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Indledning

”Nationsdannelse i det gronlandske klassevaerelse” er en bog om det gron-
landske uddannelsessystem i disse ar, hvor landet bevager sig mod yderligere
selvstendighed i forhold til Danmark. Hovederindet er at praesentere og disku-
tere aktuel forskning og pedagogisk-didaktisk praksis med relevans med saerligt
henblik pé folkeskolens @ldste trin og ungdomsuddannelserne. Perspektivet er
bade historisk og aktuelt, og bogens analyser har retning mod elevernes socio-
kulturelle forudsaetninger, didaktiske og paedagogiske problemstillinger og ideer
til nyteenkning i forhold til den praktiske undervisning. Bogen omhandler saledes
temaer, som bade lerere og ledere forhabentlig kan have gleede af at laese. Det
gelder ikke mindst studerende pa lereruddannelsen, gymnasielaerere i paedagogikum
og laerere, som er i gang med en masteruddannelse eller anden efteruddannelse.
Det er mit hab, at bogens analyser ogsa kan inspirere undervisere pad voksen-
uddannelser og pa Ilisimatusarfik, Grenlands Universitet, bade i forhold til aktuel
undervisning og i forhold til at forsta de studerendes forudsatninger i folkeskole
og pa ungdomsuddannelser.

Ogsa lesere med en mere almen interesse for granlandske samfundsforhold
og kulturelle problemstillinger kan forhabentlig fa noget ud af at leese med. Det
er nemlig en gennemgéaende pointe 1 bogen, at konkrete diskussioner om Gron-
lands fremtid i eller udenfor rigsfallesskabet med Danmark star over for store
uddannelsesmessige udfordringer 1 og med, at uddannelse er en negle til savel
velstand som eget selvsteendighed i landet. Set fra et uddannelsesperspektiv er det
vigtigt at diskutere den grenlandske Nation Building konkret og ikke bare som
en samfundsmeessig vision. En sddan diskussion kan med fordel rette fokus mod
klasselokalet, hvor fremtidens borgere dannes.

Problemstillingen

Grenlands nutid og fremtid er et tilbagevendende tema blandt grenlandske politikere
ogiden offentlige debat. Der er et udbredt onske om oget selvstendighed og hjem-
tagelse af flere omrader inden for arbejdsmarked og administration, maske med
en endelig losrivelse fra Danmark som et slutpunkt i en ikke alt for fjern fremtid.
I foraret 2023 afleverede Forfatningskommissionen sit udkast til grundlov for et
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selvstendigt Grenland. Hermed blev startskuddet givet til en folkeafstemning om
losrivelse fra Danmark 1 en ikke naermere defineret fremtid.

I diskussioner om vejen mod selvstendighed spiller spargsmélet om befolknin-
gens uddannelsesniveau og ikke mindst folkeskolens og ungdomsuddannelsernes
fremtid en stor rolle. Der skal en veluddannet befolkning til for at realisere bade
onskerne om gget national selvsteendighed og behovet for at finde nye rigdoms-
kilder, der skonomisk kan understotte en nationsdannelse. Hertil kommer, at
uddannelse er tet forbundet med sprog og veardier, kort sagt identitetspolitiske
sporgsmal, der star hejt pd dagsordenen i den Nation Buildings-proces, landet
allerede har taget hul pa.

Det gronlandske uddannelsessystem har de seneste 20 ar varet 1 veekst. Nye
uddannelser er kommet til, vejledningssystemet er blevet mere finmasket,
og bade ungdomsuddannelser og videregdende uddannelser har oplevet en vis
fremgang 1 forhold til antal elever og studerende, der gennemforer uddannel-
serne. Der er ogsé store udfordringer, hvilket nogle negletal kan dokumentere
(tallene er hentet 1 Greonlands Statistik 2023a og Uddannelsesplan II 2023):

* Mange elever forlader folkeskolen med et lavt fagligt niveau, og pa trods
af diverse initiativer er afgangsresultaterne 1 disse ar svagt faldende. Det
gaelder fag som gronlandsk, dansk og matematik; dog er der en lille frem-
gang i engelsk.

*  Vedudgangen af2021 var 70 pct. af de grenlandske unge mellem 16 og 25
ar tilknyttet uddannelsessystemet eller arbejdsmarkedet. 28 pct. af de unge
var aktive 1 uddannelse, og 42 pct. var i beskeftigelse. Andelen af unge,
der hverken var uddannelsesaktive eller i beskaeftigelse, udgjorde 30 pct.

* 40 pct. af de 18-drige er aktive 1 uddannelse to ar efter endt folkeskole
- af disse er ca. 34 pct. aktive 1 gymnasial uddannelse, mens ca. 6 pct.
er aktive 1 erhvervsuddannelse. Der har 1 nogle ar varet en stigning i
antallet af gymnasieelever, men i Uddannelsesplan II fra 2023 er prognosen, at
specielt drenges faglige problemer i folkeskolens afsluttende ar vil medfere,
at studieaktiviteten for de unge vil falde i de kommende &r.

* Frafaldet pad ungdomsuddannelserne har 1 en arraekke ligget nogenlunde
stabilt pa ca. 50 pct. Dog er gennemforselstallene storre, hvis man ind-
drager elever, som senere vender tilbage for at fuldfere en uddannelse.
For gymnasiets vedkommende har 46 pct. ferdiggjort deres uddannelse



inden for normeret studietid, mens tallet er 60 pct. efter 5 ar. Pa erhvervs-
uddannelserne er tallene for gennemforsel 48 pct. og efter 5 ar 52 pct.

* Pigerklarer sig generelt bedre end drenge 1 uddannelsessystemet. Det gaelder
1 folkeskolen, hvor drenges karakterniveau generelt er lavere end piger-
nes. P4 de videregdende uddannelser er 72 pct. af de studerende kvinder.

Nér man tager i betragtning, at Grenland investerer massivt i uddannelse,
vidner flere af ovenstdende negletal om grundleggende udfordringer 1
uddannelsessystemet, ikke mindst i forhold til folkeskolens afgangsresultater,
antallet af unge uden for uddannelse og arbejdsmarked, frafald pd ungdoms-
uddannelserne og en kensmessig ubalance i forhold til uddannelse.
Politisk har der 1 en arraekke varet stor opmarksomhed 1 forhold til udvik-
lingen inden for uddannelsessystemet. I den seneste uddannelsesplan fra 2023
tilkendegives det, at man har maéttet revidere en del af mélsatningerne for
uddannelsessystemet, da kun fa af de mal, der blev sat i Uddannelsesstrategien
fra 2015, vurderes sandsynlige at indfri 1 2024 (Naalakkersuisut 2023: 9).
Blandt uddannelsesforskere er der bred enighed om, at en forstéelse af det
gronlandske uddannelsessystem ma forholde sig til sammenhangen mellem pé
den ene side undervisning og lering og pa den anden side grenlandsk kultur
og identitet. Forstielsen af de problemer og muligheder, der knytter sig til
uddannelse 1 Grenland, ma derfor inddrage problemstillinger, der forbinder sig
med kolonitiden og dens efterliv i1 tiden med hjemmestyre og selvstyre og ogsa
aktuelle diskussioner om, hvordan en fremtid i en globaliseret verden kan héndteres.
Som vi senere skal se, bruges begrebet kollektivisme ofte, nar Grenlandsk
kultur og mentalitet skal beskrives nermere. Der er dog ikke enighed om,
hvordan man skal forstd og fortolke denne kollektivisme. Nogle forskere
forbinder den med en monokulturel faellesidentitet, mens andre ser den
som ¢t blandt flere kulturelle fenomener i et land med forskellige livs-
former, der ogsa involverer moderne og senmoderne identitetsprocesser.
Ogsa inden for uddannelsesforskningen spiller kollektivismebegrebet en vis
rolle. Nogle politikere og forskere mener, at en serlig kollektivistisk enhedskultur
og mentalitetsform med dybe historiske redder 1 inuits livsformer er truet af et
uddannelsessystem, som i for hgj grad er funderet i europaeiske, ikke mindst danske,
individualistiske forestillinger om uddannelsers méal og midler. Sammenstodet
mellem den gamle kolonimagts teenkning og sprog og ensket om *mere Grenland’ i
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Grenland via sprog og vardier treenger saledes ind 1 hjertet af uddannelsessystemet
og skaber dilemmaer, paradokser og ambivalenser, der maske rummer forklaringer
pa, at sd fa unge mennesker fortsatter pa eller fuldferer en ungdomsuddannelse.

Blandt dem, der fremforer det helt se@rlige ved gronlandsk kultur, er lesningen
pa problemerne et staerkere fokus pé det, der ofte kaldes grenlandisering, dvs. et
uddannelsessystem, som tager udgangspunkt i grenlandsk mentalitet og sprog. Andre
hzlder til det synspunkt, at diskursen om en kollektivistisk inuit-kultur, der er truet af
dansk indflydelse har en tendens til at overse, hvilken slags samfund Grenland er og
erigang med at blive. Dels er nutidens Grenland et moderne og flerkulturelt samfund,
hvor mange livsformer eksisterer og blander sig med hinanden. Dels kan mange af
de gode ideer, som forbindes med det serligt gronlandske, genkendes i forskellige
varianter overalt i verden og reekker ud over en specifik gronlandsk dagsorden og
ind 1 en mere omfattende diskussion af, hvad god undervisning og god skole er.

Det store og vigtige sporgsmal er, hvordan det gronlandske uddannelses-
system bédde kan forberede bern og unge til en globaliseret tidsalder, hvor fler-
sproglige kompetencer og et fagligt loft 1 forhold til internationalt anerkendte
standarder er i centrum, og samtidig sikre, at s@rlige gronlandske kultur-
foruds@tninger indtenkes 1 uddannelser. At det nationale, det regionale og
det globale skal tenkes sammen 1 uddannelsespolitikken er ikke saerligt for
Grenland. De konkrete udfordringer i sammentankningen er dog af en serlig
beskaffenhed i Gronland og bliver ogsa et gennemgaende tema i denne bog.

Med disse ord er temaerne 1 denne bog ogsé angivet. Det forste omdrejningspunkt
er makrokulturelt og lyder: Hvordan skal man savel historisk som aktuelt forstd
sammenhangen mellem pa den ene side samfundsudvikling, politik og kultur og pa
den anden side skole og undervisning? Det andet er mesokulturelt og lyder: Hvordan
er uddannelsessystemet og skoler indrettet 1 Gronland — og hvilke udfordringer og
muligheder stdr man overfor i dag? Det tredje omdrejningspunkt er mikrokulturelt og
lyder: Hvilke paedagogiske og didaktiske tiltag er aktuelt relevante 1 det gronlandske
uddannelsessystem, og hvordan kan der arbejdes elevernes motivation og lering?

Jeg er klar over, at der 1 denne bog spa@ndes over mange niveauer og formal
gennem inddragelsen af bade folkeskole og ungdomsuddannelser. Jeg er ogsé klar
over, at den kunne vere mere pracis, hvis den kun handlede om én af uddannelses-
formerne. P4 den anden side forekommer det mig bide interessant og vigtigt at
undersegge bade folkeskole og ungdomsuddannelser. Dels er der falles problem-
stillinger af paedagogisk og didaktisk karakter pd tvars af eksempelvis gymnasiet
og folkeskolens @ldste klasser, og dels konfronteres mange grenlandske unge



med udfordrende overgange mellem folkeskole og ungdomsuddannelser. Et blik
pa begge verdener giver mulighed for at forstd sagerne 1 elevernes perspektiv og
som en samlet problemstilling. Jeg er ogsa klar over, at jeg indimellem taler om
undervisning 1 en granlandiseret folkeskole, hvor det dominerende sprog er gron-
landsk, og i et daniseret gymnasium, hvor hovedsproget er dansk. Det er derfor
ikke alle peedagogiske og didaktiske udfordringer, som tager sig ens ud inden for
de to uddannelsesformer. Men igen: Ved at veere opmarksom pa bade den ene og
den anden uddannelsesform bliver mange dilemmaer, modsigelser og nye mulig-
heder forhébentlig presset op til overfladen og kan inspirere til videre teenkning.

Og gode lxreres og lederes videre tenkning er der 1 dén grad brug for, da
denne bog nok tager fat om undervisningsnare spergsmal, men ikke bygger pa
egne systematiske empiriske studier af dagligdagen i den grenlandske skole
endsige et samarbejde om undervisningsudvikling. I den forstand skal bogen
snarere laeses som et ideoplaeg til praksisrefleksion og praksisudvikling end som
en konklusion p4, hvad der virker.

Denne forfatters udgangspunkt

Siden slutningen af 1990’erne har denne bogs forfatter med jevne mellemrum
deltaget i seminarer, udviklingsarbejde og ogsé overvaeret undervisning i Grenland.
I de seneste tre ar har jeg veret ansat ved Ilinniarfissuaq (Institut for Laering) pa
llisimatusarfik (Grenlands Universitet), hvor jeg leder Center for Pedagogisk
Udvikling. Jeg stér i spidsen for og underviser pa universitetets masteruddannelse
i didaktik, kulturmeder og forandringsprocesser, jeg underviser i universitets-
paedagogik og er ogsa engageret i gymnasiepedagogikum. Gennem min undervis-
ning af lerere inden for forskellige omrader af grenlandsk uddannelse har jeg fiet
uvurderlige input om hverdagens undervisning og udfordringer. Jeg har erfaret, at
ogsd andre deler gnsket om en dybere forstaelse af gronlandsk uddannelseshistorie og
aktuelle udfordringer og muligheder i undervisningen, ikke mindst i lyset af de mader,
hvorpé kultur, identitet og sprog preeger medet mellem laerere og elever i dagligdagen.

Nogle lesere vil méaske forholde sig skeptisk til, at en forsker med dansk
baggrund skriver en bog om Grenlandsk uddannelse og kulturmedet mellem
danskere og greonlendere. Kommer den ikke na@rmest pr. definition til at repree-
sentere en dansk vinkel, som Grenland i disse ar netop er i gang med at frigere
sig fra? Spergsmadlet er godt og rimeligt. Nar man tager kolonihistorien og det
ulige forhold mellem danskere og grenlendere, der fortsat er pa dagsordenen i
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den gronlandske debat, i betragtning, er der god grund til at vaere pé vagt overfor
de fortolkningsmaessige faldgruber, der kan vaere forbundet med, at en dansker
blander sig i grenlandsk uddannelsespolitik. Nar man forholder sig til nutidens
Grenland, kan man ikke uden at miste vigtig indsigt og selvindsigt sette parentes
om kolonihistorien og de magtrelationer, folelser og eurocentriske fordomme, der
har praeget og fortsat preeger danske vinkler pd Grenland. Blot at g 1 forsvars-
position og bedyre, at man med forskningskasketten pa kan se bort fra sit kulturelt
skabte blik pd den anden, vidner for mig at se om manglende kulturel selvindsigt.
Som dansker i Grenland méd man gve sig i at se sine egne kulturelle selvfolgelig-
heder som historiske konstruktioner og forbundne med magtrelationer. Man ma,
hvis man skal gare sig hdb om at forstd et samfund, der ikke ligner det, man selv
er vokset op 1, anerkende og nysgerrigt forsgge at begribe andre forstaelser og
kulturelle virkeligheder end den, man umiddelbart forbinder sig med.

Grenland er fortsat en del af rigsfellesskabet med Danmark og Feaereerne.
Forbindelsen mellem Grenland og Danmark er tet og mangefacetteret og rum-
mer bade negative og positive folelser og erfaringer. Danskere bor og arbejder
i Grenland, om end antallet af danskere i landet er for nedadgdende. Greonlan-
dere bor og arbejder i Danmark. Der er dybe familie- og venskabsband mellem
gronlendere og danskere. Tosproglighed involverende det gronlandske modersmaél
og dansk som andetsprog er almindelig i Grenland. Danskere som jeg selv inviteres
til Grenland for at arbejde med at udvikle universitetsuddannelser, gymnasie-
paedagogikum og universitetspeedagogik. P4 baggrund af de mange forbindelses-
linjer mellem Gronland og Danmark ville det vaere udtryk for en merkelig og
maske endda kynisk bereringsangst, hvis personer som jeg selv med interesse for,
viden om og ligefrem praktisk engagement i1 det grenlandsk uddannelsessystem
melder sig ud af diskussionerne og afklaringsarbejdet, omend de vigtige afgerelser
i forhold til Grenlands fremtid, ogsd pa uddannelsesomradet, selvfolgelig alene er
en sag for den gronlandske befolkning. Spergsmalet ber ikke lyde, om danskere
skal blande sig i diskussionerne, men snarere hvilken viden man som fx dansk
uddannelsesforsker kan bidrage med til gavn for Grenland og med skyldig respekt
for, at man skal passe pa med ikke at projicere danske ideer over pd en kultur
og et uddannelsessystem, der adskiller sig mearkbart fra en dansk virkelighed.

Mit eget lille bidrag til kulturel decentrering i forhold til min egen danske
baggrund bestar bl.a. 1, at mine diskussioner primert er funderet 1 gronlandsk
forskning, dvs. forskning udfert af forskere, hvoraf de fleste er gronlaendere.
Dygtige forskere og studerende, som skriver specialer og athandlinger om



aktuelle uddannelsespolitiske emner pa Ilisimatusarfik, bliver der heldigvis
flere og flere af. I denne bog inddrager jeg 1 stort tal kandidatspecialer, master-
athandlinger, ph.d.-afhandlinger, artikler 1 tidsskrifter og andre tekster, der
serigst beskaftiger sig med uddannelse og uddannelsespolitik i et grenlandsk
perspektiv. Derudover benytter jeg ogsd australsk, amerikansk og canadisk
forskning med fokus pa sammenhangen mellem pd den ene side uddannelse og
pa den anden side etnicitet, sprog og oprindelige folks historie og mentalitet.
Lad mig 1 denne indledning knytte en kommentar til, hvad jeg tenker om
gronlandsk uddannelse i forhold til dansk uddannelse. Det er naturligvis vigtigt
at holde sig for gje, at Grenland er et andet samfund end det danske, og man skal
passe pa med at vurdere gronlandsk uddannelse ud fra en dansk mélestok. Dels er
det langt fra alt, der lykkes 1 det danske uddannelsessystem, og dels kan sammen-
ligninger mellem Danmark og Grenland skabe en sar form for kontekstlashed,
der ikke er givtig i1 forhold til at forstd udfordringer og muligheder 1 Greonland.
Pé den anden side skal man ogsa passe pd med at gore gronlandsk uddannelse
sa radikalt anderledes end dansk uddannelse, at man 1 lutter opmarksomhed 1
forhold til anderledeshed mister fornemmelsen af felles udfordringer og mulig-
heder for gensidig inspiration. Mange af de problemer, man keemper med inden
for grenlandsk uddannelse, findes ogsd i Danmark og andre vestlige lande. Det
er pa ingen méde sédan, at de gronlandske problemer i forhold til leererrekruttering,
motivationskrise, elever som falder fra eller ikke gar den snorlige vej gennem
uddannelsessystemet, er enestdende. Tvertimod er disse problemstillinger ogsé hejst
narverende i Danmark, selvom nogle af dem, som vi skal se, kan vaere praeget af
serlige kontekstuelle forhold. Ovenstaende laeegger op til den opbyggelige pointe,
at de losninger 1 forhold til praksisforandringer pé skoler og i undervisning, man
fokuserer pd 1 Danmark eller Grenland, er anvendelige det andet sted: Grenlandske
erfaringer med udeskole kan f.eks. inspirere undervisning i Danmark, ligesom
danske erfaringer med nye former for gruppearbejde og dialogisk undervisning
kan inspirere gronlandske lerere. Nok skal man, ndr man sammenligner dansk og
gronlandsk uddannelse, vaere opmerksom pa forskelle, men man skal efter min
mening ikke partout leese forskel ind overalt, men ogsa udvise en vis sensitivitet
over for problemstillinger, der kalder pd refleksioner 1 forhold til lighed og fzlles
perspektiver. Alt dette bliver der rig lejlighed til at diskutere 1 de naste kapitler.
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Tak!

Der er mange at takke for gode input, berigende diskussioner og medlasninger
pa forskellige tidspunkter af bogens tilblivelse. Forst og fremmest vil jeg takke
mine studerende pd masteruddannelsen i didaktik, kulturmeder og forandrings-
processer pa Ilisimatusarfik og ogsa pa Universitetspeedagogikum, ligeledes pa
[lisimatusarfik. Uden jeres inddragelse af erfaringer fra egen undervisning og
store viden om virkeligheden i grenlandsk undervisning ville jeg aldrig have
kunnet skrive denne bog. Tak til Klaus Engelbrechtsen fra gymnasiet i Nuuk og
til Michael Bang Serensen fra Det frie Gymnasium, som har et indgaende kend-
skab til det grenlandske gymnasium, for gode samtaler og kritiske kommentarer.
Tak til gymnasielerer og fagkonsulent Louise Kyel for korrekturlesning og
gode kommentarer. Ogsa tak til mine kolleger, lektor, ph.d. Anders Qgaard og
lektor, ph.d. Lars Demant-Poort for inspiration og gode samtaler om problem-
stillingerne 1 denne bog. Ogsa stor tak til Ilisimatusarfik og Institut for laering
for finansiel stotte til udgivelsen af dette skrift og til kolleger pa institut og
universitet for gode diskussioner i uformelle samtaler om problemstillinger af
betydning for mit afklaringsarbejde. Ingen af de ovennavnte skal dog tages til
indtaegt for det endelige resultat, som forfatteren til bogen alene er ansvarlig for.

Nér man som jeg skriver en bog, hvis empiri kan siges at vere forsknings-
rapporter, specialer, ph.d.-athandlinger osv., stdr man i en stor taknemmeligheds-
geeld til al den forskning, man bliver klogere af og far mulighed for at diskutere
med, mens man forseger at finde sin egen synsvinkel og stemme. Specielt vil jeg
her fremhave al den kultur- og uddannelsesforskning, som i de seneste 10-15 ar
er blevet bedrevet pa Ilisimatusarfik. Navnene péd de forskere, der har inspireret
denne bog, prasenteres i en lind strom i denne bogs kapitler, s jeg vil her ngjes
med at understrege, at den viden, jeg her stiller til rddighed, pé lange baner ikke
er min egen, men skyldes disse forskere. Tak fordi I giver mig og andre adgang
til jeres spendende boger, athandlinger og artikler.






Kapitel 1

Den grgnlandske
vddannelseshistorie



I 1721 grundlagde den norske prast og missionar Hans Egede sin missions-
virksomhed 1 Grenland (Kalaallit Nunaat). Det blev begyndelsen til en dansk-norsk
(fra 1814 en dansk) kolonisering af landet, som varede frem til 1953, hvorefter
Gronland blev et amt i Danmark og siden fik hjemmestyre 1 1979 og selvstyre 1
2009. Da Egede satte sine ben pa grenlandsk jord, var landet allerede beboet. Inuit
havde 1 1200-tallet krydset havet mellem Canada og Grenland og sldet sig ned
langs den grenlandske vestkyst. Det var dette folk, Egede satte sig for at kristne,
helt i overensstemmelse med datidens europeiske ide om at udbrede civilisation
og kristendom over hele jorden. I de naste drhundreder, forst langsomt og fra
1950’erne 1 et hurtigere tempo, udvikledes et skolesystem med folkeskole og siden
ogsé gymnasiale uddannelser, séidan som man ogsa kender det i Danmark. For
Hans Egede levede inuit i smd fangersamfund langs den grenlandske vestkyst,
og de var pé ingen made ubekendt med vigtigheden af, at den &ldre generation
leerte den yngre generation 1 de ferdigheder, der var nedvendige for at overleve
i en barsk natur. I den forstand begynder den grenlandske uddannelseshistorie
lang tid for koloniseringen. Dette kapitel handler om grenlandsk uddannelse
for, under og efter kolonitiden. Udgangspunktet er, at uddannelsesreformer skal
ses 1 teet sammenhang med samfundsmassige forandringer og nye ideer om,
hvordan samfundet skal udvikle sig. Det geelder helt frem til nutidens postkoloniale
Grenland, hvor samtalen om uddannelse er knyttet til visionerne om yderligere
selvsteendighed, méske en egentlig nationalstat.

Inuit

Nutidig viden om den inuitkultur, der eksisterede for den dansk-norske kolonisering
af Grenland, stammer stort set udelukkende fra europeiske, primert danske kilder,
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men ogsd arkaologiske fund og sagnstof i grenlandsk fortalletradition bidrager.
Inuit fik ferst et skriftsprog 1 1800-tallet, og de skriftlige kilder til deres kultur
stammer derfor fra primert danskere, der deltog i koloniseringen af landet, enten
som praster og missionerer eller som administratorer af kolonien Grenland. Dette
er naturligvis en vigtig kildekritisk pointe, men med dette forbehold og gennem
inddragelse af flere kilder og nutidig viden om naturfolks levevis og spirituelle
verden lader det sig alligevel gore at sammenstykke en forstielse af den kultur,
der eksisterede 1 Grenland for europaerne, og som pé én gang fascinerede og
frastodte de danske kolonisatorer (Hoiris 2023: 78).

Inuit var dygtige fangere og jegere, der havde sldet sig ned pa fangstpladser
langs kysten med deres kajakker og konebade, harpuner og spyd samt andre red-
skaber, som gjorde dem 1 stand til at overleve 1 en barsk natur. Ved hj&lp af tran
fra hval- og s@lspxk skabte de varme i deres hytter, og det var ikke mindst dette
samt deres bedre redskaber og manevredygtige kajakker og bade, der gjorde,
at de til forskel fra tidligere indvandringsgrupper, der havde forladt landet,
forméede at overleve 1 den barske natur. Inuit levede 1 sma udvidede familieen-
heder og flyttede sig i forhold til fangstmuligheder. Nar der var adgang til store
mangder af mad 1 kraft af hvalfangst eller fiskeri, samlede de sig ogsd for en
stund i sterre grupper (Coates 2004: 52).

Livet i sma samfund og i et skrebeligt stofskifte med naturen nedvendiggjorde
en sterk loyalitet individer imellem. Deling af fangstudbytte og identifikation med
gruppens indbyrdes spilleregler og hierarkiske strukturer var simpelthen afgerende
for overlevelse. Ifolge den newzealandske forsker Linda Tuhiwai Smith (2008) er
det et markant faellestraek hos oprindelige folk, at de ser en persons essens som et
aspekt af' en genealogi, der kan fores tilbage til en mytisk skikkelse, ofte en kvin-
delig moderskikkelse. Det enkelte menneske er 1 den forstand en del af en storre
sammenhang, hvori der indgar andre levende vasener og ogsa sted, landskab og
alt det, der 1 tid og rum skaber det evige kredsleb (Smith 2008: 74).

Inden for religionsvidenskaben kaldes dette livssyn animistisk, fordi men-
nesket ses som en del af en helhed, der teller alt levende. Oprindelige folk er 1
besiddelse af en s@rlig epistemologi eller erkendelsesméde, der har retning mod
en helhedsforstéelse af universet med dets synlige og usynlige dimensioner, og
hvor mennesket har en sarlig rolle, der fastholdes i1 myter, ritualer, tabuer og
etiske retningslinjer. Alt dette tjener til at sikre balancen mellem menneske og den
universelle orden og ogsa til at genoprette den, hvis den trues af menneskelige
forsyndelser (Castagno & Brayboy 2008: 951 ff.).



Inuits myter var tet forbundet med kosmologien, som forst og fremmest blev
fremmanet via fortellingerne om mennesker og naturinder, der i de fleste tilfelde
netop handlede om de fatale konsekvenser af individuel afvigelse og nedvendig-
heden af at overholde stammens regler og tabuer. Konflikter blev hiandteret via
modererende aktiviteter som sanglege og 1 serligt grelle tilfeelde udstedelse af
den, der havde gjort sig skyldig i en forseelse.

I det gronlandske fangersamfund var man naturligvis ikke ukendt med situ-
ationer, hvor nogen lerte nogen noget. Den @ldre generation oplarte den yngre
generation i feerdigheder, der var taet forbundet med bopladsernes naturnare livs-
former. Det foregik som en art sidemandsoplaring og mesterlare, der var knyttet
til observationer i naturen, opfindsomme mader at overleve pd, viden om hvordan
plante- og dyreverdenen kunne udnyttes og brug af naturlige materialer til at skabe
redskaber og andre artefakter af brugsmassig og symbolsk karakter. Alt dette blev
gjort forstaeligt og givet mening gennem demonstration og observation suppleret
med tankevakkende fortaellinger, hvor erfaringer og verdenssyn blev forbundet,
og som ogsd havde padagogisk betydning for den opvoksende generation.

Drenge blev opdraget af deres faedre til at blive dygtige jegere, og de blev
oplert til det barske liv i fjeldene og pa havet, bl.a. via lege, der skulle udvikle
deres udholdenhed, snilde, mod og evne til at forstd vind og vejr samt hav- og
landdyrs bevagelser (Petersen 2000). Piger lerte af deres modre at tage sig af
deres mindre sgskende og at sy, skere skind og bearbejde kad og andet til den
daglige husholdning.

Danske iagttagere som Hinrich Rink og Knud Rasmussen har heftet sig ved, at
inuitbern havde en for europaeiske observatarer overraskende stor frihed i barnearene,
hvilket er interessant i og med, at opdragelsesidealerne i Danmark 1 1700- og 1800-tallet
1hej grad var funderet 1 forestillinger om vilddyret, der skal temmes og vigtigheden
aftugt og disciplin, hvilket ikke bare var en del af kristendommens menneskesyn, men
ogsa pregede oplysningstenkere som Emanuel Kant. Hans Egede kunne konstatere
folgende: ”Grenlaenderne gor sig ingen s&rlig umage for at opdrage deres bern. De
revser dem aldrig, hverken ved prygl eller harde ord, og de lader dem gore fuldstendig
som de vil. Hvad der ikke desto mindre er maerkeligt er, at nar de bliver voksne,
fér de ikke af den grund tilbgjelighed til laster eller ondskab” (Y degaard 2023: 78).
For en missionar, der ellers hyldede disciplin og tugtelse, var dette opdragelses-
system — eller snarere manglen pa opdragelse — merkeligt, og det maerkeligste var,
at der kom gode og sociale mennesker ud af en sddan opdragelse uden tugt og kate-
kismus, hvilket egentlig ikke burde vare tilfeldet ifolge den lutherske forstielse.
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Der var ogsa aspekter af inuits livsform, som vidner om mere brutale aspekter
af livet 1 fangerkulturen. Faldt man i1 unade, eller kunne man pga. af skam eller
uvenskab ikke leengere vaere en del af gruppen, kunne man ty op i fjeldene som
qivittoq eller fjeldgenger. Dette fenomen har givet anledning til mange for-
tellinger om mennesker, der har forvandlet sig til ander og segt haevn 1 forhold
til menneskene. Inuitkulturen var pa mange méder patriarkalsk og centreret om
mandene (Heinrich 1994: 24), der skulle bringe feden i hus og drengebern, der
skulle udvikle hej selvbevidsthed for at kunne realisere livet som fanger. Lige
netop pé dette punkt adskilte den sig 1 virkeligheden ikke s& meget fra den euro-
paiske kultur, der ogsé var funderet i forestillingen om manden som fedeskaffer
og dermed husets herre.

Hans Egede

[ 1721 stevnede Hans Egede og hans felge ind 1 mundingen af Nuuk Fjorden.
Egede havde med tilladelse fra kongen i det dansk-norske rige og med finansiel
rygdaekning 1 det privatfinansierede selskab Bergenskompagniet faet mulighed
for at udfere kristen mission i Grenland. Han troede selv, at han i Grenland skulle
omvende de sakaldte Nordboere, der havde slaet sig ned i Grenland 1 900-tallet,
men nordboerne havde forladt landet i 1400-tallet, og da Egede ankom, medte
han 1 stedet inuit.

Egede grundlagde en lille koloni pa det, han kaldte Habets @, og et par ar
senere flyttede han sin mission lengere ind 1 fjorden til det nuverende Nuuk,
som han gav navnet Godthab. Befolkningen anslés pd dette tidspunkt til at have
varet pa mellem 10.000 og 12.000 mennesker. Diverse epidemier, bl.a. en stor
koppeepidemi i 1730’erne, forte til stor dedelighed og et markant fald i den
gronlandske befolkning.

Den grenlandske uddannelseshistorie som et kolonialt projekt tog sin begyndelse
kort efter Hans Egedes pabegyndelse af sit missionsarbejde. Undervisningens for-
mal var at lere gronlendere kristendommen at kende og gere dem klar til ddben
gennem en indfering i Luthers katekismus. Hertil horte at udrydde mange tanke-
og adferdsformer, der kendetegnede livet i inuitsamfundet, sdsom trommedans,
angakokkernes magt, flerkoneri og dele af inuits andelige univers. Egede mente,
helt i overensstemmelse med den méde, europaere opfattede oprindelige folk pa,
at den lokale befolkning befandt sig pa et meget lavt kulturstade, og hele hans
indsats gik ud pa at plante fornuft i disse menneskers sind, s& de kunne na frem til



den rette tro og dermed opna en menneskelig modenhed, der gjorde dem 1 stand
til at tage del 1 den kristne kultur: ”Det er uden modsigelse vist at barbariske
wilde Folk maa forst gieres til fornuftige Mennisker forend man kand giere dem
til Christne Mennisker, og man maa altid giere begyndelsen af Jordiske Ting”
(Hans Egede 1742: citeret fra Wilhjelm 2005: 1).

Egede og hans efterfalgere — heriblandt herrnhuterne, som kom til Grenland
1 1733 — bedrev deres missionsvirksomhed 1 Sydgrenland og et stykke op langs
vestkysten. Overordnet var missionsvirksomheden en succes, for omkring 1810
havde inuit i Vestgronland stort set taget kristendommen til sig.

Kateketerne

Opgaven for koloniadministrationen blev at finde méder, hvorpa inuits andelige tra-
ditioner og den europzisk importerede tankeverden med det lutherske menneskesyn i
centrum kunne forenes. Resultatet var i de fleste tilfaelde, at kristendommen og inuits
egen andelige verden levede side om side og i nogle tilfeelde fusionerede med hin-
anden. Det lod sig for det meste gore, fordi den lokale befolkning var i kontakt med
gronlandske hjelpepraester, de sakaldte kateketer, og 1 mange tilfeelde ogsa danske
praester og administratorer, der havde en vis forstaelse for deres kultur og indimellem
ligefrem beundrede den, og som ikke havde noget enske om at forandre deres livsform.

Undervisning med leerere og elever, laesning, udenadsleare, klasselokale og tavle
blev der brug for, da de fornavnte kateketer, der skulle hjelpe missionen med
at udbrede Guds ord, skulle uddannes og ogsa snart selv begyndte at undervise
befolkningen i kristendommen i dens protestantisk-lutherske variant. Luther-
dommen var funderet i tanken om, at hvert enkelt individ skulle have adgang til
Guds ord, og derfor skulle de indfedte lere at lese, s de kunne forstd Bibelen
og den lille katekismus. I overensstemmelse med Luthers tenkning skulle det
ske pa folkesproget, og snart gik mission@rerne i gang med at oversatte Det Nye
Testamente til gronlandsk, hvilket kraevede, at Gronlandsk ogsa blev et skriftsprog.
De forste initiativer hertil blev taget af missionen, og i 1800-tallet grundlagde lerde
mennesker som den herrnhutiske missioner Samuel Kleinschmidt det grenland-
ske skriftsprog og sikrede dermed, at grenlaendere ogsd kunne skrive og lese pa
deres eget sprog. I 1856 kunne C. E. Janssen, forstander i Godthab, skrive, at sa
godt som hele befolkningen i Grenland kunne lase og skrive, men at det gik mere
treegt med regning, idet mange gronlendere ikke mente, at de havde brug for den
slags (Gam 1968).
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Kateketerne formidlede mellem dansk-europaisk og grenlandsk kultur, og
de blev snart en vigtig gruppe 1 forhold til dannelsen af selvbevidsthed blandt
gronlendere. I 1860°erne blev der oprettet forstanderskaber, hvor grenlendere
for forste gang fik en stemme og del 1 den politiske og administrative magt, og
kateketerne var ogsa her en afgerende gruppe. Fra 1840’erne blev kateketerne
uddannet pd seminarierne i Nuuk og Ilulissat, og de forblev et centralt omdrejnings-
punkt i det grenlandske samfundsliv og uddannelsessystem helt frem til 1950’erne,
hvor seminaret overgik til et leererseminarium med en bredere vifte af fag (Thue-
sen 2007). I den forstand nedstammer nutidens grenlandske lereruddannelse pa
Institut for leering 1 lige linje fra seminarerne og nutidens larere fra kateketerne.

Uddannelsesreformer i langsomt tempo

Det danske kolonistyre var i lang tid tovende overfor egentlige uddannelses-
reformer 1 Gronland. Historikeren Seren Rud (2017) har vist, hvordan de danske
myndigheder helt frem til 1950’erne styrede Gronland med udgangspunkt i et
oprindelighedsparadigme. Det skulle sikre, at den grenlandske fangerkultur og
livsform forblev intakt samtidig med, at befolkningens livsforhold blev forbedret
og dens loyalitet i forhold til kolonimagten blev sikret.

I 1905, hvor den grenlandske befolkning var vokset til ca. 12.000, blev der
taget initiativ til de forste egentlige uddannelsesreformer. Det skete 1 forbindelse
med uddannelsesvaesenets overdragelse fra missionen til den danske stat. I 1925
blev der indfert syvarig undervisningspligt for bern mellem 7 og 14 &r, hvilket
bragte Grenland pa linje med Danmark. I forbindelse med disse reformer blev
dansk indfert som et obligatorisk fag, bl.a. fordi dette sprog gav mulighed for efter-
uddannelse inden for administration og handel. Der blev ogsé dannet fire efterskoler
for elever efter 7. klasse. Herefter kunne unge gronlendere, der skulle have videre
uddannelse inden for handel og boglige fag, tage pa hejskole og efterfelgende pa
seminariet. Skiftet i den danske holdning til uddannelse i Grenland hang sammen
med en gryende bekymring for, at bibeholdelsen af fangerkulturen kunne ga hen
og blive en gkonomisk byrde for Danmark og ogsa med en vis bekymring 1 for-
hold til fattigdom og hej dedelighed i befolkningen, som uddannelse og dermed
en hgjere levefod skulle bidrage til at bedre. Ogsé blandt grenlandske talsmaend
som Mathias Storch, der i 1930 skrev debatbogen Strejflys over Grenland”,
og Augo Lynge, der tilhorte gruppen af grenlandske modernister, mente man,
at det var pa tide, at Gronland fik del i det moderne samfunds goder og en mere
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okonomisk indbringende erhvervsstruktur. Man kan med et vist belaeg sige, at
ensket om en modernisering af Grenland i tiden op til ophavelsen af landets koloni-
status forst blev fremfort af grenlendere i diskussioner med mere tovende danske
embedsmand og politikere, som var bange for at forcere udviklingen (Rud 2017).

De diskussioner, fremtreedende gronlandske intellektuelle forte hen mod det 20.
arhundredes midte, og som ogsé kom til at fylde meget blandt danske politikere
og embedsmand, handlede grundleeggende om, hvilket samfund Grenland skulle
udvikle til. Grenland var fortsat altovervejende et fangersamfund, hvor sterstedelen
af befolkningen levede et traditionelt liv i smé bygdesamfund og med fangst og
jagt som det primaere erhverv. | et sddan samfund var der ikke brug for et formelt
uddannelsessystem, for sidemandsoplaering var tilstreekkeligt i forhold til de krav,
der stilledes til drenge og piger. Hertil kom undervisning i basale kundskaber som
skrivning, leesning og regning, der dog primert var forbundet med kolonimagtens
enske om at den lokale befolkning tilegnede sig kristendommens troslaere. Sporgs-
malet var imidlertid, om Grenland skulle forblive et traditionssamfund med en
forindustriel erhvervsstruktur 1 en epoke, hvor de europaiske samfund foregede
deres rigdom gennem udviklingen af industrisamfundet, og hvor der ogsa snart
blev sat fokus pa en ny tids velfaerdspolitik. Uddannelse af befolkningen 1 sével
identitetsmaessig som kvalifikationsmassig henseende kom derfor snart til at spille
en stor rolle 1 diskussionerne om landets fremtid.

Modernisering og danisering

Anden Verdenskrig blev et stort vendepunkt i forholdet mellem det indtil da
isolerede og danskkontrollerede Grenland og den sterre omverden. Nazitysklands
besattelse af Danmark og den manglende kontakt mellem kolonimagt og koloni
medforte, at Gronland fik kontakt med amerikanske soldater og handelsfolk. USA
forsynede landet under krigen, og finansieringen foregik bl.a. ved salg af minera-
let kryolit, der anvendes til fremstilling af aluminium. Da Danmark og Grenland
efter krigens afslutning genoptog forbindelsen, var tiden inde til store velfaerds-
reformer 1 Danmark. Ogsd Danmarks forhold til kolonien i nord blev revideret,
ikke mindst pa baggrund af de store G50- og G60-beteenkninger udarbejdet af
Grenlandskommissionerne 1 1950 og 1964. 11945 var De Forenede Nationer (FN)
blevet dannet, og her stod afkolonisering hgjt pd dagsordenen. Danmark var dog
ikke til sinds at give slip pa sin arealmassigt keempestore og geopolitisk yderst
centrale koloni. Danmarks holdning skal ogséd ses i sammenhang med, at riget
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havde udviklet sig til en smastat efter at have mistet Norge, dele af Senderjylland,
Island og til en vis grad ogsa Feeregerne, der havde opniet udstrakt selvstyre.

I forbindelse med grundlovsandringen i 1953 blev Grenland indlemmet som
amt 1 Danmark, og hermed opherte landet formelt med at vare koloni. Omstaendig-
hederne omkring integrationen af Grenland som dansk amt har siden varet
omdiskuteret. Fra kritisk hold er det synspunkt blevet fremfort, at indlemmelsen
af Gronland som dansk amt i bund og grund var udtryk for en skjult kolonial
assimilationspolitik, der oversd andre muligheder for landet. Nyere forskning
(Hermann 2023) tyder pa, at gronlenderne blev forholdt sédanne andre muligheder
af danske politikere, der enskede at bevare landet pa danske hender, bl.a. fordi
dette ville give smastaten Danmark en central geopolitisk rolle i forhold til USA,
der efter krigen oprettede Thulebasen som en vigtig strategisk militeerinstallation
1 forhold til Sovjetunionen.

I lobet af en kort periode mellem 1950’erne og 60’erne gennemgik Grenland
en dramatisk transformation fra et land bestdende af sma bosteder baseret pa
fangst til en urbaniseret industriel skonomi med rod 1 fiskeri og fiskeforaedlings-
industri. Der blev lavet massive investeringer fra dansk side i landet: I perioden
1950-62 investerede den danske stat saledes 575 millioner kroner, hvilket beted,
at omfanget af de reelle investeringer pr. indbygger i Gronland var sterre end 1
Danmark i samme periode (Nielsen og Kjergaard 2016: 43). Lynmoderniseringen
@ndrede livsbetingelserne for mange gronlendere pa mider, som Danmark og
resten af Europa havde varet arhundreder om (Hamilton og Rasmussen 2010:
43). Store dele af befolkningen blev forflyttet fra bygder og bopladser til byerne
pa vestkysten, ikke mindst Nuuk.

Den sakaldte modernisering af Grenland og den danske regerings ageren
1 forbindelse med ophavelsen af landets kolonistatus har siden veret sterkt
omdiskuteret. Argumentet for forandringerne var, at Gronland ville ga glip af
det moderne industrisamfunds muligheder for velstandsforegelse, hvis ikke man
fulgte trop med den gryende velferdsstat i Danmark og udviklede mere rentabel
industriproduktion med fokus pé fiskerierhvervet. Kritikere har imidlertid hevdet,
at udviklingen blev presset ned over hovederne pa den grenlandske befolkning
og skabte et forandringschok og en nermest traumatisk tilstand 1 store dele af
befolkningen. Mange mennesker mistede pé kort tid den livsform og identitet,
de havde kendt til 1 &rhundreder og blev placeret i byer, hvor de skulle tilegne sig
en radikalt anderledes tilvaerelse som lgnarbejdere.

Man kan ligefrem gé sa vidt som til at sige, at de store moderniserings-
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programmer tog udgangspunkt i en teknisk-rationel og styringsfokuseret forstaelse
af samfundsforandringer, der udmerkede sig ved en manglende opmarksomhed
1 forhold til de kulturelle og mentale folger af en sa hurtig modernisering. I den
forstand kan G50 og G60 ses som symptomer pa vestlige vidensformer 1 forhold til
samfundsmassig modernisering, som mentes at kunne overfores pa et ikke-vestligt
samfund. Den amerikanske politolog og antropolog James C. Scott taler i sin bog
”Seeing like a State” (1998) om det, han kalder en autoritativ hgjmodernisme,
der udmerker sig ved tre elementer, nemlig en central-administrativ planlegning
og teknisk opbygning af samfund og natur med bestemte mél for gje, en udbredt
brug af statens magtmidler til gennemforelse af planerne og eksistensen af et
svagt civilsamfund, der ikke er i stand til at modvirke bestrabelserne. Scotts
bog har den sigende undertitel: "How Certain Schemes to Improve the Human
Condition Have Failed”. I visse henseender kan det danske moderniseringsprojekt
1 forhold til Grenland ses 1 lyset af en sddan autoritativ moderniseringsstrategi
(Nielsen og Kjargaard 2016; Rud 2023). Resultatet var, som Kirsten Thisted
(2021: 393) har gjort opmaerksom p4, at grenlenderes oplevelse af Danmark som
den overlegne kolonimagt, der gjorde med Grenland, hvad man fandt passende
1 et assimilationsgjemed, blev befestet 1 stedet for at blive udfaset 1 tiden efter
1953. Moderniseringspolitikken, der skulle forbedre det grenlandske samfund,
kom ironisk nok til at symbolisere kolonialismens destruktive sider.

For mange gronlandere var resultatet af de dramatiske forandringer et liv med
alkoholisme, vold, incest og andre problemer, der kan knytte sig til social og iden-
titetsmaessig udsathed i en befolkning, som pd kort tid skal omstille sig til helt nye
livsformer. Forskning fra Statens Institut for Folkesundhed (2019) viser, at inden
for den generation, der voksede op 1 1970’erne og 80’erne og havde forzldre,
der var bern af den store moderniseringsbglge, er op mod 80 pct. vokset op med
alkohol, vold og eller overgreb. Tallene har siden vaeret faldende, men de forbliver
hgje og giver anledning til diverse politiske initiativer i det grenlandske selvstyre.

