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Passiv aggression
~ som voksenpaedagogisk problem
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Passive aggression is seen in experiential learning as a psychological defense mechanism,
protecting the person against involving personal emotions and life experiences. It ex-
presses itself in passivity, hidden resistance, indirect criticism, distance and intellectualiz-
ing. The passive aggressive reaction may be understood as arising from a breakdown of
the traditional »pupil role«. It is possible to overcome passive aggression in the class-room
through interventions combining psychotherapy and teaching. The article provides ex-
amples of passive aggression and of how it may be converted to a fruitful learning situa.
tion,

Peter Berliner & Jens Berthelsen, Psykologisk Laboratorium, Kebenhavns Universitet,
Njalsgade 90, 2300 Kebenhavn S, Danmark.

I voksenpeedagogiske sammenhange har vi som psykologer stadt p3 under-
visning, hvor situationen har vaeret preeget af treeghed og ubestemmelig
modvilje fra deltagernes side. Kontakten mellem lzrere og deltagere - og
deltagerne imellem - er haammet Og svag. Stemningen bliver selvforstzer-
kende og bremser for initiativer til at aendre situationen.

Feenomenet bliver serlig synligt, nar deltagerne | undervisningssituatio-
nen inddrages som »hele personer« med deres personlige erfaringer, emotio-
ner og holdninger. Det vil sige, nér undervisningen kommer for nar: ved
praktiske gvelser, en konfronterende leerer, eller undervisning, der udigser
associationer til de enkelte deltageres personlige forhold og felelser,

Det gzelder blandt andet en stor del af undervisningen i psykologi.

Tilnzermelse mellem terapi og indleering

I disse ar foregér der en voldsom aktivitet 0g omorganisering pa det voksen-
peedagogiske omrade (Salling Olesen, 1986). Derfor bliver det szrlig aktuelt
at undersgge indlzrings- og socialpsykologiske problemer og udford ringer,
der i et paedagogisk perspektiv knytter sig til voksenundervisning.
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Langt sterstedelen af al indlaering bygger pa i hvert fald blot et minimum
af kontakt og dialog. Bade undervisningsforleb og laererens funktion er af-
haengig af »den psykologiske kontrakte, det vil sige den (under)forstiede af-
tale mellem lzrer og deltagere ~ og dermed afhzengig af den psykologiske
proces, der Igber sammen med den sociale og fagpaedagogiske proces.

| denne artikel vii vi beskeeftige os med en situation, hvor det undervis-
ningsmaessige kontraktforhold mellem elev og lerer ikke kommer i stand p&
en beeredygtig made. Det betyder, at undervisningen ikke kan forme sig som
et samarbejde mellem laerere og deltagere - og blive et falles projekt med
engagerede deitagere, hvor alle indlaerer som subjekter i faerd med at forme
deres egen (livs)situation,

Den type undervisning, vi her vil beskaftige os med, er erfaringsorienteret
i den forstand, at den seger at tage udgangspunkt i deltagernes erfaringer og
aktuelle problemstillinger - og forseger at ivaerksaette en delvist selvstyret
udvikling p& baggrund af erfaringer og selvfundne, involverende problem-
lesninger. P& nogle omrader kan den form for personligt involverende un-
dervisning have faelles traek med intentionerne i psykoterapi.

Idag er der dels en tendens til at psykoterapi inddrager elementer af pada-
gogiske udviklingsprocesser, dels til at undervisning indenfor voksenomra-
det nermer sig processer, vi kender til fra terapiens omréde (Jacobsen, 1989;
Berthelsen et al., 1985). | 1960’erne overferte Carl Rogers p& en overbevi-
sende made sin klient-centrerede terapi til den studenter-centrerede under-
visning, hvor lzereren hjeelper den studerende med at opbygge og tage an-
svar for sin egen indlzeringsproces; pd samme méide som terapeuten hjelper
klienten (Rogers, 1969; Rogers, 1970). | den problemorienterede undervis-
ning leerer deitagerne at udvikle en hojere faglig forstielse ud fra egne erfa-
ringer og oplevelser - langt veek fra de faerdige lasninger, der leveres elever
i en-vejs formidlende undervisning (Berthelsen et al., 1985).

I Jacobsen (1989) beskrives det, hvorledes voksenpaedagogik ber dreje
som om at aktivere deltagernes livsnaere - og oplevede betydningsfulde - er-
faringer, Det sker ved en art introspektion - samt ved at leereren bruger en
sporgeteknik, der er inspireret af terapeutisk samtaleform (se eksempelvis
Malan, 1984 samt Zaro et al., 1978).

Nar undervisningen henter inspiration fra terapien, kan man opn4 en taet-
tere forbindelse mellem tanker (faglige forstdelser) og falelser (personlig er-
faringsverden). En bedre selvindsigt giver starre handlekompetence (livs-
duelighed) og egede valgmuligheder (uddannelses- og erhvervsmasssigt). En
sadan form for undervisning virker ofte tiltreekkende, spaendende og pir-
rende, men aktiverer ogsa angst og modstand (se f.eks. Malan, 1984).

