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FORORD

OVERGANGE,
EVALUERING
OG LARINGS-
KONTEKTSTER

Vi gnsker med dette temanummer at szette fokus
pa, hvordan forskellige evalueringsredskaber fun-
gerer i overgange mellem leeringskontekster. Fx
har skoleparathedsprgver tidligere spillet en rolle i
overgangen mellem bgrnehave og skole. Skoleparat-
hedsprover har tidligere spillet en rolle i overgangen
mellem bgrnehave og skole, men nu er perspektivet
pa evaluering af barnet i denne overgang skiftet til et
steerkere fokus pa skolens parathed til at modtage
alle bgrn. Der er desuden kommet et steerkere fokus
pa andre overgange i uddannelsessystemet, hvilket
ogsa afspejles i artiklerne.

Temanummeret bringer fem artikler, som hver pa sin
made behandler temaet. Overordnet set fylder evalu-
eringsredskaber som sddan ikke s& meget som forven-
tet i paedagogisk praksis, nar det gaelder om at udstikke
granser mellem forskellige trin pa uddannelsesstigen.

Den forste artikel af Helena Ackes;jo, fil.dr. og docent i pae-
dagogik, Linnéuniversitetet i Kalmar i Sverige, har titlen
"Skolférberedda barn — barnférberedd skola? Vardnads-
havares perspektiv pa sina barns Gvergang fran forskola
till forskoleklass”. Artiklen beskaeftiger sig med, hvordan
foraeldre ser pa deres barns overgang til skolen og giver
ny mening til begrebet "school readiness” ved at pavise,
at foreeldre ser pa bade barnets og skolens parathed til
madet eller overgangen. Artiklen beskriver ogsa, hvordan
sociokulturelle forhold spiller ind pa foreeldres oplevelse
af forholdet mellem hjem, individ og forskellige institutio-
ner i skolesystemet.



Den anden artikel af Thomas Engsig, docent, ph.d., Profes-
sionshgjskolen UCN, har titlen "Strandet i graeenselandet
— brud og kontinuitet i overgange mellem almen- og spe-
cialpaedagogiske undervisningssammenhange”. Artiklen
beskriver elevers overgange mellem almen- og special-
paedagogiske undervisningssammenhange — hvilket viste
sig at vaere betydningsfulde og dermed padagogisk inte-
ressante faenomener. Elever i skolen, der bevaeger sig
mellem almen- og specialpaedagogiske kontekster, befin-
der sig i en art graenseland, og denne graensedeltagelse
far potentielt substantielle implikationer for elevernes
oplevelse af brud og kontinuitet i overgange mellem
undervisningssammenhange. Artiklen diskutere disse
bevaegelser i graenselandet og fremdrager endvidere et
praksisrelevant bud pa, hvorledes sadanne overgange
kan evalueres.

Den tredje artikel af Ane Qvortrup, lektor, ph.d., leder af
Center for interdisciplinaer forskning, SDU, Hanne Fie
Rasmussen, ph.d.-stipendiat, SDU og Bjarke Schgnwandt
Mortensen, videnskabelig assistent, SDU har titlen "Lae-
rerfeellesskaber og realtidsdata i et dansk gymnasium”.
Artiklen beskriver et forlgb, der udnytter brugen af data
til at kvalificere didaktisk samarbejde i leererfallesska-
ber. Hvilket viste sig at denne type databrug understatter
elevernes deltagelse i gymnasiet og sikre dem det bedst
mulige grundlag for deres overgang til videregdende ud-
dannelser. Artiklen praesenterer et udviklingsprojekt pa
Neerum Gymnasium, og beskriver, hvordan didaktiske
realtidsdata, der udvikles i en dialog mellem de tre di-
daktiske vidensformer, erfaringsviden, teoretiske viden
og forskningsviden, kan kvalificere laererfaellesskabers
refleksioner.

Den fjerde artikel er skrevet af Henriette Duch, lektor, ph.d.,
VIA University College, og har titlen "Fra klasseundervis-
ning til gruppearbejde og tilbage igen”. Artiklen undersg-
ger, hvordan voksne pa diplomuddannelse, nar de skifter
leeringskontekst fra deres arbejdsplads til undervisning
i forbindelse med videreuddannelse. Artiklen belyser,
hvorledes voksne agerer inden, undervejs og efter grup-
pearbejder pa en efteruddannelse, og den empiri, artiklen
bygger pa, er cases og observationer. Analysen viser, at
bade i gruppedannelse, gruppearbejde og klasseunder-
visning kan studerende have forskellige forstdelser af de
vurderingskriterier, som ligger bag det peedagogiske valg
af undervisningsformer. Den teoretiske tilgang er socio-
logisk og bygger pa Basil Bernsteins begreber synlig og
usynlig peedagogik, hvorfor ogsa de studerendes forskel-
lige uddannelsesbaggrunde og erhvervserfaring indgar i

NR. 23 - SEPTEMBER 18

analysen. Der diskuteres forskellige vurderingskriterier i
voksenundervisning, afhaengigt af om praestationer eller
leering ses som det centrale.

Den femte artikel er skrevet af Tanja Miller, docent, UCN,
Annemarie Dalsgaard og Britta Nielsen, lektorer ved syge-
plejerskeuddannelsen, UCN, samt Camilla Finsterbach
Kaup, adjunkt ved padagoguddannelsen, UCN, og har tit-
len "Det gode maltid som brobygger til sundhed, kultur og
inklusion”. Artiklen prasenterer resultater fra et forsk-
nings- og udviklingsprojekt i et udsat boligomrade i en
dansk provinsby. Det drejer sig om madklubben LUMA
(Lundergéard Mad), som inddrager bgrn, foraeldre og stu-
derende fra University College Nordjylland (UCN) en gang
om ugen i et forlgb pa otte uger. Artiklen beskriver, hvor-
dan det paedagogiske personale fra dagtilbuddet Bgrne-
og Ungehuset sammen med studerende skaber Det gode
maltid for samtidig at understette netvaerk og venskaber
i sene eftermiddagstimer. Deltagerne fra boligomradet er
savel beboere med dansk baggrund som beboere med
anden etnisk baggrund end dansk. Artiklen bygger pa en
virkningsevaluering, der undersgger betydningen af del-
tagelse i madklubben fra forskellige brugerpositioner.

Med hab om, at artiklerne vil kunne satte gang i nye
refleksioner og nye undersggelser: God laeselyst!

Tanja Miller
Ansvarshavende redaktar
CEPRAstriben
September 2018




Helena Ackesjo

Fil.dr. och docent i pedagogik
Linnéuniversitetet Kalmar, Sverige

SKOLFORBEREDDA BARN
- BARNFORBEREDD SKOLA?

Vardnadshavares perspektiv
pa sina barns overgang fran
forskola till forskoleklass

I denna text diskuteras svenska vardnadshavares
forvantningar pa sina barns kommande 6vergang
fran forskola till forskoleklass. Empirin bestar av
176 enkéter besvarade av vardnadshavare vars
barn var pa vég att géra denna 6vergang. Resul-
taten visar att manga vardnadshavare beskriver
sina barn som "redo for skolan” medan andra ger
uttryck for att det snarare dr skolan som maste
vara redo for deras barn. Resultaten visar att
overgangar mellan skolformer maste betraktas
ur ett sociokulturellt perspektiv baserat pa dialog
mellan individ, hem och de olika institutionerna i
skolsystemet. Forst da kan "school readiness”-
begreppet utgora en rattighetsdiskurs — dvs.

barns rétt till anpassad fortsatt skolgang.

Introduktion

Skolstarten ar en viktig milstolpe for bade barn och vard-
nadshavare. Fragan om barns overgang fran forskola till
skola ar ocksa ett aterkommande arende pa internatio-
nella politiska agendor (OECD, 2006). De politiska diskus-
sionerna ar ofta baserade pa forestallningar om att barns
overgangar ar problematiska och nagot man maste han-
tera varsamt. Med detta som skal har fokus riktats mot
att bygga broar och underlatta dvergangar mellan olika
skolformer, med malet att underlatta dvergangarna for
barnen (Ecclestone, 2009). Internationell forskning visar
att det satt barnen gor 6vergangarna pa inte bara paverkar

deras start i skolan — det finns aven mojligheter att over-
gangarna kan paverka framtida skolgang (Fabian, 2002;
Bulkley & Fabian, 2006). Dock finns det endast fa studier
som problematiserar risker och majligheter utifran olika
erfarenheter av 6vergangar. Framfor allt saknas det forsk-
ning som utgar fran och satter vardnadshavares perspek-
tiv i fokus. Darfor ar det overgripande syftet med denna
text att beskriva och diskutera svenska vardnadshavares
forvantningar pd deras barns kommande overgang fran
forskola till forskoleklass.

Den svenska kontexten

| Sverige gar de allra flesta barnen i forskola nar de ar 1-5
ar gamla. Det aret de fyller 6 ar gor de 6vergangen till for-
skoleklass. Det ar de fyller 7 ar borjar de i forsta klass i den
obligatoriska grundskolan. Aven om den svenska forskole-
klassen fram till och med hosten 2018 har varit ett frivilligt
skolar! ar verksamheten oftast fysiskt placerad i skolans
klassrum. Detta innebar att 6vergangen fran forskola till
forskoleklass innebar en fysisk forflyttning fran forskole-
miljon till skolans miljo. Av denna anledning beskriver ofta
barn och vardnadshavare overgangen till forskoleklassen
som att barnen "borjar skolan”. Detta har i praktiken inne-
burit att barnen i det svenska skolsystemet "har gjort dub-
bla skolstarter”; dels nar de har borjat i forskoleklass, och
dels nar de har borjatiarskurs 1 (Sandberg, 2012; Ackes;jo,
2013). Tanken ar att dock forskoleklassen ska vara som en
bro mellan forskola och skola och brygga samman de olika
pedagogiska forhallningssatten i de olika skolformerna for
att géra overgangen mellan dem mjuk for barnen.

" Den svenska forskoleklassen blir obligatorisk frdn och med hésten 2018.
Studien genomfordes dock innan diskussionen om den obligatorisk forskole-
klass tog fart.
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SKOLFORBEREDDA BARN - BARNFORBEREDD SKOLA?

Vardnadshavare och 6vergangar

Barns overgang till skolan paverkar hela familjen — det ar
inte bara barnen som genomgar denna process (Westcott
m.fl., 2003). Forskning (Ackesjo, 2017) har visat att foral-
drar som redan har dldre barn i skolaldern tenderar att
betrakta barns Gvergang fran forskola till skola som en
positiv utmaning, till skillnad fran foraldrar vars aldsta
barn ska borja skolan, vilka ar mer oroliga. Att bli vard-
nadshavare till ett skolbarn ar ocksd en stor forandring
och stodet fran familjen spelar stor roll nar barnen forbe-
reder sig for dvergangen. Griebel och Niesel (2013) menar
att vardnadshavare, precis som barnen, upplever diskonti-
nuiteter och utmaningar pa den individuella nivan (det vill
saga forandringar i sin egen identitet, att hantera starka
kanslor), pa interaktionsniva (det vill sdga att bygga upp
nya relationer med andra vardnadshavare och larare) och
pa den kontextuella nivan (det vill sdga att mota nya under-
visningsmiljoer i skolan och pa fritidshemmet) (a.a.). Alltsa
innebar barnens overgang fran forskola till skola en tid
av bade sarbarhet och nya mojligheter for bade barn och
vardnadshavare eftersom nya relationer och nya kontex-
ter ska utforskas (Dockett & Perry, 2013). Vardnadshavares
och barns valbefinnande blir darmed en viktig aspekt av
en positiv Overgangsprocess. Detta innebar ocksa att bade
barn och vardnadshavare behdver vara valinformerade
och val forberedda infor dvergangen.

Overgangar och att vara redo for skolan

Forskning har visat att vardnadshavares tankar om sina
barns skolstart hanger samman med om barnen upp-
levs vara "redo for skolan” eller inte. Forskning har ocksa
visat att diskussionen om att vara redo for skolan ofta ar
relaterad till forklaringsmodeller som barns alder och
kon (Dockett & Perry, 2007). Historiskt har man inom ECE
(Early Childhood Education) inte velat definiera begreppet
"school readiness"?(Saluja m.fl., 2000). Detta kan forklaras
utifran ett motstand mot att barnets mognad skulle vara
den primara indikatorn pa om barnet ar redo for skolan.
"School readiness” ar ett svarhanterat begrepp eftersom
det representerar en forestallning om barns individuella
utveckling (Dunlop, 2016) och placerar fokus pa vilka per-
sonliga attribut, formagor och kunnande som maste vara
utvecklade fore skolstart, vilket ocksd baddar in begrep-

? |texten varvar jag begreppet "school readiness” med att vara redo/férberedd
for skolan. Den svenska aldre Oversattningen av “school readiness” ar
skolmognad och alltfor individualistisk och tamligen utdaterad for att
kunna anvandas pa ett konstruktivt vis. | brist pa ett bra socialkonstruktio-
nistiskt svenskt begrepp behaller jag darfor det engelska begreppet "school
readiness” vid flera tillfallen i texten.

pet i ett bristparadigm. Fokus riktas fran en vidare forsta-
else av overgangen till skolan till ett smalt och individuellt
perspektiv, vilket riskerar att forneka tidigare larande.
Dessutom blir den pedagogiska praktiken — och over-
gangen — definierad av den kommande praktiken.

Vad innebar det da att vara redo for skolan? Runtom i
varlden har skapare av policy, politiker, akademiker, larare
och forskollarare debatterat termen "school readiness”
(Arnold m.fl,, 2007; Kagan & Righy, 2003; Woodhead & Moss,
2007). Det finns ingen tydlig definition av begreppet, snar-
are en konsensus over att begreppet ar svart att definiera
(Graue, 2006; Kagan & Rigby, 2003; Dockett & Perry, 2002).

Den samtida definitionen har dock forskjutits mot en mer
socialkonstruerad modell som betonar relationen mellan
barnet och den omgivande miljon pa ett nytt satt (Murp-
hy & Burns, 2002). Utifran detta perspektiv blir "school
readiness” ett resultat av interaktionen mellan barnet,
miljon och de kulturella erfarenheterna. Detta gor "school
readiness” till ett mangfacetterat begrepp som snarare
refererar till motet mellan barnet och institutionen. Det
handlar inte om barnets eventuella mognad, det hand-
lar snarare om relationen mellan familjerna, skolan och
samhallet. Begreppet har darmed forandrats till att utgora
en rattighetsdiskurs — barns ratt till val anpassad fortsatt
skolgang (jfr Woodhead & Moss, 2006).

