel, star i et
stort skridts afstand og laener sig med
armene ind over Daniels stoleryg. Sadan
star han lidt tid, hvorefter han rejser sig
op.

Magnus siger noget til Mathias, der her-
efter siger nogle hgje lyde, idet han svin-
ger blyanten i en cirkel over hovedet. Fre-
derik kigger grinende pG ham. Det samme
gor Frida. Frederik stikker hdnden frem
mod Mathias til en ’high five’. Mathias
holder begge haender op for munden og
parodierer et eller andet, sa far han gje
pG Frederiks hdand, og han giver ham et
hardt klask i hdnden.

Frederik laener sig tilbage og siger en lyd,

Frederik blander sig i samtalen
ved Mathias’ bord pa tvaers af
klassen pd en dominerende
facon. Han anvender prono-
menet 'vi’ i stedet for ’I’.

Der er mange, der snakker —
hgijt.

Frederik opsgger igen drenge-
ne ved Mathias’ bord. Han
‘fylder’ kropsligt meget med
sine bevaegelser og attituder.

Frederik anerkender/stgtter
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som om det g@r meget ondt. Frida kigger | Mathias’ feellesskabs-face med
interesseret pa Frederik. Magnus og Peter | sin invitation til en high five.
arbejder, men Magnus kigger op ved Fre- | Mathias tager imod invitatio-
deriks lyde. Frederik holder dramatisk sine | nen.

fingre ud fra sig og kigger pG dem, men
Mathias ser det ikke. Han har nu lzenet sig
ind over Daniel, og han siger et eller an-
det til ham, idet han tager ham i armen. | Frederik laver et teatralsk op-
Frederik gar over til Emilie. trin, der skaber opmaerksom-
hed om ham fra de andres side
— undtagen Mathias.

Generelt tyder det pa, at styrkeforholdene mellem Mathias og Frederik er
ved at forskyde sig. Frederik ma tilsyneladende arbejde for at bevare sin
position, bl.a. som vi sa ved at udfordre Mathias fysisk, hvor han klart er
den steerkeste. Man kan forestille sig, at Mathias invitation af Frederiks
bedste venner, Magnus og Mads, til sociale sammenkomster hver onsdag i
forbindelse med deres fodboldtraening, jf. tidligere, yderligere er en ’pro-
vokation’ over for Frederik, uden at han dog naevner det.

Seerlig betydningsfuld for Mathias er uden tvivl tillige hans relation til
Daniel. | interviewet giver de to gensidigt udtryk for at veere den, de helst
vil veere sammen med, og da det bliver muligt, veelger de da ogsa at sidde
ved siden af hinanden. Generelt ser man ofte Mathias og Daniel ops@ge
hinanden, og den made, de er sammen pa, giver associationer til den ma-
de, piger ofte organiserer sig socialt i dyader. | deres samvaer er de meget
optagede af hinanden, og de udtrykker omsorgsfuldhed i forhold til hinan-
den igennem deres fysiske kontakt. Jf. fx klip 13 episode 9.

Nar det kommer til lzeringsadfeerd er det indtrykket, at Mathias gene-
relt er afdaempet i laeringssituationer, hvor der er en lzerer til stede.

Ligesom Frederik markerer han ikke ofte. Ogsa han har betydelige udfor-
dringer fagligt. Det var den direkte arsag til, at han skiftede skole i femte
klasse, for, som han forklarer i interviewet: (pd den gamle skole, red.) ...
der var der, hvis man havde nogle, der var over middel, sa dem, der var
under middel, dem tog de sig ikke sGdan rimeligt meget af, der fik vi ikke sa
meget hjeelp ... Han forteeller i gvrigt, at skoleskiftet har vaeret en faglig
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succes ... da jeg gik i femte, da havde jeg, nej, da jeg gik i sjette, havde jeg
en fjerdeklasses-bog, og nu er jeg oppe pd 7. Hans faglige fremskridt bety-
der tydeligvis noget for ham.

Selv om Frederik haevder, at Mathias er begyndt at svare laererne igen, er
der ikke mange eksempler pa hverken indirekte eller direkte oppositionel
adfaerd, som det ses hos Frederik. Derimod er det indtrykket, at relationen
iseer til matematik-fysiklaereren spiller en vigtig positiv rolle for ham. Dette
kommer bla. andet til udtryk, nar han peger p3, at det er denne lzerer, der
sammen med Drengegruppen bestemmer over pigerne (se side 165), lige-
som der er flere eksempler pa, at Mathias aktivt opsgger Leos positive op-
marksomhed.

Pa trods af, at Mathias giver udtryk for at vaere optaget af sin egen fagli-
ge udvikling, er han dog, ligesom Frederik, ofte i centrum og initiativtager
til alternative dagsordener i halvformelle lzeringssituationer, nar eleverne
arbejder uden laereropsyn, jf. klip 13 og nedenstaende klip.

Klip 15 episode 11

Vi bliver filmet

Det er i dansktimen — stadig uden leerer | Andre dagsordener tager over
(jf klip 14). Stgjniveauet i klassen er ret | nesten hele vejen rundt, da
hgjt. Der er ping-pong mellem Frida og | Alexander er gdet ud af klas-
Mathias. En eller anden tysser i baggrun- | sen. Eleverne er dog sporadisk
den. Peter ggr opmaerksom pd, at jeg | pavirkede af min tilstedevae-
videofilmer lige bag ved det bord, hvor | relse.

han sidder. Mathias vender sig om og
kigger pd mig. Frida griner. Jeg vender | Frida og Mathias er optagede
kameraet over mod Emilie, Katja, Cathri- | af hinanden.

ne (hvor nu ogsd Anna sidder). De snak- | peter er optaget af kameraet.
ker hgjt og griner. Anna rejser sig, men | Han er med i det sociale feel-

bliver stdende. lesskab ved bordet.
Man kan hgre Kristoffers stemme i bag-

grunden. Han remser op for Tim.

KRI: [Du skal vaere tydelig, du skal vaere| Kristoffer og Tim arbejder.
overbevisende, du skal vaere eh ...
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o.0.0.].
[((han stammer og slar derefter
med blyanteni bordet mange

gange))]
Det bliver en god tale

Alle griner og snakker ved Fridas bord.
Frida har sat hdnden op til munden. Ma-
thias skaever til mig. Peter peger op pd
kameraet bag ved ham. Mathias siger
noget, der ikke kan hgres. Magnus sva-
rer, og Daniel siger grinende ja.

FRI: [((henvendt til Mathias))]
[Du har ikke skrevet ... du har
skrevet to ord!]

MAG: Jeg har faktisk skrevet tre ...

Mathias vender sig om mod kameraet.

MAT: Det bliver en god tale.
[((Han griner))]

Eleverne er optagede af mig og
kameraet.

Frida bekraefter Mathias soli-
daritets-face ved at interessere
sig for hans skrivning, men
laver et mildere angreb mod
hans kompetence-face ved at
ggre opmaerksomhed p3, at
han ikke har lavet noget.
Magnus face-reparerer i for-
hold til Mathias ved at bemaer-
ke, at han heller ikke har lavet
noget — og han haegter sig pa
dagsordenen med ikke at lave
noget.

Opsummerende kan altsa det konstateres, at Mathias i lighed med Frederik

pa en raekke punkter i sin selvpraesentation traekker pa en steerk version af

maskulin identitet, om end den i betydelig mindre grad er baseret pa de-

monstration af fysisk styrke.

Som det gelder hos Frederik, kan man dog ikke afvise, at Mathias’ lave

deltagelsesniveau i lzererstyrede laeringssituationer er et forsgg pa at slgre

et lavt fagligt preestationsniveau, lige som man kan formode, at hans lze-

ringsadfeerd i halvformelle lzeringssituationer — ud over at understgtte en

steerk version af maskulin identitet - ogsa tjener til at kompensere for trus-

ler mod hans faglige kompetence-face. Generelt er han dog (overraskende)
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aben om sine faglige vanskeligheder, hvilket bl.a. kom til udtryk i interview-
situationen.

Det forekommer endvidere ikke umiddelbart indlysende at koble Mathi-
as maskuline selvpraesentation med en generel anti-skoleholdning; hverken
nar det gaelder den betydning, han tillaegger skolepraestationer, eller nar
det geelder oppositionel adfaerd i forhold til skolens autoriteter. Mathias
udtrykker saledes eksplicit, at det er vigtigt for ham at praestere - selv om
han i praksis ofte er hurtig til at lade andre dagsordener tage over - og han
udgver ikke i vaesentligt omfang oppositionel adfaerd over for leererne. Som
hos Frederik kan man konstatere, at Mathias langt hen ad vejen er relatio-
nelt orienteret mod laererne; og isaer relationen til en bestemt laerer synes
at have stor betydning for ham. Dette kommer dog ikke eksplicit til udtryk
pa klassen gennem stor aktivitet eller (overdreven) interaktion med lzaerer-
ne i lererstyrede sammenhange.

Ogsa pa andre mader demonstrerer Mathias bade en relationsoriente-
ring og en betydelig grad af relationskompetence. Dette galder ikke
mindst i forholdet til Daniel, som synes at have stor betydning for ham.

Isac
Som Frederik og Mathias har ogsa Isac arbejderklassebaggrund. Desuden
er begge hans forzeldre af anden etnisk herkomst (se endvidere side 210).
Som de to andre drenge er Isac meget dygtig til fodbold, og det giver
ham adgang til fodboldspillet, selv om han ikke er med i Drengegruppen.
Som det er fremgaet af interviewene, oplever de andre elever, at han udg-
ver dominans, eller tidligere har gjort det, gennem fysisk truende adfaerd.
At det image stadig klistrer til ham og pavirker iszer pigernes opfattelse af
ham, kommer til udtryk, nar Katja i interviewet beskriver, hvorfor hun ikke
rigtigt ’kan’ med Isac: ... Det er, fordi det er sG sveert, fordi der er nogle ting
tilbage, som bare har skreemt mig vaek fra ham. Pa spgrgsmalet om, hvad
det er for nogle ting, fortzeller Katja om fglgende haendelse:

Det var engang i sjette klasse, sidst i dret, her sidste dr, s oppe i
musik, sa sad vi, og lige pludselig fortaeller Mathias, at jeg er tyk,
og det ... lige pludselig siger Emilie s, altsa for at stgtte mig: ...
"Hgr nu her, du skal ikke sige, Katja er tyk’. Sa stiller Isac sig op og
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begynder, at det var mig, der sagde, du skal slet ikke, gh ... Bag-
efter musik skulle vi op og have sadan noget triatlon, hvor vi skul-
le sidde alene i en time, fordi vores lzrer lige skulle komme, og li-
ge pludselig Igber Isac udenfor, og sa er der nogle piger, der luk-
ker dgren, og sG banker han pd, og jeg fejer. Jeg havde ikke rig-
tigt set, s kommer han ind, hvorfor dbner du ikke dgren for mig,
sd sagde jeg, at ’jeg har ikke set dig, og det er heller ikke mig, der
har lukket den for dig’. SG tager han en vandflaske og haelder
vand ned over min ryg, og sa gdr jeg ud og siger: hvad er det for
noget, du laver’, sa Igber han efter mig og bliver ved med at heel-
de vand pa mig. Sa Igber jeg ind pa et toilet, fordi jeg kunne jo ik-
ke klare det. SG stod jeg og graed, og Emilie, hun var der jo. Jeg
kunne ikke rigtigt fa fat pd nogen, sa vi ringede til Emilies mor,
som mdtte komme op pad skolen, fordi han blev ved med at std og
banke pd daren og sagde, at han ville sparke den op, hvis jeg ikke
kom ud, og s@ kom Emilies mor s derop.

Der er ikke tvivl om, at Katja oplevede Isacs adfaerd over for hende i situa-
tionen som truende, og hun haevder alts3, at det har gjort, at hun generelt
har det meget svaert med ham i klassen.

Isacs selvprasentation/selviscenesattelse afspejler ofte en seksualise-
rende og pigenedggrende attitude, iseer i uformelle samvaerssituationer.
Flere gange placerer han sig i en seksualiserende positur foran kameraet,
se fx klip 13 og fglgende episodeklip fra en situation i spisefrikvarteret,
hvor kameraet kgrer, uden at jeg er til stede.

Klip 16 episode 15

Om at holde gje med dgren

Det er i spisepausen. Klasselokalet er
tomt. Kameraet har filmet det tomme
lokale i ca. en halv time, inden der kom-
mer elever ind. Jeg er ikke til stede. Isac
er pd vej ind i klassen i samtale med Fre-
derik.

ISA: ((meget hgjt))
Ja, vi skal kun ga fem minutter
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for. Jeg gider hvert fald ikke
komme fgr.
Fre: Det gider jeg sateme ik’.

Frederik klapper haenderne hdrdt sam-
men og sparker til stolen foran sig to
gange. lIsac stiller sig op i seksualiseren-
de positur foran kameraet, laver store
onanibeveegelser fgrst med forvraenget
ansigt, sd griner han og vender sig om
mod Frederik, stadig med hdnden foran
skridtet. Frederik stiller sig ved siden af | Frederik har en mere aggressiv
Isac, og de laver begge onanibevaegelser | adfaerd, nar han er sammen
foran kameraet. Isac griner, Frederik | med Isac alene. Sparker til
laver grimasser. Isac gar derefter helt hen | stolene, bander, laver seksuali-
foran kameraet, skubber hdret til den ene | serende positurer osv.

side, stikker tungen ud og slikker pG ka- | Han er optaget af dgren. Er
meraet. Frederik drejer sig rundt og siger | han nervgs for, at andre (fx
en hgj pdfuglelyd, idet han kigger ud ad | Magnus og Mads) skal se hans
dgren. Han kigger atter pd kameraet og | adfeerd sammen med Isac?
siger endnu to gange sin hgje lyd. Isac
har nu stillet sig bag kameraet, og Frede-
rik siger sin lyd flere gange, imens han
kigger hen pd dgren. Isac griner.

Samspillet her mellem Frederik og Isac viser, hvordan Isac tager initiativ til
— og far Frederik med pa — en provokerende, seksualiserende og domi-
nanssignalerende selviscenesattelse over for kameraet, da de er alene i
rummet. Der er klart tale om ’risikobetonet’ adfeerd, da det foregar foran
kameraet, dvs. mig som voksenrepraesentant. For Frederik er situationen
tilsyneladende forbundet med en vis nervgsitet, ikke i forhold til kameraet
(mig), men for at kammeraterne skal se det. Maske er det iseer Mads og
Magnus, hans bedste venner, han ikke gnsker skal se hans udfoldelser med
Isac foran kameraet.

Noget kunne nemlig tyde pa, at de to tager afstand fra sider af Isacs
selviscenesaettelse og selvpraesentation, jf. fx klip 3, hvor Magnus og Mads
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som de eneste ved drengebordet ikke deltager i Isacs tematisering af paral-

lelklassedrengenes besgg pa pigetoilettet. Endnu tydeligere er det i fort-

seettelsen af ovenstaende episode, hvor Magnus og Mads nu dukker op i

klassen, og hvor for det fgrste Frederik derefter radikalt andrer sin attitu-

de over for Isac (klip 17), og for det andet Isac saettes grundigt pa plads af

iseer Magnus (klip 18).

Klip 17 episode 15

Hay Day, hvad fanden er det?

Det er i spisepausen (jf. klip 16).

Mads og Magnus kommer ind ad dgren.
De gdr hen mod deres pladser.

ISA:  [((hgjt proklamerende))]:

[Der har vi Mads og Magnus, de
professionelle fodboldspillere i
7.A]

Frederik tager sin mobiltelefon op af
lommen og kigger pd den, idet han ven-
der sig vaek fra kameraet.

ISA:  Og Frederik, som er iPhone-freak,
som spiller Hay Day hver dag.
FRE: Hay Day, hvad fanden er det?

Du spiller aids hver dag.

Mads griner, og Magnus smiler. Daniel
kommer ind ad dgren.

ISA:  ((endnu hgjere))

Sa har vi Daniel, som er den
fraekke fyr i klassen, den panes-
te og dyreste.

Daniel smiler.

Frederik tager nu afstand fra
Isac, da Mads og Magnus
kommer ind, bade ved at hive
mobiltelefonen op af lommen
og ved at angribe hans solidari-
tets-face ved at antyde, at han
ikke ved noget om, hvad Fre-
derik spiller. Han bruger ‘aids’
som skeldsord. (Aids som
skaeldsord - koblet til homo-
seksualitet?)
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MAG: ((gentager grinende))
Den paneste og dyreste ...

ISA: ((endnu hgjere))
S& har vi Kristoffer the (?) Ahh ...
Hay Day ...

FRE:  ((kigger pa Magnus og Mads))

Hvad, skal vi ud, eller hvad skal
vi?

Daniel afviser ikke Isac, men
smiler til ham. Homoseksuali-
tet tematiseres nu indirekte af
Isac igennem hans kommenta-
rer om Daniel.

Kristoffer naevnes ogsa af Isac,
men ingen fglger op.

Isac udviser bekraeftende adfeerd over for bade Mads, Magnus, Frederik,

Daniel og Kristoffer (stgtter deres solidaritets-face) ved at fremhaeve deres

fortrin. Da de én efter én kommer ind ad dgren, skifter Frederik attitude

over for Isac, og han taler nedsaettende til ham i de andres pahgr. Isac fort-

seetter dog sin ’preesentation’, maske opmuntret af Daniel og Magnus’

(delvist) positive attitude.

| klip 18 har Isac koblet sig pa de andre drenges dagsorden om at lave

lektier i frikvarteret, men laver en selvprasentation, som tydeligvis falder

igennem, og han saettes eftertrykkeligt pa plads af Magnus.

Klip 18 episode 15

Om at rime pa Marianne

Det er i spisepausen (jf. 17). Flere af ele-
verne er gdet i gang med at lave lektier,
bl.a. Isac.

ISA:  ((meget hgjt))

Hallo, jeg kan ikke fa det til at
rime, hey, hvordan har | faet

det til at rime, hey, hvordan har |
faet det her til at rime?

Kristoffer, der har siddet pa sin stol og
kigget pa optrinnene, rejser sig og gar ud.
Frederik slipper Daniel, og bade Frederik,

Isac kobler sig pa Daniel, Mag-
nus og Frederik ved at bede
om hjeelp til /opmaerksomhed
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Magnus og Daniel lytter til Isac, der nu
begynder at lzese sit rimevers op.

ISA: Jeg kender en pige, der hedder
Mari ... Marianne, og hun lugter
af ...

Daniel foreslar: ‘Susanne’

ISA:  Hun lugter af Susanne?
DAN: ((griner))
Ja.

Isac gdr tilbage til sin plads og skriver.
Magnus, Frederik og Daniel kigger pd
hinanden.

MAD: Og hun ligner Susanne.
DAN: ((henvendt til Magnus))
Skal vi lave det?

Magnus og Daniel gdr hen til Magnus’
bord.
DAN: Vilaver det bare lige nu, og sa
siger vi bare, vi har lavet det sam-
men.

Hun er klippet naesten skaldet og
gar rundt i gamle sutter pa Dalle

ISA:

Mads og Frederik gar hen mod dgren.
Frederik laver store boksebevagelser.
Han stopper op foran Magnus og Daniel
og begynder at forteelle.

FRE: |gar aftes, sa siger min far, hvad
hedder det ...

pa sine ’‘oppositionelle’ rim.
Daniel giver ham den, og Fre-
derik fglger trop. Daniel ggr
lidt grin med Isac ved at foresla
’Susanne’. Han understgtter
Isacs egne platte (og barnlige)
rime-forslag, hvorimod Mads
forsgger at afvaerge en poten-
tiel face-trussel mod Isac ved
at foresla ‘Og hun ligner Su-
sanne’.

Daniel og Magnus har ikke
lavet lektier, men de forsgger
at rette op pa det. De er ikke
ligeglade med laerernes opfat-
telse af dem.

Frederik forsgger atter at for-
purre Magnus’ og Daniels lek-
tieplaner ved at begynde at
fortzlle om noget, han har
oplevet. Det lykkes ham at fa
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Magnus og Daniel siger noget til hinan-
den, og Frederik vender sig om mod
Mads og forteeller videre.

Et klamt og stinkende vaesen

ISA:

JES:
ISA:

MAG:

Et ke@mpe badedyr, det har en
bums pa naesen ((og lidt hgje-
re)) et keempe badedyr med en
farlig bums pa naesen

stodi ... hvad skal jeg sige?
((han kalder pa Jesper fra 7.B,
der er kommet ind))

Prgv lige at komme. Prgv lige at
rime pa det her.

Et keempe badedyr med en farlig
bums pa naesen ... hvad skal
jeg..?

Farligt, hvad?

Et keempe badedyr med en farlig
bums pa naesen, det stod og
kiggede pa en dejlig ...

Isac er et klamt og stinkende
vaesen.

Frederik kommer med en meget hgj lyd.

ISA:

DAN:

Nej, det skal rime.
Ja, naesen og vaesen, det rimer.

Magnus til at lytte.

Isac forsgger at fa anerkendel-
se ved at sabotere danskopga-
ven ved at lave platte rim.
Magnus tager kraftigt afstand
fra ham og hans dagsorden
med sin bemarkning. Bade
Frederik og Daniel understgt-
ter Magnus’ face-angreb pa
Isac. Isac stopper derefter med
at inddrage de andre i sine
rimeforsgg.

Isacs selvpraesentation i situationen, hans disrespekt for danskopgaven og

smabarnlige, pigenedggrende rimeforsgg falder ikke i god jord hos de an-

dre drenge, selv om man kan formode, at hans hensigt har vaeret netop at

opna anerkendelse for at udvise oppositionel adfeerd. Mads forsgger at

moderere hans rim og dermed hindre et eventuelt face-tab, mens iseer

Magnus laver et markant face-angreb imod ham. Hvor alvorligt Isac oplever

face-tabet er sveert at vide, men han stopper i hvert fald med at involvere

de andre i sine rime-forsgg i det videre forlgb.
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Selv om Isac i sin selvpraesentation langt hen ad vejen traekker pa en lige
sa staerk version af maskulinitet som Frederik og Mathias, og hans leerings-
adfaerd iseer i halvformelle lzeringssituationer ligner deres - med alternati-
ve dagsordener og en selvisceneszettelse, der er praeget af greenseover-
skridende og risikobetonet adfaerd — adskiller han sig fra de to i sin laerings-
adfaerd i formelle lzererstyrede leringssituationer.

Sammen med Erik er han nemlig den i klassen, der markerer mest og
’samarbejder’ mest med laererne. Han sgger tydeligvis laerernes anerken-
delse, og det gaelder for sa vidt alle leererne. Som det fremgar af eksempel-
klippet 1, holder han sig dog ikke tilbage fra samtidig hermed at udfordre
isaer tysklaereren ved at skade hendes kompetence-face i de andres pahgr;
en strategi, der med stor sandsynlighed tjener til at opna klassekammera-
ternes anerkendelse. (Som det fremgar af klippet, deltager ogsa Erik i ud-
fordringen af laereren.)