I psykodynamisk terapi arbejdes der med symptomer pé grundlag af for-
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klartngsmodeller, der skaffer patienten frihed for symptomer igennem ind-
sigt i de indrepsykiske konflikter, der betinger symptombilledet. Det sker
gennem tilbageblik samt ved arbejde med overfgringsrelationen og forsvars-
mekanismer. | en reekke andre interventionsformer arbejdes der i hgjere
grad med udvikiingspotentialer, hvor et eventuelt symptombillede (og for-
kiaring og diagnose) ikke er i fokus.

| holdningseendrende pévirkningssituationer reagerer mennesker ofte
med skyldfzlelse og angst, fx n&r undervisningen afkreefter deres tidligere
meninger og indstillinger. Mange forsgger at klare situationen gennem intel-
lektuel forstdelse. En distance til det provokerende indhold kan suppleres
med en autoritetskonflikt - afhaengighed/modafhaengighed - overfor lzre-
ren (Schein, 1970). | proceskonsultationer i organisationer (Schlein, 1969)
seges en optimering af arbejdsprocesserne gennem aget indsigt i de sociale
relationer, man selv indgér i. Ogsé i de tilfzlde vil der dog kunne opleves et
tydetigt forsvar mod aendringer af situationen. Alle ved, hvad de har, men
md reelt vaere usikre pd, hvad de kan f& bedre ved en sendring,

Pointen er, at det psykologiske forsvar kan vise sig i mange forskellige for-
rmet, ndr man laegger undervisningen taettere pa livsnere emner og drejer fo-
kus fra indholdssiden mod processiden. Forsvaret kan vise sig som irritation
mod lerer eiler andre deltagere, krav om kontant undervisningsindhold
»overspringshandlinger« af forskellige slags forglemmelser og udeblivelse.

Blandt de mange former for forsvarsreaktioner, der kan optraade i under-
visningssituationen, vil vi fremhaeve et symptom, der bestir i lavt adfeerds-
meessigt engagement. Vi kalder det for passiv aggression. Det ytrer sig ved,
atundervisningen mangler dynamik. Den gér traegt, naesten i tomgang. Del-
tagerne gar, hvad der bliver sagt - men heller ikke mere. Der synes at ligge
en »dyne« af ubestemmelig modvilje over undervisningssituationen.

Vi vil senere vende tilbage til, hvorvidt man overhovedet har mulighed for
at vurdere adfzerd af den ovenfor beskrevne type som forsvar, elier om man
ger sig skyldig i spaternalisme« og bedrevidenhed. Det mé jo ikke glemmes,
at lzereren selv er impliceret. Hvis vi selv er pressede, kan det jo vaere vores
forsvar at opleve, at deltagerne beskytter sig bag et forsvar. Dvs. at leererens
forsvar er psykologisering og klientgarelse.

Et eksempel fra det virkelige liv

Vikom pd sporet af begrebet »passiv aggression« ved at paedagogikkursus, vi
arrangerede for arbejdslase akademikere, Baggrunden for at melde sig til
kurset var vidt forskellig, men feelles var arbejdslasheden som livssituatio-
nen. En rekke af de treek, vi | det felgende beskriver, kan bedst forstas i re-
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lation til netop arbejdslzsheden, der kan fare til en oplevelse af faktisk og
ideologisk marginalisering, @get bevidsthed om egen identitet samt aggres-
sionsparathed overfor sociale institutioner og repreesentanter herfor (Ja-
hoda, 1982; Olsén, 1982).

Disse forhold kan veere en ressource, en energi, der kan anvendes progres-
sivt. Vores situation i kurset kunne imidlertid bedst karakteriseres som en
negativ spiral, hvor energien blev bundet i en slags »kursus-spile, der ikke
formaede at blive til nogen gensidig undervisningskontrakt. De positive
energier blev bundet i et lukket system, der drev deltagere og lzerere bort fra
hinanden.

Det er muligt, at marginaliseringen af denne specieile deltagergruppe har
gjort det lettere at {4 gje pd de forsvarsmekanismer og modstandsreaktioner,
vi her seger at indkredse. Vi seger ikke at »psykologisere« sociale problemer,
men vi shsker pa den anden side at fastholde en forstaelse af de psykologi-
ske reaktioner som netop ogsé psykologiske.

| undervisningssitutationen observerede vi falgende traek:

Struktur-orienteringen. | kurset indgik en raekke opgaver, hvor deitagerne gennem ovel-
ser unders@gte og treenede feerdigheder i voksenpaedagogik. Meget tidligt | forlebet kriti-
serede deitagerne formen p3 og rammerne om svelserne, f.eks. at der var for Hidt tid til de
enkelte svelser. Oplyst om, at det netop var planiagt, at vi satte dem i en tidsmaessigt pres-
sel situation, reaperede en del af deltagerne ved spontant selv at kalde diskussionen af un-
dervisningsstrukturen for en »forsvarshandlings, der frigiorde dem fra at tage stilling til,
hvordan de personligt reagerede under lesning af opgaven.