I perioden mellem 1950 og 1975 fordobledes befolkningen i Grenland fra
24.000 til knap 50.000 mennesker. Den store befolkningstilvaekst skyldtes pri-
mert lavere dedelighed som folge af en hgjere levestandard, et mere effektivt
sundhedsvasen og malrettede kampagner mod udvalgte sygdomme, ikke mindst
tuberkulose, samt bedre hygiejniske forhold. Et stort antal danskere rejste i perio-
den til landet for at arbejde 1 kortere eller lengere tid, og 1 1975 udgjorde danskere
ca. 7.500 personer, hvilket var nasten tyve procent af befolkningen (Hamilton
og Rasmussen 2010: 45).
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Fodestedskriteriet, som virkede fra 1964 til omkring 1990, gav danskere, der
arbejdede 1 Gronland, ca. 25 pct. mere 1 lenningsposen. Grenlendere, der bestred
samme jobfunktion som danskere, kunne konstatere, at de i deres eget land tjente
betydeligt mindre end de tilrejsende danskere. Der var altsd helt abenlyse ulig-
heder gronlendere og danskere imellem, der gav anledning til stigende grenlandsk
mistro 1 forhold til den danske grenlandspolitik.

Forholdet mellem gronlandsk og dansk sprog var fra ferste feerd i centrum for
moderniseringsstrategien og uddannelsesformerne. Set i et udviklingsperspektiv
var det et stort problem, at de fleste gronlendere kun talte grenlandsk, for hvis
de sammen med danskere skulle udvikle det grenlandske samfund 1 en stedse
mere internationaliseret verden og ogsd have mulighed for at tage uddannelser i
Danmark, var det ifelge danske politikere og embedsmand og ogsé grenlandske
talsmaend og politikere som Augo Lynge ikke nok. Det danske sprog fremstod
derfor som et centralt redskab til forandringen af det gronlandske samfund gen-
nem integration i dansk og europaisk kultur. I 1950’erne var det derfor den
officielle danske holdning, at grenlendere skulle ruste sig til en verden, hvor
landet kunne fungere som en del af Danmark, og hvor grenlenderes adgang til
videregdende uddannelse — og dermed ophold pé danske uddannelses-
institutioner — skulle sikres.

Det var denne politik, der forte til, at 22 grenlandske bern 1 begyndelsen af
1950’erne blev fjernet fra deres foreldre og sendt til Danmark, hvor de skulle
leere dansk. De blev efterfolgende placeret pa et bernehjem i Nuuk, hvor de
ikke matte tale gronlandsk. Ideen var, at disse bern fra fattige familier skulle
uddannes til en slags grenlandsk elite, der kunne satte skub 1 moderniseringen
og daniseringen af Grenland. Resultatet var imidlertid, at mange af bernene
kom tilbage til Gronland uden at kunne tale grenlandsk, hvilket gav dem store
problemer i forhold til at blive integreret i det land, de vendte tilbage til. Mange
af de sdkaldte eksperimentbern fik, som forfatter og socialrddgiver Tine Bryld
har dokumenteret i bogen ”’I den bedste mening” (2010), en tragisk skabne som
folge af dette brutale eksempel pd dansk assimileringspolitik. 1 2022 gav stats-
minister Mette Frederiksen en officiel undskyldning til ofrene for dette kapitel
af dansk kolonihistorie med ordene: ”Det, I var udsat for, var forkert. Det var
umenneskeligt. Og det var hjertelest” (Statsministeriet 2022).

I forbindelse med skolereformerne 1 1950’erne blev der indfert et nyt skole-
ordningsforseg, hvor grenlandske bern pa de sterste skoler blev delt i to lin-
jer efter 2. klasse. A-linjen havde grenlandsk som undervisningssprog, mens
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B-linjen havde dansk. Senere blev der indfert en ordning, der betad, at bern kunne
undervises 1 dansk allerede fra 1. klasse og udskyde grenlandsk til 3. klasse. I en
periode blev gronlandsk afsluttet i realskolen tidligere end andre fag, hvilket var
med til at give faget en lav status 1 skolen. Mellem 1961 og 1976 blev omkring
femten hundrede elever efter 6. klasse sendt til Danmark. De skulle gennem et ars
skolegang 1 Danmark og ved at bo i en dansk plejefamilie opné sa gode dansk-
kundskaber, at de kunne besta en dansk realeksamen. Der blev ogsé oprettet fire
kostskoler 1 Danmark for de grenlandske elever, der skulle fortsatte deres skole-
gang ud over 7. klasse.

Daniseringen af den gronlandske folkeskole blev yderligere forsterket af en
omfattende mangel pé grenlandske lerere, og den grenlandske folkeskole befolkedes
1 stort tal af udsendte danske lerere. Danske lerere, som ikke talte grenlandsk,
udgjorde i perioder to tredjedele af lererstanden, hvilket skabte store problemer
1 forhold til de grenlandske berns indlering, da mange af dem kun 1 beskedent
omfang beherskede det danske sprog (Jensen 2018: 352). En anden konsekvens
var, at mange af de greanlandske bern, der tog den dansksproglige linje, ikke lerte
at tale gronlandsk. Dermed var kimen lagt til nye interne modsatninger blandt
gronlendere: For hvad var egentlig en rigtig gronleender? (Kleemann-Andersen
2020: 8).

Ikke kun sproget, men ogsa dialogen om undervisningen mellem lerere og for-
@ldre gav vanskeligheder, da forudsatningerne for at forstd de danske paedagogiske
normer og krav var fremmede for mange foraldre (Gullev 2017: 352-353). For at
deemme op for disse problemer blev der i 1967 vedtaget en lov, som skulle sikre, at
faget gronlandsk skulle indgé fra 1. klasse. Det var dog muligt at suspendere herfor,
hvis der ikke var gronlandske larere til at varetage undervisningen.

Resultatet af en skole, hvor der bade blev undervist pa dansk og pa grenlandsk, var
irealiteten et hierarki bernene imellem. Born, der fik mulighed for at blive undervist
pa dansk, havde udsigt til at bevage sig videre 1 uddannelsessystemet end folke-
skolen. Deres videre uddannelse skulle foregd i Danmark, og derfor kreevedes der
gode danskkundskaber. De barn, der kun eller altovervejende modtog undervisning
pa gronlandsk, havde ikke store muligheder for social mobilitet, og i et samfund,
der forandrede sig hurtigt pga. moderniseringspolitikken pa det ekonomiske
omrade, betad det, at de ofte endte pa det nederste trin af den sociale rangstige.
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Hjemmestyre, selvstyre og grenlandisering

[1970’erne blev der sat tryk pa det gronlandske enske om mere selvstendighed og
uddannelser med rod 1 grenlandsk sprog og kultur. Den assimilationspolitik, der
havde veret fort fra dansk side siden 1950°erne, blev kritiseret af en ny generation
af granlandske politikere, der skabte partier som Siumut og Inuit Atagatigiit (IA).
Disse partier havde en egentlig gronlandsk selvstendighed i forhold til den gamle
kolonimagt Danmark pa dagsordenen, selvom de ogsa var bevidste om, at det
okonomiske grundlag for en egentlig statsdannelse 14 et stykke ude i fremtiden.
11979 blev der indfert hjemmestyre 1 Grenland, og 1 1980 blev folkeskolen som
det forste ansvarsomrade hjemtaget og dermed underkastet gronlandsk lovgivning
(Lennert og Demant-Poort 2021: 59). 12009 tog landet med selvstyreloven endnu
et skridt mod selvstendighed, og i forbindelse med indferelsen af selvstyret blev
det gymnasiale omrade hjemtaget.

Som navnt var den grenlandske folkeskole helt frem til hjemmestyrets tid preeget
af en dobbeltsproglig struktur, hvor eleverne gik 1 A- og B-klasser. Indretningen
rummede sterke sorteringsmekanismer, der forhindrede mange grenlandske bern
fra uddannelsesfremmede miljoer 1 at fa en skolegang, der kunne bringe dem
videre 1 uddannelsessystemet. Ordningen blev afskaffet i 1994, hvorefter eleverne
blev blandet i sakaldte integrerede klasser pa tvaers af sproglige og kulturelle for-
skelle, og kort tid herefter begyndte man at forberede en mere omfattende reform
af folkeskolen (Frederiksen 2011).

12002 ferdiggjordes et grundigt forarbejde som optakt til en implementering
af en ambitigs og omfattende reform af den grenlandske folkeskole. Overskriften
for reformen var Atuarfitsialak, den gode skole. Reformen er siden blevet justeret,
men den danner 1 store trek fortsat fundamentet for den aktuelle folkeskole.
2002-reformen var et resultat af et storre udredningsarbejde, som eksplicit ind-
drog sociokulturelle perspektiver pa uddannelse, dvs. ideer til en skole, der tager
serlige hensyn til grenlandsk sprog og kultur (Christensen 2012: 21). Der under-
vises primart pd grenlandsk, og der undervises i dansk fra 1. klasse og i engelsk
fra 4. klasse. Hertil kommer ideen om, at skolen skal satse pd en elevcentreret
undervisning med bl.a. projektaktiviteter og dermed bevage sig ind i en ny @ra af
engagerende og individuelt tilrettelagte leereprocesser. Den grenlandske folkeskole
er 10-arig og deler skoleforlgbet op i tre forskellige spor med hver sin sarlige
profil. Den bygger ogsé pé en decentralisering af beslutningsprocesserne med en
opmarksomhed i forhold til lokale behov og nerdemokrati.
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I 1970’erne blev der opbygget en bred vifte af erhvervsfaglige uddannelser
1 Grenland, men frem til 1980’erne matte gronlandske unge rejse til Danmark,
hvis de gnskede at tage en gymnasial uddannelse. I 1983 oprettedes i Nuuk en hf-
uddannelse, og 1 1886 blev der ogsa oprettet hf i Aasiaat. I 1996 blev hf omdan-
net til GU, hvor en rekke gymnasieelementer blev implementeret, bl.a. en 3-arig
uddannelse, og der blev oprettet gymnasier 1 Qaqortoq, Nuuk og Aasiaat. [ 2002
blev der oprettet et teknisk gymnasium (htx) i Sisimiut pad Bygge- og Anlagssko-
len, og 1 2006 blev der oprettet et handelsgymnasium (hhx) pa Handelsskolen 1
Qagortoq. I tilknytning til overgangen fra hjemmestyre til selvstyre overtog depar-
tementet 1 Nuuk ansvaret for ungdomsuddannelserne fra undervisningsministeriet
1 Danmark, og 2012 blev GUX, den grenlandske gymnasieskole, dannet. GUX
erstattede alle de tidligere gymnasiale uddannelser.

Det gronlandske gymnasium er pd mange mader meget dansk, hvilket bade
ses 1 bekendtgerelser og pa det meget store antal danske laerere, som underviser
1 gymnasiets fag. Til forskel fra i folkeskolen, hvor hovedsproget er gronlandsk,
er undervisningssproget i gymnasiet overvejende dansk.

Livsformer i Grenland - med scerligt henblik pa
ungdommen

Siden moderniseringsreformerne i 1950’erne og 60’erne er befolkningstallet i
Gronland vokset til omkring 57.000. Demografiske undersogelser tyder dog pa, at
tallet vil falde 1 arene fremover pga. af flere &ldre og feerre unge mennesker og ogsé
en tiltagende udvandring til Danmark og andre lande. Der bor knap 17.000 gren-
leendere 1 Danmark, hvilket er nasten en tredjedel af den grenlandske befolkning.

Antallet af danskere i Gronland er faldet betydeligt siden 1970 erne og 80’erne.
Hvor tallet i 1970’erne var pa ca. 7.500, er det 1 dag pa ca. 4.000. Til gengeeld er
antallet af indvandrere fra andre lande end Danmark steget betragteligt inden for
det sidste arti, og 1 dag udger indvandrere fra asiatiske lande som Philippinerne og
Thailand plus isleendinge ca. 3,5 pct, at befolkningen (Grenlands statistik 2023b).
Hvad disse forandringer kan {4 af konsekvenser for Gronland, kan man kun gisne
om. Men tilsyneladende er antallet af danskere 1 landet aftagende, mens Grenland
langsomt er ved at bevege sig i samme retning som Europa 1 henseende til en
mere blandet etnisk og kulturel sammensetning.

Nutidens Grenland er praeget af urbanisering, nye jobtyper, offentlige tilbud
som biblioteker og med byer indeholdende biografer, cafeer, modeforretninger og
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hvad der ellers horer den moderne by til. Levestandarden er i de seneste genera-
tioner hgjnet, selvom der fortsat er betydelige sociale udfordringer, og der er et
offentligt system, der sikrer bade arbejdsleshedsunderstottelse og socialhjelp til
dem, der métte have brug herfor.

Befolkningsstudier peger pa, at nutidens grenlendere lever meget forskellige
liv, og at spergsmalet om, hvad det gode liv er, anskues forskelligt fra sted til
sted (Poppel m.fl. 2007; Larsen, Schweitzer og Fondahl 2010). Hovedstaden
Nuuk rummer i dag en befolkning pé ca. 20.000 indbyggere, hvilket er godt en
tredjedel af befolkningen, og byen fortsatter med at vokse for at kunne rumme
den omfattende interne migration fra de mindre samfund. Sterstedelen af Gron-
lands befolkning bor i de fem storste byer Nuuk, Sisimiut, [lulissat, Aasiaat og
Qagortoq. Antallet af bygdeboere er siden 2000 faldet med ca. 3.000 indbyggere
til godt 7.000 1 2019, og kun en meget lille procentdel af befolkningen ernaerer
sig 1 dag som fuldtidsfangere.

Naja Carina Steenholdt, Ilisimatusarfik, beskeftiger sig 1 artiklen ”Livsformer
og livskvalitet 1 Gronland: Et indblik i sammenhangen og den potentielle udvik-
ling” (2019) med livsformer i det moderne Gronland. Steenholdt knytter an til
etnologen Thomas Hejrups karakteristik af livsformer som distinkte méder at leve
pa, og som kan identificeres og adskilles fra hinanden i klynger. Den vigtigste
distinktion hos Hgjrup angar rural og urban livsform, og han skelner yderligere
mellem leonarbejderlivsformen, de selvstaendiges livsform og karrierelivsformen
(Hojrup 1983). Steenholdts forskning viser, at der 1 Gronland er vidt forskellige og
kontrastfyldte livsformer (Steenholdt 2019: 54). 1 2016 var der flere registrerede
enkeltmandsvirksomheder 1 den nordligste kommune, Qaasuitsup Kommune, end
1 hovedstadens kommune Sermersooq og det til trods for, at der pa tidspunktet var
omtrent 30 pct. flere indbyggere 1 Sermersooq end 1 Qaasuitsup Kommune. Der
er med andre ord flere med en selvstendig livsform i den nordlige region end i
hovedstaden. Forskellene mellem landsdele afspejles ogsé 1 andelen af personer,
der modtager offentlig hjaelp. I ostgronlandske Tasiilaq var deri12016 godt 20 pct.
af befolkningen 1 byen, der modtog offentlig hjalp, mens tallet for Nuuk er 7 pct.

Der bor som sagt ca. 7.000 mennesker i bygderne, dvs. sma samfund pad mellem
50 og 150 mennesker, og de har overvejende det, Hojrup kalder en rural livsform,
men er 1 ovrigt forholdsvis forskellige. Samfundsforskeren Morten Hendriksen
(2013: 355-357) skelner mellem a) fiskerbygderne, der har en god ekonomi,
b) fisker- og fangerbygderne, som umiddelbart er fattigere end fiskerbygderne,
men hvor subsistensgkonomi er med til at skabe et storre skonomisk raderum,
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c) de offentligt finansierede bygder, der er athaengige af tilskud og sociale over-
forelser og d) de fattige bygder, hvor bdde penge- og subsistensgkonomi spiller
en beskeden rolle. Mange fiskerbygder og fisker- og fangerbygder klarer sig oko-
nomisk set udmeerket, mens der ogsé er bygder, der klarer sig mindre godt. Der
synes at vere en tendens til, at befolkningen bliver i de bygder, der skonomisk
klarer sig godt, mens der er en vis afvandring fra bygder med fattigdom og med
stor grad af offentlig finansiering.

Direkte adspurgt mener de fleste bygdeforaldre, at bernenes uddannelse ber
prioriteres hejt, men i fiskerbygderne og fisker- og fangerbygderne er der en
tendens til 1 lige s hoj grad at vaegte oplaringen i ferdigheder, der er knyttet til
fiskeri og fangst, dvs. uformelle kompetencer, som erhverves ved sidemandsop-
lering. I de fattige og officielt finansierede bygder er der en tendens til, at bern
og unge hverken far uddannelse eller oplares som fiskere og fangere; de far med
andre ord hverken formelle eller uformelle kompetencer.

I alle bygder peger indbyggerne pd manglende uddannede og kvalificerede
leererkraefter, men ogsé her er der store forskelle. Fx er der bygder, hvor folkeskolen
er velfungerende. Generelt er borns uddannelse med til at affolke bygderne, for
unge med uddannelse flytter ofte ikke tilbage til den bygd, de kom fra. Ogsa dette
skal dog nuanceres, for der er ogsa eksempler pa unge fra de bedre fungerende
bygder, der malrettet soger tilbage for at arbejde (ibid.: 367).

Den urbane livsform er mest udbredt i metropolen Nuuk. Her er der gagade,
butikker, shopping-center, cafeer, restauranter, biograf, diskoteker, svemmehal, et
finmasket offentligt transportsystem og bilkeer i rush hour, hvilket til forveksling
ligner de fleste storre byer andre steder i1 verden. Steenholt diskuterer, om man
ogsa kan tale om en urban livsform i byerne Qaqortoq, [lulissat og Sisimiut, der
ikke har helt de samme tilbud som Nuuk. Her finder man butikker og enkelte
restauranter, og nogle af de nevnte byer har offentlig transport, men der er samtidig
tale om byer med mellem 3.000 og 6.000 indbyggere, og chancen for at stede ind
1 én, man kender, er noget storre i1 disse byer end i Nuuk.

Tidligere hvilede det gronlandske samfund primeert pd subsistensekonomi. Sub-
sistensgkonomi forbindes med livsformer, hvor husets produktion, der indeberer
landbrug, fangst, fiskeri og indsamling af planter og beer, er selve eksistensgrundla-
get for husholdningen. Der er som sagt stadig tydelige spor af en sddan gkonomi i
specielt bygderne, hvor den nogle steder ligefrem danner en afgerende livsbetingelse.
I byerne er befolkningen i hejere grad lenmodtagere og selvsteendige, men ogsé her
er nogle signifikante traek af den traditionelle kultur ikke helt forsvundet. Steenholdt
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understreger, at gronlaendere fortsat lever taet pa naturen, bade i den forstand at
fjord og fjeld er synlige nesten overalt, hvor man beveager sig, at fiskeri af torsk,
hellefisk, makrel, krabber og rejer udger den altoverskyggende indtegtskilde 1
landet, og at jagt og fangst som grundlag for forsyning fortsat er virksom, enten
som erhverv eller i den typiske gronlandske blandingsekonomi, hvor lenarbejde
suppleres med jagt og fangst, der séledes yder et vasentligt bidrag til familiens
forbrug. Det er en pointe hos Steenholdt, at det subsistensgkonomiske indslag
1 den typiske gronlandske families husholdning 1 nutiden 1 hejere grad handler
om andelig og kulturel vitalitet end om egentlig overlevelse (Steenholdt 2019:
58-59). Med udgangspunkt i den pointe, at mange grenlendere lever i en form
for blandingsekonomi med konsekvenser for deres livsform, forholder Steenholdt
sig kritisk til Hojrups skarpe skelnen mellem urbane og rurale livsformer. Den
kommer efter hendes mening til kort 1 forhold til at forstd nogle centrale aspekter
af grenlandske livsformer, hvor bevagelser, bade 1 fysisk forstand og mellem
forskellige livsformer, er mere udbredt end i et land som Danmark.

Antropologen Suna Christensen (2012) fremferer en lignende pointe. Ifalge hende
danner blandingsekonomien grundlag for en saerlig forstaelse af drets cyklus og tid,
der forbinder nutidens gronlendere med deres inuitforfaedre 1 fangerkulturen, hvor
jagt og fangst var athengig af sesonen. I dag har de fleste gronlaendere godt nok et
lenarbejde, hvor saesonernes skiften betyder mindre, men livet for grenlendere er
ikke desto mindre i hgj grad struktureret af arstiderne (ibid.: 23). Dette er med til
at skabe nogle sarlige forudsatninger for skolegang hos nogle gronlandske bern,
der skal affinde sig med institutioner, hvor sa@sonernes skiften ikke betyder det
store, fordi institutionernes ’tid’ er struktureret ud fra kalendertid og ringeklokketid.
Livsformerne i by og bygd er forskellige, og de skaber indimellem grobund for
forskellige interesser og ogsa uenigheder i forhold til, hvad det "rigtige’ Grenland
er. Kritikere af udviklingen mener, at metropolen Nuuk er blevet sd globaliseret
og dansk, at den fremstar som et stykke Danmark pa klipper” (Serensen og
Forchhammer 2014: 16). Nuuk fremstédr i denne diskurs som et gkonomisk og
politisk centrum, der foretager en slags indre kolonialisering af resten af Gren-
land og stér 1 fare for at miste solidariteten med bygdernes og den traditionelle
livsforelses Grenland.

Andre gronlendere er tilfredse med den moderne livsform og mener, at kriti-
kernes position er for tilbageskuende og uden sans for udvikling. Her ser man det
som et gode, at Gronland er en del af den moderne verden og at gronlandske unge
har andre muligheder end den @ldre generation (Thisted 2011: 597 ft.). Nogle
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gronlendere ser ligefrem med bekymring pé en situation, hvor omkostninger i
forhold til at holde de smé samfund 1 live kan blive en stopklods for skonomisk
velstand i landet, en péstand der dog nuanceres af forskningen, i og med at byg-
der ikke er ens.

De forskellige livsformer afspejles ogsd blandt unge. En del grenlandske
skoleelever kommer fra omrader, hvor bygdens lokale erfaringer og erkendelses-
horisonter traditionelt fortsat har stor betydning. Enten kommer de fra bygder,
eller ogsa tilherer de subkulturer 1 byerne, hvor elementer af en traditionsbundet
livsform fortsat spiller en stor rolle (Lynge 2013). I sddanne miljoer orienterer
unge sig typisk mod den lokale kontekst og de verdier, der er knyttet til det lille
fellesskab og familien, som i1 mange tilfelde ikke kun er kernefamilien, men
en udvidet familie. Born socialiseres her ind i et miljg, hvor sammenhold og
konsensus fortsat er baerende vardier, og hvor skolegang ikke nedvendigvis er
attraktiv 1 forhold til muligheder, der byder sig til i lokalsamfundet. Kontrasten
mellem bygde- og bykultur affeder helt serlige problemstillinger for bern og
unge fra bygder, der bliver nadt til at rejse bort fra deres hjemegn for at tage en
uddannelse og saledes bliver revet op med rode i forhold til sted og familie for
at bo pa et kollegium.

Torbjern Ydegaard (2022: 76-77) opregner fire forskellige positioner blandt
unge, og disse sandsynligvis bdde forbinder sig med rurale vs. urbane livsformer
og med socialt betingede livsmuligheder i forhold til uddannelse. De integrerede
lever 1 det nye med de gamle vardier. De gennemskuer kulturmedernes van-
skeligheder og forstér og accepterer forskellene, som de gver sig pa at navigere
1 forhold til og blande pa produktive méder. Ydegaard tilfojer, at det er denne
gruppe af unge, der sandsynligvis klarer sig bedst i det nuvaerende grenlandske
samfund, fordi de kan handtere livet 1 et flerkulturelt samfund. De assimilerede
lever i det nye uden at tage de gamle vaerdier med sig. For dem er kulturmedet
naermest ikkeeksisterende, for de identificerer sig med de ’danske’ vaerdier og
forholder sig kritisk til postkoloniale problemstillinger, som efter deres mening er
anakronistiske. De separerede fastholder de gamle vaerdier og fravaelger de nye.
De kan have svert ved kulturmedet og fastholder den kendte livsform. De har
til gengeld stor bevidsthed om egne verdier, hvilket giver dem ressourcer til at
mede det fremmede uden at miste sig selv. Endelig er der de marginaliserede, der
har det sa svaert med sig selv og deres omgivelser, at selve kulturmedet opsluges
af personlige problemer.
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Selvom der ikke er lavet undersogelser af, hvor udbredte de fire idealtyper
er 1 forhold til socialklasse, ken, alder og stedsmessigt tilhersforhold, kan man
finde spor af dem alle blandt grenlandske skoleelever, hvor nogle fremstar som
integrerede og tilfredse, mens andre er praget af ambivalente og konfliktfyldte
identitetsprocesser og ogsd personlige og sociale problemer, der sandsynligvis
forbinder sig med udfordringer, der for nogles vedkommende kraver stor opmaerk-
somhed og hjlp.

Gronlandsk, dansk, engelsk

Spergsmalet om gget selvstendighed og nye politiske strategier er 1 nutidens
Gronland tet forbundet med sprogproblematikken (Gad 2019: 481), og skolen er
1 centrum for sprogdiskussionerne. Der er af gode grunde en stor stolthed over,
at et lille folk, der har vaeret underlagt en kolonimagt, hvor der taltes et andet
sprog, har kunnet bevare eget sprog, endda ogsa som et skriftsprog, hvilket pa
ingen made er det almindelige i lande, hvor en oprindelig befolkning er blevet
konfronteret med europaisk kolonimagt og indvandring.

Historien om dansk og grenlandsk sprog er som vist i dette historiske kapitel
kompleks. I slutningen af 1800-tallet og begyndelsen af 1900-tallet voksede gron-
leendernes éndelige, politiske og kulturelle bevidsthed, og dette gjorde behovet
for uddannelse og 1 denne sammenhang ogsé evnen til at tale dansk sterre. Dansk
blev den uddannede elites sprog. I forbindelse med reformerne i 1920’erne blev
dansk indfert som selvstaendigt fag i skolen, men den opgave var sver at lase
for kateketerne, der blev uddannet pa seminaret i Nuuk. Sydgrenlands Landsrad
foreslog 1 1937, at der skulle ansattes laerere fra Danmark til formaélet (ibid.:
34). Med opdelingen i grenlandsksprogede og dansksprogede klasser i 1950 gik
dansk fra at vaere et fag til at blive delvist undervisningssprog, hvilket beted, at
en del gronlandske skoleelever udelukkende blev dansktalende. Dette horte op
med folkeskolereformen 1 2002, hvor grenlandsk blev hovedsproget 1 hele folke-
skolen. Med selvstyret i 2009 blev det stadfastet, at det grenlandske sprog er det
officielle sprog 1 Grenland, og 1 2010 tradte sprogloven 1 kraft.

I dag er der ikke nogen, der satter spergsmalstegn ved, at det gronlandske
sprog — savel det talte som det skrevne — ogséa 1 fremtiden skal vere forstesprog
i landet. Blandt mange gronlendere kan det derfor fortsat vere en kilde til
udbredt irritation, at dansk fortsat fylder s& meget i uddannelse og samfundsliv, og
specielt forekommer det provokerende, at danskere som regel ikke laerer at tale
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gronlandsk, nar de arbejder 1 landet (ibid.: 495). Ifelge Gitte Trondheim (nu Gitte
Adler Reimer, rektor ved Ilisimatusarfik) foregér sterstedelen af den europaiske
og angelsaksiske minoritetsforskning inden for en forstdelsesramme, der tager
udgangspunkt 1, at minoriteten ma tilpasse sig majoritetskulturen, da de ikke selv
kan bestemme, hvad der er normalt. I Grenland forholder det sig lige omvendt,
for her ma majoriteten 1 mange tilfeelde tilpasse sig minoriteten, da Grenland
som en tidligere koloni har overtaget kolonilandets system (Tréndheim 2002:
90). Ifelge Trondheim afviger den danske minoritetsgruppe 1 Grenland pa flere
mader fra, hvad man normalt forbinder med en minoritet i et land: De besidder
en eliteposition 1 det gronlandske samfund, de har typisk en hgjere uddannelse,
de fér heje lonninger, de taler sprog, som giver adgang til uddannelse (dansk og
engelsk), og de lever ud fra normer og regler, der anses for normale og gode i
et bysamfund. Denne situation skaber og fastholder folelser af mindrevard og
indimellem ogsé foragt blandt grenlendere og skaber en indimellem ophedet og
folelsesintens debat, der ofte har sprog som omdrejningspunkt.

Nogle bidragsydere til atklaringsarbejdet omkring Grenlands sproglige nutid og
fremtid fremhaver betydningen af, at gronlaendere ogsa laerer dansk, for dansk er i
realiteten adgangsbetingelsen for uddannelse efter folkeskolen og dermed i sidste
ende til aget selvsteendighed; man skal sdledes kunne dansk for at f en gymnasial
uddannelse, og mange grenlaendere laeser videre i Danmark, hvor undervisningen
foregar pa dansk og i evrigt er gratis for gronla@ndere. Det er ogsa en vigtig pointe,
at over 15.000 gronlaendere bor 1 Danmark, og at mange gronleendere kommer
fra blandingsfamilier med bade gronlandske og danske familiemedlemmer. I den
forstand er dansk ikke blot kolonimagtens sprog, men ogsa en del af Grenlands
kultur- og identitetshistorie, der ogsa hvad angér familiebdnd er teet sammenvavet
med Danmark.

Men skal det lige netop vere dansk, man skal lere at tale i et globaliserings-
orienteret Gronland? Der er gronlandske politikere, der mener, at landet skal
orientere sig mere mod det engelske sprog end mod det danske. Argumentet er,
at Danmark er et lille land, hvis sprog har begranset nytte 1 forhold til den meget
storre verden, som det engelske sprog kan dbne Grenland imod. Det handler ikke
om at isolere Grenland fra resten af verden, men om at satte yderligere skub i
selvstendigheden ved at udnytte USA’s aktuelle interesse i landet. Denne inter-
esse kan méske abne en der til nye ekonomiske muligheder, der gor det muligt
for Grenland at slippe forbindelsen til Danmark endnu mere, end det er tilfeldet
1 dag. Maske spiller det ogsa ind, at et Grenland, der sprogligt orienterer sig
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mod engelsk, har mulighed for at slippe af med de folelser, der er knyttet til den
gamle kolonimagts sproglige hegemoni — folelser der kan siges at blokere for den
mentale afkolonisering, der er sd vigtig 1 den aktuelle Nation Building-proces. 1
2018 udtalte den grenlandske undervisningsminister Doris J. Jensen, at Grenland
1 fremtiden skal satse pd engelsk som fremmedsprog: Vi vil ikke helt afskaffe
det danske sprog, men jeg mener, at det er vigtigt, at grenleenderne satser mere
pa engelsk. Hvis Grenland 1 fremtiden skal vaere selvstendigt, bliver det vigtigt
med samarbejdspartnere 1 hele verden” (Kristeligt Dagblad 2017).

Aret forinden havde Naalakkersuisut bedt en international ekspertgruppe med
reprasentanter for Islands Universitet, University of Western Ontario, Grenlands
Sprogsekretariat og Kebenhavns Universitet om at undersege sprogproblematikken
1 Grenland 1 spaendet mellem grenlandsk, dansk og engelsk med inddragelse af
folkeskolen. 1 2018 afleverede udvalget deres slutrapport (Hauksdottir, Taylor og
Holmen 2018), hvor de understreger, at Grenland star overfor store udfordringer.
Hovedpointen er, at det er vigtigt at fastholde det gronlandske sprog samtidig med,
at landet ber ruste sig til en stedse mere globaliseret verden, hvor forbindelsen
til Danmark og den engelsksprogede verden forbliver vigtig og ikke ser ud til
at aftage. Ifolge ekspertgruppen ber badde gronlandsk, dansk og engelsk sprog
skal tilleegges vigtige funktioner i fremtiden med skyldig respekt for, at de tre
sprog indtager meget forskellige roller for forskellige grupper af befolkningen
ift. bosted og uddannelsesveje (Hauksdottir, Taylor og Holmen 2018: 1). Ekspert-
gruppen foreslar 1 forlengelse heraf, at fokus i1 fremtiden rettes mod at styrke
alle tre sprog i uddannelsessystemet. Det skal ske gennem en opprioritering af
sprogundervisning og undervisning med et generelt fokus pa sprog i skoler og
indenfor efteruddannelse.

Ekspertudvalgs anbefalinger fik ikke n&evnevardig indflydelse pa den realise-
rede sprogpolitik i en tid, hvor ledende politikere var optaget af det gronlandske
sprogs dominans og ogsa en vending mod det engelske sprog. Det fik professor
Anne Holmen fra Kebenhavns Universitet, som var et af udvalgets medlemmer,
til at udtrykke en vis frustration og manglende forstaelse for de politiske ensker
om mindre dansk og mere engelsk: "Det er lidt naivt at tro, at man bare kan
omprioritere de to sprog uden, at det fir konsekvenser og kraver forandringer.
Det er en lang proces. Hvis processen forceres, vil det komme til at gd ud over
mange ting, ikke mindst de unges muligheder for at f4 en uddannelse i Danmark”
(Sermitsiaq 2018). Frustration, irritation og ignorering er et godt eksempel pa
de folelser, der er pa spil Danmark og Grenland imellem, og som indimellem
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dukker frem pa overfladen i ellers tilsyneladende rationelle diskussioner.

Sprogpolitikken og de mader, hvorpa forholdet mellem gronlandsk, dansk og
engelsk sprog tematiseres i de politiske diskussioner, har direkte retning mod
spergsmalet om, hvilken slags skole, der skal vaere 1 Grenland. Skal man fastholde
en folkeskole, hvor bernene primart leerer at tale grenlandsk — eller skal man satse
intensivt pd at udvikle deres andetsprogskompetencer? Og 1 fald man mener det
sidste: Skal det vaere dansk eller engelsk eller begge sprog, der satses pa? Disse
sporgsmal er dybest set af politisk karakter, for de handler om, hvilket samfund,
Grenland skal udvikle sig i retning af i fremtiden. De viser, at forbindelsen mellem
sprogproblematikkens mange dilemmaer og ensket om bedre uddannelser til flere
er tet sammenvavede, men ogsa skaber modsatrettede argumentationer, der altid
involverer kolonihistorie, visioner om fremtiden og hensyn til menneskelige og
okonomiske ressourcer.

Det er vigtigt at vaere opmerksom pa de bagvedliggende begrundelser for
forskellige syn pa sprog i det gronlandske uddannelsessystem. Fortalerne for
mere gronlandsk 1 undervisningen argumenterer for, at brugen af grenlandsk pa
alle niveauer vil skabe mere lige muligheder for gronlandske bern og unge. Til-
hangerne af mere flersproglighed bruger ogsé social mobilitet og lighed 1 deres
argumentation, men de haefter sig ved, at nogle gronlandske bern og unge bliver
dygtige til dansk og engelsk, mens andre primart lerer at tale gronlandsk; det
skaber ulighed 1 forhold til muligheder for social mobilitet gennem uddannelse i
et befolkningsmassigt lille samfund, hvor man i mange tilfeelde skal kunne dansk
og engelsk for at bevage sig videre i uddannelsessystemet efter folkeskolen. Det
er tankevaekkende, at begge parter benytter sig af argumenter med retning mod
mere social lighed, men deres konklusioner er meget forskellige.

Ifolge sprogforsker Camilla Kleemann-Andersen (2020; 2021) er der i Grenland
en tet sammenhang mellem sprog og folelser. Kleemann-Andersen inddrager den
australske postkoloniale teenker Sara Ahmed og hendes smertebegreb. Smerte kan
bl.a. vaere en kollektiv smerte i forbindelse med magtforholdet i en koloni eller
racisme. Smerte kan ligefrem vare identitetsskabende, og ifolge Ahmed kan der
veaere en tendens til at fetichere séret, dvs. dyrke det pa en sarlig identitetsgivende
made. Dette kan, ifolge Kleemann-Andersen vere problematisk, fordi en sddan
fetichering tager sdret ud af konteksten fra dengang, man blev skadet eller saret,
og dermed fastholdes folelsen af at vere sdret, selvom saret herer fortiden til.
Ifolge Kleemann-Andersen er diskursen om sprog meget folelsesladet, fordi den
vaekker gamle folelser af en fremmed magts uretmaessige overherredemme hos
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de koloniserede, selv om kolonitiden formelt tilherer fortiden: I debatterne er
det ofte "0s’- og dem’-konstruktioner, der bliver brugt til at markere graenserne
mellem de involverede parter: “Folelserne af afmagt og resignation i Grenland
udspringer af en samfundsstruktur, der 1 hegj grad er blevet opbygget pa dan-
skernes praemisser som (tidligere) koloniherrer. En samfundsstruktur, der i vid
udstrekning tilgodeser danskere og dansktalende grenlendere. Frustrationerne
hos dem, der ikke bliver tilgodeset af denne samfundsstruktur, kommer isar til
udtryk 1 sprogdebatten, fordi sproget eller sprogene stdr som symbol pa denne
forskelsbehandling” (Kleemann-Andersen 2021: 37).

I forleengelse af Kleemann-Andersens inddragelse af ssmmenhangen mellem
smerte og sprog kan man sige, at der méske nok kan vare gode argumenter for, at
det danske sprog har en vis betydning i det grenlandske uddannelsessystem, men
man skal ikke ignorere de negative folelser, der for mange grenlendere knytter
sig til den gamle kolonimagts sprog og som med jevne mellemrum dukker op
blandt grenlandske politikere. Sa er det i en vis forstand nemmere med engelsk,
der ikke er historisk belastet pd samme méde, og som maéske vil kunne under-
stotte mental afkolonisering. Men som ekspertgruppen gor opmaerksom pa, vil
en omkalfatring af samfundsliv og uddannelse 1 forhold til en markant hegjere
prioritering af engelsk betyde brug af omfattende ressourcer og maske ogsa en
implementeringsfase, der vil strekke sig over mange artier.

Rigsfellesskabet danner indtil videre rammen om forholdet mellem Grenland
og Danmark, og lerere og skoler ma forholde sig til de geeldende bekendtgerelser,
den eksisterende sprogpolitik og en fortsat neer relation mellem Danmark og Gron-
land inden for uddannelsessystemet. Denne situation, hvor pores og forelgbig den
end matte vere, vil da ogsd vaere udgangspunktet for de naste kapitler, som stiller
skarpt pa nutidens uddannelsessystem og problemstillinger inden for folkeskole
og ungdomsuddannelser. Set i et peedagogisk og didaktisk perspektiv synes der
nemlig at vaere nok at tage fat pa i forhold til sprogligt orienteret undervisning.
Ifolge Mette Larsen Lyberth (2006), som pa mange mader flugter ekspertgruppens
tilgang fra 2018, er der nemlig et spergsmal, som er mindst lige sd vigtigt som
sporgsmalet om grenlandsk vs. dansk i skolen, og det er, hvordan grenlandske
og danske lerere pé forskellige niveauer i uddannelsessystemet bliver bedre til at
undervise med sans for sprog og elevernes sproglige nysgerrighed. 12006 skriver
hun, at det kan undre, hvor lidt man har sat fokus pa selve undervisningssystemet,
undervisningsfaget og pd undervisernes og iser dansklaerernes eventuelle mang-
lende kompetence til at kunne undervise elever, der har andre sociale og kulturelle
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forudsatninger end enkeltsprogede danske elever (...). Her ligger maske selve
kernen 1 problematikken og ikke hos de tosprogede elever” (Lyberth 2006: 89).
I den forstand kan det vise sig, at et vigtigt svar pa sprogdiskussionerne med
deres indimellem nasten ulgselige dilemmaer bl.a. er undervisning med sans for
flersproglighed og sprog som ressource i den konkrete undervisning.
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Kapitel 2

Nutidens folkeskole og
ungdomsuddannelser



Gronland har et vidt forgrenet uddannelsessystem med folkeskole, gymnasium,
erhvervsskoler og et universitet, der bade huser mellemlange og lange videregaende
uddannelser. Landet har ogsé et vejlednings- og opkvalificeringssystem, Majoriaq-
centrene, hvis funktion bl.a. er at hjelpe unge tilbage i uddannelsessystemet
eller ind péd arbejdsmarkedet. Der tilbydes altsa mange muligheder for unge
mennesker, der vil videre 1 uddannelse efter folkeskolen, hvad enten denne har
retning mod erhvervsrettede uddannelser eller det almene gymnasium. Spaend-
vidden og mulighederne for unge er ganske imponerende, nar man tager i betragtning,
hvor beskeden befolkningssterrelsen er i landet. Der er — hvilket praesentationen af
nogletal for det gronlandske uddannelsessystem i indledningen har dokumenteret —
ogsé store udfordringer i uddannelsessystemet, bade hvad angér elevernes faglige
niveau, nar de forlader folkeskolen, og i forhold til gennemforelse pd ungdoms-
uddannelserne, hvor ca. 50 procent falder fra. Som udgangspunkt er det vigtigt at
vaere opmarksom pa, at der er sket meget med uddannelsesniveauet i Gronland 1
de seneste generationer, men der er ogsa bred enighed om, at landet altsa fortsat
keemper med et for lavt uddannelsesniveau, hvilket dog er en problematik, der
ikke er ualmindelig i tidligere kolonier og blandt oprindelige folk andre steder i
verden. Ikke desto mindre er uddannelse et centralt fokuspunkt i et land, der har
retning mod mere selvstendighed og dermed ogsé en fremtid, hvor grenlaendere
teenkes at udgere en storre del af arbejdsstyrken, bade 1 forhold til faglaert arbejde
og i den del af erhverv og administration, som krever hgjere uddannelser.

40 Nationsdannelse i det grgnlandske klassevcerelse



Folkeskolen

De politiske diskussioner om det grenlandske uddannelsessystems nutid og fremtid
har folkeskolen som det altoverskyggende omdrejningspunkt. Elevernes faglige
udvikling 1 folkeskolen udger fundamentet for al videre uddannelse og betragtes
som den helt centrale kulturinstitution 1 forhold til udvikling af en moderne gren-
landsk identitet.

Fundamentet for den nuvarende folkeskole blev som tidligere neevnt lagt 12002
med reformen Atuarfitsialak, den gode skole. Onsket var at skabe en folkeskole pd
inuit-preemisser og med baggrund i en kulturelt responsiv og flersproglig tilgang,
hvilket p4 mange mader mé ses som forbilledlig i forhold til de sproglige og kul-
turelle udfordringer, som inuit mange steder i verden ma forholde sig til (Berger
2022). Reformen var pa store streekninger inspireret af international forskning i
multikulturel uddannelse med sarligt fokus pa oprindelige folk; man var sarligt
inspireret af de ideer om effektiv paedagogik, der var udviklet af forskere pa Center
for Research on Education, Diversity, and Excellence (CREDE) pa University of
California, Berkeley med forskningsleder Donald Tharp i spidsen (Wyatt 2010).
Ideerne koncentrerede sig pa baggrund af en sociokulturel tilgang om at hjaelpe
leerere til at udvikle fagligt stimulerende interaktioner i klasserummet pa mader,
der kunne fremme leering af hejere-ordens-kompetencer med staerkt fokus pé sprog
og fagsprog (Tharp m.fl. 2000). Vasentlige elementer 1 reformen var individuelle
handleplaner for elever og dermed undervisningsdifferentiering samt udvikling
af kritisk og selvstendig tenkning med inddragelse af tvaerfaglige perspektiver i
traditionen fra John Dewey (@gaard 2015: 11). De nye standarder, som ogsa blev
kaldt effektive undervisningsprincipper, blev forsegt implementeret i klasserum
overalt i landet og inkluderede bade hovedstaden, mindre byer og bygder.

Uddannelsesforskeren Tasha Wyatt, der fulgte de forste &rs implementering,
har gjort opmarksom pa, at der var tale om et meget ambitigst projekt, som der
ikke var mange mennesker til at st i spidsen for. Hendes forskning viser dog
ogsé, at initiativet rummede mange opleftende elementer. I et casestudie viser
Wyatt og Yamauchi (2012), at det for nogle lerere lykkedes at omsatte ideerne
fra CREDE til god og effektiv undervisning med velorganisede gruppeaktiviteter
og med fokus pd udvikling af fagsprog. De skriver om en laerer, der gennemforer
dialogisk undervisning, og som bruger holisme-tanken til at arrangere forlab,
hvor lereren tager udgangspunkt i et helhedssyn — et helikopterperspektiv, som
laereren kalder det — pa faglige emner, som klassen sa efterfelgende dykker ned i.
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I den forstand ser det ud til, at inspirationen fra CREDE rummede mange ideer,
der kunne inspirere til en kulturelt sensitiv undervisning med retning mod lering
og dannelse i den gronlandske folkeskole.

Der viste sig dog hurtigt problemer, som ferst og fremmest havde at gore med
oms&tningen af den ambitigse reform til daglig praksis. Der manglede uddannede
leerere pa de enkelte skoler og ogsé leremidler, og de organisatoriske strukturer,
der kunne understotte udviklingen af nye former for undervisning, var svare at
fa gje pa. Selvom reformen havde retning mod udvikling af integration af flere
sprog i undervisningen, var det ikke det, der skete. Eleverne lerte primeart at tale
gronlandsk, for grenlandsk var det sprog, man med en stor overvagt af grenland-
ske lerere talte i de fleste af skolens fag, mens dansk og ogsa engelsk 1 hoj grad
blev en sag for sprogfagene. Forskning har ogsé peget pa, at der var indbygget
en indre modsigelse i reformen: Man enskede at lave en skole for barn, hvoraf
mange havde det svaert med skolen og dens krav om individuel udfoldelse, men
der var mange elementer i reformen, der pegede i retning af tidens pad mange
mader individualistiske ideer om ansvar for egen laring og selvhjulpne elever,
der kunne mere, end bernene var i stand til med deres baggrund i traditionel gren-
landsk opdragelse (Langgard 2003).