Fortfarande anvander dock en del utbildningssystem (som
USA, Frankrike och UK) ett snavare satt som exempelvis
betonar barnens formagor inom lasning, skrivning och
matematik som indikatorer pa huruvida barnen ar redo
for skolan, medan andra lander (exempelvis de nordiska
landerna) anvander ett tydligare socialpedagogiskt forhal-
ningssatt som betonar skolan som en plats for forbere-
delser for livet bortom skolan (OECD, 2006). OECD (2017)
varnar dock for "skolifiering” av forskolans verksamhet
och framhaller tvartom att ju mer barn- och aldersanpas-
sade den pedagogiska praktiken ar, desto fler fordelar far
barnen i sin fortsatta utveckling. Har framhalls de nordi-
ska landerna, med sin barncentrerade pedagogik, som ett
framgangsrecept. Aven om &vergangar ofta ldnkas med
tankar om barn som ska vara redo for skolan, handlar det
aven om att skolan maste vara redo for, och anpassa sig
till, de barn som kommer (OECD, 2017).

Utifran artikelns dvergripande syfte, att beskriva och dis-
kutera svenska vardnadshavares forvantningar pa sina
barns kommande overgang fran forskola till forskoleklass,
har foljande forskningsfragor formulerats:
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- HUR BESKRIVER
VARDNADSHAVARE SINA BARN
INFOR DEN FORESTAENDE
OVERGANGEN FRAN FORSKOLA
TILL FORSKOLEKLASS?

- HUR KAN DESSA
BESKRIVNINGAR FORSTAS

| RELATION TILL BEGREPPET
"SCHOOL READINESS”?

Teoretiska perspektiv

Studien utgar fran ett sociokulturellt perspektiv pa over-
gangar, vilket betonar forandringar i deltagande i de olika
kontexterna (Rogoff, 2003). Detta innebar att dvergangarna
kan betraktas bade som en process och som ett resultat
av sociokulturella interaktioner (Chick & Meleis, 1986).
Den sociokulturella miljon, dvs. omgivning, relationer och
kontext, blir centrala aspekter i processen och betydelse-
fullt for erfarenheterna och upplevelserna av 6vergangen.
Overgangsprocessen kan ocksa enligt Chick och Meleis
(1986) vara relaterad till frigorelse, forandring och skap-
andet av nya forvantningar och erfarenheter. Alltsa blir
definitioner och redefinitioner centrala. Genom deltagande
i olika gemenskaper, och genom forandringar i relationer,
konstrueras olika satt att vara i olika gemenskaper. De
forandrade rollerna innebar aven forandringar i status och
identitet (Rogoff, 1996), vilket ocksa skapar en forestallning
om att individerna bidrar till den sociala reproduktionen av
kontexten likval som att de influeras av den.

Overgdngar betraktas ocksa teoretiskt som gransover-
skridande handlingar. Gransteorier anvands for att for-
std hur respondenterna markerar och argumenterar for
granser mellan olika skolformer och/eller gemenskaper,
men aven for att forsta hur granser befasts och synliggors
mellan olika skolformer. Att trada over en grans kan be-
skrivas som att trada in i en ny varld, in i ett nytt landskap
(Tuomi-Grohn m.fl,, 2007). Granser kan ha bade negativa
kannetecken (som svarigheter att fa tilltrade) och positiva
kannetecken (som en plats for nya mojligheter) (Wenger,
2000). Det ar nar granser Gvertrads som de uppmarksam-
mas, eftersom de reflekterar likheter och skillnader (New-
man, 2006). Dessa teoretiska perspektiv pa dvergangen
innebar att nar vardnadshavarna ger overgangen och den

nya kontexten mening s& markerar de dven en grans till
nagot "annat” utanfor.

Genomforande

Den empiri studien bestar av utgors av 176 enkater besva-
rade av vardnadshavare vars barn inom kort skulle gora
dvergangen fran forskola till forskoleklass®. 105 av dessa
respondenter skulle for forsta gangen bli vardnadshavare
till ett skolbarn, medan 71 av dem redan hade aldre barn
i skolan. Vardnadshavare till barn pa sex olika skolor om-
bads besvara enkaterna nagra manader fore dvergangen
fran forskolan till forskoleklassen i samband med att de
blev inbjudna av respektive rektor till ett informationsmote
pa de olika skolorna. Jag deltog pa fordldramdotena och de-
lade ut enkdterna pa plats.

Enkater ar brainstrument om man vill konstruera data fran
manga respondenter, och svaren ar dessutom ofta mojliga
att jamfora (Wilson & MclLean 1994). Enkaten bestod av en
sektion med nio kvantitativa multiple choice-fragor. Enka-
tens andra sektion bestod av en enda oppen fraga: Skriv
det forsta du kommer att tdnka pa nar du funderar pa att ditt
barn ska bdrja i forskoleklass (inspirerad av Dockett m.fl,,
2002). Denna Oppna fraga uppmuntrade vardnadshavar
na att fundera over vad som ar viktigt for dem och vad
som oroar dem i relation till deras barns 6vergang. Denna
text fokuserar endast respondentsvar fran denna 6ppna
fraga.

Det forsta steget i analysen var att, utifran ett helikopter-
perspektiv, lasa alla svar flera ganger. | det andra steget
skedde en narlasning av hur vardnadshavarna beskrev
sina barn i relation till dvergangen. En del svar var langa,
detaljrika och mojliga att direkt analysera. Andra svar var
kortfattade och kravde mer tolkning och reflektion for att
forsta. Slutligen gjordes en tematisk innehallsanalys (Kvale,
1997) i relation till studiens teoretiska begrepp. Malet med
innehallsanalysen var att finna de mest centrala och ater-
kommande beskrivningarna som vardnadshavarna hade
delgivit i sina enkater och tematisera dessa. Resultatet
relaterades sedan till tidigare forskning och mynnade slut-
ligen ut i pedagogiska implikationer for den pedagogiska
praktiken.

3 Foreliggande artikel ar en omarbetad och utvecklad version av empirin som
ar anvand i en tidigare publicerad artikel: Ackesjo, H. (2017). Parents’ emotional
and academic attitudes towards children’s transition to preschool class -
dimensions of school readiness and continuity. In' S. Dockett, W. Griebel &
B. Perry (red.) “Families and the transition to school’. (147-162). Springer
Publishing Company.
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Resultat

Vardnadshavarnas enkatsvar inneholl beskrivningar av
kanslor som stolthet, oro och nyfikenhet, men ocksa forlust
och saknad. De flesta vardnadshavare beskrev att over-
gangen fran forskola till forskoleklass ar en stor forandring
och en kritisk handelse — bade for dem sjalva och for bar-
nen. Denna overgang ar ett viktigt forsta steg pa en ny resa:

“DET AR UTVECKLING FOR MITT
BARN. FORBEREDELSER FOR
SKOLSTARTEN. INTRADET I EN
FRAMTIDA VUXENVARLD.”

“DET AR ETT VIKTIGT STEG
I LIVET. DET AR VIKTIGT ATT
FA EN BRA START.”

“SMABARNSAREN AR OVER.
NU BORJAR EN NY RESA.”

Forestallningen om Gvergangen som ett stort steg for bar-
nen att ta beskrevs bade i positiva och negativa ordalag.
Citaten ovan kan illustrera hur familjer och skola ar inbad-
dade i sociala, kulturella och historiska kontexter och influ-
enser (Rogoff, 2003) — att lamna forskolan &ar har inbaddat
i forestallningen om att "tréda in i vuxenvarlden” (skolan)
och att samtidigt lamna "smabarnsaren” (forskolan) bakom
sig. | sina enkatsvar markerar vardnadshavarna teoretiskt
en grans (Wenger 2000) mellan forskola och forskole-
klass nar de skriver om "en ny resa” och "en bra start” (i
nagot nytt). Genom att korsa denna gréns trader barnenini
ett annat territorium dar de maéter nagot nytt och okant (jfr
Tuomi-Grohn m.fl. 2007).

Analysen visar att enkatsvaren innehaller en forstaelse av
forskola, forskoleklass och skola som olika sociala och kul-
turella praktiker. Detta kan forklaras med att alla barn gor
overgangar i ett utbildningssystem som ar historiskt forut-
bestamt och inramat av utbildningspolitiska ambitioner
och statlig styrning. Forskola, forskoleklass och arskurs 1 i
Sverige ar skolformer som oftast ar fysiskt separerade pa
olika platser, aven om forskoleklassen ofta ar integrerad

pa skolans omrade. Vardnadshavarnas satt att markera en
grans mellan skolformer (Newman, 2006) indikerar fore-
stallningar om fler skillnader an likheter mellan prak-
tikerna. Dessa uttalanden underhaller och reproducerar
dikotomin mellan forskola och skola som separerade och
sociokulturella och traditionsbundna kontexter. | det fol-
jande presenteras tva teman utifran vardnadshavarnas
beskrivningar: Barnet som ar redo for skolan samt Skolan
mdste vara redo for barnen.

Barnet som ar redo for skolan

Inom detta forsta tema beskriver vardnadshavarna att
det ar dags for deras barn att trada in i ndgot nytt. Det
beskrivs framfaor allt hur barnen utvecklat intresse for att
lara mer:

“DET AR DAGS FOR MITT BARN
ATT GA VIDARE.”

“HON AR REDO ATT BORJA
SKOLAN. HON HAR LANGTAT
EFTER DETTA SA LANGE.”

“VI HAR VANTAT PA DETTA.

DET [OVERGANGEN] PASSAR BRA
NU NAR INTRESSET FOR ATT LASA
OCH SKRIVA HAR BORJAT.”

| FORVANTAR 0SS
ATT FORSKOLEKLASSEN SKA
VARA MER SOM SKOLAN.”

Nar de beskriver deras barns intrade i forskoleklass, mar-
kerar de att barnen ar redo att g vidare och redo att korsa
gransen (Wenger, 2000) for att mota hogre krav och mer
"skollikt larande”. Barn och vardnadshavare verkar ha
"vantat” och "langtat” efter denna Overgang. Vardnads-
havarna verkar forvanta sig att nya och andra majligheter
till larande och formell skolundervisning ska erbjudas pa
andra sidan gransen:
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“JAG HAR STORA FORVANT-
NINGAR PA ATT HAN SKA LARA
SIG MASSOR.”

"HON LANGTAR EFTER ATT FA
BORJA SKOLAN OCH LARA SIG LASA
OCH BLI BATTRE PA ATT RAKNA.”

Overlag hamnar fokus i dessa beskrivningar pa lirande.
Att barnen ar redo for skolan beskrivs i termer av forma-
gor och kunskaper som barnen uppvisar, redan beharskar
eller vill lara sig. Vardnadshavarna forvantar sig ocksa att
barnen ska fa mota en annan form av undervisning nar
barnen har gatt 6ver gransen (Wenger, 2000). | enkat-
svaren framtrader en forestallning om att barnen nu kom-
mer att bli undervisade och disciplinerade till ansvarsfulla
elever. Vardnadshavarnas beskrivningar av forskoleklas-
sen som en disciplin-driven arena med "skollik” under-
visning verkar overlag vara positiv:

"DET KANNS OTROLIGT SKONT
OCH JAG HOPPAS ATT LARARNA
TAR TAG OCH GER BARNEN
STIMULANS. HOPPAS AVEN

ATT LARARNA HAR TYDLIGA
REGLER FOR BARNEN.”

"DET AR VIKTIGT ATT DE LAR
SIG SKOLDISCIPLIN INFOR DET
SOM KOMMA SKALL.”

"NU BLIR DET LITE MER ALLVAR
FOR ATT FORBEREDA FOR SKOLAN.”

| enkatsvaren beskriver vardnadshavarna att det kommer
att bli "ndgot annat” att ga i forskoleklass jamfort med att
ga i forskola. Det ar intressant att notera att de beskriver
overgangen i termen av "att borja skolan” trots att forsko-
leklassen fortfarande var en frivillig skolform nar studien
genomfordes. Detta kan dock forklaras med att barnen kor-
sar en fysisk grans nar de lamnar forskolans miljo och tra-

deriniforskoleklassen som ar belagen i skolans klassrum.
Denna forestallning kan dock medverka till att forskole-
klassen beskrivs som “"en ny resa” dar man forvantar sig
ett mote med en delvis annorlunda undervisningsverk-
samhet. Vardnadshavarna beskriver overgadngen nar-
mast i termer av intrédet i en ny varld av hart arbete och
disciplin (jfr Tuomi-Gréhn m.fl., 2007). De vardnadshavare
som kommer till uttryck har beskriver ingen eller valdigt
lite oro for overgangen. De verkar trygga i att deras barn
(antligen) ska fa lamna forskolan och trada Gver gransen
och mota nya mojligheter och utmaningar och de beskriver
sina barn som redo for detta. Forskola och forskoleklass
beskrivs som tva skilda kontexter med en tydlig grans mel-
lan (Newman, 2006). Vardnadshavarna ger gransbegrep-
pet positiva konnotationer nar de fokuserar barns larande
och motet med nya utmaningar — gransovergangen for-
vantas innebara nya erbjudanden for barnen (jfr Wenger,
2000). Att trada 6ver gransen innebér pa ett positivt satt att
gora ett tydligt uppbrott och en separation fran forskolan.
I relation till "school readiness"-begreppet fokuseras har
barnens utveckling och larande, och vardnadshavarna be-
skriver hur barnen ar forberedda for intradet i skolan, de
ar redo och ivriga att ldra mer och svarare saker i vad man
forestaller sig vara en skollik miljo.
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Skolan maste vara redo for barnen

Inom detta andra tema beskriver vardnadshavarna over-
gangen fran forskolan till forskoleklassen som en storre
utmaning bade for dem och barnen. | kontrast till beskriv-
ningarna inom det tidigare temat handlar beskrivningarna
inom detta tema om att dvergangen kanske handlar om att
ta ett allt for stort steg:

"JAG AR RADD FOR ATT FORSKOLE-
KLASSEN SKA BLI FOR MYCKET
SKOLA MED FOR HOGA KRAV OCH
FOR STORT ANSVAR OCH SA.

JAG AR RADD ATT FORSKOLE-
KLASSEN HAR FARGATS FOR
MYCKET AV SKOLAN ISTALLET

FOR ATT KARAKTARISERAS AV
FORSKOLANS SATT ATT UNDERVISA.
JAG VILL INTE ATT BARNEN SKA
FORSKOLA DEN LEKFULLA
INLARNINGEN. JAG TYCKER ATT
DET AR ETT ALLDELES FOR

STORT STEG MELLAN SKOL-
FORMERNA FOR MANGA BARN.”

Vardnadshavarna uttrycker ocksa oro dver motet med
skolans kultur:

"HAN GAR FRAN EN TRYGG
FORSKOLEVERKSAMHET TILL
SKOLVARLDEN. DET KANNS
SOM ETT STORT STEG.”