Ligesom Frederik og Mathias har Isac sveere faglige udfordringer i de
fleste af fagene, og hans laeringsstrategi med hyppig handsopraekning — og
med i gvrigt ofte at svare pa leererens spgrgsmal uden fgrst at raekke han-
den op - har den afledte effekt, at han i hgj grad synligggr sine faglige ud-
fordringer. Han svarer ofte forkert og viser mangel pa forstaelse.

Klip 19 episode 6

Mere valutasnak

Det er et stykke inde i en matematiktime
(if. klip 11). Leo, matematikleereren har
introduceret temaet ‘valuta’.

LEO: Ogsa har jeg skrevet her, hvad
hedder de forskellige landes
valutaer, og det er sadan set
det, | allerede nu har besvaret,
sa det vil sige, vi har altsa nav-
ne pa forskellige penge, sa er
der nogle penge, som er
faelles nogle steder. ((Han
saetter haeenderne sammen
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ERI:

LEO:

foran brystet)), fx i visse

lande i Europa, som hedder
euro.

@uro.

Eller guro, ja, hvorfor har man
ikke de samme penge i alle
lande?

Emilie markerer.

LEO:

ISA:

LEO:

ISA:

LEO:

Det har jeg tit undret mig over.
[ Ved du det?]

[((han peger pa Isac))]

Er euro ikke dyrere end fx dan-
ske penge?

Jo.

Ja, sa fx, sd er der nogle lande,
der har brug for penge, mere end
andre lande har.

Ja, hvordan kan det veere, at eu-
roen er dyrere end den dan-
ske? ((Han slar haenderne ud
mod hele klassen] Hvordan kan
det veere, at den norske krone
lige i gjeblikket er dyrere end
den danske?

Emilie markerer.

ISA:

LEO:

ISA:

LEO:

Sa de kan tjene flere penge?
Neej, Erik?

Jamen er det ikke noget med, at
den er mere vaerd, det er, fordi
de har ... nej, det ved jeg ikke.
Nej, det er skisme ogsa sveert at
forklare, det kan jeg godt for-
tzlle dig.

Erik bryder ind og laver en
sproglig irettesattelse af Leo.
Leo bekrafter hans irettesaet-
telse.

Leo veelger Isac, der ikke svarer
pa spgrgsmalet, men stiller et
nyt spgrgsmal. Leo fglger hans
initiativ og fortsaetter med et
spgrgsmal ud i klassen i for-
lengelse heraf.

Isac svarer selv, men det er et
forkert svar, og Leo henvender
sig til Erik, der imidlertid heller
ikke kan svare, selv om han har
markeret.
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Isac markerer ofte, selv om han ikke har et svar pa laererens spgrgsmal, og
han stiller ofte et nyt spgrgsmal i stedet for at svare, som han ggr i klippet.

Hans leeringsstrategi med saledes at synligggre sine faglige udfordringer
pavirker tilsyneladende hans sociale position negativt; som Frederik ud-
trykker det: (Isac er ogsd) en af dem, ... der hele tiden raber op og sddan
noget og siger dumme ting ... det kan vi blive rimeligt traette af.

Opsummerende kan det konstateres at ogsa Isacs selvpraesentation
altsa indebarer en form for dobbelthed. P& den ene side, er hans selvice-
nesaettelse macho-praeget med en ofte seksualiserende og pigenedggren-
de attitude og en laeringsadfaerd i halvformelle lzeringssituationer, der ofte
er graenseoverskridene og risikobetonet. P& den anden side viser ogsa han
en steerk relationel orientering mod laererne. Denne kommer bl.a. til udtryk
gennem hans abenlyse sggen efter leerernes anerkendelse i leererstyrede
leeringssituationer, hvor han i udpraeget grad samarbejder med laererne og
gerne vil veere pa. Som det er fremgaet, ser dette samarbejde imidlertid ud
til at have den negative konsekvens for ham, at han synligggr sine faglige
udfordringer, lige som han mister social anseelse hos de andre. Hans made
at relatere til laererne pa ser ud til at veere for eksplicit og for ‘overdrevet’ i
de andres gjne.

Social baggrund — foraeldrenes holdning til skolen

Pa trods af indlysende individuelle forskelligheder, bl.a. i forhold til laerer-
samarbejde, er der altsa, som gennemgangen har vist, en raekke feellestraek
hos ‘bestemme-drengene, nar det geelder selvpraesentation, maskulinitets-
identiteter og laeringsadfeerd. Et tydeligt feellesstraek er tillige, at de alle har
faglige udfordringer og et relativt lavt fagligt preestationsniveau.

Som (tidligere naevnt) viser et blik pa drengenes sociale baggrund desu-
den, at de alle kommer fra ikke-akademiske hjem. Alle drengenes foraeldre
er ufagleerte. Mathias’ forzeldre er skilt, og han bor hos moren, der er dag-
plejer. Faren arbejder pa en betonelementfabrik. Mathias og han har i en
arrekke dyrket speedway sammen. Frederiks foraeldre er ogsa skilt, og
han bor hos sin far, der er arbejdslgs, men nogle gange arbejder hos en
mekaniker. Frederik arbejder ogsa der nogle gange. Moren er dagplejer.
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Isac bor hos sin bedstemor sammen med tre sgskende, da moren er dg¢d og
faren i feengsel.

Alle tre forteeller imidlertid, at skolearbejde prioriteres hgjt af forzel-
drene, pd den made at der er stor opmaerksomhed pa, om de far lavet de-
res lektier. Pa spgrgsmalet om, hvad der er vigtigt for faren, for at han er
tilfreds med Frederik, svarer han: ... madpakke, at jeg har det ordentligt og
sadan noget, passer min traening og er socialt sammen med vennerne ... og
har styr pd skolen. Pa spgrgsmalet, om faren spgrger til lektier, svarer han:
... ja, det g@r han hver dag: har du lektier for? SG om en time, sG laver du
lige dem. Han giver mig lidt tid. For at jeg lige kan komme hjem og fa slap-
pet af. Selv om lektier ikke naevnes som det fgrste, er det tydeligvis vigtigt
for faren, at Frederik far lavet sine lektier. Pa spgrgsmalet om, hvad Frede-
rik engang vil uddanne sig til, svarer han, at det har han ikke nogen idé om.

Ogsa Isacs mormor prioriterer skolearbejde hgjt. P& spgrgsmalet om,
hvad der er vigtigt for hende, for at hun er tilfreds med Isac, svarer han: ...
der er selvfglgelig forskel pd at veere 10 Gr og 13 dér, men hun vil have, jeg
skal veere voksen, hvis man kan kalde det det, for nu begynder jeg at taenke,
hvad jeg skal, og jeg skal snart i niende klasse, nu begynder jeg sddan at
udvikle mig ... hun har sagt til mig et par gange, at jeg skal begynde at tage
mig meget mere sammen, end jeg gjorde i sjette eller femte. Pa spgrgsma-
let om, hvad Isac gerne vil uddanne sig til, svarer han arkitekt eller jurist.

Mathias’ mor kreever ogsa, at Mathias skal lave lektier efter skoletid: ...
altsa, hun har ikke noget imod, jeg spiller PlayStation og computer og altsd
sddan noget, men jeg kunne godt hjaelpe noget mere derhjemme. Hun har
det ikke sd godt ... hun har noget med psyken ... nar jeg kommer hjem, sa
skal jeg hjeelpe en halv time hver dag, sa laver jeg mine lektier, eller det gar
jeg farst. Sa gdr jeg i gang med at spille computer og PlayStation, indtil vi
skal spise. Mathias oplyser ikke, hvad han vil uddanne sig til.
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8.5.2. DE 'DYGTIGE’ DRENGE | DRENGEGRUPPEN
Ud over over Frederik og Mathias bestar Drengegruppen som naevnt af

Mads, Magnus og Daniel. Som jeg vil vende tilbage til, har disse drenge
foraeldre med en uddannelse af forskellig karakter (se side 223).

Alle tre drenge klarer sig godt fagligt. Samtidig hermed er de dygtige til
fodbold, iseer Mads og Magnus; de praesterer altsa ogsa godt i forhold til
kropslige kompetencer. Ifglge Frederik er Daniels fodboldmaessige kvalifi-
kationer dog ikke videre imponerende, og man far det indtryk, at han me-
ner, at Daniel kgrer pa ‘fribillet’ pa det punkt ... men ude i frikvartererne, s
roser vi hele tiden Daniel for det, han ggr og siger, at han dribler de andre
... han er sa@ bedre end de andre og sddan noget, han kan noget nu ... og sa
for mig, jeg ved ikke med de andre ... han kan bare ingenting til fodbold.
Daniel er altsa med hos fodbolddrengene, pa trods af at han ikke er god til
at spille fodbold. Han formar tilsyneladende at bevare sin popularitet af
andre arsager end kropslige kompetencer.

Hans teette venskab med Mathias spiller formentlig en vigtig rolle her.
Man kan dog ikke afvise, at Frederik strategisk forsgger at fremstille Daniel
som darlig til fodbold, fordi han opfatter ham som en konkurrent i forhold
til Mathias, jf. hans tidligere udtalelser om sit ‘tabte’ venskab med Matbhias.
Der er sdledes ogsa andre steder i interviewet med Frederik, hvor han ud-
trykker sig negativt om Daniel: ... Daniel er ved at falde lidt ud ... han har
sddan ... pd et tidspunkt, sd stod jeg lige og ringede til Mads og Magnus her
den lgrdag eller sgndag ... sG stod jeg og ringede, men de havde det godt
nok. Og sa derfra ... begyndte vi at snakke om ... det ... Daniel, han har bare
ikke tid til os. Frederik italesaetter altsa ogsa Daniel negativt over for Mads
og Magnus. (Man skal leve op til et feellesskabskodeks).

De ’dygtige’ drenge har alle tre en selvpraesentation, der er meget for-
skellig fra ‘bestemmedrengenes’, og deres version af maskulin identitet er
vaesentligt anderledes. Generelt fylder de langt mindre i klassen kropsligt
og lydmaessigt. Jeg havde saledes opholdt mig i klassen i ret lang tid, inden
jeg overhovedet fik gje pa dem, og mine f@grste overvejelser omkring de tre
gik pa, om de hgrte til de marginaliserede i klassen.
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Magnus
Magnus har tydeligvis ikke behov for at vaere toneangivende eller at be-

stemme, jf. fx det tidligere refererede udsagn fra ham: ... det ved jeg ikke,
jeg er sadan set ligeglad, om det er den ene eller den anden, der siger no-
get. Omvendt har Magnus, som vi sa i klippet ovenfor, tydeligvis indflydelse
pa situationsdefinitionen og definitionen af adfaerdskodeks i klassen. Han
har indflydelse pa, hvad der defineres som henholdsvis gangbar og graen-
seoverskridende adfaerd, og det har han via sin ret steerke position som en
del af Drengegruppen.

| modsatning til Frederik og Mathias, der er meget bevidste om de
sociale relationer i klassen og meget tydeligt afgreenser Drengegruppen
som en social enhed, udtrykker Magnus, at han er venner med de fleste i
klassen, bortset fra de drenge, der ikke spiller fodbold, ligesom han heller
ikke snakker ret meget med pigerne. | det hele taget virker han ikke saerligt
optaget af eller opmaerksom pa de sociale relationer i klassen. Pa spgrgs-
malet, om der er nogen i klassen, der ikke har det godt, svarer han saledes:
.. nu gdr jeg selvfalgelig ikke sG meget sammen med pigerne, men altsd
alle drengene, de har det i hvert fald godt. Hans tilsyneladende mangel pa
social opmaerksomhed kan maske vaere udtryk for, at det ikke er vigtigt for
ham at kontrollere eller dominere det sociale rum.

Selv om han ikke selv er toneangivende, nyder han dog klart godt af det
sociale feellesskab, der er i Drengegruppen, og her iszer gruppens evne til at
have det sjovt (jf. fx klip 4). | det hele taget er det vigtigt for Magnus at
have det sjovt. Det er ogsa det, han fremhaever, nar han bliver spurgt om,
hvem han helst vil sidde ved siden af. Han peger her pa Mads: ... Vi har det
sjovt sammen og sddan, men vi kan ogsa tage det serigst i klassen, det er
vigtigt ... jeg synes, vi er gode til at arbejde sammen, det er vigtigt.

Den sidste del af hans udtalelse her peger tillige pa, at skolearbejdet er
vigtigt for Magnus. | timerne sidder han da ogsa altid koncentreret med en
lyttende attitude, ligesom han ofte (men langtfra altid) vaelger at fordybe
sig i opgavelgsning i halvformelle laeringssituationer. Han har som regel
lavet sine lektier, men det haender altsa ogsa, som det fremgik af klip 17, at
de lige skal laves i frikvarteret inden timen. Han markerer ikke seerligt ofte i
det formelle laeringsrum, men han fremhaeves iszr af en af leererne som
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dygtig. At bade Magnus og Mads saetter en are i at vaere fagligt dygtige,

ses tydeligt af fglgende klip, hvor Lene giver dem et tekststykke som lektie.

Klip 20 episode 13

Hvem fik mest for?

Det er i en tysktime. Eleverne laver opga-
ver | feellesrummet (jf. klip 6).

Lene, tysklaereren gadr rundt og giver ‘lek-
tier’ for.

Hun laener sig over til Mads’ haefte og
peger ud, hvad han skal oversaette. Han
rykker sig overrasket tilbage. Frederik
synger videre. Daniel gentager, at han
ikke har faet arkene. Mads skubber til
Magnus.

MAD: Wov, det er meget ...

((han smiler stort og peger i sit
haefte))

Nej, hvorfor fik jeg ikke det?
((henvendt til Daniel))

Du har faet dem. Ga over i
min hemmelige kasse og se,
om jeg har nogen ekstra.
Frederik, du far det der!

MAG:
LEN:

Frederik siger en hgj lyd. Mads vender
Frederiks haefte om mod sig, sG han kan
leese i det.

MAD: Ah, det er meget, ligesom mig ...
FRE:  ((meget hgjt)) Ha..jtaaaa ...
MAD: [((kigger pa Frederik))]

Hvorfor fik Magnus ikke det?

Lene snakker med nogle af de andre ele-
ver, der er kommet for at fa hjaelp. Fre-

Mads og Magnus betragter det
gjensynligt som en faglig aner-
kendelse at fa en stor opgave
for. Her italesaettes altsa faglig
praestation som et vigtigt pa-
rameter. Mads laegger op til at
konkurrere.

Frederik virker ikke synderlig
interesseret. Han er socialt
opmeaerksom pa, hvad der fo-
regar i rummet.
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derik og Mads kigger efter dem. Pludselig
siger Frederik hgjt:

FRE: Harlikke noget Britney Spears
derovre?

Mads

Mads haevder, ligesom Magnus, at han kan tale med de fleste i klassen: ...
jeg snakker med de fleste, det er bare ikke sa tit, jeg snakker med pigerne.
Han er for en umiddelbar betragtning mere socialt opmaerksom end Mag-
nus pa, hvad der foregar i klassen, men hans udtalelser baerer dog praeg af
at ligne vendinger, som flere af de andre elever bruger, og som maske i
virkeligheden stammer fra klassediskussioner med klasselaereren Alexan-
der i forbindelse med konflikthandtering ... dem, der ikke snakker helt sd
meget, som holder sig lidt tilbage og sddan noget ... jeg tror, det er sddan,
at de er bange for at sige noget forkert, og sG kommer der alt muligt, sGdan
ddrlige kommentarer og sddan noget.

Mads er dog tydeligvis socialt opmarksom pa en anden made, nemlig i
forhold til face-trusler mod andre, og her iseer venner. Der er mange ek-
sempler pa, at han bryder face-reparerende ind i samspillet (jf. fx klip 5 og
klip 18). Iseer er Mads meget opmaerksom pa potentielle og udfoldede kon-
flikter mellem lzererne som voksenautoriteter og drengene med oppositio-
nel adfaerd (og her isaer Frederik); maske fordi det ligger ham selv meget
fjernt at opponere mod voksenautoriteterne. | nedenstaende klip, hvor han
irettesaettes af tyskleereren, er han saledes tydeligvis forlegen.

Klip 21 episode 14

Alrumsaftalen

Det er i en tysktime. Eleverne laver opga-
ver i feellesrummet (jf. klip 20). Lene, tysk-
leereren gdr rundt til eleverne og er
kommet hen hvor Mads, Magnus og Fre-
derik og Daniel sidder.
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Mads og Magnus griner og kiggerpd mu-
ren, hvor der stdr skrevet nogle ting.

LEN: Mads, du ved godt, at jeg tror
nok, vi har snakket om fg@r, at nar | Lene bliver i tvivl, om hun nu
man sidder herude, sa laver man | ogsa har snakket med Mads

noget. om (lavet en aftale med ham
om), at man laver noget i al-
MAD: ((lyder overrasket) rummet.
[Ja..] Mads bliver overrasket og lidt
((han tager fat i sit haefte og ven- | forurettet (?) over at blive
der det mod hende, sa hun kan irettesat. Han skynder sig (af-
se, at han har lavet noget)) ... leder ved) at spgrge om noget
ehh ... zuerst, er det ikke fgrst? fagligt.
LEN: Jo.

MAD: Zuerstim Bad zu kommen ... er
det sa ikke f@rst tage et bad.

LEN: Det er vigtigt at komme fgrst i ba-
devaerelset. Om morgenen er det
vigtigt at komme fgrst i bade-
veerelset.

MAD: Ja.

En del af forklaringen p3, at det ligger Mads fjernt at udvise oppositionel
adfaerd over for autoriteterne, kan muligvis ligge i hans familiebaggrund. |
hvert fald er det tydeligt, som det vil fremgad nedenfor, at hans forzeldre
forventer respektfuld og hjeelpsom adfaerd fra Mads side.

Selv om Mads og Frederik saledes er meget forskellige, hvad angar
handtering af relationer til de voksne og autoriteter, er de dog hinandens
bedste venner. Som vi sa ovenfor, peger Frederik Mads ud som sin favorit,
og tilsvarende peger Mads Frederik ud pa spgrgsmalet om, hvem han helst
vil sidde ved siden af ... fordi vi snakker rimelig meget sammen, og vi griner
0gsd naesten af de samme ting og sddan. Mads ser tydeligvis op til Frede-
rik, fordi han saetter gang i gaden (fx klip 4). Omvendt er Mads tydeligvis
signifikant for Frederik, jf. fx klip 4 samt nedenstaende klip. Som den ene-

215




ste kommer han af sted med at udvise ‘respektlgs’ adfaerd over for Frede-

rik, uden at Frederik af den grund ’spiller med musklerne’.

Klip 22 episode 13

Respektlgs adfeerd

Det er i tysktimen. Eleverne sidder i feel-
lesrummet og arbejder (jf. klip 21).

Mads rejser sig op, tager sit heefte og
smider viskelaederet, han har i handen, i
hovedet pd Frederik, der siger et hgijt
‘Arhhh’.

Mads er gdet vaek fra bordet og kalder
hgjt pa Lene. Magnus og Frederik vender
sig ned mod deres ark. Frederik kigger
dog hurtigt op igen, kigger over pd Mag-
nus ark og siger Arhh. Magnus siger nog-
le ord pad tysk, der er en i alrummet, der
raeber hgjt, og Frederik kigger grinende
derover. Ogsd Magnus kigger derover. De
kigger begge ned igen og griner. Magnus
leeser videre pad tysk.

Mads udviser naermest re-
spektlgs adfzerd over for Fre-
derik ved at smide viskelaede-
ret direkte i hovedet pa ham.
Man kan sige, at han udviser
lav taktfglelse og kraenker Fre-
deriks personlige territorium.
Frederik siger blot ’Arhh’. Rela-
tionen mellem Mads og Frede-
rik er tydeligvis af en sadan
karakter, at Frederik ikke tol-
ker det som et alvorligt face-
angreb.

Der er ikke tvivl om, at iseer Mads via de sociale relationer mellem drenge-

ne har positiv indflydelse pa Frederiks laeringsadfaerd. Selv om der er man-

ge situationer, hvor Frederik tager initiativ til en alternativ dagsorden, nar

Drengegruppen sidder sammen, er der ogsa eksempler pa, at Mads fast-

holder en laeringsdagsorden og hjalpsomt understgtter isaer Frederik fag-

ligt.

Klip 23 episode 14

Det er i tysktimen. Eleverne sidder i feel-
lesrummet og arbejder (jf. klip 22). Lene,
tysklaereren stdr hos Frederik, Daniel,
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Mads og Magnus.

LEN: Frederik, Frederik ... ((hun deemper
stemmen)) ... vi har ogsa en al-
rumsaftale om, at man arbejder,
nar man er herude.

FRE: Sosap ... ((han ser alvorlig ud))

De vender sig mod baggerne.

FRE: [((henvendt til Mads))]

[Hvad siger du ... om morgenen?]

MAD: Om morgenen er det vigtigt at
komme fgrst i bad.

Daniel roder med sine papirer, og Mag-
nus laeser i sine.

DAN: [Om morgenen er det vigtigt?]
(([han kigger over pa Mads))]
MAG: Har | alle sammen det samme

stykke?
DAN: Ja.
MAD: ((langsomt)) Om ... morgenen ...
er det.

Han griner. Frederik begynder at lzese op:

FRE:  Om morgenen er det vigtigt at
komme i bad? ((han kigger pa
Mads))

DAN: Ved?

MAD: Om morgenen er det ...

Daniel ryster pa hovedet.

MAD: ((griner))

Lene har dbenbart tidligere talt
med Frederik om en alrumsaf-
tale.

Frederik retter ind og vil have
Mads til at gentage, hvad han
havde fundet ud af, seetningen
betgd.

Ogsa Daniel kobler sig pa.
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Om morgenen ... er det
FRE: [Er det vigtigt at komme i bad?]
[((han skriver stadigvaek))]
MAD: Om morgenen er det vigtigt at
komme i badevzaerelset, nej, om
morgenen er det vigtigt forst at
komme i badeveerelset.

Bdde Frederik og Daniel skriver, og Daniel
laeser ordene hgjt enkeltvis, mens han
skriver. Mads sidder og kigger pa sit
viskelzeder, mens han venter pd de to.
Magnus rejser sig og gdr, og Mads kigger
efter ham. Han sidder op vipper med
benene, sG han gynger op og ned.

DAN: Fgrsti badevaerelset?

Det gar meget langsomt for
Frederik og Daniel med at fa
skrevet satningen faerdig, men
Mads er talmodig. Han venter
pa, de far skrevet feerdig, og
stptter dem.