12015 blev folkeskolen evalueret af Danmarks Evalueringsinstitut. Konklusionen
var, at det kun i meget beskedent omfang var lykkedes for skoleledere og lerere at
skabe de forandringer i organisation og undervisning, som reformen lagde op til,
og som i en moderne skole eftersporges 1 forhold til faglighed, udvikling af sociale
kompetencer og uddannelsesparathed i forhold til ungdomsuddannelserne i de
eldste klasser. EVA-evalueringen understregede, at de utilfredsstillende resultater
i folkeskolen ikke umiddelbart kan tilskrives reformen fra 2002 og senere revisio-
ner: ”Det er sdledes vigtigt at veere opmaerksom pa, at de utilfredsstillende faglige
resultater, som der er bred enighed om, at folkeskolen leverer, ikke kan siges at vaere
resultatet af “effektive undervisningsprincipper” eller skolereformen som sédan.
De nye tilgange bruges ganske enkelt for lidt til at kunne tillegges den betydning”
(Danmarks Evalueringsinstitut 2015: 15: 8). Evalueringsinstituttets pointe var altsa,
at det ikke er reformens intentioner og verdier, der skaber problemerne i den gron-
landske folkeskole, men at det er omsaetningen af disse til daglig praksis, der ikke
er i samklang med af de oprindelige intentioner. Ogsa senere rapporter vidner om,
at et stort antal elever 1 de fleste fag har svert ved at nd de mal, der er sat for deres
skolegang, bl.a. fordi de uddannede laerere pga. af leerermanglen ofte underviser i
andre fag end deres linjefag (VIVE 2021; Demant-Poort og Elstad 2023: 253-254).
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Der er dog ogsd mange eksempler pa undervisning i folkeskolen, der befinder
sig pa et hgjt niveau. Martin Breum fortaeller 1 bogen “Hvis Grenland river sig
los” om et bespg pd Minngortuunnguup-skolen i Sisimiut, hvor han meder en
klasse med glade bern, der har en god og produktiv skoledag med ro og fred og
koncentration hele dagen. Her benyttes moderne undervisningsmetoder, og der
er gratis 1Pads til alle. Langs vaeggen stér et skuffedarium, hvor alle elever har
skuffer med navn og billede. Morgensangen synges bade pd grenlandsk og dansk.
Bornenes foraldre er ifolge lereren ivrige efter, deres bern skal tale mindst ét
sprog ud over gronlandsk, og hun @rgrer sig over, at mange yngre laerere ofte ikke
er gode til dansk, specielt dem der er fodt efter hjemmestyrets indferelse 1 1979
(Breum 2018: 234 ff.). Lareren fortaller ogsa, at tiden til athaengighed efter hen-
des mening ikke er inde, for halvdelen af eleverne fra folkeskolen kommer ikke
videre i uddannelsessystemet, hvilket bl.a. haenger sammen med, at befolkningen
er sa spredt, og at lerermanglen i bygderne er meget stor, ligesom skolen savner
en sterk ledelse bade politisk og fagligt.

Selvom der altsd finder fremragende undervisning sted 1 den grenlandske
folkeskole, er det generelt lave faglige niveau, behovet for specialundervisning
og leerermangel 1 visse omrader et stort problem for samfundet og ogsé for de
unge, der ikke kommer i gang med en ungdomsuddannelse eller far et arbejde
efter skolen (Brincker og Lennert 2019, Lennert og Demant-Poort 2021).
Lennert og Demant-Poort konkluderer: I 2021 kan vi derfor se tilbage pa
nasten 20 ars arbejde med at implementere en ny skole, og se en skole og et
system, der tilsyneladende ikke giver mulighed for, at elever tilegner sig de
basale kompetencer og den faglige viden, der er en samfundsmaessig malsaet-
ning for skolen” (ibid.: 61).

Alt dette betyder dog langtfra, at grenlandske bern over en bred kam ikke
kan lide at gd i skole, er skoletratte eller lign. En undersegelse fra 2022 viser
tvertimod, at 86 pct. af bernene kan lide eller meget godt lide at g i skole
(Demant-Poort og Andersen 2019). Nar forskerne sperger ind til, hvordan
eleverne oplever skolen, hafter de sig ved undervisning, som handler om at
tilegne sig fag via beger, opgaver osv., men de formulerer samtidig en kritik
af en undervisning, der ikke aktiverer dem tilstrekkeligt. Arsagerne hertil kan
vare flere, men manglen pa uddannede lerere er en problemstilling, som mé
formodes at spille en vis rolle. Aktuelt er godt 80 pct. af underviserne 1 folke-
skolen uddannede; ca. 90 pct. af lererne i byskolerne er uddannede, mens tallet
for bygderne er ca. 55 pct.
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Man kan antydningsvist pege pa et paradoks i den grenlandske afkoloni-
seringsproces, nir det kommer til folkeskolen: Fokuseringen pd grenlandsk
sprog som det altovervejende sprog i skolen har betydet, at man ikke leengere
kan benytte danske lerere i alle skolens fag, men da der mangler uddannede
gronlandske lerere og ogséd lerebogsmateriale, stdr undervisningen i fare for
at blive fagligt forringet og dermed ude af stand til at demme op for den socio-
okonomiske ulighed i samfundet.

Kvalitetsproblemerne 1 folkeskolen er en vigtig arsag til, at det for mange
elever er svaert at gennemfore en ungdomsuddannelse. Der har derfor varet
behov for at indfere sékaldte brobygningsforleb, Majoriaq, efter folkeskolen for
at bringe mange elevers viden og kunnen op pé det nadvendige indgangsniveau
til ungdoms- og erhvervsuddannelser. Majoriaq er som institution til stede i alle
byer i Gronland og arbejder bredt med kompetenceopbygning béde for at give
unge supplerende undervisning 1 folkeskolens provefag og for at give voksne
mulighed for at supplere kundskaberne i et eller flere fag, der er nedvendige
for deltagelse 1 en voksenuddannelse.

Ifolge Mitdlarak Lennert, der har skrevet ph.d.-athandling om styring og
evaluering 1 forhold til nutidens folkeskole (Lennart 2021), er styredokumenterne
for den gronlandske folkeskole visionare og har den helt rigtige retning mod berns
leering 1 savel et identitetsmaessigt som kulturelt og sprogligt perspektiv. Men mens
skolelovgivningen er elev- og l@ringscentreret, beror de administrative processer
pa simple modeller, dag-til-dag-handlinger og ikke pa en egentlig forbedring af
uddannelsessystemet. Lennerts konklusion er, at det gronlandske uddannelses-
system er et eksempel pa et komplekst dynamisk system, hvis elementer 1 for hgj
grad er isoleret i forhold til hinanden. De forskellige uddannelsesniveauer er darligt
koordineret, de forskellige akterers ansvarsomrader er uklare, ligesom styrings-
processerne ikke i tilstraekkelig grad er rettet mod elevernes faglige leereprocesser.
Lennert indkredser et administrativt og kapacitetsmessigt problem, der hanger
sammen med for fa akterer pa alle niveauer, og som til og med ofte har ansvar for
meget andet end uddannelse (ibid.: 138). Lennert mener, at en afgerende arsag til
landets lave uddannelsesniveau skal findes 1 grundleeggende styringsmeessige og
organisatoriske problemer, herunder manglende ansvarsbevidsthed (accountability)
og kapacitetsproblemer. Skolen savner simpelthen sterk padagogisk-didaktisk
ledelse og organisatoriske strukturer, der kan sikre implementering af leereplaner
osv. pa den enkelte skole og helt ind i det enkelte klasserum.

Uddannelsesforsker Anders ¥gaard, Ilisimatusarfik, er inde pd det samme 1
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et casestudie af ikt-implementeringen de seneste artier (Dgaard 2023). Ifolge
Ogaard er brugen af nye teknologier 1 forbindelse med fjernundervisning pé
mange mader et oplagt tiltag i et samfund, hvor der 1 bygdesamfund kan vere
brug for at hidkalde faglerere udefra, der kan undervise via nettet. Problemet er
imidlertid, at implementeringen af politiske strategier i forhold til nye undervis-
ningsformer overlades til det, @gaard kalder ildsjele, og ikke finder udbredelse
blandt alle skolens lerere pga. svage organisatoriske strukturer. @gaard haefter
sig ved, at skolen 1 moderne samfund i hej grad udvikles gennem en form for
governmentality, hvor staten udstikker retningslinjer og evaluerer sine reformer,
men hvor ansvaret samtidig overlades til skoler og lerere, som bedriver en form
for selvledelse, der sikrer medansvar kombineret med transparens og dbenhed.
gaard mener, at en sddan sammenhang mellem makropolitik og skoleudvikling
ofte kun er svagt til stede i Grenland, og at drsagen muligvis skal findes i den
koloniale fortid, som har skabt en udbredt opfattelse af, at staten og 1 det hele
taget top-down-beslutninger er noget, man ber forholde sig relativt passivt til og
evt. ligefrem ignorere. Selvforvaltning handler i denne forstand om frigerelse fra
statslig styring, hvilket blokerer for de former for governmentality-politik, der
ellers styrer moderne staters méde at skabe reformer pé: ’Selvforvaltning hand-
ler ikke kun om at administrere statens projekter (som i dag er den grenlandske
befolknings egne projekter), men ogsd om at slippe for statens projekter, som
muligvis stadig barer for meget preg af "Danmark™” (ibid.: 415).

Dette er en mulig forklaring pa den mangel pd accountability, som ogsa
Lennert haefter sig ved. Ogaard haefter sig ogsa ved et paradoks 1 vaegringen mod
at skabe robuste organisatoriske strukturer, der kan sikre reel udvikling i skolen:
Resultatet af veegringen er i mange tilfelde, at undervisningen ikke fornyes og
holder fast i praksisformer, som ikke 1 tilstreekkelig grad aktiverer og engagerer
eleverne, hvilket jo ogsa er tilbagevendende udsagn hos eleverne i Demant-Poorts
og Andersens undersagelse.

Hvad problemerne sa n@rmere er, kan det vere svart at f& overblik over, og
maske er svaret heller ikke entydigt. En fortolkning lyder, at der 1 den greonlandske
folkeskole, jf. reformen fra 2002, nok er fokus p4, at eleverne skal engageres, men
at de former for gruppearbejde og selvstendigt arbejde, de settes 1 gang med, og
som bl.a. Donald Tharp og hans kolleger ud fra CREDE-konceptet anbefalede pa
seminarer forud for reformen, ikke virker efter hensigten, hvilket geor diskussioner
om kvaliteten af elevsamarbejde og laererens rolle heri vaesentlige i en fortsat debat
om folkeskolens kvalitet. En anden fortolkning lyder, at lererne 1 et klasserum
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med mange motivationsniveauer og nogle elevers manglende lyst til at engagere
sig 1 undervisningen i for hej grad tyr til traditionel klasseundervisning, hvilket
blot forsterker en mangel pd motivation hos en gruppe af elever (jf. ovenstaende
forskningsprojekt).

Noget tyder p4, at det ikke er nok —men altsd heller ikke ligegyldigt — med nye
ideer til engagerende og kultursensitiv undervisning i skolen. Der ma staerkere og
mere effektive organisatoriske strukturer til, der sikrer spredning af nye tiltag,
og der ma skabes en tillidsbaseret relation mellem det politiske niveau og den
enkelte skole og lerer, som sikrer en god og virkningsfuld vekselvirkning mellem
overordnede beslutninger og lokal implementering.

Der arbejdes imidlertid pa sagen. I det store nationale projekt Kivitsisa (“lad
os lefte”) arbejder alle folkeskoler 1 Greonlands fem kommuner tet sammen med
Institut for Leering og Uddannelsesstyrelsen om indferelse af iPads i undervisnin-
gen. Malet er, som det fremgar af projektets hjemmeside, at lofte niveauet i den
gronlandske folkeskole betydeligt, og midlet er en ny pedagogisk tilgang og nye
samarbejdsformer med iPads som det primere arbejdsredskab. Ideen er, at nye
redskaber 1 undervisningen kan skabe mere aktivitet og motivation hos eleverne,
da der legges op til samarbejde om at producere, skabe og formidle viden med
udgangspunkt i undersegelser, eksperimenter og leg, som brugen af iPads skal
understotte. Hver enkelt skole modtager ud over iPads malrettet stotte og kom-
petenceudvikling af leerere og ledere, nir den enkelte skole starter op. Pa skolen
bliver der desuden uddannet et hold af konsulenter, som lebende kan assistere deres
kolleger. Loftet sker i alle landets fem kommuner. Eleverne skal bl.a. indsamle
viden bade lokalt og globalt, der efterfelgende kan kombineres med forskellige
udtryksformer som film, animationer, billeder, lyd og tekster.

I ssmmenhang med indferelsen af ny teknologi 1 undervisningen arbejdes der
ogséd pa at gore mere ud af fjernundervisning og dermed direkte adressere det
problem, at der mangler undervisere 1 specielt bygderne (Orngren, @gaard, Nielsen,
Kriegel og Andersen 2022). Der er et stort behov for at finde lesninger pé behovet
for at bringe uddannede laerere taettere pa eleverne, selvom de ikke kan sté i klassen
og hjzlpe til i alle egne af det store land. Forskerne har udpeget tre modeller,
som illustrerer overordnede former for fjernundervisning. I Bygdemodellen er
fjernundervisningslareren ansat pa en anden skole end der hvor eleverne, der
skal fiernundervises, er. Som en del af ansettelsen fjernunderviser lereren elever,
der gar i en bygdeskole eller pa en byskole et andet sted. I Kollegamodellen er
fjernundervisningslereren ansat pa elevernes skole, selvom fjernunderviseren bor
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et andet sted end der, hvor skolen ligger. I Faglerermodellen er fjernunderviserens
rolle at igangsatte undervisningsaktiviteter, at statte op om rammerne og/eller at
radgive den eller de lokale larere.

Forskningsprojektet viser, at der er mange méader at organisere fjernundervisnin-
gen pa. Overordnet synes folgende model at spille en rolle: 1. Fjernunderviseren
giver eleverne en opgave, som de skal lave. 2. Eleverne arbejder med opgaven
selvsteendigt, muligvis med stotte fra den lokale laerer — det kan bade vere multi-
modale produktioner, skriftlige opgaver og lign. 3. Eleverne afleverer opgaven
til fjernunderviseren — nogle gange i grupper, men ofte individuelt. 4. Eleverne
far feedback fra fjernunderviseren.

En anden vigtig pointe i forskningen er, at de lokale lerere har en vigtig rolle 1
fjernundervisningen. De lokale lerere kender eleverne og har en vigtig funktion 1
forhold til at etablere et klassefzllesskab, som fjernundervisningen kan tage afsaet
1. I flere tilfeelde har eleverne til en begyndelse varet usikre og tilbageholdende i
deres onlinemgder med fjernunderviseren. Her har den lokale laerer veeret med til
at gore eleverne mere trygge ved at sidde ved siden af eleven som en stette under
individuelle seancer med fjernunderviseren. P4 den méde har de lokale laerere en
tryghedsskabende funktion for eleverne, indtil eleverne bliver mere selvstaendige 1
kontakten med deres fjernunderviser. Flere lokale leerere oplever dog, at eleverne
hurtigt bliver motiveret til at have fjernundervisning, og at eleverne glaeder sig til
det, nar de forst har set og forstaet, hvad det gar ud pa.

P& Ilinniarfissuaq forskes der ogsa 1, hvordan udeskole kan vare en velegnet
padagogisk-didaktiske arbejdsform for grenlandske bern, der jo har fjelde og
fjord lige uden for deren (Fons 2023). Ifelge Kirsten Fens, som forsker 1 ude-
skole, foregir undervisningen regelmaessigt udenfor klasserummet, i eksterne
leringsmiljoer og uformelle leringsrum, f.eks. 1 naturen, 1 byrummet, pé virk-
somheder og museer. Undervisningen i uderummet ligger indenfor fagenes mal
og er i sammenhang med undervisningen i klasselokalet. En vigtig baggrund for
projektet er, at forskning ifelge Fons tyder p4, at en sddan stedbaseret og konkret
undervisning er serligt velegnet 1 samfund, der har redder 1 en oprindelig kultur,
og som geografisk er relativt isolerede, hvilket netop er vilkarene for mange byg-
deskoler 1 Gronland. Fons’ forskning sandsynligger, at aktiviteter knyttet til brug
af naturen, sd som jagt og fiskeri, berplukning og indsamling af urter, har stor
betydning for identitet og trivsel ikke bare 1 Gronland, men 1 hele Arktis. Konkret
navner hun undervisning, der handler om planters vej til at blive til the og kryd-
deri, om sneharen som dyr bade i et jagtperspektiv og som ressource samt temaer
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om sleedehunde og hundeslade. I denne slags projekter er der rige muligheder for
at kombinere faerden i naturen med faglig leering, og forskningsresultater peger
pa, at denne slags udeskole skaber glede, interesse og mestringsoplevelse, ikke
mindst pga. de konkrete aktiviteter, som barnene kan identificere sig med. Leerings-
teoretisk henviser Fons til John Dewey og hans teorier om erfaringslering og
sammenhangen mellem pad den ene side konkrete oplevelser og erfaringer og
pa den anden side faglig og systematisk vidensproduktion. Dewey og erfarings-
leering vender jeg senere tilbage til. Hertil kommer, at inddragelse af grenlandske
kulturtraditioner som jagt og hundeslade kan give en oplevelse af forbundethed
pa et mere overordnet plan med de grenlandske elevers egen kultur.

Ungdomsuddannelserne

I Gronland findes en bred vifte af ungdomsuddannelser, der bade teller erhvervsskoler
og gymnasium. Unge 1 Gronland pdbegynder typisk deres gymnasieuddannelse
eller erhvervsuddannelse senere end danske unge; gennemsnitsalderen for unge,
der starter pd en gymnasieuddannelse, er 20 ar, mens den for unge pa erhvervs-
uddannelserne er 26 &r (Grenlands Statistik 2023b).

Der er seks brancheskoler i1 Grenland: Disse er a) Tech College Greenland,
som uddanner inden for jern og metal samt byggeri og anleg og er beliggende i
Nuuk og Sisimiut, b) handelsskolerne i Nuuk og Qaqortoq, ¢) Levnedsmiddel-
skolen 1 Narsaq, d) Sefartsuddannelserne i Nuuk, Paamiut og Uummannag,
e) Socialpaedagogisk Seminarium 1 Ilulissat med regionsskoler i Maniitsoq, Nuuk og
Qaqortoq samt f) Sundhedsskolen i Nuuk. Inden for disse seks institutioner er der
et stort antal erhvervsuddannelser, som retter sig mod specifikke
professioner. For at pabegynde en erhvervsfaglig grunduddannelse skal
eleven 1 de fleste tilfelde indgéd aftale med et lerested om lareplads.
Hovedparten af grunduddannelserne inden for erhvervsuddannelsessystemet
fungerer som sakaldte vekseluddannelser, hvor eleven veksler mellem praktik og
teori pé de centrale brancheskoler.

Der er gymnasier i Qaqortoq, Nuuk, Aasiaat og Sisimiut. P4 gymnasiet i
Sisimiut er der ogsé et online gymnasium med omkring 150 elever. I 2002 blev
der oprettet teknisk gymnasium (htx) 1 Sisimiut pad Bygge- og Anlaegsskolen, og i
2006 blev der oprettet et handelsgymnasium (hhx) pé& Handelsskolen i
Qagortog. Som navnt blev disse nedlagt ved gymnasiereformen 2012, hvor alle
gymnasier overgik til at vare almene gymnasier (GUX), men Sisimiut og
Qagortoq har fortsat eneret pad at udbyde henholdsvis tekniske og merkantile

studieretninger.
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Gymnasiebekendtgerelsen pd GUX ligner pd mange méder den, der gaelder
for de gymnasiale uddannelser i Danmark. Gymnasieuddannelsen beskrives, helt
lig den danske, som studieforberedende og almendannende, méalrettet personer
med interesse for viden, fordybelse, perspektivering og abstraktion, og den sigter
primaert mod videregdende uddannelse. Uddannelsen har et dannelsesperspektiv
med vagt pa elevernes udvikling af personlig myndighed, og den skal som helhed
danne eleverne til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund
med frihed og folkestyre. I gymnasiebekendtgerelsen kan man lase, at eleverne
gennem uddannelsen skal opna forstaelse af og viden om Grenlands historiske,
kulturelle, sociale, teknologiske og ekonomiske udvikling. Det skal ogsa navnes,
at eleverne skal have bade gronlandsk og dansk pd A-niveau, mens engelsk skal
indga 1 studieretningerne pa mindst C-niveau.

12012 blev der indfert et nyt fag pA GUX, nemlig kulturfag, som er obligatorisk
1 1. semester og udbydes péd enten C- eller B-niveau athaengig af studieretning.
Kulturfags rolle er, som man kan lase af fagets laereplan, at give eleverne en for-
staelse for egen kultur sdvel som andre kulturer gennem teorier, metoder, cases og
ud fra praksis. Kulturfag kan pa mange mader forstds som et identitetsfag, hvor
eleverne far mulighed for at afklare sig i forhold til deres egen kulturelle baggrund.
I den forstand er kulturfag en vigtig brik i forseget pa at forbinde uddannelse og
national identitet i det post-koloniale Grenland.

Laererne i det gronlandske gymnasium kommer til forskel fra lererne i folke-
skolen i stort tal fra Danmark, hvilket forst og fremmest skyldes, at det pd nuvaerende
tidspunkt ikke er muligt at finde nok grenlandske lerere, som er universitets-
uddannet 1 gymnasiets store fagrekke. Det granlandske pedagogikum varer to
ar (inkl. det forste ars nylererkursus, som gennem vejledning og introduktion
pa skolen skal sikre en vis kulturel forstdelse af undervisning i en grenlandsk
kontekst). Nogle danske larere bliver mange ar i Grenland, mens andre kun er
pa et kort ophold, mens de er 1 peedagogikum.

Tilstedeverelsen af de mange danske lerere og bekendtgerelsens staerke danske
isleet gor det gronlandske gymnasium meget *dansk’, selvom der ogsé er elemen-
ter 1 bekendtgerelse og lereplaner, der skal sikre en orientering mod grenlandske
emner og elevforudsatninger. Det store danske islat 1 gymnasiet har den indly-
sende fordel, at eleverne efter endt uddannelse, hvor deres danskkundskaber ma
formodes at vare blevet gode, og de ogsa forstar fagsprog pd dansk, har lettere
ved at fortsette pd en videregdende uddannelse i Danmark og pa videregdende
uddannelser 1 Grenland, hvor undervisningen ofte foregar pa dansk. Den sproglige
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klgvning af det gronlandske uddannelsessystem star dog tilbage som en udfordring:
Overgangen fra en overvejende grenlandsksproglig folkeskole til et overvejende
dansksprogligt gymnasium kan give problemer for mange unge gronlaendere.
Samtidig er der ikke mange gronlandske rollemodeller blandt leererne 1 gymnasiet,
hvilket kan skabe fornemmelsen af, at gymnasiet rummer sterke reminiscenser
af kolonitidens sorteringsmekanismer, hvor en assimilation til dansk sprog og
kultur var adgangsbilletten til videre uddannelse.

Ogsa pd brancheskolerne er det indimellem svert at finde gronlandske under-
visere, bl.a. fordi potentielle laerere med en faglig uddannelse ofte kan tjene mere
andre steder. S& ogsd her er der mange danske lerere, og pa flere skoler finder man
den samme svingdersmekanisme med larere, der kommer og gar, som i gymnasiet.

Frafald og fastholdelse pa ungdomsuddannelserne

Pé de gronlandske ungdomsuddannelser er der lige s& mange elever, der forlader
uddannelserne for tid som der er elever, der gennemforer dem. Dog skal man
vare opmerksom pa, at nogle unge faktisk vender tilbage til uddannelse senere
i deres liv.

Dykker man ned 1 frafaldstallene, viser der sig dog forskelle pd gennemforelse
og frafald fra uddannelse til uddannelse. Der er mindre frafald pA GUX Nuuk og
Campus Kulalleq end pa gymnasiet i Aasiaat. Center for Sundhedsuddannelser
har ferre, der afbryder end Levnedsmiddelskolen. P4 det socialpaedagogiske
seminarium i [lulissat er der flere, der gennemforer end atbryder deres uddannelse,
ligesom det samme gor sig geldende for Grenlands Handelsskole. En af forkla-
ringerne pa forskellene mellem uddannelserne er elevernes alder; der er nemlig
en tendens til, at det store frafald sker blandt de helt unge, mens de lidt &ldre er
bedre til at gennemfore deres uddannelse.

Arsagerne til frafaldet er langtfra entydige. I rapporter og forskning (Kjer
2010; Sano 2018; Kristensen og Serensen 2015) peges der samstemmende pd
en reekke arsager, som pa den enkelte elevs niveau ofte virker ind i kombination
med hinanden. Den forste drsag til frafald er det generelt lave afgangsniveau 1
folkeskolen, der i sig selv kan virke demotiverende for elever, der ikke foler sig
parate til videre uddannelse eller falder fra, fordi de har svert ved at folge med
i undervisningen. En anden arsag, som ofte inddrages i undersogelserne, er den
tidligere naevnte, at elever 1 kulturskiftet fra folkeskole til ungdomsuddannelse
skal indstille sig pa ikke leengere at blive undervist pd grenlandsk, men i mange
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tilfeelde pa dansk. Det er en stor udfordring for de elever, der kun behersker det
danske sprog 1 moderat grad, og som har géet 1 en folkeskole, hvor grenlandsk
er det altoverskyggende hovedsprog (og som i nogle tilfelde ogsd har forzldre,
der ikke anser dansk for at vare et sprog, deres bern nadvendigvis skal satse
pa at blive dygtige til). En tredje arsag til frafald er, at ungdomsuddannelserne
er placeret 1 fa byer, og mange unge mennesker skal derfor forlade hjemmet og
bo pé kollegier i Nuuk, Aasiaat, Sisimiut og Qaqortoq. For nogle unge betyder
det en rejse pad mere end 1.000 km. bort fra den verden, de kender, hvilket kan
opleves som utrygt og skaber stor hjemlengsel. For det fjerde har en gruppe af
elever sociale og personlige problemer, der komplicerer deres uddannelsesforlab.

En stor undersogelse pé erhvervsskolerne (Serensen og Kristensen 2015) under-
stotter ovenstdende forklaringer pa frafald og tilfejer, at praktikpladsproblemet
pa erhvervsskolerne er stort og medvirker til at gore livet svaert for mange unge.
I interviews tilfgjer ledere, studievejledere og lerere, at mange unge starter med
en meget uklar ide om, hvad uddannelsen og branchen rent faktisk indeberer,
og de falder fra, nér realiteterne gér op for dem. Det fremgar ogsé af interviews,
at mange unge henvises til erhvervsuddannelserne, selvom de reelt ikke burde
vaere der pa baggrund af fagligt niveau og motivation; dette er med til at trekke
uddannelserne ned i forhold til fagligt niveau og prestige blandt de unge. Det
navnes ogsd, at uddannelser, der medferer pasning og pleje af andre mennesker
med problemer, 1 nogle tilfelde kan aktivere traumer fra barndommen hos nogle
elever, hvilket ogsa kan vere en arsag til frafald. En yderligere udfordring for
elever er, at mange lerlinge allerede har stiftet familie pa det tidspunkt, hvor de
starter uddannelsen, og det kan vare problematisk at fa bernene passet under skole-
perioder. Hertil kommer, at mange lerere kun er pd skolen i kort tid, dvs. ét til to
ar, og aldrig rigtig bliver fortrolige med, hvad der til tider kan vere et vanskeligt
job; de hyppige leererskift er medvirkende til at elever bliver utrygge og falder fra.

Eleverne selv peger pa motivation og personlige problemer som de hyppigste
arsager til frafald, og de nevner ogsa et behov for bedre vejledning. Ogsé mis-
brugsproblemer 1 forhold til hash og alkohol og mange timers gaming foran
computeren navnes, ligesom eleverne taler om nedslidte varelser og stejende
adferd pd kollegierne. Nogle elever kommer ogsa ind pé, at familiens stotte bade
mentalt og praktisk er vigtig for at forblive pa uddannelsen.

I en spargeskemaundersogelse foretaget pd gymnasiet 1 Nuuk af antropolog
Naja Sano (2017) blev elever, der var droppet ud af gymnasiet, spurgt, hvorfor de
forlod uddannelsen for tid. 52 pct af de adspurgte opgav deres uddannelse pga.
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personlige problemer, 28 pct. havde problemer med motivation, 15 pct. var ikke
klar, 15 pct. havde faglige problemer, 13 pct. havde sproglige problemer, og 6
pct opgav sociale problemer som arsagen til frafald.

Diverse undersggelser peger i retning af, at der ikke findes en enkel forklaring
pa, hvorfor unge forlader uddannelserne. Ofte er der et sammenfald af faktorer,
der spiller ind, hvilket gor problematikken meget kompleks. Det er slaende, at
der bade er skoleeksterne og skoleinterne arsager til frafald. Blandt de skole-
eksterne forklaringer er sociale og personlige problemer og flytning fra hjem og
lokalsamfund; blandt de skoleinterne er sproglige og faglige udfordringer. Det er
ikke mindst kompleksiteten 1 drsagerne til frafald, som ger det svert at udvikle
handleplaner, der har gje for helheden i problematikken.

llisimatusarfik

For at fuldende billedet af det gronlandske uddannelsessystem skal Ilisimatusarfik
ogsé nevnes. Universitetet blev oprettet i 1987. Om universitet har dets forste
rektor, professor Robert Petersen skrevet, at [lisimatusarfik kan betragtes som en
frigorelse fra intellektuel kolonialisme, idet Gronland nu bidrager en del mere
aktivt til information og meningsdannelse om Grenland og samfundets udvik-
ling: ”En intellektuel ret ensidig modtagersituation er ved at blive erstattet af en
udveksling” (Petersen 1993: 80).

Ilisimatusarfik har to hovedopgaver, nemlig at producere uddannede bachelorer
og kandidater til det grenlandske samfunds behov og at drive forskning. Universitetet
huser fire institutter, nemlig Institut for Laering (som bl.a. stér for leereruddannelsen),
Institut for Sygepleje og Sundhedsvidenskab, Institut for Samfund, @konomi og
Journalistik og Institut for Kultur, Sprog og Historie. Med sine ca. 750 studerende
og 100 medarbejdere har universitetet veeret i stadig vaekst, og i disse ar er det i
gang med at opruste i forhold til det paedagogiske felt med en masteruddannelse
1 didaktik, kulturmeder og forandringsprocesser og sandsynligvis en kandidat-
uddannelse i arktisk paedagogik inden for {4 ar.

Daudbuddet af universitetsuddannelser pa Ilisimatusarfik er forholdsvis lille,
vaelger en del gronlandske unge, ca. 30 pct., at tage deres videregdende uddannelse
i udlandet, primart i Danmark.
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Politiske visioner og dilemmaer

Der bliver brugt mange ekonomiske ressourcer pd uddannelse i Grenland. Nesten
20 pct. af de offentlige udgifter gér til uddannelsessystemet, hvilket er helt i top
bdde i Norden og internationalt.

De store investeringer stir i nogen grad i kontrast til de faglige resultater
og gennemforsel i folkeskole og pd ungdomsuddannelser. Selvom der siden
artusindskiftet har veeret markante fremskridt i forhold til gennemforsel af videre
uddannelse efter folkeskolen, er der fortsat et stykke at g, hvis Grenland skal
leve op til de politiske visioner om en veluddannet befolkning, der 1 hgjere grad
klarer sig uden importeret arbejdskraft.

Blandt politikerne er der fokus p4, at der skal ske noget, hvis de politiske méal om
en mere veluddannet gronlandsk befolkning skal opnés og udgifterne til arbejds-
lose unge pa forsergelse skal mindskes. For erhvervsuddannelserne, som aktuelt
er et hogjprioriteret omride i en tid, hvor der er mangel pa faglaert arbejdskraft i
landet, har mélsatningen indtil for kort tid siden vaeret, gennemforelsesandelen
stiger fra 51 pct. 1 2018 til 65 pct. 1 2024, og for de gymnasiale uddannelser er
malet en stigning fra 51 pct. 1 2018 til 75 pct. 1 2024. I Uddannelsesplan II fra
2023 anses dette mal for at vaere urealistisk, da der de seneste ar ikke kan spores
nogen nevnevaerdig fremgang i rekrutteringen af unge.

De politiske myndigheder leegger dog ogsd vagt pa de faktiske fremskridt, der
er sket, og pa den store bredde i uddannelsesmulighederne et befolkningsmaessigt
lille land som Grenland kan levere. I "Uddannelsesplan II”” fra 2021 kan man bl.a.
laese: "Uddannelsesomradet udvikler sig pa mange mader i en positiv retning i takt
med, at flere af vores unge valger at gennemfore en uddannelse, men det er vigtigt
fortsat at have en nytenkende og innovativ tilgang til at lese de udfordringer, der
er, hvis denne udvikling skal fortsatte. Vi skal sikre, at de rammer vi har, er bedst
muligt udnyttet, og at flere gennemforer den uddannelse, som de gar i gang med.
Vi kan dog ikke gore alt pd samme tid, sd vi er nedt til at prioritere vores tiltag
og indsatser” (Naalakkersuisut 2021: 12). [ Uddannelsesplan II fra 2023 er tonen
en smule afventende i forhold til uddannelsessystemets videre udvikling, og som
vigtige indsatsomrader peges der pa uddannelse af flere folkeskolelarere, storre
fokus pa det faglige niveau i folkeskolen, mere vejledning, udvikling af leereplaner
og forlagsvirksomhed 1 forhold til produktion af tidssvarende leeremidler.

12021 skrev Torben B. Andersen, formand for Grenlands @konomiske Rad,
at Grenland p4 mange mader er inde i en god ekonomisk udvikling, men skal
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landet for alvor blive selvbarende, er det er nedvendigt at gere noget ved bade
arbejdsmarkedet, hvor flere skal 1 job, og ved uddannelsesomrédet, hvor mange
forlader folkeskolen uden tilstreekkelige feerdigheder og motivation for at tage
en uddannelse: ”Der er behov for en tidlig indsats over for bern og unge samt et
loft i grundleggende faerdigheder for afgerende at kunne @ndre pd uddannelses-
situationen (Andersen 2021: 16-17).

Et er imidlertid visioner og dokumentation i forhold til tilstande, problemer og
udfordringer og ogsd forholdsvis generelle tilkendegivelser af hensigter og mal;
et andet er viden om, hvad der pa et dybere plan skaber det mismatch mellem
elever og skole, der 1 et dybdekulturelt perspektiv ser ud til at pavirke folkeskole
og ungdomsuddannelser. Det er der forskellige holdninger til i Grenland, ogsa
blandt forskere. Nogle mener, at det handler om, at grenlandske bern og unge
har brug for at udvikle stolthed ved deres land, historie og sprog og dermed gore
sig fri af de sidste skygger af det koloniale underordningsforhold til Danmark;
skolen skal deltage aktivt i et sddant kulturelt og politisk identitetsprojekt. Andre
mener, at det ikke er nok at forholde sig til skolen med fokus pa grenlandsk sprog
og kultur. Man bliver ogsd nedt til at forstd uddannelse fra et sociogkonomisk
udgangspunkt, hvor behovet for en uddannet og velkvalificeret arbejdsstyrke
presser sig pa, og i et bredere modernitetsperspektiv, hvor uddannelse sammen-
kaedes med grenlandske unges mulighed for mobilitet 1 en globaliseret verden. Set
fra denne synsvinkel kan grenlandiseringsdiskursen let komme til at overkommu-
nikere det serligt granlandske og underkommunikere det grenlandske samfunds
nordiske redder som en del af nutidig grenlandske kulturel praksis, ogsa inden
for uddannelsessystemet.

Man skal hertil leegge, at der er nogle grundlaeggende problemer med styrings-
mekanismerne 1 forhold til den grenlandske skole. P4 den ene side er der en
folkeskole, der pd mange mader er underlagt en progressiv og kulturorienteret
malsatning, men som har problemer med at implementere denne, bl.a. pa grund
af manglende organisatorisk og ledelsesmassig styrke og maske ogsé en vis
tilbgjelighed til at fastholde traditionelle undervisningsformer pa trods af evalu-
eringer, der viser, at der er brug for at gere noget andet. P& den anden side er der
et gymnasium, der keemper med at fastholde eleverne. Dette gymnasium er meget
daniseret i den forstand, at eleverne her undervises pa et sprog, som ikke er deres
forstesprog, hvilket skaber indlysende problemer for mange unge gronlendere.

Sprogproblematikken i grenlandsk uddannelse — ikke mindst hvad angar over-
gangen fra en gronlandsktalende folkeskole til et dansktalende gymnasium — skaber
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store dilemmaer og ser ud til at veere en bremseklods for mange unges mulighed
for at komme videre 1 uddannelsessystemet fra folkeskolen: Mitdlarak Lennert
formulerer problemstillingen saledes: ’In the context of Greenland, the access
to education for those who cannot speak Danish at a sufficient level is severely
limited... in Greenland today, many children and families, especially those who
live in smaller settlements and only speak Greenlandic, find themselves in an
unenviable position: on paper included in the country’s development project vis-
a-vis the education system, but in reality, excluded some meaningful opportunity
given the poor quality of that system” (Lennert 2021: 205).

Alt dette skal dog ikke skygge for det faktum, at der ivaerksattes mange vigtige
og interessante initiativer, der har retning mod nye mader at bedrive undervisning
og skole pa. Kivitsisa-projektet, som setter fokus pa fjernundervisning og brugen
af iPads, er et sddant initiativ, og det har bide retning mod organisation og nye
mader at lere pd. Et fag som kulturfag i gymnasiet forseger ogsa at gere den
gronlandske kultur og kontekst til et udgangspunkt for undervisning og séledes
arbejde med motivation og engagement pa nye mader. I den forstand er der allerede
gode initiativer i gang med henblik pa at udvikle en tidssvarende skole, der bade
har retning mod faglig kvalitet og nogle serlige gronlandske og arktiske vilkar
for at bedrive undervisning.
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Kapitel 3

Skole og kultur
- forskningsreview og
diskussion



Politikere og forskere i Gronland tager som regel udgangspunkt i det forhold,
at gronlandsk kultur adskiller sig markbart fra europaisk kultur. Interessen for,
hvordan man kan beskrive forskellen har pa mange méder taget til i takt med, at
kritikken af Vestens og Danmarks kulturelle og diskursive hegemoni og behovet
for en identitetspolitisk atklaring i forhold til ikke-vestlig kultur er blevet mere
presserende. Holisme og kollektivisme er tilbagevendende begreber, nar kultur-
forskere vil forstd nogle sarlige treek i gronlandsk kultur og mentalitet med redder
1 fortidens inuitkultur og ogsé, ndr uddannelsesforskere vil forklare det ikke altid
frugtbare mede mellem gronlandske bern og unge og et skolesystem, der kriti-
seres for at vaere for dansk og for sprogligt udfordrende for mange elever. Dette
skolesystem ses ofte som for bundet til individualistiske og dermed europziske
traditioner. Der er ogsd forskere, der sa®tter sporgsmaélstegn ved denne slags
forklaringsmader som den altdominerende made at forsta problemstillinger pa,
og som mener, at de overser den moderne virkelighed, de fleste gronlendere og
altsa ogsa gronlandske bern og unge lever i.

Kollektivisme - en teoretisk og metodisk diskussion

I Gronland treekker kollektivismebegrebet trade tilbage til fangerkulturen, men
det knyttes ogsa til aktuelle kulturelle fenomener, sdsom grenlenderes kerlighed
til naturen, en fallesskabskultur uden privat ejendomsret til jord, en udvidet
familiestruktur med mange medlemmer og en vis hang til fellesskabsorienteret
konsensussegen i hverdagsliv og skole. Termen individualisme knyttes omvendt til
de moderniseringsprocesser, den vestlige verden har gennemgéet siden renassance
og oplysningstid, og som knytter sig til industrisamfund, individualisering af men-
talitetsformerne og 1 Nordeuropa og USA sarligt den protestantiske arbejdsetik,
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hvor der leegges veegt pa individuelle preestationer og hirdt arbejde, ofte 1 konkur-
rence mellem mennesker. Kollektivisme- og individualismebegrebet spejler sig 1
hinanden i en sddan grad, at der er tale om to gensidigt forbundne og definerende
begreber (Serensen og Forchhammer 2019: 366; Banks 2004b: 44).

Der tegner sig i teorierne om kollektivistiske og individualistiske kulturer et
billede af samfund med meget forskellige tilgange til adferd, interaktion og dialog,
Hovedpointen er, at man i individualistiske kulturer anser det som sundt at vere
et dbent menneske, at have egne meninger, at kunne diskutere osv. for at sette
sin individuelle signatur pa verden. I kollektivistiske kulturer leegges der vaegt pa
tilpasning til gruppen og udferelse af arbejde, som er til gavn for gruppen. Geert
Hofstede er en af de forskere, der har sat modstillingen mellem de to begreber pa
den forskningsmassige dagsorden (Hofstede 1986: 1997). Han hafter sig bl.a.
ved, at konfrontationer og konflikter i en kollektivistisk kultur ber undgas. Hvis
dette alligevel sker, skal uenighederne formuleres séddan, at ingen bliver saret
eller taber ansigt. I individualistiske kulturer fremhaves diskussion og uenighed
derimod som en forudsatning for rationel samtale.

Etandet centralt kulturbegreb er holisme, der forbinder sig med en sarlig inuit-
epistemologi. Oprindelige folks kultur beskrives, som vi ogsa sé det i kapitel 1,
som holistisk i den forstand, at kulturen, dvs. forestillinger og tro pa hgjere magter,
spiritualitet og vaerdier er taet forbundet med en helhedsopfattelse af universet og
en s&rlig opfattelse af menneskets og det sociale livs indre sammenhang med
naturen. Holismebegrebet hentyder til en forestillingsverden, hvor ingen del kan
forstas uathengigt af dens indlejring i et storre hele.

Som tidligere naevnt lever storstedelen af den greanlandske befolkning 1 byer, hvor
hverdagen er preget af moderne livsformer sasom lgnarbejde, forbrug, moderne
teknologi, kernefamilie, kultur- og underholdningstilbud osv. Med denne viden
in mente kan man sperge, om det virkelig kan vere rigtigt, at der skulle findes en
serlig grenlandsk kollektivisme og holisme, hvis man retter blikket mod nutiden.
Modsvaret er, at kultur nok transformeres, men ikke nedvendigvis forsvinder, fordi
et samfund forandrer sig. Hertil kommer, at man m4 vare opmarksom pa nogle
serlige forhold omkring Grenlands modernisering. Grenland er fortsat et land,
hvor stersteparten af befolkningen lever 1 bygder og byer med 4 tusinde indbyg-
gere, og hvor elementer af den oprindelige feellesskabskultur er blevet fastholdt.

Hertil kommer, at landets (set med europaiske gjne) sene modernisering i
efterkrigstiden betyder, at de traditionelle socialisations- og identitetsmeonstre ikke
er mange generationer vaek og fortsat etablerer en virksom forbindelse mellem
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traditionelt og moderne i den individuelle og kollektive selvforstaelse. I Greonland
eksisterer der saledes et storfamiliemenster, hvor ansvaret for bernene er mere
kollektivt preeget end i Danmark, og hvor bedsteforaldre i perioder kan have den
primere omsorgsfunktion (Dgaard og Arnfjord 2023:12). Endelig skaber Gron-
lands arktiske beliggenhed med smé byer og bygder fjernt fra hinanden sarlige
former for indbyrdes kontakt, der er anderledes end 1 Europa, hvor mobilitet er
meget nemmere, hvilket ogsd kan understotte kollektivistiske adfeerdsnormer, som
knytter sig til lillebyens tatte sociale netverk og behovet for at forenes om en
felles national identitet, der streekker sig tilbage til bygdekulturen for den store
omkalfatring 1 1960’erne og 1970’erne.

Man kan ogsa stede pa det synspunkt, at det serlige arktiske bos@tningsmenster
med byer og bygder fjernt fra hinanden skaber lokale former for kollektivisme,
hvor man nok identificerer sig med sit sted og de mennesker, der lever her, men
ikke nedvendigvis med gronlaendere andre steder fra. Der er siledes store forskelle
pa kultur, sprog og levevis mellem syd og nord og mellem vest og ost. Der er
med andre ord ikke kun tale om en national kollektivisme, men snarere om lokale
former for kollektivisme med indbyggede ind- og udgruppemekanismer, altsa om
en slags flerkulturel kollektivisme, der satter sit preeg pa de interne modsatninger
mellem Syd- og Nordgrenland og mellem Vest- og Ostgrenland.

Sociologisk og nutidshistorisk kan der altsa argumenteres for, at kollektivistisk
og holistisk tenkning og adfaerd fortsat spiller en rolle i Grenland, selvom der
ogsa er grund til at antage, at de heraf afledte mentalitetsformer 1 stigende grad
blander sig med mere individualiserede og globaliserede mader at teenke og agere
pa, — en udvikling, der er groet frem som folge af sdvel kolonitidens blandings-
mentaliteter og kulturmeder og den udvikling, landet har gennemgaet siden det 20.
arhundredes anden halvdel. Teorien om blandingskulturer kan med fordel suppleres
med begrebet subkultur; blandingsforholdet er forskelligt i forskellige miljoer, bl.a.
som folge af social differentiering og geografisk diversitet, der er en konsekvens
af modernitetens indtog i landet siden de voldsomme moderniseringsprocesser i
anden halvdel af det 20. d&rhundrede. Alt dette ophaver ikke nedvendigvis tesen
om, at kollektivisme fortsat spiller en vis rolle i grenlandsk kultur, men der er
grund til at antage, at livsformer, socialisationsmenstre og mentalitetsformer 1
det moderne Grenland ogsa rummer andre elementer. Disse andre elementer, der
knytter sig til temaer som by vs. bygd, middelklasse vs. underklasse, den yngre vs.
den @ldre generation og globaliserede vs. lokalt orienterede mennesker kalder pa
nye og mere kompleksitetssogende forstéelser, der adresserer spergsmalet om, pa
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hvilken méde Greonland er et moderne samfund. For det er oplagt, at der er mange
treek 1 samfund, kultur og identitet, der adskiller Grenland fra Danmark, men det
betyder ikke, at modse@tningen traditionalisme vs. modernitet er tilstraekkelig til
at forsta disse forskelle. Opgaven ma snarere vare at undersoge, hvilken slags
moderne samfund Grenland er og ensker at vere pa baggrund af landets historie
og nutidige udfordringer.

Teorierne om kollektivistiske og individualistiske kulturer er blevet kritiseret
af kulturanalytikere, der mener, at sammenkoblingen af makrokultur, dvs. et
omrddes eller et lands kultur, og mikrokultur, dvs. smigruppers og individers
identitet, er overfladisk og dybest set lukker af for en forstaelse af forskelle inden
for et samfund. I stedet for at forstéd identitet ud fra en essentialistisk tilgang til
nationale og regionale kulturer ber kulturforskningen udvikle handlingsteorier,
der kan forholde sig til forandring, magt, variation og forskelligartede former for
indflydelse, der ogsé overskrider nationale niveauer for analyse (McSweeney
2002). Derudover ma man vare indstillet pd ogsa at forstd handling som et
situeret fenomen i specifikke kontekster og med myriader af individuelle tilgange.
Identitet er ssmmensat, den forandrer sig gennem livscyklen og den er kontekstuel
snarere end allerede givet og statisk (Banks 2019: 39).