"JAG VILL INTE ATT BARNEN
SKA FORLORA DEN LEKFULLA
INLARNINGEN.”

Aven dessa vardnadshavare markerar en gréins (Wenger,
2000) som barnen maste trada over — men skillnaden ar
att forskoleklassen nu beskrivs som en skolform som
mojligen kan ha fér hoga krav pa barnen. De olika satt
dessa vardnadshavare diskuterar deras barns 6vergang
indikerar en dikotomi mellan forskola och skola — da de
beskrivs som tva separerade sociokulturella kontexter
(jfr Rogoff, 2003) — men ocksa en dikotomi mellan lek och
formellt larande. Steget fran lek till undervisning beskrivs
som stort.

Inom temat beskriver vardnadshavarna ocksa sina barn
som sma och sarbara och i behov av omsorg och trygghet.
Vardnadshavarna verkar vara angsliga over att skolan inte
kommer att erbjuda barnen det stod och den hjalp de kom-
mer att behova:

"SOM FORALDER KANNER JAG
ATT BARNEN FORTFARANDE AR
SMA OCH BEHOVER MYCKET STOD
| LEKEN OCH | LARANDET, OCH
AVEN HJALP MED PAKLADNING
NAR DE SKA GA UT.”

“KOMMER HAN ATT BLI
OMHANDERTAGEN?”

"FINNS DET VUXNA NARVARANDE
VID ALLA RASTER? HAR SKOLAN
LIKA STOR KOLL PA VART BARN
SOM FORSKOLAN? FORSVINNER
VART BARN | MANGDEN?"

"JAG TANKER PA TRYGGHETEN
(FRAN DET LILLA TILL DET STORA),
KNYTA SKOR, TOALETTBESOK...
FINNS VUXNA TILL HANDS?”
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Dessa vardnadshavare tenderar att vara mer oroliga over
overgdngen. De fokuserar barnens trygghet och emo-
tionella valbefinnande, och beskriver sina barn som sma
och sarbara. Aven denna grupp vardnadshavare beskri-
ver overgangen som att lamna forskolan med dess om-
sorg och trygghet, men i dessa beskrivningar innehaller
gransbegreppet (Wenger, 2000) negativa konnotationer. Till
skillnad fran det forsta temat betonar gransen mellan
forskola och forskoleklass har svarigheter, fragmente-
ring och separation. Vardnadshavarnas gransmarkering
mellan skolformerna (Newman, 2006) reproducerar ock-
sa en dikotomi mellan forskola och forskoleklass som
tva separerade sociokulturella kontexter — men aven en
dikotomi mellan lek och larande. Vardnadshavarna verkar
oroliga for att det ska bli for mycket skola i forskoleklas-
sen. Man skulle kunna tolka det som att vardnadshavare
kommentarer handlar om att barnen inte ar redo for sko-
lan. Men tvartom verkar kommentarerna framst handla
om ifall skolan ar redo att ta emot deras barn. Dessa vardn-
adshavare verkar onska att forskolepedagogiken och for-
skollararnas ombesdrjande forhallningssatt ska folja med
in i skolan.

| relation till "school readiness”-begreppet verkar dessa
vardnadshavare framst fundera dver om skolan ar redo att
ta emot deras barn. Barnen verkar ur vardnadshavarnas
perspektiv behova stora delar trygghet, stod och omsorg,
inte bara i sitt larande och undervisning utan aven under
andra delar av skoldagen och pa andra platser an i klass-
rummet.

Diskussion

Resultaten ovan visar att alla vardnadshavare tenderar att
betrakta overgangen fran forskola till forskoleklass som
en stor forandring och som en kritisk handelse for barnen.
Att lamna forskolan verkar vara inbaddat i en forestal-
ning om att "trada in i vuxenvarlden” (skolan) och "lamna
barndomen (férskolan) bakom sig” — och detta betraktas
bade som positivt och negativt. Vardnadshavarna beskri-
ver en mix av olika kanslor och forvantningar. Men de be-
skriver ocksa likheter. Overgangen kommer att innebéra
hogre akademiska krav pa barnen, vilket kaninnebara bade
negativ oro och positiv forvantan. Samtidigt som nagra
vardnadshavare ser fram mot att barnen ska fa maota ho-
gre krav och disciplin, ar andra mer oroliga for detsamma
och havdar istallet att barnen behover mota en lekfull
undervisning aven efter overgangen. Samtliga vardnads-
havare beskriver dvergangen som en grans for barnen
att trada over. En del av dem onskar en "clean break”
med forskolan. Andra onskar tydlig kontinuitet och en

mjuk overgang mellan forskola och forskoleklass sa att
gransen inte blir overmaktig och for stor for barnen att
ta sig over.

School readiness-begreppet

De granser vardnadshavarna markerar mellan forskola
och forskoleklass (samt skola) beror till stor del pa hur
de betraktar forskola, forskoleklass och skola som so-
ciala kontexter och platser for larande. Har synliggors
hur begreppet "school readiness” blir en social konstruk-
tion som baseras pa individernas meningsskapande (jfr
Graue, 2006). Dessutom konstrueras begreppet i relation
till forestallningar och forvantningar pa "det nya”, i detta
fall forskoleklassen, forvantningar som inte nodvandigtvis
behover stamma overens med verkligheten. Som exem-
pel presenterar vardnadshavarna bilder av forskola och
forskoleklass som kontexter som skiljer sig avsevart fran
varandra. Dessa skillnader forvantas skapa ett gap som
kan vara svart for barnen att ta sig over.

Det satt respondenterna i denna studie beskriver sina barn
i dvergangen ar nara forknippat med olika dimensioner av
begreppet "school readiness”. Enkatsvaren indikerar att
vardnadshavarna anser att barn kan vara mer eller min-
dre redo for att baorja forskoleklass — och att det kan vara
skolan som inte ar redo att ta emot deras barn. | enkat-
svaren blirbarneninbaddade iendiskussion om deras olika
individuella behov (av exempelvis trygghet och omsorg)
eller deras utvecklingspotential och formagor (i exem-
pelvis olika skolamnen). Detta utgor ocksd en slags for-
klaringsmodell for om barnen verkar redo for skolan
eller inte. Vardnadshavarna presenterar darmed ett indi-
viduellt perspektiv (mojligen baserat pa ett bristparadigm,
jfr Dunlop, 2016) dar fokus verkar riktas mot barnens
personliga attribut. Beroende pa hur redo barnet upplevs
vara kan dven argument om att ocksa skolan maste vara
redo att ta emot barnen utifran deras olika forutsattningar
foras fram.

Implikationer for praktiken

Vilka implikationer for den pedagogiska praktiken for
dessa resultat med sig? Min poang med denna artikel,
att presentera hur vardnadshavare beskriver sina barn
i overgangen fran forskola till forskoleklass samt att re-
latera dessa beskrivningar till en diskussion om “school
readiness”, ar att pa detta satt illustrera hur dvergangen
till skolan kan betraktas ur ett sociokulturellt perspektiv
(jfr Chick & Meleis, 1986) dér barnets beredskap for skolan
blir ett resultat av interaktioner mellan barnet, miljon och
de kulturella erfarenheterna. Detta betyder att aven barns

1
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overgangar mellan skolformer maste ske i dialog mel-
lan individen, hemmet och de olika institutionerna inom
skolsystemet:

FIGUR 1:
En sammanflatad overgangsprocess, inspirerad av
UNICEF (2011).

FORBEREDA

FORBEREDA
SKOLAN
OCH
LARARNA

Tidigare forskning (ex. Ackesjo, 2013) har pavisat vikten av
att forbereda barnen for dvergangar sa att de far majlighet
att skapa rimliga forvantningar pad kommande skolform.
Foreliggande studie visar att dven foraldrar bar pa oro
infor dvergangar och att dven de behdver forberedas. Detta
resultat korrelerar aven till forskning av Griebel och Niesel
(2013; Griebel m.fl,, 2017) som visar att vardnadshavares
valbefinnande som vardnadshavare till ett blivande skol-
barn kan vara ett viktigt kriterium for att barnet ska fa en
bra 6vergang. Med detta i minnet ar det viktigt att bemota
vardnadshavares tankar och oro och att samtidigt bekrafta
deras egen rollforandring fran att ha varit vardnadshavare
till ett forskolebarn till att vara vardnadshavare till en elev
i skolan.

Att vara redo for skolan, oavsett om det handlar om aspek-
ter som barns fortsatta larande och utveckling eller om
barns behov av omsorg och trygghet, verkar handla om

BARNEN

FORBEREDA
VARDNADS-
HAVARE

relationen mellan familj, skola och samhalle. Om vi ska
betrakta "school readiness” som en rattighetsdiskurs (jfr
Woodhead & Moss, 2006), dvs. barns rétt till val anpassad
fortsatt skolgang, sa behover alla inblandade delar i denna
process forberedas. Ofta ar larare duktiga pa att forbereda
barnen for dvergangar (jfr Ackesjo, 2013). Men resulta-
ten i denna studie visar att aven vardnadshavarna samt
lararna i den mottagande skolformen behover forberedas.
Vard-nadshavare behover forberedas for att skapa rimliga
kun-skaper, forestallningar och férvantningar pa den nya
skolformen, bade som en egen forberedelse, och for att
stotta sina barn i dvergdngen. Lararna i den mottagande
skolformen behover forberedas sd att de kan ta emot
barnen utifran deras olika forestallningar, forutsattningar
och behov (av fortsatt utveckling och larande och/eller
omsorg och trygghet). Detta verkar vara en sammanflatad
process, dar alla delar blir lika viktiga for att skapa en
positiv overgang.
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Elevers overgange mellem almen- og special
padagogiske undervisningssammenhange er
ikke betydningslgse og dermed padagogisk
uinteressante faanomener. Elever i skolen, der
bevaeger sig mellem almen- og specialpaeda-
gogiske kontekster, befinder sig i en art graense-
land, og denne graensedeltagelse far potentielt
substantielle implikationer for elevernes oplevelse
af brud og kontinuitet i overgange mellem under-
visningssammenhange. Naervaerende artikel
diskuterer, pa baggrund af to empiriske studier,
disse bevagelser i grenselandet og fremdrager
endvidere et praksisrelevant bud p3, hvorledes

sadanne overgange kan evalueres.

Overgange som et padagogisk feenomen

En overgang er en bevagelse fra et sted til et andet. At
anvende begrebet overgange i forbindelse med skole,
undervisning og padagogik denoterer, at kontekst er af
afgegrende betydning, og at selve bevaegelsen - eller over-
gangen - fra en sammenhang til en anden rummer be-
tydningsfulde implikationer for nogen. Pd samme vis som
paedagogik, undervisning og leering ikke forekommer i et
vakuum, men derimod er situerede i forskellige kontek-
ster, sa foregar overgange i paedagogiske sammenhange
selvsagt heller ikke i et vakuum. Det vil sige, at pa samme
vis som undervisning og laering altid ma forstds som fae-
nomener, der ikke kan betragtes isoleret og akontekstu-
elt, sa ma forstaelsen af overgange mellem forskellige
paedagogiske, didaktiske og specialpaedagogiske sam-
menhange ligeledes anskues som vearende nedfaeldet
i seerlige kulturhistorisk forankrede praksisser (se bl.a.
Rgmer, Tanggaard & Brinkmann, 2011). Med andre ord
er overgange i forbindelse med bgrns deltagelse i sko-
lens forskellige handlesammenhange i sig selv et inte-
ressant og potentielt betydningsfuldt paedagogisk fano-
men. Nar vi bevaeger os fra en sammenhang til en an-
den, hvad enten der er tale om en reel fysisk bevaegelse
eller som i denne sammenhang en bevagelse af mere
symbolsk karakter, s& medfgrer det betydninger for det
enkelte individ og den paedagogiske kontekst. Disse be-
tydninger kan bl.a. forstds gennem identificeringen og
fortolkninger af kontinuitet og brud i elevers overgange
mellem forskellige undervisnings- og leeringskontekster.
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Kristian, Jonathan og Mikkel sidder

ved et bord, og Anne sidder for enden
af samme bord. Pa tavlen har hun
skrevet nogle bogstaver, og efter en
smule uro drengene imellem gar de i
gang med undervisningen. "Vi starter
med fortungelydene, Mikkel, jeg vil gerne
hgre dig sige nogle fortungelyde.”
Mikkel siger "t —t -t - t”, og de to andre
drenge opfordres af Anne til at forsgge
sammen med Mikkel. "Flot, drenge -

| er godt nok blevet gode.” Mikkel kigger
pa de andre og smagriner, og Anne
siger, at de skal veere stille, sa de kan
komme i gang med arbejdet. "Kristian,
vil du sige denne vokals lyd?” siger
Anne, mens hun peger pa Aet pa tavlen.
Kristian siger "a— a - a” og far ros af
Anne. "Kan du huske den forste test,

vi lavede? Du kunne ikke udpege A
dengang, og se dig lige nu!”

(Engsig, 2010)

Ovenstdende empiriske nedslag illustrerer elementer
af artiklens problemstilling, idet der er tale om en elevs
subjektive oplevelse af at vide og kunne mere i en given
undervisningssammenhang end tilfeeldet var tidligere.
Deltagelsen i den specialpeedagogiske undervisnings-
sammenhang far saledes positive betydninger for
Kristian. Hvad nedslaget imidlertid ikke viser er, hvor-
ledes forbindelserne mellemalmenundervisningenogden
specialpaedagogiske undervisningssammenhang er af
afgerende betydning for elevens gransedeltagelse eller
overgange mellem forskellige undervisningssammen-
hange.

| nerveaerende artikel seettes fokus pd overgange, der i
sig selv er betydningsfulde og derved relevante og forsk-
ningsmassigt interessante at opholde sig ved. Neermere
bestemt er artiklens omdrejningspunkt elevers deltagel-
se pa tvaers af almene henholdsvis specialpazdagogiske
undervisningssammenhange. | artiklen prasenteres og

diskuteres en raekke resultater fra to empiriske studier,
der rummer perspektiver pa elevers oplevelse af over-
gange og graensedeltagelse. Der vil i artiklen endvidere
redeggres for, hvordan et social praksisteoretisk per-
spektiv pa brud og kontinuitet i berns deltagelse pa tveers
kan bidrage med seerlig viden om, hvilke implikationer
denne deltagelse i det, jeg kalder graeenselandet, kan have
for bgrns deltagelsesmuligheder, lering og oplevelser af
at hgre til. Endelig vil artiklen praesentere et konkret ek-
sempel pd, hvorledes bgrns perspektiver pa egen green-
sedeltagelse kan bidrage til en evaluering af deres op-
levelse af det at opholde sig i graenselandet mellem det
almene og det partikulzere.