Abstrakt teoretisering og intellektualisering. | en pvelse, hvor en gruppe deitagere obser-
verede en anden gruppe i arbejde (se f.eks. Schmuck, 1986), fremgik det, at det meste af
tiden blev brugt til abstrakte diskussioner af begreber, uden at man ndede noget resultat.
Dette blev ogsé af flere observaterer udlagt som en forsvarshandling, der havde til formal
at undgd den personlige dimension i diskussionen. De f3, mere personlige udsagn, blev
overhort af resten,

Diskussion for diskussionens skyld. | de to netop nazvnte tilfeelde var der i selve proces-
analysen mulighed for at forholde sig abstrakt, det vil sige pa et meta-niveau i forhold til
processen, Man kunne diskutere processen, ndr man gennem feed-back fik bestemte te-
maer praesenteret, Det beted ikke, at der var enighed om temaerne, men blot at man
kunne diskutere dem. At diskutere er dog bestemt ikke det samme som at forholde sig til
- pd et personiigt, herverende niveau.

Manglende personlige markeringer. 1 en pvelse med video som selvkonfronteringsred-
skab, var det - til trods for tydelig interesse ~ svaert at f& en samtale om oplevelse igang
bagefter. isar syntes det at blokere, at underviseren bremsede almene synspunkter (af ty-
pen »man ger ...«, »man siger ...«) og fastholdt en konkret oplevelsesdimension i ethvert
udsagn om det sete p3 videoen. | nogle tiifeide reagerede deltagerne dbent aggressivt
indbyrdes. Denne form for verbal og holdningsmaessig aggression blev efterh&nden iszer
rettet mod en deltager, der var mere personligt forteellende end de evrige,

Initiativer blokeres. | situationer, hvor der var en tung og uengageret stemning, forsegte
underviseren at sendre indholdet ved at komme med mere spendende stof samt ved at
opfordre deltagerne til at komme med forslag til nyt indhold. Forsegene pd dialog blev
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medt med undvigende, aftvungne svar. Som et slag i luften. Selv direkte spergsmal, om
de hellere ville lave noget andet, blev medt med usikker tavshed.

»Overspringshandiingers. Hvis endelig der kom en reaktion pé sporgsmil fra lererside,
var det i form af bemaerkninger, der ikke havde noget med undervisningen at gere: »Kan
vinduet ikke blive &bnet?«, »hvarndr er der pause?«

Forskudt og indirekte kritik. I forbindelse med videooptagelserne var deltagerne nok for-
beholdne mht. at fremdrage deres oplevelser, men virkede ikke kritiske, Naeste undervis-
ningsgang, hvor video-instruktaren ikke var tilstede, kritiserede deltagerne denne. Kritik-
ken blev séledes fremsat inddirekte, overfor kursuslederen. Kritikken var svaer at f& sam-
menhaeng i, idet nogle fremferte, at instrukteren var gdet ind over deres grense, mens an-
dre mente, han ikke havde holdt nok fast i dem Og tvunget dem videre. En stor del af kri-
tikken drejede sig om, at teknikken (sefve videoen) ikke havde veeret perfekt, hvilket
video-instruktaren blev lastet for. Endvidere blev det fremfart, at han havde stiet for teet
pé og at han havde stiet bag deltagerne. Endelig var der dem, der syntes, han havde veeret
dben og imedekommende, men alligevel ikke havde taget dem serigst nok.

rMeta-enighed« som kollektivt forsvar. Det var tydeligt, at kritikken var meget personcer-
treret. Der var siledes tale om dben aggression i den situation, hvor den kritiserede (an-
grebne) underviser ikke var tilstede. Der opstod en slags »meta-enighed« om det at kriti-
sere — uden at det dog bragte ny erkendelse eller at man selv kom videre. Der opstod in-
gen diskussion deltagerne imellem om den venighed, der var mellem deres udsagn,

En interessant observation var, at flere af deltagerne gangen efter sagde, at samtalen var
bievet fordrejet, fordi der fra deltagernes side kun var kommet »alt det negative« frem. Det
viste sig da, at de fleste af deltagerne faktisk havde veeret meget glade for pvelserne med
video som selvkonfrontation.

Parallel-snak. Det var en bestemt social interaktionsform deltagerne indbyrdes. Den dre-
jede sig om, at man ofte ikke svarede hinanden. Eller man begyndte at tale om noget an-
det, mens én var i gang med at forklare noget.

Vi har i denne korte form ikke kunnet tage hele procesbeskrivelsen med,
men har fremdraget eksempler, der kunne vaere symptomer pa vores emne:
den passive aggression. Billedet, der tegner sig, er en undervisningssituation
med distanceret - intellektuel og generel diskussion, hvor sammenhangen
er sveer at fange. Der mangler personlige og emotionelle markeringer - 0g
sparsornme initiativer i den retning fir ingen opbakning. Man bygger ikke pa
hinandens indleeg - det eneste, man er enige om, er en afventende, forskudt
kritik.