En anden kritisk vinkel pa teorierne om kollektivistiske og individualistiske
kulturer er, at de kan komme til at understette ideologisk konstruerede forestillin-
ger om radikal anderledeshed, der forbinder sig med et enske om at nd bestemte
politiske mal (Serensen og Forchhammer 2019: 368). Diskursanalytisk kan man
haefte sig ved, at sdvel den danske koloniale som nutidens etnonationalistiske
diskurs 1 Grenland til en vis grad far deres betydning i kraft af forestillinger om,
hvem den anden er. [ sddanne monokulturelle forestillingsverdener om to kulturer
kan mange nuancer forsvinde og man kan komme til at forveksle virkeligheden
med det, politologen Benedict Anderson har kaldt nationen som et ’forestillet
feellesskab’ (Anderson 2016). Det forestillede fellesskab er forst og fremmest
en diskursiv-utopisk konstruktion, der spiller en stor rolle inden for visse former
for nationalistisk tenkning. At en sddan konstruktion 1 forhold til et forestillet
feellesskab kan fa konsekvenser for virkeligheden, er Anderson ikke i tvivl om,
for den kan appellere til konkrete politiske handlinger, der har store konsekvenser.
Problemet med nationalismen og dens forestillede faellesskab kan imidlertid
vare, at den bygger pé forenklede forestillinger om folket og kulturen og saledes
kan understotte populistiske ideer om *0s’ og *dem’.
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Béde den kulturanalytiske og den diskursanalytiske tilgang til kollektivisme-
temaet rummer interessante pointer, det betaler sig at vaere opmarksom pa, og
som 1 gvrigt er blevet heftigt debatteret 1 forhold til hinanden de seneste artier
(Eriksen 2010: 66 ff.). I et kulturanalytisk perspektiv kan det vaere frugtbart
at undersoge landes, regioners og lokale samfunds socialisations- og praksis-
former med henblik pé at fremheave distinkte tendenser 1 den méde, individers
identitet og adferd formes pad. Man kommer muligvis til at overdrive, ndr man
definerer kultur som noget, mennesker deler, men spergsmalet er, om man uden
denne overdrivelse overhovedet vil vere i stand til at {4 gje pa, hvad det sa er,
der adskiller starre grupper af mennesker, dvs. kulturer.

et diskursanalytisk perspektiv er det imidlertid ogsa vigtigt at veere opmarksom
pa, at antagelsen af en dyb sammenhang mellem national kultur og individuelle
former for mentalitet og adfaerd let kan blive absorberet af politiske diskurser,
der onsker at fremme bestemte dagsordener. Den klassiske danske forestilling om
gronlendere som mennesker, der levede i en primitiv kultur, hvor individet blev
holdt nede af kollektive forestillinger, der i bund og grund hang sammen med
samfundets tilbagestdende karakter, er dybest set en sddan diskurs. Denne ”white
man’s burden”, som den engelske forfatter Rudyard Kipling kaldte det, idealise-
rede det oplyste Europas opgave og har historisk set legitimeret imperialisme og
kolonialisme. Ogsé 1 nutidens Grenland kan man finde diskurser, der adresserer
kollektivismen, blot med omvendt fortegn. I etnonationalismens retorik finder man
ofte romantikkens forestilling om inuits oprindelige harmoniske tilstand fulgt af
en konfliktperiode, det nu er nationalstatens — her selvstyrets og det selvstendige
Groenland, der engang 1 en ikke for fjern fremtid skal skabes — opgave at eliminere
i form af skabelsen af en ny harmoni (Heiris 2023: 34).

Selv er jeg optaget af at udvikle en refleksiv og dben tilgang til diskussionen om
kollektivisme og individualisme, hvor der bade er plads til en nuanceret afsggning af
makrokulturelle traek, fx kollektivistiske og holistiske livsformer og epistemologier,
og til en magtkritisk diskursanalyse i form af analyser af de méder, hvorpa kollek-
tivismebegrebet bruges politisk. Kulturanalysen med dens sans for overgribende
tendenser kan bruges til at soge tegn pa praksisformer, der er afledt af kultur-
historien og rummer elementer af det fortidige 1 det nutidige 1 forhold til socialisa-
tion og identitet, mens diskursanalysen kan fastholde vores opmarksomhed pé, at
koblinger mellem kultur og identitet ikke er uskyldig, men tvertimod ser noget og
udelukker noget andet og derudover kan forene sig med en diskurs, som konstruerer
billeder af virkeligheden, der forst og fremmest tjener politiske mal.
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Drenge, der ikke kan lide at ga i skole

Der er, som det fremgar af diverse uddannelsesplaner og statistiske analyser inden
for de seneste ar, brug for et uddannelsesloft i Gronland, men forudsatningen
for at kunne overveje tiltag, der virker, synes at vere en oget viden om, hvorfor
mange beorn og unge 1 Gronland velger uddannelse fra og tilsyneladende ikke
ser det uddannelsessystem, som uddannelsesplanleggere og skolefolk betragter
som vejen til samfundsmassig velstand og social og individuel mobilitet, som
noget for dem.

Per Kunuk Lynge tager 1 sin kandidatathandling ”Den grenlandske kultur og
dens indvirkning pd lering: Myten om de elskede senner” (2013) udgangspunkt
1 lige netop det forhold, at en stor gruppe af bern og unge velger uddannelse
fra og enten ender som ufaglerte eller pd socialhjelp. Lynges @rinde er ikke at
dokumentere niveauer, faglige praestationer og anden statistisk dokumenterbar
virkelighed, men via brug af sociologi og kulturanalyse at sperge ind til de kulturelle
og identitetsmaessige faktorer, der skaber mismatchet mellem mange grenlandske
bern og skolen. Om sit eget udgangspunkt skriver Lynge: ”Det blev derfor antaget,
at den barende inuitkultur med oprindelige basale verdier indbygget, ikke blev
benyttet i skolens dagligdag og undervisning, og at barnet derfor ikke kunne gen-
kende de normer og vardier som er fremherskende 1 familien og i det omgivende
samfund” (ibid.: 9).

Gennem et etnografisk studie af drenge, der vokser op i1 et serligt fiskermiljo
1 Nuuk, viser Lynge, at drenge med sterre pavirkningsgrad af oprindelig kultur
i deres nere miljo og opdragelse far alvorlige problemer i deres opvakst i det
urbane milje i Nuuk, ikke mindst i skolen. Lynge mener, at den gronlandske skole
1 2010’erne er ligesa danskpraget som den var i 1960’erne eller maske endda
endnu mere end dengang.

Konsekvensen er en kontraproduktiv modsatning mellem socialiseringen i og
udenfor skolen med identitetsfrustrationer og opgivelse i forhold til uddannelse til
folge. I skismaet mellem skole og hjem bryder socialiseringssystemet sammen,
fordi den grenlandske kultur fortsat eksisterer uden for den danske skoles rum:
”Det omgivende samfund er kollektivt baseret ud fra en Inuit-baseret kulturel
kontekst, hvorimod skolen er individuelt baseret ud fra en europaisk og dansk
kulturel kontekst” (ibid.: 14).

En anden central pointe i Lynges athandling er, at piger generelt klarer sig
bedre end drenge, bade helbredsmassigt og i forhold til uddannelse. Dette fremgar
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som tidligere naevnt ogsé af helt aktuelle opgerelser (Uddannelsesplan 11, 2023).
Lynge kalder ligefrem drengene for det moderne samfunds tabere (ibid.: 11-12)
og mener, at fraveret af brugbare rollemodeller i familie og skole skaber en indre
konflikt hos mange drenge og unge mand. Hertil kommer, at drenge 1 hgjere grad
end piger identificerer sig med kollektive vaerdier i den traditionelle fangerkultur
og derfor er mere folsomme overfor denne kulturs sveekkelse 1 det moderne. For
mange drenge og unge mand giver det alt sammen anledning til en virkeligheds-
flugt, der kan have tragiske udfald s& som misbrug, depression og selvmord, og
her fylder drengene markant mere 1 statistikkerne end pigerne.

Drengenes problemer i forhold til skole og uddannelse forstaerkes yderligere
af drengeboerns heje status i den traditionelle inuitkultur, som ger diskrepansen
mellem det, man far fortalt, og den virkelighed, man lever 1, markant. Den histo-
riske baggrund for idealiseringen af drengebarnet er, at drengen i fangerkulturen
skulle udvikle sig til fanger og dermed spille en afgerende rolle for stammens
overlevelse, mens pigeborn i1 hejere grad havde til opgave at stotte deres bradre,
sa de udviklede et hojt selvverd (Flora 2019: 111£f). Nar drengene, der fra fods-
len er saerligt enskede og frem til skolealderen behandles derefter, moder skolen,
oplever de en stor skuffelse, for her falder de igennem og bliver ’problembern’.
Dette er serligt tydeligt hos en af de drenge, Lynge folger i sit studie: Drengen
merker allerede fra forste dag 1 skolen, at den er forkert i forhold til hans ideer om
det gode liv. Lynge konstaterer, at skolens makroveardier og interesser og jollefiske-
rens mikroverdier og interesser ikke er samstemmende. Drengene bliver derfor
taberne 1 et nyt samfundssystem, der endnu ikke har fundet sit endelige stdsted.

Lynges athandling satter fingeren pé et emt punkt i det gronlandske uddannelses-
system. Landet gennemgik en dramatisk og forceret modernisering i 1950’erne
og 60’erne, som forte til en koncentration af store dele af befolkningen i byer pa
vestkysten og 1 s@rdeleshed hovedstaden Nuuk. I dag er Grenland et samfund,
hvor bern og unge har bedsteforeldre, der husker den oprindelige inuitkultur
med dens bygdevardier og fangerkultur, samtidig med at der bade i bygder og
altsd ogsé 1 hovedstaden Nuuk findes spor af denne. Samtidig lever de unge 1 et
moderne samfund, hvor bl.a. skolen bygger péd vestlige normer og idealer om
uddannelse som vejen til det gode liv.

Ifolge Lynge er der to muligheder for at lase problemerne med bern, der ikke
er motiveret til skolearbejde: Enten bliver samfundet mere *dansk’, s samfundets
vardier og praksis svarer til skolens, eller ogsa bliver skolen mere ’grenlandsk’,
sd dens veardier og praksis svarer til samfundets (Lynge 2013: 14). Selv mener
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Lynge, at der i fremtiden ma arbejdes pa den sidste lesning. Han argumenterer for
en fremtidig gronlandsk skole, der er indrettet 1 overensstemmelse med en kollek-
tivistisk kultur, og som finder veje for padagogikken, der er i overensstemmelse
med de mentalitetsmenstre, der praeger gronlandske bern og unge: Udfordringen
1 Gronland bestér uendret og som altid 1, at man nu i flere hundreder af ar har
haft et skolesystem, der stort set ikke har varet forankret 1 det mikrosamfund,
befolkningen reelt kommer af og lever i. S& lenge at de mindre lokalsamfund
1 Grenland bibeholdes og sd lenge der er bygder og afsidesliggende bosteder
med tusinder af kilometers afstand, ligesé lenge vil der eksistere dele eller rester
af primer naringssamfundet, der pavirker opdragelse, kulturelementer, sprog,
traditioner m.m. Tiden er muligvis inde til at erkende, at medet mellem det enkle
samfund og det komplekse samfund er et reelt fanomen som skolen skal forholde
sig til og at mange bern, herunder rigtig mange drenge, lider under dette mede.
I erkendelse af dette fenomen kan man overveje at bryde den danske skoles
dominans og revurdere hvilke skolesystemer, der i sé fald skal geelde i fremtidens
Grenland. Her er skoleloven af 2002 stadigveek brugbar som ramme” (ibid. 102).

Kritisk kan man sperge om det enten-eller, Lynge skitserer, er realistisk og
enskverdigt. Med sin skelnen mellem dansk og grenlandsk haevder han implicit,
at det gronlandske samfund er homogent, kollektivistisk og uden forskellige
grupperinger og interesser, selvom han implicit modererer en sddan pastand med
sit fokus pa drenges og pigers forskellige gang gennem uddannelsessystemet. Man
kan argumentere for, at virkeligheden er mere kompleks, end Lynges konklusion
leegger op til, idet der i Gronland er en mangfoldighed af livsformer. Mange unge
kaemper med de problemer 1 forhold til skole, som Lynge opregner, men andre
unge gronlendere lever i dag et liv fjernt fra de billeder af den kollektivistisk
orienterede grenlender, der synes at danne baggrund for hans argumentation.
Problemet forekommer mig at vaere, at der gemmer sig basale sociogkonomiske
problemstillinger 1 den empiri, Lynge arbejder med, hvilket kalder pa en tilgang
med sans for social differentiering. Jollefiskernes bern kommer ikke kun i knibe
fordi de teenker ’gronlandsk’, men ogsa af sociogkonomiske arsager, der heenger
sammen med, at de kommer fra uddannelsesfremmede hjem. Det er et alvorligt
problem, men det kan ikke reduceres til modsatningen grenlandsk vs. dansk, for
problemet kendes ogsd i Danmark og generelt i hele den vestlige verden.

Man skal vaere opmarksom p4, at Lynge — som han ogsa selv skriver — forholder
sig til en folkeskole, hvis lovgrundlag fra 2002 er eksplicit knyttet til et onske om
at gore folkeskolen mere grenlandsk, bade sprogligt og i forhold til inddragelse af
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grenlandske berns leringsforudsetninger. Hans undersoggelse synes at bekreefte,
at det halter med at fore reformens sociogkonomiske visioner ud i livet. Problemet
ser altsd ikke ud til kun at vere ideologisk i den forstand, at skolen mangler de
kontekstsensitive formal, som Lynge eftersperger. Problemet er snarere, som
Mitdlarak Lennert (2021) og Anders @gaard (2023) har gjort opmerksom pa, at
der 1 skolen er nogle grundleggende styrings- og kapacitetsproblemer, der tyder
pa manglende sammenhang mellem overordnede intentioner og den realiserede
undervisning. Lidt firkantet kan man sige, at Lynge nok har ret 1, at der kan geres
mere for at lave interessant undervisning med appel til grenlandske bern, men den
kulturkonflikt, der forhindrer dette i at ske, handler méske ikke s& meget om dansk
indflydelse som om, at det pd store straek ikke er lykkedes at lave engagerende og
motiverende faglig undervisning med appel til bern og unge (jf. de gode og ogsa
kulturelt sensitive ideer 1 2002-reformen). Her kan pointen selvfolgelig vaere, at de
gronlandske laerere i for hgj grad kopierer vestlig og dansk uddannelseslogik, og at
leereruddannelsen 1 Greonland er for *dansk’ i sin tilgang til undervisning (hvilket
ma vere Lynges implicitte pointe 1 og med, at den grenlandske folkeskole 1 dag
stort set udelukkende har grenlandske leerere). Men trods alt handler diskussionen
om, hvad grenlandske lerere gor 1 en grenlandsk skole med en formalsparagraf,
der er knyttet til et onske om at lave en folkeskole pd grenlandske premisser.

Lynge har en vigtige pointe i forhold til, at mange pedagogiske og didaktiske
tiltag ma rette sig mod bern og unge med en sarlig gronlandsk baggrund. Man
kan her liste mange indsatser op, der vil kunne bygge bro mellem skole og elever,
nemlig krops- og sanseorienteret paedagogik, anvendelsesorientering 1 de prak-
tiske fag, udeskole, faglige temaer, som emnemassigt forholder sig til bernenes
nare kontekst, relationsarbejde og orientering mod elevernes baggrundsmilje.
Ser man disse temaer n&rmere an, vil man imidlertid finde ud af, at undervisning
med retning mod faellesskab og samarbejde ogsa diskuteres 1 Danmark og andre
vestlige lande, hvor uddannelsessystemet 1 disse ar ser ud til at have brug for nye
tilgange til paedagogik og didaktik og for at lose en omfattende motivationskrise
1 skolen. I den forstand kunne diskussionerne om en bedre skole handle om, at
der er brug for nye og mere ’bernevenlige’ tilgange til undervisning, og hvis det
er dét, Lynge legger op til, har han for mig at se ubetinget ret, men det kan
diskuteres, om en mere bombastisk sondring mellem individualistiske og kollek-
tivistiske kulturer og mere eller mindre Grenland kan rumme de finere nuancer 1
forhold til peedagogikkens muligheder og udfordringer.

Spergsmalet er, om ikke gronlandiseringsdiskursen 1 forhold til undervisning
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i folkeskolen med dens forholdsvis enkle modsatningskategorier overser andre
og mere produktive mader at tale om god undervisning pa. Kivitsisa-projektet 1
folkeskolen handler séledes bdde om kontekstnare problemstillinger i forhold til
fiernundervisning og om udvikling af fagligt engagerende undervisningsformer i
tilknytning til ny teknologi. Méske handler udvikling i den grenlandske folkeskole
om at udvikle en barne- og livsvenlig undervisning, der pa én gang forholder sig
til grenlandske berns forskelligartede forudsatninger og lader sig inspirere af
internationale diskussioner om nye mader at indrette skole pa.

Kulturmgder i gymnasiet

En af de problemstillinger, der ofte peges pa inden for forskning og ogsa i
politiske diskussioner 1 Gronland, angar hvad man uden overdrivelse kan kalde
en dysfunktion eller anomali i systemet *pa langs’. I folkeskolen tales der alt-
overvejende gronlandsk, men nér elever begynder i gymnasiet, foregar langt det
meste af undervisningen pa dansk. I folkeskolen meder eleverne altovervejende
gronlandske lerere, mens de 1 gymnasiet meder lerere med dansk baggrund,
hvoraf et stort antal er paedagogikumkandidater, som er unge og typiske bliver
2-3 ar for derefter at rejse tilbage til Danmark.

Der er dbenlyse udfordringer forbundet med at arrangere undervisning pa
gymnasialt niveau pa skoler, hvor stersteparten af eleverne har lererens sprog
som andetsprog og i nogle tilfzlde taler et meget begranset dansk og leererne kun
1 {4 tilfeelde taler elevernes forstesprog. I den forstand forstaerker gymnasiet den
modsatning, Lynge peger pa mellem gronlandsk kultur og sprog og uddannelses-
systemets vardier og funktionsmade. Michael Bang Serensen, Mikkel Risbjerg
og Iben Friis Halling formulerer alt dette som en dobbelt udfordring for de unge:
”Overgangen fra folkeskole til gymnasiet kan for eleverne 1 den grenlandske
kontekst (...) siges at vaere praget af to hovedudfordringer: at mestre en ny kul-
turel praksis med tilherende kulturelle koder samt et mere eller mindre nyt sprog.
Eleverne skal med andre ord lere et sprog, samtidig med at de skal lere at begd
sig 1 en danskpraget skolekultur med tilherende sociale og kulturelle normer og
diskurser og bruge disse redskaber til at opnd en masse faglige kundskaber. Den
sproglige problemstilling kan ikke skarpt spaltes fra fagene, men indgar som
neglekomponent i de udfordringer, der her findes, ved at skabe et inkluderende
leeringsrum med plads til at fejle” (Serensen, Risbjerg og Halling 2019: 19).

Kulturmedet mellem grenlandske elever og danske laerere er i centrum for
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Aviaq Reimer Olsens specialeathandling med titlen ”En antropologisk under-
sogelse af kulturmeder mellem danske gymnasielarere og de gronlandske elever”
(Reimer Olsen 2020). Reimer Olsen gor som udgangspunkt opmaerksom pa, at
der ikke er forsket meget 1 kulturmedet mellem danske lerere og grenlandske
elever, hvilket mé ses som en abenlys mangel. Dog kan man pege pé Lotte Kjaers
undersagelse fra 2010 (s. 54 ft.), der peger pa nogle af de samme problemer 1
kulturmedet. Reimer Olsen n@vner problemet med at besatte bestemte stillinger
med uddannede grenlendere, hvilket preger gymnasiet, som derfor tilkalder
arbejdskraft udefra, ise@r fra Danmark. Eksempelvis ans&tter man pd GUX Nuuk
mellem fire og ni udefrakommende larere hvert ar (bl.a. fordi mange lerere tager
paedagogikum i Grenland, hvorefter de seger arbejde i Danmark, hvilket skaber
et behov for en kontinuert *opfyldning’ med nye larere). 1 2020 var der pa GUX
Nuuk 48 lerere, hvoraf 11 var med grenlandsk kultur- og sprogbaggrund, mens
37 var udefrakommende gymnasielarere, hvoraf ni var nyansatte danske lerere.

Af Reimer Olsens interviews med elever fremgér det, at en del elever mener,
de ikke er blevet gjort klar til at tage en ungdomsuddannelse, hvor der forst og
fremmest tales dansk. Overgangen har derfor karakter af et sprogligt og kulturelt
skifte, da de nu skal lere at beherske det danske sprog pd komplicerede faglige
niveauer og ikke kun pd hverdagsniveau. Mange elever foler séledes, at de lever
1 en slags dobbeltverden, hvor baggrundskulturens sprog kommer 1 konfrontation
med sproget pa ungdomsuddannelsen, hvilket jo er en modsatning, der genkendes
fra Lynges studie.

Problemet med kulturmedet angéar langtfra kun sproget. Et af de problemer,
som Reimer Olsen peger pi, er, at danske lerere indimellem ankommer med et
spinkelt kendskab til grenlandsk kultur, en folelse af ikke at vide nok om de elever,
de skal undervise. I nogle tilfeelde har de, fremgar det af Reimer Olsens interview
med elever — ogsd fordomme i forhold til de gronlandske elever. De mener, at
eleverne har svert ved faglig laering. Sddanne forstaelser florerer, fremgér det af
hendes undersogelse, pa trods af bekendtgerelser og lereplaner, der understreger
betydningen af at tilretteleegge undervisningen kulturbaseret. Hun navner ogsa, at
fordommene kan gé den anden vej og prege gronlandske unges forestillinger om
danskere, fx opfatter flere af de gronlandske elever, hun interviewer, danske laerere
som nogen, der kommer til Grenland for at fa en hej lon og for at tilfredsstille
deres egen lengsel efter speendende oplevelser og 1 mindre grad for at stotte de
gronlandske elever. I hvilket omfang diverse fordomme, stereotyper osv. er udbredt
hos sével elever som lerere, fir vi ikke at vide 1 athandlingen, og det er derfor
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ogsé sveert at gennemskue, hvor meget der kan generaliseres ud fra den empiriske
undersggelse. Det skal dog nevnes, at Kjer (2010) er inde pa den samme pointe
som Reimer Olsen: ”For at samle op kan man sige, at det post-koloniale forhold
mellem Grenland og Danmark pévirker de sociale relationer i uddannelsessystemet.
For en del af vores elever og undervisere opleves der kulturelle forskelle, der kan
give anledning til misforstielser og utryghed. Disse emner er relevante for at fa
skabt en hgjere bevidsthed om kulturer, men ogsa fordi de negative konstruk-
tioner af, hvad der er gronlandsk og hvad der er dansk, kan blokere for eleveres
mulighed for at tage ejerskab for uddannelsen” (ibid.: 55),

Som det fremgér af ovenstaende citater, er der 1 Reimer Olsens optik mange
besvearligheder og misforstéelser danske lerere og granlandske elever imellem.
Vi herer, at danske lerere ifolge elever snakker meget, at de taler hojt og gér
meget op 1 tid, mens danskerne omvendt synes, at gronlenderne er lidt stille.
En elev siger i et interview: ”At komme to minutter for sent kan edelegge deres
verden, og de giver en hdrd straf. Sa tror de ogsa at grenlendernes faglighed er
lavere” (Reimer Olsen: 43). Andre elever fortaller, at de danske larere vil traene
dem til de videregdende uddannelser, men de er ikke gode til at hjelpe og guide
dem til at lase en opgave og taler ogsa indimellem ned til eleverne, som om disse
alligevel ikke kan finde ud af det. Reimer skriver om danske laerere, der ikke selv
foler, at de ved nok om Grenland og grenlendere, men ogsa at meget minder
om “Middelfart”, som en af dem siger. Gronlandske lerere taler om, at de ikke
orker at stifte venskaber med deres danske kolleger, fordi de alligevel rejser hjem
efter kort tid.

Reimer Olsen forstar som sagt elev- og laererudsagn i forlengelse af Hofstedes
kollektivisme- og individualismebegreber, og hun konkluderer, at gronlandske
elevers kollektive adferd i klassen strider imod det europeiske skolesystem, der
setter sig markant igennem i gymnasiet”. Hun mener, at skolerne i Grenland
rummer mange former for vesteuropaisk og dansk tankegang, og at socialiseringen,
kulturaliseringen og leringen i skolen savner grenlandsk, dvs. kollektivistisk
funderet indflydelse (ibid.: 62). Hun understreger i forlengelse heraf vigtigheden
af, at danske lerere 1 det gronlandske gymnasium udvikler en dyb kulturforstéelse,
ndr de interagerer med deres elever.

Reimer Olsen er her pé linje med uddannelsesteoretikere som James A. Banks
og Geneva Gay, der begge er fremtreedende reprasentanter for multikulturel
uddannelsesforskning. Gay, der er optaget af det, hun kalder kulturelt respon-
siv undervisning (Gay 2018), fremhaver det som et stort problem, hvis lerere
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ud fra deres eurocentriske middelklassebaggrund mere eller mindre ubevidst
etablerer en faglig praksis i klasserummet, som ikke i tilstrekkelig grad tager hgjde
for den anderledeshed, de her moader. Resultatet kan veare en kulturel blindhed,
som understottes af problematiske antagelser om, at uddannelse ikke har noget
med kultur og baggrund at gere, og at elever skal leere erhvervsmaessige, civil-
samfundsmassige og intellektuelle feerdigheder og ikke kere sig om kulturel
identitet. Argumentet kommer let til at legitimere en praksis, der afspejler europee-
iske og amerikanske kulturelle vardier og satter en stopklods for laereres interesse
for forskellige etniske gruppers made at tenke pa. Etniske gruppers darlige skole-
resultater forbindes med alt det, de ikke kan, sdsom mangel pd selvtillid,
problemer i hjemmet, manglende foreldreopbakning til skolearbejdet, tidligere
skolegang, manglende akademisk interesse, vilje og motivation osv. Hermed
placeres ansvaret for darlige skoleresultater alle mulige andre steder end i den
undervisning, lerere faktisk har mulighed for at bedrive. Gay fremhaver, at
paedagogisk tenkning mé vaere opmarksom pa sammenhangen mellem elevernes
baggrundskultur og deres skoleresultater, dvs. de socialisationsmenstre og — som
det ofte er tilfeeldet — det mismatch mellem hjem og skole, som i mange tilfaelde
skaber verdimassige og identitetsmassige problemer. Castagno og Brayboy
formulerer opgaven sdledes: “Becoming a culturally competent educator is a
constant learning process that requires flexibility and adaptability on the part
of the educator depending on the particular students and contexts with which
they are working” (Castagno og Brayboy 2008: 947).

Reimer Olsen konkluderer, at der er brug for flere gronlandske lerere pé
ungdomsuddannelserne: “Fremtiden méd vise om uddannede grenlendere far
overtaget de poster der stadigvaek i dag besiddes af dansk arbejdskraft, og sa ma
vi se om hvordan uddannelsessystemet bedre kan tilpasses til den grenlandske
kultur uden at fjerne muligheden for at tilegne sig andre uddannelser uden for
Grenland” (Reimer Olsen 2021: 96). Sa er vi, skal det parentetisk bemarkes,
tilbage i1 diskussionen om behovet for flere veluddannede grenlendere, der tager
uddannelser, der kvalificerer dem til at blive gymnasielarere. Eller formuleret
mere firkantet: @get gronlandisering inden for gymnasieuddannelsen forudsetter
et hgjere uddannelsesniveau i landet.

Reimer Olsens iagttagelser og pointer er vigtige, men den samme kritik, som
jeg har fremfort 1 forhold til Lynges tilgang, gelder ogsd hendes athandling. I
en diskursanalytisk optik diskuterer hun ud fra en antagelse om to mentaliteter,
som star relativt skarpt overfor hinanden, nemlig en gronlandsk kollektivistisk
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orienteret elevgruppe og en individualistisk orienteret dansk leerergruppe. Sporgs-
malet er imidlertid, om ikke der skal et mere dekkende billede af grenlandske
unges forskellige problemstillinger 1 forhold til skolen til. Det kunne vare
interessant at supplere hendes overordnede forstdelse med analyser af diversiteten
af ungdoms- og elevpositioner.

Lad mig her foresla begrebet etnodidaktisk analyse (Beck og Paulsen 2011)
som udgangspunkt for sdvel mikroanalytisk forskning i klasserummet som for
leereres planlegning og gennemforsel af undervisning med blik for diversiteten
i elevgruppen. Etno betyder folk, og begrebet skal ikke alene forstés i1 forhold til
folk 1 betydningen gronlaendere eller danskere, men som et mere dbent begreb, der
sperger ind til, hvad der kendetegner de elever, der befolker den konkrete klasse:
Det kan handle om ken, faglige forudsatninger, dromme om fremtiden, grader af
faglig selvtillid, livsstil, sprog i ental og flertal — og selvfolgelig ogsa baggrunds-
kultur 1 by og bygd, Ost- og Vestgrenland, Grenland, Danmark og eksempelvis
et asiatisk land. Didaktikordet refererer til det, der er skolens og undervisningens
kerneopgave, nemlig hvordan eleverne, der i al deres mangfoldighed befolker
klasselokalet, bedst kan undervises i fag og pa motivationsskabende mader.
I forlengelse af Reimer Olsens analyser kunne det ogsa vare interessant at se
naermere pd, hvilken betydning det har, om man er nye dansk lerer eller en
erfaren leerer med mange é&r i1 det gronlandske gymnasium i rygsakken. For
ligesom eleverne er forskellige, er leererne det sandsynligvis ogsa.

Mellem to kulturer - dilemmaer og frygtmekanismer

Vealger et ungt menneske fra en bygd eller en lille by at rejse bort for at tage en
uddannelse, kan resultatet vaere, at man pdbegynder en rejse ind i en anden livs-
form end den, man oprindelig er socialiseret ind i. Valget mellem to kulturer er,
som Lynge gor opmarksom pa, ikke nemt, hverken for det unge menneske eller
for foreldrene, for hvilke vardier skal man legge til grund for ensket om det
gode liv?

Dette tema har den etnografiske forsker Janne Flora (2007) undersegt ved at
sporge foraeldre i bygderne, hvad de tenker om deres barns fremtid i forhold til
uddannelse. Holdningen blandt foraeldre er gennemgaende, at de bliver stolte, nar
deres unge tager en uddannelse, men det regnes ogsa for en stor dyd og udtryk
for kompetence at blive 1 bygden. Ifolge Flora er det en vigtig pointe, at hvis alle
unge onskede at flytte fra bygderne for at tage en uddannelse, ville de méske aldrig
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komme tilbage, i og med at deres kompetencer inden for eksempelvis administration
og handel bedst ville kunne anvendes i byerne. Set i bygdeboernes perspektiv ville
konsekvensen i varste fald med tiden blive, at deres bygd ville blive nedlagt eller
udde. Derfor anes en vis stolthed hos foraeldre, der ser, at deres senner udvikler
sig til dygtige fiskere og fangere, og at deres detre prioriterer at give kerlighed
til deres bern og samlever fremfor at rejse bort for at tage en uddannelse (ibid.:
147). I gronlandske bygder er der med andre ord en tendens til, at ideen om et
godt og virksomt liv knyttes til livsveje, som teller andet end formel uddannelse.

Floras pointe er, at de valg, unge i bygderne star overfor, er forbundet med en
spending mellem tradition og modernitet eller mellem det, sociologen Ferdinand
Tonnies har kaldt Gemeinschaft og Gesellschaft. Problemstillingen er dog mere
kompleks end som s, fordi ogsd bygdeungdommen i Grenland sorterer mellem
kategorier og goder, der normalt er associeret med modernitet og tradition. De
er pa nettet, keaber moderigtigt tej og herer moderne musik, samtidig med at de
er optaget af jagt og fiskeri og 1 hej grad identificerer sig med det sted, de bor.

Tilknytning til stedet er et tema, der ser ud til at gennemstremme mange
gronlandske unges livsverden, valg og selvidentitet. Familie og sted er ifolge
Flora ikke mindre end eksistentielle kategorier, der skaber selvidentitet. Dette
knytter kategorier som tilknytning og selvstendighed tat til hinanden og ska-
ber identiteter, hvor identitet, navn, socialt netvaerk og natur er flettet sammen
pa komplekse mader. Derfor bliver det ogsa sverere at tage ’sig selv’ med til
et nyt sted, hvor alle de steder og personer, der er meddefinerende for, hvem
man er, er fraveerende: “Uddannelsesfravalget ssmmenholdt med tilknytning og
nammineq forteller noget om prioriteter og vaerdier, hvilket maske ikke gar hand
1 hand med samfundspolitiske ideologier, fremtidsvisioner og diskussioner om
kompetence, men pa sin vis alligevel kan vere et udtryk for netop kompetence,
ansvar og selvstendighed, blot under andre vilkar» (ibid.: 160). En tilsvarende
pointe fremfores af Andrew Hodgkins, som ogsa har forsket i unge gronlenderes
dilemmaer i forhold til livsvalg og uddannelse. Ndr man tager en uddannelse langt
hjemmefra, kan det skabe et tab af viden, der styrker sociale band og kulturel
kontinuitet (Hodgkins 2018: 113).

Floras forskning viser, at der i bygderne er en udpraget selvstendigheds-
kultur, og selvom foraldrene kan vare nervese for deres livsforms fremtid,
overlader de fremtidsvalget til den unge selv (Flora 2007: 150). Valget mellem
at vaere fanger eller fisker og at tage en uddannelse er med andre ord et reelt valg
mellem to forskellige livsformer og ikke blot et resultat af den sociale arv eller
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autoritetsstrukturer 1 familien, der satter sig igennem pa et eller andet niveau
hinsides den unges egne refleksioner.

Der er ikke nogen enkel losning pa spergsmélet om, hvorfor mange gron-
landske unge fravaelger uddannelse med alt, hvad der dertil herer af opbrud fra
hjemstavn og de traditioner og tenkemader, som knytter sig til tradition og bygd.
Det handler ikke kun om opgivelse, porest selvverd, manglende motivation osv.,
dvs. identitetsmassige 'underskudssituationer’, sddan som man indimellem kan
fa indtryk af, nér man leser frafaldsrapporter. P4 et mere fundamentalt niveau
handler det ogsa om, at de unge faktisk tager stilling til valget mellem forskellige
livsformer og ender med at vaelge den traditionelle, samtidig med at de 1 hoj grad
er preeget af moderne livsstil pa andre méder. Floras pointe, der er taet pa Lynges,
er, at nogle gronlandske unge faktisk har en ide om at blive kompetente menne-
sker, men inden for et system, som ikke nedvendigvis knytter sig til uddannelse
1 en mere institutionaliseret og europaiseret version. Og en del af dem bliver
udmerket i stand til at forserge sig selv, selv om de viger udenom det formelle
uddannelsessystem. I den forstand skal man méske ikke problematisere, at nogle
unge gronlendere beveger sig udenom det formelle uddannelsessystem, da de
godt kan finde en vej til et godt liv og selvforsergelse via fangst og fiskeri.

Nogle af de samme pointer kan man finde hos Suna Christensen (2012), som
undersgger, hvordan grenlendere, der gar pa jagt og supplerer livet i naturen med
deres jobs, bl.a. i Grenlands sterre byer, forstar uddannelse. Christensens pointe er,
at termer som liv, viden og sted hanger teet sammen med den méde, samfundet forstas
pa, og forskellige opfattelser heraf afger, hvordan uddannelse forstés og tildeles
mening. I den forstand hanger det, der sker 1 skolen, teet ssmmen med forholdet
mellem mennesker og deres omgivelser (ibid.: 13). Christensens interviews med
gronlandske foreldre viser, at uddannelsessystemet for mange er forbundet med
et paradoks. Det er pd en og samme tid et middel til vaekst inden for et moderne
samfunds rationale og en begraensning for vaekst 1 forhold til livskvalitet i overens-
stemmelse med en kulturel inuitidentitet som fanger og fisker (ibid.: 116).

Floras analyse giver gode kulturanalytiske bud pa, hvorfor en s@rlig gruppe
af unge gronlendere fravalger videre uddannelse efter folkeskolen. Der er noget
1 det, de har med sig 1 bagagen, som de ikke vil miste og ikke kan forbinde med
uddannelse i et moderne skolesystem, og som de ikke vil flytte langt veek hjemme-
fra for at fa andel 1. Den sarlige arktiske problemstilling, der er forbundet med
at tage uddannelse langt fra hjemmet, skaber store problemer for mange unge fra
bygderne, da deres identitet er sé taet forbundet med stedet. Det kalder pa refleksioner
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1 forhold til at skabe uddannelser, som gor det muligt at fastholde forbindelsen til
hjemmet, eventuelt 1 kraft af fjernundervisning, og det kalder maske ogsa péd nye
muligheder for identitetsprocesser, der forbinder uddannelse og lokal identitet.

En anden pointe 1 Floras analyse er, at mange af foraldrene 1 bygderne ikke
skubber pa for, at deres born skal have en uddannelse, fordi de faktisk accepterer
andre kompetencer end dem, der knytter sig til uddannelse som lige sd vigtige. |
et perspektiv, der handler om, at der skal mere uddannelse til i Grenland, er dette
en vigtig pointe, for vi ved fra forskningen, at hvis ikke uddannelse gives verdi i
familien, er det svart for bern og unge selv at finde motivationen til uddannelse.
Dette er ikke en pointe hos Flora, der interesserer sig mere for livsformer end
for uddannelsespolitik. Fra sin etnografiske synsvinkel peger hun imidlertid p4,
at den ambivalens og dobbeltkommunikation i forhold til uddannelse, unge fra
bygderne indimellem meder fra deres lokale og familizre bagland og tager pa sig
som en del af deres identitet, synes at vare en vigtig subjektiv mekanisme, som
uddannelsespolitiske og pedagogiske overvejelser i forhold til videre uddannelse,
fastholdelse og frafald ma forholde sig til.

Flora hafter sig ved nogle store frihedsgrader i bygdeungdommens livsvalg,
der trekker spor tilbage til den serlige inuitopdragelse med dens store friheds-
grader for bern, som ogséd Hans Egede og andre danskere for flere &rhundreder
siden iagttog. Andre grenlandske forskere er mere kritiske over for en sadan
valgfrihedstese; de hafter sig i stedet ved nogle andre mekanismer i den kollek-
tivistiske kultur, som kan skabe problemer for grenlandske unge, bdde i forhold
til identitet og uddannelse.

Ifolge den grenlandske psykolog Ruth Blytmann Nielsen (2004; 2007), der
har lavet et kvantitativt og kvalitativt studie af unge grenlenderes identitets-
processer og udfordringer, er de kollektivistiske sider af Grenlandsk kultur forbundet
med nogle sociale dominans- og kontrolmekanismer, som det er meningsfuldt
at diskutere og problematisere 1 lyset af det moderne Grenlands udfordringer og
nye generationers ensker til tilverelsen. Blytmann Nielsen fokuserer pa frygt-
mekanismer og emotionel kontrol, som hun dog samtidig understreger er i opbrud,
specielt inden for den unge generation. Hun forholder sig generelt kritisk til den
positive tilgang til kollektivismen, der ofte fremfares. Den sociale kontrol stik-
ker dybt i den grenlandske kultur, hvilket forer til, at man ofte ensker at undgé
konfrontation og personlig afvigelse i forhold til normen: Indordning 1 forhold
til kollektivet er sé at sige den pris, inuit har betalt for overledelse i det barske
liv taet pa naturen.
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Blytmann Nielsen fremhaver, at vaegten i det gronlandske socialiseringssystem
indtil for ganske nylig har ligget pd gruppeidentitet og normer, der knytter sig til
individets indgéelse i et feellesskab og en socialitet. I det traditionelle gronlandske
samfund var alt orienteret mod at opretholde balancen i1 samfundet. Man sogte
at undga splittelse ved at vige uden om diskussioner og personlige fortolkninger.
Konflikter blev lest ved officielle sangkampe, hvor den, der havde ordet i sin
magt, gik af med sejren. Hertil kommer kristendommens overherredemme, som
greb dybt ind i grenlandsk kultur 1 &rhundrederne efter Hans Egede, og som har
understottet og forsterket en kultur, hvor underkastelse i forhold til et autoriteert
normsystem blev internaliseret. Endelig har kolonitidens underordning 1 forhold
til danskere generelt skabt en mangel pé selvvard og selvtillid hos mange gron-
leendere, der slar igennem som manglende selvtillid og tro pa egne krafter. Ifolge
Blytmann Nielsen har disse tre faktorer tilsammen skabt nogle kulturbestemte
udfordringer, hvor der synes at vaere en lav kompetencefolelse omkring evner
og dermed lav selvverdsfolelse blandt den del af den grenlandske befolkning,
der har faet en traditionel gronlandsk opdragelse. Moderniseringen af samfundet
underminerer imidlertid i nogen grad disse normer, og uddannelsessystemet er
et af de steder, hvor moderniteten med dens krav til individet om selvstendig
refleksion og individuel handlekraft melder sin ankomst.

Blytmann Nielsens synspunkt er sdledes, at spor af sédanne identitetsmekanis-
mer er en vigtig arsag til, at folkeskolen har svart ved at leve op til dens formal,
som er forbundet med idealerne om det selvstendige og kritiske individ: ”Den
gnidningsfrie kommunikation er et krav. Kritik skal undgas for enhver pris og
udtrykkes kun indirekte eller bag personens ryg. Balancen opretholdes ved at glatte
ud, hvor der sker svingninger i kommunikationen. Latter og det tavse eksempel
er derfor et magtfuldt middel.” (Blytmann Nielsen 2007: 199). Ifelge Blytmann
Nielsen udvikler nogle bern manglende selvtillid, en vis forsagthed, en mimisk/
nonverbal adferdsform og 1 nogle tilfeelde en manglende evne til selvstaendigt at
tage stilling. Det er, viser Blytmann Nielsens forskning, karakteristisk for denne
gruppe bern, at de i undervisningssituationen blot treekker pa skuldrene og undgér
situationer, hvor de skal give udtryk for egne meninger.

I forleengelse af den amerikansk-canadiske leringsteoretiker Albert Bandura
(2012) mener Blytmann Nielsen, at der pahviler det gronlandske uddannelses-
system en vigtig opgave 1 forhold til at styrke unges self-efficacy, dvs. deres
selvtillid 1 forhold til at kunne og turde, ogsa i det faglige arbejde i skolen, hvil-
ket hun samtidig mener er realistisk 1 forhold til nye generationer, der ikke er sa
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preget af kolonitid og moderniseringstraumer. Ifelge hende ma samfund og skole
forholde sig mere tydeligt til de problemer, der knytter sig til individets ubehag
som folge af kollektive normer om tilbageholdenhed. Problemet er, at de kollek-
tivistiske normer ikke bare fungerer 1 opdragelsen som en art tavs socialisering,
men ogsa er tet forbundet med en utopisk lengsel efter gamle dage blandt dem,
der vil have *mere’ Grenland ind 1 det gronlandske uddannelsessystem (Blytmann
Nielsen 2007: 195).

Med sin betoning af self-efficacy som et omdrejningspunkt for pedagogisk
og didaktisk praksis giver Blytmann Nielsen et interessant bidrag til pedagogisk
tenkning med retning mod relationen mellem individ og den sociale omverden 1
skolen og berns og unges selvidentitet. Kritisk kan man dog indvende, at hun med
sit fokus pa kollektivismens skyggesider ikke kommer ind p4, hvilke fordele og
goder der kan knytte sig til de identitetsformer, hun vender sig kritisk mod. I dette
perspektiv kan den tatte tilknytning til familien 1 den udvidede betydning af ordet,
som er et tydeligt kulturtreek 1 Grenland, vare en stor tryghedsskabende faktor
for bern og unge. Blytmann Nielsen fortolker nogle tendenser blandt moderne
gronlendere, men ogsa hun har, blot fra et andet udgangspunkt end Lynge, en
tendens til at fremfore for monokulturelle teser, ligesom hun kan kritiseres for
blot at forholde sig negativt til de sider af kollektivistisk identitet, der orienterer
sig mod samherighed og konsensus. Hermed overser hun, at disse — som Flora
gor opmarksom pa - udmerket kan tenkes at have en produktiv og identitets-
bekraftende funktion i1 de segeprocesser, der praeger mange gronlandske unge,
selvom de ind imellem ikke er i overensstemmelse med de ensker, politikere og
andre kan have for deres uddannelsesveje.

Lille diskussion

Per Kunuk Lynges athandling fokuserer overvejende pa folkeskolen som den ene
part i en omfattende kulturkonflikt mellem samfund og skole. Han konkluderer, at
skolen skal vaere mere gronlandsk og afspejle en inuitkulturel mentalitet, hvis den
skal kunne rumme grenlandske bern. Aviaq Reimer Olsen analyserer kulturmedet
mellem danske lerere og gronlandske elever i gymnasiet og nér frem til, at det
er konflikt- og dilemmafyldt, ikke mindst fordi danske leerere er individualistiske
og gronlandske elever er kollektivistiske. Det bedste vil efter hendes mening
veaere, hvis danske larere bliver endnu bedre til at forholde sig til de gronlandske
unges mentalitet og pa leengere sigt, at der kommer flere gronlandske lerere til 1
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gymnasiet, der kan deempe de problemer af sproglig og kulturel art, som skabes
1 kulturmedet mellem danske laerere og grenlandske elever. Janne Flora beskaf-
tiger sig mere bredt med fravalg af uddannelse men med retning mod nogle af
de samme mismatch mellem unge og uddannelse, som Lynge diskuterer. Ruth
Blytmann Nielsen forholder sig til aspekter af den sdkaldte kollektivistiske kultur,
der fremmer tavshed og manglende lyst til at give sin mening til kende og bryder
dermed ogsa med forestillingen om, at lasningen — ogsé for peedagogik og didaktik
—er forbundet med en fremtid, hvor kollektivistiske mentalitetsformer promoveres
og understoattes som en slags idealer for undervisning.

Jeg vil ikke gd ind 1 en diskussion om, hvilken af de ovenstaende positioner,
der har mest ret, for hvis man s&tter spergsmalstegn ved monokulturelle teser om
greonlandske unge, kan malet ikke vere at tilslutte sig hverken det ene eller det
andet ensidige synspunkt, men at afsege idealtyper og tendenser med respekt for
forskelle. I den forstand leverer alle fire forskere gode analyser og argumenter, som
dog fortjener at blive loftet ind i en forstdelse, der orienterer sig mod diversitet og
ikke forfalder til overgeneraliseringer. Lad mig for overskuelighedens skyld kort
opsummere de vigtige pointer i den forskning, jeg har inddraget i dette kapitel.

Der er en — sandsynligvis sterre — gruppe af bern og unge, som kommer fra
miljeer, hvor mismatchet mellem skolens vardier og strukturering af fag, rum og
tid er 1 uoverensstemmelse med det baggrundsmilje, de kommer fra. Det kalder
pa en skole, som 1 hejere grad integrerer elementer af den oprindelige inuitkultur
1 skolens dagligdag. Samtidig har jeg fremfert det synspunkt, at man skal passe
pa med at ende i en position, hvor ideen om det gronlandske skygger for faglige
mal og standarder, ligesom man ma vare opmarksom pd, at der 1 diskussionen
gemmer sig sociogkonomiske problemstillinger, der ikke uden videre gar op i
etnicitet. Hvad angér spaendet mellem grenlandske og europaiske standarder,
ma der snarere blive tale om et bdde-og, der kalder pé didaktisk innovation, nye
ideer og et fortsat arbejde med allerede eksisterende tiltag (jf. ideerne 1 CREDE).