Det almene og det specielles konstituering af et
graenseland

Folkeskolen har gennem sin over 200-arige historie staet
pa en grund af forskellige former for differentieringspro-
cesser, der bl.a. har forekommet ngdvendige, al den stund
skolen pa den ene side skal imgdekomme den enkelte
elevs serlige og individuelle forudsatninger og behov
og samtidig pa den anden side skal imgdekomme faelles-
skabets fordringer. En lang raekke uddannelsespolitiske
initiativer og reformer har gennem tiden veeret malrettet
netop skolens differentieringsprocesser- og (u)mulighe-
der, og i reekken af disse ma a&ndringen af lov om folke-
skolen fra 2012 ngdvendigvis fremhaves. Dette er, i naer-
vaerende sammenhang, centralt, da denne lov indebaerer
en forholdsvis radikal redefinering af specialundervis-
ningsbegrebet, hvilket bl.a. ma ses i lyset af skolens, og
ikke mindst skolepolitikkens, inklusionsbestraebelser
(Engsig, 2015). I en lang arraekke var folkeskolens udgif-
ter til den vidtgaende specialundervisning pa himmel-
flugt, hvilket bl.a. skyldtes en hgj segregeringsgrad, og
det afstedkom et politisk pres i forhold til en reducering
af disse udgifter (se bl.a. Hansen & Qvortrup, 2013; Qvor-
trup, 2012; Engsig, 2015). Som felge af lov om e&ndring af
lov om folkeskolen (Lov. nr. 379 af 28/04/2012) gives spe-
cialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand
til elever, hvis udvikling kraever serlig stgtte og hensyn,
hvilket typisk vil vaere undervisning pa specialskole- eller
i specialklasse. Ydermere gives specialundervisning og
specialpadagogisk bistand til elever i almenundervisnin-
gen i tilfeelde, hvor eleven far stgtte i mindst ni ugentlige
timer (Egelund, Nordahl, Hansen, Andersen & Qvortrup,
2017). Det vil sige, at andelen af elever i folkeskolen, der
modtager specialundervisning, saledes blev betragteligt
reduceret med et pennestrgg grundet denne lovmeaes-
sige redefinering af specialundervisningsbegrebet. Det
&2ndrer imidlertid ikke ved det forhold, at der stadig er
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en ikke uanseelig del af elever i folkeskolen, der pa det
ene eller andet tidspunkt i deres skoleliv har behov for
ekstra hjelp og stette. Spgrgsmalet er imidlertid, hvor-
ledes elever, der vurderes ikke at have behov for stgtte i
mindst ni ugentlige timer, men ikke desto mindre har en
raeekke vanskeligheder, far hjeelp. | folkeskolelovens § 3 a
star: "Bern, der har brug for stette, og som ikke alene kan
understgttes ved brug af undervisningsdifferentiering og
holddannelse, skal tilbydes supplerende undervisning
eller anden faglig stette” (LBK nr. 989 af 23/08/2017).
Denne supplerende undervisning kan typisk tage form
af koncentrerede forlgb uden for klassens rammer pa
mindre hold bl.a. i laeseforlgb eller forlgb med et seerligt
fokus pa matematik. Den supplerende undervisning er
saledes et godt eksempel pa overgange mellem skolens
almene og serlige undervisningssammenhange. Det
er centralt at understrege, at jeg i naervaerende artikel
anvender begrebet specialpaedagogiske undervisnings-
sammenhange om praksisser, der i dag primaert ville
blive karakteriserede som supplerende undervisning og
netop ikke specialundervisning grundet ovennavnte re-
definering af begrebet. Ikke desto mindre kalder jeg det
intensive laeseforlgb eller den supplerende undervisning
uden for klassens rammer bl.a. i forbindelse med adfaerd,
kontakt- og trivselsproblemer for specialpaedagogiske
undervisningssammenhange som en anerkendelse af, at
denne form for undervisning og paedagogisk praksis star
pa en grund, der bl.a. er informeret af specialpadagogik
og -didaktik. Nar jeg saledes diskuterer elevers deltagel-
se mellem det almene og det specielle, mener jeg ikke
specialundervisning i den mere eller mindre rigide juri-
diske forstand diskuteret ovenfor, men snarere i forhold
til den specialpadagogiske og -didaktiske grund og tra-
dition, som overvejelser over og analyser af bgrns graen-
sedeltagelse ma sta pa. Derved ma det understreges, at
artiklens empiriske grundlag netop er elevers deltagelse
mellem almen- og specialpaedagogiske undervisnings-
sammenhange.

Det man i denne sammenhang kunne kalde elevers
grensedeltagelse mellem det almene og det partikulzere
er ingenlunde et nyt faenomen i folkeskolen. Tveertimod
er elevers graensedeltagelse mellem skolens almene
og specielle praksisser en implicit del af skolens diffe-
rentierings-processer. Redefineringen af skolens forsta-
else og praktisering af specialundervisning har alene faet
nogle nye former og har samtidig foranlediget, at ele-
vers ophold i og oplevelse af greenselandet muligvis har
&ndret sig.

Empiriske og metodiske nedslag

Naervaerende artikel tager udgangspunkt i to empiriske
studier af henholdsvis elevers deltagelse mellem almen-
og specialpaedagogiske undervisningssammenhange og
et studie vedrgrende inkluderende stgtteforanstaltnin-
gers betydning for elevers oplevelse af at hgre til skolens
feellesskaber, deltagelsesmuligheder og leering (Engsig
2010; Engsig 2015). Det vil saledes sige, at data fra disse
to empiriske studier udger et vaesentligt fundament for
naervaerende artikel, og de sattes saledes ind i en ny
ramme, hvor fokus netop er pa elevers deltagelse pa
tveers af almen- og specialpadagogiske undervisnings-
sammenhange.

Hensigten med det ene studie var at skabe viden om de
mulige faglige og sociale forbindelser mellem almen- og
specialpadagogiske undervisningssammenhange og de
potentielle betydninger, dette indebar for de elever, der
deltog pa tvaers. Med andre ord var en del af erkendel-
sesinteressen at skabe viden om mulig kontinuitet i for-
bindelse med elevernes graensedeltagelse og elevernes
oplevelse af denne mulige kontinuitet. Metodisk var der
tale om et casestudie, der stod pa en metodologisk grund
af praksisforskning og interaktionisme (Engsig, 2010). Pa
baggrund af deltagerobservation, henholdsvis interview
med elever (N=2), leerere (N=1) og specialleerere (N=1),
var der i projektet seerligt fokus pa at skabe viden pa bag-
grund af elevernes perspektiver. Nar erkendelsesinteres-
sen bl.a. konstitueres af et gnske om at skabe viden om
elevers subjektive og kollektive oplevelser af at deltage
pa grenserne af det almene og det specielle eller skabe
viden om oplevelser af mulige brud og kontinuitet i over-
gange, ma elevens perspektiv ngdvendigvis i centrum.
Det andet empiriske studie, der fremdrages i naervae-
rende artikel, omhandler betydningen af anvendelsen af
inkluderende stgtteforanstaltninger i almenundervisnin-
gen i forhold til elevers oplevelser af at hegre til og mu-
ligheder for deltagelse i skolens forskellige faellesskaber.
Der var tale om et mixed methods-studie med et omfat-
tende kvantitativt datamateriale samt dybdegaende kva-
litativ dataindsamling og analyser. Studiet bygger bl.a.
pa deltagerobservation samt interview med elever med
seerlige vanskeligheder og behov (N=2), leerere i almen-
undervisningen (N=2) og stotteleerere (N=2). Desuden
bygger studiet pa surveydata fra knap 9.000 elever og
660 leerere (Engsig, 2015).

Inddragelsen af et barneperspektiv er saledes pa den ene
side en ngdvendig anerkendelse af, at berns perspekti-
ver pa eget liv ma tilskrives savel forskningsmaessig som
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paedagogisk mening og betydning. Pa den anden side kan
dette bgrneperspektiv problematiseres som et koncep-
tualiseret begreb, der i grunden er en konstruktion, der
skabes, nar vi leder efter noget seerligt:

Borneperspektivet eksisterer ikke

i sig selv, men skabes, nar vi kigger
efter det, og det giver kun mening at
kigge efter det, fordi vi saetter en
forskel mellem bgrn og voksne,

og dermed identificere bgrn som

en gruppe.

(Jérvinen & Mik-Meyer, 2005: 150)

Som navnt ovenfor kan den metodiske inddragelse af
bgrneperspektivet problematiseres som varende noget,
der ikke eksisterer i sig selv, men snarere er en begrebs-
maessig og analytisk konstruktion — med andre ord er
berneperspektivet ikke i sig selv et empirisk faenomen
(Hejlund, 2003; Engsig, 2015). | et forsag pa at overskride
ovenstaende problematisering af bgrneperspektivet er
begge studier optagede af at sikre analytisk og metodisk
eksplicitering som en art disciplineret opmarksomhed,
hvilket bl.a. blev rammesat af et fokus pa forholdet mel-
lem elevernes oplevelser af graensedeltagelse og de un-
derliggende strukturer og mekanismer, der har betydning
for savel denne oplevelse som for de vilkar, der former
grensedeltagelsen. Dette blev grebet an pa forskellig
vis i de to empiriske studier. | det ene studie, der havde
inkluderende stgtte som sin genstand, blev et forsgg pa
at gribe elevernes egne perspektiver, oplevelser og me-
ningstilskrivelser udgjort af et bud pa en kritisk-realistisk
etnografi (Engsig, 2015; Barron, 2013; Rees & Gatenby,
2014). En kritisk-realistisk etnografi sgger at beskrive og
forklare umiddelbart observerbare feenomener (eksem-
pelvis en elevs reaktion og handlemgnstre i forbindelse
med overgange mellem padagogiske kontekster) pa
baggrund af en analyse af de underliggende (og ikke-em-
pirisk tilgaengelige) mekanismer og strukturer, der udger
mulighedsbetingelserne for disse. Der er saledes tale om
et metodisk greb, hvor elevers oplevelser og perspekti-
ver pa eksempelvis egen deltagelse pa tvaers af kontek-
ster rammesaettes af den grundlaeggende metodologiske
forstaelse, at menneskelig handlen bade muliggeres og

begraenses af underliggende strukturer og mekanismer
(Rees & Gatenby, 2014; Engsig, 2015). | det andet studie,
der refereres til i naervaerende artikel, seges bgrneper-
spektivet indfanget ligeledes gennem en teoretisk og
metodisk optik, der anerkender forstaelsen af interre-
lationen mellem subjektet og omverdenens strukturer
(Engsig, 2010). Denne forstaelse, der bl.a. har sine rgdder
i Holzkamps bud pa en subjektvidenskab, betyder, at un-
dersggelser af elevers graensedeltagelse mellem almen-
og specialundervisningen ma anskues saledes, at elevens
faeerden i og oplevelse af denne deltagelse ikke ma forstas
akontekstuelt, men derimod som varende nedfzldet i
praksis, og at strukturer og mekanismer i omverdenen
har betydning for deltagelsesmuligheder og -baner, er-
kendelser og positioner. Dette afstedkommer bla. et
metodisk fokus pa begrebet decentrering. Decentrering
er som metodisk greb en anerkendelse af ovenstaende
og omhandler en afpersonalisering af begivenheder, pro-
blemstillinger og relationer. Med andre ord er der et ana-
lytisk fokus pa betingelser, vilkar, betydninger og mulige
handlegrunde og muligheden for at identificere, hvordan
forskellige institutionelt forankrede strukturer rummer
en afggrende betydning for elevers muligheder for at del-
tage og handle (Marck, 2006).

(Graense)deltagelse

Artiklens titel denoterer, at overgange mellem almen- og
specialpaedagogiske undervisnings- og leeringssammen-
haenge udggr en graense, det vil sige noget, der marke-
rer en raekke betydningssattende forskelle. Endvidere
illustrerer titlen, at elever kan vere "strandet” i graen-
selandet pad en sadan made, at det indebarer en rakke
implikationer for dem og deres deltagelsesmuligheder og
subjektive oplevelser. Jeg vil i det fglgende kort redeggre
for artiklens forstdelse af begrebet (greense)deltagelse.
Jegvilidenne forbindelse prasentere en raekke empiriske
gjebliksbilleder, der nuancerer og elaborerer de teore-
tiske redeggrelser.

Indledningsvist i denne artikel understregede jeg det for-
hold, at overgange i denne sammenhang handler om
bevagelsen mellem forskellige padagogiske undervis-
ningskontekster — mere praecist mellem det almenpze-
dagogiske og det specialpadagogiske. Disse bevagelser,
som bgrn konstant foretager, og som i vid udstraekning
er almenmenneskelige, er ikke ngdvendigvis problema-
tiske. Vi deltager alle i multiple feellesskaber og sam-
menhange og formar mestendels ganske problemfrit at
navigere pa tvaers af en lang raekke vaesensforskellige
sammenhange. Vi har alle en forholdsvis klar fornem-
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melse af, hvad det vil sige at deltage, hvilket vil sige, at
vi har en ganske intuitiv tilgang til begrebet, der beror pa
vore erfaringsdannelser. lkke desto mindre tyder noget
pa, at der forskningsmaessigt er tvivl om, hvad begrebet
deltagelse indebaerer (Koster, Nakken, Pijl & van Houten,
2009). Pa baggrund af et omfattende systematisk review
kortlagde Koster et al. (ibid.) forstaelsen og anvendelsen
af begrebet deltagelse bl.a. i relation til forskning i inklu-
derende undervisning. | dette studie savel som i et andet
review, der bekraefter resultaterne (Bossaert, Colpin, Pijl
& Petry, 2013), konkluderes, at deltagelsesbegrebet bl.a.
defineres af vigtigheden af gode sociale relationer, accept
og perceptionen af accept. Det systematiske review viste
imidlertid ogsd, at der bredt i litteraturen eksisterer tre
anvendelsesformer af begrebet participation (deltagelse):
social inklusion, social integration og social deltagelse.
Det understreges i studiet, at begrebet social deltagelse
er mest rammende. Koster et al. (2009) peger pa, at der
er tre centrale temaer, der sammen konstituerer delta-
gelsesbegrebet: relationer/venskaber, interaktion/kon-
takt og oplevelse af accept. Deltagelsesbegrebet er taet
knyttet til inklusionsbegrebet, og der er i denne forbin-
delse omfattende forskning, der indikerer, at elever med
forskellige former for sarlige behov og vanskeligheder
deltager i mindre omfang end elever uden disse sarlige
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behov og vanskeligheder (Eriksson, Welander & Granlund,
2007; Hogan, Mclellan & Bauman, 2000; Shevlin, Kenny &
Mcneela, 2002; Simeonsson, Carlson, Huntington, Mcmil-
len & Brent, 2001; Wendelborg & Tossebro, 2008). | et af
de empiriske studier, der udger udgangspunktet for naer-
vaerende artikel, blev der foretaget omfattende kvantita-
tive analyser, bl.a. udgjort af faktoranalyse, der havde til
hensigt at identificere latente dimensioner ved et begreb,
der viser, at et udvidet deltagelsesbegreb omhandler
faktorer som opmarksomhed, positive fglelser og enga-
gement, initiativ, tryghed og samarbejde (Engsig, 2015).
| forleengelse af det social praksisteoretiske perspektiv
forstas deltagelse imidlertid ferst og fremmest situeret i
en given kontekst, hvorfor deltagelse altid er saerligt kon-
figureret (Dreier, 1999).