Her i klippet er det Lene, tysklaereren, der kreever, at de laver noget. Fre-
derik accepterer irettesaettelsen og kobler sig pa Mads. Lene har (maske
helt bevidst) givet bade Frederik og Daniel det samme tekststykke som

Mads, og han hjzlper dem beredvilligt og venter pa dem. Magnus har i

situationen faet sit eget tekststykke og gar sin egen vej.

Mads markerer ikke hyppigt i det formelle laeringsrum, men ligesom

Magnus fremhaeves han ofte af iseer en af lzererne som meget dygtig i lee-

ringssituationen. Mads har altid sine lektier i orden.

Daniel

Daniel nyder generelt stor popularitet, ogsa hos drengene i de andre klas-

ser.

Klip 24 episode 16

Filmen skal bruges til et projekt

Det er i spisefrikvarteret. Til stede er
Jesper og Amir (fra parallelklassen),
Isac, Kristoffer samt Magnus og Daniel,
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der laver lektier. Jeg er ikke til stede.

Yasmin kommer ind. Isac spiller fodbold
hdrdt op ad vaeggen. Amir gdr over og
napper eller ggr noget andet ved Mag-
nus, hvorefter Magnus ’angriber’ ham.
Frederik kigger pd. Yasmin er atter pd
vej ud, og idet hun gdr forbi Frederik,
spaender han ben for hende. Hun siger
‘av’, vender sig om og kigger pa Frede-
rik, der siger, at det ikke var ham, men
smiler (?)

Daniel siger til Jesper, at de bliver opta-
get. Jesper spdgrger, om stativkameraet
er taendt.

Yasmin kommer ind igen, denne gang
efterfulgt af Emilie. Flere bekraefter, at
kameraet er taendt, og at de bliver op-
taget.

Amir stdr bag ved Daniel, og han purrer
op hans hdr. Daniel lader ham ggre det.
Emilie og Yasmin gar hen og kigger bag
kameraet, og Yasmin bekraefter, at det
optager. Daniel forklarer for Jesper, at
filmen skal bruges til et projekt, jeg
laver, og at jeg ogsd skal interviewe
dem om, hvordan de har det i skolen.

Frederik provokerer (tager initi-
ativ til drillekontakt) fgrst over
for Amir, dernaest Yasmin og til
sidst Emilie og Yasmin.

Daniel forholder sig interesseret
og forklarende til kameraet og
mit projekt.

Daniel har en smilende og venlig attitude over for alle - ogsa pigerne - og

pa nogle punkter virker han mere moden end flere af de andre drenge. Fx

forholder han sig interesseret og forklarende til min undersggelse af klas-

sen over for kammeraterne fra parallelklassen. Pa spgrgsmalet om, hvad

han godt kunne tanke sig anderledes i klassen, svarer han i interviewet:

... mdske kunne man godt skzere lidt ned pa konflikter, men ma-
ske er det ogsd godt (at have dem), fordi man laerer af dem. Ma-
ske havde vi ikke vaeret s kloge pd sddan nogle ting, hvis aldrig
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vi havde haft sddanne nogle ting, sd kunne vi stadigvaek veere
helt vildt barnlige den dag i dag, hvis ikke vi havde haft sadan

nogle skaenderier.

Daniel giver indtryk af at reflektere over tingene. | andre sammenhange

kan han have en nasten indfglende selvpraesentation, fx i nedenstaende

klip, hvor Frederik (med stor selviscenesattelse) beklager sig, f@rst over at

pigerne afviser ham, dernaest over at de udgver sexchikane over for ham.

Klip 25 episode 14

Gor de det hele tiden?

Det er i tysk timen (jf. klip 23). Daniel,
Magnus og Mads sidder sammen i au-
laen.

Frederik kommer tilbage til bordet og
seetter sig ned med sit haefte i hdanden.
Daniel, der var ved at rejse sig, fortryder
og vender sig om mod Frederik.

FRE: Hallo ...

((han forteeller et eller andet
om en episode, han lige har haft
med en pige (Emilie?) inde i
klassen))

DAN: Hvorfor gjorde hun det?

FRE: Fordi jeg ikke sku’ ggre det, hun
hader det.

DAN: Hun ggr det jo selv?

FRE: Det er det, der er problemet.
Det er det, jeg hader. De ggr
det hele tiden pa hinanden, sa
kan de ikke bare sige, at ... nu
skal vi holde op.

Alts3, vi er drenge, sa meget
forskel g@r det ikke.

DAN: Sasig det.

Daniel vaelger at blive, da Frede-
rik kommer tilbage.

Frederik fgler sig tilsyneladende
forurettet over, at der er en af
pigerne, der har sagt fra over for
ham. Daniel er solidarisk og
spgrger ind til episoden. Frede-
riks bruger samme udtryk ‘det er
det, jeg hader’, som pigen tilsy-
neladende har brugt.

Daniel bruger ogsa det samme
udtryk, som Emilie bruger over
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FRE: ((vreenger pa naesen))]
Nogh ...

DAN: (([efterligner ham smilende))
Nejj ...

De griner alle tre. Mads rejser sig, og
Daniel siger henvendt til ham:

DAN: Mads, henter du nogle ordbg-
ger 0gsa?

MAD: Nej, jeg skal ...
((han siger noget, der ikke kan
hgres))

Frederik lzegger nu hovedet ned péG bor-
det.

FRE: [((med klagende stemme))]
[Ah, for helvede]

DAN: [((med indfglende stemme))]
[Ggr de det hele tiden?]

FRE: Hvem?

DAN: Pigerne?

Magnus smiler.

FRE: Ja.
DAN: Hvorfor ggr de det?

Magnus griner nu hgjlydt.

FRE: Uhada, en god rgv, gar de sa og
siger. Det er sgu’ da virkelig
stressende.

DAN: Hvorfor er det anderledes, nar
det er drengene?

FRE: Det ved jeg sgu’ ik’.

Magnus smiler.

for Katja: 'Sa sig det’. Det har
Frederik ikke lige lyst til.

Da Mads rejser sig, og Daniel
giver ham sin opmaerksomhed,
begynder Frederik abenlyst at
spille teater og dramatisere over
det, der er haendt ham.

Frederik har ikke lyst til at slippe
emnet.

Daniel spgrger indfglende ind.
Det virker faktisk, som om han
tager Frederik alvorligt, hvilket
Magnus tydeligvis ikke ggr. Men
maske forsgger Daniel ogsa lidt
at agere mikrofonholder for mig.
Daniels spgrgsmal far i hvert fald
Frederik til at fortsaette med sit
skuespil, og han giver den fuld
gas i offerrollen.
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Da Frederik pastar, at pigerne

FRE:  Emilie, hun gar hele tiden hen tager ham pa brysterne, star
og siger 'sadan nogle boobs’ Daniel alligevel af. Det tror han
og ta’r pa mig. vist ikke helt pa.

DAN: Hvad? ((Han ser mistroisk ud))

FRE:  De siger sa boobs i stedet for
bryster.

| modsaetning til Mads og Magnus prioriterer Daniel i praksis ikke skolear-
bejdet saerligt hgjt. Han tager sjeldent selv initiativ til alternative dagsor-
dener, nar eleverne skal arbejde selvstaendigt, eller initiativ til risikobeto-
net adfeerd, men han er den fgrste til at understgtte andres initiativer her-
til (jf. fx klip 13 og ovenstaende klip). Han har ofte glemt sine ting, bagger,
blyanter m.v., ligesom han ofte ikke har lavet sine lektier. | formelle lze-
ringssituationer virker han ofte ukoncentreret. Alligevel klarer han sig godt
fagligt.

Nar det gaelder selvpraesentation og maskulinitetsidentiteter, kan man
altsa opsummerende konkludere, at ‘de dygtige’ drenge i Drengegruppen
traekker pa andre og mindre fysisk og socialt dominerende udgaver af ma-
skulinitet. Der er tale om versioner, der ogsa veerdsaetter faglige praestati-
oner som vigtige, hvilket bl.a. for Mads og Magnus vedkommende kommer
til udtryk i en leeringsadfaerd praeget af koncentration om det faglige og
prioritering af lektier. Nar praestationer italeszettes, ggres det ofte i kon-
kurrencetermer.

Der samarbejdes ikke abenlyst med leererne i form af en opsggende,
markerende laeringsattitude i laererstyrede laeringssammenhange; om-
vendt synes dette heller ikke ngdvendigt, da leererne af sig selv ofte frem-
haever drengene (isaer Mads og Magnus). Iseer Magnus og Mads har tyde-
ligvis en god relation til leererne.

Daniel adskiller sig ved synligt ikke at prioritere skolearbejdet szerligt
hgjt. Der er dog langt fra tale om, at han har en oppositionel attitude over
for lzererne. Hans generelle modenhed, relationsorientering og relationelle
kompetencer ggr, at han ud over at veere vellidt af kammeraterne ogsa
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synes at veere vellidt af (de fleste af) laererne (jf. dog kapitel 9, hvor nogle
at leererne italesaetter, at han stgber kuglerne).

Daniel er i gvrigt interessant pa den made, at han slipper afsted med en
naesten 'piget’ adfaerd, hvor han bl.a. kan udtrykke indfgling og omsorgs-
fuldhed uden tilsyneladende at miste sin popularitet blandt kammeraterne.

Social baggrund — foreeldrenes holdning til skolen

De ’dygtige drenge’ har som naevnt alle foreldre med en uddannelse af
forskellig karakter. Bade Magnus’, Mads’ og Daniels foraldre er skilt.
Magnus far er fransk, og han bor i Frankrig, hvor han har sin egen cam-
pingplads og ved siden af laver revisionsarbejde for et firma. Han har tidli-
gere vaeret professionel sportsudgver og vundet mange medaljer. Magnus
besgger ofte sin far, iseer i ferierne, men bor hos sin mor, der er akademi-
ker og arbejder i det offentlige.

Mads bor hos sin mor, der har sin egen massageklinik, og papfar, der har
et job, hvor har arbejder med computere. Hans far har sin egen frisgrsalon.
Moren er fra Vietnam, og faren er fra Hongkong. De kom til Danmark som
flygtninge. Mads ser sin far meget ofte. Daniels mor er marketingchef i et
stort firma. Hans far er billedkunstner og underviser ved siden af sit kunst-
nerarbejde.

Alle tre drenges foraeldre prioriterer skolearbejdet hgjt. Pa spgrgsmalet
om, hvordan han skal vaere, for at hans mor er tilfreds med ham, svarer
Magnus: ... det ved jeg ikke ... mmmh ... (hun) vil nok bare have, at jeg er
god i skolen. Bare vaere mig selv ... sa er der selvfglgelig det der med at ga
til sport, men det er vel pd en anden made ... sG man ikke bare sidder der-
hjemme og dovner den, hvis det nu er. Ifglge Magnus’ forstaelse prioriterer
moren altsa tydeligvis skolen meget hgjt, mens sporten kommer i anden
raekke. Pa spgrgsmalet om, hvad han gerne vil uddanne sig til, svarer Mag-
nus, at han gerne vil ‘'noget med regnskab’.

Pa det samme spgrgsmal (hvordan hans mor synes, han skal vaere, for at
hun er tilfreds med ham) svarer Mads: ... ggre mit vaerelse rent og sadan,
stgvsuge og sddan noget, hjeelpe med at tage opvasken og rydde af bordet
... hogle gange spgrger jeg ogsd, men sa har de ikke brug for hjaelp. Mads
naevner altsd ikke skolearbejdet som det fgrste. Derimod fremhaeves
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hjelpsomhed i forhold til praktiske ggremal som vigtigt, og Mads er opdra-
get til uopfordret at tilbyde sin hjeelp. Som det fremgar af fglgende citat,
betyder det dog ikke, at lektierne ikke er vigtige: ... vi har sddan en regel
om, ndr man fdr lektier for, sa skal jeg lave dem farst, inden jeg laver noget
andet. Mads er i gvrigt meget glad for idrzet i skolen: ... fordi der kan man
bevage sig. Han overvejer at uddanne sig til kok.

Pa spgrgsmalet om, hvad hans mor synes er vigtigt, svarer Daniel: ...[det
har] meget med skole at ggre, rigtigt meget med skole at ga@re, og sé selv-
falgelig ogsd, at jeg bevaeger mig ... ja, det er nok det vigtigste, og den der
med at bevaege sig, det, der kommer fgr, det er nok, man opfarer sig or-
dentligt. Der er ingen tvivl om, at Daniels mor prioriterer skolearbejdet
meget hgjt, for som Daniel siger: ... fordi hun gider ikke se mig i Netto eller
sddan noget. Det vil jeg heller ikke. Jeg vil have en ordentlig uddannelse,
som man er tilfreds med og sddan. Daniel forteeller, at faren gerne vil have:
... jeg kommer inden for noget kreativt, sddan designer og sddan noget. Det
vil Daniel ogsa gerne selv. Han har en stor drgm om at blive skuespiller.

8.5.3. DE SOCIALT '"MARGINALISEREDE’ DRENGE
Nar det gaelder de ’socialt marginaliserede’ drenge, identificerede jeg tidli-

gere to undergrupper. For det fgrste de drenge, der demonstrerer mangel
pa kropslige kompetencer, og som udviser 'piget’ adfeerd, og for det andet
isaer én dreng, Erik, som abenlyst samarbejder med laererne, og som derfor
konstrueres som laerernes dengse.

Peter
Peter tilhgrer den f@rste kategori. Et gennemgaende traek ved Peters selv-

fremstilling er hans tilbagetrukne rolle i sociale og leeringsmaessige sam-
menhaenge. Faktisk er hans selvfremstilling oftest sa tilbagetrukken, at han
nemt bliver usynlig i den sociale kontekst, som i nedenstaende eksempel.

Klip 26 episode 1

Om at hjaelpe leereren med at fa over-
blik

Det er i en morgentysktime (jf. klip 12).

224




Lene, tysklaereren, er i gang med navne-
oprab:
LEN: Cathrine, hun er her, Peter?
((Peter siger stille ’Ja’))

Er han her ikke?

[Jo.]

[((Anna, der ikke sidder pa sin
egen plads, men ved Peters
bord, peger med strakt arm over
pa ham))]

Undskyld, Peter, det er, fordi jeg
ikke kan se dig for Frida

ERI:

LEN:

Peter overhgres pa grund af
meget stille stemmefgring.
Lene giver efterfglgende Peter
en undskyldning. Hun kommer
uforvarende til at lave en face-
trussel mod ham (mod hans
feellesskabs-face) og forsgger
at rette op.

Peter overhgres her pa grund af sin meget stille stemmefgring. Det er i
gvrigt kendetegnende, at han ogsa i vid udstraekning ‘overhgres’ eller
‘overses’ i mine egne videodata. Han optraeder saledes sjeldent (aktivt) i
videosekvenserne. Det skyldes formentlig, at han netop ikke fylder meget
kropsligt og lydmaessigt. Han sidder desuden ofte for sig selv i frikvarterer,

og han arbejder ofte alene i halvformelle laeringssituationer. Der er dog
undtagelser, som i det fglgende episodeklip, hvor han i et eller andet om-
fang deltager i det sociale feellesskab ved bordet.

Klip 27 episode 11

Vi bliver filmet

Det er i en dansktime - uden lzerer (jf. klip
15) Stgjniveauet i klassen er ret hgjt. Der
er ping-pong mellem Frida og Mathias.
En eller anden tysser i baggrunden. Peter
gor opmaerksom pd, at jeg videofilmer
lige bag ved det bord, hvor han sidder.
Mathias vender sig om og kigger pG mig.
Frida griner. Jeg vender kameraet over
mod Emilie, Katja og Cathrine (hvor nu
0gsd Anna sidder). De snakker hgjt og
griner. Anna rejser sig, men bliver stden-
de.

Andre dagsordener tager over
nasten hele vejen rundt, da
Alexander er gdet ud af klas-
sen. Eleverne er dog sporadisk
pavirkede af min tilstedevae-
relse.

Frida og Mathias er optagede
af hinanden.

Peter er optaget af kameraet.
Han er med i det sociale fzel-
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Man kan hgre Kristoffers stemme i bag-
grunden. Han remser op for Tim.

KRI:  [Du skal veere tydelig,

du skal vaere overbevisende,

du skal veere eh ... 0.0.0..]
[((han stammer og slar derefter
med blyanten i bordet mange

gange))]

lesskab ved bordet.

Kristoffer og Tim arbejder.

Det er i episodeklippet Peter, der ggr opmaerksom pa, at de bliver filmet
ved bordet, og hans initiativ betyder, at de andre far gje pa mig (og at jeg

gar videre til naeste bord med kameraet).

Som tidligere beskrevet indgar Peter i en slags feellesskab med Kristoffer

og Tim, i hvert fald i de andre elevers gjne. Dog er de, som det ogsa er

fremgaet, sjeeldent sammen i fritiden, ligesom de heller ikke ofte ses sam-

men i frikvartererne. Nogle gange danner de imidlertid et arbejdsfzlles-

skab, fx i fysik, hvor de er i arbejdsgruppe sammen. Som klippet i det fgl-

gende viser, kan man dog darligt tale om, at han er fuldt inkluderet i fael-

lesskabet med de to andre drenge.

Klip 28 episode 7

Det er i fysiklokalet. Eleverne har fdet
hvide kitler pa. De skal i gang med at lave
fors@g i reagensglas.

Peter, Kristoffer og Tim stdr sammen.
Kristoffer pjatter. Han laver bevaegelser
med armene og mimiske bevaegelser med
ansigtet. Peter rgrer ved Kristoffers arm
og siger noget, men Kristoffer kigger ikke
pd ham. Han siger i stedet noget til Tim.
De to har vendt sig veek fra Peter og kig-
ger pG noget sammen (det kan ikke ses,
hvad det er, da Tim vender ryggen til

Peter bliver bade verbalt og
fysisk ‘ekskluderet’ af Kristoffer
og Tim, selv om han er i gruppe
med dem. Peter forspger at
koble sig pa gruppearbejdet
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kameraet).

Kristoffer og Tim flytter sig, og Peter
‘danser’ lidt rundt om dem.

Isac er ved at ggre klar til forsgg og kal-
der ‘Frederik’. Frederik, Daniel og Isac er i
gruppe sammen.

ved fysisk at kontakte Kristof-
fer og ved at flytte sig rundt
efter de to. Han bliver ignore-
ret, og de udgver positive im-
politeness imod ham.

Det synes, som om Peter kun lige bliver talt af Tim og Kristoffer. | realiteten

bliver han socialt ekskluderet i situationen, pa den made at han ikke har

indflydelse pa situationsdefinitionen. Videooptagelserne afspejler, at Peter

ofte mgdes pa den made af de to. Man kan formode, at den ofte afvisende

attitude (face-truslerne fra Tim og Kristoffer) har en ret stor (negativ) be-

tydning for Peter, da de to tydeligvis er signifikante for ham.

Mens Peter saledes har vanskeligt ved at ggre sig geeldende bade gene-

relt i den samlede drengegruppe og mere specifikt i den gruppe, han udggr

sammen med Kristoffer og Tim, viser der sig et interessant billede, da han

bliver placeret sammen med en af pigerne, Yasmin, i en ny bordopstilling,

hvor eleverne bliver placeret pige-dreng ved siden af hinanden.

Klip 29 episode 8

En kugle i raven pa dem

Det er i historietimen. Eleverne sidder to
og to med nye makkere i en ny bordop-
stilling.

Alexander har gennemgdet lektierne, de
havde for fra sidste time. Nu sidder ele-
verne med hver deres computer og er
gdet i gang med at spille et spil, der
handler om slavetiden, og hvor der er
indlagt faglige sp@rgsmdl undervejs.

Alexander stdr ved Anna og kigger pad
hendes skaerm. Cathrine sidder vendt lidt
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veek fra Erik. Hun kigger over pd mig, der
stdr foran Peter med et kamera.

ERI: Jeg sku’ faneme nok saette en
kugle i rgven pa dem ((han smiler
og kigger pa computeren. Ogsa
Cathrine ved siden af ham smi-
ler))

ALE: ((vender sig om mod ham))

Erik ... rooolig nu ...

((og henvendst til Aanna igen))

Nu har du valgt det, du har valgt
at kgbe(?). Sa trykker du bare 14.

Anna smiler. Yasmin har vendt sig om
mod dem med hdnden rakt op.

PET:  Shit, jeg mistede 14 000 ...
((Han kigger ikke op fra sin com-
puter))

YAS:  ((Hun vender tilbage til sin com-
puter))
Jeg mistede lige 11 000,
mand!
((hun kigger ikke pa Peter og
vender sig hurtigt om mod Alex-
ander igen))

Og lidt senere ...
Hvad med dig?

ALE: Hvad med dig?

PET: Jeghavde 200 000 lige fgr ...
((han ryster pa hovedet))

ALE:  Du er pa vej hjem til Danmark,
ik’ os?
((han peger pa Peters skaerm))

YAS: ((hgjt))

Spillet optager tydeligvis Peter,
og han kommer med et spon-
tant udbrud.

Yasmin stgtter Peters feelles-
skabs-face ved at reagere pa
hans udbrud og sammenligne
med sit eget spil - uden at hun
dog kigger pa ham.

Alexander viser uopfordret
interesse for Peter, der ogsa
sidder ved bordet, og stgtter
dermed hans feellesskabs-face.
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Er jeg pa vej hjem til Danmark?

Alexander kigger over pd hendes skaerm.
Det kan ikke hgres, hvad han siger. Plud-
selig raekker Peter armen hgijt i vejret og
siger 'yes’ med hgj stemme. Alexander
kigger tilbage pd hans skeerm med et let
smil om munden.

ALE:  Hvad har du svaret rigtigt pa?
((han kigger op pa Peter))
PET: Hvem der ... ((han vifter op og

ned med handen, den anden har
han ved munden)) ... altsa hvad
for en plads ... Danmark er den
7.... ((han vifter igen med han-
den)) ... stgrste slavehandel.

Alexander ser imponeret ud. Han nikker
langsomt flere gange.

YAS:  ((vender sig om mod dem))
Hvad?
Ingen penge

Yasmins stemme hgres:

YAS:  Styrmanden pa dit fartgj er beru-
set, ga tre felter tilbage.
PET: Hallo.

Yasmin griner. Isac kalder hgjt pa Ale-
xander.

ISA:  Alexander, jeg er naet til ((det
kan ikke hgres, hvad han siger))
ALE:  Godt, hvor mange monetos?

((han bgjer sig ned mod Isacs

lgen kommer Peter med et
spontant udbrud, nu med ar-
mene i vejret, hvilket far Ale-
xander til at vende opmaerk-
somheden mod ham igen.

Alexander forstgrrer Peters
succes ved at spgrge, hvad han
har svaret rigtigt pa. Han stgt-
ter dermed hans kompetence-
face.