Som Reimer Olsen gor opmarksom pa, er der store ulgste problemer, hvad angér
unges overgang fra folkeskolen til ungdomsuddannelserne, ikke mindst gymnasiet.
Frafaldet er stort, og et af problemerne er overgangen fra gronlandsk sprog i folke-
skolen til dansk sprog 1 gymnasiet, ligesom medet med danske lerere og danske
fagboger kan skabe udfordringer i forhold til kommunikation og identifikation.
Det er her vigtigt at vaere opmarksom pd, at der hos grenlandske unge er store
forskelle pa, hvor lidt og hvor meget dansk, man taler. Reimer Olsens athandling
peger imidlertid p4, at der specielt hos de danske laerere er brug for stor viden om
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andetsprogsundervisning og inddragelse af det grenlandske sprog som ressource,
samtidig med at det ogsa er vigtigt, at folkeskolen 1 hgjere grad yder sit til at ind-
drage dansk (og engelsk) for derved at gare overgangen til gymnasiet og andre
ungdomsuddannelser mindre disharmonisk. Man kan selvfelgelig sperge, om
sidstnaevnte pointe er udtryk for en tilbagevenden til fortiden, hvor kolonimagten
Danmark satte dagsordenen for sprog gennem en assimilationspolitik. S& enkelt
forekommer det mig ikke at vaere, for man kan ogsa argumentere for, at staerke
flersproglige kompetencer 1 nutidens Grenland er en vigtig forudsatning for aget
selvstendighed og mulighed for social mobilitet hos den del af befolkningen, som
kun eller altovervejende taler gronlandsk.

Kollektivisme og individualisme i undervisningen

Der er ikke nogen direkte vej fra en overvejende deskriptiv kultur- og identitets-
analyse til en overvejende praskriptiv didaktisk og pedagogisk diskussion. De
analyser, jeg i det foregdende har gennemgaet og diskuteret, er primeert preeget af
en deskriptiv erkendelsesinteresse, og de etablerer alle et godt udgangspunkt for
videre undersogelser af borns og unges forudsatninger og tilgange til at ga i skole.
Jeg konstaterer ogsa, at alle de inddragede forskere har meninger om, hvad der
skal gores i skolen, om end dette ikke er deres primere @rinde. Generelt ma man
konstatere, at de alle sa at sige bliver stiende ved dertrinnet til klasselokalet. Bort-
set fra meget generelle statements af typen: "Mere Grenland, mindre Danmark”,
“Flere gronlandske lerere, feerre danske laerere”, ”Respekt for flere livsensker 1
forhold til uddannelse”, ”Mere padagogisk arbejde med elevernes self-efficacy”,
tager ingen af forskerne for alvor hul pé det store spergsmal om, hvordan man
konkret, dvs. via den didaktiske og peedagogiske ’georen’ indretter skoler og klas-
serum, hvor ledere og lerere omsatter sociologisk og kulturanalytisk viden til
paedagogisk og didaktisk praksis. Sociologisk, historisk og antropologisk viden
er ngdvendig, men den er langtfra tilstrekkelig til at forstd peedagogikkens og
didaktikkens udfordringer, der rejser sporgsmal i deres egen ret om, hvad laering
er, hvordan forholdet mellem larerens undervisning og elevernes laereprocesser
skal forstds, og hvad faglig dannelse er i spendet mellem styring og frihed (Beck
2015;2021a og b).

Som en overgang til bogens naste del, der handler om undervisning og
paedagogik, vil jeg afslutningsvis tage de foregaende diskussioner med ind 1
klasselokalet. Det vil jeg gore med afsat i den tilbagevendende tese om, at elever
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med baggrund i ikke-vestlige samfund i et eller andet omfang orienterer sig mod
undervisningen ud fra kollektivistiske bevidsthedsformer, og at deres muligheder
for at klare sig godt i skolen foreges, nar laerere tager hensyn til dette (Gunn m.fl.
2010: 329; Tharp m.fl. 2000: 109; Kaur og Norman 2015).

En tilbagevendende pointe er, at der hos oprindelige folk eksisterer et klart og
tydeligt autoritetsforhold mellem lereren og eleverne (Faitar 2007; Staub & Stern
2002). Den enkelte elevs identitetsarbejde handler ikke som i individualistiske
kulturer om at fremstd som et unikt individ med egne holdninger, der italesattes 1
forhold til andre, men om at finde sin plads i gruppen. Her betyder laereren meget
som den, der reprasenterer tradition og kultur, en slags institutionel elder, og som
satter dagsordenen for undervisningen.

En anden pointe er, at elever i kollektivistiske kulturer er sarbare i forhold til
at blive individuelt udstillet i klasselokalet og vaegrer sig mod at skulle tage ordet
foran mange elever 1 helklasseundervisningen: ”In classrooms, students from
collectivist cultures may not expect to nor in fact be comfortable with speaking
up in large or whole-group settings” (Tharp m.fl.: 114). Man segger harmoni 1
gruppen og viger udenom folelsesmassige konflikter og begrenser i det hele taget
verbale ytringer til et minimum. Michael Bang Serensen m.fl. citerer en gron-
landsk larer for folgende udsagn: I Grenland siger man forst noget, hvis man
virkelig har noget at sige, og man siger det kort og tydeligt ... De danske lerere
skal veere opmarksomme pa, nér de stille siger noget. De skal huske p4, hvad de
siger, og ikke hvor meget og hvor lang s@tningen er. I Grenland siger vi noget
kort og tydeligt ... I europaisk kultur snakker I meget” (Serensen, Risbjerg og
Halling 2019: 16). Til gengald spiller kropssprog, gestik og ogsa tavsheden en
stor rolle. Reimer Olsen citerer i samme spor en gronlandsk gymnasielerer for
folgende udsagn: Vi er blevet opdraget til at ikke at sige de voksne imod, vi skulle
som bern ikke have ret til vores mening. Nér voksne siger det, sé er det det. Det
kan jeg ogsa tydeligt mearke pd vores gronlandske elever (...) fordi de er blevet
opdraget pa en gronlandsk made, sé er de ogsa blevet til stille typer pa den made,
at de ikke kan sige deres meninger eller holdninger (...) derfor har svart ved at
diskutere for eksempel (...). Vi skulle iser vise respekt for de @ldre. Som unge
blev vi ogséd opdraget til at vise respekt for vores medmennesker (...) og gore,
hvad der var nedvendigt for fellesskabet og familien” (Reimer Olsen 2021: 45).
Lareren tangerer diskussionen om en kollektivistisk kultur og mentalitet, hvor
diskussion ikke er velset, og hvor den enkelte bruger en hel del ressourcer pa at
navigere som medlem af kollektivet, som man ikke skal stikke for meget ud fra.
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Ifolge Tharp m.fl. er der store leringsmassige potentialer i en kollektivistisk
identitetsform, hvis den integreres 1 undervisningen pa produktive méder. De citerer
den amerikanske uddannelsesforsker Elisabeth Cohen for folgende formulering
om elevers laeringssamarbejde 1 grupper: “Responsiveness to the needs of the
group is a skill required of any kind of cooperative task. If students are oblivious
to the problems experienced by peers, the group will not function properly, the
group product will be inferior, and the interaction will not provide the necessary
assistance for all its members. It is necessary that students learn how to become
aware of the needs of other members of the group and to feel responsible for help-
ing them for the sake of the group product”. Ifelge Tharp m.fl. lyder det pracis
og ngjagtigt som normen i et kollektivistisk samfund (Tharp m.fl. 2000: 113).

Der er for mig at se potentialer 1 den kollektivistiske indstilling, hvis vel at
marke elevernes sans for kollektivet som et arbejdsfellesskab kombineres med
en undervisning, som na&nsomt og veldosseret hjelper den enkelte elev til ogsa
at finde sin egen indre stemme. Koblingen mellem kollektivistisk identitet og
elevers evner til at arbejde 1 grupper forekommer mig dog at vare for enkel. Den
tendens til tavshed og konsensussegen, som Blytmann Nielsen peger pd, kan
vaere et problem for unge fra sdkaldt kollektivistiske kulturer, der skal arbejde
sammen og inspirere hinanden. Self-efficacy og den motivation, der knytter sig
til folelsen af at kunne noget, opstir ikke automatisk, men kraver en omver-
den, der understotter, stilladserer og udfordrer pa passende méader, der muligger
en internalisering af gode arbejdsvaner, herunder selvkontrol og overblik over
det, der skal til for at lese en opgave. I den forstand ma malet vare en under-
visning, der bryder med ideen om, at enten er lering individuel eller ogsa er
den social, men i den gronlandske skole mé lerere anlegge en etnodidaktisk
synsvinkel med dertil herende omsorgsfuldhed og en realistisk fornemmelse
for, at det for nogle elever ikke er nemt at skulle positionere sig fagligt, nar man
er opdraget til en vis tilbageholdenhed i forhold til at udtrykke egne meninger.

Ifolge Albert Bandura er specielt to ting vigtige i elevens sociale miljo, hvis han
eller hun skal udvikle den nedvendige selvtillid i forhold til at give sig i kast med
det faglige arbejde. Dels skal eleven have andenhdndserfaringer med, hvordan
en faglig opgave skal hindteres, hvilket legger op til mesterlerelignende situa-
tioner, hvor man lerer ved at aflure, hvordan mere kompetente andre udferer en
opgave. Dels skal der vaere et staerkt tilskyndelses- og overtalelsessystem omkring
eleven og dermed en styret og struktureret feedback fra leereren, som finder sted
1 en positiv og opmuntrende atmosfare. Alt sammen peger det i retning af en
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undervisning, der er struktureret, klar og differentieret i forhold til opgaver, som
abner op for mestring 1 feltet mellem autonomi og omformende internalisering,
og som samtidig rummer typer af l&eringssamarbejde, hvor man finder ud af noget
sammen fremfor at konkurrere om viden, og hvor lareren skaber transparente
rammer om indhold og leringsmal.

Det afgerende i forhold til elever, som har brug for fole, at de faktisk kan lase
opgaver og mestre deres egen lereproces, er imidlertid, at de skal have opgaver,
der giver dem lyst til at fordybe sig. Det handler med andre ord om at dosere den
faglige kompleksitet pd méder, der skaber gode oplevelser hos de l&erende og om
at skabe former for formativ evaluering, hvor eleverne dels merker, at lereren
kerer sig om dem og dels fornemmer, at de er pa rette spor. Her er ikke kun gruppe-
arbejde, men ogsa forskellige mesterlerelignende situationer, som imgdekommer
bade samarbejdspotentialer og en vis autoritet i lererrollen, oplagte muligheder.
Jeg vil vende tilbage til disse 1 de naste kapitler.

En afklaring i forhold til, hvorvidt det grenlandske uddannelsessystem i frem-
tiden skal vare mere eller mindre kollektivistisk, og om kollektivismen er en
ressource eller et problem, ma altsa have sans for nuancerer. Et udgangspunkt kan
veare, at der eksisterer solidaritetsformer, erkendelsesmédder og mentalitetsmonstre
i det gronlandske samfund, der i hgj grad kan fungere som ressourcer i forhold til
et selvstendigt moderne Grenland. Lidt firkantet kan man sige, at en gronlandsk
modernitet og en moderne gronlandsk skole mé forholde sig til en sarlig made
at forbinde fortid og nutid pa, hvor kollektivistiske elementer udmarket kan
teenkes at spille en stor rolle, om end de ma kombineres med mere individuali-
serede tanke- og livsformer. Med modernitetssociologen Anthony Giddens kan
man sige, at man i det senmoderne samfund ikke kommer uden om et hojere
fokus pé individers valg og selvrefleksivitet, kort sagt det samfundsmaessige livs
agency-aspekt. Omvendt behover dette jo ikke at betyde, at alle traditioner og
erfaringer udviskes og forsvinder, for det kan jo vise sig, at der er nogle sarlige
solidaritets- og samlivsformer, der har vist deres slidstyrke, og som maske lige-
frem kan beskytte mod de negative konsekvenser af individualiseringen, som vi
de seneste artier er blevet mere og mere opmarksomme pa (Bauman 1998). Kort
sagt er udfordringen i Grenland (og det er den for mig at se ogsa i Danmark, hvor
den historiske indflyvning mod problemstillingen dog er en anden), at nogle af de
mentalitetsformer, der forbinder sig med kollektivistisk tenkning, kan vise sig at
udgere en stor ressource for undervisning og lering, samtidig med at andre af disse
mentalitetsformer mé udfordres pa en nensom méade med det mal, at bern og unge
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opbygger self-efficacy. ”For meget” kollektivisme og for meget” individualisme
(og for stereotype kategorier til at forstd disse begreber som mader at karakterisere
mennesker pd) er ikke et godt alternativ. De interessante paedagogiske og didaktiske
overvejelser handler ikke om at vaelge mellem, om man skal kaempe for sig selv
eller kollektivet, men om at kombinere selvsteendig teenkning og solidaritet pa
mader, der har retning mod den sarlige kulturelle kontekst, man befinder sig 1.

Med disse ord har jeg ikke bare taget stilling til, hvordan man i en nutidig
kontekst kan bruge dette kapitels centrale begreber, men ogsd narmet mig en
form for tilkendegivelse af det pedagogiske og didaktiske blik, som jeg i det
folgende diskuterer lereprocesser ud fra.
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Kapitel 4

Curriculum og dannelse



Det fremhaves ofte, at inuit i lighed med andre oprindelige folk er i besiddelse af
en serlig tenkemade, som forbinder sig med holisme, erfaringsfunderet erkendelse
og en spiritualisme, der placerer mennesket i en natur og et kosmos, hvor del og
helhed hanger tet sammen. Nar skoleforskere indimellem siger, at uddannelse
i Gronland skal vaere mere greonlandsk og mindre vestlig, har de ofte sddanne
traditioner 1 tankerne. I forlengelse af diskursen om kollektivisme fremfores det
ofte, at uddannelse, der loser motivationskriser, ma handle om at vende tilbage
til vidensformer, der har redder 1 fortidens kultur, og som kan styrke elevernes
identitet ved at forbinde skolen med resten af samfundet. Diskussionen er ikke
helt nem, for samtidig med at det forekommer indlysende rigtigt, at gronlandsk
uddannelse ma forholde sig til gronlandsk kultur og mentalitet, rejser der sig
flere sporgsmal. For det forste: Hvordan tenker moderne greonlandske bern og
unge? Her er det vigtigt at vaere opmarksom pa, at de under ingen omstaen-
digheder tenker pd én og samme méde, hvilket skaber visse problemer med at
koble mellem forestillinger om grenlandsk makrokultur som en monokulturel
storrelse og konkrete unge mennesker. For det andet: Hvis man ikke mener, at al
vestlig teenkning, der jo faktisk spiller en stor rolle pa alle mulige niveauer i det
gronlandske samfund, skal fjernes fra skolens fag (et synspunkt, jeg dog aldrig
er stodt pd), men at undervisningen skal rumme kontekstnare former for viden
og lereprocesser, hvordan skal de forskellige videnssystemer s& kombineres?
Ogsa her er der grund til at advare mod en enten-eller-tilgang, for dybest set
handler det, selvom det maske kan vere svart at forestille sig dette pa baggrund
af fortidens magtrelationer, om at ga i brechen for en afkoloniseret og ligefrem
transkolonial fremtid, hvor samfund og kulturer lerer af og med hinanden — og
her skal vestlige skolefolk og didaktikere lytte rigtig godt efter, for Grenland har
ikke neodvendigvis fat i den korteste snor. For et blik, der velger interkulturalitet
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som udgangspunkt for droftelser af virkelighedsopfattelser, byder der sig flere
vigtige pointer til, som ikke bare kan inspirere undervisning i Grenland, men
ogsé 1 Danmark og andre vestlige lande.

Byggesten til et postkolonialt curriculum

Hvad skal grenlandske bern og unge lere noget om? Dette er naturligvis et stort
spergsmaél, som involverer alle skolens fag, og der kan derfor ikke i en bog som
denne svares dekkende pa det. Her vil jeg ngjes med at antyde, at skoler altid
har haft et identitetspolitisk sigte, og det er primart dette sigte, som vil blive
diskuteret 1 dette kapitel. Engang skulle skoler, bdde i Grenland og Danmark,
goare den opvoksende generation til gode kristne undersatter, og i nationalstaternes
epoke har det varet et vigtigt formél at skabe borgere, der sprogligt og kulturelt
identificerede sig med nationen. I dag, hvor globalisering pa godt og ondt er en
steerk egkonomisk og kulturel motor for udvikling, og hvor klimakrisen presser
os til at medtenke planetens ve og vel, er spergsmélet om elevers globale iden-
titetsdannelse blevet mere og mere presserende. Med den nationsdannelse, der
er undervejs i Gronland, treenger identitetspolitiske spergsmal sig mere og mere
pa, og man ma derfor sperge: Hvordan skal den grenlandske skole uddanne bern
og unge til at blive borgere i Grenland? Sadanne spergsmal stilles i en historisk
situation, hvor kolonialismens og postkolonialismens erfaringer og modsatnin-
ger fortsat praeger diskussionerne: At blive sig selv er i den forstand taet knyttet
til spergsmaélet om, hvordan man skal forsta sit forhold til den anden, dvs. den
gamle kolonimagt Danmark. Samtidig er grenlandske politikere og skolefolk helt
pa det rene med, at det ikke nytter noget at ngjes med en nationalistisk dagsor-
den for skolen, for eleverne skal ogsa lare at leve i1 en global verden, hvor store
internationale dagsordener ogsé pdvirker Grenland, og hvor livsperspektivet for
mange gronlandske unge er forbundet med at flytte sig til andre lande osv. Alt
dette rykker dog ikke ved, at spergsmalet om, hvordan man skaber et curriculum,
der er relevant i Gronland, presser sig pa.

Belgarde, Mitchell og Arquero (2002) diskuterer spergsmalet om undervisnin-
gen hvad og hvordan i tilknytning til begrebet kulturelt responsivt curriculum,
som de definerer som en undervisning, der ”generally validates the cultures and
languages of students and allows them to become co-constructors of knowledge
in the school setting” (ibid: 43). De mener, at laerere ma praege curriculum med
rige forbindelser til elevernes kulturelle og lingvistiske baggrund inden for familie
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og lokalsamfund. Et vasentligt spergsmal inden for humaniora og samfunds-
videnskaberne handler pa denne baggrund om, hvordan inuits egen historie og
kultur integreres i curriculum. James Banks, som er en indflydelsesrig amerikansk
forsker 1 multikulturel uddannelse, har opstillet en taksonomi for, hvordan kultur-
sensitive perspektiver kan inddrages i det, han kalder et inkluderende curriculum
(Banks 2004a). Banks har udarbejdet sin taksonomi i forhold til minoriteter i
primart USA, men i Grenland, hvor inuit udger det store flertal af befolkningen,
er hans tenkning ogsa relevant, specielt 1 en epoke, hvor pilen peger i retning af
en mere gronlandsk skole. Banks skelner mellem fire forskellige tilgange, som i
lighed med andre taksonomier sdsom Blooms taksonomi og SOLO-taksonomien
(Beck 2021a: 120-123) bevager sig fra et simpelt til et komplekst niveau.

Den kontributive tilgang udmarker sig ved, at man tilfgjer elementer, der
setter fokus pa ’andre’ kulturers eller etniske gruppers positive bidrag til og
indflydelse pd vestlig kultur, fx 1 kraft af helteskikkelser (Aladdin, Zarathustra,
Martin Luther King), hejtider (kinesisk eller iransk nytar), religion (buddhistisk
inspiration), madvaner (krydderier), mode (indiske sarier), design og indretning
(arabisk geometri eller kinesisk porcelan). En sddan tilgang kan i Grenlands til-
feelde handle om, at man interesserer sig for traditionsrige elementer 1 grenlandsk
kultur (kajakker, den traditionelle fangerkultur, trommedans osv.), men pa mader,
der er praeget af en interesse for folkloristiske trek, der ikke har meget at gore med
en befolknings nutid. Ifelge Banks benyttes den kontributive tilgang til curriculum
ofte af leerere, som er fremmede overfor ikke-vestlige og minoritetskulturer, og
han mener, at der mé arbejdes grundigt pd at uddanne larere til at arbejde med
mere dybdegdende tilgange til kulturelle forskelle. Omvendt skal man ogsa vare
opmerksom pé, at inddragelsen af helte fra elevernes egen kultur i sig selv kan
have en positiv betydning for kulturelt selvvaerd (ibid: 247).

Den additive tilgang indebzrer, at det eksisterende curriculum tilfojes temaer,
indhold og perspektiver, der har relevans for sarlige etniske grupper, men uden
at curriculum @ndres grundleggende. Eksemplerne tilfojes inden for det eksi-
sterende curriculum, og andre stemmer end de gaengse (fx afrikansk litteratur
i engelskundervisningen) far plads som supplement. I den grenlandske skole vil et
eksempel pa denne tilgang, som da ogsd allerede findes 1 lererplanerne, vare, at
man inden for en religionsundervisning med fokus pa de store verdensreligioner,
inddrager grenlandsk spiritualisme og mytestof som eksempler pa naturreligion.
Eller man kan inden for litteraturundervisningen inddrage en moderne grenlandsk
roman inden for en tekstraekke, som primeert teeller dansk litteratur.
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Ifolge Banks kan den additive tilgang vere et forste skridt i retning af en
egentlig restrukturering af curriculum med henblik pé en integration af etniske
perspektiver og referencerammer. Han mener dog, at man ogsé her kan havne i det
samme problem som 1 den kontributive tilgang. Etniske elementer tilfojes inden
for et curriculum uden at det far nogen signifikant betydning for helheden. Ifolge
Banks ma der en mere radikal decentrering til: ”The people who are conquered
and the people who conquered them have histories and cultures that are intricately
interwoven and interconnected. They have to learn each other’s histories and
cultures to understand their own fully” (ibid.: 249).

Den transformative tilgang leegger op til en egentlig forandring af curriculum,
fordi eleverne her skal undersoge forskellige problemstillinger fra forskellige
synsvinkler og altsa bade i et minoritets- og et mainstreamperspektiv. Der vil her
vare tale om en temaundervisning, der knytter tekster med samme emne sam-
men med henblik pé at skabe viden hos eleverne om forskellige livsverdener og
kulturelle problemstillinger.

En sddan tilgang kan 1 en grenlandsk kontekst besta 1, at man 1 historie-
undervisningen og i forbindelse med et tema om kolonitiden beskeftiger sig
indgdende med danske og grenlandske positioner 1 det 20. arhundrede i forhold
til den dansk-grenlandske relation og undersgger de holdninger og folelser, som
den dag i1 dag prager relationen mellem Danmark og Grenland, ligesom man
overvejer, hvad man selv mener om sagen (jf. senere om Dialogcirklen).

Den klassiske multikulturalistiske uddannelsesforskning er blevet kritiseret
for at fremfore en for stereotyp tilgang til kultur. Megan og Noble, der forholder
sig kritisk til den traditionelle médde at teenke tette ssammenhange mellem kultur
og identitet pa, mener sdledes, at elever i den moderne globaliserede verden med
dens hyperdiversitet ma lere at forholde sig kritisk til et essentialistisk kultur-
begreb, som reducerer individer til repraesentanter for fastléste grupper (Megan and
Noble 2021: 201-202). Det multikulturelle blik pé uddannelse stir med andre ord
1 fare for at ende i klicheer, nar det ikke medtanker konsekvenserne af individua-
lisering og de former for refleksivitet, der preeger unge, ogsa i forhold til etnicitet.

Den sociale handlings tilgang er den fjerde og mest udfordrende af de fire
tilgange. Her suppleres den transformative tilgang med et handlingsaspekt, hvor
eleverne arbejder direkte med sociale problemstillinger, og de skal bruge deres
viden aktivt i forhold til deres egne omgivelser, skolen eller lokalmiljeet. Her fin-
der man undervisning, der kan udmente sig i laeserbreve til aviser, elevudformede
antimobnings-projekter eller forskellige slags politisk arbejde.
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Et eksempel pa denne type undervisning kan vare, at man i et projekt om sprog
1 Gronland 1 feltet mellem dansk, grenlandsk og engelsk tilegner sig viden om
flersprogssituationen i Grenland og i forhold til analyser af Grenlands fremtid i
en globaliseret verden diskuterer, hvordan relationen mellem gronlandsk, dansk
og engelsk skal vere. Det kan endda vere, at eleverne laver en podcast eller
lign. om problemstillingen og péd den made blander sig 1 debatten. Eller det kan
handle om, at man i historie og samfundsfag beskaftiger sig med globalisering
og underseger de nye lufthavnsbyggerier i flere gronlandske byer og de problem-
stillinger, der knytter sig til turisme og inddrager ekonomisk og social innovation
pa turistomradet 1 den by, man bor 1. I gymnasiet vil en sadan tilgang — og ogsé
den transformative — let kunne forenes med l@replaner i1 fag som samfundsfag,
dansk, kulturfag og historie, der netop er sat i verden for at fremme elevernes
kritiske, refleksive og handleorienterede tilgang til deres egen kultur i samspil
med resten af verden.

Pointen i Banks’ tilgang er, at der for sa vidt ikke er noget i vejen med nogen af
de forskellige tilgange, selvom specielt den kontributive hurtigt kan skabe klichéer,
som snarere stigmatiserer eleverne end udfordrer dem pa deres teenkning. I realiteten
vil leerere ofte benytte et mix af tilgangene, men man skal vaere opmarksom pa,
at de ikke repraesenterer samme dybde. I en undervisning, der har retning mod at
udvikle grenlandsk identitet og samfundsengagement, dvs. en dannelsestaenkning
pa gronlandske praemisser, er det ikke mindst den transformative tilgang og den
sociale handlings tilgang, som ma tiltrekke sig opmarksomhed, og mange af de
her diskuterede didaktiske greb benyttes allerede i stor stil af lerere. I forlaengelse
heraf mé& man vere opmarksom p4, at i nutidens verden, hvor mennesker flytter
sig fra land til land, hvor grenlandske unge orienterer sig mod forskellige kultu-
rer 1 deres livstilsvalg osv., er kulturbegrebet forst og fremmest en anledning til
refleksion og nuancering, og det skal ikke bruges som en simpel identitetsmarker,
der paduttes elever (Megan og Noble 2023).

Banks har udarbejdet et overskueligt skema (Banks 2004a: 256-256), der her
bringes 1 en forkortet og Grenlandsrelevant form, og som forhabentlig vil egne
sig egner sig 1 forhold til diskussioner i en lerergruppe om curriculum:
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relateret til
etniske grup-

studeres; den gron-
landske nationaldag

temaer i undervis-
ningen; giver etniske

Tilgang Beskrivelse Eksempler Styrker Problemer

Den kontributive Helte, Beremte gronland- | Giver en hurtig og Resulterer i en overfla-

tilgang kulturelle ske skikkelser og forholdsvis let tilgeen- | disk forstaelse af etniske
komponenter, | inuitkulturens ser- | gelig mulighed for kulturer; fokuserer
Merkedage lige karakteristika at inddrage etniske pé livsstil og kultu-

relle produkter og kan
fremme stereotypi.

i stand til at

se begreber,
begivenheder,
problemer osv.
fra forskellige

moderne Gronland.

Grenland; hjelper

til med at reducere
etnisk tillukkethed.
Giver studerende en
afbalanceret tilgang til

per tilfajes fejres. helte synlighed. Er en
curriculum populer tilgang blandt
og fejres i leerere.
klassen.
Den additive Tilfojelse Grenlandsk historie, | Gor det muligt at Kan understette ideen
tilgang af indhold, litteratur og sprog tilfeje etnisk ind- om at etnisk historie og
begreber, tilfajes det i for- hold til curriculum kultur ikke er en inte-
temaer og vejen eksisterende | uden at andre det greret del af den storre
perspektiver curriculum. grundlaeggende; kulturelle udvikling;
uden at a@ndre kan implementeres kan fremme et euro-
curriculums i det eksisterende centrisk blik pé det
struktur. curriculum. etnisk forskellige.
Den transformative De grundleeg- | Undervisning i de Gor det muligt for Implementeringen
tilgang gende mal, komplekse méder, studerende at forsta kraever en substantiel
strukturer hvorpa forskel- de komplekse mader, | curriculum-reform,
og curricu- lige etniske og hvorpa forskellige intensiv lerer-
lums indhold | kulturelle grupper etniske og kulturelle uddannelse og udvikling
forandres for | har deltaget i grupper deltog i dan- | af materialer, der kan
at gore elever | opbygningen af det | nelsen af det moderne | understette perspektivet.

vigtige sociale
problemer og
temaer, samler
relevant data
og treeffer
beslutninger
og gennemfo-
rer aktioner for
at lose disse.

vilkar for grenlen-
dere og danskere i
Groenland; en klasse
studerer den made,
politiske problem-
stillinger behandles
pa i grenlandske
(og danske) medier
og skriver et brev
til en lokal avis om
deres fund.

udvikle deres taenk-
ning, vaerdianalyse,
beslutnings- og
handlingskompetence;
skaber politisk
bevidsthed. Hjelper
elever til at arbejde i
grupper.

perspektiver. samfundets udvikling.
Den sociale handlings | Elever En klasse undersg- | Gor det muligt Kraever stor planlaeg-
tilgang identificerer ger fordomme og for studerende at ning og udvikling af

materialer; varer leen-
gere tid end de andre
tilgange; kan skabe
splittelse i laerer-
kollegiet, fordi temaerne
indbefatter kontrover-
sielle spergsmal, elever
kan mangle den nedven-
dige kompetence til at
bidrage til losningen af
sociale problemer.

88

Nationsdannelse i det grgnlandske klassevcerelse




En beslagtet, men mere almen tilgang til det faglige stof finder man hos den
tyske didaktikteoretiker Wolfgang Klaftki, som dog leegger mindre veaegt pa det
multikulturelle perspektiv, men til gengaeld er optaget af forholdet mellem fagligt
stof, nutidsrelevans og elevernes arbejde hermed. Klafki (1983; 2005) intro-
ducerer begrebet epokale negleproblemer og diskuterer 1 lighed med Banks
relevanskriterier i stofudvaelgelsen. Han bruger begrebet kategorial dannelse, dvs.
undervisning med retning mod aktuelle problemstillinger, og den dobbelte 4bning,
dvs. undervisning, hvor der bade er fokus pa stof og pa elevers adgang til dette,
til at indkredse en epokalt orienteret undervisning, hvor bade stofudvelgelse og
elevernes mede med dette 1 det faglige arbejde er i centrum. Han opfordrer til, at
man i skolen beskeftiger sig med emner, der bade er tidstypiske, almengyldige,
og som ikke nedvendigvis har et givent svar pa forhdnd. Selv opererer han med
fem epokale negleproblemer, nemlig fredsspergsmalet, miljospergsmélet, den
samfundsskabte ulighed, den moderne kommunikationsteknologi og jeg-du-
forholdet. Indkredsningen af, hvad epokale negleproblemer er, og hvordan man
skal undervise 1 dem, rejser mange sporgsmal, men indkredsningen er vigtig, og
den kan i en kulturelt responsiv undervisning med fordel forbindes med mere
erfaringsnare sporgsmal, der angar vigtige problemstillinger 1 det grenlandske
samfund: Hvordan kan man i fag som historie, samfundsfag, biologi, engelsk og
dansk inddrage epokale negleproblemer, som de melder sig 1 en arktisk kontekst
—og hvordan kan man béde tilegne sig viden og selv undersoge nogle af problem-
stillingerne, evt. gennem inddragelse af Banks’ fjerde taksonomiske niveau,
der angér elevernes handlinger og folelse af agency i en erfaringsner kontekst?
Grenlandske problemstillinger i1 fagene skal forbindes med regionale og globale
problemstillinger, sa eleverne béde ser sig selv som grenlaendere i forhold til
gronlandske problemstillinger og som verdensborgere i forhold til globale problem-
stillinger. I den grenlandske skole er det relevant bade at beskaeftige sig med den
made, hvorpa forandringerne i den antropocane tidsalder pavirker indlandsisen,
dyrelivet og menneskenes samfund i Grenland og med FN’s verdensmal.

Ifolge Buchardt og Fabrin (2012) kan Klafkis teori om kategorial dannelse
med fordel bruges i interkulturel undervisning. Her vil spergsmélene kunne lyde:
Kan undervisningen malseattes efter negleproblemer? Er de problemstillinger,
der indgar 1 forlabet eksemplariske nok og vigtige nok til at kunne kaldes for
nogleproblemer? Er der bdde et samfundsniveau og et individniveau til stede?
Hvordan kan der i undervisningen tenkes i dbninger mellem verden og elever?
Skal eleverne kunne handle pé dette? Skal de kunne forsta deres liv i forhold til det?
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Hvordan taenkes der i selvbestemmelse? Hvilke idealer om politisk dannelse
afspejler undervisningseksperimentet? Hvilke politiske fellesskaber dannes der?

Kulturbestemte overvejelser i forhold til fags indhold skal ikke nedvendigvis
fylde lige meget i fagene. Banks n@vner, at han indimellem meder science-lerere,
som har svert ved at forsta, hvordan fysikundervisning pa indholdssiden skal
lade sig beveege af et multikulturelt perspektiv, og hans svar er: ”Frankly, with
content integration, language arts and social studies teachers can do more than
the physics teacher” (Banks 1998). Dette korrektiv kan vare nyttigt 1 forhold til
en overdreven kulturalisering af alle fags curriculum, men det er her vigtigt at
skelne mellem fagenes ontologi, epistemologi og metode. Der er eksempler pa
biologiundervisning, der inddrager inuit-teenkning 1 forbindelse med undervisning
1 den nuverende klima- og biodiversitetskrise (jf. senere), ligesom der findes en
hel didaktisk forskningsgren inden for matematikdidaktik, som laegger vaegt péa
stedsbaseret matematikundervisning.

Mellem iagttagelse, analyse, teori og handling

En tilbagevendende kritik af vestlig preeget undervisning i ikke-vestlige samfund
er, at den ignorerer oprindelige folks videnssystemer. Skoleelever med rod 1
ikke-vestlige kulturer kan fole, at de skal opgive den méde at tenke pa, de er
blevet socialiseret til at veerdsatte af deres foraldre og bedsteforaldre. I varste
fald kan resultatet blive, at eleverne skal vaelge mellem to kulturelle systemer,
skolens vestlige og kulturens traditionelle tenkning. Mange af dem valger derfor
skolen fra og seger mod livsformer og indtjeningsmuligheder, som i hgjere grad
appellerer til de vidensformer, de tilkender hoj vaerdi.

En vigtig pointe i forhold til oprindelige folks made at tenke pa er, at
den er praktisk anlagt og forstar virkelighed som den konkrete, sanselige og
erfaringsnere virkelighed. Ifelge Ray Barnhardt og Angayuqaq Oscar Kawagley
(2005) har oprindelige folk traditionelt tilegnet sig viden gennem den direkte
erfaringsdannelse i forhold til verden, ikke mindst naturen, som de har levet i
taet forbindelse med. Det partikulare er 1 en sddan forstaelse taet forbundet med
forstaelsen af helheden, og de lovmassigheder, man finder gennem det sanse-
og handlingsnere stofskifte med naturen, valideres 1 en hverdag taet knyttet til
overlevelse i en barsk natur. Barnhardt og Kawagley fremhaver, at oprindelige
folk i realiteten bedriver en form for videnskab, dvs. en systematisk dataindsam-
ling med hypotesedannelse og retning mod generalisering, nar de er involveret
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1 den arlige cyklus med dens tilvejebringelse af fede og midler til overlevelse.

De to forskere og andre, der har fokuseret pa ikke-vestlige vidensformer (Castagno
og Brayboy 2008; Haverkort og Reijntjes 2013) fremhaver det holistiske verdens-
syn som et afgerende element i den form for traditionel viden, der fortsat eksisterer
1 ikke-vestlige kulturer. Inden for holismen er der en uadskillelig sammenhang
mellem det naturlige domaene, det sociale domane og det &ndelige domene. Lokal
viden i det naturlige domeene inkluderer viden om jorden, planterne, klimaet og
dyrene og har dannet fundament for traditionelle mader at dyrke landbrug og
leegevidenskab pé. Det sociale domeene rummer viden om lokal organisering af
feellesskabet, lokalt lederskab og méder, hvorpd man udnytter naturlige ressour-
cer, loser konflikter samt kensrelationer, kunst og sprog. Det spirituelle domeene
inkluderer viden og forestillinger om en usynlig verden, evige vesener, ande-
lige kreefter og forfeedre og forbindes med ritualer og sarlige méader at komme i
kontakt med disse kraefter pa. De tre domaner er taet forbundne og danner tilsammen
et syn pa tilvaerelsen, som bade understotter praktisk viden og meningsskabelse 1
forhold til de hgjeste ting og ikke mindst sammenhangen mellem de tre domaener.

Pa baggrund af artiers forskning i omrader af Alaska opsummerer Barnhardt
og Kawagley (2005) de vigtigste elementer, som kommer 1 spil, ndr oprindelige
folks vidensformer og vestlig videnskabstenkning star overfor hinanden og nye
former for synteser diskuteres i1 forseget pa at udvikle et mere kulturelt responsivt
videnskabscurriculum. Med udgangspunkt i Stephens (2000) presenterer de
folgende model:
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Kvaliteter og egenskaber forbundet med traditionel viden og vestlig videnskab (Stephens 2000).

Modellen hefter sig ved centrale forskelle mellem traditionel ikke-vestlig viden og
scientistisk vestlig viden. Der opereres med en forskel mellem oprindelige folks
holistiske viden, der inkluderer den fysiske og den metafysiske verden knyttet
til moralske koder og en vestlig videnskab, som begranser sig til bevis og for-
klaringer inden for den fysiske verden. Ogsa forskellen mellem pé den ene side
praktisk anvendelse af feerdigheder og viden og pa den anden side forklarings- og
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forstaelsesperspektiver er vigtig, ligesom forskellen mellem respekt for forfaedrenes
viden vs. en generel skepticisme fremhaves. I midten af modellen fremhaves
omrader, hvor modsatningerne er knap sé store, og mulige overlap fir plads.
Det gelder ideen om, at universet er en helhed, at viden kan modificeres ud
fra nye erfaringer og iagttagelser, at et abent sind er af afgerende betydning for
vidensproduktion, at det er vigtigt at kunne gentage eksperimenter for at finde
lovmessigheder, og at empirisk viden om naturen er vigtig.

Det er imidlertid vigtigt at undgé for stereotype klassifikationer, ogsa nar man
bruger modeller som den ovenstaende. Det er rigtigt, at moderne vestlig viden-
skabelig tenkning og viden er opstdet 1 et opger med metafysik og religion og
dermed har udelukket den metafysiske ramme af holisme med deraf folgende
’spiritualistiske’ elementer, der ofte prager ikke-vestlig tenkning. Videnskab er
rationel, analytisk og metodisk kreevende i sin omgang med empiriske fund. Ikke
mindst inden for positivismen, som spillede en stor rolle i den vestlige videnskabs
klassiske udformning, har dette varet veesentlige pointer. Dog findes der viden-
skabsteoretiske paradigmer inden for vestlig tenkning, der forholder sig kritisk
til positivismen som forbillede for al tenkning. Man kan bare tenke pd herme-
neutikken, som legger vaegt pa forskerens forforstaelse og en gennemgribende
tilegnelse af tradition som forudsetning for forstaelse og pa fenomenologien
med dens betoning af menneskers spontane og intuitive livsverden og forskerens
forpligtelse i forhold til at forstd den menneskelige subjektivitet. Ogsa indenfor
postmoderne og poststrukturalistisk teenkning finder man et eksplicit opger med
en videnskab, der gor fordring pa universelle og kulturuathengige forstaelser og
sandheder.

Hertil kommer, at man blot behgver at se den sakaldte vestlige tenkning en
smule efter 1 kortene, for man opdager, at metafysiske problemstillinger er dybt
forbundne med vestlig idehistorie helt frem til i dag, ligesom det jo er noget af en
overdrivelse at sige, at moderne vestlige mennesker ikke har plads til metafysiske
fenomener af mere religios karakter. I den vestlige verden er religionen godt nok
blevet trukket ud af videnskabens epistemologi, men det betyder jo ikke, at den er
trukket ud af tenkning som saddan, hverken inden for akademia eller i menneskers
hverdagstenkning, hvor traditionelle trosformer lever ved siden af diverse former
for nyreligios tro, der interessant nok *genfortryller’ verden med tankegods, som
blandt andet involverer den slags traditionelle tro og viden (fx naturmedicin),
som ofte forbindes med oprindelige folks videnssystemer. Ligesom man altsd
ma formode, at overvejelser i forhold til forskelle og mulige forsoninger mellem
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flere videnssystemer er en presserende opgave i Grenland, der jo bade er historisk
praeget af den ene og den anden form for tenkning, er dette ogsa tilfeldet i den
vestlige verden. Ogsé her lever mange mennesker med ’to virkeligheder’, der
ikke uden videre kan syntetiseres, uden at man derfor kan sige, at den ene "ber’
vinde pd den andens bekostning.

Rigtigt er det imidlertid, at hypotetisk-deduktiv tenkning med retning mod at
finde universelle lovmassigheder i et univers toemt for mening, er en vigtig del af
vestlig teenkning, og at skoleelever i den vestlige verden 1 snart mange generationer
er blevet konfronteret med faerdige forestillinger om, hvad sandhed er inden for
en sadan tenkning. I den vestlige verden er der pd denne baggrund skabt fag 1
skolen, som indimellem arbejder med et meget forenklet vidensideal. Man kan
eksempelvis havde, at modstillingen af praktisk viden knyttet til iagttagelse og
erfaring og videnskabelig viden knyttet til teoretisk generalisering og systematisk
udelukkelse af intuition er problematisk for ikke at sige adeleggende i et leerings-
og dannelsesperspektiv (jf. at begge begreber har retning mod processer og
transformationer og ikke noget sa ’statisk’ som viden) og faktisk kan vare direkte
odeleggende for berns og unges motivation 1 forhold til at leere. Der kan argu-
menteres for, at det er problematisk at indrette fag i Grenland alene pa baggrund
af traditionelle og narrativt overleverede vidensformer, hvilket nok de ferreste
dybest set mener, at man skal. Og der kan argumenteres lige sa overbevisende
for, at undervisning og leering uden erfaringsfunderet vidensproduktion og alene
med scientistiske ambitioner skaber meningsleshed for mange elever og overser
den faktiske méde, vi i vores liv tilegner os viden pa.

Det vestlige skolesystem har 1 flere arhundreder satset pa teoretisk og *boglig’
viden som det ypperste og skabt kognitive systemer med retning mod at styrke
elevernes evne til faglig systematik, abstraktion og rationalitet. Der er indly-
sende fordele forbundet med undervisning med retning mod at udvikle elevernes
fagsprog og systematiske tenkeevne. Lev Vygotsky (1987) understreger, at
hverdagserfaring ikke er nok, hvis skolen skal hjelpe elever til at lere at teenke
videnskabeligt og refleksivt, og Jean Piaget (Piaget og Inhelder 2002) fremhaever
den abstrakt-operationelle kognition som den ’'modne’ tenkning, der forbinder
det enkelte menneske med de krav til vidensprocesserne, der stilles 1 det moderne
samfund med dets videnskabelige rationalitet. I dette perspektiv vil det veere fatalt,
hvis et skolesystem giver kab pa faglige mél, der retter sig mod udviklingen af
elevernes formal-logiske og abstrakt-rationelle tenkemade, da det er denne, der
’subjektivt’ forbinder sig med moderne videnskabelig tenkning. En af Vygotskys
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pointer er, at lering ofte gar forud for kognitiv udvikling i den forstand, at det er
ved at blive udfordret 1 zonen for nermeste udvikling, at elever udvikler evnen
til at teenke pd de mader, der er brug for i fagene og i videre forstand i de kom-
plekse situationer, som skolen skal forberede dem til i det moderne samfund. Dette
gelder ogsd grenlandske bern og unge, der skal uddannes i et samfund, hvor en
videnskabelig kultur spiller en vigtig rolle for den forstielse af viden, de moder
i uddannelsessystemet og pa arbejdsmarkedet.

Det vil imidlertid vare alt for sneversynet at anskue abstrakt og boglig tenk-
ning som den eneste gyldige vidensform. Lige sa rigtigt det er, at bern skal have
adgang til den ypperste viden i de doseringsformer, der passer til deres alder,
lige sé rigtigt er det, at man leerer med udgangspunkt i forforstaelse (Gadamer),
kognitive skemaer (Piaget) og hverdagens erfaringer og klegt, som jo ikke skal
udryddes og undermineres i den faglige proces, men snarere loftes, transformeres
og beriges 1 skolens fag. Dette er en pointe, der ikke altid far den opmerksomhed,
som den burde, heller ikke hos leringsteoretikere som Piaget og Vygotsky. De
kan dels kritiseres for at vaere for eurocentriske i deres forstaelse af, hvad viden
er (nemlig en viden, der opstiller konceptuel og logisk-formel tenkning som
leereprocessens endelige mal), og de kan ogsa siges at vaere for fokuserede pa
udviklingsperspektivet i berns liv. Det skaber hos begge en telos-dyrkelse, som
har let ved at overse kulturelle seeregenheder 1 lering og reducerer ikke-vestlige
videnssystemer til stadier, som moderne mennesker har lagt bag sig, eller som
tilherer barnet, inden det for alvor begynder at teenke (for kritiske diskussioner af
Piaget og Vygotsky og henvisninger til eksempler pé denne teenkning hos dem, se
Beck 2015;2017). Dette er en vigtig pointe, ogsa 1 et leeringsanalytisk perspektiv:
En skole, der for ensidigt dyrker abstrakt-operationel og dekontekstuel viden, vil
ikke bare komme til kort over for berns méde at teenke pa, men kan ogsa komme til
at forvride vigtige elementer i l&ereprocessen, ikke mindst i kulturer, hvor konkret-
operationel tenkning og hverdagslivets mesterlereprocesser har givet stor mening
1 mange generationer.

John Dewey peger p4, at den vestlige skole med dens adskillelse af videns-
tilegnelse og handlekompetence i henholdsvis skolen og det praktiske liv stér i fare
for atisolere eleverne fra vigtige erfaringer og oplevelser. Han mener ligefrem, at et
sadant skolesystem kan skabe motivationskrise og skoletraethed hos mange elever
(Dewey 2005: 31). Vidensproduktion handler ikke kun om at tilegne sig allerede
gennemtygget viden, men om at forbinde skolens vidensproduktion med den
verden, man interesserer sig for ogsd uden for skolen. Ser man pa diskussionerne

25



om folkeskole og ungdomsuddannelser i nutidens Danmark, er det séddanne problemer,
der praeger diskussionen om motivation og skoletraethed, og man leder efter mader
at integrere anvendelsesorienteret undervisning og praksislaring i skolen.