Centralt stdr den situationshundne konfliktskyhed og den dermed for-
bundne gjensynligt positive, men passive indstilling i situationen. Senere
kommer s& en reekke aggressioner frem - i genoplevelsen. Aggressionen
bliver udtrykt overfor underviserens person og stil, eller rettes mod de andre
deltagere. Alti alt resulterer det i en bestemt type ikke-deltagelse i den fxlles
udviklingsproces, der var milet. Netop den type ikke-deltagelse er kernen i
den passive aggression,.
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Som en understrem i kurset kunne man observere, at enkelte deltagere
kom med udtalelser som »Hvorfor er vi dog s§ darlige tit at lege, nu vi har
chancen?«, »Hvorfor kan vi ikke sige fra i situationen« og »Nar det drejer sig
om o0s selv, vil vi ikke vaere med lengere«. Sddanne udtalelser blev der ikke
svaret pa af de gvrige deltagere, end ikke nar underviseren fastholdt dem
som centrale. Der var siledes en afmagtig understram af viden eller ople-
velser, der ikke kunne sattes ord pé i feellesskab.,

| forlgbet finder vi en overensstemmelse mellem de beskrevne situationer,
idet de samme menstre gentager sig og efterhinden traeder stadig klarere
frem, iser nar deltagerne sattes i situationer, hvor der ikke er mulighed for
at markere et forsvar i form af abstrakte diskussioner. i situationer, hvor der
fordredes en direkte personlig oplevelsesdimension kom aggressionen frem
- SOmM passivitet i situationen og som udtrykt kritik senere.

Brugen af begrebet passiv aggression understettes endvidere af deltager-
nes egen indbyrdes mangel pa lydherhed overfor hinanden. Og af den om-
talte evne til ikke at reagere pa andre deltageres - f& - udtalelser | retning af
forseg pé at problematisere den passive ikke-deltagelse.

Passiviteten viser sig i det manglende engagement - omend der bindes
store maengder »energis i at vaere passiv. Aggressionen er den personoriente-
rede kritik. At der er tale om underlzeggende aggression underbygges ogsa
af, at kritikpunkterne er s4 forskellige fra deltager til deltager, dels i at en stor
del af deltagerne senere frakender sig deres kritik.

Passiv aggression - nogle kendetegn

Den passive aggression er blot en af de forsvarsreaktioner, deltagerne | et
kursus eller undervisningsforlob - pa grund af livssituationen ogleller under-
visningssituationen - kan markere utilfredshed med situationen pa. Den
passive aggression rummer sdledes en protest og en energi til at ville noget
andet. Men energien bliver ikke nogen ressource i et feelles udviklingspro-
jekt, fordi den fortaber sig i en manglende dialog deltagerne imellem og
mellem underviser og deltagere. Det kritiske potentiale aktiveres ikke pé en
feelles konstruktiv mide i situationen, men fortaber sig tirritation og gensidig
oplevelse af mangel p4 reel indflydelse p& udviklingen. Kritikken bindes i en
neddampet, men alligevel stadig parathed il indbyrdes aggression.
Aggressionens &rsag mé findes dels i de processer, man seger at arbejde
med, dels i det personlige grundiag, der aktiveres, n&r man skal arbejde med
et personligt neervaerende indhold i undervisningen. De to &rsager haenger
snaevert sammen. Bestemte forestillinger kan vaere angstprovokerende (og
dermed »ladet med aggression«). Disse forestillinger forbindes med de be-
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stemte situationer, personen aktuelt befinder sig i - og udlaser en felelse af
truethed og aggressions-parathed. Forseg pa dialog omkring deltagernes fo-
lelsesmaessige reaktioner kan fere til en yderligere forsvarspraeget aggres-
sionsparathed i form af kritik. Kritikken kan for en del opfattes som et for-
svar, der bestar i at dreje fokus vaek fra egen person eller fra de sociale sam-
spil deltagerne imellem.

| et terapeutisk perspektiv kan det veere interessant, om den passive ag-
gressions &rsag findes i autoritets-overfgringen, i aktuelle erfaringer med an-
dre mennesker eller i ubevidst materiale med redder i tidligere livserfaringer.
| det paedagogiske perspektiv er det vaesentlige, hvad der sker i undervis-
ningssituationen - og hvordan man i faeliesskab kan ivaerksztte en konstruk-
tiv udviklingsproces - en positiv spiral. Det centrale i det perspektiv er, hvor-
ledes aggressionen bliver en del af samspillet, af »stemningen« i situationen,
og om aggressionen kan veere igangseettende for en pget indleering.

Det vi har set er imidlertid, at den passive aggression i undervisningspro-
cessen ikke blot bidrager ti! at bremse en positiv udvikling men ogsé forarsa-
ger en negativ spiraleffekt. Den passive aggression bliver en méde at undg
forandringer pa. Og den kan sprede sig fra en enkelt situation, og komme til
at praege hele undervisningsforlebet. '

Vi definerer passivitet som en ikke-aktiv made at markere en position pa.
| virkeligheden bindes der psykisk energi i det at vaere passiv. Omend det
maske ikke opleves som et bevidst valg, markerer passiviteten dog en effek-
tiv bremsning at nyteenkning og overskridelse - altsd det modsatte af under-
viserens hensigter.

Begrebet overskridende indleaering er aktuelt i den peedagogiske psykologi
- gennerm overskridelsen skabes erkendelsen hos den enkelte og i gruppen
(Bateson, 1973; Engestrom, 1987; Inhelder & Caprona, 1985; Gruber, 1985).
Redderne til den opfattelse er i Sartres senere filosofi (Sartre, 1960): det er i
overskridelsen, i det at nyformulere ens relation til sig selv, til andre og til
omverdenen, at der sker en erkendelsesmaessig udvidelse i form af ny indsigt
og nye handlemuligheder.