Peters engagement kommer til
udtryk i hans gestikuleren med
handen. Samtidig hermed for-
nemmer man hans (faglige?)
usikkerhed. Han holder den
anden hand for munden og har
lidt sveert ved at finde ordene,
da han skal svare Alexander.

Alexander stgtter hans kompe-
tence-face ved at udtrykke hgj
grad af approbation.
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computer))
YAS:  ((leeser op fra skeermen))
Hvad kaldes ruten mellem Afrika
og Amerika? ... Mellempassagen.
PET: Det er irriterende, den stiger
1000 hver gang. Peter tager nu abenlyst initia-
YAS: Ggrdet? tiv til dialog med Yasmin, og
PET: Ja, for hver gang du slar op og Yasmin stgtter hans faelles-
be’r om nogle (informationer) skabsface ved at spgrge ind til
YAS: Jeg har ingen penge tilbage ... det, han siger, og de begynder
((kan ikke hgres)) at snakke sammen om opga-
PET: Harduingen penge? ven.
Peter og Yasmin snakker videre om opga-
ven.

Som situationen i historietimen udvikler sig, udspiller der sig en dialog mel-
lem Peter og Yasmin. Peter demonstrerer her, at nar de rigtige rammer er
til stede, kan han godt ‘fylde’, tage initiativ til kontakt og dialog og vise
engagement og begejstring. De ’rigtige rammer’ her ser ud til at veere Yas-
mins og Alexanders positive interesse i ham og deres inkluderende og (iszer
Alexanders) anerkendende attitude. Det faglige spil ser ud til at veere et
'feelles tredje’, der engagerer bade Yasmin og Peter og dermed danner et
fint afszet for en fzlles dialog. Yasmin har tydeligvis ikke brug for at distan-
cere sig til Peter, hvilket man fornemmer, at bade Kristoffer og Tim har.

Peter har faglige vanskeligheder og ma generelt arbejde hardt for at
veere med fagligt. Han sidder ofte tilsyneladende fagligt fordybet, bade i fri-
kvartererne og i halvformelle leeringssituationer. Man kan imidlertid have
den formodning, at hans faglige fordybelse primaert skyldes hans sociale
marginalisering i klassen. Han rakker meget sjeldent handen op, og hvis
han af laererne spgrges direkte om noget pa klassen, svarer han, som vi s3,
med meget spag og usikker stemmefgring. Hans usikkerhed kan formodes
bade at have grund i faglig usikkerhed og den sociale usikkerhed, der fglger
af hans mangel pa social tryghed og trivsel i klassen, jf. tidligere.
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Erik

Erik bliver, som det er fremgaet, socialt marginaliseret pa grund af sit ‘over-

drevne’ samarbejde med laererne. | modsatning til Peter fylder han meget

i klassen, kropsligt og lydmaessigt; seerligt i de leererstyrede lzeringssituati-

oner. Erik er fagligt dygtig, og det er formentlig medvirkende til, at han hos

nogle leerere opnar en slags ‘favoritstatus’; dvs. han bliver givet megen

plads og naermest opfordret til at fylde.

Klip 30 episode 5

Hvem skal forklare naeste gang?

Det er i en matematiktime (jf. klip 19).
Leo, matematikleereren, er i dialog med
eleverne.

LEO: Eh, Tim, jeg vil meget gerne

have, eh, kan vi lave en aftale om,
til naeste gang fx, prov lige at for-
klare, hvordan du har lavet de
kurver.

Alle kigger op pG ham nu, ogsa Frederik,
som seetter sig tilbage i stolen og stikker
haenderne i lommen.

LEO: [Du har nemlig lavet nogle fine
... eh, kan | huske den der opga-
ve, hvor den hedder y er lig med
53 x?]

[((Leo taler igen helt stille))]

Frederik laegger nu armene over kors og
gaber, Emilie kigger ned, og Magnus og
Peter kigger ud i luften.

Leo springer til et nyt tema
uden at afslutte det foregaen-
de; i hvert fald uden at tage
klassen med pa rad om valget
mellem Google Docs og regne-
ark, som han lagde op til.

Tim fremhaeves af Leo for en
faglig preestation. Han udviser
stptte til Tims kompetence-face
og udviser hgj approbation
over for ham. Men Tim afviser
at demonstrere pa klassen.
Han siger, han har glemt, hvor-
dan han lIgste opgaven. Har
han reelt glemt det, eller gn-
sker han ikke at blive fremhae-
vet over for de andre? (At
fremsta som laererens ‘deng-
se’?) Han benytter sig fx ikke af
muligheden for at fa det gen-
opfrisket hjemme, inden han
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TIM:

LEO:

ERI:

LEO:

ERI:

LEO:

Frederik har drejet kroppen helt vaek fra
Leo og om mod Emilie, stadig med arme-

Du har sat nogle kurver ind ...
det er rigtigt godt. Vil du forklare,
hvordan du har gjort det?
[((meget lavt))]

[Jeg har glemt det]

Du har glemt det? Det er, fordi
det er ret vigtigt, de andre ogsa
leerer det.

Erik, kan du huske det?

Ja, er det ikke i (geopegra) ...

Ja.

... 0g som du sagde, sa finder jeg
gitteret frem ...

Ja, yes.

ne over kors.

ERI:

Han forklarer, og Leo nikker og siger ja.

Og sa skrev jeg det fgrste, og sa
skrev jegy ...

Emilie kigger pG Frederik.

LEO:

Erik, vil du vise os det naeste
gang? Vil du prgve lige at kigge
pa det hjemme, sa du kan vise os
alle sammen heroppe, hvordan
du ger?

skal fremlzaegge. Tims afvisning
betyder, at Leo vender sig mod
Erik, der ikke afviser at forklare
og demonstrere.

Frederik demonstrerer abenlys
afstand fra situationen.

Emilie og Frederik laver indfor-
stdede blikudvekslinger. Et
skjult face-angreb (positive
impoliteness) mod Erik?
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Frederik flytter uroligt rundt pa blyanten
og sine papirer og tager sig til nasen.

LEO: Du skal ikke sige ja, hvis du me-
ner nej. Vil du prgve det?

ERI:  [((mumlende))]
[...ja.]
((De taler lidt mere om (geope-
gra)))

| klippet er det i fgrste omgang Tim, der bliver bedt om at fremlaegge for
klassen. Sammen med Erik har ogsa han en slags favoritstatus pa grund af
sin faglige dygtighed. Tim takker imidlertid paent nej. Med sin udviklede
sociale opmarksomhed er han formentlig pa vagt over for den ’fare’, der
ligger i at blive udpeget som laererens ‘dengse’. Erik takker ikke nej, men
tager udfordringen op; og de indforstdede blikudvekslinger hos kammera-
terne kan tolkes som skjulte face-angreb mod ham, som han formentlig
ikke selv registrerer.

Ofte udvikler Erik naermest en eksklusiv og ’ligeveerdig’ dialog med lzere-
ren, som om det kun var de to, der var til stede, som i fglgende klip.

Klip 31 episode 6

En dyr burger

Det er i matematiktimen (jf. klip 30). Leo,
matematiklaereren er i gang med at in-
troducere til temaet "valuta’.

LEO: Det er sikkert, Danmark er et
sikkert land at investere i, sa ggr
man det, og derved sa stiger
((han demonstrerer med han-
den)) prisen pa den danske
krone. Jeg har veeret i USA nog-
le gange, og jeg har bl.a. i
1975, det var, fgr | blev fgdt,
der var jeg derovre for fgrste

Leo starter pa en ny anekdote.
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Peter, Magnus, Emilie, Katja og Frida

gang, der gav jeg ...

kigger interesseret op nu. lkke Frederik.

LEO:

Ogsa Frederik kigger op nu. Peter kigger
ned.

LEO:

Han nikker mod Erik, der har markeret

8 kr. og 42 gre for en dollar.
To ar efter, hvor jeg var der-
ovre, da kostede en dollar 12
kroner og noget. En hambur-
ger, den kostede det samme.

Ca. ... altsa der var to ars mel-
lemrum, men | kan godt se, den
her i forhold til danske kroner,
hvad sa med den burger, som
jeg kgbte den anden gang, jeg
var derovre, hvad var den sa i
forhold til den anden?

uden for kameraet.
ERI: Dyrere.
LEO: Denvar meget, meget dyrere.

ERI:

Prgv at taenke, at hvad skal man
sige, at en hamburger derovre
koster ... to euro ..., eller at |
Tyskland koster den to euro ...

Frederik piller sig ved naesen.

ERI:

LEO:

Og sa skal du alligevel give fire
kroner mere end her ...
[((nikker og siger med lav stem-
mefgring))

lia, jal

Leo veelger igen Erik.

Erik bruger Leos facon med
vendingen ‘prgv at teenke’, og
spiller ind med en ligeveerdig
attitude i forhold til Leo.

Frederik reagerer negativt pa
Eriks indleeg?
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ERI:  Det er godt nok sur rgv ...

LEO: Amerikanerne, de...sasa...ame
rikanerne, de, de har et meget
stort underskud i gjeblikket, og
derfor sa er dollarkursen ikke
seerlig hgj i gjeblikket.

og lidt senere...
Fanget i en fejl

LEO: Eh, hvad hedder det ... det er det |
skal ggre lige nu. Og jeg ved
godt, at der er nogle, der bliver
lynende hurtigt faerdige. Men jeg
kunne godt taenke mig at fa jer til
selv at finde en regnemetode.
Hvordan er det egentlig lige, vi
gor det her? Erikus?

ERI:  Har du ikke lavet en fejl?

Der er stille lidt.

LEO: Nej, det har jeg ikke.

ERI:  Prgv lige at ga over til det der
med Toblerone. Her kan | se i Co-
lorlines katalog i den taxfree for-
retning pa feergen mellem Hirts-
hals og Frederikshavn. Lyder det
ikke forkert? Mener du ikke mel-

lem Os ...
LEO: Hirts.. ((Han staver))
ERI: Jamen mener du ikke mellem..?

Leo siger ‘nGh’ og griner lidt, mens han
gdr lidt rundt. Stgttelaereren ryster flere
gange handen.

STL:  Weee’, wee'. Ah, den glaeder

Leo reagerer med forsinkelse
pa Eriks sprogbrug.

Leo betegner Erik ved keele-
navn.

Leo reflekterer formentlig
over, hvad fejlen er, men nar
frem til, at det har han ikke.

Erik siger ikke fra starten, hvad
fejlen er, men laegger med ven-
dingen ’lyder det ikke forkert’
op til, at Leo selv skal finde ud
af, hvad fejlen er. Han laver
nasten rollebyt og optraeder,
som en lzerer typisk ville ggre.

Leo tror fgrst, at Erik mener,
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mig, det var godt, Erik, at jeg
skulle opleve det ...

Leo peger med strakt arm over pa Stgtte-
leereren.

STL: Det var ... ah tak, Erik.

Isac griner, Emilie og Magnus smiler,
Frederik ser neutral ud.

Leo: Erik, jeg skyder dig en dag. Det

gar jeg.

Isac rejser sig og gdr hen mod dgren.

STL:  Erik, prev at leegge maerke til den
fine kulgr, han har faet i kinder
ne.

LEO: Gauud!

Stgtteleereren griner. Alle griner, undta-
gen Frederik. Stgttelzereren gdr ud ad dg-
ren sammen med IBM.

LEO: Se her, venner.

ERI: Det er xrgerligt, det er optaget.
LEO: Hvar.

ERI:  Det er optaget!

han har stavet forkert, men
opdager sa fejlen. Han gar lidt
rundt for at finde et passende
svar (?). Imens kommenterer
stgtteleereren med en aner-
kendende bemaerkning til Erik.

Leo markerer med armene et
skinmodangreb mod stgttelae-
reren, hvorefter stgttelaereren
endnu en gang takker Erik for
at have ‘fanget’ Leo i at lave en
fejl.

Isac, Emilie og Magnus synes,
optrinnet er sjovt.
Frederik er udtrykslgs.

Leo anerkender Eriks ’fejlfin-
dings’-strategi/forstgrrer hans
’sejr’ over sig ved i sjov og med
store armbevaegelser at erklae-
re, at han har lyst til skyde ham
(forsteerker Eriks kompetence-
face og solidaritetsface).

Stptteleereren forsteerker Eriks
kompetenceface ved yderligere
at understrege hans sejr over
Leo. Dialogen udvikler sig som
en eksklusiv dialog mellem
stgtteleereren, Leo og Erik.

Da stgtteleereren og lsac er
gaet, vil Leo vende sig mod
opgaven igen, men Erik vil tage
en tur mere omkring Leos 'ne-
derlag’.
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Som det sker i klippene ovenfor, ser man ofte, at Eriks frembusende og
dominerende (leerings)adfeerd i hgj grad giver gevinst for ham. Bade hans
kompetence-face og solidaritets-face bliver stpttet staerkt af leererne, og
det ser ud til at veere sa motiverende for ham, at han sandsynligvis ikke har
gje for de negative konsekvenser, det ser ud til at have for hans status i
isaer drengegruppen. Han rakker meget ofte handen op, og nar han ikke
raekker den op, bliver han ofte uopfordret spurgt. Hans voksenorientering
kommer ogsa til udtryk i hans interesse for min rolle og videofilmen i klas-
sen, mens jeg var der.

Der er dog ogsa eksempler pa, at Erik udviser en slags mild oppositionel
adfaerd over for isaer tyskleereren; en adfaerd, som formentlig netop har til
formal at opna anerkendelse hos kammeraterne, jf. fx eksempel klippet,
hvor han samarbejder med Isac om at ‘forvirre’ Lene. Erik haegter sig her pa
Isacs oppositionelle dagsorden. Ogsa andre steder er der eksempler p3, at
han efterligner iseer Isac og Frederik.

Nar det gaelder de halvformelle og uformelle laerings- og samvaerssitua-
tioner, er billedet et andet. Her fylder Erik ikke pd neer ssmme made som i
de formelle lzeringssituationer. | halvformelle lzeringssituationer sidder han
ofte fordybet i de faglige opgaver, gerne sammen med Johanne (som han
sad ved siden af i stgrstedelen af den tid, jeg var i klassen). Der er dog ek-
sempler pa, at han forsgger at koble sig pa alternative dagsordener, som fx
i klip 3, hvor han deltager i de andre drenges toiletdialog’. Erik virker ofte,
som om han er i darligt humgr.

| frikvartererne er han ofte i klassen sammen med pigerne, eftersom han
er udelukket fra drengenes faellesskab.

Klip 32 episode 17

God weekend

Det er i en spisepause. Jeg er ikke til
stede, men kameraet kgrer.

Der hgres hgje lyde ude fra aulaen,
og Cathrine rejser sig og lukker dg-
ren. Hun saetter sig atter hen pd sin
plads og kigger pd sin mobiltelefon.
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De eneste, der er tilbage i lokalet, er
hende, Katja, Emilie og Erik. Emilie og
Katja taler sammen om noget, der er
sveert at hgre, men pludselig siger
Emilie hgijt:

EMI:  Er utilgeengelig? Hold kaeft,
Katja.
KAT: Hvorfor skulle jeg?
EMI: [((hejt))]
[Du er ikke utilgengelig]
ERI:  Emilie, dig og din mor ...

((Han szetter en hand op til
hovedet og karikerer en
hilsen)) ... god weekend ...

Cathrine kigger pG Emilie, som gar op
til sin plads over for Cathrine. Erik gar
op til feellescomputeren.

EMI:  Ja, det siger hun bare til
alle. Og ved du hvad, Erik,
kan du ikke hedde dit eget
navn, for jeg kan aldrig
finde ud af, hvem der er dig
og din bror. Hvad hedder
din bror, Dy eller ...

Ja, jeg hedder Diowitz (?)..
[de snakker lidt vi-

dere om navne].

ERI:

Mads lukker dgren op og sparker
endnu en bold ind. Erik har vendt sig
om mod computeren og finder noget,
han vil se derpd.

Emilie patager sig igen rollen som
Katjas beskytter. Denne gang i
forhold til at styrke Katjas selv-
veerdsfglelse, der ikke er seerlig
stor.

Erik inviterer til samtale med Emi-
lie ved at referere til en faelles op-
levelse, de havde, nemlig et mgde
uden for skolen, hvor Emilie fulgtes
med sin mor, og hvor Eriks bror (?)
tilsyneladende ogsa var med.

Erik udviser solidaritet, og Emilie
kvitterer ved at begynde at tale om
personlige forhold vedrgrende Erik
og hans bror.

Erik kommer bedre ud af det med
pigerne end med drengene. Emilie
har magten til at inkludere Erik i
pigernes sfeere. Cathrine virker
irriteret pa ham, men siger ikke
noget.

Opsummerende kan det konstateres, at mens der er visse lighedstraek hos

’betemmedrengene’ og hos 'de dygtige drenge’, nar det geelder selvpree-
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sentation, maskulinitetsidentiteter og leeringsadfaerd, har de socialt ‘mar-
ginaliserede drenge’ ikke sa mange traek tilfaelles. Saledes er Peters og Eriks
selvpraesentation meget forskellig. Mens Peter generelt er meget tilbage-
trukken og fylder meget lidt i bade de formelle, halvformelle og uformelle
faellesskabssammenhange og traekker pa en meget lidt dominerende ver-
sion af maskulinitet, fylder Erik til gengaeld voldsomt meget i det formelle
leeringsmiljg, iseer hos nogle leerere, og traekker pa en langt mere domine-
rende version af maskulinitet, der pd& mange punkter ligner ’bestemme-
drengenes’. Mens Peter ikke synes at have nogen tydelig relationel orien-
tering mod laererne, geelder det modsatte for Erik. Hans orientering mod
lererne er til gengaeld sa staerk, at den ser ud til at veere en afggrende fak-
tor for, at han marginaliseres socialt i klassen.

Social baggrund — foreeldrenes holdning til skolearbejde

Peter bor sammen med begge sine foraeldre, som er ufagleerte. Moren er
paedagogmedhjxlper i en bgrnehave, og faren arbejder i shippingindustri-
en. P3 spgrgsmalet om, hvad der er vigtigt for hans mor, svarer Peter: ...
det ved jeg ikke, altsd, man skal nok hgre lidt mere efter. Det er lidt svaert,
ndr ... jeg ved ikke lige, hvordan man kan sige, hvordan det er svaert, men
jeg ved faktisk ikke helt. Peter har sveert ved at udtrykke klart, hvad det er,
der er sveert for ham ved morens krav om at hgre efter. Moren gar ligele-
des meget op i, at Peter far lavet sine lektier. Han far skaeldud, hvis han
glemmer dem (hvad Peter ofte ggr ifglge sig selv), og hun vil have, at han
skal pakke tasken om aftenen. Nar det gzelder faren, blander han sig ifglge
Peter ikke szerligt meget i hverken skolearbejde eller andre ting, der vedrg-
rer Peter:

... der er ikke sG meget, han synes, jeg skal lave. Det ved jeg ikke,
jeg er ikke sikker. Faktisk, han blander sig ikke megameget i,
hvad jeg laver, jo, han siger, selvfglgelig skal jeg lave lektier, hvis
jeg har nogen for. Han har ikke den vilde holdning til det. Hvis jeg
nu laver det der (3D-design, red.) pd computeren, sa siger han
‘okay’, han siger lige, det var fint.

Der er dog en undtagelse. Faren deler nemlig Peters interesse for trylleri ...
men at trylle, altsG kort og sddan noget, det synes han ogsa er meget sjovt.
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Det sagde han, at han synes er fedt. Der er dog ikke tale om, at faren aktivt
udgver interessen sammen med Peter. Peter fortzeller ikke, hvad han gerne
vil lave, nar han bliver voksen.

Erik bor alene med sin mor, der er uddannet smgrrebrgdsjomfru og
arbejder i en kantine. Ifglge Erik forlod faren dem, da Erik var meget lille.
Han sejler ... og er vist ogsa lidt alkoholiker. Erik har ikke kontakt med sin
far, men siger, at han ikke savner ham, fordi han har det godt. Han har faet
en voksenven, der er som en far for ham, og ham er han sammen med
mindst en gang om ugen. Nogle gange tager de i sommerhus sammen i en
uge eller til Tyskland.

Pa spgrgsmalet om, hvordan han skal vaere, for at hans mor er tilfreds
med ham, svarer Erik: ... jeg tror da, alle mgdre er tilfredse med deres bgrn.
Men fagligt og i skolen tror jeg, det er meget med, at jeg laver mine lektier,
og ... at jeg ikke altid sadan fjoller, og jeg ikke er sd tit oppe og slds, som jeg
har veeret. Erik fortzeller, at han tidligere har haft et '’keempestort tempe-
rament’, som han lige har leert at styre ... det var i sjette klasse, der var
nogle, der blev ved med at pisse mig af hver dag, sd der var jeg teet pd at
komme ind og nikke en skalle. Erik forteeller videre, at hans mor har snak-
ket meget med ham om hans temperament:

... min mor, hun blev ogsd ved med at sige til mig, at jeg skulle
styre det, fordi ngr man bliver 15 ar, kunne man altsé komme i
faengsel, og hvis jeg ikke havde lzert det ... lige pludselig, nr man
0gsd er blevet 18 dr og nikker én en skalle inde i Jomfru Ane Ga-
de, s@ kunne man ende med at komme ind at sidde i arresten og
fé en dom.

Eriks mor er tilsyneladende meget opmaerksom p3, at hans temperament
kan blive et problem for ham. Erik selv szetter ikke sine ‘temperamentspro-
blemer’ i relation til sin sociale position i klassen. De individualiseres s3a at
sige af Erik selv og af moren. Erik vil gerne veere paramediciner, nar han
bliver voksen, fordi ‘de redder liv’.

8.5.4. OPSUMMERING
Den nazrmere undersggelse af de forskellige drengegruppers selvfremstil-

ling, maskulinitetssidentiteter og laeringsadfaerd afspejler en lokal kgnsor-
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den, hvor 'bestemmedrengene’ langt hen ad vejen dominerer via deres
kropslige kompetencer og maskulinitetspraksisser (fylder meget) og med
en pa flere mader staerk traditionel version af maskulin identitet.

Disse drenges laeringsadfeerd er karakteriseret af en generel skgdeslgs-
behandling af skolearbejde, som kommer til udtryk som manglende lektie-
lesning, manglende deltagelse i det formelle laeringsrum (hvor Isac udggr
en undtagelse) og i alternative dagsordener i det halvformelle laeringsrum.
Desuden er den kendetegnet af forskellig grad af oppositionel adfaerd i
forhold til lzererne. Denne adfaerd ser ud til i hgjere grad at veere bundet
op pa karakteren og kvaliteten af relationen til den enkelte lzerer end at
vaere udtryk for en generel antiskoleholdning. Ud over at drengenes lae-
ringsadfeerd tydeligvis pa visse punkter er forbundet med maskulinitets-
identitet, synes den samtidig at tjene til at deekke over manglende faglig-
hed.