At grenlandske elever, som i stor udstrekning er blevet prasenteret for et
vestligt uddannelsessystem, hvor faren for adskillelse af hverdagsviden og skole-
viden er overh@ngende, har haft svaert ved at uddanne sig inden for en sddan
uddannelsesform P4 dette punkt deler de i ovrigt skaebne med mange bern i den
vestlige verden, der ogsd har svart ved at forbinde skolens vidensformer med
deres eget liv.

En vis selvkritik 1 forhold til en *vestlig’ made at indrette skoler og fag pa vil
vare kledelig, nar man diskuterer problemer i forbindelse med undervisning 1
ikke-vestlige kulturer, ikke mindst fordi man herved undgar at idealisere vestlig
uddannelse pa bekostning af grenlandsk, Man kan passende tage denne selvkritik
med sig ind 1 en diskussion af, hvad undervisning med respekt for inuit-traditioner
og -mentaliteter kan vaere. Hvorfor skulle det ikke veere muligt at tilretteleegge
undervisning pd mader, hvor der tages udgangspunkt i erfaringer, og hvor erfaringer
bade forbindes med et sanseligt og hverdagsnart niveau og et mere analytisk og
teoretisk niveau?

For nu at blive helt konkret kan man leegge ud med forklaringer af naturlige
feenomener pd de mader, der horer kulturen til og forbinder sig med erfaringsnere
tilgange, og som herefter kan suppleres med vestlige begreber og forstéelses-
mader. Ikke for at pege fingre af lavere og mindre fuldendte erkendelsesformer,
men for at pege pa forskellige refleksionsretninger i leereprocessen, som alle har
en legitim berettigelse 1 undervisningens praksisfaellesskab.

Ifolge Dewey mé& man som lerer besidde viden om, hvordan de lerende tenker,
og hvordan man kan tilrettelegge undervisningsforleb, hvor inddragelsen af den
undren, forelebige viden osv., der bar vere startskuddet for genuine laereprocesser,
er et vigtigt omdrejningspunkt (Beck, Kaspersen og Paulsen 2014: 397-422). Der
er 1 dette perspektiv brug for lerere, som udvikler undervisning, der adbner sig
mod elevernes erfaringsverdener og det praktiske liv. Det gelder selvfolgelig
ogsa 1 forhold til bern og unge 1 Greonland, hvis serlige tilgang til erfaringer og
viden historisk har varet forbundet med fangerkulturen, og som i et eller andet
omfang synes at leve videre i en nutid, hvor det tette stofskifte mellem menneske
og natur fortsat spiller en stor rolle og giver rige muligheder for at satte gang i
leereprocesser, der ogsd ma kombineres med den moderne videnskab.
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Lad mig herfra bevaege mig lidt videre ind 1 et perspektiv pa lering, som kan
understette en sadan tilgang og derved inspirere en undervisning, som respekterer
elevernes erfaringsfunderede vej til viden. Ifelge den amerikanske larings-
teoretiker David A. Kolb (1984), der har arbejdet videre med Deweys erfarings-
begreb, kan laering defineres som et processuelt fenomen. Man leerer med andre
ord, nir der foregir en forandring. Det er, havder Kolb, vores erfaringer, der
sker noget med, nér vi lerer (ibid.: 38). Kolb udfolder en teoretisk bestemmelse
af lering som en helhed af fire forskellige leringsmader. Laringsmaderne er:
a) konkret oplevelse, b) refleksiv observation, c) abstrakt begrebsliggerelse og
d) aktiv eksperimenteren. Disse leringsmader er ifalge Kolb parvist forbundet
1 det, han kalder to dialektisk forbundne adaptive orienteringer, der handler om
henholdsvis et begribelsesaspekt, som rummer det figurative aspekt af erkendelsen,
og et transformationsaspekt, der rummer det operative aspekt.

Den ene akse er spaendt ud mellem konkret (oplevelse, iagttagelse) vs. abstrakt
(begrebsdannelse, teori), som er to forskellige mader at begribe fanomenet pa.
Den anden akses poler er refleksion/observation og eksperiment/undersggelse.
Her transformeres begribelsesmaderne i kraft af, at man ger noget ved sin begri-
belse. Det er her, aktivitet og handling har deres s&de. Kolb skelner mellem to
slags operative niveauer, nemlig inderliggerelse og yderliggerelse. I den inderlig-
gorende transformation omformer individet sin erfaring 1 kraft af en ”indre”
refleksiv-analytisk procedure, og i den yderliggerende transformation omformes
en erfaring til handlinger, hvor der manipuleres med objekter. Forholder jeg mig
yderliggarende til fenomenet, treeder jeg ud i et handlingsunivers, hvor jeg ikke
vil ngjes med at analysere og forstd, men vil “forandre” og skabe i den synlige
verden. Dette ses af den efterfolgende model, som er en elaborering pa Kolbs,
og hvor hans udtryk akkommodativ/assimilativ leering er aflest af de bredere
betegnelser praksislaering og forstaelseslaering.
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Kolbs leeringscirkel, bearbejdet af SB.

Den her prasenterede tenkning laegger op til en forstaelse af paedagogisk profes-
sionalisme, som kombinerer deduktive og induktive principper frem for at deltage
1 en formalsles kamp mellem lige ensidige fremhavninger af det induktivt orien-
terede projektarbejde og den deduktivt orienterede tavleundervisning.

P& et mere principielt plan leverer en sddan tenkning en nuanceret tilgang til
nutidens kompetencetankegang. De kompetencer, der skal arbejdes med i skolen,
hvis idealet er at stimulere til en bred variation af tilgange til viden, er knyttet
til fire aspekter: et sanseaspekt, et analyseaspekt, et begrebsaspekt og et gorens-
aspekt. Forstdr man kompetencer som noget snavert handlingsrettet, mister man
fornemmelsen for de vidensdimensioner, der kvalificerer handlingen, og forstér
man kompetencer som noget, der er snevert bundet til det indholdsdefinerede
curriculum, mister man fornemmelsen for handledimensionen.
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I det omfang undervisningen i den grenlandske skole kan gribe elevernes
hverdagslige og erfaringsbundne tilgang til viden og forbinde den med sével faglige
vidensprocesser som produktive elementer, der forbinder sig med det praktiske
liv, bnes der op for flerperspektivisk lering, der anerkender sameksistensen af
flere videnssystemer og opfatter dem som lige vigtige i genuine lereprocesser.
P& denne méde kan forbindelsen mellem pa den ene side hverdagslivets og den
praktiske erfaringsverden og p& den anden side skolens faglige og begrebsorienterede
tilgang fastholdes, og en flerhed af vidensformer kan integreres 1 l&reprocesser
pa produktive mader. Hermed vere ogsé sagt, at der méske er klogere og mere
givtige mader at tenke laereprocesser pa i den grenlandske skole end dem, der
blot beder os om at veelge mellem vestlige og ikke-vestlige vidensformer. Ude-
skoleundervisning kan ses som et udmerket eksempel pa en erfaringsfunderet
og sanseligt stimulerende undervisning, der efterfolgende kan kombineres med
mere teoretiske og begrebsorienterede forstielser.

Castagno & Brayboy sperger, hvad man i praksis skal stille op med medet
mellem forskellige vidensformer: ”We do not mean to suggest here that teachers
must give up their own epistemologies and adopt those of the community in
which they teach. Indeed, this may be neither possible nor appropriate in some
cases. Instead, educators must come to know that multiple epistemologies exist
and that their students may come to school with a very different worldview than
they themselves have grown up with (Castagno & Brayboy: 952). Samme tilgang
har Barnhardt og Kawagley: “Native people may need to understand Western
society, but not at the expense of what they already know and the way they have
come to know it. Non-Native people, too, need to recognize the co-existence of
multiple worldviews and knowledge systems, and find ways to understand and
relate to the world in its multiple dimensions and varied perspectives” (Barnhardt
og Kawagley 2005: 3).

Svaret er med andre ord ikke et enten-eller, men snarere et bdde-og, men vel
at marke et gennemtenkt bade-og, som ikke nedvendigvis ender i en slap form
for relativisme, hvor ’anything goes’. Setter vi for en stund parentes om viden
som noget fast og allerede eksisterende, som eleverne skal tilegne sig, og i stedet
forholder os til dynamiske lereprocesser, hvor flere sider af berns og unges aftek-
tive, kropslige og kognitive involveringer i verden aktiveres, er mods&tningen
mellem vestlig og ikke-vestlig kundskabstilegnelse altsd mindre antagonistisk og
potentielt mere gensidigt befrugtende, end man indimellem far indtryk af.
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Dannelse i den antropoccene epoke

Den globale dagsorden er i disse ar preeget af diskussioner om, hvad vi stiller op
med konsekvenserne af den CO2-forurening, som har efterladt verden i en global
krise med store konsekvenser for nutid og fremtid.

Forskere har peget pd, at holocaen-epoken de seneste godt 100 &r er blevet
aflest af den antropocane epoke. Begrebet kan oversattes til ’den nye tid’ og blev
lanceret 1 2000 af den amerikanske klimaforsker, kemiker og nobelprismodtager
Paul J. Crutzen. I den antropoc&ne epoke har menneskene forandret naturen pé
mader, der kan sammenlignes med meteornedslag, vulkanudbrud, istider og andre
naturbegivenheder, der har forandret livsbetingelserne pa jordens overflade og i
atmosferen. Antropocan-tiden tidsfaestes lidt forskelligt: Den forbindes indimellem
med industrialiseringen i slutningen af 1800-tallet, hvor CO2-forureningen tog
fart, mens andre tidsfaester den til efterkrigstiden med dens voldsomme teknolo-
giske acceleration 1 tilknytning til bl.a. fly-og biltrafik samt konsumerisme i den
rige del af verden.

Pointen 1 alt dette er, at den klima- og biodiversitetskrise, vi er vidner til i
disse ar, primert er menneskeskabt. Det overlader os til problemstillinger, som
er nye og skremmende, fordi de forst og fremmest kalder pa selvransagelse og
nye mader at forsta samspillet mellem mennesker og naturen pa. Her har FN’s 17
verdensmél spillet en stor rolle 1 debatten, ikke mindst fordi FN er det forum, hvor
der kan tages beslutninger om klimakrisen, som sa tydeligt er af global karakter
og kalder pa globale lasninger.

Rundt omkring i verden har klimakrisen og verdensmélene givet anledning til
nye tanker om undervisning og dannelsesmal (Brennan 2017; Beck 2019; Gough
2020; Gray 2022). Hvordan integreres nutidens sterste globale udfordring 1 under-
visningen 1 savel et vidensorienteret, et etisk som et politisk perspektiv? Ogsa i
Gronland diskuteres det, hvilken rolle uddannelse kan og skal spille 1 forsoget
pa at skabe savel forstdelse for krisens alvor som handlemuligheder for bern og
unge, der jo er dem, der for alvor kommer til at maerke folgerne af generationers
manglende forstéelse for betydningen af et mere gennemtankt forhold mellem
menneske og natur.

Bevidstheden om den antropocane tidsalders udfordringer til tenkning og
handling kalder pa nye ideer om dannelse og medborgerskab og har séledes direkte
retning mod faglig undervisning og den slags refleksioner, der i den grenland-
ske folkeskole og pa ungdomsuddannelserne beres ind i fag som grenlandsk,
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kulturfag, naturfagene, samfundsfag osv. I forlengelse af Banks og Klafki byder
der sig mange temaer til 1 tilknytning til klimaudfordringerne, som kan tages op
1 de enkelte fag, ikke mindst med retning mod de niveauer af undervisningen,
der forbinder viden, underseggelse og handling. 1 dette afsnit vil jeg diskutere,
om der ligefrem er elementer i inuit-traditionen, der kan aktualiseres i forhold til
speorgsmalet om dannelse og etik 1 den situation, verden lige nu befinder sig 1 og
saledes ikke bare kan fungere som traedesten for det man kunne kalde et arktisk
dannelsesprojekt, men ogsa som inspiration til globale afsegninger af nye mader
at forstd forholdet mellem menneske og natur pa.

Den eurocentriske fremskridts- og fornuftsteenkning kan 1 et kritisk perspektiv
forstas som en serlig ideologisk konstruktion, hvor udgransningen af ’det andet’
1 dag viser sig at have involveret en fortreengning med nermest uoverskuelige
konsekvenser for planetens omgang med savel naturlige som menneskelige
ressourcer. Udnyttelsen af sdvel naturen som af kulturer, der ikke har passet ind 1
den europziske selvfortelling, fremstér som to indbyrdes forbundne projekter, der
forbandt fremskridt og beherskelse og inddemning af ’det fremmede. Koblingen
mellem mennesker og natur bliver ganske tydelig, nar man tager 1 betragtning, at
den vestlige forestilling om ’de vilde’ igen og igen er blevet forbundet med fore-
stillingen om den natur, som det var civilisationens opgave at ryste sig fri af og
gare til ressource for menneskeheden i dens forsegg pé at frigere sig for naturtvang.

Forskere som Bruno Latour (2009) mener ligefrem, at humanismen, som er
en af kronjuvelerne 1 vestlig tenkning, kan tilskrives en sarlig forestilling om,
at verden er til for mennesket, og at vi i lyset af klimakrisen bliver nedt til at
overskride ogsd humanismens ophgjelse af mennesket som altings mal uden
naturligvis at opgive andre elementer i denne, fx menneskerettighederne. Blandt
kritikere af den serlige vestlige rationalisme er det bl.a. blevet fremfort, at ideen
om den menneskelige naturbeherskelse som vejen til fremskridt har skabt en
overvaeldende fremmedgerelse, hvis konsekvens har veret, at vi har mistet for-
nemmelsen af os selv i og som natur. Den vestlige videnskab er i den forstand
lige s& meget en del af problemet som en del af losningen (hvilket dog ogsa skal
navnes, al den stund at det lige nu er videnskaben, der peger pa konsekvenserne
af den antropocane periode). Pointen 1 humanismekritikken er pa ingen made, at
vi skal holde op med at teenke pé hinanden, men at vi ogsa skal tenke pa andre
levende vaesener end os selv, og at vi ma preve at genfinde os selv pa en planet,
hvor vi ikke er dens mdl og mening, men lever i mere subtile former for inter-
aktion og dependens med alt levende.
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Mens vi leder efter svar, der maske ikke har direkte retning mod en rekon-
struktion af spirituel holisme, men som forstar mennesket som et vasen, der er
natur og er i natur, opstir den dannelsesopgave, at vi bliver nedt til at omtaenke
vores made at forstd os selv 1 verden pd. Det er er, kan man 1 lyset af klima-
krisen sige, den grundleggende forstielse af os selv i naturen og som natur, den er
gal med. I dette perspektiv er der sider af ikke-vestlig tenkning og dermed ogsa
inuitteenkningen, der har appel til nutiden og kan fungere som et kritisk korrektiv
til dominerende paradigmer inden for teenkningen. I forlengelse af Gert Biestas
kritik af de formal og midler, vi har brugt og i en vis forstand ogsa opbrugt i de
vestlige uddannelsessystemer og hans ide om verdensvendt uddannelse (Biesta
2022), kan vi sperge, om ikke der er grund til at genoplive diskussionen om
logos og mythos som to komplementeare forstaelser (Armstrong 2023): Mens en
logos-orienteret undervisning seger sandhed og evidensbaseret viden, tilbyder en
mythos-orienteret tilgang os méder at forstd mennesket 1 verden p4, der skaber
forbindelseslinjer mellem menneske og natur, som pd mange mader er blevet
ekskluderet af den vestlige teenkning.

Forskere og lerere, der beskeftiger sig med forbindelsen mellem oprindelige
folks holisme og vestlig rationalisme 1 traditionen fra oplysningstiden, er ofte
meget forbeholdne i forhold til diskussionen, fordi den udfordrer fundamentale
antagelser af epistemologisk, ontologisk og metodologisk art, der har veret
styrende i den vestlige verden siden oplysningstenkningen, ligesom man let kan
komme til at lave essentialistiske og overgeneraliserende konklusioner i forhold
til, hvordan oprindelige folk faktisk tenker 1 nutiden.

En inddragelse af inuits traditionelle verdensforstielse skal i dette perspektiv
ikke veere kontributiv og fortidsvendt, men aktualiserende og med et globalt udsyn.
Der kan med andre ord findes ressourcer for en inddragelse af et epistemologisk
univers, der kan vere en direkte adgangsbillet til en diskussion, der fores overalt
1 verden og dermed som et keerkomment bidrag til globale afklaringer i forhold
til en ny made at teenke verden pa.

Det er selvfolgelig vigtigt at veere opmarksom pé, at en dialog mellem forskellige
virkeligheds- og videnskabsopfattelser kan udvikle sig pd forskellige mader. Den
kan vare praget af fjendskab og gensidig mistro, den kan rumme opstillinger af
parallelle sandhedsregimer, som ikke bringes i kontakt med hinanden, den kan
vare synkretistisk og laegge op til, at videnssystemerne blander sig med hinan-
den eller af komplementaritet eller gensidig inspiration, hvor videnssystemerne
udvikler sig simultant og er 1 dialog med hinanden med den hensigt at lere af
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hinanden. Der er med andre ord ikke noget selvfelgeligt udfald af konflikten, om
end udgangspunktet for nutidens diskussioner af forholdet mellem tilvarelses-
forstaelse og vidensformer i fag er, at det vestlige sandhedsregime har varet
dominerende og naermest er blevet tvunget ned over oprindelige folk og altsa ogsa
Gronland. Det betyder imidlertid ikke, at det er for sent at @ndre retning, hvilket
savel udfordringerne i det gronlandske uddannelsessystem som den globale klima-
krise aktualiserer mere end nogensinde. I den forstand argumenterer jeg her for,
at tiden maske er inde til at forsege sig med synkretistiske og komplementere
tilgange til dialogen.

Det handler imidlertid om at holde tungen lige 1 munden, og lad mig her
tage en af de mest beremte inuit-myter, nemlig historien om Havets moder. som
eksempel pa en traditionel forteelling, der pa verdifuld made kan revitaliseres og
gores til genstand for fortolkninger med konstruktiv appel til nutidens mennesker
1 savel Grenland som 1 resten af verden. En ung pige bliver gift med en mand, der
viser sig at vare en stormfugl. Pigen flygter, men stormfuglen forfelger hende
og hendes far pd havet. For at redde sig selv smider faderen pigen overbord fra
sin bdd, men hun klynger sig fast til reelingen, hvorefter faderen hugger fingrene
af hende. Hendes afthuggede fingre forvandles til havdyr, og hun synker ned pa
havets bund, hvor hun forvandles til havets inua, dets inkarnation eller ejer. Nér
menneskene overtrader tabureglerne, saetter havdyrene sig fast i hendes har som
skarn, og der opstér sult pa bopladserne som folge af mangel pa fangstdyr. Men
uden fingre kan Havets Moder ikke ordne sit hér, sd hun har brug for menneskene
til at hjelpe sig. Det sorger stammens angakkoq eller &ndemaner for gennem en
sjelerejse. Hjemme igen fortaller han sine feeller om deres overtradelser, og han
kan evt. iverksette yderligere tabu som straf. Fortellingen om Havets Moder er
en animistisk oprindelighedsmyte, der handler om mennesket 1 en natur, der er
besjxlet, og hvis accept er livsvigtig. Mennesket er med andre ord ikke verdens
hersker, og det guddommelige skal ikke findes hinsides og *bag’ naturen, sddan
som det ofte fremstilles 1 kristendommen. Naturen rummer andelige krafter, og
der eksisterer et tet samspil mellem menneske og natur, der er altafgerende for
den gode fangst.

Tager vi de klimakritiske briller pd, fortaller historien om Havets moder noget
om det delikate forhold mellem menneske og natur, ja om altings forbundethed.
Den menneskelige disrespekt for den materielle og immaterielle virkelighed og
mangel pd selvbeherskelse er knyttet til tabuet, dvs. til det, der ikke ma geres, hvis
alting skal haenge sammen. Myten kalder i denne forstand pd en besindelse, som
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historisk har vaeret knyttet til tabu og visdom indlejret i en s&rlig vidensform, men
som vi i dag kan ngjes med at forbinde med vores egen epokale og eksistentielle
situation. Diskussionen om, hvorvidt vi skal tro pd myten i en dybere religios
forstand, foreckommer mig at overse en vigtig pointe, fordi den undgar den
eksistentielle pointe, som 1 et fortolkningsperspektiv sagtens kan forenes med en
mere ‘'moderne’ diskurs. Man kan heefte sig ved fortellingens fokus pd menneskets
indlejring 1 naturen og former for dependens, der egentlig ikke er sé fjernt fra de
former for erkendelse, der 1 dag bringes frem om den antropocane epoke.

Maske kan en revitalisering af inuits verdensbilleder og opvurdering af den
konkrete erfaringsverden ses som et moderne bud pa et korrektiv til den vestlige
rationalisme, og i den forstand rummer det ikke bare forstdelige elementer, men
ligefrem produktive aspekter, der afbalancerer spergsmélet om vidensformer og
kan indgé 1 ogsé danske og vestlige droftelser af en ny méde at forstd forholdet
mellem menneske og natur pa. Med Marie Battistes ord: “Indigenous knowledge
fills the ethical and knowledge gaps in Eurocentric education, research, and
scholarship. By animating the voices and experiences of the cognitive “other”
and integrating them into educational processes, it creates a new, balanced centre
and a fresh vantage point from which to analyze Eurocentric education and its
pedagogies” (Battiste 2002 : 5).

En samtale om forskellige mader at forstd forholdet mellem menneske og natur
pa leverer derudover oplagte muligheder for at styrke gronlandske unges kulturelle
selvbevidsthed 1 et aktuelt og globalt perspektiv: Det er i sig selv identitets-
skabende at vide, at man ikke barer pa anakronistisk kulturel viden, men at den
viden, der er skabt gennem generationer, fortsat har kraft og saft, selvom den
naturligvis ikke kan sta alene og ma suppleres med forklaringer pé eksempelvis
klimakrisen, som har rod 1 fysik, kemi og biologi. Men der er brug for at udfordre
gaengse tankemenstre i eurocentrisk tenkning pa nye og uventede méader til gavn
for unge, der hermed inviteres ind 1 nye og overraskende mader at omgas den
antropocane epokes udfordringer pa. Det gelder selvfolgelig ogséd grenlandske
unge, som ikke nedvendigvis er mere klimabevidste end unge i Danmark og Europa.

Global dannelse har 1 den grad plads til ikke-vestlige epistemologier, ja uden
inspirationen herfra er verden ilde stedt, hvis vi ensker at skabe fremtidige identitets-
former og forstdelsesmader, der forbinder sig med livet, vel at marke som meget
mere end menneskets liv, pa jorden.
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Kapitel 5

Faglig praksis



Elever udvikler deres faglighed ved at indgé i en aktiv kommunikation med
andre; disse andre er lareren, som inviterer til samtale om fag i en asymmetrisk
dialog, og klasse- og holdkammerater, som man forseger at udvikle forstaelse
sammen med (Beck 2021b). Det er i1 hoj grad gennem brugen af sproget, bade
hverdagssproget og det faglige sprog, at bearbejdninger af input fra omverdenen
og artikulationen af ytringer bliver mulig. Sprog, béde sproget 1 almindelighed
og den s@rlige variant af sprog, man bruger i skolens fag, er derfor helt centralt i
enhver lereproces. Nogle forskere gar derfor ogsé sé vidt som til at mene, at det
er i den fagligt orienterede dialog, at uddannelse lykkes eller mislykkes (Gibbons
2009: 32; Edwards og Neil Mercer 1987: 101). Jeg er tilbgjelig til at give disse
uddannelsesforskere ret, og derfor rettes fokus i dette kapitel primaert mod prak-
sisformer, der har retning mod interaktion og dialog mellem elever og mellem
elever og larer.

LYR-kompetencerne

Dialog kan vare fantastisk, som ndr to eller flere personer befinder sig i en samtale
om et emne, og snakken gér lystigt med indlaeg, reaktioner, nye indleg, felles
afprevninger af forstaelser og udfordrende spergsméil. Den gode dialog bygger
pa ligevaerd, forstaet pa den made, at alle har et ord at skulle have sagt, og at alle
bidrag paskennes og inddrages i samtalen, selvom det méske er sadan, at nogle
personer som udgangspunkt ved mere om emnet end andre. Ved at fa erfaringer
med gode samtaler leerer man om turtagning, dvs. om samtale som en dynamisk
proces mellem flere parter, og man laerer, at en samtale er noget ganske andet end
en endelos talestrom fra et enkelt individ, og at der kan vare stor glaede forbundet
med at give sit besyv med til forstaelsen af det emne, der er pa dagsordenen. Nar
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samtalen er rigtig god, er det, som om den falles viden bliver sterre end den, de
enkelte dialogpartnere madte op med. Der opstér et tredje sted, et slags epicenter
for dialogen, der overskrider de enkelte positioner hos samtalepartnerne.

De fleste kan imidlertid ogsa skrive under pd, at det langtfra er altid, at samtalen
overskrider individuelle positioner. Tvaertimod holder vi indimellem op med at
tale med hinanden; nogle gange nér vi frem til den erkendelse, at det ikke nytter
at gé videre, fordi en af samtalepartnerne eller begge bliver haengende i deres egen
forstéelse og ikke lader sig rokke, andre gange vaelger vi simpelthen at ignorere
de speargsmél og indvendinger, som dialogpartneren har, fordi vi ikke orker at
lobe panden mod en mur. De fleste kender sikkert ogsa til samtaler, der gar 1 sta,
fordi deltagerne er sd langt fra hinanden i forhold til de verdier, de investerer i
samtalen, at der ikke kan bygges nogen bro. Indimellem kan en samtale ogsa ga i
sta, fordi parterne ved for lidt om emnet og ikke har gjort sig umage for at tilveje-
bringe den basale viden, som ofte viser sig at vare en afgerende forudsatning
for den gode samtale.

I den gode samtale opstér en svingningseffekt mellem samtaledeltagerne, hvor
divergente og konvergente elementer blandes. Nér vi involverer os 1 samtaler, har
vi vores egne positioner, der kan vare mere eller mindre gennemtaenkte og dybe,
men som ikke desto mindre er praeget af vores personlige signatur. Gode samtaler
er med andre ord forbundet med forskellighed og respekt for divergens. Samtale
bestar imidlertid ikke kun i at fremfore synspunkter og positioner, men ogsa i at
lytte til hinanden og dermed ogsa bruge tilstedevarelsen af andre perspektiver
end ens eget til at udvide, nuancere og udvikle sin egen position. Og hvem ved:
Maske kan man ligefrem blive enige om noget, fordi man sammen tillader det
gode argument plads? I den forstand mé den fernavnte svingningseftekt vere
et vaesentligt udgangspunkt for den gode samtale og dermed et efterstraebelses-
verdigt ideal, ogsé for samtaler mellem laerere og elever og mellem elever indbyrdes.

Nér lerere ikke kun skal satte eleverne til at samarbejde med hinanden, men
ogsa bruge tid pé at gare dem dygtige til gruppearbejde ved at arrangere situationer,
hvor de udvikler deres viden om og faerdigheder udi samtalens kunst, heenger det
grundleggende sammen med, at de skal udvikle en reekke kompetencer, som er
centrale forudsatninger for, at gode lereprocesser kan finde sted. Disse kom-
petencer forbinder sig med evnen til at lytte (hvorved man bliver god til at tage
imod input og inspiration fra omverdenen), til at ytre sig (hvormed man bliver
god til at bruge og anvende sin viden i samtalen med andre og ogsa give gode
input og inspiration i1 de reciprokke processer, der kendetegner dialog) og til at
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reflektere, dvs. bruge alt det, der foregéar i det sociale rum med andre til at skabe
en individuel mestring. De tre kompetencer kan for nemheds skyld forkortes til
LYR-kompetencerne, og en opmarksomhed i forhold til disse kan veare nyttig
pa det praktiske niveau, dvs. ndr man som larer skal skabe didaktiske designs
eller settings.

Det er vigtigt at kunne lytte - og lytte godt efter - ndr man samarbejder med
andre. Hvis ikke vi evner at dbne vores sind mod de andres tale, er der stor sand-
synlighed for, at vi mere herer det, vi gerne vil here end det, den anden faktisk
mener og forseger at kommunikere til os. Man kan derfor sige, at vi i1 lytningen
far adgang til mange stemmer, og det m4 da siges at vare en gave pa den méade
at blive inviteret ind i en verden af stemmer. Det er ikke en tilfeldighed, at Olga
Dysthes klassiske bog fra 1997 hedder ’Det flerstemmige klasserum”. God lytning
kreever med et Piaget-udtryk evnen til decentrering, dvs. en generel indstilling
til leering, der forudsatter, at man ikke tror, at man allerede ved, men at man
ligesom dem, man taler med, er pd vej mod at udvikle viden og forstdelse. Man
kan dyrke og styrke lytteevnen pa mange mader, men forst og fremmest kraever
den nysgerrighed 1 forhold til forskel, dvs. det, som man ikke selv er og mener.

Helt konkret kan lytteevnen kvalificeres via evnen og lysten til at sperge ind
til den andens position. Frem for at vente til man selv fir ordet, er det vigtigt
at kunne stille gode sporgsmaél, som ikke handler om at fa den anden til at gé i
feelden, s man selv kan sl til med det bedre argument, men virkelig at forsta,
hvad den anden mener og teenker. Den gode lytter kan stille spergsmal som: “Det
lyder spendende, kan du uddybe lidt?”, “du siger, at ..., er det rigtigt forstet?”,
“Kan du mon give et eksempel pa det, du her siger”? Man kan selvfoelgelig ogsa
gé skridtet videre og udfordre den anden med spergsmal som: “Du siger at ...,
men hvad siger du til felgende argument...? ” “Hvordan fortolker du dette sted 1
teksten ud fra din generelle forstdelse af den?”. I forhold til den lyttende tilgang
er det dog vigtigt, ogsd ndr man stiller spergsmal, der kan opfattes som kritiske og
efterprovende, at man lader den anden udfolde sin position og ikke overtager ordet.

Ytringen er naturligvis helt central, nar vi samarbejder med andre. Dialog bestar
af reciprokke processer, hvor man nok tager imod 1 lytningen, men hvor det er
afgerende, at man selv yder sin indsats 1 forhold til ogsé at give andre mulighed
for at lytte til det, man selv siger. Derudover er brugen af sprog helt central for
leering som sddan, for det er ved at udvikle vores evne til aktivt at bruge fagsprog,
logik, evne til abstraktion og analyse, at vi udvikler os. Ifolge Vygotsky forholder
det sig ligefrem sédan, at laering 1 en vis forstand gar forud for kognitiv udvikling

108 Nationsdannelse i det grgnlandske klassevcerelse



1 og med, at det er ved at gve os pa sproget og tenkningen, at vi udvikler vores
evne til at tenke (Vygotsky 1987). Helt grundleggende kan man sige, at det
didaktiske fokus pa gruppearbejde her finder sin forklaring: Elever skal gives
mulighed for at ytre sig, og man kan méaske gé sé vidt som til at sige, at man forst
virkelig leerer noget, nar man arbejder med stoffet i et socialt rum, hvor man giver
sit besyv med ved at formulere sig.

Det er vigtigt, at elever taler sammen, men det er ogsa vigtigt, at den enkelte
elev har noget at bidrage med til fellesskabet (for en naermere introduktion til
dialogisk undervisning, se Beck 2021b). Dialogiske processer er ikke kun noget,
der finder sted mellem mennesker, som nér vi lytter og ytrer os. Vi taler, kan man
sige, ogsd med os selv, ndr vi tenker over tingene, gor os klar til samtaler, stiller
os selv spargsmal osv. Foruden den ydre dialog er der med andre ord den indre
dialog, der i bedste fald er virksom for, under og efter den ydre dialog. I for-
beredelsen til gruppearbejdet, i medet med dagens lektie, indgar eleven i en indre
dialog med det faglige stof og serger ideelt set for at overveje, hvad han eller
hun gerne vil tale med de andre om eller sperge om. Under samtalen med andre
kan det vaere nedvendigt at bede om tid til at teenke sig om, fordi argumenter og
analyser fyger hen over bordet og méa systematiseres og selekteres, for at man
kan komme videre med sin teenkning og refleksion. Og efter den feelles droftelse
kan det vaere nedvendigt og givtigt at fa lejlighed til at have en stille stund, hvor
man samler op pa det, man har fundet ud af sammen med andre eller for sig selv
1 samtalens lab.

Didaktisk formuleret er det en vigtig lereropgave at skabe situationer for
eleverne, hvor de har mulighed for at udvikle deres LYR-kompetencer. I en vis
forstand kan arbejdet med disse kompetencer ses som den praktiske didaktiks
svar pd mere brede formuleringer om vigtigheden 1 forhold til feellesskabende
miljoer, ofte 1 forlengelse af Lave og Wengers tenkning (2003), hvor feno-
mener som situeret lering og praksisfaellesskaber er pa dagsordenen (Hansen,
Rasmussen & Sendberg 2023). I det folgende fokuseres pa praksisformer med
retning mod udvikling af disse. Formalet er ikke at udpege en serlig form for
undervisning, men at vise, at man ogsd i den grenlandske skole med fordel kan
inddrage arbejdsformer med fokus pa dialog og samarbejde. At disse arbejds-
former skal forstas i flertal peger i retning af, at der er mange veje hertil, men
de har alle retning mod nye méder at forstd relationen mellem individet og det
sociale faellesskab pa, hvilket er en problemstilling, som ma vare central 1 et
skolesystem, hvor frafald, eksklusion og motivationsproblemer er pa dagsordenen.
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Dialogisk lering og evelse 1 LYR-kompetencerne kraver en vis anstrengelse,
bade for elever og larere. Dialog er for mange gronlandske elever ikke let 1 det
hele taget, hvilket muligvis heenger sammen med den segen efter konsensus og
ogsé en vis respekt for lererautoriteten, som den grenlandske skoleforskning ofte
vender tilbage til. Svaret pa denne udfordring ma efter min mening vere lererens
inddragelse af blede ritualer, dvs. genkomne méder at arrangere den faglige prak-
sis pd. Blede ritualer i undervisningen skal skabe meningsfulde rammer om den
faglige praksis, hvor lereren stilladserer de forskellige arbejdsformer p&d mader,
der hverken kraever for meget eller for lidt. Eleverne skal udfordres til at engagere
sig, men de skal samtidig have mulighed for at gere dette inden for rammer, der er
trygge og klare, og som ikke forlanger mere end det, der er muligt. De folgende
ideer er funderet 1 en sddan teenkning, og generelt vagter de praksisformer, som
kombiner hej processtyring fra lererens side og hojt engagement fra elevernes side.

Leererstyret undervisning med dialogisk fokus

Undervisning i skolen er uteenkelig uden en lerer, som indimellem satter en dags-
orden ved enten at forklare og formidle eller ved at tale med eleverne for at lede
dem pa rette vej. Store dele af forskningen peger pé, at den lererstyrede helklasse-
undervisning, den sakaldte IRE-undervisning, hvor lereren initierer dialogen,
stiller spergsmél der kan responderes pd og efterfolgende evaluerer svarene,
fortsat er den mest dominerende undervisningsform i det meste af verden. Inden for
nyere didaktisk tenkning i tilknytning til klasseundervisning har man de seneste
artier talt om IRF-undervisning, der til forskel fra IRE-undervisningen betoner
feedback-elementet i leererens dialog med elever. Der er her tale om en tilgang til
klasseundervisning inspireret af nyere teorier om vaesentligheden af, at eleverne
kommer pé banen, og at leereren gor sig umage for ikke bare at evaluere deres
svar inden for en forholdsvis lukket dagsorden, men ogsé stiller abne spergsmal,
som tillader dialog om elevsvar.

Olga Dysthe (1997) argumenterer for en sadan dialogisk klasseundervisning
ved at rette fokus mod laererens evne til at stille dbne spergsmaél, der inviterer til en
undersogende og refleksiv dialogisk praksis i klasserummet. Eleverne skal opleve,
at deres svar betyder noget og bruges. Hvis eleverne erfarer, at de blot er statister
1 leererens monologiske diskurs, vil de i mange tilfelde traekke sig fra samtalen.
Oplever de derimod, at lereren er interesseret i at hare, hvad de tenker og mener,
er der langt sterre sandsynlighed for, at de far lyst og mod til at engagere sig i
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samtalen. Dysthe mener ligefrem, at en inkluderende samtaleform, hvor lereren
faktisk interesserer sig for elevsvarene og bruger dem produktivt i undervisningen,
er autentisk i modsatning til den mere lukkede dialogform, der kan betragtes som
pseudodialog. I Dysthes optik er dialogisk klasseundervisning ikke ensbetydende
med, at lereren skal opgive at lere eleverne noget; formélet med den abne og
dialogiske samtale er ikke, at anything goes, men at undervisning ber knyttes til
en interaktion, hvor leereren stilladserer eleverne til at teenke selv og ytre sig. Hun
skelner direkte mellem laereren som en autoritar skikkelse, der vil have eleverne
til at tenke som ham eller hende selv eller en autoritativ skikkelse, som udfolder
en tillidsbaseret undervisning, der pd nogle baner rummer direkte undervisning
med klare dialogiske traek.

I samme spor mener Pauline Gibbons (2019), at klasseundervisningen kan
veare nyttig i forhold til andetsprogsundervisning, fordi den giver laereren mulig-
hed for at undersoge elevernes forstaelse og viden og samtidig ger det muligt at
lede dem 1 en planlagt retning og tenke kritisk over deres egne svar. Ogsé hun
mener imidlertid, at klasseundervisning kan vare problematisk, hvis den bruges
af leerere, som ikke er opmaerksomme pé dens falder og undlader at sette sig ind
1 elevernes perspektiv. Elever kan, skriver hun, i IRE-undervisningen blive klemt
inde mellem initieringen og evalueringen (ibid.:39), og det er derfor vigtigt en
gang imellem at lade eleverne indlede samtalen og fortsette dialogen ud fra deres
(og ikke larerens) tanker og sprog.

Gibbons taler her om det, hun kalder det tredje treek som en oplagt mulighed:
I stedet for at leereren sporger, og eleven svarer, hvorefter man gér videre til en
ny elev, er det vigtigt at udvikle en dialogisk praksis, hvor lereren fortsatter med
at sperge, nar eleven har givet det forste svar. Samtalen mellem laereren og den
enkelte elev skal med andre ord bruges til at elaborere, videreudvikle, korrigere
osv. Denne metode kan med fordel kombineres med en stilladserende praksis fra
leererens side, hvor han eller hun hjelper eleven til at finde et mere gyldigt svar
gennem en co-konstruktion eller falles dannelse af viden og mening.

Etandet problem, der kan vaere skeebnesvangert for udviklingen af en god klasse-
rumskultur og gode relationer i klasser med mange tavse elever, handler om, at
leereren 1 den klassiske tavleundervisning let kommer til at tale med de samme
ivrige og prastationssikre elever, nar han eller hun stiller spergsmal ud i klassen.
Undervisningen kan vare nok sé dialogisk, men hvis den 1 realiteten ekskluderer
en gruppe af elever, sa bliver der tale om monokulturel dialog, hvor lereren og
en gruppe elever satter dagsordenen pa andres bekostning.
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Der byder sig flere muligheder til, nar elevers atkobling i forhold til under-
visningen skal undgés. En mulighed er, at lereren venter nogle sekunder, nar
han eller hun har stillet et spergsmal. Dette bekraeftes af forskning (Rowe 1986),
som viser, at der kan vare stor forskel pd, hvor lang tid elever har brug for,
ndr de skal teenke over et spergsméil og gere sig klar til at svare. I klasser, hvor
eleverne ikke skal svare pa deres forstesprog, og hvor der kan vare forskel pa,
hvor godt de behersker andetsproget, kan dette skabe store forskelle, for nogle
elever skal simpelthen forst oversatte setningerne for sig selv, inden de svarer.
Den tid, lereren i klasseundervisningen giver dem til at tenke sig om, inden de
svarer, kan vere givet godt ud. Det gelder sandsynligvis 1 al almindelighed, men
det gaelder maske specielt i kulturer, hvor elever har behov for at veere nogenlunde
sikre 1 deres svar, fordi de andres blikke pd dem betyder en del for lysten til at
engagere sig 1 en samtale (Castagno og Brayboy 2008: 962).

Brugen af kodeskift, dvs. accepten af at nogle elever har brug for at bevaege
sig mellem forste- og andetsprog, kan vere et nyttigt middel i denne sammen-
hang (Gibbons 1916). Venter lereren seks til otte sekunder (eller mere) med at
se, hvem der raekker handen op, kommer der erfaringsvist flere elever med end
hvis man uden at give tenketid lader den forste den bedste, som raekker handen
op, svare. For nogle granlandske elever kan en sédan mulighed udgere forskellen pa
at have en dansk lerer, der er alt for hurtig i replikken og en lerer, der respekterer
de kommunikationsmassige og sproglige udfordringer, der kan vare forbundet
med at svare.

Lidt i samme retning bevager lereren sig, nar han eller hun krydrer sit opleg
med refleksionsspergsmaél, som f.eks. kan dreftes parvist af eleverne (pd dansk
eller gronlandsk), inden de giver deres mening til kende i plenum. En mulighed er
her at give elever mulighed for at preesentere deres ideer 1 klasseundervisningen
og sa tage udgangspunkt i disse og derved bygge de nedvendige broer mellem
elevens forstielse og den faglige diskurs, som laereren ensker at fremme.

Swisher og Deyhle (1989: 9-10) giver folgende rad til lerere, der onsker at
udvikle deres undervisning 1 forhold til elever fra oprindelige kulturer (og ifelge
Castagno og Brayboy gér disse rdd som en red trad igennem store dele af den
praksisorienterede forskning pa omradet):

*  Ver opmarksom pa problemet med at fremskynde eller pace aktiviteter
inden for en tidsramme, der kan vere rigid og ufieksibel

*  Ver opmarksom pa, hvordan spergsmaél stilles: Taenk over dine eleveres
dialog- og debatstil
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* Tank over, at nogle elever ikke kan lide at blive udstillet foran en gruppe

* St tid af til udferelsen af en opgave, for der skal praesteres for andre; lad
eleverne opleve, at de fremstar pd den méde, de ensker, men kommuni-
ker samtidig, at det er ok og en naturlig del af lereprocessen at lave fejl

* Organiser klasserummet for bedre at kunne imgdekomme elevernes behov
for interaktion; skab aktivitetsformer, der fremmer bade uathaengighed
og samarbejde

* Giv feedback, som er gjeblikkelig og konsistent, og giv ros, som er konkret.

Kognitiv mestericere: Mellem efterligning og refleksion

Langt de fleste leerere i nutidens skole benytter sig af variation i undervisningen, og
en af de allermest brugte variationsformer er en vekslen mellem klasseundervisning
og gruppearbejde. Begreber og forstielser indarbejdes i klasseundervisningen,
og herefter far eleverne opgaver, som de selv, ofte i smagrupper, skal arbejde
med. P4 denne made bevager lereprocesserne sig fra forstéelse til refleksion og
anvendelse, og det kan der veere en god mening i. Problemet kan imidlertid veere,
at lereren qua gruppearbejdet kommer til at give slip’ pd eleverne for hurtigt, dvs.
at de sattes 1 gang med lererlose aktiviteter, der ikke er funderet 1 en forudgéende
konsolidering af forstaelsesniveauet. Resultatet bliver indimellem, at det felles
faglige arbejde géar 1 oplesning. Sddanne overvejelser kalder pa undervisnings-
former, som bedre er i stand til at fastholde nogle elementer af klasseundervis-
ningens mesterlere-lignende form, samtidig med at et anvendelsesperspektiv,
der ofte forbindes med gruppearbejdet og social lering, integreres pa nye mader.
Man kan her pege pé kognitiv mesterlaere som en indleringsmetode, der udfylder
hullet mellem den laerer- og den elevinitierede undervisningsform.

Begrebet kognitiv mesterlaere (cognitive apprenticeship) blev 1 1980’erne
introduceret af de amerikanske forskere Allan M. Collins, John S. Brown og
Susan E. Newman (1987.) Det er i dag en anerkendt metode, som tages i brug i
mange fag. Collins m.fl. opfatter i forleengelse af Etienne Wenger og Jean Lave
(2003) lering som et aktivitetssystem, hvor individer agerer som medlemmer
af en social gruppe, og hvor tenkning, handling, praksis og omgivelser ses
som interaktive og gensidigt athengige, og hvor eleverne far mulighed for at
udvikle sig fra novicer til eksperter gennem kommunikation med hinanden og en
ekspert, nemlig lereren. God undervisning handler i dette situerede perspektiv om
at skabe praksisformer, hvor elever udvikler et tilhersforhold til en faglig kultur

113


https://journals.sagepub.com/action/doSearch?target=default&ContribAuthorStored=Brown%2C+John+Seely

med dens specifikke sprog, rutiner og fremgangsmader i forhold til problem-
losning. Det sker ved at tavs viden gores til genstand for samtale og refleksion og
gennem det, forfatterne kalder en successiv tilnermelse til moden faglig praksis
gennem en stilladseringspraksis fra lererens side. Kognitiv mesterlere fremstér
som en forholdsvis konkret metode med seks dertil herende forlebsprocedurer,
hvoraf jeg 1 det folgende vil ngjes med at prasentere de tre vigtigste.

I forste fase, som Collins m.fl. kalder modellering, prasenteres en teknik 1
forhold til lesning af et fagligt problem eller 1 forhold til skriftlig formidling af
resultater. Typisk arbejdes der med en delkompetence eller et delemne inden for et
storre fagligt problemkompleks. Eleverne far her mulighed for at aflure, hvordan
en erfaren udever af faget, altsé laereren, loser en konkret opgave, alt imens hun
forteller, hvilke overvejelser og procedurer, der ligger til grund for hendes frem-
feerd. Lereren eksternaliserer med andre ord kognitive processer og aktiviteter,
der normalt er tavse og viser pa denne made, hvordan man kan arbejde med en
problemstilling. Idet eleverne meder den made, eksperten arbejder og forstér pa,
motiveres de til at overtage aspekter af tenkningen, fordi de kan se, hvordan han
eller hun opnér resultater via sin indsats. Der er altsa 1 udgangspunktet tale om
en deduktiv og lererstyret tilgang, hvor laereren gser af sin viden ved at isolere
en problemstilling, som ger processen overskuelig for elever, der har brug for en
kompleksitetsreduktion.

Anden fase bestdr af treening eller avelse. Det er her, kognitiv mesterlere
for alvor skiller sig ud 1 forhold til almindelig IRE-undervisning, hvor lereren
prasenterer og evaluerer elevernes svar pa konkrete spergsmal. [ kognitiv mesterlere
skal eleverne gennem konkrete gruppeaktiviteter og 1 arbejdet med sméopgaver
ove sig pé at praktisere et eller flere aspekter af faget. Mens de ger det, giver
leereren feedback til grupperne.