Passiviteten sikrer, at man ikke drives i retning af overskridelse og nyfor-
muleringer. Passiviteten ger en til en aktiv ikke-deltager.

| psykoanalysens teori-univers eksisterer passiviteten som et passivt drifts-
mal. dvs. en aktiv proces med et passivt mél. Vi kan lade os inspirere af den
tanke og stille spergsmalstegn ved, hvad den passive deltager opnar gennem
passiviteten. Der kan peges pd i hvert fald to mader, hvorved passiviteten sik-
rer det psykiske forsvar saledes at ens selvbillede bevares intakt:

(1) N&r man ikke engagerer sig aktivt, undgar man at métte patage sig ansva-
ret for udsagn og handlinger, der kan fastholdes og analyseres.
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(2) Nar man pavirker de mennesker, man er sammen med, p& negativ vis,
skaber man irritation hos dem: De traekker sig bort fra én og opgiver kom-
munikationsforseg, hvorved man undgir at f& et samspils-materiale at bear-
bejde.

Ved den forste sikring sker der det, at man som person holder sig udenfor
det gensidigt forpligtende samspil i undervisningsprocessen. Er der alligevel
tale om dialog, er det en skeev form for dialog, hvor deltagerne begranser
deres bidrag til abstrakte tematiseringer. Derved holdes den egne, konkrete
personlige dimension udenfor. Kritik af strukturerne omkring undervisnin-
gen bruges ligeledes ofte til at undga at beskaftige sig med mere personligt
livsnzere emner. Diskussioner af strukturerne bremser en egentlig bearbejd-
ning af ens personlige dimension i det emne, man arbejder med. Det samme
opnas ved generelle, overordnede droftelser af aspekter af det emne, man
»arbejder« med; politiske og holdningsmaessige synsvinkler inddrages ofte
pa et sddant abstrakt niveau, der sikrer en undgielse af en begyndende ver-
balisering af de felelser, der giver energien i diskussionen.

Ved den anden sikring sker der en »temning« af indhold i samspillet med
andre. Det ikke-givende udspil medferer en faldende interesse fra andres
side.

Vi kan pa den baggrund opstille nogle kriterier for anvendelsen af begre-
bet passiv aggression.

Passiv aggression er som samspilsform kendetegnet ved en hj grad af uvil-
Je mod bearbejdning af psykologisk konfliktstof, der omfatter personlig selv-
konfrontation og relationer til andre.

Et pafaldende traek ved den passive aggresion er endvidere, at deltagerne
foregiver at vaere med i processen, men derneest kritiserer det, de deltog i.

Enforudsaetning for at kunne tale om aggression i denne forbindelse er net-
op, atdeltagerne senere (dvs. tidsmaessigt forskudt i forhold til oplevelsen) kri-
tiserer, hvad de har vaeret med i i undervisningsforlabet. Et kendetegn ved kri-
tikken er igvrigt, at der ikke seges konsensus deltagerne imellem.

Det er denne blanding af uengagement, passivitet og modstand mod an-
dringer samt indirekte kritik, der betinger anvendelsen af begrebet passiv ag-
gression.

Med begrebet passiv aggression har vi sggt at foretage en »tematisk struktu-
rering af det beskrevne felt« (Schultz Jargensen, 1989). En sidan strukturering
kan forhabentlig bidrage til en udvidelse af deltagernes og undervisernes for-
stielse af situationen - og kan derved fore til sterre valgmuligheder med hen-
syntil handlestrategier. Peedagogen far da bedre »redskaber« til at arbejde er-
faringsbaseret og oplevelsesorienteret med deltagerne i form af en indlering,
der relateres til personlige forudseaetninger og fremtidsperspektiver.
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Et forseg pd en forklaring

t den daglige undervisning er underviseren orienteret mod stoffet og formid-
lingsformen og til en vis grad mod sin personlige realisering i situationen.
Mindre opmaerksom er man pa det »spile, men udfarer i kraft af sin lzrerrolle
- og pa& deltagerne, som pa deres side ogsa udfarer deres rolle som en vaesent-
lig del af deres indsats.

En del af elevrollen har defensiv karakter og kan antagelig feres tilbage til
foreeldrenes uindskraenkede magt over barnet. For at sgge at afgraense sin sar-
bare del, opbygger barnet en rolleadfzerd, der kan veaere genstand og ekspo-
nent for straf, ydmygelse, keerlighedssvigt 0.a.

tskolealderen udbygges rollen, ndr barnet oplever, at det stilles over for uri-
melige krav. Bauer & Borg (1976) har i »den skjulte leereplan« afdaekket sko-
lens meta-mal omkring disciplinering af eleven. Barnene laerer at klare krav,
de ikke kan se nogen mening med, ved at blive stadig bedre til at spille deres
rolie som fx »den dygtige dreng« (der gr efter karaktererne), »den paene pige«
(der glider af pa kravene) eller ved at »spille dume, »spille interessereta, »spille
uskyidige.

Senere kan elevrollen f& mere raffinerede udformninger, som Wagner
(1978) har beskrevet i bogen »Angst og bluff p& universitetet«.