Gruppen af "dygtige drenge’ (i Drengegruppen), er karakteriseret ved, at
de traekker pd andre og mindre fysisk og socialt dominerende udgaver af
maskulinitet. Deres version af maskulin identitet indebaerer en pa samme
tid hgj veerdsaettelse af kropslige kompetencer og hgj prioritering af skole-
arbejde; om end de ikke abenlyst skilter med denne prioritering.

Det ser ud til, at det taette sociale band mellem 'bestemmedengene’ og
‘de dygtige drenge’ i Drengegruppen betyder, at de gensidigt profiterer af
hinanden. Der er saledes ikke tvivl om, at ‘de dygtige drenge’ ser op til
'bestemmedrengene’, deres vovemod og risikobetonede adfzerd, og ikke
mindst nyder de ofte godt af de alternative leeringsdagsordener i form af
humor og sjov, som ‘bestemmedrengene’ satter gang i. Desuden nyder de
generelt godt af den socialt dominerende og priviligerede rolle, de har i
klassen som medlem af Drengegruppen.

Omvendt tyder det ogsa pa, at 'bestemmedrengene’ ser op til og har
respekt for ‘de dygtige drenge’. De sociale forhandlinger mellem drengene
viser endvidere, at ‘de dygtige’ drenge har betydelig stgrre indflydelse pa
de forhandlede identitetsnormer og normer for adfeerd — herunder lze-
ringsadfeerd - end det ser ud til ved fgrste indtryk. Deres indflydelse bety-
der, at de indireke er med til i en vis grad at regulere (nedtone) socialt un-
dertrykkende sider (fx i forhold til pigerne) ved maskulinitetspraksisser hos
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drengene, der traekker pd meget staerke versioner af maskulinitetsidenti-
tet.

Nederst i kpnshierarkiet er pigerne og de marginaliserede drenge. Pi-
gernes selvprasentation er som naevnt ikke gjort til genstand for neermere
analyse i dette afsnit, men som de tidligere delanalyser har vist, udviser de
indirekte modstand mod kgnshierarkiet ved ikke at ville have ret meget
med drengene at ggre.

De ’'marginaliserede drenge’ er karakteriseret ved, at de i forskelligt
omfang er ekskluderede fra sociale aktiviteter, ligesom de har ringe indfly-
delse pa situationsdefinitionen i de uformelle faellesskaber. Nar det gaelder
selvpraesentation, manskulinitetsidentiteter og laeringsadfeerd, har de imid-
lertid ikke sa meget til faelles, og kan deles op i to 'versioner’. Denne ene
version (eksemplificeret ved Peter) er generelt kendetegnet ved en tilbage-
trukket, ikke-kropsligt dominerende selvpraesentation og ogsa en laerings-
adfeerd, der generelt er kendetegnet ved minimal deltagelse i isar de for-
melle leeringssammenhange. Det ser ud til, at denne tilbagetrukne lae-
ringsadfeerd er begrundet i den sociale marginalisering og eksklusion (ang-
sten for at blive grinet ad) snarere end at vaere udtryk for en skgdeslgs
holdning til skolearbejdet. Den anden ’version’ (eksemplificeret ved Erik),
er kendetegnet ved en maskulin selvprasentation, der pa mange mader
ligner 'bestemmedrengenes’, men adskiller sig pa et afggrende punkt,
nemlig i forhold til lzeringsadfaerd i de formelle situationer, hvor der ‘over-
samarbejdes’ med laererne, hvilket ikke er i overensstemmelse med de
forhandlede (maskulinitets)normer i klassen.

| den sammenfattende refleksion i kapitel 10 vil jeg nsermere diskutere
disse og de gvrige delresultater fra case-analysen i lyset af andre undersg-
gelsesresultater. Saerligt interessant i den sammenhang er spgrgsmalet
om, hvorvidt den lokalt forhandlede hegemoniske maskulinitet, som analy-
sen har afdaekket, 'ligner’ mgnstre, andre isser nordiske analyser er kom-
met frem til.

Inden jeg vender mig mod denne diskussion, vil jeg dog i et kort selv-
steendigt afsnit belyse aspekter af leerernes syn pa de sociale relationer i
klassen.
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Noter til kapitel 8

(1) To personer af den samlede drengegruppe er udeladt af denne del af analysen
(Kristoffer og Tim). Begrundelsen for udeladelsen er, at begge drengene pa forskel-
lig vis gav udtryk for forbehold over for projektet uden at de dog eksplicit gav ud-
tryk for, at de ikke gnskede at blive filmet eller optraede i afrapporteringen, se
ogsa kapitel 6, side 119. Vurderingen har vaeret, at manglende portraetter af de to
elever ikke pa afggrende vis aendrer pa de generelle fremanalyserede sociale mgn-
stre i klassen.
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KAPITEL 9
CASEANALYSE:
LAERERNES VURDERINGER AF DE
SOCIALE RELATIONER | KLASSEN

9.1. Indledning
Som det indirekte er fremgaet af hele den foregaende analyse, er der ingen
tvivl om, at leererne er vigtige medkonstruktgrer og spiller en vigtig rolle i
det komplekse samspil mellem forhandlinger af kgnsidentiteter, mening og
sociale relationer i det uformelle fallesskab, og det, der foregar i de
lzererledede faellesskaber — og vice versa.

Leerernes rolle har imidlertid ikke vaeret et hovedfokus i min analyse. Af
den grund vil jeg heller ikke lave en indgaende og detaljeret analyse af
deres rolle som aktive medkonstruktgrer. Alligevel skal de ikke helt slippes.
Som en afrunding af analysen vil jeg i dette afsnit kort iagttage klassen ud
fra et leererperspektiv med saerligt henblik pa at afdaekke 1) hvordan
opfatter lzererne dominansforholdene i klassen, 2) hvem mener de er socialt
marginaliserede, og hvad er forklaringerne herpG?

Nar jeg har vurderet, at det er vigtigt kort at bergre leerernes syn pa de
sociale relationer i klassen, er det, fordi jeg som udgangspunkt har haft en
antagelse om, at det kan vaere vanskeligt for leerere — ogsa selv om der er
tale om fagligt dygtige og socialt engagerede lzerere, som i tilfeldet med
min caseklasse - reelt at danne sig et overblik over, hvordan relationerne
ser ud; og dette samtidig med, at laererne kan spille en vigtig rolle i forhold
til at imgdega (eller i vaerste tilfaelde indirekte forstaerke) negative sociale
menstre.

Afsnittet er baseret pa et fokusgruppeinterview, som jeg gennemfgrte
med tre af 7.A.’s teamleaerere ca. et halvt ar efter mit ophold i klassen. (Se
side 119.) Klassen er altsa pa interviewtidspunktet ikke laengere syvende,
men ottende klasse, og der er desuden sket det, at hele ottende argang er
brudt op, og der er lavet forsgg med holddeling; der er saledes lavet fire
hold pa tveers af argangen. Ved interviewets begyndelse aftalte jeg dog
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med leererne, at mine spgrgsmal og interesse primaert var rettet mod det
gamle 7.A. og de sociale konstellationer, der var pa det tidspunkt. | inter-
viewet indgar tre af klassens laerere, som jeg har valgt at kalde IA, IB og IC.

Som det tidligere i analysen er fremgaet af bl.a. elevernes udtalelser, er
der ingen tvivl om, at laererne har haft fokus pa klassens sociale liv og be-
vidst arbejdet med at understgtte et godt socialt klima i klassen; og at de
ved udgangen af syvende klasse var naet langt i forhold til de mange kon-
flikter og problemer, der tidligere praegede klassen. Leererne mente da
ogsa selv pa det tidspunkt, jeg opholdt mig i klassen, at det var en af de
bedste syvende klasser, de havde haft. | teaminterviewet vurderer en af
lererne tilsvarende, at hele ottende argang ligeledes er en god argang:
“Det skal lige siges. De far sG meget ros, de tre klasser. Det er virkelig en
dejlig agrgang, dem her” (LB).

leg viser leererne et sociogram, jeg har lavet over klassen pa baggrund af
mine observationer og interview med eleverne, hvor jeg havde spurgt ele-
verne: 1) hvem de helst ville sidde ved siden af, 2) helst ville veere sammen
med i frikvarteret, og 3) hvem de helst ville vaere sammen med i fritiden,
hvis de kun matte pege pa en, og hvis de helt selv kunne bestemme.

Umiddelbart siger lererne, at de helt kan genkende det sociale mgnster,
som sociogrammet viser. Det viser sig dog, da vi i interviewet gar teettere
pa relationerne mellem de enkelte elever og grupper af elever, at leererne
udtrykker en relativ stor usikkerhed pa, hvordan de sociale relationer fak-
tisk haenger sammen; iszer nar det galder de indbyrdes relationer i dren-

gegruppen.

9.2. ’Alpha-hannerne’
Leererne peger pa Mathias, Mads, Isac, Daniel og Frederik som ’alpha-
hannerne’ i den gamle syvende klasse. Disse drenge har nu ifglge laererne
spgt sammen med ’alpha-hannerne’ i de andre klasser. Gruppen udggr
'kongerne af 8. argang’, som en af leererne formulerer det. En anden af
lererne kommenterer det sadan: 'Krage sgger mage’. (Det bemaerkes, at
Magnus ikke betragtes som en del af gruppen, sa der er altsa ikke helt
xkvivalens mellem drengegruppen og ‘alpha-hannerne’). 'Alpha-hannerne’
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karakteriseres i gvrigt ved, at de er begyndt at ‘cruise’ op og ned ad gange-
ne pa skolen.

Pa spgrgsmalet, om det er eleverne selv, der opfatter sig som kongerne,
eller om det er andre, der ggr det, svarer LA: Jeg ggr i hvert fald. Det, dren-
gene ifglge laererne har til faelles, er fodbold, at de har ’krudt i rgven’ ... Det
er lidt de her drenge, der godt kan lide den fysiske kontakt og at spille op til
hinanden. Og LB tilfgjer: ... og nu er det pigerne, efter vi har vaeret pa lejr-
skole. LC supplerer: ... det er ikke raketforskning, vi sidder og diskuterer.
Det er sddan de lidt primitive. LA understreger videre, at han ikke synes,
det er et stort problem, at drengene optraeder som ‘konger’: ... jeg synes
ikke, de er konger pd den mdde, at de vil bestemme over alle, det er ikke
sddan, at de konsekvent pd den negative made er konger. De tryner ikke
alle de andre. Det er tydeligt, man slds om hierarkiet. Leererne mener altsa
ikke, der for alvor er konflikter mellem drengene, ligesom de heller ikke
mener, at drengenes adfaerd er et problem. Som LA siger: ... Vi lerere sy-
nes, de larmer for meget, men det er positiv larm. De hygger sig.

Betegnelsen alpha-hanner afspejler en essentialistisk opfattelse af kgn.
Leererne giver udtryk for, at drengenes primitive adfeerd er 'naturlig’ ad-
faerd, idet drengene gennem deres sociale spil og interaktioner forsgger at
finde deres plads i hierarkiet.

Gar man teettere pa de enkelte elever i gruppen af ‘alpha-hanner’ (og
fokuserer udelukkende pa drengene fra den gamle syvende klasse), er lae-
rerne tydeligvis usikre pa, hvem der har taette relationer til hvem, og hvem
der er de dominerende i gruppen. Indtrykket er, at leererne undervejs i
interviewet ‘forhandler’ sig frem til et faelles billede af de sociale relationer
pa baggrund af mine spgrgsmal om de enkelte elever. Ligeledes far man
det indtryk undervejs i interviewet, at nogle af drengenes adfzerd alligevel
ikke opfattes som helt uproblematisk i laeringssammenhang.

Daniel
Dette geelder fx Daniel, der udpeges til at vaere den, der ‘stgber kuglerne’.

Som LA siger...: Daniel, han er en af dem, der er lidt sveer, ham har vi vendt
mange gange pd teammgderne, eh ... hvor vi ... jeg personligt i hvert fald i
starten sG ham som en gulddreng, men at han madske lidt har taget rgven
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pd mig, altsa ... hvor vi har snakket meget om, at han mdske er den, der
staber kuglerne ... i forhold til sGdan ... han er rigtig god til sadan ... ndr han
ikke laver noget, lige sG snart laereren kommer, sa siger han den satning,
som ... LB tilfgjer, at han ... fedter sig lidt ind ... og er iseer god til at stgbe
kuglerne til ... til dem, som er mindre ... og han prgver meget sddan at
charme sig udenom, altsd hvis han har glemt lektier eller andre ting ... det
g@r han meget.

Ifglge LA, som har talt med Daniel, er denne tilsyneladende selv uforsta-
ende over for, at han skulle vaere den, der 'stgber kuglerne’... ndar jeg snak-
ker med ham om det ... enten sd er han rigtig god til skuespil, eller ogsa sd
er han uforstdende overfor de her ting med, at ... jeg har gdet til ham med
den der snak ... at nogle gange, sa taenker vi lidt, at du er den, der staber
kuglerne. Daniel kan gjensynligt ikke selv genkende det billede, lererne
tegner af ham. LA mener endvidere, at Daniel har ‘'meldt sig ud’ fagligt, og
LB folger op og siger: ... Jamen er det ikke det, han g@r, jeg teenker der-
hjemme, der er ogsd et stort forventningspres pd ham. Forklaringen p3, at
Daniel har ‘'meldt sig ud’ fagligt, findes altsa ifglge laererne i familien, hvor
isaer faren stiller store krav til ham, og hvor han skal leve op til to meget
dygtige storebrgdre.

Da jeg vender tilbage til, hvordan det kgrer for Daniel socialt i klassen,
udspiller der sig fglgende dialog:

LA: Det kan ogsd godt vaere, han bliver presset engang imellem egentlig, at
nogle af de ting, han ggr, det ved jeg ikke ... for at bevare den status,
han nu engang faler, han har.

LB: Jamen jeg faler, Mads er meget mere vellidt, og Mads har overtaget
lidt den der plads, Daniel han har haft for.

LA: Altsd, sa kan det godt vaere, at han faler sig presset, og sa skal man lige
gdre nogle dumme ting engang imellem for at fG opmaerksomhed, for

at bevare sin position og status.

LB: Jamen han er en s@d dreng, der er jo ingen tvivl om, han er s@gd, han er
s@d, Daniel, der er bare nogle ting, som ... han er sveer at aflase.

Leererne bliver altsd enige om, at Daniel — ud over at veere presset
hjemmefra —-maske er presset af, at Mads har overtaget hans (domineren-
de) plads i det sociale hierarki. Leererne udtrykker i udvekslingen dog tyde-

247



ligvis en vis usikkerhed om, hvordan det haenger sammen socialt, fordi
Daniel ‘er sveer at aflaese’.

Mads

Nar det gaelder netop Mads, er han ifglge leererne vokset og blevet mere
moden ... 0g sd er han vokset lidt over [det er ikke helt tydeligt, hvad han er
vokset over, maske Daniel, red.] ... det er derfor ogsd, tror jeg, det der med
pigerne ... fordi han netop gdr med de der alpha-hanner inde fra C’eren. Pa
spgrgsmalet, om Daniel ikke ggr det, svarer LA: Jo, men ikke pd samme
mdde ... han gar nogle gange, ndr han gdr ude pa gangen. Daniel ... der kan
man nogle gange laegge meerke til, at Daniel, han stdr lige et skridt bagved.

Nar det gaelder Mads, fremhaever LC, at han ogsa er begyndt at sige
mere pa klassen. Pa spgrgsmalet om, hvem Mads er seerligt gode venner
med i klassen, bliver der en lang pause i interviewet. Sa udspiller der sig
felgende dialog mellem lzererne:

LC: Jamen ovre i [et af skolens faglokaler, red.] ... der er han jo sammen
med Daniel og Frederik ... ikke?

LB: Jeg taenker ogsd, jeg synes ikke, han er sammen med ... altsd helt taet
med nogen herinde.

LC: Det er underligt, han er mere sadan sin egen, men han er jo ikke ud-
stadt af flokken eller noget som helst.

LB.: Han sgger mdske Magnus, som ogsd er stille og rolig.

LC: Det har jeg squ ikke lagt meerke til.

Pa spgrgsmalet, om Mads og Magnus ligner hinanden, svarer LA: ... pd
nogle punkter ... sa det ... det der lidt stille gemyt ... i personligheden. LC
gentager, at han mener, at Mads er meget moden: Mads er jo en meget,
meget, jeg synes, han er en meget moden dreng. Han er jo meget smilende.
LB supplerer med, at Mads og Magnus har det til fzlles, at de begge har en
god humor. Og LA fglger op: ... ndr de mgder hinanden, kan de godt have
den samme, smile lidt.

Samtidig med, at laererne altsa mener, Mads truer Daniel socialt, giver
de udtryk for, at han er helt sin egen (dog ikke udstgdt af flokken). De er
tydeligvis ikke helt klar over, hvem i klassen han danner sociale relationer
med. De er fx ikke (fuldt) opmaerksomme pa det teette band, der er mellem
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Mads og Magnus eller for den sags skyld Frederik, som de, som det vil
fremga af det fglgende, naermest mener er sat uden for feellesskabet.

Frederik
Nar det galder Frederik, mener LA, at: ... han er jo en lidt sveaer stgrrelse ...
lidt eh ... (det har) egentlig veeret positivt, siden du var her ... de sidste par
mdneder er det gdet ned ad bakke igen. Det star ikke helt klart, hvordan og
hvorfor det er gaet ned ad bakke - igen. Men laerernes vurdering er tilsyne-
ladende, at det ogsa tidligere har gaet darligt med Frederik. LA navner
flere problemer, bl.a. at han bliver hurtigt traet af andre mennesker: ... han
bliver jo hurtigt traet af andre mennesker. P& spgrgsmalet om, hvorfor de
tror, han gor det, svarer LA: ... tdImodighed, eh ... det der... lidt sveert ved at
acceptere forskelligheder. Altsa, hvis vi laver noget kreativt eller noget ... sa
kan han rulle de gjne mere, end jeg nogensinde har set nogen rulle gjne.

Et andet problem, Frederik har ifglge LA, er hans temperament ... Men
han har ogsd et temperament, han skal holde nede ... han koger over. LB
supplerer og forklarer, at en arsag kan vaere, at han bor hos faren:

Og sd ser vi lidt, at han bor jo hos faren, hvor jeg taenker, at det
har aldrig veeret godt for ham. Det er det samme som storebro-
ren. Vi ser ngjagtigt det samme mgnster ... fordi faren, det er jo
sddan noget boksning og ... det er det der med faren, altsa pa
samme madde, som faren er, synes jeg. Ogsd det der med, at han
bliver sur. Den mdde, han stdr helt oppe i hovedet pé en, ndr ...
og det er sd, nar han er sur, eller om han sa bare skal sige noget.
Han skal simpelthen veere helt oppe i hovedet pd en ... det er en
meerkelig mdde, han kommer hen.

Ogsa i forhold til leeringsadfaerd vurderer leererne, at Frederik har proble-
mer... fagligt har Frederik svaert ved at tage sig sammen ... og det er und-
skyldninger ... og vi ved godt, han har haft det hdrdt, men det er jo und-
skyldninger. LB refererer her til, at Frederiks foraeldre er blevet skilt, og det
har vaeret vanskeligt for ham, bl.a. derfor har han gaet i en skilsmissegrup-
pe. Problemet er, at han ifglge laereren 'bruger’ det ... og sd bruger han det
lidt, altsa jeg har ondt i hovedet, ma jeg godt ga.
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Pa spgrgsmalet om, hvordan de mener, Frederik klarer sig socialt blandt
kammeraterne, udspiller sig fglgende dialog:
LA: Jeg synes, han er sveer.
LB: Der er nogle piger, der er rigtigt glade for ham [i en af de andre ottende
klasser, red.]
LA: Jeg synes, han er rigtig sveer (at beskrive) ... jeg ved ikke, om nogle af
dem, de er bange for ham. Det er jeg lidt i tvivl om ... de andre drenge ... jeg
ved det ikke. Pa spgrgsmalet, om de mener, Frederik er presset socialt,
svarer LA:

... Han kunne godt veaere lidt presset ... ja, og sG har han det sveert
med ordforradet, han har sveert med, ja, han viser med sit ansigt,
hvad han vil, men sG ender det nogle gange med, at sG viser han
det med sine muskler i stedet for, og s k@rer han op, og sa kan
han godt skreemme nogle af de andre, fordi han er jo en staerk
dreng.

Pa spgrgsmalet, om de sa (alligevel) ikke er enige med mig i Frederiks pla-
cering i centrum af sociogrammet, svarer laererne:

LA: Men han er stadigvaek en del af det der... jamen tdimodigheden er hans
eh ... jeg tror virkelig, de er bange for ham, det tror jeg.

LC: Ja, og sd holder de ham sadan pa behgrig afstand.

LA: De har ham med, men han er ikke helt ...

Laererne forhandler sig frem til, at Frederik ikke spiller nogen vigtig soci-
al rolle blandt drengene, ud over at de er bange for ham og prgver at holde
ham lidt pa afstand. Indtrykket er, at deres billede af Frederiks sociale rolle
i kammeratgruppen er uklart, og at deres vurdering af ham pa dette punkt
er farvet af de specifikke problemer, laererne hver isaer oplever at have
med ham, fx at han traeder helt op i ansigtet (truende adfeerd?) eller ruller
med gjnene ad de initiativer, leereren tager.

Det generelle indtryk er i gvrigt, at Frederik af leererne bliver fremstillet
som en elev med en del personlige ‘mangler’ (manglende evne til at styre
temperamentet, truende adfeerd, manglende accept af forskelligheder og
praeget af undskyldninger i forhold til manglende faglig indsats). Nogle af

"'manglerne’ forklares med hjemlige forhold.
Isac
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Den sidste fra drengegruppen, der skal fokuseres pa med udgangspunkt i
leerernes synsvinkel, er Isac.

Efter dialogen om Frederik vender jeg i interviewet tilbage til spgrgsma-
let om, hvem laererne sd mener er bestemmende ('kgrer med ’klatten’)
blandt drengene. Jeg spgrger direkte, om det s3 er Mads og Magnus, jf.
ovenstaende dialog om de to.

LB: Jeg ved ikke, om Mads, sadan ... Isac er der stadig sddan ekstremt me-
get fokus pa. Jeg tror altid, han pa en eller anden made vil vaere i centrum.
IA: Men jeg opfatter ham mere og mere som lidt til siden, hvor...

IB: Ja, det er rigtigt, det er ham selv, der szetter sig i centrum.

IA: Ja, nemlig, altsa han er jo ... deres faglighed og viden bliver jo stgrre og
st@rre, der halter han jo, nogle gange, der kan han sige nogle ting, ja, hvor
de andre, de griner, og det ... eh ... og det betyder jo, at han mister status,
hver gang han siger de her ting.