Tredje fase er artikulationen, hvor eleverne pa et metakognitivt og praesenterende
niveau bliver 1 stand til at formulere, hvad de gor, og hvorfor de ger det. Det er
altsd ikke nok at kunne udfere en opgave, for eleverne skal ogséa kunne formulere,
hvorfor og hvad de gor. Det er dette element, der skal sikre, at kognitiv mester-
leere ikke stivner i behavioristiske stimulus-respons-processer, men forbindes med
elevernes aktive bearbejdning af stoffet.

I kognitiv mesterlere fremstar lering som et fanomen, der finder sted i et
arbejdsfzllesskab, hvor der er en larer, der gser af sin viden inden for en praksis,
hvor det er muligt for eleverne at realisere det, Lave og Wenger kalder en legitim
perifer leering, hvor de gennem samarbejdet med laereren og hinanden udvikler
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de nedvendige kompetencer og til sidst selv nar et ekspertniveau. Ved at flytte
opmerksomheden fra individers kognitive udvikling og over pa det samlede
virksomhedssystem se@tter kognitiv mesterlaere deltagelse i centrum og giver, nar
metoden lykkes, alle, bade de fagligt kompetente og de mindre fagligt kompetente,
en produktiv rolle i det faglige virksomhedssystem.

Kognitiv mesterlaere fortjener en s@rlig opmarksomhed 1 det grenlandske
uddannelsessystem, fordi metoden bygger pa en s@rlig ssmmenkadning af kol-
lektivistiske og individualistiske tilgange og ogsa understreger laererens autoritet
uden at blive ’sort skole’. Metoden er bygget op omkring lererens mesterlerer-
lignende autoritet, og eleverne er aldrig i tvivl om, hvad lereren ensker, de skal
leere, og hvad succeskriterierne er. Hertil kommer gruppeaktiviteter, der ikke lader
den enkelte elev alene med opgaven, men knytter denne teet til gruppens arbejde
og med lereren som guide. Samtidig betyder de enkelte gruppemedlemmers
indsats alt for gruppens succes, og 1 den forstand er der mange muligheder for
ogsa at arbejde med den enkelte elevs self-efficacy inden for kognitiv mesterlere.
Samtidig betyder det forhold, at man kan isolere nogle aspekter af en kompleks
lering og arbejde med elevernes delkompetencer, at undervisningen geres over-
skuelig, hvilket styrker muligheden for, at de elever, der synes at faget er svert,
far mulighed for at overskue processen og opnd smé succesoplevelser i forhold
til en reekke delkompetencer.

Elevstyret undervisning: Dialogcirklen og den
sokratiske samtale

Det er et kendt feenomen 1 bdde Danmark og Grenland, at det kan vare svert at
f4 elever til at fore en faglig samtale med hinanden, nar hele klassen er samlet.
Nogle elever magter det, men for andre kan det vare en uoverskuelig opgave at
tage aktivt del i samtaler i den store gruppe, dels fordi man kan vere i tvivl om,
hvorvidt man egentlig har noget interessant at bidrage med, og dels fordi det kan
vaere angstprovokerende at skulle eksponere sig for hele klassen. Nar noget er for
svart, m4 lereren overveje, hvordan den didaktiske rammesatning kan atbede
for uhensigtsmaessige konsekvenser samtidig med, at den givne padagogiske
malsatning bevares.

Hvis formalet med den elevinitierede dialog er at stimulere til aktiviteter og
samtaler, der kan skabe laering og oplevelsen af at have en stemme i verden, ma
sporgsmaélet derfor lyde: Hvordan skaber man dialogformer, der er entydigt rettet
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mod elevdeltagelse i peer-dialog, men som samtidig er overkommelige og trygge
for eleverne at deltage 1? Hvordan kan man gennem et fokus pa formaspektet
beskytte eleverne mod uhensigtsmassige konsekvenser af understrukturerede
socialformer, som ifelge Ziehe (1989; 2004) er en af de storste forhindringer for
gode faglige lereprocesser i den senmoderne skole? Lad mig blive konkret og
inddrage nogle dialogiske strukturer, der rummer en raekke af de elementer, som
man ma eftersporge i en dialogisk didaktik med stor leerings- og dannelsesvardi.

Dialogcirklen: Gymnasielererne Mikkel Risbjerg Thomsen og Michael Bang
Serensen (2018; 2019) har udviklet et didaktisk koncept, som de bl.a. har arbejdet
med i samarbejde med ledelse og lerere pA GUX Sisimiut, og som ogsa har fun-
det vej til andre gymnasier i Grenland. Udgangspunktet er en konstatering af, at
mange elever i det gronlandske gymnasium forbliver pé det, de to forfattere kalder
“ydersiden’ af det, der foregar i timerne og aldrig rigtig bliver aktivt handlende
og medvirkende til at praege det, der foregér. Tavshed, manglende lyst til at vere
uenige og sproglige vanskeligheder er nogle af de udfordringer, som ideen om
Dialogcirkler er udviklet for at imedekomme. Dialogcirklens formél er at {3 ele-
ver til at indgd 1 samtaler med hinanden om vasentlige emner. Disse kan vere:
Hvordan er vi forbundet med naturen? Var det godt, at H.C. Andersens hyrdinde
og skorstensfejer vendte tilbage til stuen, hvor de kom fra? Hvornér er man en
rigtig gronlender? Var den danske samarbejdspolitik 1 forhold til Nazityskland
under anden Verdenskrig rigtig?

Den typiske dialogcirkel etableres som en helklasseaktivitet, streekker sig
over ca. 60 minutter og bestdr af en felles dialog realiseret ud fra pa forhand
formulerede refleksionsspergsmal og et materiale, som kan inspirere eleverne
til samtale og faelles faglig fordybelse. Refleksionsspergsmalene kalder Risbjerg
og Bang Serensen spergeteknikkens fire retninger. Disse er:

Identifikation: Hvad er din erfaring med ...?
Udsyn: Hvem andre har det betydning for?
Veerdigrundlag: Hvorfor er det vigtigt?
Metode: Hvordan ved du det?

Forlgbet rummer en reekke faser, herunder prasentation af dilemmaet (eleverne
settes 1 en rundkreds, der udpeges en referent, reglerne opsummeres), gennemtaenk-
ning i forhold til refleksionsspergsmalene, fx i pararbejde, selve dialogen, hvor
alle elever deltager, og en afsluttende felles refleksion over forlebet. Man kan
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evt. slutte seancen af med individuel skrivning, hvor eleverne fér ro og stilhed til
at tenke over, hvilke pointer fra samtalen, de tager med sig videre. Der er ikke
nogen talerliste i selve dialogcirklen — man byder ind, nér der er plads, man lytter
til andre og lader dem tale feerdig, man viser respekt, specielt over for dem, man
ikke er enig med, og man vardsatter lytning lige sa meget som tale.

Dialogcirklen har en reekke af de kvaliteter, der udmarker den type dialogisk
leering inden for strukturerede rammer med brug af blade ritualer, som jeg her
slar et slag for. Forfatterne kalder det selv for en stram laringsarkitektur. Den
relativt stramme form udstikker klare retningslinjer for den dialogiske proces med
overskuelighed og koncentration til folge; kombinationen af hgj procedurestyring
og lav indholdsstyring etablerer et bledt ritual, elever kan blive fortrolige med,
hvis det gentages nogle gange; formen tillader nogle elever at ytre sig og fore
en ydre dialog og andre at lytte og herved fere den vigtige indre dialog med sig
selv som eventuel optakt til selv at deltage 1 samtalen. Der er derudover talrige
uligheder for at keede formen sammen med et for og et efter og sdledes indfeje
den 1 egentlige faglige forleb. Elevernes samtaler kan give lereren vigtig viden
om, hvad de har faet ud af et foregédende forleb, og hvordan de tenker i forhold
til faget. Endelig skal det n@vnes, at man jo ogsa kan arbejde med dialogcirklen
i mindre grupper, og her kan en opdeling i stille/meget snakkende elever, drenge/
piger eller lign. vise sig at 4bne for nye muligheder (ibid.: 56).

Den sokratiske samtale: Som andet eksempel pa en dialogisk form kan nevnes
den sokratiske samtale (Hojgaard-Geraae 2019). Halvdelen af klassen satter sig
rundt om et bord med deres noter foran sig. Laereren s@tter sig enten sammen
med dem eller uden for rundkredsen. En elev starter med at kaste en bold til en
anden vilkérlig elev og stiller samtidig et spergsmal, som alle har haft mulighed
for at forberede sig pa. Eleven, som har modtaget bolden, svarer pa spergsmalet,
og hvis andre vil supplere, reekker de en hind i vejret. De venter pa at 4 bolden
efter tur og byder sé ind. Man ma kun sige noget, ndr man har bolden, for ellers
smuldrer ovelsen, som Ester Hojgaard-Geraae gor opmerksom pa. Nar der ikke
er flere, der vil supplere, sidder en elev tilbage med bolden. Denne elev stiller
naeste spergsmal og sa fremdeles.

Den sokratiske samtale egner sig udmarket til en elevdifferentiering, som
eksempelvis forholder sig til elevernes faglige niveau eller deres foretrukne sprog.
Lereren kan lave hej styring og bade stille de spergsmal, der skal arbejdes med,
og selv deltage som moderator, eller hun kan lave lav styring og lade eleverne
selv formulere spoargsmélene og holde sig udenfor samtalen. Det athaenger alt
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sammen af klasserumskulturen og elevernes niveau, sa der er rige muligheder
for at tilpasse den sokratiske samtale til den konkrete klasse.

Ogsé den sokratiske samtale kan med fordel forbindes med et for og et efter.
For dialogen ber eleverne forberede deres svar og evt. dokumentation herfor alene
eller i grupper, og efter dialogen kan lereren vare med til at korrigere, supplere
og samle op 1 en samtale om nogle af de temaer, eleverne har varet inde pa i
samtalen med hinanden.

Smagruppedialog: Dialogblomst og zigzagundervisning

Nar elever skal arbejde sammen, star de over for to grundleeggende udfordringer.
Den ene handler om gruppearbejdets rationale, og den anden handler om gruppens
social-emotionelle liv.

Rationalet for gruppearbejdet er vigtigt, for taber man formalet med arbejdet af
syne, er der stor sandsynlighed for, at gruppen mister sin legitimitet for deltagerne.
Konsekvensen kan veare et kollektivt meningstab og ogsé en folelse af, at man
spildte sin tid pa et samvaer, der kunne vere nok sa hyggeligt og fint, men som
bare ikke forbandt sig med et vigtigt formal, som har betydning for klassens
faglige arbejde, herunder progression og videnskonsolidering. Omvendt kan der
argumenteres for, at et felles fokus pa den opgave, der skal loses, 1 sig selv kan
skabe en fzlles motivation blandt gruppens medlemmer, fordi man har et felles
projekt og dermed ogsa et resultat for enden af anstrengelserne, som man i bedste
fald kan vaere stolt af og have lyst til at preesentere for andre. En vigtig forudsatning
for, at en gruppe kan udfore sit arbejde, er derfor, at dens medlemmer har en fzlles
forstéelse for, hvad det er for en opgave, der skal lgses, og hvordan man vil gé frem.

Den anden udfordring, en gruppe star overfor, knytter sig til selve samarbejdets
kvalitet og dermed den proces, der skal muliggere opgavelasningen. De udfor-
dringer, der forbinder sig hermed, knytter sig til gruppedynamikken og kan kaldes
gruppens social-emotionelle atmosfeere. Her er alt det pa spil, der gor at en gruppe
kan fungere som et tillidsfuldt samarbejde mellem medlemmerne og minimere
modstand og spaending. Gruppens individer har forskellige former for motivation,
og de kan relatere sig til hinanden med tillid eller mistillid, venskabelige folelser
eller fjendskab osv. Hvor der er mennesker, er der folelser pa spil: Hvordan opfatter
de andre mig? Hvordan opfatter jeg de andre? Hvad vil jeg gerne anerkendes for?

Hvad kan lereren sa gore for at hjelpe eleverne til at kunne magte gruppe-
arbejdets bade méilorienterede og social-emotionelle udfordringer? Man kan
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selvfolgelig tale med dem om, hvad der er vigtigt, nar man arbejder sammen, men
endnu bedre er det efter min mening at skabe en praksis, hvor eleverne erfarer
vigtigheden af at kunne agere i grupper og sa evt. supplere dette med samtaler
om gruppearbejdets veje og vildveje.

Dialogblomsten: 1 forlengelse af disse overvejelser vil jeg introducere Dialog-
blomsten som en organiseringsform for gruppearbejde, der kan vare interessant
for den lerer, der er pa jagt efter méder at organisere gruppearbejde pé, som
skaber starre engagement og ogsd rummer dialogiske elementer, som ikke altid er
til stede 1 det traditionelle gruppearbejde (Dialogblomsten er oprindelig udviklet
af gymnasielererne Katrine Haaning og Cathrine Illeborg Gad, se Gad 2005).
Blomsterbilledet henviser til en konkret indretning af klasselokalet, hvor tre til fem
stole placeres, sa de tilsammen danner en ’blomst” med stole omkring en midte
med en enkelt stol. I dialogblomsten opereres der med to indretninger, nemlig
det personlige skriverum og selve blomsten med dens responsstole og stolen i
midten. I det personlige refleksionsrum er den enkelte elev alene med sine egne
tanker. Her gor man sig klar til dialogen med de andre gruppemedlemmer, ligesom
man efter en samtale kan vende tilbage til dette med henblik pé at konsolidere og
arbejde videre med de input og inspirationer, samtalen med de andre har givet.

I det feelles rum etableres selve dialogblomsten. Her setter eleverne sig sam-
men med én elev 1 centrum og de andre omkring denne med mulighed for
ansigtskontakt mellem alle. Eleverne fremlaegger nu pd tur deres betragtninger
for de andre gruppemedlemmer, og herefter kommenterer disse den enkelte elevs
indleg. Det kan f.eks. ske inden for en ramme, hvor man starter med at stille
nysgerrighedssporgsmal af afklarende karakter. Man kan sperge: "Hvad mener
du, ndr du siger...?” eller ”Er der efter din mening en sammenhang mellem x
og y?”. Derefter kan man lagge op til en diskussion af et eller flere af de argu-
menter, personen i centrum har fremlagt, og man kan sperge: ”Kan man anskue
det, du taler om, pd andre mader...?” Til sidst kan responsgiverne levere inspi-
rationskommentarer af typen: I klassen har vi tidligere diskuteret begrebet x;
mon det kan vere relevant for dine fortsatte overvejelser?”, ”Der star noget om
det, du snakker om, i grundbogen, og maske kan det vare vaerd at konsultere de
sider”. Sddanne rammer omkring dialogen er styrende pd proceduresiden, men
ikke pd indholdssiden, og netop det blede ritual i denne organiseringsform gor
efter min mening, at Dialogblomsten egner sig fortrinligt, nar elever skal lere at
fore gode faglige samtaler, i dette tilfeelde med udgangspunkt i den enkelte elevs
faglige fordybelse. Nar alle elever har varet igennem deres tur i forhold til at
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preesentere indlaeg og modtage kommentarer, vender de tilbage til deres individuelle
refleksions- og skriverum og skriver pointer ned, som de har kunnet bruge fra
dialogen, og som de vil arbejde videre med.

Néar Dialogblomsten fungerer godt, rummer den mange muligheder. Den er
engagerende, idet alle far taletid, bade 1 centrum for dialogen og som deltagere.
Den traener den reflekterende dialog, hvor fordybelse 1 et udvalgt fagligt emne er et
madl 1sig selv. Den kobler skriftlig og mundtlig formuleringsevne. Elevernes evne
til at lytte, indgé 1 dialog og reflektere over det faglige indhold styrer erkendelses-
processen. Hertil kommer at dialogen kan bruges pa forskellige mader: Den kan
veaere en indledning til rapportskrivning i idefasen, den kan dbne for faglig samtale
om et fagligt emne, eller den kan mere oplevelsesmassigt knyttes til en forste
brainstorm efter at eleverne har set en dokumentar, hort et foredrag eller lign.

Zigzagundervisning: Dialogblomsten orienterer sig mod alt det, elever kan
hjelpe hinanden anden med og inspirere hinanden til, men for nogle elever er
den méske en tand for individualistisk 1 sin form, i og med at den enkelte elev
skal trede frem med en stemme, der divergerer fra resten af gruppen. En anden
smagruppeorganisering, som er mere kollektivistisk, og som méske derfor egner
sig bedre 1 nogle gronlandske klasser, er zigzagundervisningen, som i den version,
jeg her foreslar, knytter an til lektioner, hvor laereren giver eleverne sma opgaver
og veksler mellem klasseundervisning og gruppeaktiviteter.

Eleverne organiseres i teams a 4-5 personer, som fysisk er organiseret sddan, at
alle kan se hinanden og er i stand til bade at vende sig mod den fzlles undervisning
i plenum og udfere en opgave sammen. Lereren praesenterer et emne og giver
klassens teams sma opgaver, der ikke behover at strekke sig over mere en 10-15
min., og som kraver en dialogisk og dermed faelles losning. I forlengelse af disse
opgavelosninger kan reprasentanter for de enkelte teams holde sma opleg med
opbakning og rygdaekning i teamets arbejde, de enkelte teams kan indgé i dialog
med hinanden om lgsningen af deres opgave, og eleverne kan 1 matrixgrupper tale
med medlemmer af andre teams om deres indsigter for herefter at gé tilbage til
deres team og fortelle om frugterne af medet med de andre. Ved at gore teamet
til udgangspunkt for den faglige praksis etableres samarbejdsmenstre, hvor
elever 1 undersggende og debatterende dialog med hinanden leser opgaver og
diskuterer disse i plenum og matrixgrupper med andre elever. Formen er enkel, men
interessant 1 et leringsperspektiv, fordi den kobler mellem narhedsrelationer og
faglig fordybelse i spaendet mellem asymmetriske og symmetriske praksisformer.
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I klasser, hvor nogle elever kan synes, at det er utrygt at tale pa egne vegne
1 plenum, rummer teamorganiseringen den ekstra fordel, at den, der prasenterer
resultatet af gruppens dreftelser, ikke taler pd egne men pa gruppens vegne, og
1 den forstand udmarker arbejdsteamet sig ved at viden skabes og prasenteres
1 en samarbejdsform, hvor det lille kollektiv ogsa kan beskytte den enkelte elev
1 forhold til at blive for eksponeret. [ et leererperspektiv rummer arbejdsteamet ogsa
nogle klare fordele, idet der er tale om sma arbejdsenheder, som egner sig fortrinligt
1 en undervisning, hvor man pendulerer mellem lareropleg, felles samtale og
smaopgaver, der skal lgses 1 opgaveteams. Man kan kalde en sddan undervisning
for zigzag-undervisning. Mange lerere vil sandsynligvis finde formen attraktiv,
fordi den er mere glidende end den mere stramt orkestrerede bevagelse mellem
de settings, som jeg tidligere har prasenteret, og fordi leereren har mulighed for
bade at ’fylde pd’ og initiere progression og intensitet og overlade det faglige
arbejde med overskuelige opgaver til eleverne.

Indre dialog: tid til at tcenke

Et vigtigt omdrejningspunkt inden for kulturelt responsiv didaktik angér, som jeg
flere gange har veret inde pa, forholdet mellem individuel udfoldelse og kollektiv
betydningsdannelse. Forbindelsen mellem individuelt og kollektivt arbejde mé,
som jeg flere gange har vearet inde pé, snarere forstds som komplementaer end som
noget, man skal vaelge mellem. Dels skal lereprocesserne vere sdledes indrettet,
at eleverne ikke tvinges ud 1 situationer, hvor de foler ubehag ved at skulle st pa
maél for egne meninger og forstaelser, og dels skal de laere, at der ogsd kan vere
kvaliteter forbundet med at kunne noget og teenke noget pa et individuelt niveau.

Inden for dialogforskningen er der en tendens til at fokusere pa samtalen mel-
lem individer som det faenomen, der skal forstas, forklares og kvalificeres. Dette
@rinde er vigtigt i og med, at afgerende forudsetninger for refleksion skabes i
jeg-du-relationen. Betoningen af dialog og tenkning som situeret og social kan
imidlertid komme til at overse nogle aspekter af begrebet dialog, der handler
om individets selvforhold og det, jeg vil kalde den indre dialog. Som navnt
i forbindelse med den larerstyrede undervisning er der oplagte muligheder
forbundet med en undervisningsform, hvor lereren giver eleverne mulighed for
at tenke, inden de svarer pé spergsmal. Forskellen pa to og otte sekunder, inden
leereren udpeger en elev, der skal tage ordet, synes at vere vigtig, og med teorien
om den indre dialogs store betydning kan der gives en forklaring: Elever har brug
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for at forholde sig til spergsmdl, inden de svarer, fordi spergsmaélet skal knyttes
til deres forstaelse og ’indre sprog’, for det meningsfuldt lader sig omsette til et
kommunikativt udsagn.

Generelt legger en sddan forstaelse, der satter fokus pd den indre dialogs
betydning i klassesamtaler, op til en mere langsom kadence i undervisningen, der
ikke blot fokuserer pa intermentale, men ogsé pa intramentale processer. Oven-
stadende understreger vigtigheden af et didaktisk fokus pé indre dialog i faglige
leereprocesser. Man kan ogsa pege pa betydningen af indre dialog fer dialog med
andre som en form for kvalitetssikring af dialogiske processer i klasserummet.
En forudsatning for, at elever kan fore samtaler med hinanden, som parterne
finder interessante og udviklende, er, at den enkelte elev har noget at byde ind
med 1 samtalen. Dialogcirklen kraever at eleverne har gjort sig klar til samtalen,
bl.a. ved at have forberedt sig og sdledes taenkt over sagerne. Der er aspekter af
sadan en forberedelse, som er forbundet med det, vi kalder lektielaesning, der jo
ogsa er en form for indre dialog som optakt til den dialog, der skal udfoldes i
undervisningen, og i klasser, hvor eleverne finder hjemmeforberedelse svar, kan
man med fordel satte tid af i lektionen til en sddan forberedelse: Den afgerende
pointe er her, at den indre dialog og dermed elevernes forberedelse til dialogisk
lering under alle omstandigheder er vigtigt. I dialogblomsten kan skriverummet,
der gar forud for samtalen i blomsten, ses som et eksempel pé en struktur, hvor
indre dialog *for’ har en fremtreedende placering. Og i opgaveteamet er det oplagt
ogsa at indlegge sekvenser, der kraever individuel refleksion og altsé indre dialog
som optakt til gruppedroftelsen eller opgavelasningen.
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Kapitel 6

Sprog i flertal



Sprog er en afgerende forudsatning for at laere i skolen (Vygotsky 1987; Wertsch
1985; Beck 2015). Sprog skal her béde forstis som dette at kunne tale det sprog,
der er brug for i kommunikationen med andre, og som fagsprog med dets sarlige
terminologi. Det er, nar vi bruger sproget, at vi skaber mening og forstielse, og
i det perspektiv, Lev Vygotsky og den sociokulturelle tilgang til leering anlegger,
er sprogligt medieret internalisering og eksternalisering alfa og omega for
kognitiv udvikling og faglig leering. I Grenland spiller sprog en stor rolle, ogsé
1 de politiske diskussioner om fortid, nutid og fremtid. I skolen og ikke mindst
i forhold til overgangene mellem folkeskole og ungdomsuddannelser er der
mange udfordringer at tage fat om, hvis man vil sikre gronlandske unge sproglige
kompetencer, der pa én gang fastholder det grenlandske sprogs centrale placering og
samtidig giver dem sproglige kompetencer i en globaliseret verden. Lidt slagords-
agtigt kan man i forleengelse af den tidligere naevnte ekspertgruppes arbejde (2017)
sige, at 1 folkeskolen, hvor der primert tales grenlandsk (men hvor der ogsa er
skoler med danske elever og elever med anden ikke-grenlandsk baggrund), er
der behov for mere fokus det granlandske sprog og forskellige versioner af gron-
landsk som vestgrenlandsk og e@stgrenlandsk. Lerere i alle fag ber arbejde pa at
gore eleverne nysgerrige 1 forhold til det gronlandske sprogs udtryksmuligheder,
brug i forskellige sammenhange og formelle opbygning, og de ber ogsa inddrage
bide grenlandsk, dansk og engelsk 1 undervisningen, nér det gavner forstaelse og
udvidelse af det sproglige repertoire. P4 ungdomsuddannelserne er der brug for,
at leerere med dansk baggrund udnytter ressourcerne hos elever, der indimellem
onsker at sl& om i grenlandsk, og som har behov for at oversette frem og tilbage
mellem gronlandsk og dansk (og andre sprog), nér der skal laeres fagbegreber. Der
er med andre ord brug for mindre divergens og mere konvergens folkeskole og
gymnasium imellem, selvom det udgangspunktet, hvad angar lerernes sproglige
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forudsatninger og opgaver, er forskellige inden for de to uddannelsestyper. Denne
premis er udgangspunktet for de folgende overvejelser, som dog altovervejende
fokuserer pa problemstillinger for leerere med dansksproglig baggrund, der under-
viser elever med overvejende greanlandsksproglig baggrund.

Byggesten til en flersproglig didaktik

Sprogforskeren Pia Thomsen (2015) navner tre faktorer, der influerer pa udvik-
lingen af flersproglig kompetence, nemlig a) individuelle faktorer (sdsom alder,
modersmal, laeringsstrategier), b) eksterne faktorer (sociale faktorer, inputtets
kvalitet og kvantitet samt individets muligheder for udvekslinger og interaktion
pa andetsproget) samt c) interne faktorer (opmerksomhed, arbejdshukommelse).
Thomsen understreger ogsa, at sprogtilegnelse er en transaktionel proces mellem
individet og omgivelserne, hvor udvekslingsforholdet er centralt. Hun bruger
her begreberne input (indoptagelse), intake (bearbejdning) og uptake (tilegnelse,
leering). Hvad angér input ma vi, for at leere sprog eksponeres for et sdvel kvan-
titativt som kvalitativt sprogligt input. Den sociale omverden skal med andre
ord indeholde meget sprog, og dette skal reprasentere en bred vifte af sproglige
funktioner. For at kunne lere af inputtet (og ikke bare gentage ord) skal bern 1
deres intake opmarksomheds-selektere aspekter af inputtet, rette en fokuseret
opmerksomhed pa strukturelle aspekter og laere at fastholde dem i leengere tid.
I forlengelse af den kognitive bearbejdning skabes det mentale leksikon, en slags
fjernlager, hvorfra barnet kan fremkalde enheder, der kan anvendes og altsa blive
til et uptake i tilsvarende kommunikationssituationer. Skal det altsd give mening
at tale om en andetsprogsdidaktik, ma lerere etablere en praksis, der bade er
opmerksom pa de faktorer, der indvirker pa sprogtilegnelse og pa situationer,
hvor input, intake og uptake praktiseres.

Teattere pa de praktiske problemstillinger i forbindelse med sprogtilegnelse
kommer den australske sprogforsker Pauline Gibbons (2009; 2019). Hun under-
streger, at barn, der skal laere et nyt sprog, hurtigt lerer sig et hverdagssprog, mens
det gér mere langsomt med skolesproget. Her er sproget mere skriftsprogsneert og
abstrakt, det indeholder flere fagspecifikke termer og fordrer ovelse i specifikke
genrer og sproglige registre. Hertil kommer, at eleverne ikke blot skal laere spro-
get, men lere om sprog i faglig praksis gennem og med det ‘nye’ sprog. Gibbons
interesserer sig med udgangspunkt i Basil Bernsteins sociolingvistiske teorier
primert for en didaktik, der forbinder hverdagssprogets horisontale dimension
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med fagsprogets vertikale dimension. Sprog udvikler sig i et kontinuum mellem
sprog, der tales 1 en ansigt-til-ansigt-kontekst, og sprog, der er refleksivt, og som
ikke involverer handling og kraver dermed kodeskift.

Gibbons eksemplificerer teorien gennem henvisning til en lerer, der 1 sin
undervisning lader eleverne bruge sproget pa forskellige méder, fra den kontekst-
relaterede dagligdagsformulering henimod mere og mere fagligt praecise ytringer,
som 0gsd angiver en bevagelse fra mundtlighed henimod skriftlighed. Lareren
lader ogsa eleverne fremlagge for resten af klassen ved at stilladsere fremlaeg-
gelsen. Man kan her tale om det faglige sprog som noget samkonstrueret (Gibbons
2009: 38), hvor eleverne forseger sig med betydningsdannelse 1 forskellige sprog-
lige manifestationsformer, samtidig med at laereren doserer sine supplementer,
sd der bliver tale om genuine zoner for nermeste udvikling. Hvis man altséd
vil gere klasserummet mere kendt og trygt for elever, handler det ikke om at
udelukke deres dagligsprog, men om at inddrage det og gere det til et udgangs-
punkt for den faglige undervisning og dens loft af dette ind i forstdelser, der er
nye og mere fagligt praecise (Tharp m.fl. 2000: 133). Det handler om at finde en
balance mellem de behov, der knytter sig til kontekstualisering og de behov, der
knytter sig til faglig precision.

Ifolge Gibbons viser nyere forskning, at man lerer sprog bedst, nir det bruges
til noget fornuftigt og ikke isoleres som en selvstaendig aktivitet lasgjort fra et
meningsfuldt indhold. Det pahviler derfor lerere et dobbelt ansvar, nemlig at
sorge for elevernes daglige lering 1 fag samtidig med, at de er opmarksomme
pa deres sproglige udvikling. Om undervisning, hvor elever skal lere et sprog,
som ikke er deres forstesprog, skriver Gibbons: “Hvis andetsprogselever 1 sid-
ste ende ikke skal komme til kort med hensyn til deres langsigtede lering, og
hvis de skal have tid og mulighed for at lere de sproglige registre, der bruges
1 undervisningen, skal de nedvendigvis have adgang til en undervisning, hvori
der 1 alle skolefag vedholdende bliver fokuseret pa det sproglige. Vi skal derfor
som lerere veere opmaerksomme pa, at vi ikke blot er fagleerere, men sproglaerere”
(Gibbons 2016: 26).

Gibbons tager afstand fra ideen om, at eleven er en tabula rasa, der lerer ved
blot at modtage input. Med Thomsens ord larer man ikke alene via inputs, for
elever har bade sprog og erfaringer, der skal aktiveres, hvis de skal lere, og her er
forestillingen om sprogindlaering som overfering langt fra tilstrekkelig. Gibbons
tager ogsa afstand fra nogle elementer i den sékaldte progressive padagogik, der
setter elevens egen lereproces 1 centrum. Hun kritiserer progressivismen med
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dens hang til induktive laereprocesser og erfaringsfunderet undervisning for dens
manglende fokus pé sproglig indlering og dens ignorering af produktaspektet
af lereprocessen og ogsd dens manglende fornemmelse af undervisningens
muligheder 1 et stilladseringsperspektiv. I et sprogligt perspektiv er det, kan man
1 forlengelse af denne pointe sige, vigtigt at medtaenke kognitiv mesterlaere og
mere deduktivt pregede undervisningsformer. Gibbons tilslutter sig den socio-
kulturelle tilgang, hvor laering opfattes som et socialt fanomen, der skabes i samspil
mellem den lerende og omverdenen, ikke mindst lereren. Det er lereren som en
pa én gang medierende og faciliterende skikkelse, der treder frem i dette syn pé
sprogindleering 1 faglige sammenhang. I og med at Gibbons legger vagt pa
interaktionen mellem larer og elever, mener hun, at samtalens kvalitet er helt
afgerende for god undervisning.

For det forste skal lereren give forstaelige input, der dbner op for forskellige
former for input og intake, som det hedder hos Thomsen. Undervisningen skal
vare tydelig, og nyt sprog skal modelleres for eleverne, isar fagsproget, som ikke
bare leres undervejs, men skal udpeges, knyttes til eksempler osv.

For det andet skal eleverne have muligheder for selv at bruge det nye sprog
1 par- og gruppeaktiviteter. De skal bringes 1 situationer, hvor de kan ’streekke’
sproget i leerer-elev-samtalen, hvor der skal arbejdes med den sproglige horisont-
udvidelse 1 zonen for nermeste udvikling, dvs. gennem en praksis, som hverken
kreever for lidt eller for meget, men bygger pd veldosserede udfordringer. Gibbons
fremhaver ogsa, at eleverne skal have muligheder for at bygge videre pa de
ressourcer, der er forbundet med deres kompetencer inden for modersmalet. De
skal indimellem arbejde sammen med andre med samme modersmél, og de skal
have mulighed for ogsé at skrive og leese pd modersmalet, ligesom det er en god
ide at lave tosprogede fagsprogslister, hvor medet mellem flere sprog sattes i
centrum for begrebsforstaelsen.

Det er en pointe hos Gibbons, at IRE-undervisningen med dens korte elevsvar
pa ingen mdde imedekommer elevernes behov for at ’straekke’ deres sprog. Man
ma derfor satse pa en kvalificering af samtale og dialog, samtidig med at man
er opmarksom pé, at denne skal stilladseres, og at selve stilladseringen giver
mulighed for at arbejde 1 zonen for nermeste udvikling. Det kan ske gennem
det, hun kalder den lerervejledte fremlaeggelse, hvor elevens formuleringer er
1 centrum, men hvor lereren hjelper, modellerer, tilbyder ord som kan hjalpe
osv. I den forbindelse nevner hun ogsa andre vigtige komponenter som en god
balance mellem spergsmal, hvor eleven viser, at hun har forstaet, og spergsmal,
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hvor eleven selv kan bestemme, hvad der skal tales om. Et lavere tempo er som
tidligere naevnt ogsa vigtigt, fordi det giver eleverne tid til at teenke sig om, for
man forventer svar af dem. P4 denne mides positioneres eleverne som nogen,
der har noget at sige.

Gibbons introducerer ogsa begrebet formidlingsoverflod. Lereren ber
lade betydningsindholdet og budskabet fremtraede i kombination med andre
betydningssystemer, fx visuelle medier som diagrammer, PowerPoints, mind-
maps og grafiske fremstillinger, andre former for input som videoer eller
figurer, oversigter over hovedpunkterne i kraft af skemaer eller lign., der viser
de vigtigste pointer pd forskellig vis: ”Nér selve lererens budskab optraeder
hand i hdnd med andre betydningssystemer, er der langt sterre sandsynlighed
for, at budskabet bliver forstaet (ibid: 61).

Inden for den gren af andetsprogspaedagogikken, der kaldes translanguaging
(Garcia 2009; Holmen og Thise 2020) understreges vigtigheden af, at den enkelte
elev far mulighed for at bruge de sprog, vedkommende besidder, i undervisningen.
Der er tale om en tilgang, der fokuserer pd sprog som en socialt meningsfuld
handling snarere end som et lingvistisk objekt, som man er i besiddelse af eller
ej. I centrum for dette sprogsyn er teorien om kodeskift, dvs. at elever, der har
adgang til flere sprog, skifter mellem disse, ogsd selvom lareren, eller den man
kommunikerer med, ikke har adgang til et eller flere af disse sprog. Man bruger
altsd andre ord og et andet sprog end det, der lares, som en ressource. Grund-
tanken inden for translanguaging er, at tilstedevearelsen af flere sprog hos den
enkelte elev og i en klasse ikke skal ses om en begraensning, men en ressource.
Fremfor at bede eleverne om at ngjes med at bruge ét sprog, leegges der op til, at
de skal bruge alle tilgeengelige sprog. Det sproglige repertoire skal med andre ord
udvides gennem en tilfgjelse af et nyt sprog til det samlede sproglige repertoire
fremfor at det nye sprog skal "overtage’.

Holmen og Thise n@vner i forlengelse af Garcia, at lerere, der vil benytte sig
af translanguaging mé forholde sig til tre dimensioner. De ma tilslutte sig ideen
om, at flersprogethed er en ressource og ikke en begraensning, de méd designe
undervisning 1 praksis, der bygger pé et translanguaging-grundsyn i forhold til
klassens fysiske rum, gruppeaktiviteter, emnevalg og leringsaktiviteter, og de
md vare gode til at foretage spontane valg og have ’antennerne ude’ for at fa
eleverne med.
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Et vigtigt princip i en undervisning med retning mod translanguaging er, at
eleverne skal have mulighed for at lere pa forskellige mader, hvor sproget aktive-
res pé forskellig vis. Dette illustrerer Holmen og Thise med en pyramide (s. 70):

Individuelt
(mit sprog)

Med makker

(vores sprog)

Foelles

(feellessprog)

Vi far da sekvenser med folgende komponenter. Forst stiller laereren sporgs-
malet og serger for, at alle forstdr det ved at oversette, visualisere, skrive det
pa tavlen, lade eleverne gentage sporgsmalet med egne ord (altsa via teknikker,
som Gibbons kalder betydningsoverskud. Dernast gives individuel taenketid,
hvor det understreges, at alle sprog her er nyttige at bruge. Herefter samtales
der 1 makkerpar eller mindre grupper, hvor eleverne far lejlighed til at udtrykke
sig mundtligt pa deres sterkeste sprog, helst sammen med andre elever med
samme sprog og hvis ikke, sa alligevel som udgangspunkt pa eget sprog. Til
sidst svares der 1 plenum, hvor der er plads til flere sprog, sprogblandinger



og oversttelser, sé alle elever kan komme til orde ogsd i plenum. Her kan
leereren evt. benytte sig af diverse stilladseringer, hvor betydning sam-konstrueres.

Sprogforskeren Jim Cummins har sat spergsmaélstegn ved, om en optagethed af
elevernes sproglige identitet er tilstraekkelig for udviklingen af fagsprog og der-
med de stilladseringsniveauer, Gibbons taler om. Det har ogsd varet diskuteret,
hvor forvirrende det kan blive for eleverne med sa mange sprog i undervisningens
faglige og sociale verden; man kan frygte, at elever, der ikke forstar, hvad de andre
siger, kan tro, at disse taler grimt om dem. I den forstand er det afgerende vigtigt,
at translanguage-orienteret didaktik kombineres med omsorgsfuld klasseledelse,
sa eksistensen af flere sprog ikke skaber sma monokulturer, som forer til det
modsatte af, hvad meningen med denne flersproglige tilgang til undervisning er.

Skrivning

I de foregaende kapitler har jeg primert haft fokus pd mundtlighed og dialog.
Kommunikation er imidlertid ikke kun er et mundtligt feenomen, specielt ikke i
nutidens kultur, hvor vi 1 hej grad far informationer via skriftmediet og ogsa mé
belave os pa at skulle skrive, hvis vi ensker at kommunikere med andre mennesker.

Ifolge Vygotsky (1984) er skrivning et serligt middel til erkendelse. Skrivning
giver os mulighed for at henvende os til mennesker, som ikke er til stede ansigt
til ansigt 1 samme lokale, som det jo er tilfeldet, nir vi kommunikerer i klassen
og andre steder i den sociale verden. Skriftlighed udfordrer os til at sprogliggere
tanker og praecisere, hvad vi mener og teenker — og om vi tenker klart. I skriften
kan man objektivere og fiksere sine tanker og refleksioner og pa den méade arbejde
med pracision. Det hanger ogséd sammen med, at vi, nér vi skriver, henvender os
til et "nogen’, som ikke er fysisk til stede i en samtale, hvilket kraver pracision
og bevidsthed om den implicitte modtager.

Skrivning kan vaere formidlingsorienteret og perfektionsorienteret, men den
kan ogsa vare procesorienteret og stenografisk og rumme endnu ikke faerdige
tanker pd vej. Skrivningens vej fra udkast til feerdigt produkt rummer masser af
muligheder for procesorienteret undervisning, hvor skriftlige aktiviteter kombi-
neres med mundtlighed. Skrivning kan, som vi ogsé har set med dialogblomsten,
med fordel integreres 1 den dialogiske undervisning, ikke mindst i forbindelse
med elevens indre dialog, hvor den stille skrivestund i alle fag kan sprogliggere
tanker og dermed gere det muligt for eleven at tale med sig selv, understotte
komplekse tanker med stikord og lignende, eller som det er tilfeldet med noter,
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fastholde tanker, som ellers let kunne g i glemmebogen, og som senere kan vise
sig at veere nyttige.

Alt dette tilsiger, at skrivning ber indga som en veasentlig del af den faglige
undervisning gennem hele elevens uddannelsesforleb og altsé bade i folkeskolen,
pa ungdomsuddannelserne og de videregdende uddannelser, selvfolgelig til-
passet alder, niveau og fag. Det er vigtigt, at gronlandske elever larer at skrive og
skrive tit og ofte bade pa grenlandsk, dansk og engelsk og — som translanguage-
didaktikken leegger op til —1 blandingsformer tilpasset den enkelte elevs sproglige
forudsetninger og kompetencer.

Skrivning kan veare svart for nogle elever, bl.a. fordi beherskelsen af skrift-
sprog ikke falder lige s& naturligt som beherskelsen af det mundtlige sprog, som
man har laert at bruge fra man var helt lille, og som indgar som en naturlig del af
hverdagslivet. For gronlandske elever kan det vere ekstra svert at lere at ytre
sig fagligt pa dansk, for her er udfordringen dobbelt. Dels skal man lare et ofte
vanskeligt fagsprog, dels skal man ytre sig pd et sprog, man ofte ikke behersker
sd godt som sit forstesprog, og det skal ske pa skrift, som for mange kan fore-
komme kunstigt og fuld af regler, som man pludselig bliver bevist om og muligvis
frustreret over at skulle rumme. Pauline Gibbons understreger, at elever, som skal
leere at skrive pd deres andetsprog — hvilket jo er tilfeeldet for folkeskoleelever
1 visse fag og for gymnasieelever i mange fag — maske ikke har erfaringer med,
hvordan forskellige genrer bygges op efter serlige tekststrukturer og maske kun
har begranset kendskab til de sproglige og kulturelle normer, der preeger andet-
sproget (Gibbons 2019: 117).

Ogsa her peger pilen mod lareren, som mé tage den opgave pa sig at udvikle
en skrivepadagogik, som stimulerer, doserer og motiverer. Gibbons navner, at
det derfor er ekstra vigtigt, at lerere har viden om, hvilke sproglige ressourcer
elever mgder op med, og at der bygges videre pé disse. Eleverne skal i fagene
leere at bruge faglige genrer, som er forbundet med bestemte formadl, strukturer og
sproglige trek. De skal bl.a. lere at skrive narrativt, dvs. i en forteellende form,
hvor de bruger handlingsverdener og inddrager replikker og dialog, og de skal
leere at argumentere skriftligt for et synspunkt og bruge argumenter.

Der er ikke meget der tyder pé, at man bare lerer at skrive ved at skrive, selvom
det jo er rigtigt nok, at det er vigtigt at skrive tit og ofte. Overlader man til eleverne
selv at knaekke skrivekoden er der tvaertimod stor fare for, at de elever, der har
brug for stilladsering i forhold til noget, der foreckommer dem svert, lades 1
stikken. Dette er imidlertid ikke ensbetydende med, at elever skal "terpe’ sproglig
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korrekthed. Snarere betyder det, mener Gibbons, at de skal tilskyndes til sammen
atundersgge, hvordan sproget bruges i forskellige ssmmenhange og lerer selv at
udtrykke sig inden for forskellige skriftlige diskurser. Inden for australsk skrive-
forskning opererer man med fire forskellige faser: Disse er:

* opbygning af viden om feltet (emnet), hvor lereren sikrer, at eleverne har
viden nok til at skrive om "noget’ gennem at opsege viden, tage noter osv.

* modellering og dekonstruktion af genren, hvor den specifikke genres
funktion og sarlige sproglige traek bliver klar

* falles konstruktion, hvor lereren og eleverne skriver sammen og taler
sammen om de sarlige krav til skrivning inden for genren

* selvstendig skrivning, hvor eleverne skriver deres egen tekst og taler
sammen med hinanden og leereren om denne.

Der er mange elementer i denne tilgang til skrivepedagogik, som minder om
kognitiv mesterlere, hvilket kun bekrafter, at ogsa i skriveundervisningen ser
kombinationen af mesterlaere og selvstendighedsgerende gvelser at vaere en god
og farbar vej. For jo mere man kan gore skrivning til et kollaborativt anliggende,
hvor elever og lerere arbejder sammen, giver og modtager feedback og indimel-
lem ogsa skaber falles produkter, jo sterre er sandsynligheden for, at elever fér
mod pa at deltage i skriveprocesser (Piekut og Hobel 2015: 238).

I forlengelse af ideerne inden for translaguaging skal det tilfojes, at det kan
vaere en god ide ogsa inden for den skriftlige undervisning at tillade, at sprog
blandes, nar eleverne skriver. Holmen og Thise giver et eksempel pd en elev med
rumansk baggrund, som skriver meget kortfattet pa dansk, som er et sprog, han
er 1 gang med at leere, men som kan udfolde sig langt bedre, nar han far lov til at
skrive pd rumansk — og som i sin skriveproces far mulighed for at lade sin danske
tekst inspirere af sit rumaenske forleg (Holmen og Thise 2021: 86). Pointen her
er, at formuleringer pa elevens staerkeste sprog kan vere med til at udvikle deres
dansk, og at dette snarere er en genvej end en omvej. Folgende model viser,
hvad man som elev og lerer kan og skal veere opmaerksom pa i skrivningen, ikke
nedvendigvis pad én gang, men som elementer, man kan tage op pé forskellige
tidspunkter:
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RESPONSTREKANTEN
Indhold Struktur

Ordvalg

Retskrivhing
Tegnscetning
Formalia

Responstrekanten opererer med forskellige niveauer, som kan bruges i forbindelse
med skrivning og respons pa produkter. @verst er de overordnede dimensioner
sdsom indhold og struktur, og herefter bevager trekanten sig nedad mod mere
og mere formalsproglige niveauer. Det er vigtigt at vere opmarksom pa, at
eleverne ikke skal miste lysten til at skrive, og at et for ensidigt fokus pa de
formale kriterier ikke m4 overskygge de mere indholdsorienterede kategorier,
som findes pé de evre niveauer.

Modellen eri en vis forstand skabt 1 forhold til en 'monosproglig’ sammenhang,
hvor sproglige normer og retninger er entydige, hvad de ikke nedvendigvis er
1 flersproglig undervisning og med fokus pd translanguaging, men den kan
alligevel udpege forskellige niveauer, som man som lerer og elev kan have fokus
pa 1 forskellige faser af skrivearbejdet (Krogh 2010 32 fY).