Saledes et forsgg pa en indkredsning af et kompliceret
begreb, og den begrebsmassige kompleksitet synes blot
at gges yderligere, nar vi retter opmarksomheden mod
begrebet graensedeltagelse. Begrebet graensedeltagelse
rummer analytiske potentialer i forbindelse med at nd en
erkendelse af de betydninger og implikationer, som del-
tagelse pa tvaers af feellesskaber, eller overgange mel-
lem undervisnings- og leeringskontekster, afstedkommer.
Mgrck (2006) diskuterer, at graensefellesskaber er et
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praksisfaellesskab, der overlapper to (eller flere) praksis-
feellesskaber, hvormed der potentielt skabes nye forbin-
delser og muligheder for samarbejde. Det er ganske cen-
tralt, i forbindelse med en adaekvat og operationaliserbar
forstaelse af begrebet, at pege pa det forhold, at viden,
erfaringsdannelser og praksis fra andre praksisfaelles-
skaber kan rekontekstualiseres i et graensefaellesskab.
Det vil med andre ord sige, at den viden og kunnen og de
handlemuligheder, en elev har tilegnet sig i eksempelvis
et leesekursus i forbindelse med supplerende undervis-
ning, kan rekontekstualiseres og fa en anden betydning i
almenundervisningen (Mgrck, 2006; Engsig, 2010).

Brud og kontinuitet i overgange

Det empiriske nedslag i artiklens introduktion viser en
situation fra et leesekursus, det vil sige en specialpae-
dagogisk undervisningssammenhang uden for almen-
undervisningens rammer. Den viden og kunnen, eleven
tilegner sig i den specialpaedagogiske sammenhang, og
de positive betydninger, dette far for eleven, kan saledes
potentielt rekontekstualiseres i et andet praksisfaelles-
skab, der er medkonstituerende i graensefallesskabet.
Det kunne i denne sammenhang veere, at Kristians ny-
erhvervede viden og erfaring med vokalernes lyde kan
sattes ind i almenundervisningens kontekst og saledes
virke befordrende for savel Kristians laeseudvikling som
hans muligheder for deltagelse i almenundervisningens
(leese)feellesskab. Der burde saledes veaere tale om en art
forbindelse — eller kontinuitet — i relation til Kristians be-
vagelse i overgangene mellem den almene og den seer-
lige undervisningssammenhang. Mgrck (2006) papeger,
at betydningsstrukturerne andres, nar de bringes ind i
nye handlekontekster, samt at dette potentielt medfgrer
nye betingelser for savel deltagelse som handlemulighe-
der. Denne rekontekstualisering af viden og kunnen fra
en kontekst til en anden kan ligeledes forstas gennem en
forstdelse af kontinuitet mellem overgange som elevens
personlige konfiguration af leering (Dreier, 1999). Be-
grebet personlig konfiguration af laering rummer et vist
analytisk potentiale i forbindelse med at forsta, hvad der
kan konstituere kontinuitet i relation til elevens overgang
mellem den almene henholdsvis den sarlige undervis-
ningssammenhang. Den enkelte elevs viden og kunnen
i en given kontekst udger blot en sarlig og personligt
konfigureret del af den samlede sum af viden og kunnen
i feellesskabet. Med andre ord kan den enkelte elevs del-
tagelse i en given kontekst modificeres af, hvordan denne
elevs forudsaetninger for deltagelse bl.a. gennem kunnen
og viden bade forbinder sig til andre deltageres serlige
viden og kunnen og ligesa til elevens egen deltagelse i

andre kontekster (Dreier, 1999; Engsig, 2010). Det vil sige,
at denne personlige konfiguration af laering bl.a. omhand-
ler, at eleven, i forbindelse med sin (graense)deltagelse,
leerer at forbinde sin deltagelse i forskellige kontekster,
hvilket kunne veere Kristians deltagelse pa tveers af lae-
sekurset og danskundervisningen i klassen. Analyserne
af Kristians deltagelse pa tveers af det almenpadagogi-
ske og specialpaedagogiske undervisningsarrangement
viste imidlertid, at disse forbindelser ingenlunde var
nemme at foretage hverken for Kristian selv eller for lae-
reren eller specialundervisningslaereren (Engsig, 2010).
Dreier (1999) diskuterer, at den personlige konfiguration
af leering omhandler en kontinuerlig bestrabelse pa at
foretage forbindelser mellem og koordinering af delta-
gelsen mellem forskellige undervisningssammenhange.
Kristian skal saledes kunne modificere og forandre sine
deltagelsesmader set i forhold til de betydningsstruk-
turer, der er galdende i de enkelte undervisningssam-
menhange. Fgrnaevnte rekontekstualisering af viden og
kunnen fra en undervisningssammenhang til en anden
er netop en del af den personlige konfiguration af laering,
der er et fortsat forsgg pa at forbinde deltagelse pa tveers
af forskellige undervisningssammenhange. Analyserne
af Kristians graensedeltagelse viste, at hans deltagelse
i den specialpadagogiske undervisningssammenhang i
vid udstraekning ma forstds som vaerende monokontek-
stuel pa en sadan vis, at forbindelserne til Kristians hver-
dagsliv i andre undervisningssammenhange ikke var til
stede i tilstraekkelig grad (Engsig, 2010). En raekke af de
metoder i forhold til leesning, som Kristian har lzaert i det
specialpaedagogiske undervisningsarrangement, synes
overvejende at bero pd en funktionalistisk og kogniti-
vistisk leeringsforstaelse, og den viden og kunnen, Kristian
har tilegnet sig i den specialpaedagogiske undervisnings-
sammenhang, oplever han ikke umiddelbart, kan over-
fgres til almenklassens undervisningssammenhange.
Kristian handler ud fra subjektive erfaringsdannelser og
pa baggrund af sine oplevelser af begransninger og mu-
ligheder i forhold til en given handlekontekst, og han har
efter alt at demme udviklet en raeekke subjektive handle-
grunde i forbindelse med sin graensedeltagelse, der ikke
muligger en rekontekstualisering af viden og kunnen fra
det specialpaedagogiske laerearrangement til almenun-
dervisningen. Dreier (1999) diskuterer, at det er af central
betydning, at individet kan mangvrere i det omfattende og
komplekse net af samfundsmassige handlekontekster,
han eller hun deltager i, og seerligt at individet forbinder
sin seerlige og personligt konfigurerede deltagelse og lee-
ring med andre deltagere i og pa tveers af multiple hand-
lekontekster. Forstdelsen af elevens viden og kunnen
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som partiel i forhold til den samlede viden og kunnen i
en handlekontekst dbner op for det perspektiv, at elevens
forudseetninger for deltagelse modificeres af, hvorledes
hans eller hendes viden og kunnen forbinder sig til de an-
dre deltageres viden og kunnen i en specifik handlekon-
tekst. Signe, der har en raekke vanskeligheder og seerlige
behov og er en del af det andet empiriske studie, oplever
flere gange, at disse forbindelser mellem hendes saerligt
konfigurerede del af den samlede viden og kunnen ikke
kan forbindes til de andre deltageres viden og kunnen.
Signes deltagelse afhanger i hgj grad af hjelpemidler,
der bliver en art materialiseret forbindelse (eller kilde til
brud) mellem den almenpaedagogiske og den specialpae-
dagogiske undervisningssammenhang:

At vaere strandet i graenselandet kan forstas som ople-
velsen af brud i forbindelse med elevens overgange mel-
lem almen- og specialpaedagogiske undervisnings- og
leeringskontekster. Wenger (2004) papeger, at graenser
henviser til diskontinuitet og en markering af indenfor
eller udenfor. Signe oplever her diskontinuitet foranle-
diget af den graenseposition, hun saettes i grundet det
mangelfulde og uforberedte hjelpemiddel. Denne graen-
seposition er en marginaliseret position, hvortil Marck
(2006) understreger, at individet har begraenset indflydel-
se pa de givne deltagelses- og livsbetingelser. En sadan
manglende indflydelse grundet en marginaliseret position

er der netop tale om i eksemplet med Signes begransede
mulighederforatandre betingelserne fordeltagelseicita-
tet nedenfor. | forbindelse med elevens rekontekstuali-
sering af viden og kunnen fra en undervisningssammen-
haeng til en anden er kommunikation og samarbejde mel-
lem almenlaereren og specialundervisningslaereren af
afgerende betydning i forhold til, hvorvidt eleven oplever
kontinuitet eller brud i forbindelse med bevagelserne fra
den ene sammenhang til den anden. P& baggrund af et
af de i denne artikel diskuterede empiriske studier vil jeg
i det folgende fremdrage eksempler pa den situation, at
elevens bevaegelser i det sdkaldte graenseland medferer

' Signe er synshandicappet.
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egentlige brud i forbindelse med elevens deltagelse og
oplevelse af at hgre til klassens fallesskaber.

| et interview med Signe, hvor ovenstaende episode samt
en lignende situation fra en geografitime var samtalens
genstand, fortaelle Signe falgende:

Ovenstaende indikerer, at de manglende forbindelser,
bl.a. grundet mangelfuld kommunikation samt ikke-adae-
kvat paedagogisk og didaktisk samarbejde mellem laerer
og specialundervisningslerer, afstedkommer brud i for-
bindelse med Signes deltagelse i almenundervisningens
feellesskaber. Det er vaesentligt at understrege, at der i
forbindelse med eksemplet med Signe ikke er tale om
samme form for grensedeltagelse som i eksemplet med
Kristian ovenfor. Signe deltager i samtlige timer i almen-
klassen, men ikke desto mindre er der viden, der kan sige
os noget om deltagelse i og overgange mellem forskel-
lige undervisnings- og leeringskontekster. Som diskuteret
ovenfor er social-praksisteorien bl.a. interesseret i, hvor-
dan subjektet og omverdenen interrelaterer, hvilket in-
debeaerer, som Dreier (1999) fremdrager, at subjektet ma
studeres pa situeret vis, og dette er farnaevnte fordring
om decentrering netop et udtryk for. Resultaterne af ana-
lyserne i forbindelse med Signes deltagelse i almen- og
specialpaedagogiske kontekster viste bl.a., at mangelfuld
kommunikation og mangelfuldt samarbejde mellem lae-
rer og specialundervisningslaerer medferte negative be-
tydninger for Signes deltagelse i almenundervisningens
feellesskaber, for hendes laering samt for hendes ople-
velse af at hore til klassens feellesskaber (Engsig, 2015).
Som en del af Signes omverden indebar disse strukturer
og mekanismer, som bl.a. omfatter samarbejdet mellem
lerer og specialundervisningslarer, at Signe i mindre
grad kunne deltage i en raekke af klassens fallesskaber.
Dette kom seerligt til udtryk i forbindelse med Signes
hjeelpemidler, der i denne sammenhang ma forstas som
en del af Signes personlige konfiguration af leering. Med
andre ord er Signes anvendelse af hjeelpemidler en made,
hvorpa hun forbinder sin viden og kunnen med klassens
samlede viden og kunnen, og nar disse hjaelpemidler ikke
i tilstraekkelig grad er forberedt til den kontekst, hvori de
skal indga, udger de et brud i Signes deltagelse. Jeg har
tidligere diskuteret, at den viden og kunnen, eleven tileg-
ner sig i en kontekst, eksempelvis en specialpaedagogisk
kontekst, kan rekontekstualiseres i en anden kontekst og
derved skabe muligheder for, at eleven i hgjere grad kan
forbinde sin deltagelse, og derved laering og oplevelse
af at hgre til, til de andre elevers deltagelse i almen-
undervisningen. Manglen pa forbindelser — eller konti-
nuitet — afstedkommer i Signes tilfeelde negative betyd-
ninger i forhold til hendes deltagelsesmuligheder, leering
og selvbilleder. Denne mangel pa forbindelser mellem
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de praksisfellesskaber, der udger Signes graensefeel-
lesskab, har negativ betydning for Signe og resulterer
i en egentlig reducering af hendes positive mestrings-
oplevelser, sociale anerkendelse fra klassekammerater-
ne og endelig oplevelse af at hgre til almenundervisnin-
gens feellesskaber (Engsig, 2015).

Elevers deltagelse pa tvaers af almen- og specialpae-
da-gogiske sammenhange kan veere praeget af savel
oplevelser af kontinuitet som oplevelser af brud, og oven-
staende har sandsynliggjort, at overgange mellem det
almene og partikuleere, i en paedagogisk og didaktisk for-
stand, ingenlunde er blottet for substantielle betydninger.
Tvaertimod kan karakteren, og ikke mindst de subjektive
betydninger, de afstedkommer, af sddanne overgange
rumme endog ganske betydelige implikationer for den
elev, der befinder sig i greenselandet. Det vil sige, at en
ekspliciteret opmaerksomhed pa det forhold, at elevens
graensedeltagelse ikke blot er betydningsneutral og
derved paedagogisk irrelevant, er ganske central.
Dernaest ma spergsmalet veere, hvorvidt det synes mu-

ligt at skabe en mere systematiseret viden om denne
grensedeltagelse med det formal for gje at @ge sand-
synligheden for elevens oplevelse af kontinuitet frem for
brud.

Kan elevers graensedeltagelse evalueres?