LC...Ja.

IB: Ja, s modenheden mangler Isac, ma man sige.

IA: Sa er det uheldigt for ham, hvis han bliver ngdt til at pjatte endnu mere
for at vaere med for at bevare sin status.

LC mener, at Isac (stadig) er meget, meget ivrig for at vaere med fagligt,
og at han ogsa er begyndt at sige flere ting rigtigt: ... men det er rigtigt nok,
at han har huller fagligt ... LB mener, hans huller haenger sammen med, at
der ikke tales bedre dansk i hjemmet. Pa spgrgsmalet om, hvem de mener,
Isac allierer sig med socialt, svarer LC: ... alle, og LA tilfgjer: ... han er en
bleksprutte i forhold til ... han er meget sammen med Amir inde fra C-
klassen. Det er hans bedste kammerat. Der allierer han sig meget med
ham.

Leererne er altsa opmaerksomme p3, at Isac ofte ‘falder igennem’ med
umodne eller mislykkede kommentarer pa klassen, og at det har betydning
for hans generelle status. Pa trods heraf er indtrykket (som det ogsa gjaldt i
forhold til Daniel og Frederik), at leererne har et relativt utydeligt billede af
hans sociale rolle og status.
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9.3. De socialt marginaliserede drenge

Pa spgrgsmalet, om der er nogen, der er lukket ude fra alpha-hannernes
gruppe, svarer laererne saledes:
LA: Ja, Erik!
LC: Vil han gerne veere med i det? Er det rigtigt?
LA: Erik er udenfor og er tit ked af det. Han har det sveert. Mor og han
overvejer kraftigt, at han skal pd efterskole naeste Gr. Sa Erik er den
af dem, der er udsat rent socialt.

Pa sp@grgsmalet om, hvorfor LA mener, Erik er det, svarer laererne:
LA: Det er rent socialt. Han er langtfra den der dreng, der er med pd
den der ‘high five’ pa den glidende mdde. Det bliver den kiksede
mdde, opfatter de andre elever ... Han er lidt ggmmelfar-agtig.
LB: Han har altid haft rigtigt, rigtigt meget kontakt med laererne, den har
de altid opfanget ... Han har altid veeret lidt speciel.
LC: Han kan komme sddan her: Nggler! Og sa giver jeq ham ngglerne.
LB: Ja, det ordner jeg ... han er jo naesten for voksen, pd nogle omrdder... i
hans mdde ...
LC: Altsa, jeg ser det ... s@ er vi jo nok ude i privatsfaeren der ... han mangler
jo i allerhgjeste grad en mand, som han kan spejle sig i.

Dialogen mellem lzererne afspejler, at de ikke har registreret det sam-
me, fx i forhold til Eriks gnske om at veere en del af drengegruppen. Til
gengzeld er de enige om at karakterisere ham som meget samarbejdende
med laererne, og iseer en af leererne er opmaerksom pa, at det udger et
problem for Erik socialt. Ogsa nar det geelder Erik, tilleegges forhold i
hjemmet ansvaret for hans problemer, idet han skulle mangle en mand/far
i sit liv. Den leerer, der peger pa dette, er i gvrigt den laerer, som Erik i saer-
lig grad samarbejder med og har et eksklusivt forhold til i klassen (jf. kapitel
8.5.3.). Man kan saledes fa den tanke, at der kunne vaere en sammenhang
mellem LCs opfattelse af Eriks manglende faderfigur og den made, han i
seerlig grad fremhaever og samarbejder med Erik i undervisningen — med
andre ord, at han tillaegger sig selv en slags kompenserende rolle, og at det
altsa afspejler sig i leeringssammenhaeng. Det samme billede tegner sig i
gvrigt i forhold til Isac.
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Peter

Nar det geelder Peter, fortaeller LA, at han ikke har vaeret i skole i en hel
uge, fordi han har ondt i nakken og ryggen. | forbindelse med, at LA har
haft kontakt til hjemmet, har Peter ogsa (igen) klaget over, at de andre
griner og fniser, nar han siger noget. Men bortset fra det mener lzererne, at
Peter har vaeret i en meget god udvikling i den seneste tid.

LA: Der er sket noget nu ... nu er han altsa lige her ...

[LA refererer til Peters fraveaer i en uge, red.] ... men der er sket en keempe
udvikling med Peter ... jeg har flere gange haft personlige samtaler med
ham, hvor vi har haft fokus pa det der med hans trivsel, og han var meget
angst for at skulle pa lejrskoletur, og hvor jeg mailede med moren, og hvor
vi sammen fik ham overbevist om, at han skulle af sted, og det har ogsa
gjort noget for ham. Jeg oplevede, at han havde en god oplevelse nede pd
lejrskolen.

LC: Ja, for fanden.

LA: Og efterfalgende har han ... tog vi en snak igen om, hvordan det gik ...
der vil vi godt hjeelpe ham med at tage kontakt til nogen, sa Peter har efter-
falgende, og det gjorde han overhovedet ikke sidste skoledr, taget kontakt
til Tim og Kristoffer ... primeert i forhold til, ’skal vi lave noget efter skole-
tid?’

Jeg g@#r opmaerksom pa, at min oplevelse var, at han ogsa sidste skolear
tog megen kontakt til de to, og spgrger, om han nu ogsa har haft held til at
fa etableret noget efter skoletid. Og LA gentager:

LA: Ja, det har han. Han har veeret hjemme hos Tim, og han har veeret
hjemme hos Kristoffer ... og ... men det er selvfglgelig stadigveaek for lidt ...
det er stadigvaek for lidt.

Pa spgrgsmalet om, hvad de vurderer er problemet for Peter, svarer LB,
at det handler meget om Peters manglende selvtillid. Det baseres pa den
iagttagelse, at han vokser meget, nar han far ros. LB spgrger de andre lae-
rere, om de ikke oplever det samme, og LA svarer: ... jo, jo, absolut, og LB
fortsaetter:

LB: Altsd, det er han god til at tage til sig, den der anerkendelse, men han
skal jo ogsa bare have det daf sine jaevnaldrende.
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LB har altsa registreret, at Peters mistrivsel kan haenge sammen med

mangel pa anerkendelse; i hvert fald vokser han, nar han far den. Hun er
ogsa opmaerksom pa kammeraternes betydning i den sammenhang. Sam-
tidig hermed introducerer hun dog ogsa en anden forklaring, nemlig at der
i hans hjem er en tilbgjelighed til at sygeligggre bgrnene, og det ’spiller’
Peter pa:
LB: Altsd, jeg havde engang en elev, hvor at ... der skulle man veere syg i
familien, ellers sa var man ikke noget ... og altsd, ndr Karen siger [en kolle-
ga, red.], at de andre sgskende har haft det samme, sa taenker jeg ogsd, at
der md veere noget der jo.

Og LA supplerer, idet han refererer til den tidligere snak om ’alpha-
hannerne’:

LA: Det, der ogsd er imod ham, det er det, vi snakkede om lige fgr, det der
med alpha-hanner, der elsker at mosle ... altsd, det har han jo imod sig ... og
det har de sveert ved at acceptere ... har ikke lyst til at inddrage ham i de-
res, altsd, de gadr ikke hen, og skal du vaere med til ... fordi Peter, han ... hvis
vi har veaeret, hvis vi gar noget, der er vildere end at spille skak, s bliver han
jo helt ... altsa.

LB: De kan jo se, bare de puster til ham, sG knaekker han jo ... det ved de jo.
Det er lidt den der, han er sa skrgbelig. Det kan de jo se og laese med det
samme.

Selv om laererne er opmeaerksomme pa den betydning, kvalitet (eller
mangel pa samme) af de sociale relationer har for Peters manglende triv-
sel, ender de med at begrunde hans problemer med forhold i hjemmet,
ligesom forklaringen pa hans manglende sociale trivsel i sidste ende findes i
mangler hos Peter selv. Han er for ’skrgbelig’ i forhold til de vilde drenges
(naturlige) leg.

9.4. Opsummering
Generelt synes det — pa baggrund af interviewet med laererne — at de har
sveert ved at gennemskue, hvordan de sociale relationer mellem eleverne i
realiteten ser ud, og ikke mindst hvilken potentiel betydning disse har for
elevernes laeringsadfeerd og for de sociale inklusions- og eksklusionsmgn-
stre i klassen. Leerernes forklaringsmodeller fremstar generelt som individ-
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og ‘'mangelorienterede’ - bade nar det galder 'problemadfserd’ hos nogle
af eleverne i klassen, og nar det galder elever, der er eksklusionstruede.
Den gennemgaende essentialistiske forstaelse af kgn er med til at under-
stgtte ‘'mangelorienterede’ forklaringer: Nar fx Peter ikke er en del af feel-
lesskabet blandt drengene i klassen, skyldes det ifglge laererne overvejen-
de, at han ‘mangler’ naturlig drengeadfzerd. De individuelle ‘mangler’ hos
eleverne forklares generelt med en (tilsvarende) mangelsituation i hjem-
met.

Der er for sa vidt ingen grund til at antage, af disse teamlaerere er
mindre opmaerksomme og interesserede end gennemsnittet af laerere pa
landets skoler. Tvaertimod er der tale om meget engagerede larere. Men
indtrykket er, at det er uvant og vanskeligt at anlaegge et blik pa og gen-
nemskue de uformelle feellesskaber og deres betydning for laeringsadfeerd
og inklusions- og eksklusionsmgnstre, og det synes, som om der er en tilbg-
jelighed til, at laerernes optik og vurderinger nemt tager farve af deres per-
sonlige oplevelser, blandt andet nar det gaelder de elever, der udfordrer
dem i undervisningen.
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KAPITEL 10
SAMMENFATTENDE REFLEKSION OG
KONKLUSION

Dette kapitel vil have karakter af en sammenfattende refleksion.

Forst skal hovedresultaterne fra case-analysen opsummeres og diskute-
res i lyset af andre og lignhende undersggelsesresultater (jf. de refererede
undersggelser i kapitel 5). | saerligt fokus vil veere spgrgmalet om, hvorvidt
og eventuelt hvordan den lokalt forhandlede hegemoniske maskulinitet,
som analysen har afdaekket i case-klassen, ligner mgnstre, andre isaer nye-
re nordiske analyser er kommet frem til. Diskussionen vil munde ud i en
vurdering af, hvad den samlede analyse bidrager med af ny empirisk viden i
forhold til undersggelsesfeltet generelt og i forhold til projektets empiriske
problemstilling specifikt.

Dernaest vil jeg pa baggrund af den gennemfgrte caseanalyse lave en
mere metodisk rettet refleksion af min samlede analysetilgang, hvor jeg vil
diskutere styrker og svagheder ved designet og valg af teoretisk afsaet i
analysen, her iseer anvendelsen af Goffmans og Connells analytiske katego-
rier og begreber. Denne diskussion vil indeholde en vurdering af, hvad
projektet potentielt kan bidrage med af nyt i et metodisk perspektiv ind i
undersggelsesfeltet.

Endelig vil jeg afslutningsvis kort diskutere, hvad analyseresultaterne
kan betyde for forstaelsen af problemstillingen med de underprasterende
drenge i et mere praksisrettet, paadagogisk perspektiv.

Case-analysens hovedresultater

Allerfgrst skal det slas fast, at den samlede analyse af de sociale processer i
case-klassen har vist, at konstruktionen af kgnsidentiteter, mening og soci-
ale relationer synes at have en endog meget stor selvstaendig betydning for
leeringsadfaerd og sociale inklusions- og eksklusionsmgnstre i klasserum-
met.
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Den deltaljerede interaktionsanalyse af samspil mellem aktgrerne i
klassen har afdaekket, hvordan identiteter, mening og sociale relationer
fortlgbende forhandles lokalt gennem aktgrernes selvpraesentation og
gensidige face-arbejde. Desuden har den vist, at konstruktion af identitet,
mening og sociale relationer i hgj grad er indlejret i bestemte k@gnspraksis-
ser og k@nsdiskurser, der artikuleres pa det samfundsmaessige niveau.

Den naermere undersggelse af forskellige drengegruppers selvfremstil-
ling, maskulinitetsidentiteter og laeringsadfeerd har afspejlet, at der er for-
skellige mader at ‘ggre kan pa’, og at der til disse forskellige maskulinitets-
identiteter knytter sig forskellige opfattelser af og tilgange til skolens lae-
ringsdagsorden, og som derfor har selvsteendig betydning for drengenes
leeringsadfaerd og praestationsmotiver. Det er en central pointe, at drenge-
nes selvfremstilling og laeringsadfeerd er udtryk for ubevidste, ureflektere-
de og intuitive handlingsmgnstre.

Drengenes forskellige maskulinitetsidentiteter og mader at handtere
skolens laeringsdagsorden er tydeligvis differentieret af deres forskellige
sociale og etniske baggrund; muligheden for at lave mere generaliserende
fortolkninger i forhold til etnicitet og maskulinitetsidentitet har dog vaeret
beganset i analysen pa grund af den ringe repraesentation af drenge med
anden etnisk baggrund, hvilket er en svaghed i datamaterialet og analysen
(jf. kapitel 6).

Analysen har ogsa afspejlet en lokal kgnsorden, hvor nogle mader at
gore ken pa er mere socialt anerkendte end andre, og som resulterer i
kgnnede sociale inklusions- og eksklusionsmgnstre i klassen.

Optegningen af den lokale kgnsorden viser saledes bade et eksternt og
et internt kgnshierarki (Connell et al., 2005): drengene dominerer som
gruppe over pigerne, og der eksisterer en tydelig social hierarkisering
blandt drengene.

Der tegner sig et billede af en kgnsorden, der i hgj grad er forbundet
med kropslige kompetencer og praksisser. De socialt dominerende i klasse-
rummet er uden tvivl de drenge, der er karakteriseret ved at traekke pa en
relativ steerk version af maskulinitet, hvor fysisk styrke, kropslige kompe-
tencer, det at fylde meget i rummet og at bestemme og dominere er vig-
tigt. Deres dominans synes i hgj grad at vaere baseret pa fysisk domineren-
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de adfaerd. Disse drenge har alle arbejderklassebaggrund, hvor foraeldrene
ikke har en videregaende uddannelse.

Maskulin identitet synes for de socialt dominerende drenge at indebaere
en skgdeslgs behandling af skolearbejdet, alternative dagsordener i lee-
ringssituationer og forskellig grad af oppositionel laeringsadfeaerd.

Analysen viser endvidere, at disse drenge har et socialt fellesskab med
en anden gruppe af drenge, 'de dygtige drenge’, som traekker pa mindre
fysisk og socialt dominerende udgaver af maskulinitet, og hvis maskulini-
tetsidentitet indebaerer en pa samme tid hgj veerdsaettelse af kropslige
kompetencer og hgj prioritering af skolearbejdet; om end de ikke abenlyst
skilter med denne prioritering. De 'dygtige’ drenge er saledes bade krops-
ligt og fagligt dygtige. De har i @vrigt alle foraeldre med en uddannelses-
maessig staerk baggrund.

De to grupper af drenge ser ud til i et gensidigt ‘samarbejde’ at profitere
af hinanden, og de er i fallesskab dagsordensattende i klassens sociale
faellesskaber samtidig med, at de indbyrdes fortlgbende forhandler om,
hvilke maskulinitetspraksisser, der er gangbare i klassen. Det betyder, at de
som samlet gruppe udgver markant social dominans over pigerne igennem
kontrol af det feelles rum og dominerende adfeerd, iszer over for de piger,
der markerer sig, ligesom det betyder, at drenge, der udgver andre versio-
ner af maskulin identitet, i forskelligt omfang er socialt ekskluderede fra
sociale aktiviteter, ligesom de har ringe indflydelse pa situationsdefinitio-
nen i sociale sammenhange. De drenge, der i forskellig grad socialt eksklu-
deres, er kendetegnet af enten en tilbagetrukken ikke kropsligt domine-
rende selvpraesentation, mangel pa kropslige (sportslige) kompetencer og
"piget adfeerd’ eller af at "oversamarbejde’ med lererne i det formelle lze-
ringsrum.

For en umiddelbar betragtning synes konturerne af denne k@gnsorden
og de leringsadfaerdsmgnstre, der knytter sig hertil, pa en raekke punkter
naesten at ligne de mgnstre, som Connell tilbage i 1987 tegnede af hege-
monisk maskulinitet i sin klassiske maskulinitetsmodel (se side 87) - lige
som de pa nogle punkter synes at harmonere med de megnstre, der er fun-
det i iseer tidligere angelsaksisk forskning med fokus pa maskulinitet og
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skolegang (Willis, 1977; Gilbert & Gilbert, 1998; Frosh et al, 2002; Mac an
Ghail, 1994).

Saledes synes de dominerende drenges maskulinitetsidentitet langt hen
ad vejen at matche Connells optegning af traditionelle patriakalske masku-
linitetsidealer som bl.a. fysisk styrke, trang til konkurrence og dominans
(herunder dominans af kvinder), idealer om at vaere beslutningstager, have
autoritet, veere kompetent, succesfuld, autonom, have kontrol over sine
fglelser, sgge anerkendelse fra andre gennem risikobetonet adfeerd,
stolthed m.v. (Conell, 1987).

| forlengelse heraf kunne man fristes til at betegne de ’'dygtige drenge’
som ‘den medvirkende maskulinitet’ i Connells maskulinitetsmodel (jf. side
87). Selv om disse drenge abonnererer pa en betydelig mindre staerk versi-
on af maskulinitetsidentitet, profiterer de socialt af deres samarbejde med
de dominerende drenge, og de medvirker til at fastholde drengenes kollek-
tive sociale dominans over pigerne — og over drenge, som udgver en vee-
sentlig anden maskulin selvpraesentation.

De dominerende drenges selvpraesentation og laeringsadfaerd synes
ogsa pa en raekke punkter umiddelbart at matche de traek, fx Frosh et al.
(2002) i deres undersggelse i londonske skoler fandt karakteriserede popu-
leer maskulinitet. Som tidligere neevnt viste deres undersggelser, at popu-
leer maskulinitet indebar - ud over en generel opretholdelse af en forskel
fra piger - en selvpraesentation karakteriseret ved hardhed, sportslig over-
legenhed, selvsikkerhed, at veere den bedste, at dominere og kontrollere
(en selvpraesentation som Frosh et al. selv gjorde opmaerksom pa matche-
de Connell m.fl.’s karakteristik af traditionel maskulinitet), og ikke mindst
en leringsadfaerd, der var karakteriseret af skgdeslgs behandling af skole-
arbejdet, oppositionel leeringsadfaerd og udfordring af voksenautoritet i
klasserummet.

Den detaljerede undersggelse af interaktionsmgnstrene i case-klassen,
afslgrer dog, at de dominerende drenges selvpraesentation ved naermere
eftersyn pa en rakke punkter adskiller sig fra Connells ‘traditionelle hege-
moniske maskulinitet’, og at den lokale kgnsorden (i det mindste) har be-
tydeligt flere nuancer end den kgnsorden, Connells klassiske maskulini-
tetsmodel tegner. Ligeledes adskiller billedet sig pa nogle centrale punkter
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fra det mgnster, fx Frosh et al. fandt i deres undersggelser. Lad mig starte
med det sidste.

Kollektive og individuelle modstandsstrategier

Den vigtigste forskel i forhold til Frosh et al.’s undersggelse - og for sa vidt
ogsa i forhold til de @vrige naevnte angelsaksiske undersggelser og deres
fund - vedrgrer det forhold, at mens disse i deres undersggelser tolker
drengenes selvprasentation og iseer den oppositionelle laeringsadfeerd som
udtryk for en kollektiv anti-skole-kultur, der skulle afspejle arbejderklasse-
drenges generelle afstandstagen til skolens middelklasseorienterede lze-
ringsdagsorden, er der ikke noget, der tyder pa, at der skulle eksistere en
sadan kollektiv anti-skole- kultur i case-klassen.

Selv om alternative og i den forstand ‘oppositionelle’ dagsordener ofte
tager over i halvformelle laererstyrede laeringssammenhange og tydeligvis
ofte tjener til at oppebaere anerkendelse hos kammerater, er oppositionel
adfeerd og udfordring af voksenautoritet i leererstyrede sammenhange fx
ikke synderligt udbredt. Generelt synes eleverne, selv de dominerende
drenge, i vid udstraekning at samarbejde med lererne. | det omfang, der er
tale om oppositionel leringsadfaerd i leererstyrede sammenhange (eller
om tilfelde af direkte voksenoppositionel adfaerd i halvformelle laerings-
sammenhaenge) synes det i hgjere grad at vaere udtryk for individuelle end
kollektive strategier; og det har vist sig, at disse individuelle strategier med
stor sandynlighed har sammenhang med kvaliteten af den sociale relation
til den enkelte lzerer. Dette fund ligner saledes de fund, fx Overa (2013)
laver i sin undersggelse af norske skoleklasser.

Hertil kommer, at hverken de ‘oppositionelle dagsordener’ i halvformel-
le leererstyrede laeringssammenhange, eller den modstand mod voksenau-
toriteter, der rent faktisk forekommer, synes at lede til alvorlige eller lang-
varige konflikter med laererne eller skolen. P4 dette punkt ligner billedet
saledes det, fx det svenske forskningsprojekt 'Skolprestationer och kon’,
nar frem til, nar det geelder spgrgsmalet om modstand mod skolen hos
svenske drenge, nemlig at de varierede udtryk for modstand i sidste ende
synes at lede til en tilpasning, som accepteres af skolen. (Holm & Ohrn,
2014). Generelt vidner det om, at drengene pa trods af (eller ved siden af)
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deres staerke maskuline selvpraesentation besidder en vis grad af social
smidighed i forhold til skolens dagsorden. Det betyder dog ikke, at der ikke
er spaendinger i deres forhold til skolen, hvilket jeg vil vende tilbage til.

Kompenserende leeringsadfaerd?

Nar det gaelder den skgdeslgse og ‘oppositionelle laeringsadfeerd’ med al-
ternative dagsordener i de halvformelle laeringssammenhaenge har analy-
sen i gvrigt vist, at den - ud over at tjene til at opretholde en maskulin selv-
prasentation - med stor sandsynligvis ogsa har den funktion at daekke over
manglende faglige kompetencer. Betragtet fra den vinkel synes den 'oppo-
sitionelle laeringsadfeerd’ sdledes mere at have en kompensatorisk funktion
end at veere udtryk for en generel anti-skole-/ anti-praestationsholdning,
eller for, at skolens laeringsdagsorden grundlaeggende ikke betragtes som
veerdifuld. Interviewresultater fra undersggelsen viser da ogsa, at nar man
kommer taettere pa de socialt dominerende drenge, er de i forskelligt om-
fang godt klar over, at skolepraestationer er vigtige i et uddannelses- og
fremtidsperspektiv. Som tidligere naevnt pegede allerede Gilbert et al.
(1998), Frosh et al. (2002) og Phoenix (2004) pa, at oppositionel laeringsad-
faerd (hos arbejderklassedrenge) kunne have en kompensatorisk funktion,
ligesom nordiske undersggelser ogsa har fundet, at konflikt med skolen for
arbejderklassedrenge kan handle om at slgre lav skolepraestation (fx Lyng,
2008; Overa, 2013).