Sprog og undervisning i Grenland

Det er altsa alfa og omega, hvis vi for en stund opholder os ved lerere med dansk
baggrund i Grenland, at man skaber situationer, hvor grenlandske elever kan tale
gronlandsk med hinanden, oversette gronlandske ord til dansk og i det hele taget
bevage sig frit og ubesvaret mellem deres forste- og andetsprog i undervisningen.
Man vil kunne skabe mange situationer, hvor eleverne oversatter ord og begreber
fra gronlandsk til dansk, men det er for mig at se ikke noget, man som larer bare
skal give eleverne mulighed for. Der skal skabes rammer, dialogformer osv., hvor
eleverne ikke bare snakker og skriver pa det ene og det andet sprog, men ogsa
bliver sig bevidste om de styrker, der kan vere forbundet med at kunne bruge
flere sprog. Der er med andre ord brug for en bevidst og italesat idealisering af
flersprogethed som praktisk kommunikationsredskab, og der er brug for lerere
—bade gronlandske og danske — som pa forskellige niveauer i uddannelsessystemet
tilneermer sig elevernes livsverden, herunder deres sproglige forudsatninger og
muligheder. Det kraever opmarksomhed pa sprog, undervisning med stor vaeegtning
af mundtlig og skriftlig udfoldelse og elevdifferentiering. Dybest set kraever det
nok for danske lerere en evne til kulturel og sproglig decentrering, hvilket kree-
ver uddannelse og efteruddannelse i de sarlige problemstillinger, som forbinder
sig med undervisning 1 Grenland. Dette er en af hovedpointerne 1 Anne Mette
Lyberths speciale fra 2007. Selvom det er mit indtryk, at der siden er kommet mere
opmerksomhed pa disse problemstillinger omkring laererrolle og undervisning,
er Lyberths pointe fortsat vaerd at have med sig i1 den skrivepadagogiske bagage.
I det perspektiv, der her teenkes ud fra, ber udvikling af flersprogethed som et
centralt tema i den gronlandske skole finde sted i alle fag og ikke blot i sprog-
fagene. Der kraves sandsynligvis langt mere uddannelse og efteruddannelse
af leerere, hvis der skal endnu mere fokus pd omradet, end der er i dag. Hertil
kommer, at integrationen af flersprogethed i undervisningen bade skal vaere en
sag for gronlandske og danske laerere. Gronlandske laerere skal satte fokus pa
temaet og vise barnene, at det er vigtigt ved at praktisere en undervisning, hvor
man bevidst arbejder med kodeskift, og danske lerere skal nysgerrigt afsoge
mulighederne for at skabe kommunikation, der inddrager flere sprog.
Den tidligere omtalte ekspertgruppe, som 12018 afleverede sin undersogelse
til de gronlandske politikere, gav seks anbefalinger 1 forhold til folkeskolen, som
passende kan danne konklusion til dette kapitel:
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Sprog skal i hgjere grad bruges til kommunikation, oplevelse og enga-
gement og ses som ressource og ikke som problem. Desuden skal sprog
vare noget, man er i gang med at leere gennem dets brug, snarere end
noget man bare kan (eller ikke kan). Dette geelder ogsé den méde, elevernes
sprogkundskaber vurderes pa

Sprogundervisningen skal pa én gang tilgodese opbygningen af elevernes
kommunikationsfaerdighed inden for det enkelte sprog og i de relevante
genrer, og samtidig i sine metoder dels indarbejde den kompleksitet, der
bestar 1 at skelne mellem modersmaél, andetsprog og fremmedsprog, og
dels stimulere til udnyttelse af elevernes flersprogede ressourcer
Bornenes glede og stolthed over grenlandsk skal styrkes med inddragelse
af deres erfaringer og indsigter. Undren, nysgerrighed, oplevelse, kreativitet
og leg med sproget og med udtryksméder er vigtigere — isaer for de yngste —
end grammatisk viden og korrekthed. Mundtligheden skal styrkes gennem
kommunikation om relevante emner baseret pa elevernes erfaringer og hverdag
Elevernes beherskelse af skriftsproget og deres sproglige bevidsthed spiller
en vigtig rolle for deres identitet som unge. Valg af temaer og varierede
udtryksformer er centralt i gronlandskfaget. Grenlandsk populerkultur
kan med fordel inddrages

Engelsk har stigende betydning og kan pa sigt indferes som 1. fremmed-
sprog, men dette kraever en forberedelse af lerere, metoder og materialer.
En forbedret netadgang og it-baserede tilgange i1 engelskundervisningen
og evt. enkelte andre fag vil kunne bidrage til dette. Undervisnings-
materialer pd engelsk kan evt. anvendes i andre fag

Danskkundskaber er fortsat centrale for uddannelse og beskaftigelse, og
de er vigtige i forbindelse med grenlaenderes kontakt med Skandinavien
og det pvrige Norden. Dansk skal primert betragtes som fremmedsprog,
og paedagogikken tilpasses hertil (Hauksdottir, Taylor og Holmen (2018).
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Kapitel 7

Klasserumskultur og
relationsarbejde



Jeg har flere gange veret inde pé det store frafald pa de grenlandske ungdoms-
uddannelser og pé, at der er tale om en kompleks problemstilling med flere mulige
forklaringer, der omfatter faglig usikkerhed, hjemve (hvis man bor pa kollegium),
personlige og sociale problemer samt sprogproblemer. De skoleeksterne arsager
til frafald spiller i mange tilfaelde en meget stor rolle, og man kan sperge, om de
handlinger, lerere og skoler foretager sig, spiller den store rolle. Omvendt kan man
sige, at der netop er brug for at sette ekstra meget fokus pé fastholdelse i et land,
hvor mange elever 1 bade folkeskole og pd ungdomsuddannelser i undersogelse
efter undersagelse forteller, at usikkerhed i forhold til fremtiden, folelser af util-
streekkelighed og lengsel efter andre faellesskaber end dem, skolen kan tilbyde,
spiller en rolle. Tilkendegivelser som disse peger i retning af, at det faellesskab
og den folelse af tilher, som skolen kan give, spiller en rolle for fastholdelse.
Spergsmalet er s&, hvad det vil sige at arbejde med relationer og faellesskab, bade
generelt og 1 en grenlandsk kontekst. Det handler dette kapitel om.

Fastholdelse

Jane Floras og andres forskning tyder pa, at frafald kan haenge sammen med en
omfattende ambivalens hos unge i forhold til, hvad de egentlig vil med deres liv og
folelser af, at skolen ikke udger et godt og staerkt alternativ til andre muligheder.

Den norske forsker Anne Mette Bjoru (2018) har foretaget en undersogelse
i Finmark, den nordligste og arktiske del af Norge. Studiet er interessant i en
gronlandsk sammenha&ng, fordi det angdr unge, der 1 lighed med grenlandske
unge lever i et arktisk omrade, hvor der er en lille befolkning i et stort omrade, og
hvor mange gymnasieelever lever pé kollegier 1 byer langt fra deres hjem. Bjoru
laver imidlertid en interessant drejning af spergsmalet, idet hun sperger, hvad der
egentlig fir elever til at blive pd skolen og feerdiggere deres gymnasieuddannelse.
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Elevers forstaelser af, hvad der skaber frafald eller fastholdelse, kan vare en god
indgang til at forstd, hvad det er for nogle skoleinterne mekanismer, der er pa
feerde og derfor ogsa til, hvad skoler og lerere ber fokusere pé, hvis de vil fast-
holde en storre procentdel af eleverne 1 uddannelse.

Bjerus interviews viser, at det betyder meget for elever at omgés lerere, som
kerer sig om klassens sociale og faglige kultur i et feellesskabsorienteret perspektiv.
De unge peger pé lererens lyst til at veere sammen med dem, pé etableringen af
teette sociale relationer og pa lererens undervisning som faktorer, fastholder dem
1 miljoet, Eleverne svarer imidlertid ogsa, at selv om lereren og klasserums-
kulturen gor en stor forskel, sa forbliver drop-out-muligheden narvarende 1
deres sind. Bjoru mener derfor ogsa, at spergsmalet om at droppe ud er noget,
leerere indimellem ber snakke med eleverne om.

Teoretisk tager Bjoru udgangspunkt i sociologen Zygmunt Baumans teorier
om liquid identity (Bauman 2011) og instant living (Bauman 2012). Hos Bauman
knyttes identitet — og altsa ogsa ungdomsidentitet — til en diskurs, der handler om
personlig overlevelse mere end om en fellesskabsorienteret tilgang til livet. Det
handler i hej grad om at undga fejltagelser og risiko-skuffelse. Midlet er hurtige
identitetsskift og en vis mangel pa beslutningskraft, hvilket forklarer begrebet
flydende identitet i et spaendingsfyldt felt mellem frygten for at vaere anderledes
og frygten for at miste individualitet. /nstant living-termen refererer i forlengelse
heraf til identitetsformer, hvor idealet for mange unge, der endnu ikke ved, hvad
de vil med deres liv, ikke nedvendigvis er stabilt arbejde og karriere, men ogsa
ojeblikkelig tilfredsstillelse. Det kan maske forekomme ejendommeligt og knap
sd kultursensitivt at knytte teorier om det senmoderne til grenlandsk ungdom,
men pointen skal her vare, at moderniteten med dens mange valg folder sig ud
pa forskellige mader i verden, og at det intensiverede identitetsarbejde, som bl.a.
Thomas Ziehe har peget pd som en udfordring efter den kulturelle frisattelse
(Ziehe 1989; 2004), ogsé har sine grenlandske variationsformer og aktualiserer
teorierne om intensiverede sggeprocesser i feltet mellem subjektivering (hvem
er jeg?), ontologisering (hvad er det gode 1iv?) og potensering (hvordan kan jeg
udvikle min identitet med sans for udfoldelse af indre potentialer og dynamik).

I et samfund som det gronlandske, hvor en stor gruppe af de unge kommer fra
uddannelsesfremmede miljoer, hvor store identitetsmaessige problemstillinger er
pa dagsordenen for den enkelte, og hvor ensomhedsfelelsen og hjemlengslen for
unge pé kollegier og elevhjem kan vaere knugende og for nogle unge naermest alt-
overskyggende, kan en svag relation mellem individ og gruppe og mellem larere
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og elever vere driben, der fir bageret til at flyde over i forhold til skolen. Det
er derfor oplagt for leerere og ledere at udvikle en skole- og undervisningskultur,
hvor der arbejdes kontinuerligt med at skabe mening og vigtighed i under-
visningen, og hvor det fallesskab, der kan opstd 1 undervisningen og pé skolen
er en vigtig faktor, som sd at sige peger mod nye méder at arbejde med identitet
og personlig udvikling pd. Udfordringen kan formuleres séledes: Jo sterkere
elevers indre motiver til at droppe ud er — hvad enten det skyldes manglende fag-
lig selvtillid, hjemve eller personlige problemer — desto vigtigere er det, at skolen
fremstér som en sterk og inklusiv kraft, der er i stand til at tilbyde fellesskab og
mening. Omvendt ligger det ligefor at antage, at hvis skolen rummer et for svagt
feellesskab med indbyggede muligheder for de-kobling mellem elev og skole, vil
risikoen for frafald vere s meget desto storre.

Som skole og lerer stdr man derfor overfor den opgave at tage stilling til,
hvordan spilleregler, normer, faglig praksis, engagement og social tethed skal
dannes og vedligeholdes. Ifolge Christenson og Thurlow (2004) skabes en effektiv
og fastholdende skolekultur bedst gennem et fokus pé akademisk og adferds-
massigt engagement med dertil herende opmarksomhed pd og fuldferelse af
det faglige arbejde, hejt niveau af deltagelse og passende opfersel. Ligeledes er
det vigtigt med et fokus pa et kognitivt og psykologisk engagement, herunder
udvikling af metakognitiv viden, ferdigheder og strategier, ansvarlighed 1 for-
hold til fuldferelse af opgaver og positive relationer til peers og lerere. Eleven
ma vare klar over, at der er nogen, der ikke giver op 1 forhold til dem eller er
upavirkede af, at de opgiver skolearbejdet, at der er nogen, der kender dem og er
tilgeengelige som samtalepartnere. De skal fole, at der omkring dem er omsorgs-
fulde voksne, der er levende engageret i at de skal lere, lave deres skolearbejde,
deltage 1 undervisningen, komme til tiden, formulere frustrationer konstruktivt,
holde ud og lykkes med at tage en uddannelse.

Lad mig preve at anskue problemstillingen fra leererens perspektiv og i forhold
til de muligheder, man konfronteres med som laerer. Som udgangspunkt har man
som larer to mulige og 1 realiteten taet koblede blikretninger, ndr man vil skabe god
undervisning. Den ene blikretning bevager sig i retning af kollektivet, gruppen,
hele klassen. Den anden blikretning bevager sig mod de enkelte individer, hvoraf
nogle kan have flere udfordringer i forhold til at fungere i gruppen end andre.
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Klasseledelse

Det er lererens opgave at lede klassen pd méder, som sikrer at der er et passende
fagligt indhold 1 undervisningen (ud fra relevanskriterier og viden om elevernes
faglige kapacitet) og praksisformer, der giver eleverne mulighed for at deltage
1 det faglige praksisfellesskab. Udgangspunktet for klasseledelse er med andre
ord lererens intention om at pavirke udviklingen af s@rlige former for laering
frem for andre og derved styre eleverne hen mod bestemte méder at gore faget
pa i et samarbejde mellem eleverne indbyrdes og med lereren (Ingerslev m.fl.
2010; Agérd 2016; Klinge 2018). Det handler om opmarksomhed og narver,
kommunikation og interaktion, fornuftig brug af forskellige mader at arbejde
med faget pa og inddragelse af eleverne i forhold til at overveje muligheder og
problemer i forhold til forskellige aktivitetsformer.

Mulighedsbetingelsen for klasseledelse er lererens formelle og reelle autoritet,
der giver vedkommende en s@rlig status i klasserummet. Lareren fremtraeder
dels som faglig garant, dvs. én der kan noget, eleverne endnu ikke kan, og dels
som en skikkelse, til hvis profession ogsa herer arbejdet med at udvikle klassens
sociale liv 1 konstruktive retninger. Indimellem defineres lererens forpligtelse 1
forhold til at lede klassen i forhold til kategorier som autoriter, laissez-faire og
autoritativ. Den autoriteere leerer bestemmer uden at sperge eleverne til rads og
uden at skabe et rum for individuelle afvigelser. Laissez-faire-lareren overlader
(for) meget til eleverne selv med det resultat, at selve formélet med den faglige
aktivitet kan forvitre; den autoritative lerer, der ofte fremhaves som idealet i den
moderne skole, er derimod en myndig voksen person, der gerne s&tter rammer og
udstikker den faglige kurs, men som samtidig er dialogisk og modtagelig over for
elevers ensker og meninger, fordi han godt ved, at undervisning ikke kun handler
om at bestemme, men ogsd at laere elever at bestemme selv.

Et afgerende element i moderne klasseledelse angér laererens bestrabelser pa
at skabe leringssamarbejde eleverne imellem; det handler ikke kun om at bringe
elever i en tilstand, hvor de herer efter, hvad laereren og hinanden siger, men ogsa
om at skabe en klasserumskultur, hvor de lerer med, af og om hinanden. Der
er bade laeringsteoretiske, demokratiske og dannelsesmassige argumenter for,
at elever 1 en god klasse larer at arbejde sammen. I samarbejdet frigeres ideelt
ressourcer for laering for eleverne og den enkelte elev, og forskning tyder pa, at
undervisning bliver bade sjovere, mere interessant og vedkommende, nér disse
ressourcer frigares. Der er imidlertid mange udfordringer forbundet med at skabe et
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saddant milje, simpelthen fordi samarbejde ikke bare er noget, elever mestrer, men
noget, man skal lere. Det kraever bdde opmerksomhed 1 forhold til den opgave,
storre og mindre grupper skal lose og empati i forhold til den social-emotionelle
atmosfaere, der skabes (eller ikke skabes) 1 en gruppe.

For nogle elever kan arbejdet i gruppen forekomme truende og usikkerheds-
skabende, méske fordi de har dérlige erfaringer med mobning og ydmygelser,
hvilket ifolge nyere forskning er et omrade, der kraever stor opmarksomhed ogsé 1
Grenland og da ogséd har udmentet sig 1 en national handleplan 1 forhold til folke-
skole og ungdomsuddannelser (Ilinniartitaanermut Aqutsisoqarfik 2022). Maske
er eleven som tidligere navnt ikke er vant til at ytre sig og har derfor svert ved
at leve op til forventningerne til indsatsen i gruppen. Et vigtigt aspekt af klasse-
ledelsen er derfor at skabe aktivitetsformer, som giver alle elever mulighed for at
deltage 1 kraft af gode og velgennemtankte gruppedannelseskriterier og arbejds-
opgaver, der skaber hgj aktivitet og giver opgaver til alle elever og dermed ogsa
muligger faglige aktiviteter med forskellige svaerhedsgrader.

Relationen til den enkelte elev

Lererarbejdet handler ikke kun om at fa grupper til at fungere, men ogsa om
at hjelpe og stotte elever, der af den ene eller anden grund finder det svert at
samarbejde inden for de rammer, der stilles til radighed. Det kan skyldes folelser
af utilstreekkelighed, praestationsangst og konflikter med andre elever. Dette er
ikke helt let, for dybest set handler det om at stette den enkelte elev 1, at lige netop
han eller hun er vigtig for klassefellesskabet.

Man kan argumentere for, at bern og unge har brug for voksne rollemodeller
og omsorgspersoner, der vil dem noget og viser, at de vil dem noget. Lereren
spiller for de fleste elever en vigtig rolle som spejlingsfigur og det, psykologen
Heinz Kohut (2002) kalder selvobjekt, dvs. en anden, der er med til at forme ens
selvforstaelse, fordi man i hgj grad henter sin psykologiske ilt til opbygning af
selvverd og selvidentitet fra denne relation. Derfor kreever det nerver og interesse
for den enkelte elevs trivsel og faglige fremgang hos lereren — og ikke mindst
evnen til at skubbe pd og opmuntre, nér det er sveert.

Har man en klasse, hvor nogle elever som udgangspunkt foler, at de ikke
har faglig selvtillid og derfor maske ligefrem star i fare for at droppe ud, mé
man som lerer overveje, hvordan man giver dem det lille skub, der kan vare
med til at give dem mere tro pd egne krafter og skabe samarbejdsrelationer,
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hvor de elever, der har det svert, ogsa far mulighed for at ytre sig og give deres
besyv med.

Danske Icerere - gregnlandske elever

Det er en tilbagevendende pointe blandt badde danskere og grenlandere, at
der kan vere nogle sarlige kulturbetingede forskelle, der kan besvarliggore
kommunikationen, ikke mindst mellem danske laerere og grenlandske elever.
Mit indtryk er, at mangfoldigheden blandt elever i det gronlandske gymnasium og
ogsa forskellene danske larere indbyrdes er s stor, at man skal passe pa med at
forholde sig med generaliseringer, der neermer sig stereotypier til denne problematik.
Nar de samme temaer imidlertid vender tilbage igen og igen tyder noget pd, at
der faktisk er nogle kulturbetingede problemstillinger, som det er veerd at teenke
narmere over, nar man som dansk laerer underviser i den grenlandske skole.

En vasentlig udfordring i forhold til at opbygge tillidsfulde relationer til elever
i det gronlandske gymnasium er, at mange unge leerere kommer som det, man lidt
ironisk kalder "flyfriske’ fra Danmark og nu i 2 ér skal tage deres paedagogikum,
hvorefter de fleste af dem vender tilbage til Danmark. Sddan er vilkaret for at bedrive
gymnasium i Grenland, kan man sige, men konsekvenserne kan vaere problematiske.
Elever, som far en ny leerer 1 1.g kan opleve at etablere en relation til en larer, der
ikke folger dem hele vejen frem til studentereksamen, og de kan maske opleve at
blive valgt fra hos denne lerer, der bedyrer sin interesse for dem, men foretager
valg, som peger pd andre prioriteringer, selvom det straks skal siges, at der ogsa
er danske lerere, som bliver i meget l&ngere tid, ja for nogens vedkommende
resten af deres arbejdsliv.

Hvad angar de lerere, som bliver i Grenland i 2-3 ar, kan man ydermere
sporge, om de kan nd at fa et dybdekendskab til grenlandsk kultur og elevernes
mentalitet. Det har veret diskuteret, om man i det mindste kan kraeve af laerere 1
gymnasiet med dansk baggrund, at de forbliver i Grenland i tre &r, hvilket kan vaere
med til at afdeempe elevers folelse af tab og mangel pa tillid, men indtil videre er
ovenstdende realiteter vilkaret.

Grenlandske elever tilkendegiver indimellem, som Reimer Olsen (2021) ogsa
gor opmaerksom pa, at danske lerere kan have en tendens til at tale for hojt og for
hurtigt. [ kulturanalytiske kategorier kan denne problemstilling ses som et aspekt
af forskellen pé en kollektivistisk og en individualistisk kultur, og selvom der
givetvis bade er danske laerere, der taler bdde langsomt og lavt og grenlandske
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elever, der taler bade hurtigt og hejt, sé er kritikken tilbagevendende og ser ud til
at ramme noget, der er et udbredt fenomen 1 kommunikationen. Et aspekt af denne
problemstilling er, at gronlandske elever indimellem kan fole, at danske laereres
kommunikationsform er aggressiv og konfrontatorisk. Det geelder eksempelvis 1
diskussioner, hvor det kan opleves, at malet er at veere uenige, og at elever uden
en klar holdning fremstar som for vage. Det kan selvfolgelig vare et problem,
hvis leereren ikke selv foler, at han eller hun er spor aggressiv og konfrontatorisk
1 sin kommunikation, men blot engageret og livlig. Her md man imidlertid vere
opmarksom p4, at professionel kommunikation jo ikke handler om, i hvilken and
en ytring afleveres, men om hvordan ytringen forstds af modtageren. Forstas den
forkert, er det simpelthen ikke god professionel kommunikation, kan man sige. Skal
det gode relationsarbejde lykkes, er der nok ikke andet for end at acceptere, at hvis
en lerers stemmeforing, tempo og iver opleves negativt og distanceskabende, sa
er der brug for overvejelser 1 forhold til, hvordan man kan udrydde dette problem.

En anden problematik, der kan st i vejen for det gode relationsarbejde, handler
om, at nogle granlandske elever giver udtryk for, at danske larere opfatter dem som
fagligt svage og derfor ser ned pa dem. Igen kan det vare svert at gennemskue,
hvor dybt dette synspunkt stikker blandt grenlandske elever, men man ma under
alle omstaendigheder forsta fornemmelsen af underlegenhed og stigmatisering som
problematisk. En oplagt forklaring pa nogle elevers folelse af at blive set ned pa
er Gronlands koloniale fortid og de mentale effekter af denne i nutiden; der kan
vare danske laerere, som faktisk kommer til ubevidst at signalere en overlegen-
hed og kulturbestemt nedladenhed, der mobiliserer erkendelser hos eleverne af
det ulige forhold, og der kan ogséd vare tale om, at eleverne fortolker signaler,
som lereren selv har svert ved at identificere som koloniale pé bestemte mader,
der blokerer for tillid og nerhed 1 relationen. Det kan vare 1 forbindelse med,
at lereren, som gerne vil have at kommunikationen foregdr pd dansk, afbryder
en elev, der slér om 1 grenlandsk, fordi det er for svaert at sige det, hun vil sige
pa dansk. Den gronlandske elev foler, at det er uretfeerdigt at et engageret indlaeg
bliver underkendt, fordi leereren ikke taler sproget i det land, undervisningen fore-
gér 1, mens lereren méske ser elevens sproglige skifte som et udtryk for faglig
svaghed. Det korte af det lange er, at folelsen af ikke at kunne noget og at den,
der skulle hjelpe én med at blive bedre, ikke har tillid til, at det sker, er en stor
hindring for at udvikle faglig self-efficacy, hvis vi knytter dette sammen med teo-
rien om det gode selvobjekt og lereren som psykologisk ilt. Derfor pahviler det
selvfolgelig den danske laerer at vaere sig sa bevidst om de destruktive konsekvenser
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af elevoplevelser af at blive set ned p4, at han eller hun i sin kommunikation ikke
bare undgér at tale pad mader, der kan forstés 1 denne retning, men ogsd benytter
sig at et positivt, opmuntrende, understottende og hjelpsomhedsorienteret sprog,
der signalerer tro pa eleven. Hvad angér det ovenstaende sprogeksempel legger
nyere flersprogspadagogik som tidligere navnt op til, at flere sprog 1 klassen
bruges som ressourcer og ikke som udtryk for begrensninger, og i den forstand er
losningen pé noget af det knas i kommunikationen, som kan opstd danske laerere
og grenlandske elever imellem en a&ndret tilgang til sprog i undervisningen. Med
andre ord: Relationsarbejde 1 undervisningen er ikke noget, man kan bedrive
uathengigt af den faglige undervisning, men er og skal vare en integreret del af
den faglige praksis, hvor lererens interesse for klasse og elever manifesterer sig
som en levende interesse for den person, der skal laere noget.

Relationsarbejde mellem skole og hjem

Det er problematisk, nér skolens vardier og kultur ikke er i samklang med det
miljo, eleven er vokset op 1. Her tenker jeg ikke blot pd familien, men ogsa pa
lokalsamfundet og den udvidede familie, som i Grenland kan involvere en stor
gruppe af mennesker. Dette er en pointe hos Per Kunuk Lynge (2013), nar han
viser, hvordan skolens veardier ikke meder jollefiskernes, og det er for sd vidt
ogsa pointen hos Jane Flora (2007), der skriver om to kompetenceverdener og
om et baggrundsmilje 1 bygden, som ikke er egentlig fjendtlig over for bernenes
uddannelse, men i nogle tilfelde tillegger andre kompetencer, som er tattere
knyttet til lokalmiljeet, mindst lige sa stor betydning. Forskning peger pa, at
skal det lykkes at fastholde bern og unge 1 uddannelse, sé spiller opbakningen
fra foreldre og lokalsamfund en stor rolle for fastholdelse og motivation. Et
mismatch mellem skole og hjem kan skabe tvetydig og utydelig kommunikation
i forhold til den unge og gere det identitetsarbejde, der knytter sig til at tage en
uddannelse svarere, end det maske behevede at vaere.

Nér jeg tager denne pointe med i et kapitel om relationsarbejde, hanger det
sammen med den enkle tese, at relationsarbejde ogsa kraver et samarbejde
mellem akterer, der har mulighed for at fungere som signifikante andre for
eleverne. Hvis skole og hjem ikke trekker pd samme hammel men tvertimod
sender modsatrettede signaler eller tillegger skolen forskellig betydning, er
der fare for, at en nok sd stor opmarksomhed pa skolearbejdet og en nok sa
omfattende brug af relationsarbejdets mulighed for at skabe tillid og motivation
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ikke er nok. Relationsarbejde i forhold til elever, der er truet i forhold til at blive
pa uddannelsen som folge af identitetsmaessig skrobelighed har 1 udpreget grad
brug for det, man med en behavioristisk term kan kalde adfardsregulering, dvs.
en oplevelse af, at foraeldre og skole traekker pd samme hammel og udviser interesse
og engagement i forhold til den unges uddannelse.

Canadisk forskning 1 uddannelsesreformer 1 inuitomrader, blandt andet 1 Ontario,
fremhaver betydningen af et intensivt fokus pé inddragelse af familie og elders,
dvs. de modne og autoritetsbaerende skikkelser 1 et lokalmilje 1 udviklingen af
skolen (McCarty & Nicholas 2014). Argumentationen er pd det mere generelle niveau
knyttet til den slags overvejelser om samklang mellem forskellige signifikante
andre, som jeg just har redegjort for. I inuitsamfund, hvor uddannelsesniveauet
generelt er lavt og udfordringerne 1 forhold til at hjelpe bern og unge gennem
uddannelse store, ser et fokus pa lokalmiljeets betydning ud til at vare af stor
betydning.

En oget inddragelse af foraldre i forhold til skolerne er vigtig, men der synes
indimellem at eksistere en raekke barrierer herfor. En barriere kan vaere af socio-
okonomisk karakter og handle om at foraldre, som ikke selv har uddannelse,
kan have svert ved at forstd skolens fag og dermed hjzlpe deres bern; forskning
peger imidlertid pa, at stette og opbakning ogsa kan gives pd andre mader, fx via
omsorg og opbakning i forhold til at skabe rutiner og ro i forhold til lektiearbejde
og deltagelse i skolens foraeldreaktiviteter, hvor det er muligt. I forhold til kultur-
medet mellem danske lerere og grenlandske foraldre kan der 1 nogle miljoer
vare sproglige problemer og méske ogsa en mistillid til danske lerere, men det
synes hevet over enhver tvivl, at der i et fastholdelsesperspektiv er brug for et
fortsat arbejde for at skabe tillidsfulde relationer og en inddragelse af foraldre
pa ungdomsuddannelserne.

Dette er dybest set et relationsarbejde i en mere udvidet betydning af ordet,
og det involverer flere parter end blot lerere og elever. Det involverer laerere
(som skal forholde sig til elevernes foreldre) og foraeldre (der skal bakke aktivt
op om deres berns uddannelse). Herudover involverer det ogsa politikere, hvis
stemmer i den offentlige debat om den sproglige kompleksitet i det grenlandske
uddannelsessystem og vigtigheden af en bred samfundsmassig opbakning om et
uddannelsesloft er vigtige for den sociokulturelle tillidsrelation i forhold til skolen
og dens betydning for Grenlands fremtid.
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Kapitel 8

Undervisning, skolekultur,
samfund



De foregéende kapitler har omhandlet en raekke temaer, der tilsammen tegner
konturerne af en padagogik, der pd én gang forholder sig til den gronlandske
skoles sarlige behov og til aktuelle paedagogiske og didaktiske problemstillinger,
som forbinder sig med mere generelle problemstillinger 1 nutidens verden. I den
forstand har jeg forsegt at praesentere nogle bud pa, hvad en padagogik, som har
fokus pé fastholdelse, gronlandske bern og unges foruds@tninger, et sammen-
hangende uddannelsessystem og hgj faglig kvalitet kan indeholde. Jeg har her
peget pa inddragelse af gronlandsk tenkning og kontekst i en curriculumorienteret
teenkning, der samtidig har retning mod globale problemstillinger, pa dialogisk og
kollaborativ undervisning klasseledelse, pa sprog og fagsprog i undervisningen og
pa relationsarbejde. I dette sidste kapitel rettes opmarksomheden mod, hvad der
skal til for at skabe en skoleudvikling, som forholder sig bevidst til udfordringerne
1 uddannelsessystemet. Jeg peger her pd sammenhangen mellem uddannelses-
politik, skoleledelse og udvikling af undervisningens kvalitet, og jeg fremhaver
aktionslaring og aktionsforskning som en made, hvorpa der kan skabes forbindelse
mellem mal og midler.

Uddannelsespolitik, organisation og undervisning

James A. Banks har udformet en figur, der antyder de forskellige dimensioner, der
har betydning for skolekultur i kontekster, hvor flere sprog og kulturer er 1 spil.
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Skolepolitik og

politik

Skolens
personale:
holdninger,
forstaelser,
veerdier og
handlinger

Skolekultur og
skjult curriculum

Undervisningsstile
og strategier

Leeremidler

Den samlede
skolekultur

Evaluerings- og
testprocedurer

Sprog og dialekter
i skolen

Lokalsamfundets
deltagelse og
input

Vejledning

James A. Banks model (2019: 2)

Modellen omfatter tre niveauer, man med fordel kan praecisere neermere med henblik
pa at indkredse de aktergrupper og instanser, der er involveret 1 skoleudvikling.

P& det politiske makroniveau finder vi politik og politikere og ogsé skolens
forhold til eksterne parter sdsom repreesentanter for lokalsamfundet. P& dette niveau
kan man diskutere, om der i Gronland eksisterer den enskede sammenhang mellem
politiske visioner og de typer af beslutninger pa skolerne, som sikrer overens-
stemmelse mellem niveauerne. I hvor hej grad fungerer folkeskoler autonomt i
forhold til de politiske visioner lokalt og nationalt — og 1 hvor hej grad refererer
gymnasiet til danske normer og standarder, der ikke nedvendigvis forbinder sig
med gronlandske ensker om at koordinere sammenhangen mellem folkeskolen
og ungdomsuddannelser?

P& den enkelte skoles mesoniveau har vi skolekultur og skjult curriculum,
dvs. de implicitte normer i dagligdagen, som skoler styres efter, og som ikke
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nedvendigvis behover at finde vej til skolens officielle verdier. Ogséd skolens
vejledningssystem kan ses som en del af skolekulturen.

Pé undervisningens mikroniveau manifesterer skolekulturen sig typisk i klasse-
rummets lerer-elev-interaktion, og det kan sagtens forholde sig sadan, at der
eksisterer forskellige subkulturer blandt lererne og altsa forskellige opfattelser
af god undervisning. Det er pa undervisningens mikroniveau, at brugen af laere-
midler, undervisningsstile, tests, evaluering og teknologier som iPads forbindes
med undervisning og laering.

International forskning (Hargreaves og Fullan 2016) dokumenterer, at man
ikke skal gore sig hdb om at kunne skabe substantiel udvikling ved at fokusere
ensidigt pa et og kun et af de tre niveauer. Politiske visioner uden klangbund 1
skolernes og undervisningens virkelighed ender som regel med skaltaleretorik og
tomme floskler. Organisatoriske beslutninger uden forhandling og koordinering i
forhold til leerernes virkelighed kan skabe en klgvning 1 organisationen mellem de
skueveardier, organisationen viser frem for omverdenen og medarbejdernes dybe
antagelser om eleverne og undervisningen (Schein 1994; Hatch 2018). Ildsjeles
forseg pé at forbedre deres undervisning stér i fare for at bidrage til fragmenterin-
gen af organisationen og kan, hvis ikke deres arbejde forbindes med kollegernes
arbejde, f4 som konsekvens, at de lerere, der virkelig vil forandring, braeender ud,
fordi de moder for meget modstand andre steder 1 organisationen. Konklusionen
pa sadanne overvejelser méd veare, at initiativer til skole- og undervisningsud-
vikling skal omfatte alle tre niveauer, og at der dannes styringskeeder, som er
forbundet med ansvarlighed fra de makropolitiske over de mesopolitiske til de
mikroorganisatoriske niveauer. Alt dette kreever uddannelse af lerere 1 folkeskoler
og pa ungdomsuddannelserne, som har retning mod kulturelt responsiv
undervisning med udblik mod bade nationale, regionale og globale problemstillinger.

Ifolge Andy Hargreaves (2016) er der ikke noget, der kan erstatte den dygtige
og professionelle lerer, og 1 den forstand udger undervisningen krumtappen i den
gode skole. Samtidig er god undervisning athangig af organisatoriske strukturer
og en kultur, der understeatter den. Hargreaves introducerer begrebet professionel
kapital som et begreb, der kan pege pa vigtige sammenhange mellem den enkelte
leerer og organisationen, og han deler denne kapital op 1 tre underformer, nemlig
menneskelig kapital, social kapital og beslutningskapital.

Menneskelig kapital handler om at have den rette viden og de rette kompe-
tencer 1 forhold til fag, formidling, viden om bern og unge, viden om kulturelle
betingelser for leering osv. Den handler, set 1 denne bogs perspektiv, om at have de
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individuelle ressourcer til at indga i den slags diskussioner om didaktik og klasse-
ledelse, som de foregéende kapitler har haft som omdrejningspunkt. Den enkelte
leerers perspektiv er imidlertid athengig af gode arbejdsforhold, der forbinder sig
med professionsidealer, som holdes levende pa skolen, samarbejde med dygtige
kolleger, hvilket giver plads til udvikling som lerer, adgang til efteruddannelse og
ikke mindst ledelsesformer, som understotter leererens professionelle udvikling,
bl.a. ved at give tid og rum til udviklingsaktiviteter.

Social kapital handler om at vaere opmerksom p4, at individet har en begranset
veardi for skoleudvikling. Der skal en organisationskultur til, der kan understotte
leereres arbejde, sd de gode ideer spredes og fastholdes. Ifelge Hargreaves er
grupper, teams og arbejdsfallesskaber i et organisationsperspektiv langt mere
effektfulde end enkeltindividers isolerede handlinger. For at en god organisations-
kultur med retning mod undervisning og elever kan blomstre, kraeves der gode
interaktionsmenstre mellem lerere og mellem lerere og ledelse, og der kraeves
fokus pé samtale og interaktion med kolleger i et l&eringscentreret samarbejde.

Beslutningskapital handler om, at lerere og skoler skal turde traeffe gode
beslutninger i en usikker verden. Hargreaves henviser her til organisations-
psykologen Donald Schon, der skelner mellem refleksion i praksis (hvad skal jeg
gore 1 situationen?) og refleksion over praksis (bagudrettet refleksion pa afstand
af situationen gennem supervision, vejledning, samtale med andre).

Ogsé 1 Grenland er det vigtigt at kombinere personlig kapital, dvs. den enkelte
leerers faglige og relationelle ressourcer med social kapital, dvs. dannelsen af
organisatoriske rum som teams og ogsé muligheder for efteruddannelse, der kan
understatte erfaringsudveksling og samarbejde om udviklingen af undervisningen
i forhold til de udfordringer og muligheder, man stdr overfor. Forudsatningen for
at dette kan lykkes er ikke bare, at ledere interesserer sig for pedagogik og ikke
blot reducerer ledelse til drift, men ogsa at der uddannes didaktiske udviklings-
ledere, som pa den enkelte skole kan varetage organiserings- og ledelsesfunktioner.

Forskning tyder pa, at der i den gronlandske skole er et stort udviklingspotentiale
lige netop 1 forhold til lerernes udvikling af professionel kapital. De styrings-
problemer og kapacitetsproblemer, som Lennert peger pa i sin forskning, kraever
udvikling af styringsformer med retning mod, hvordan der opbygges dynamiske
organisationer pa trods af sma skoler 1 visse omrader og visse institutioners
spredning over store geografiske omréder.

Det centrale omdrejningspunkt for et sddant udviklingsarbejde kan med fordel
vaere kulturelt responsiv undervisning, der pa den ene side lader sig inspirere af
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international forskning pa omradet og samtidig forholder sig til den specifikke
gronlandske kontekst. Det vil ikke komme bag pé laeseren af denne bog, at temaer
som curriculum og dannelse, faglige praksisformer, flersproglig undervisning og
klasseledelse og relationsarbejde for mig at se ma vere vigtige temaer i et sddant
udviklingsarbejde. En effektiv og helskolebaseret implementering af sddanne
didaktiske og pedagogiske tiltag kan selvfolgelig foregd pd forskellige mader,
men jeg vil her fremhave en serlig made at arbejde med udviklingsarbejde pa, der
har retning mod undervisningspraksis, og som samtidig forener de kapitalformer,
Hargreaves fremhaever som vigtige for succesfuld implementering, nemlig person-
lig og social kapital samt beslutningskapital. Denne metode er aktionsforskning.

Aktionsforskning som forandringsmetode

Aktionsforskning kan defineres som et samarbejde mellem en forsker og praktikere
med henblik pé at lgse problemer, der er erkendte og mulige at arbejde med pé
skole- og undervisningsniveau (Greenwood m.fl. 2006; Beck, Elf og Winum 2015).
Sat pa spidsen kan man sige, at aktionsforskning i forhold til uddannelse ikke sa
meget er forskning i eller om uddannelse, men snarere forskning for uddannelse.
Andringerne er blevet formuleret pa den méde, at laereren ikke blot skal forsta sig
selv som ¢én, der leverer en specialistydelse, som af rationaliseringsgrunde hen-
legges til en organisation, men én, der bidrager til organisationens udvikling ved
at dele viden og udvikle undervisning sammen med andre. For aktionsforskeren
betyder dette, at de konkrete former for samarbejde med skoler som regel er en del
af disse skolers udviklingsarbejde. Det betyder, at storrelser som vidensdeling og
baeredygtighed bliver vigtige ingredienser i det konkrete samarbejde. Der leegges
ikke blot op til individuelle laererperspektiver, men ogsa til, at forsker og laerere
deler deres erfaringer og fund med resten af organisationen.

Aktionsforskning som didaktisk metode har i sidste instans elevernes laering
og dannelse i centrum, men den har retning mod larerne i den forstand, at det er
deres refleksioner over forholdet mellem undervisning og laering, der er i centrum.
I dette perspektiv er det et uomgangeligt element i1 aktionsforskningen, at den
skal give mulighed for, at leerere — gerne pa baggrund af forskerens klasserums-
og skolekulturelle studier — kritisk underseger deres egne vaner, forestillinger,
praksisformer og ogsa far kendskab til ny forskning inden for de omrader, de
arbejder med. Har aktionsforskningen ikke et sadant refleksivt perspektiv, der
kraever tid og ogsé en vis accept af faser af usikkerhed, bliver den let overfladisk
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og letkabt, hvilket kan siges at vare en konstant trussel for denne forsknings-
form, som jo mé leve sit liv 1 en verden, hvor kravet om hurtige lasninger og klare
resultater ofte overdever eftertanke.

Aktionsforskning udmarker sig ogsa ved, at leerere med udgangspunkt i over-
vejelser om, hvordan man kan gere tingene anderledes, end man plejer, méiske
kan skabe substantielle forbedringer. Dette er praksisforandringens fase, hvor
man eksperimenterer med nye mader at gore tingene pd, alt imens man selv eller
den tilknyttede forsker underseger, hvad eleverne far ud af forandringerne, og
om det har nogen betydning for deres leeringsudbytte. Pé forskellige tidspunkter
1 processen trekker lerere og forsker sig tilbage og diskuterer, om der er behov
for justeringer af de méder, hvorpa man arbejder med aktionsleringens temaer.

Sammenkadningen af aktionsforskning og det organisatoriske perspektiv
forekommer mig at vaere uhyre speendende og endog meget relevant i en gron-
landsk skolekontekst, fordi der leegges op til en opfattelse af, at skoleudvikling
m4d overskride ildsjelenes niveau og blive en sag for organisationen, fx i kraft af
de teams, der sammen udvikler aktioner og ogsd ma omfatte det lille samfund,
som en skole er, samtidig med at den slags aktiviteter, som der laegges op til
med aktionsforskning kan vere med til at styrke — ja, 1 perioder udgere rammen
omkring — lerersamarbejde og forholdet mellem lerere og ledelse.

Summa Summarum

Der er nok at tage fat pa i skoleverdenen. Det geelder 1 hele verden, og det gaelder
1 Gronland. Uddannelse er, som jeg har vist i denne bog, central i forhold til de
aktuelle visioner om gget selvsteendighed og méske en egentlig statsdannelse.
Flere unge skal tage en uddannelse efter folkeskolen, og flere skal gennemfore
ungdomsuddannelserne, hvad enten der er tale om erhvervsskoler eller gymnasiet.
Gronland har et imponerende udbud af uddannelser, og inden for de seneste 10-15
ar har der vaeret et markant uddannelsesloft.

Udfordringer er der fortsat mange af, som det ogsa fremgar af Uddannelsesplan
IT (Naalakkersuisut 2023). Der er gode initiativer, og der kan ogsa spores fremgang
pa visse omrader. Der er fortsat brug for flere uddannede larere i folkeskolen,
og der synes ogsé at vare behov for udvikling af nye undervisningsmetoder, der
kan motivere unge med inuit-baggrund bedre. Hvad angér overgangen fra folke-
skole til videre uddannelse er der stadig uleste problemer i forhold til sprog:
Den forskellige vagtning af grenlandsk og dansk sprog kalder pa gode losninger
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med retning mod udvikling af en ungdom, der er flersproget. Det gronlandske
sprog skal suppleres mere intensivt med dansk og engelsk 1 folkeskolen, og 1 det
overvejende dansksprogede gymnasium er der omvendt brug for flersproglige
didaktiske strategier, der forbinder granlandsk og dansk mere. Fremfor at folkeskole
og ungdomsuddannelser bevager sig i forskellige retning rent sprogligt, er der
brug for en vis konvergens, dvs. at de to uddannelsesformer naermer sig hinanden
fra deres forskellige udgangspunkter. Det er en stor opgave, ingen tvivl om det.

Der er ogsa en tilbagevendende udfordring, at Grenland befolkningsmeessigt
er et lille land og geografisk dakker over et kempestort omrade. De abenlyse
styrings- og kapacitetsproblemer, der er eksisterer, kalder som flere gange
navnt pa serlige losninger. Hvordan skaber man en sammenhang mellem de
uddannelsespolitiske gnsker, embedsvarkets realisering af disse og de lokale
skolers faktiske implementering? Hvordan forhindrer man, at de gode ideer
forbliver pa ideplanet uden at finde vej til skoleledelse og undervisningens
hverdagsliv? Overvejelser 1 forhold til styringsmekanismer, muligheder for at
skabe aktionslering, nye samarbejder mellem laerere og forskere presser sig pa
som oplagte médder at handtere udfordringerne pa.

Et middel til at skabe malrettet organisatorisk og didaktisk udviklingsarbejde
kunne veare konkrete nationale handleplaner i forhold til serlige problemstillinger
som overgange, sprog og fastholdelse. I dette perspektiv forekommer det tidligere
nevnte Kivitsisa-projekt om fjernundervisning at vaere lovende, netop fordi det
rummer disse komponenter. Konkrete tiltag kan med fordel forbindes taet og forplig-
tende samarbejde mellem skoler, lokale myndigheder og centraladministrationen,
og inddragelse af forskning og forsknings- og udviklingssamarbejde med andre
lande kan givetvis vere med til at inspirere og skabe perspektiv.

Det gronlandske samfund har klaret store udfordringer og har de seneste gene-
rationer fundet gode lgsninger. Der er grede 1 den paedagogiske verden, bade via
nye inspirationer til flersprogspedagogik, dialogisk undervisning og motiverende
mdder at variere undervisningen pé og via nye efteruddannelsesmuligheder for
leerere pé alle niveauer, som Ilisimatusarfik heldigvis har grebet. Forskere skal
naturligvis ikke bestemme, hvad lerere skal gore, men den inspiration der ligger
1, at der 1 disse ar kommer flere undersegelser af undervisning, nye samarbejds-
typer mellem forskere og larere og ogsé flere efteruddannelsesmuligheder kan 1
bedste fald skabe nye dynamikker — specielt hvis man undgar, at der pé skolerne
bliver tale om blot individuelle projekter, men finder gode méder at forene lereres
individuelle og sociale kapital samt deres beslutningskapital pa.
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Denne bog har varet skrevet ud fra et oprigtigt enske om at vaere med til at
kvalificere de spa@ndende og vigtige overvejelser, der allerede eksisterer 1 den
gronlandske uddannelsesforskning og -debat, og som med garanti vil blive endnu
mere intense 1 arene, der kommer. Om det er lykkedes, og hvad der tilbagestér
som muligheder og udfordringer, som denne bog ikke har berert — og det er
garanteret ikke sd lidt — er det naturligvis op til leeseren, lerere og fremtidig
forskning at afgere.
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grenlandske uddannelsessystem i disse ér, hvor landet bevceger sig mod
yderligere selvstcendighed i forhold til Danmark. Hovedcerindet er at
prcesentere og diskutere akfuel uddannelsesforskning og pcedagogisk-
didaktisk praksis med relevans for det grgnlandske uddannelsessystem i
almindelighed og folkeskolen og ungdomsuddannelserne i scerdeleshed.
Der er altsé tale om en blanding af en introduktion til sociokulturelle problem-
stilinger og en praktisk anvendelig brugsbog for undervisere, der gerne vil f&
ideer til udvikling af undervisning og skole. Ogsd lcesere med en mere almen
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