Ligesom Borg (1971) antager at arbejderbevidstheden dannes ud fra kon-
flikter i produktionsprocessen, antager vi, at bevidstheden bag elevrollen
dannes ud fra konflikter i indleeringsprocessen.

Nar undervisningen drives ved hjalp af indirekte motivation (karakterer,
anerkendende bemaerkninger, trusler) opnés et instrumentelt forhold til ind-
lzeringen, hvor eleven ofte klarer opgaverne ved at lese dem pa en méde, der
viser veek fra dem selv. Der holdes en distance til lzereren og man holder sig
tif reglerne.

Lysgaard (1981) har vist, hvordan arbejderne ten virksomhed skelnede mel-
lem »0s hernede« og »dem deroppe«, og hvordan der var et sammenhold og
et kollektivt forsvar mod at blive udbyttet.

Som ved lysgaards arbejdere holder eleverne ogsa selvjustits. Man ma ikke
»morakke«, ikke sladre, ikke fedte for lareren osv.

£t sddant kollektivt forsvar for elevrollen fungerer i normale situationer
gnidningslest. Elevernes fintmaskede og sammenhaengende forsvarssystem
af selvbeskyttende forstielser og reaktioner giver den enkelte elev mulighed
foratfungere i et undervisningssystem, der stiller mange, og ofte vage og dob-
belttydige, krav. Ingen af parterne laegger seerligt maerke til den usynlige mur
mellem underviser og deltagere, og oplever nzppe, at der er tale om en
subjekt-objektrelation. Kun hvis laereren traeder ud af roflen - dvs. ikke folger
reglerne - kommer elevernes negative reaktion til udtryk.
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Nar undervisningen med modeller hentet fra gruppepsykologiske svelser
ogtreening stiller krav om direkte oplevelse og situationssensitivitet, overskri-
des imidlertid elevens forsvarsmekanismer, og sarbarheden eges. Den til-
leerte elevrolle kan ikke bruges mere. Deltagerne reagerer med angst, forvir-
ring og afstandtagen. De har ikke paratviden til at klare situationen, hverken
af kognitiv elier emotionel art. Men befinder sig her i et ikke-verbaliseret om-
rde, hvor man ikke har handleanvisninger p& forh&nd. Den ubevidste angst
bliver til aggression, men aggressionen kan ikke udtrykkes i undervisnings-
situationen, hverken direkte mod lzereren eller som regel heller ikke mod de
ovrige deltagere.

| stedet ma aggressionen vendes indad, med handlingslammelse og passi-
vitetsom felge. Passivitetet og aggression bliver saledes udtryk for samme sag:
sammenbrud af elevrollen.

Det paedagogiske perspektiv

Ovenfor naevnte vi, at stadig mere voksenundervisning idag forstés i termer,
der fremhzever ligheder mellem undervisningsprocesser og psykologisk in-
tervention (Rogers, 1969; Malan, 1984). Fra proceskonsultation ogterapi kan
der hentes egnede beskrivelsesredskaber (begreber), der omhandler mod-
stand og forsvar (Schein, 1969).

Det er i dag med krav om helhedsorienteret paedagogik mere nodvendigt
atvaere bevidste mht., hvilke meta-mél vi har med undervisningen. Malet kan
i mange tilfelde vaere det, gruppeanalytikeren Wolf (1971) beskriver som at
fremme en »anderledes tilgang til realiteten« i form af pget livsduelighed, ind-
sigt, og social kompetence.

I dette perspektiv m3 vi forholde os dobbelt til den passive aggression. Vi
ma selvizlgelig neje Iytte efter, om kritikken af vores undervisning er beretti-
get. Man ma veere i stand til at adskille en sadan kritik fra et psykologisk for-
svar. Men hvis viertilbgjelige til altid at opfatte kritikken som berettiget, kom-
mer vi for let til at svigte procesforstdelsen — dvs. hvor deltagerne afsigrer de-
res made at »samspille« med andre mennesker p&.

Det kan blive afgerende for at f& vendt situationen, at vi bruger vores ople-
velse af deltagerne til i hvert fald at gore dem opmaerksom p4, hvordan de vir-
ker pd os. Vi md ikke lade os indfange i den passive aggression, sdledes at vi
opgiver vores engagement i relationen. Vores oplevelse er et materiale, delta-
gerne kan reagere pd, ligesom de indbyrdes kan give hinanden feed-back og
dermed opbygge en forstielse af det faelles rum. Deres egen andeliden situa-
tion, vier havneti, kan derved blive tydeliggjort. Det kan medvirke til at op-
lose den folelse af afmagt og fremmedgjorthed, der laser situationen.
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Hvad kan man gore

Det er som oftest svaert belastende at arbejde med skjulte modstandsfaeno-
mener - men ogsa fascinerende. Og ganske belgnnende, hvis det lykkes at
vende modstanden til en frugtbar indlaeringssituation.

Ft sddant procesarbejde med dobbeltkommunikation er energitappende
fordi underviseren tii stadighed ogsd mé arbejde med sig selv, dvs. udskitle
hvad der handler om ham selv, og hvad der er projektioner.