Enhver form for evaluerende praksis af elevers bevagel-
ser eller overgange mellem almen- og specialpaedagogi-
ske undervisningssammenhange ma hvile pa en grund-
leeggende og nedvendig forstdelse af, at paedagogiske
faanomener ma studeres og forstas som vaerende ned-
feeldede i sociale og kulturelle praksisser, hvilket medfg-
rer en raekke praktiske, erkendelsesteoretiske og meto-
diske fordringer. Det betyder bl.a., at man i forbindelse
med evaluerende praksis af elevers overgange mellem
almen- og specialpaedagogiske undervisningsfaellesska-
ber ngdvendigvis ma vide noget om de praksisser, man
vil undersgge, og man ma ligeledes have en klar forestil-
ling om, hvorledes man vil skabe systematiseret viden
herom. Elevers graensedeltagelse er fgrst og fremmest et
subjektivt faenomen, der opleves af den elev, der bevager
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sig pa grenserne. Det foranlediger naturligvis, at vi i for-
hold til at evaluere elevers overgange mellem almen- og
specialundervisningen ma sgge at fa adgang til elevernes
livsverden, hvilket vil sige at fa adgang til deres oplevel-
ser og erfaringsdannelser. Dette kunne ggres gennem en
fokuseret opmarksomhed pa elevernes oplevelse af at
hare til et givent faellesskab og deres oplevelse af del-
tagelsesmuligheder (eller deltagelsesbegransninger) —
med andre ord gennem et evaluerende blik pa elevernes
inklusion i de feellesskaber, de med deres graensedelta-
gelse tager del i. Et bud pa en tilgang til dette arbejde
kunne vaere Tegn pd god inklusion (Engsig, Neesby & Qvor-
trup, 2016). Pa baggrund af en raekke normative og em-
pirisk validerede udsagn om elevens grader af inklusion
i et givent faellesskab kan der skabes viden om, hvorvidt
betingelserne er befordrende eller maske snarere haam-
mende for elevens inklusion i skolens faellesskaber. En
eksemplificering kunne vaere udsagnet vedrgrende, at
skolens professionelle fortlgbende forholder sig til even-
tuelle barrierer for elevens deltagelse og leering i faelles-
skaberne. | relation til elevens graensedeltagelse mel-
lem de almene og szrlige undervisningssammenhange
kunne ovenstaende eksempel angdende Signe efter alt at
dgmme give leererne viden om mulige barrierer i forhold
til at sikre, at Signe oplever at hgre til og ligeledes har
reelle muligheder for at deltage pa lige fod med klassens
andre elever og forbinde sin deltagelse i almenundervis-
ningen til andre betydningsfulde fallesskaber.

Afslutning

Nar vi anerkender, at elevers overgange mellem almen-
og specialpaedagogiske undervisningssammenhange
ikke blot er betydningsneutrale og derved padagogisk
og forskningsmaessigt uinteressante, ma vi ngdvendigvis
interessere os for, hvilke substantielle betydninger dette
ophold i graenselandet far for elever. Jeg har i narvaren-
de artikel diskuteret det, man kan kalde grensedeltagel-
se, hvilket i denne sammenhang vil sige, den deltagelse,
der foregar pa tvaers af almen- og specialpaedagogiske
sammenhange. P4 baggrund af to empiriske studier har
jeg vist eksempler pa kontinuitet henholdsvis brud i disse
overgange og videre diskuteret, hvilke implikationer det-
te kan indbefatte for eleverne. Jeg har bl.a. pdpeget, at
elevens personlige konfiguration af leering rummer be-
tydning for de mulige betydningsfulde forbindelser, der
skabes mellem de undervisningssammenhange, eleven
deltager pa tveers af. Skolens differentieringsprocesser
har andret sig over tid, og bl.a. specialpaedagogisk prak-
sis far labende nye udtryk og nye betydninger for skolen
og ikke mindst eleverne. Med redefineringen af special-

undervisningsbegrebet og folgelig skolens specialpaeda-
gogiske praksis har maderne, hvorpa vi hjelper og stat-
ter elever med forskellige vanskeligheder, andret sig,
men dette har ingenlunde forandret det forhold, at der
til stadighed er en lang raekke elever, der opholder sig i
graenselandet mellem det almene og det specielle. Disse
elever oplever de implikationer, dette afstedkommer for
deres muligheder for deltagelse i skolens faellesskaber,
deres muligheder for at laere samt deres oplevelser af
at hare til skolens forskellige feellesskaber, og det er af
afgerende betydning, at leerere, paedagoger, ledere og an-
dre professionelle i skolen begriber og anerkender signi-
fikansen af dette. Dette medferer nogle psedagogiske og
pragmatiske udfordringer, der bl.a. starter med spgrgs-
malet: Kan og skal elevers graensedeltagelse evalueres?
En del af svaret ma vaere, at vi ma have denne graense-
deltagelse som en del af vor paedagogiske og didaktiske
bevidsthed og anvende viden herom som en del af den
professionelle dsmmekraft. Dette ma bl.a. geres med den
klare erkendelse for gje, at evaluering af elevers over-
gange mellem det almene og det specielle ingenlunde
er en statisk stgrrelse, men at der derimod er tale om
evaluering af et faenomen, der altid vil vaere nedfaeldet i
sarlige sociale og kulturelle praksisser.
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LARERFALLESSKABER
OG REALTIDSDATA
| ET DANSK GYMNASIUM

Brugen af data til at kvalificere didaktisk samar-
bejde i lererfaellesskaber har vist sig at under-
stotte elevernes deltagelse i gymnasiet og sikre
dem det bedst mulige grundlag for deres over-
gang til videregdende uddannelse. Naervaerende
artikel prasenterer et udviklingsprojekt pa
Naerum Gymnasium og en elev-survey, NAG LQ.
Artiklen beskriver, hvordan didaktiske realtids-
data, der udvikles i en dialog mellem de tre
didaktiske vidensformer, erfaringsviden, teore-
tiske viden og forskningsviden, kan kvalificere

laererfaellesskabers refleksioner.

Indledning

Ideen om professionel kapital (Hargreaves & Fullan 2012)
har de seneste ar faet eget opmaerksomhed i uddannel-
sespolitik, -praksis og -forskning. Som en del af denne
teenkning leegges der vaegt pa aktiv brug af data til at un-
derstgtte laereres didaktiske refleksion og elevers laering
og udvikling. International forskning peger pa en sammen-
hang mellem leereres databrug og elevers laeringsud-
bytte (Robinson et al., 2008; Leithwood & Seashore-Louis,
2012). Sammenhangen er afhaengig af, at der anvendes
et bredt databegreb, og at data bruges reflekteret til at ud-
vikle didaktiske tiltag (Davis et al., 2014; Ishitani, 2016). |
dansk kontekst peger Danmarks Evalueringsinstitut pa, at
data sjeeldent bruges aktivt og systematisk. Derfor er der
et uudnyttet potentiale for brugen af data (EVA, 2014), og
Moos et al. (2013) fremheaever, at der ofte handles mere re-
aktivt end proaktivt pa datagrundlaget. Samlet set betyder
det, at data sjaeldent knyttes til didaktisk udvikling (Under-
visningsministeriet [UVM], 2010).

| denne artikel praesenterer vi et didaktisk udviklings-
projekt gennemfgrt pd Naerum Gymnasium, hvor data-
arbejdet — bade udviklingen og brugen af data — blev or-

ganiseret i laererteam baseret pa ideen om professionel
kapital. Udgangspunktet for projektet var et gnske om at
imgdekomme den seneste gymnasiereform, som tradte
i kraft i 2017, ‘Aftale om styrkede gymnasiale uddannel-
ser’ (Regeringen, 2016), hvori der meldes klart ud, at man
gnsker at styrke kvaliteten i de gymnasiale uddannelser
bl.a. ved at gge fokus pd leereres digitale didaktik, og des-
uden er ‘institutionen’ en gennemgaende og central aktar:

"Institutionen fastlagger
et leererteams opgaver
med hensyn til planlaegning,
gennemfgrelse og evaluering
af undervisningen.”

I denne artikel praesenterer vi en tilgang til dataindsamling
om to specifikke temaer med betydning for elevers delta-
gelse og leering — vedholdenhed og feedback. Vi viser, hvor-
dan tilgangen er kvalificeret af tre former for viden, hhv.
didaktisk erfaringsviden, didaktisk teori og didaktisk forsk-
ning. Vi diskuterer, hvordan overgangen til systematisk
kvalificering baseret pa individuelle og kollektive didak-
tiske refleksioner over data har tegnet sig, og hvilke per-
spektiver det kan have for leereres didaktiske samarbejde.

Professionel kapital, data og didaktik

Ideen om professionel kapital (Hargreaves & Fullan, 2012)
bygger pa den forestilling, at skoleudvikling sker gennem
fortlebende udfordring af leerere i en professionel laerings-
kultur, som danner ramme om en lgbende investering af
den enkelte laerers viden, faerdigheder og dgmmekraft.
Dette vil fgre til engagerede og kompetente leerere, der
samarbejder og interagerer samt udgver dgmmekraft i
komplekse situationer. Hargreaves & Fullan (ibid.) taler
om, at der analytisk kan skelnes mellem tre former for
kapital, som tilsammen udger skolens professionelle ka-
pital: human kapital, social kapital og beslutningskapital.
Human kapital handler om den enkelte lzerers faglige og
didaktiske forméaen, herunder forstdelsen af og evnen til
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at rumme et diverst elevgrundlag med stor variation i for-
hold til leeringsforudsaetninger. Human kapital beskrives
som leererens individuelle kapacitet i forhold til at kende
sit fag og sine elever. Social kapital knytter sig ikke til den
enkelte (laereren, lederen eller eleven), men til samarbejde
og interaktion mellem ledelse og laerere, leerere indbyrdes
og mellem lzerere og elever. Social kapital udvikles i rela-
tionen mellem elever, ledere og laerere og er med til at give
tithgrsforhold og til at udvikle veerdifzellesskab. Begrebet
beslutningskapital bruges til at fange den veaerdi, der ligger
i at kunne tage beslutninger i en hverdag, hvor valg altid
kunne veere truffet anderledes. Den kobles til og udvikles
gennem erfaringer i og refleksioner over praksis. De tre
typer af kapital ma forstas som teet forbundne, og Hargre-
aves & Fullan (ibid.) foreslar, at god undervisning opstar
i mgdet mellem dem. De forstaerker hinanden og udger
tilsammen en stgrre kapital end de tre typer hver for sig.
Ved analytisk at fokusere pa de tre typer kapital og deres
interdependens tager Hargreaves og Fullan (ibid.: 15-16)
afstand fra tilgange, som fokuserer pa den enkelte leerer.
De insisterer pa, at

“Good teaching is a collective
accomplishment and responsibility”

(ibid.: 14)

Hargreaves og Fullan argumenterer for, at nar elever, lae-
rere og ledere — sammen og hver for sig — agerer som
professionelle, bliver det muligt at lgfte alle mod et hgjere
niveau af professionalitet, fordi samarbejdet ferer til lgben-
de, gensidig udfordring (ibid.:132). Man kan ogsa sige, at
den professionelle kapital systematisk udvikles, cirkuleres
og geninvesteres (ibid.: 21). Det er en proces, der forudsaet-
ter ansvarlighed, tillid, klare mal og engagement.

Hargreaves og Fullan er i udgangspunktet orienteret mod
skoler forankret i den angelsaksiske curriculum-tradition
(2012), som vi forbinder med fx klare mal, empirisk orien-
tering og systematisk brug af data (Westbury, 2000; Krogh,
2003). Disse elementer star imidlertid ikke i modsaet-
ning til klassiske didaktiske dyder. Dette ses tydeligt hos
Hargreaves og Fullan (2012), der taler om kollektivt ansvar
og individuel professionalitet, om videnskabelig evidens
savel som personligt skan. Pointen er, at

“Teaching isn’t an exact science.
Uncertainty is in its nature. This uncertainty
calls for wise, well-founded judgment.
Uncertainty is the parent of professionalism,
variable, and challenging - a job that's
different every day”

(ibid.:107)

Derfor fremhaever de, at det kollektive fokus, som profes-
sionel kapital seetter, understgtter bade den enkelte leerers
og institutionens udvikling. De siger:

“In all this, you learn more and improve
more if you are able to work, plan and make
decisions with other teachers rather than
having to make everything up or bear every
burden by yourself. This is where professional
capital and especially social capital meet
professional culture or community”

(ibid.:102)

Man kan sige, at ideen om professionel kapital star i mod-
satning til den individuelle laererautonomi.

Med vaegtningen af det didaktiske ansvar og det person-
lige skan eller den personlige demmekraft er det tydeligt,
at fokuseringerne ikke nedvendigvis star i modsaetning til
klassiske dyder fra didaktiktraditionen, som historisk har
praeget den tyske og skandinaviske uddannelsestaenk-
ning (Westbury, 2000; Krogh, 2003). Qvortrup og Keiding
(2016) har foreslaet, at klare mal og data, nar de kobles



NR.23 - SEPTEMBER 18

med didaktiske dyder, kan forstas som teknologier til at
understgtte didaktisk refleksion. Med reference til de her
beskrevne kapitalformer taler de om mal og data som
kalibreringsteknologier, samarbejdsteknologier og beslut-
ningsteknologier, idet de med teknologibegrebet refererer
til den oprindelige term techne, der betyder faerdighed el-
ler handveerk, og hvor teknologien bliver en teknik til at
understgtte dette handveerk (ibid.). Som kalibreringstek-
nologier stgttes de i deres opgave som 'selvforandrings-
agenter’, hvor data fungerer som kort eller kompas. Som
samarbejdsteknologier stgttes samarbejde og interaktion,
idet de far form af en kontrakt, som kan vaere med til at
opbygge en afggrende tillid mellem leerer og elever. Som
beslutningsteknologier stgtter de mulighed for at trzeffe
rationelt begrundede valg (ibid.). | overensstemmelse her-
med fremhaever Hargreaves og Fullan (2012), at det hand-
ler om at vaere

“evidence-informed, not data-driven”
(ibid.:171)

Det evidensinformerede perspektiv kan komme ved reflek-
teret brug af data, for

“It's good to have data to help you make
better, more-informed decisions and to
allow you to intervene before it’s too late. It's
good to be able to learn more,
about how your students are doing”

(ibid.:171)

Data skal bruges reflekteret og af professionelle, fordi data
i sig selv kun er tal pa en side eller i et regneark pa skeer-
men. Data maler kun det, de er designet til at male. Udfor-
dringen bestar i, at komme

“behind the figures to explore the strenghts
and weaknesses they indicate”

(ibid.:173)

idet data kun siger noget om, hvad der gnskes &ndret, men
ikke noget om, hvordan dette &ndres. De fremskriver fire
gode rad til bruges af data. Det forste lyder, at skoler ikke
skal overbelaste sig selv med en for stor datamangde. For
det andet ma data aldrig blive et mal i sig selv. Data skal
kun bruges, hvor de er relevante for at kende og forbedre
elevers muligheder. For det tredje fremhaver de en ten-
dens mod, at diskussioner, der baserer sig pa data, har fo-
kus pa mangler og pa problemer. Det er derfor ngdvendigt
at seette fokus pa, at diskussionerne skal rette sig mod at

forbedre alle elevers laeringsmuligheder. Endelig ligger der
en risiko for, at data vil ensrette blikket i de professionelle
leeringsfaellesskaber mod det, data maler pa, fx laerings-
outcome i en matematiktest. Der ligger en udfordring i, at
producere data, der siger noget om undervisningsdelta-
gelse i bredere forstand.