Sociale kompetencer
Som naevnt kan man tolke de dominerede drenges evne til trods alt at

kunne tilpasse sig, sa de ikke kommer pa alvorlig kollissionskurs med skolen
som udtryk for en vis grad af social smidighed og kompetence. Ogsa pa
andre og mere direkte mader kommer det til udtryk, at drengene - ved
siden af deres fysisk dominerende maskuline selvpraesentation — har socia-
le kompetencer. Det kommer til udtryk i en generel relationel orientering
mod kammeraterne, som nar fx en af drengene har et relationelt taet og
naesten omsorgsfuldt forhold til en af kammeraterne, eller nar en af de
mest dominerende drenge med sin udviklede sociale opmaerksomhed er
god til at danne sig overblik over de sociale relationer i klassen. Ud over at
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han tydeligvis udgver dominans via sin fysiske styrke og overlegenhed, kan
man ikke afvise, at netop denne sociale kompetence i sidste ende er en
vigtig medvirkende faktor til, at han kan fastholde sin dominerende positi-
on i klassen. Desuden synes netop han at have en vigtig initierende og ko-
ordinerende rolle i forhold til at samle vennegruppen i fritiden, som synes
vigtigt for bade ham og kammeraterne. At drengene i gvrigt saetter pris pa
at samle vennegruppen i fritiden, kan siges at ligge i trdd med andre nordi-
ske undersggelser (fx Orhn & Holm, 2014), der finder, at nordiske drenge
tileegger de komplementzre ting til skolen i form af et mangefacetteret
socialt liv stor betydning.

At de dominerende drenge er socialt orienterede kommer desuden til
udtryk i deres generelle relationelle orientering mod laererne. En af de
dominerende drenge relaterer sig faktisk s& meget mod laererne, at det
giver problemer for ham. Ved siden af sin staerkt machopraegede og ‘oppo-
sitonelle adfeerd’ med alternative dagsordener, markerer han sig sa meget i
de formelle laererstyrede laeringssituationer, at han i kammeraternes gjne
synes at ‘oversamarbejde’ med leererne i sin sggen efter anerkendelse fra
deres side.

Tolket sdledes fremtraeder der altsa nogle nye nuancer, der modificerer
billedet af de dominerende drenges umiddelbart staerke maskuline selv-
praesentation.

Medvirkende eller modvirkende maskulinitet?

Ogsa nar det geelder ‘de dygtige drenges’ position i den lokale kgnsorden,
viser der sig flere nuancer end ved fgrste blik. Det tyder saledes p3, at ‘de
dygtige drenges’ rolle ikke alene begraenser sig til at veere ‘'medvirkende’ til
at opretholde en social dominansstruktur baseret pa en steerk version af
maskulin identitet; de er pa mange mader ogsa 'modvirkende’. Interakti-
onsanalysen afdakker som naevnt, at disse drenge har betydelig indflydel-
se pa de forhandlede identitetsnormer. Den afdaekker imidlertid ogsa, at
de - samtidig med, at de tydeligvis ser op til de dominerende drenge, der
udgver risikobetonet adfaerd og nyder godt af de ofte alternative leerings-
dagsordener i form af humor og sjov, som disse drenge sztter gang - er
med til at nedtone undertrykkende sider ved maskulinitetspraksisser hos
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de dominerende drengene. De satter fx tydeligvis en graense for hvor ma-
cho-praeget en adfzaerd, der kan tolereres i det sociale samspil. Det, at de
har denne indflydelse, vidner om, at de spiller en vigtigere rolle i klassens
sociale hierarki, end deres tilbagetrukne adfeerd, sammenlignet med de
dominerende drenges, umiddelbart synes at afspejle. Det faktum, at de
ogsa generelt nyder stor popularitet hos savel piger, drenge som leerere,
bekzefter denne iagttagelse.

En anden ting er i gvrigt, at ‘de dygtige drenge’ tydeligvis prioriterer de-
res skolegang hgijt, og det accepteres tilsyneladende i kammeratskabs-
gruppen; ogsa af de dominerende drenge, som de har et socialt faellesskab
med. Pa nogle mader ser det faktisk ud til, at ‘de dygtige drenge’ har en
positiv indflydelse pa de dominerende drenge og praeger deres laeringsad-
faerd i retning af stgrre preestationsorientering. Det kommer fx til udtryk i
samarbejdssituationer i halvformelle lzererstyrede laeringssammenhange.

'De dygtige drenges’ samtidige popularitet og prioritering af skolen un-
derstreger, at der ikke i klassen generelt synes at vaere nogen modsaetning
mellem popularitet og skolepraestation (lige som det fremgik, at der ikke
synes at veere en generel anti-skole attitude i form af modstand mod sko-
lens autoriteter, jf. ovenfor). Dette fund ligger saledes i trad med fund i
andre nordiske undersggelser (fx Holm & Orhn, 2014) og markerer igen en
forskel fra fund i tidligere angelsaksisk forskning, fx Frosh et al. (2002), der
netop fandt en sadan modsaetning, som gav problemer for og kraevede
seerlige strategier af de drenge, der gnskede at praestere.

Det er dog veerd at bemaerke, at ‘de dygtige drenges’ praestationsorien-
tering kommer til udtryk pa en afdeempet facon. | modsaetning til de dren-
ge, der ‘oversamarbejde’ med lzererne, jf. tidligere, og synes at miste popu-
laritet pa den baggrund, er de saledes ikke szerligt frembusende eller selv-
haevdende i deres leeringsadfaerd, og de ggr tilsyneladende ikke saerligt
meget for at fa laerernes anerkendelse. Der synes saledes tydeligvis at vaere
nogle restriktioner pa, hvordan preaestationsorientering kan komme til ud-
tryk i klassen, hvis man vil bevare popularitet; restriktioner, som de dygtige
drenge altsa overholder.

Restriktionerne synes at kunne have sammenhaeng med det, Epstein
allerede tilbage i 1998 kaldte ‘'The myth of effortless achievement’ og med
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det, der som tidligere naevnt i flere nordiske analyser er kaldt begavelses-
diskursen, og som er fundet udbredt blandt nordiske drenge (fx Holm,
2014; Rudberg, 2014).

Som beskrevet (jf. kapitel 5) ligger der implicit i denne diskurs, at pligt-
opfyldenhed og hgj arbejdsmoral betragtes som noget feminint, mens
konkurrence, hgj akademisk kapacitet og ‘naturtalent’ ses som noget ma-
skulint, ligesom den indebaerer, at der er nogle klare restriktioner pa, hvor-
dan man indtager klasserummet. Drenge, der omfavner elevrollen for ex-
plicit eller igjenfaldende kan opleve tab af maskulin status og popularitet.
En tolkning kan veere, at ‘de dygtige drenge’ med deres adfzerd i de laerer-
styrede laeringssammenhaenge undgar at komme i en sddan position, mens
omvendt de drenge, der ‘oversamarbejder’ med lzererne, jf. tidligere, net-
op har placeret sig selv i en sddan sabar position.

Det skal dog bemaerkes, at ‘de dygtige drenge’ i case-klassen ikke selv
italeszetter, at deres resultater opstar uden anstrengelse eller pa baggrund
af ‘naturlig’ begavelse (hvilket kan skyldes, at de ikke bliver spurgt). Der-
imod betones konkurrenceelementet af drengene i flere situationer.

Relationel orientering
Selv om 'de dygtige drenge’ har en ‘nedtonet’ leeringsadfaerd i laererstyrede
sammenhange, er det ikke ensbetydende med, at de ikke er interesserede
i leerernes mening om dem. Lige som de dominerende drenge er de gene-
relt relationelt orienterede mod laererne i forskelligt omfang, og laerernes
(hyppige) anerkendelse af dem (deres faglighed) har tydeligvis betydning
for dem. Generelt synes de, lige som de dominerende drenge, at have
gode relationelle kompetencer, og iseer én af dem - ham, der fremstar mest
populaer hos bade drenge - og pigekammerater - falder i gjnene med sin
imgdekommende, smilende og neaesten piget indfglende og omsorgsfulde
facon. Det er i gvrigt ham, der har en teet dyadisk relation til en af de do-
minerende drenge. En anden af drengene ggr sig bemaerket ved at at vaere
konfliktudglattende og modvirke face-tab hos kammerater og laerere.

Dette billede, kombineret med billedet af de relationelt orienterede
dominerende drenge, som blev tegnet ovenfor, synes saledes at ligge i trad
med andre nordiske undersggelser, der finder, at drenge i vor tid i hgjere
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grad end tidligere betoner sociale relationer og relationel orientering,
(Godg, 2013; Holm, 2009; Nielsen, 2014), at de har relativt steerke sociale
kompetencer (Overa, 2013), og at nordiske drenge synes at have et min-
dre problematisk forhold til det fglelsesmaessige felt end tidligere (Overa,
2013; Jonsson, 2007; Holm, 2009).

Hvem udgar den lokale hegemoniske maskulinitet?

Med denne raekke af nuanceringer af det umiddelbare billede, der blev
optegnet i kapitlets indledning af den lokale kgnsorden i case-klassen og
med opslistningen af de mange paralleller til lignende fund i anden nordisk
klasserumsforskning, er det relevant og naerliggende at stille to spgrgsmal:

For det farste: er det i realiteten 'de dygtige’ drenge, der repraesenterer
den lokale hegemoniske maskulinitet, dvs. den lokalt mest anerkendte
made at 'ggre kagn pa’ i case-klassen? Og i forlaengelse heraf, rokker nuan-
ceringerne afggrende ved, hvordan den lokale kgnsorden bgr forstas?

Og for det andet - pa et mere generaliserende plan: understgtter de
fremanalyserede mgnstre i case-klassen faktisk, at vi star over for kontu-
rerne af en 'ny dreng’ eller en &endret hegemonisk maskulinitet, som det
diskuteres i anden nordisk forskning? Som det fremgik af kapitel 5, giver en
raekke af de fund, der er refereret til ovenfor: at de nordiske drenge gene-
relt er karakteriseret ved social smidighed, de er selvrefleksive, relationelt
orienterede, de har relativt steerke kompetencer, de prioriterer et rigt soci-
alt liv i fritiden, og de er i vid udstreekning i stand til at handtere savel den
sociale som den kundskabsmaessige arena, sa de ikke kommer i opposition
til skolen, anledning til at diskutere, om vi pa det samfundsmaessige plan
/regionale niveau - i det mindste hos nordiske drenge - star over for en
@ndret hegemonisk maskulinitet; lige som de giver anledning til at rejse
spgrgsmalet, om disse andringer i drengenes adfeerdsmgnstre - sammen
med pigers endrede adfaerdsformer - skulle vaere udtryk for mindre skar-
pe kgnsgraenser end tidligere (Nielsen, 2014).

Hvad angar det fgrste spgrgsmal, om det i realiteten er ‘de dygtige’
drenge, der repraesenterer den lokale 'hegemoniske maskulinitet’ ma sva-
ret blive tvetydigt. Hvis begrebet "hegemonisk maskulinitet’ ordret forstas
‘'som den mest anerkendte made at ggre (maskulin) kgn pa’, ma svaret
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veere ja, vurderet ud fra drengenes generelle popularitet hos savel laerere
som drenge - og pigekammerater og deres indflydelse pa den dagsorden,
der saettes i klassen. Vurderet ud fra, at deres popularitet ikke aendrer pa
det faktum, at det ikke desto mindre er de dominerende drenge, der i hgj
grad i praksis seetter dagsordenen i de halvformelle og uformelle laerings-
og samvaerssiutationer og med deres staerke maskulinitetspraksisser spiller
en betydelig/afggrende rolle for de sociale inklusions- og eksklusionsmgn-
stre og kgnshierarkiet i klassen, sa ma svaret blive nej. Under alle omstaen-
digheder synes nuanceringerne saledes heller ikke pa afggrende made at
a@ndre pa konturerne af den overordnede lokale kgnsorden.

Nar det i gvrigt kan vaere vanskeligt at give et entydigt svar pa, hvem
der repraesenterer den lokale hegemoniske maskulinitet, kan det skyldes,
at de lokale forhandlinger om maskulin identitet og interaktionsmgnstrene
er komplekse og modsatningsfyldte - en kompleksitet der i sig selv ggr, at
det er sveert at svare pa, hvem der repraesenterer den hegemoniske ma-
skulinitet. Det synes dog ogsa at kunne haange sammen med begrebsmaes-
sige definitionsnuancer: laegges der med "hegemonisk maskulinitet’ vaegt
pa den umiddelbare popularitet hos andre aktgrer, eller laegges der veegt
pa den relle indflydelse pa de sociale strukturer i den lokale kontekst, hvil-
ket altsa ikke behgver at veere sammenfaldende. Connells definition af
begrebet som ‘den mest anerkendte made at ggre kgn pa’, synes ikke at
fange disse nuancer, hvilket kan tolkes som udtryk for en begrebsmaessig
svaghed. Det vil jeg vende tilbage til senere.

Laegges der vaegt pa det sidste: den reelle indflydelse pa den dagsorden,
der saettes og pa de sociale strukturer, det vil sige de sociale inklusions- og
eksklusionsmgnstre og kgnshierarkiet i klassen, er svaret pa spgrgsmalet
om, hvem der udggr den lokale 'hegemoniske maskulinitet’ maske i virke-
ligheden, at begge grupper repraesenterer aspekter heraf, og at de udggr
den i feelleskab pa baggrund af et succesfuldt samarbejde.

En ny dreng’ i de nordiske lande?

Dette bringer mig frem til det andet selvstaendigt interessante spgrgsmal,
nemlig om de fremanalyserede mgnstre i case-klassen synes at understgt-
te, at vi star over for konturerne af ‘en ny dreng’ eller en s&endret hegemo-

266



nisk maskulinitet, som det diskuteres i anden nordisk forskning? (fx Asp-
Ansj6, 2014, Nielsen, 2014.)

Det overordnede svar pa dette spgrgsmal er, at der er delfund i analy-
sen, der stgtter denne iagttagelse/diskussion, men grundleeggende peger
analysen dog p3, at der stadig er veesentlige spaendinger i iseer arbejder-
klassedrenges forhold til skolen; spaendinger som tydeligvis er knyttet til
deres maskuline identitet.

Hvis det fastholdes, at der med begrebet ‘'ny dreng’ menes, at drenge i
hgjere grad end tidligere er relationelt orienterede, har relativt steerke
kompetencer, og at de er karakteriseret af en social smidighed, der ggr, at
de i vid udstaekning er i stand til at handtere savel den sociale som den
kundskabsmaessige arena, sa de ikke kommer i opposition til skolen, synes
svaret sdledes at veere ja. Sadanne adfaerdstraek karateriserer, som det
fremgik, bade de dominerende og 'de dygtige drenge’. Det synes heller
ikke at veere tilfeeldet, at drengene for at oppebaere popularitet er ngdt til
at have en macho-praeget selvpraesentation. Tvaertimod kan en for staerk
macho-praeget adfaerd, som det er fremgaet, give bagslag i form af mindre
popularitet.

Alt i alt synes det dermed rimeligt at konkludere, at undersggelsen pa
disse punkter understgtter den iagttagelse, at der maske er mindre skarpe
kensgraenser end tidligere (Nielsen, 2014).

Analysen understgtter ligeledes fund i andre nordiske analyser, der pe-
ger pa, at nordiske arbejderklassedrenge ikke synes at udtrykke en steerk
anti-skoleholdning eller anti-praestationsholdning, som det kom til udtryk
hos arbejderklassedrengene i de angelsaksiske undersggelser. Som det
diskuteres i anden nordisk forskning, forekommer det rimeligt/oplagt at
koble dette til arbejdsmarkedsstrukturer og arbejdsmarkedspolitiske
stremninger i gvrigt, hvor udviklingen i retning af ggede kompetencekrav
kan have affgdt en gget instrumentel orientering mod skolen end tidligere
hos arbejderklassedrenge og deres forzeldre.

Det faktum, at arbejderklassedrengene i case-klassen selv oplyser, at
foraeldrene betoner vigtigheden af fx at fa lavet sine lektier og passe sko-
len, bekrzefter denne antagelse.
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Disse fund kan tolkes ind i den fortolkningramme, at den samfundsmaes-
sige udvikling i retning af ggede kompetentekrav har rokket ved traditio-
nelt anerkendte maskulinitetsidealer i den vestlige verden. @konomisk og
karrieremaessig succes er i stigende grad blevet vigtige kulturelle succeskri-
terier i samfundet og at kunne leve op hertil er en del af et kulturelt aner-
kendt maskulinitesideal i den vestlige kultur. Samtidig hermed er kropslige
kompetencer dog stadig isaer i den vestlige verden en vigtig kulturel indika-
tor pa hegemonisk (den mest anerkendte made at udgve) maskulinitet,
hvilket betydningen af fx sportlige preestationer og sportsidoler er markan-
te eksempler pa.

Pa trods af at caseundersggelsen saledes pa en raekke punkter under-
stgtter den iagttagelse, at der maske er mindre skarpe kensgraenser end
tidligere, som andre nordiske undersggelser er kommet frem til, sa efterla-
der resultaterne ikke desto mindre (ogsa) det billede, at der iszer for de
dominerende (arbejderklasse) drenge (stadig) synes at eksistere en rakke
spaendinger i deres forhold til skolen; spandinger som er knyttet til deres
maskuline identitet. Selv om de udviser relationel orientering, har sociale
kompetencer og tilsyneladende ikke kommer pa alvorlig kollisionskurs med
skolen, sa er de stadig karakteriseret af en relativ staerk maskulin selvpree-
sentation med demonstration af fysisk styrke, kropslige kompetencer, risi-
kobetonet, 'oppositionel’ laeringsadfaerd.

Forklaringen herpa skal maske findes i relation til de netop skiserede
parallelle maskulinitetsidealer pa det samfundmaessige plan.

Man kan saledes antage, at drengene som fagligt svagt preesterende er
under pres i forhold til praestations- og karriereorienterede maskulinitets-
idealer. Som kompensation herfor, bliver en staerk kropslig selvpraesentati-
on den alternative indgang til at oppebaere en staerk social position.

Andre undersggelsesresultater har vist, at for unge arbejderklassedren-
ge og -mand, der pa andre mader har sveert ved at leve op til hegemoniske
maskulinitetsidealer, bliver kroppen det kompensatoriske svar og vej til at
fasholde social status og magtprivilegier — og dem der ikke har kropslig
styrke, bliver marginaliseret (Whitson, 1990; Canaan, 1991; Majors, 1990;
Swain, 2000).
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Et af de stgrste problemer eller spaendinger, der synes at veere forbun-
det med drengenes maskuline selvprasentation handler da ogsad netop
om, at den - som analysen har vist - ser ud til at skabe og fastholde en skaev
social struktur og kensorden, hvor piger er nederst i hierarkiet og drenge
med en 'svag’ fysisk selvpraesentation eller mangel pa fysiske kompetencer
bliver maginaliseret. Det har stor betydning ikke bare for det generelle
magtforhold i klassen, men ogsa for de underordnede gruppers laeringsad-
faerd, hvor pigerne bliver ’stille’, og det samme gzlder for de drenge, der
er kendetegnet ved en ikke-kropsligt dominerende selvprasentation.

Et andet ikke uvaesentligt problem eller spaending handler om de domi-
nerende drenges egen laeringsadfeerd, hvor den staerke maskuline selvprae-
sentation altsa langt hen ad vejen resulterer i leeringsheemmende adfeerd i
form af skgdeslgs behandling af skolearbejdet, alternative dagsordener og
forskellig grad af oppositionel lzeringsadfaerd. Uanset at de er i stand til at
fastholde en socialt dominerende position - og selv om de altsa ikke synes
at komme pa alvorlig kollisionskurs med skolens autoriteter - kan deres
nedprioritering af skolen og darlige faglige preestationer have alvorlige
konsekvenser for deres muligheder videre i uddannelsessystemet.

Et vigtigt hovedresultat fra analysen er dermed, at den peger p3, at det —
pa trods af en bevaegelse pa visse omrader i retning af nye maskulinitets-
idealer, en gget tilpasning til skolen hos arbejderklassedrenge og maske
mindre skarpe k@nsskel - ser ud til at veere vigtigt ikke at vaere for optimi-
stiske netop nar det gaelder mange arbejderklassedrenges tilpasning til
skolen, og nar det gzelder udligning af k@nshierarkier i skolen fzllesskaber.

Set i lyset af debatten om drenge som tabere i uddannelsesystemet (jf.
projektes indledende problemstilling) er der ikke noget i undersggelsen,
der understgtter, at drengene generelt skulle "tabe’ i skolens fallesskaber i
forhold til pigerne, hverken socialt eller leeringsmaessigt. Tvaertimod, kan
man naesten sige. lkke desto mindre er netop denne gruppe af drenge i en
position, hvor de risikerer at blive tabere i et bredere uddannelses- og ar-
bejdsmarkedsperspektiv (hvad statistikken da ogsa viser). Selv om drenge-
ne ikke er ‘ofre’ i et socialt perspektiv - eller for den feminiserede skole, for
den sags skyld - risikerer de at blive ofre for deres egne restriktive kgnsko-
der, hvor nedprioritering af skolen og darlige faglige preestationer gger
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risikoen for at ende i den restgruppe, der ikke kommer videre i uddannel-
sessystemet, og som dermed har darlige udsigter pa arbejdsmarkedet; en
risiko, der forstaerkes af den globale udvikling i retning af stadig feerre ufag-
leerte jobs.

Man kan desuden forestille sig, at selv om samfundsmaessige udviklings-
traek bl.a. i retning af ggede kompetencekrav pa sigt betyder mindre skarpe
kensgraenser, sa kan de selvsamme kompetencekrav potentielt vaere med
til at fastholde disse (underpraesterende) drenge i et ’kompensatorisk svar’
i form af en staerk maskulin selvpraesentation.

Ikke mindst i et paedagogisk perspektiv er det vigtigt at have opmaerk-
somheden herpa, hvilket jeg vil vende tilbage til afslutningsvis.

Nar det geaelder spgrgsmalet om kgnshierarkier i skolens faellesskaber
peger undersggelsesresulaterne altsa tillige pa betydningen af ikke at over-
se eller underbetone de subtile inklusions- og eksklusionsmgnstre, som ele-
vernes k@nskonstruktioner kan resultere i. Dette analyseresultat er vigtigt i
et padagogisk perspektiv, men det er ogsa et centralt bidrag i forhold til en
mere nuanceret forstaelse af spgrgsmalet om "tabere’ og ‘vindere’ i skolen.