En forudseetning for at arbejde med passiv aggression i undervisningssitua-
tionen er at veere i stand til at opfatte modstanden som en hensigtsmaessig
reaktion fra deltagernes side: At det er sundt at beskytte sig, ndr man har féet
»sl&et benene vaeke under sig, indtil man har »faet nyt fodfeeste«. Det vil sige,
indti! man selv naerker, at man har indflydelse og selvbestermelse pa sin
egen situation.

Underviseren m3 kunne respektere modstanden - og deltagernes angst -
og arbejde langsomt og sensitivt og acceptere, at irrationaliteten har mange
lag. Man méa turde ga ind i ukendt land og udtrykke sig »simultant«, dvs. at
gore alle niveauer ligevaerdige og lade dem komme frem samtidigt.

Der synes ikke at veere nogen standardiesning overfor handteringen af
den beskrevne dobbelthed. Men vi kan ud fra en gryende forstdelse af den
passive aggressions vaesen forsege at give nogle generelle retningslinier.

Man ma undgi at forholde sig til deltagerne som lesrevne individer, men
derimod give dem muligheder for at fremkomme med deres fortolkninger af
den situation, de befinder sig i. Vi ma saledes i fellesskab opbygge et »rum«
eller en sammenhaeng, vi kan veere i p& en made, der abner for dialog og ud-
vikling. Dette kan fremmes som gruppens feelles konsensus eller matrix
(Foulkes & Anthony, 1973). ‘

Man méa balancere mellem det graense-respekterende og det overskri-
dende, saledes at man ikke pger forsvaret unedvendigt. £ndringen af situa-
tionen ma ikke opleves som »paduttet«, men som en reel mulighed for udvi-
delse af handlemuligheder i situationen. Derved kan den energi, vi opfatter
som negativ passiv aggression, positiveres i en skabelse af et rum, hvor nye
ideer og synsvinkler ter udtrykkes.

Nar elevrolien bryder sammen, ma laereren forsta, at angsten er det cen-
trale og mede angsten ved at stille sig ved siden af deltagerne og sendre elev-
rollens distancerede subjet-objekt forhold til et mere autentisk samveer i en
subjekt-subjekt relation, der kraever, at ogsa lareren fraleegger sig sin beskyt-
tende rolle. Leereren mé treede ned fra sit usynlige kateder og blive autoritet
uden at veere autoritaer (hvilket kan veere ganske vanskeligt at erkende for
den moderne, demokratisk indstillede laerer).
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Hvis undervisningssituationen skal vendes til en positiv spiral, m3 ~ som
neevnt ferst i artiklen — tre forhold etableres: den psykologiske kontakt, un-
dervisningskontakten og den psykologiske kontrakt.

At opbygge én subjekt-subjekt relation i et klima af passiv aggression vil
sige at starte forfra med at etablere den psykologiske kontakt —en kontakt,
som i virkeligheden aldrig har veeret der. Der mi brydes igennem pseudo-
kontaktfladen eller barrieren af kontaktleshed.

Undervisningskontakten ma klarleegges. Leereren ma sege at etablere en
forstaelse for, hvad meningen med at benytte en anden form end den vel-
kendte er, hvad deltagerne kan fa ud af det, og hvordan det kan bruges er-
hvervsmaessigt osv. Osv...

Endelig ma den psykologiske kontrakt genforhandles: Hvordan skal [aere-
ren opfare sig? Hvordan skal deltagerne opfere sig? Hvad er de enkeltes be-
tingelser for at medvirke? Hvor aerlig skal man vaere? Hvor meget skal man
blotte sig? Kan man sige stop? Er man forpligtet til at give tilbagemelding?
Hvilket sikkerhedsnet er der? Hvilke garantier har man for at komme ud p3
den anden sidel«

Overskridende praksis

Vi har dreftet de praktiske problemer med erfarne psykologer* De giver ud-
tryk for, at det bade fagligt og personligt er kreevende at arbejde med mod-
stand mod eendring, men ogsa udfordrende. Iszer virker modstanden i form
af passiv aggression energitappende. Man foler sig ensom og der traekkes
store veksier pa accept af andre, procesbevidsthed og selvtillid.

Der er eksempler pa, at undervisningen reelt er brudt sammen, men ogsé
pa gennembrud med en forlesning af indleringsmotivation og modtagelig-
hed,

De mener - lige som vi ~ at det er afgerende, at oprette en dben kontakt
og kontrakt mellem undervisere og deltagere og opfatter passiv aggression
som udtryk for en brist mellemn undervisningsproces og forstdelige mod-
standsreaktioner. »Kunsten« er at vende en frastedning mellem proces og
modstand til en nedvendig og frigarende kobling. Den overskridende peda-
gogiske handling bliver her helt central.

| det folgende nogle forslag, der kan fremme etableringen af en undervis-
ningssituation med autentisk kommunikation og genuin lering:

* Tak tit psykoiogerne Jane Palm og Kirsten Skou Pedersen pd Socialpaedagogisk Hajskole.
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~ Underviseren ma »tage kampen opv, »tage skraldet« og f4 srenset luften« - og starte pd
en frisk. Herved etableres et subjeki-subjekt forhold helt direkte,

~ Underviseren kan lege dynamo {med fase for at slide sig selv op) bilive ved med at
pumpe nye initiativer ind i gruppen indtil et elier andet {f=nger.