“Make evidence human and inclusive,
and it becomes a powerful strategy
for building professional knowledge”
(ibid.:173)

Forstdelsen her peger mod et bredt databegreb, hvor data
kan have mange former. Der kan vare tale om fx noter
fra observationer, fotos fra undervisningen, testresultater
mv. Der er tale om data, som relaterer sig til specifikke,
attraktive, realistiske og tidsbestemte mal (O'Neill & Con-
zemius, 2006; Marzano m.fl, 2014). Nar de skal knytte
an til specifikke mal, sa handler det om, at de skal vaere
sa veldefinerede og afgraensede, at der ikke er tvivl om,
hvad de refererer til. Nar dataene skal relatere til attrak-
tive mal, sa handler det om, at de skal vaere accepterede
af de deltagende laerere. Nar de skal vaere realistiske, skal
de vaere relevante ift. den virkelighed, som de maler pa.
Afslutningsvis skal de veere tidsbestemte i den forstand,
at de skal kunne indsamles inden for en pa forhand afsat
periode (i en given klasse). Der skal vaere en klar ramme
for, hvornar indsatser mod malet saettes i gang, og hvor-
nar malet taenkes naet. Dette skal veere med til at fokusere
arbejdet og sikre, at det bliver prioriteret. Dette fordrer re-
fleksioner over, hvad der kan henholdsvis understgtte og
modarbejde malene.

| det ovenstaende har vi peget pa, at data, for at under-
stotte den professionelle kapital, ma relatere til specifikke,
attraktive, realistiske og tidsbestemte mal. En forudsaet-
ning herfor er, at der arbejdes med et bredt databegreb
med badde kvantitative og kvalitative data, bade "big mea-
sures” og "small measures”, og med data bade pa eleverne
og pad hele leeringsmiljget, dvs. undervisning og skolens
organisation (Kochmanski et al.,, 2015; Yeager et al., 2016).
Shildkamp, Ehren og Lai (2012) peger pa, at skoler ofte har
en snaver forstaelse af data, hvilket Bryk et al. (2015) be-
kreefter og papeger, at der gives for lidt opmaerksomhed til

"many of the hidden complexities actually
operating in an organization that might be
important targets for change”

(ibid.: 14)
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Samtidig udpeges et muligt spaendingsfelt mellem sum-
mative data og summativ databrug, dvs. data til vurde-
ring ifm. kvalitetssikring, og formative data og formativ
databrug, hvor sigtet er undersggelse og udvikling i lokalt
situerede processer (Hargreaves & Fullan, 2012; Myran &
Clayton, 2011). De summative data er

"often not timely or specific enough
to provide consistently beneficial,
formative feedback”

(Bryk et al., 2015)

Og den formative feedback er vigtig, da kernen er profes-
sionel leering:

"It is learning that is key here [...] Much of
the power comes in [...] having the stance,
strategies, and skills to know how to learn”

(Katz & Dack, 2014:36; jf. ogsa Copland,
2003; Murray, 2013)

Nar det handler om at udvikle data med henblik pa didak-
tisk refleksion, giver det god mening at fokusere pa at ge-
nerere formative data, der kan understgtte lereres falles
refleksioner om fremtidig undervisning. Behovet for og re-
levansen af de beskrevne fokuseringer er ogsa dokumen-
teret i relation til det danske gymnasium (Qvortrup & Qvor-
trup, 2015). Der er blandt ledere og leerere bred enighed
om, at der er behov for udvikling ift. indsamling, sammen-
stilling og anvendelse af data. Flere er opmaerksomme pa,
at der allerede er data, som kan anvendes, men at disse
ikke er tilstraekkelige til

"at komme hele vejen rundt”
(ibid.: 25)

Der udtrykkes behov for at basere valg pa en helheds-
vurdering bundende i en variation af data. Her peges der
i seerlig grad pa data, der er teet pa den konkrete undervis-
ning og didaktiske praksis, altsa data, der rammer attrak-
tive didaktiske fokuseringer, dvs. realtidsdata (ibid.).

Realtidsdata kan daekke over mange aspekter. Det afgg-
rende er, at der er tale om data, der bibringer detaljeret vi-
den til udvikling og implementering af relevante undervis-
nings- og studiemaessige indsatser, dvs. at de understatter
vidensinformeret og problembaseret (ikke standardiseret)
kvalitetsudvikling (ikke kvalitetsmonitorering), der er mal-
rettet og fokuseret ift. forskellige miljger og differeret ift.
forskellige elever. Vi vil her — jf. naeste afsnit — fremhaeve,
at data, der udvikles med afsaet i en dialog mellem pa den
ene side didaktisk erfaringsviden, didaktiske teori og re-
fleksionsviden og pa den anden side empirisk didaktisk
forskning, kan belyse faktorer af afggrende betydning for
elevernes laeringsproces, udbytte, trivsel og deltagelse i
undervisningen.

Didaktik og vidensformer i refleksion af data

En ramme, der kan sikre, at data udvikles ikke bare pa bag-
grund af evidensbaseret viden, men ogsa med forankring
i didaktisk forskning, samt at de opleves som attraktive
af de involverede laerere, findes hos Qvortrup og Keiding
(Qvortrup & Keiding, 2014; Keiding & Qvortrup, 2014), som
tilbyder en analytisk skelnen mellem tre vidensformer:
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BETEGNELSE

PADAGOGISK
0G DIDAKTISK

ERFARINGSVIDEN

PADAGOGIK
0G DIDAKTIK

UDDANNELSES-
VIDENSKAB

VIDENSFORM Individuel og social
erfaringsviden om,
hvordan undervisning
kan/ber gennemferes

VIDENSKODE Virker / virker-ikke

FIGUR 1:

Tre vidensformer for didaktisk refleksion (efter Qvortrup
& Keiding, 2014; Keiding & Qvortrup, 2014).

Skelnen mellem de tre vidensformer er relevant, fordi de
tre former kan bidrage til didaktisk refleksion pa forskel-
lig vis. Keiding og Qvortrup (2014) foreslar, at god under-
visning ikke konstituerer sig i faellesmangden mellem
erfaring, didaktik og uddannelsesforskning, men gennem
dialog mellem de tre vidensformer:

“De kan ga i dialog med og stille upartiske
sporgsmal til hinanden og dermed danne
udgangspunkt for intelligente
undervisningsmassige valg”

(s. 253),

der ikke udelukkende beror pa prgven sig frem. Saledes
kan man tale om, at de tre vidensformer understgtter net-
op udvikling af professionel kapital, fordi de kvalificerer og
professionaliserer den didaktiske refleksion.

Professionel kapital pa Naerum Gymnasium

Ovenstaende udgjorde den teoretiske forstdelsesramme
for et projekt pa Naerum Gymnasium, hvor ledere og lee-
rere satte fokus pa generering og anvendelse af data om

Refleksionsviden, som pa
den ene side er optaget af
uddannelsessystemets
problemer og tilstrasber
at veere sensitiv over for
den kompleksitet, som
kendetegner uddannel-
sespraktiske sammen-
haenge, men som pa

den anden side ogsa
tilstraeber en vis afstand
til den konkrete praksis

Videnskabelig viden
om paedagogiske og
didaktiske temaer
produceret med et
gnske om at generere
generaliseret ny viden

Vejledende / ikke-
vejledende

Sand / falsk

elevers leringsstrategier og anvendelsen af disse med det
formal at understotte leererfaellesskabernes mulighed for
didaktisk udvikling.

Projektet var organiseret efter to centrale
principper:

1. God undervisning er ikke et individuelt, men et
kollektivt gymnasieansvar.

2. Gode didaktiske refleksioner anvender data, som:

a. dels tager afsaet i viden, der udspringer af
konkrete erfaringer og oplevelser, i didaktisk
teori og i forskningsbaseret viden.

b. dels siger noget om, hvad der med fordel kan
&ndres, hvis skolen vil forbedre elevernes
mulighed for leering, men ikke noget om,
hvordan dette kan/skal andres.
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Det fgrste princip viser, at projektet ma vaere et projekt,
der inkluderer hele gymnasiet, hvor den samlede institu-
tion — ledere, team og leerere — retter sine indsatser mod
lebende udvikling og forbedring af undervisningen. Pa alle
niveauer er man optaget af feelles didaktisk refleksion gen-
nem en lgbende identificering af udviklings- og problem-
omrader, opsatning af mal, identificering, ivaerksaettelse
af og refleksion over indsatser samt analyse og evaluering
af praksis efterfulgt af evt. justering af indsatser. Pa alle
niveauer igangsaettes saledes et kontinuerligt og profes-
sionelt samarbejde, hvor alle er forpligtede og tager et kol-
lektivt ansvar for et feelles paedagogisk mal. Det er denne
systematiske kvalificering, der kendetegner udviklingen af
professionel kapital.

Det andet princip omhandler brugen af data. | projektet
viser det sig pa den made, at indsatsomraderne som ud-
gangspunkt ikke identificeres via den generelle forskning
om god undervisning, men gennem en falles dialog om
problemomrader relateret til konkrete praksissituationer.
Tilgangen er altsa problembaseret og sigter mod lgbende
udvikling, der skal modsvare de udfordringer, som identi-
ficeres i og om praksis. Problemomraderne reflekteres ift.
paedagogisk og didaktisk teori pa feltet og uddannelses-
videnskabelig viden om samme, men udgangspunktet er
paedagogisk og didaktisk erfaringsviden.

| praksis pagik projektarbejdet pd den made, at der lgbende
blev afholdt mgder i skolens ledelsesteam og blandt
skolens 15 fagopdelte leererteam, ligesom der blev afholdt
feelles seminarer. | den periode pa otte maneder, hvor vi
som forskere' var tilknyttet projektet, blev der organise-
ret fire feelles seminarer for ledere, laerere og forskere. Pa
seminarerne var der fx faelles inspirationsoplag fra enten
gymnasiets leerere eller ledere og/eller os forskere, der
var tilknyttet projektet. Ud over oplaeg reflekterede alle
team over temaet 'den gode eleV', de arbejdede med didak-
tiske problemstillinger udvalgt af det enkelte team og af
bade almen- og fagdidaktisk karakter. Endelig diskuterede
leererteamene, hvad der karakteriserer specifikke, attrak-
tive, realistiske data om deres elever. Der blev sat fokus
pa et balanceret samspil mellem laerernes erfaringsviden,
didaktiske teorier og uddannelsesvidenskabelig forsknings
viden, og projektet var i lgbende sparring med forskere. |
projektet blev en bred vifte af data anvendt. Ud over sko-

' Artiklen forfattere var alle tre tilknyttet projektet pa Neerum Gymnasium
som sparringspartnere i en periode pa otte maneder fra august 2016 og
frem til foraret 2017. Herefter arbejdede Neaerum Gymnasium videre uden
forskertilknytning.

lens lofteevnetal, karaktergennemsnit, trivselsmalinger
samt laerernes og laererteamenes egne lgbende evaluerin-
ger blev der udviklet et elev-survey mhp. at generere data
om de udvalgte temaer. Der blev taget afseet i Motivated
Strategies for Learning Questionaire, forkortet MSLQ. Sper-
geskemaet skulle bruges til at generere realtidsdata om
undervisningen, som laererteamene kunne bruge og vide-
reudvikle pd gentagne gange. Artiklen her omhandler kun
udviklingen af metoden og den fgrste afprgvning heraf.

Samspillet mellem vidensformerne kom bla. til udtryk
ved, at laererteamene udvalgte ogsa en raekke didaktiske
interesseomrader, som de tilknyttede forskere udvik-
lede et forskningsbaseret inspirationskatalog i forhold til.
Teamene valgt 13 temaer: vedholdenhed, klasseledelse,
feedback, small measures, motivation, mindset, klassele-
delsesstile, klare mal, flipped learning, feedbackprocesser,
leringsstrategier, faciliterede gruppeprocesser og elev-
aktiviering. Ved det tredje seminar blev tre af de 13 te-
maer i et samspil mellem ledere, lerere og forskere ud-
peget som dem, gymnasiet gnskede et serligt fokus pa.
Det var vedholdenhed, feedback og klasseledelse. Mens
ledere og leerere i faellesskab besluttede, at temaet klas-
seledelse skulle bearbejdes lokalt i leererfaellesskaberne,
sa besluttede de at samle erfaringer med en felles tilgang
til generering af realtidsdata om elevernes strategier og
oplevelser i forhold til vedholdenhed og feedback. Denne
metode blev det besluttet at lade forskerteamet designe,
med afseet i det hidtidige projektarbejde og viden om forsk-
ningsmaessigt egnede og valide metoder.

Den forskningsmaessige specificering af
vedholdenhed og feedback

Internationalt udpeges en raekke aspekter, som er af afgg-
rende betydning for elevernes laeringsproces, udbytte, triv-
sel og deltagelse i undervisningen. | forhold til uddannel-
sen og undervisningen navnes: kursusdesign og organise-
ring, undervisnings- og eksamensformer, relationen mel-
lem laerer og elever og studiestgtte (Asikainen et al., 2014;
Parpala et al,, 2010). Der navnes ogsa en rakke forhold
ved elevernes indbyrdes relationer og samarbejde, hvor fx
den stgtte, elever giver hinanden, har vist sig at vaere vigtig
for, at eleverne finder skolen vigtig (Rytkonen et al., 2012;
Entwistle et al., 2003; Parpala et al,, 2013). For det tredje
er det aspekter ved elevernes laeringsstrategier, som de
udmenter sig i studievaner: organisering af studietid, plan-
laegning, selvregulering, vedholdenhed og energi (Rytko-
nen & Parpala, 2010). Studierne fremhaver ogsa, at viden
om disse faktorer er af afggrende betydning for at kunne
adressere og forbedre dem (Greene & Azevedo, 2007; Paris
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& Winograd, 2001; Perels, Dignath & Schmitz, 2009; Perels,
Gurtler & Schmitz, 2005; Stoeger & Ziegler, 2008).