Det kan fx godt veere, at statistikken viser, at piger i visse fag praesterer
bedre end drenge (jf. projektets indledning), men de afdeekkede mgnstre
tyder pa, at nar det handler om social position, om at fylde meget og at
have indflydelse og tage plads i skolens fallesskaber, er det snarere piger-
ne end drengene som gruppe, der er taberne i kontekster, hvor der etable-
res og forhandles tydelige vertikale lokale kgnshierarkier som i caseklassen.
Som diskuteret i kapitel 6 er der er god grund til at antage, at de afdaekke-
de kgnsmgnstre i case-klassen vil kunne genfindes i lignende klassekontek-
ster.

Dette resultat synes interessant bl.a.i lyset af det aktuelt ofte italesatte
problem, at mange piger og unge kvinder pa trods af, at de ser ud til at
klare sig godt praestationsmaessigt i uddannelsessystemet, tilsyneladende
mangler selvtillid, tro pa egne muligheder og er psykisk sarbare. Det er en
overvejelse veerd, om en del af denne problemstilling kan handle om, at
kgnnede sociale dynamikker i skolens vigtige (ikke mindst uformelle) fzel-
lesskaber ikke ngdvendigvis efterlader pigerne i en anerkendt, indflydelses-
rig og selvtillidsfremmende social position, men derimod maske ofte i en
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position, hvor de fylder langt mindre end drengene, og hvor de er tilbage-
holdende med at markere sig, maske af angst for at 'fejle’ og for repressa-
lier fra kammeraternes (drengenes) side, som det fremgik i case-klassen.
Selv om der sagtens kan findes klasser, hvor pigerne er dominerende, fin-
der langt de fleste nordiske klasserumsundersggelser som naevnt tidligere
(side 109), at drengene er de dominerende i klassen.

Mgnstrene i caseklassen giver i gvrigt anledning til den refleksion, at hvis
der endelig skal udpeges 'vindere’ i skolens feellesskaber, sa ser det ud til at
vaere de dygtige (bade fagligt og kropsligt) drenge. De trives og nyder social
anerkendelse fra bade kammerater og laererne, og fremtidsperspektiverne
i uddannelses- og arbejdsmarkedsmaessig henseende ser lyse ud for dem.

Samlet peger analyseresultaterne altsa pa, at der kan veere grund til at
gore op med diskursen eller vaneforestillingen om drenge som tabere og
piger som vindere, nar det handler om kgn og uddannelse.

Heller ikke den ofte fremsatte hypotese om den feminiserede skole un-
derstgttes af resultaterne. Det har ikke veaeret et selvstendigt fokuspunkt i
analysen at afdeekke betydningen af kgnsforskelle hos lzererne for laerings-
adfeerd, praestationsorientering og skolepasning hos drenge og piger, men
derimod altsa den (i hvert fald i den offentlige debat noget oversete) be-
tydning af elevernes konstruktion og forhandling af kgnsidentitet i skolens
sociale faellesskaber. Ikke desto mindre peger resultaterne indirekte pa, at
i det omfang leererne spiller en rolle for praestationsorientering og skoletil-
pasning er det kvaliteten af relationen mellem den enkelte laerer/elev, sna-
rere end laererens kgn, der er en vigtig faktor i den sammenhaeng. Og anta-
gelsen om, at de kvindelige laerere mangler rummelighed i forhold til de
underpraesterende drenge og favoriserer pigerne, understgttes ikke af
undersggelsen. Tvaertimod peger den pa, som det er fremgaet, at drenge-
ne som helhed er dem, der fylder (og far lov til det) bade i de formelle og
de halvformelle laeringsrum, og at pigerne som gruppe indtager en socialt
marginaliseret position.

Ogsa pa dette punkt peger analysen altsa p3, at der synes at vaere god
grund til at ggre op med vaneforestillinger.
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Styrker og svagheder ved projektets design og teoretiske afsaet

Som der er redegjort for i indledningen og i metodeafsnittet (kap. 7), og
som det er fremgaet, har projektet veeret tilrettelagt og gennemfgrt i en
slags dobbeltdesign, hvor den ene del altsa har bestaet af interaktionsana-
lyse med detaljerede videoanalyser af face-to-face interaktion i samspilssi-
tuationer i case-klassens feellesskaber, mens jeg pa det andet analyseni-
veau har trukket generaliserede mgnstre op pa baggrund af interaktions-
analysen og diskuteret disse i en kgnsteoretisk analyseramme, hvor der har
vaeret fokus pa, hvilke kgnsidentitetsresurser eleverne traekker pa og hvilke
kgnnede inklusions- og eksklusionsmgnstre, interaktionsprocesserne har
resulteret i. | denne analyse har der, som det er fremgaet, ogsa indgaet
interviewdata.

Det ma betragtes som en styrke for analysens udsagnskraft, at data-
grundlaget bestar af savel videodata som interviewdata. Metodetriangule-
ringen har gjort det muligt bade at afdaekke (multimodale) savel bevidste
som ubevidste handlingsmgnstre i interaktionen og givet adgang til vigtige
informationer om elevernes subjektive oplevelsesverden. Min vurdering er
dog, at det er projektets videoetnografiske tilgang, i kombination med an-
vendelsens af Goffmans operationaliserede begreber, der kan betegnes
som en sarlig styrke ved projektetdesignet og som sadan kan siges at ud-
gore projektes saerlige metodiske bidrag ind i undersggelsesfeltet.

Det har saledes vist sig, at de detaljerede videooptagelser analyseret
med afsaet i Goffmanns situerede forstaelse af selvet, hans selvpraesentati-
on og facebegreber (og videreudviklinger heraf) har veeret en veerdifuld
indgang til at afdeekke de komplicerede interaktionsprocesser og -mgnstre
i klassens faellesskaber.

Med begreberne har det veaeret muligt at afdaekke elevernes (kgns) iden-
titetskonstruktioner (som for drengenes vedkommende bl.a. opsamles og
praesenteres i den efterfglgende analyse i form af elevportraetter) og ikke
mindst at afdeekke kvaliteten i de sociale relationer, der har vaeret helt
afggrende for at fremanalysere de underliggende sociale mgnstre og den
identificerede kgnsorden. Det har vaeret muligt at lave detaljerede analyser
af elevernes Igbende forhandling af, hvordan en situation skulle defineres,
af sympatier og antipatier i face-to face interaktion og altsa dermed at
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komme helt teet pa, hvordan (kgns)identiteter forhandles og hvordan in-
klusions- og eksklusionsprocesser i praksis har udspillet sig i klassens feel-
lesskaber.

Iseer anvendelsen af Goffmans face-begreber (og videreudviklinger her-
af) har veeret et veerdifuldt analytisk vaerktgj til at operationalisere og ek-
splicitere kriterierne for maling af kvaliteten i de sociale relationer.

Savel som Goffmans begreber har udgjort et vaerdifuldt analytisk veerk-
tgj i afdaekningen af kvaliteten i de lokale samspilsprocesser, har Connells
k@nssociologiske begreber givet en brugbar og vaerdifuld fortolkningsram-
me til (yderligere) at synligggre lokale kgnskonstruktioner og den lokale
kensorden og en indgang til at koble de lokale kensmegnstre til kensdiskur-
ser og kensordener pa det ‘regionale’ og 'globale’ niveau. Ved at bruge
Connells begreber i kombination med Goffmans kompenseres der sd at
sige for den svaghed ved Goffman, at hans begreber ikke inddrager den
samfundsmaessige dimension.

| Connells kgnssociologi har det szrligt vaeret den multible og relationel-
le forstaelse af kgn og begreberne om hegemonisk maskulinitet og om
intern og ekstern kgnsorden, der har vaeret anvendbare og kvalificeret
analysen. Desuden har hans sondring mellem det ’lokale’, regionale’ og
‘globale’ niveau bidraget til forstaelsen af sammenhangene mellem de
forskellige niveauer.

Nar det geelder begrebet om hegemonisk maskulinitet har gennemfgrel-
sen af analysen dog ogsa afdeekket en vis begrebsmaessig svaghed. Som
tidligere naevnt synes Connells definition af begrebet som “den mest aner-
kendte made at ggre kgn pa’ ikke at skelne fx mellem umiddelbar populari-
tet og den reelle indflydelse, de bergrte aktgrer har pa situationsdefinitio-
nen og den sociale magtstruktur i den lokale kontekst. Ud over at det kan
vaere vanskeligt entydigt at identificere den lokale hegemoniske maskulini-
tet alene pa grund af kompleksiteten og variationen i de sociale samspils-
processer i forskellige kontekster, sveekker den manglende indholdsmaessi-
ge praesicion af begrebet dets potentiale i forhold til mere praecist at iden-
tificere den lokale hegemoniske maskulinitet. Det er dog ikke min vurde-
ring, at det har afggrende indholdsmaessig betydning for analysens konklu-
sioner og hovedresultater, nar det kommer til afdaekningen af kgnskon-
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struktioner og deres betydning for leeringsadfaerd og sociale inklusions- og
eksklusionsprocesser.

Tidligere fremfert kritik af Connells kgnssociologi har anfgrt, at det kan
vaere en svaghed, at pigerne risikerer at forsvinde ud af syne som vigtige
aktgrer, fordi Connells begreber og fortokningsramme i hgj grad saetter
fokus pa kgnnede sociale processer i drenge- og mandefallesskaber. P3a
trods af, at pigerne i et vist omfang rent faktisk indgar som aktgrer i min
analyse, ser jeg den samme tendens i min egen analyse til, at den anvendte
begrebsmaessige optik primaert skaber et fokus pa drengene og deres ind-
byrdes sociale spil. Et stykke hen ad vejen kan dette dog forsvares med, at
det empiriske udgangspunkt for min analyse jo netop har veeret ‘de van-
skelige drenge’, og at interessen isaer har veeret rettet mod at forsgge at
forstd netop disse drenges laeringsadfeerd set i lyset af k#nnede sociale
processer. Det kan dog ikke afvises, at pigernes betydning for de kgnnede
sociale processer og inklusion- og eksklusionsmegnstre utilsigtet er blevet
underbelyst og underbetonet i analysen. Det kan saledes heller ikke helt
afvises, at tilsvarende portraetter af pigerne, som der laves af drengene
muligvis kunne have nuanceret analysen af drengenes dominans.

Bl.a. set i lyset af debatten om 'vindere’ og tabere’ i skolen kunne det i
@vrigt vaere interessant og relevant i en fremtidig analysesammenhaeng at
rette interessen neermere mod pigerne og den betydning, lokale kgnskon-
struktioner og lokale kgnsordener har for deres leringsadfaerd og ikke
mindst (kgns)identitetsdannelse i et videre perspektiv. Analysen har af-
dakket, at den lokale kgnsorden i casen i hgj grad ser ud til at spille en
(negativ) rolle for pigernes leeringsadfaerd pa klassen. Det kunne veere inte-
ressant at dykke dybere ned i denne problemstilling og naermere undersg-
ge, hvilken betydning lokale kgnsordener har for forskellige pigegruppers
generelle trivsel, selvopfattelse og forhold til skolen.

Paedagogiske implikationer

Afslutningsvis vil jeg kort diskutere, hvad analyseresultaterne kan betyde
for forstdelsen af problemstillingen med de underpraesterende drenge i et
mere praksisrettet, psedagogisk perspektiv. Der vil veere tale om nogle
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overordnede betragtninger, idet det ligger uden for projektets rammer at
ga ind i detaljerede paedagogiske anvisninger.

Der findes oplagt ikke nogen enkelte snuptagslgsninger eller didaktiske
virkemidler, der hurtigt kan |gse problemet med drengene, der underprae-
sterer i den danske folkeskole. Dertil er problemstillingen for kompleks og
bl.a. vaevet ind i samfundsforankrede sociale differentieringer, k@nsinstitu-
tioner og -diskurser. lkke desto mindre viser undersggelsen, at det er helt
centralt at saette gget fokus pa betydningen af og forstaelsen for dynamik-
kerne i elevernes uformelle feellesskaber — ogsa konkret ude pa skolerne
som en del af laerernes klasseledelseskompetencer - ligesom vi ikke kom-
mer uden om at saette fokus pa ken og kgnsidentiteter som en selvstaendig
betydningsfaktor, nar vi skal forsta elevernes, og her ikke mindst de under-
prasterende drenges, leeringsadfeerd og opfattelse af skolen.

Som diskuteret i indledningen er det indtrykket, at der hos leerere og i
skoleverdenen generelt stadig eksisterer en ganske rodfaestet og udbredt
individorientering og mangeltaenkning, nar det galder identificering og
ikke mindst forklaring af problem- og leeringshaemmende adfaerd hos ele-
ver. Ogsa delresultater i denne undersggelse peger pa denne tendens.

Faren ved sadanne individorienterede forklaringsmodeller (savel som
ved forklaringsmodeller, der overvejende placerer ansvaret for problemet
hos de kvindelige lerere) kan veere, at man kommer til at overse netop den
selvsteendige betydning dynamikken i de uformelle kgnnede sociale mgn-
stre og deres betydning for elevernes leeringsadfaerd.

Nar det geelder udfordringen med de underprasterende drenge, kan
dette i veerste tilfeelde betyde, at leererne i stedet for fremme disse dren-
ges muligheder i skolen og uddannelsessystemet, utilsigtet kan komme til
at fastholde drengene i restriktive kgnskoder, der arbejder til ugunst for
dem i et uddannelsesperpektiv. Hertil kommer, at leererne, hvis ikke de er
opmarksomme pa de subtile inklusions- og eksklusionsmgnstre, som ele-
vernes restriktive kgnskoder og kgnskonstruktioner kan resultere i, kan
vaere med til at forstaerke sadanne mgnstre med negative sociale og lae-
ringsmaessige konsekvenser for de marginaliserede grupper, herunder pi-
gerne.
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Selv om lzerernes rolle ikke har veeret gjort til selvstaendig genstand i
analysen, og at konklusioner herom derfor skal tages med et vist forbehold,
tyder fundene pa3, at relationen til leererne og leerernes anerkendelse gene-
relt synes at veere vigtige for elevernes prastationsmotiver og holdning til
skolens krav. Fundene tyder sdledes ogsa pa, at forskellige former for ’lee-
ringsopposition’ hos nogle af drengene, ud over at haaenge sammen med
k@nskonstruktion, ogsa haenger sammen med netop kvaliteten af relatio-
nen til den enkelte lzerer. Dette understreger betydningen af, at laererne
tillige er opmaerksomme pa og far gje pa deres egen rolle for drengenes
opfattelse af skolen og for laeringsadfaerd.
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BILAG 2

[

AALBORG UNIVERSITET

Institut for

Leering og Filosofi
Sonhgardsholmsvej 2
9000 Aalborg

Danmark

Aalborg, februar 2013
Kaere elever og forzeldre i 7.A.

Jeg er lerer pa Lereruddannelsen i Aalborg og i gang med en for-
skeruddannelse pa Aalborg Universitet, Institut for Leering og Filoso-
fi. Uddannelsen forventes afsluttet ved udgangen af 2014. | mit
forskningsprojekt undersgger jeg, hvordan sammenhangene er mel-
lem trivslen i en skoleklasse og leeringsudbyttet i fagene. Malet med
forskningen er at udvikle begreber til at forsta sddanne sammen-
haenge og udvikle metoder til at styrke trivslen i en klasse.

Baggrunden for mit forskningsprojekt er, at vi ved — bade fra almin-
delig erfaring — og fra undersggelser, at laeringsmiljget, herunder den
sociale trivsel, i hgj grad pavirker leeringsadfaerd og leeringsudbytte.

For at kunne gennemfgre mit forskningsprojekt er det helt afggren-
de for mig at finde nogle leerere og elever, der vil bidrage til projek-
tet. Og det er her, | kommer ind i billedet. Jeg vil gerne bruge jeres
born/jeres bgrns klasse som en - helt tilfeeldigt udvalgt - case. Det
betyder, at jeg gerne vil undersgge leeringsmiljget i klassen igennem
indsamling af forskellige typer af data, sdsom deltagerobservation,
videoobservation og interview med alle elever og lerere tilknyttet
klassen.
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Det er vigtigt for mig at understrege, at alle data vil blive behandlet
fortroligt og opbevaret forsvarligt. | databehandlingen vil alle elever
blive anonymiseret, sa ingen kan genkendes. Planen er, at jeg vil op-
holde mig ca. fire uger sammen med klassen i ugerne 9-12. Jeg vil
bestraebe mig pa at indsamle data pa en made, sa det ikke forstyrrer
eller forsinker undervisningen pa nogen made.

Leererteamet omkring 7.A. har indvilliget i at vaere med i projektet,
og jeg haber ogsa, | vil deltage. Hvis der er spgrgsmal kan jeg kontak-
tes via telefon xxxxxxxx eller mail Pia@learning.aau.dk.

Venlig hilsen Pia Frederiksen

Jeg vil gerne deltage i forsk- Jeg giver hermed tilladelse til, at
ningsprojektet min sgn/datter deltager i forsk-
ningsprojektet

Dato og elevens underskrift Dato og forzelders underskrift
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BILAG 3

Interviewguide — elevinterview 7.A.

Dig og klassen?

Hvordan synes du, det er at ga i klassen? Er det en god/darlig
klasse? Hvorfor?

Ligner | hinanden, eller er I meget forskellige? Hvordan?
Hvem er du mest sammen med? Hvorfor kan du godt lide at
veere sammen med dem?

Hvad laver i sammen? Er | ogsa sammen i fritiden?

Hvis du helt selv kunne bestemme, hvem ville du sa helst

1) Sidde ved siden af?

2) Veere sammen med i frikvarteret? (hvorfor?)

3) Arbejde sammen med?

4) Veere sammen med i fritiden?

Hvem bestemmer mest i klassen af eleverne?

Hvem bestemmer mest af drengene og pigerne?

Er der forskel pa drenges og piges made at arbejde pa/vere i
klassen pa?

Hvad gar drenge op i? Hvad gar piger op i?

Er der nogen i klassen, der tit bliver uvenner? Hvorfor tror du
evt. de er /bliver uvenner?

Er der nogen, du er/bliver uvenner med?

Tror du alle har det godt i din klasse? Hvorfor?/hvorfor ikke?
Der er to, der lige er gaet ud af klassen. Tror du, det er fordi,
de ikke havde det godt?

Er der noget, du kunne tenke dig anderledes i klassen?
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Kulturelle veerdier

Hvordan synes du, man skal veere for at veere en god person?
Hvad gar dig til en god person? Hvordan synes du, du skal
veere, for at du er tilfreds med dig selv?

Hvordan synes din mor, du helst skal veere? Hvordan skal du
veere eller gare, for at din mor er tilfreds med dig?

Hvordan synes din far, du helst skal vaere? Hvordan skal du
veere eller gare, for at din far er tilfreds med dig?

Hvad kan du bedst lide at lave/hvad laver du i din fritid? Har
du sgskende? Blander dine foraldre sig i dine lektier/hjeelper
dig? Har du pligter derhjemme? Hvornar gar du i seng? Hvad
laver dine foraldre?

Hvad vil du gerne vaere nar du bliver voksen?

Holdninger til lzering og leeringsadfaerd

Er du glad for at ga i skole? Hvorfor/hvorfor ikke? Er der no-
get ved skolen, du kunne tenke dig var anderledes?

Holdning til leererne/timerne

Hvordan synes du jeres lerere er?
Hvornar er en leerer god/darlig?
Hvilke timer kan du bedst lide? Hvorfor?
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BILAG 4

BILAG 4

Interview-guide — leererinterview 7.A.

Hvordan har klassen udviklet sig siden 7. klasse? Har der vee-
ret nogen serlige udfordringer? Succesoplevelser?

Hvis | skulle karakterisere klassen med tre stikord, hvad ville |
sa nzvne?

Hvordan er forholdet mellem drengene og pigerne? Hvorfor?
Hvis vi ser pa drengene. Hvem vil | karakterisere som velfun-
gerende (hvorfor?). Hvem vil I mene har problemer? Hvordan
kommer det til udtryk?

Er der nogen, | er bekymrede for fagligt? Socialt? (Nogen der
er udenfor?)

Kan | satte nogle stikord pa de enkelte elever (hurtige skud
fra hoften).

Hvordan relaterer drengene sig til hinanden? Hvem er venner i
dag?

Er der abenlyse eller skjulte konflikter i klassen? Hvorfor?
Hvem? Hvordan?

Griber I som lezrere ind i eventuelle konfllikter? Hvordan?
Jeg har lavet et sociogram over klassen (ud fra interviewdata
og observationsdata). Hvad tenker | om placeringen af de en-
kelte elever? Har den evt. rykket sig?

Hvordan vil | (i gvrigt) betegne jeres egen rolle i forhold til
det sociale miljg? Er det noget, | stadig arbejder bevidst med?
I klassen? Uden for klassen? Hvordan?

Teenker I, der er sammenhang mellem, hvordan man har det
socialt i klassen og det faglige leeringsudbytte? Hvordan?
Hvorfor?

Hvem af eleverne dominerer i klasserummet (i forhold til tale-
tid, at sette ting pa dagsordenen, regulere hvad der tales om?)
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Hvis | skulle sztte tre didaktiske principper pa jeres egen un-
dervisning. Hvad ville de sa vere.

(Hvorfor er disse principper vigtige?)

Andet?
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RESUME

Afhandlingen omhandler det, der er kaldt *drengeproblematikken’ i forhold
til folkeskolen og uddannelsessystemet, og som handler om, at en stor grup-
pe af drenge preesterer darligt og af laererne betegnes som ’vanskelige’ at
undervise.

Ud fra en case-baseret tilgang undersgges det, hvilken betydning konstruk-
tion og forhandling af kensidentiteter i skolens fallesskaber har for disse
drenges leeringsadferd og preestationsmotiver.

Pa baggrund af detaljerede videoanalyser af interaktionsprocesser i klasse-
rummets faellesskaber, konkluderes det, at konstruktion af kensidentiteter,
mening og sociale relationer har endog meget stor selvstendig betydning
for leeringsadferd, lige som den resulterer i kennede sociale inklusions- og
eksklusionsmenstre i klassen.

Afhandlingens resultater peger pé, at det har vaeret misvisende at fokusere s&
meget pa den *feminiserede’ skole som arsag til ’drengeproblematikken’, og
det konkluderes, at der ber geres op med retorikken om drengene som ’ofre’
i folkeskolen. Drenge er ikke det nye svage "taberkeon’ i skolen. Heller ikke
de underprasterende drenge. De er hverken ofre for deres keon, biologi eller
en feminiseret skolekontekst. Derimod fremstar deres leeringsadferd som
et forstéeligt og meningsfuldt *svar’ pa de sociale (kennede) processer, der
udspiller sig i skolens fzllesskaber.
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