- Underviseren kan helt dbent og direkte fortalle hvad hun ser, der sker, og gennem-
analysere processen,

- Underviseren kan bruge sma teori-input, fx ud fra kommunikationsteori, der forklarer
hvorfor det er 54 sveert at fungere i den situation, Det virker beroligende, at den intellek-
tuelle forkiaring kobles med den emotionelle oplevelse af situationen. Og felelserne al-
mengeres.

- Underviseren kan bruge sig selv, fortzelle | billeder og fortelle om, hvordas man selv
har Iert at beskytte sig og neevne en situation, hvor man har reageret med lignende ad-
faerd (fx ladet som man har check pd det hele). Herved lader man deltagerne forst3, at
man har fattet, hvad der sker og accepterer deres situation og s | svrigt venter, til de
tager trdden op.

~ Underviseren kan omlzegge til gruppeterapeutisk arbejde, hvor man arbejder sig igen-
nerm modstandsfanomenerne.

- Underviseren kan iscenesztte handlingsforleb, hvor hun lader som om, der ikke er no-
gen modstand, »ger sddan og sddan ...« fx danne arbejdsgrupper, som de bliver afhan-
gige af og som de selv kan styre. Herved frigeres de fra den kollektive situations pres og
magteslashed.

~ Underviseren kan 1age fat pd deres forventninger, og starte forfra. 53 skal der nok vise
sig et virkeligt misforhold mellem lzrer og deltageres forventninger til form, indhold og
resultat.

- Underviseren skal undga at biive troldbundet og focusere pa »de skuffede« og »de mod-
villige« og i stedet bygge pa »de stille« og »de positive«, der som oftest ogsa er blandt del-
fagerne.

- Underviseren vil ogsé kunne bryde det kollektive forsvar ved at splitte op i undergrup-
per, der i en mindre utryg situation giver mulighed for en bearbejdning indefra og en
omstrukturering af plenum.

~ Endelig at den bedste mide er ikke at komme i situationen ved at starte forlebet p& en
god made, sd snart man fornemmer, der er angst | situationen.

Faren for psykologisering

I en sddan brug af begrebet passiv aggression, er der naturligvis ogsé en ri-
siko for at gere berettiget kritik af undervisningen til et symptom. Willert
(1987) advarer fx mod synsvinkler, der tillader os at beskrive andre menne-
sker pd en ydre og klientgerende made, bl.a. fordi de ikke selv kender de
modeller, vi bruger til at forstd deres situation med. Ligeledes advarer Jacob-
sen (1989) mod at man faler sig bedrevidende ved at undervise andre men-
nesker i deres problemer.

Det er séledes pa sin plads her at fremhaeve den fare for psykologisering,
som begrebet »passiv aggression« kan medfere. Vi naevnte indledningsvis at
mélet var dialog og opnaelsen af en subjekt-subjekt relation mellem under-
viser og deltagere. | vores eksempel viste vi, hvordan den psykologiske kon-
trakt ikke var etableret og kontakten derfor blev skaev. Deltagerne reagerede
med at vanskeliggere undervisningssituationen. Derved kan underviseren
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fele sin position og sit ansvar truet. Han far brug for at vaerne om sit seivbil-
lede og kan - som forsvarsmekanisme - komme til at laegge skylden pé del-
tagerne. Det kan sa fore til forseg pa efterrationalisering og forklaring p&, at
det gik, som det gjorde. Laereren forsvarer sig ved at heaefte en diagnose pé
deltagerne. Begrebet »passiv aggression« kan bliver en darlig undskyldning.
Diagnosticering skaber da afstand mellem parterne og ferer til forringede
muligheder for nedvendig, gensidig afklaring. 1 sin konsekvens kan den fare
til, at parterne kommer til at vikle hinanden og sig selv ind i et edderkoppe-
spind af gensidig passiv aggression.

Men til trods for faren for misbrug af begrebet »passiv aggression« er det
vigtigt at danne nye begreber til forstdelse af voksenpeaedagogiske situatio-
ner. Med begrebet sgger vi at bidrage til udviklingen af det, Schultz Jargen-
sen (1989) kalder »at give« eller »tilbyde« nye beskrivelsesmuligheder. Det er
vigtigt ikke blot for underviserne, men ogsa for deltagerne, der derved kan
skabe nye forstaelser. Som undervisere ma vi ikke blot systematisere det,
deltagerne allerede kender, men deltage aktivt i udvikling af ny viden og nye
indsigter.

Uden begrebslige redskaber risikerer vi at blive ved med at reproducere
samspilsformer, der forhindrer, at vi nar ud i abne problemstillinger og di-
lemmaer, hvor ny viden og nye handlemuligheder udvikles.

En neermere sammentenkning mellem den peedagogiske psykologis be-
skrivelser og psykoterapiens begreber kan maske vise os nye veje i voksen-
pedagogikken.

Vi vil lade en erfaren underviser fa det sidste ord:

Deltagernes modstand kan veere personligt belastende at arbejde med og
passiv aggression kan tappe ens sjzleblod. Men jeg ville kede mig, hvis der
ikke var modstand. Det er spaendende at arbejde med modstand. Ogsé den
passive aggression kan beere kimen til at overskride greenser. - Der kommer
ingen udvikling uden modstand.
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