Den forskningsmeaessige specificering af temaet vedhol-
denhed viste, at begrebet dels kan forstas som en laerings-
strategi og dels som et begreb, som relaterer sig til elevens
motivation. Studier viser en positiv sammenhang mellem
elevers vedholdenhed, og hvordan de klarer sig i deres ud-
dannelse. Vedholdenhed er positivt forbundet med succes-
fuld overgang til videregaende uddannelse og reducering
af frafald, med elevpraestationer, -mestringsoplevelser,
med fremtidig akademisk succes og med elevernes for-
ventninger til at deltage i uddannelse (Davis et al,, 2014;
Renaud-Dubé, Guay, Talbot, Taylor & Koestner, 2015; Wei-
hua & Wolters, 2014; Huang, 2015; Meyer, 2009; Frederici,
Caspersen & Wendelborg, 2016; Davis et al., 2014). Som
leringsstrategi handler vedholdenhed om elevers adfaerd,
deres engagement, indsats, initiativ og handling i relation
til skolearbejdet (Frederici, Caspersen & Wendelborg, 2016;
Green et al,, 2006; Patrick, Kaplan & Ryan, 2011; Goodenow
& Grady, 1993; Danielsen, Wiium, Wilhelmsen & Wold, 2010;
Larson, 2000; Henderson & Milstein, 2003) og deres selv-
regulering (Black & Wiliam, 1998a; 1998b). Med fokus pa
begrebet om motivation handler det om elevers evne til at
veere eller blive motiverede (Larson, 2000). Samlet set kan
man om begrebet vedholdenhed sige, at det handler om,
i hvor hgj grad den enkelte elev, trods indre eller ydre di-
straktioner, udfordringer og modstand, udfgrer og forbliver
i en bevidst gvelses- og leringsproces under lgsningen af
en relevante opgave i forhold til et overordnet laeringsmal.
Vedholdenhed kan iagttages, nar eleven planlegger og
koncentreret gennemfgrer laeringsaktiviteter. Der er tale
om en dybdestrategi, hvormed det i hgjere grad er kvali-
teten end kvantiteten af den studietid, eleven bruger, der
opfattes som afgerende (Meyer, 2009; Ericsson, 2006).

Ogsa projektets andet tema, feedback, er en fokusering,
som tilleegges stor veerdi (Hattie & Timperley, 2007). | pro-
jektet blev elevens modtagelse af feedback fremhaevet
som vigtig. Den forskningsmaessige specificering pegede
pa, at feedback kan forstds som nyttig information, ele-
verne kan bruge til at traeffe beslutninger om laeringsstra-
tegier, seerligt i relation til selvregulering (Bangert-Drowns
et al,, 1991:214). Fokus & altsa pa, om eleverne oplevede
at have information til radighed til at stgtte deres selv-
regulering, og ikke pa, om de opfattede, at der blev givet
feedback eller ej. I undervisningen kan feedback gives pa
mange mader, mundtligt under en samlet tilbagemelding,
ifm. gruppefremlaeggelser, via peer to peer-processer etc.
En raekke nyere undersggelser peger p3, at der gives langt

mere feedback, end elever oplever (Christensen, 2004).
Dette kan pa den ene side bunde i, at eleverne ikke bruger
feedbacken, og at den saledes ikke far den tilsigtede virk-
ning. Pa den anden side kan det skyldes, at eleverne har
en snavrere feedback-forstaelse end laererne, og at de
fx knytter det meget specifikt sammen med leererens til-
bagemelding pa opgaver eller andre laeringsprodukter.
| projektet var opmaerksomheden knyttet til, om der var
informationtilradighed, og det var vigtigt, at denne informa-
tion ikke bare skulle knytte sig til forbedring af laeringspro-
dukter, men ogsa retter sig mod laeringsprocesser og mod
a@ndringer i maden at formgive viden og overbevisninger pa.

Design af metode til datagenerering

Ved at inddrage de hidtidige erfaringer fra projektet blev
det muligt at inddrage alle tre vidensformer i udviklingen
af det elevspargeskema, der blev den metodiske tilgang
til generering af data. Metoden til datagenerering tog afsaet
i det sdkaldte ‘Motivated Strategies for Learning Question-
naire’ (MSLQ) (Pintrich et al, 1991) og senere udvik-
linger heraf (Kember et al., 2004). Det er et spgrgeskema,
der er udviklet pa et social-kognitivt teorigrundlag, og
som har vaeret anvendt og valideret tilat undersgge ele-
vers laeringsstrategier og motivationimange forskellige ud-
dannelseskontekster (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie,
1991; Duncan & McKeachie, 2005; Winne & Perry, 2000).
Det bestar af 81 udsagn, hvor respondenten markerer pa
en skala fra 1 til 7, hvor godt hvert udsagn passer pa ved-
kommende.Udsagnene afdaekker forhold, som er relevante
for elevens skolegang (se tabel 1 for en oversigt over de
undersggte forhold). Nedenfor prasenteres den videreud-
vikling af tilgangen, der er foretaget for dels at tilpasse den
til projektet pa Neerum Gymnasium, dvs. til en dansk gym-
nasiekontekst, og dels til at undersgge elevernes laerings-
strategier specifikt ift. temaerne vedholdenhed og feedback.
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Videreudvikling — fra MSLQ til NAG-LQ

MSLQ er valgt som metodisk grundlag for generering af
realtidsdata, fordi det tilbyder en afprgvet og valideret til-
gang til at udvikle data om elevers motivation og leerings-
strategi. MSLQ's opdeling ser saledes ud:

TABEL 1:
MSLQ's hierarkiske opdeling i del, kategori og under-
kategorier.

DEL KATEGORI
DEL A: VARDIER
MOTIVATION

FORVENTNINGER

AFFEKTION

DEL B:
LARINGSSTRATEGI

KOGNITIVE OG
METAKOGNITIVE
STRATEGIER

RESSOURCE-
MANAGEMENT

Kategorierne i del Aom motivation er: Veerdier, Forventning
og Affektion. Vaerdierne undersgges i underkategorierne
Indre motivation, Ydre motivation og Faglig veerdi. Forvent-
ninger undersgges i kategorierne Kontrol, Forestillinger
og Self-efficacy og Affektion i underkategorien Angst for
test. Kategorierne i del B om laeringsstrategi er Kognitive
og metakognitive strategier og Ressource management.
De Kognitive og metakognitive strategier belyses i under-
kategorierne @velse, Samarbejde, Organisering, Kritisk

UNDERKATEGORI/

ANTAL UDSAGN/

SKALA ITEMS
Indre motivation 4
Ydre motivation 4

Faglig veerdi 6
Forestillinger 4
Self-efficacy 8
Angst for test 5
(Dvelse 4
Samarbejde 6
Organisering 4
Kritisk teenkning 5
Metakognitiv
selvregulering 12
Tid og studiemiljg 8
Indsatsregulering 4
Peer learning 3
Assistance-sggen 4
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taenkning og Metakognitiv selvregulering. For Ressource-
management hedder underkategorierne Tid og studiemiljg,
Indsatsregulering, Peer learning og Assistancesggen.

De to dele (A og B) modsvarer i hgj grad projektets foku-
sering pa vedholdenhed, men ikke alle items var relevante
for temaet, ligesom de heller ikke alle er relevante i en
dansk gymnasiekontekst. Samtidig fangede de i mindre
grad projektets fokus pa dybdestrategi og feedback. MSLQ
blev derfor tilpasset, og to skalaer blev tilfgjet Feedback
og Dybdestrategi. Skalaerne blev hentet fra ‘Experiences
of Teaching and Learning Questionnaire' (ETLQ) (Parpala et
al,2013) og 'The Revised Study Proces Questionnaire’ (Biggs,
Kember & Leung, 2004), der begge er validerede under-
sggelsesmetoder.

Lzerere og lederes erfaringsviden blev herefter inddraget
i forskerteamets designproces. | forbindelse med en pilot-
test var udvalgte leerere med til at oversaette og tilpasse
spgrgeskemaet til deres kontekst, ligesom skemaet blev
testet pa repraesentanter for gymnasiets ledelse og pa en
gruppe elever. Efter denne erfaringsbaserede specificering
blev en raekke spgrgsmal reformuleret og tilpasset, inden
spgrgeskemaet var klar til farste dataindsamling. Denne
videreudviklede udgave af MSLQ, efterfglgende benavnt
‘Neerum Gymnasium Learning Questionnaire’ (NAG-LQ), ses
som bilag 1.

Leererne udvalgte hver en af de klasser, de underviste i,
hvor de distribuerede NAG-LQ til eleverne. Eleverne blev
bedt om at udfylde spgrgeskemaet med udgangspunkt i
det fag, de fik udleveret spargeskemaet i. Fremgangsmade
betgd, at den samme elev kan have udfyldt spgrgeskemaet
flere gange. Fremgangsmaden blev valgt, fordi den giver
indblik i elevernes holdninger til de forskellige fag, lige-
som den giver en hgj besvarelsesprocent. Den efterlader
imidlertid ogsa mulighed for, at baggrundsvariable som
kan, social baggrund, generel gleede eller utilfredshed kan
spille ind. Problemstilling er imgdegaet ved at fremlaegge
data i savel aggregeret format som fordelt pa baggrunds-
variable.

Efter farste dataindsamling blev der gennemfgrt en sta-
tistisk validering af NAG-LQ. Valideringen forlgb som en
statistiske validering baseret pa faktoranalyse, Cronbach's
alpha og hierarkisk omega. Seks af skalaerne levede ikke
op til de krav, som testene foreskriver, hvorfor et eller flere
udsagn blev fjernet for at styrke skalaerne (markeret med
*ibilag 1). | bilag 2 bliver denne proces gennemgaet i dyb-
den. Pa baggrund af de nye skalaer fik hver klasse en sco-
re, som leererne benyttede som realtidsdata.

Konklusion

| artiklen har vi praesenteret et projekt om udvikling af
professionel kapital pa Naerum Gymnasium, der blev or-
ganiseret omkring didaktisk udviklingsarbejde i laererfael-
lesskaber. En central pointe er, at udviklingen foregik i en
dialog mellem de tre didaktiske vidensform, erfarings-
viden, paedagogisk og didaktisk teori og empirisk uddan-
nelsesvidenskabelig viden. Dette peger artiklen pa som en
vaesentlig forudsaetning for udvikling og god brug af data.
Herudover peger artiklen pa, at data skal vaere sakaldte re-
altidsdata, dvs. teet pa den konkrete undervisning og didak-
tiske praksis. Kun herved kan dataene understgtte viden-
sinformeret og problembaseret kvalitetsudvikling. Dette
fordrer, at der ikke alene genereres summative data om
elevernes udbytte, men at der ogsa foretages en didaktisk
praecisering ift. faktorer, som har afggrende betydning for
udbyttet. | projektet blev der udviklet sddanne didaktiske
realtidsdata om to tematikker, vedholdenhed og feedback,
indhentet vha. det i artiklen beskrevne survey, NAG-LQ,
der blev udarbejdet pa baggrund af ‘Motivated Strategies
for Learning Questionnaire’ og senere udviklinger heraf. De
didaktiske realtidsdata dannede efterfglgende afsaet for di-
daktiske refleksioner i laererfaellesskaberne.

Da artiklens forfattere praesenterede resultaterne fra NAG-
LQ for laerere og ledere pd skolen, viste den efterfglgende
diskussion i gymnasiets laererteam et stort engagement
og abenhed for at inddrage data og for at kvalificere team-
samarbejdet med afsaet i disse. Det er ikke muligt at fgre
en videre diskussion af de konkrete resultater af leererfael-
leskabernes videre arbejde med data eller af de konkrete
didaktiske tiltag, der er udviklet pa baggrund heraf, i denne
artikel. Der har kun veeret begraenset forskeradgang til lae-
rerfellesskaberne i denne videre proces. | den indledende
diskussion brugte laererne data fra NAG-LQ kombineret
med deres praksiserfaringer som afsaet for didaktisk re-
fleksion i de enkelte team, og diskussionerne drejede sig
bl.a. om muligheder for laerersamarbejder og flles initia-
tiver i relation til laerernes fremtidige undervisning.

Denne umiddelbare inddragelse af data ma i lyset af poin-
terne fra denne artikel vurderes som et positivt tiltag. Ar-
tiklen foreslar derfor den prasenterede tilgang som rele-
vant i forhold hertil og ggr det klart, at den tilbyder den
formative feedback, som er kernen i professionel lering.
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BILAG 1

SKALA

ITEMS

Faglig veerdi

Jeg tror, at jeg kan bruge det, jeg lerer i dette fag, i andre fag.

Det er vigtigt for mig at laere pensum i dette fag.Jeg synes, at dette fag er meget spaendende.
Det, jeg laerer i faget, er nyttigt for mig.

Faget interesserer mig.

Det er vigtigt for mig at forsta dette fag.

Tro pa egne evner

Jeg tror, at jeg far en rigtig god karakter i dette fag.

Jeg forstar de sveereste dele af faget.

Jeg vil mene, at jeg kan forsta de grundlaeggende begreber, der bliver undervist i.
Jeg vil mene, at jeg kan forsta de mest komplekse tekster, som vi gennemgar i faget.
Jeg kan klare fagets skriftlige opgaver rigtig godt.”

Jeg forventer, at jeg klarer mig godt.*

Jeg kan mestre undervisningens laeringsmal.

Gennemarbejdning

Jeg skriver korte opsummeringer af de centrale dele af teksterne, nar jeg laeser dem.

Nar jeg laver lektier, bruger jeg information fra mange forskellige kilder, sdsom tekster,
noter og andet materiale.

Jeg forsgger at relatere elementer fra dette fag til andre fag.

Nar jeg leeser lektier, sa prover jeg at relatere teksterne til det, jeg allerede ved.

Nar jeg laeser lektier, teenker jeg over, hvordan de hanger sammen med teksterne og
begreberne fra tidligere undervisningsgange.

Jeg bruger ofte det, jeg har leert fra min lektieleesning, i undervisningen og diskussioner
med mine klassekammerater.

Metakognitiv selvregulering

Jeg gar ofte glip af vigtige pointer i undervisningen, fordi jeg taenker pa andre ting.*
Nar jeg leeser tekster til undervisningen, sa formulerer jeg spergsmal for at fa mere ud
af min laesning.

Nar jeg leeser lektier og steder pa noget, der forvirrer mig, eller jeg ikke forstar, sa gar
jeg, hvad jeg kan for at finde ud af, hvad det handler om.

Hvis lektierne er sveere at forstd, sa prover jeg at laese dem pa en ny made.

For jeg laeser lektier, sa skimmer jeg dem ofte for at se, hvad de indeholder.

Jeg oplever ofte, at jeg har leest til undervisningen, men ikke har forstaet lektierne.*
Nar jeg leeser lektier, sa serger jeg altid for at finde ud af, hvilke begreber jeg ikke for-
star til bunds.

Nar jeg leeser lektier, sa seetter jeg mal for mig selv for at sikre, at der er en red trad i
min lektielaesning.

Hvis jeg bliver forvirret, imens jeg tager noter i undervisningen, sa serger jeg altid for at
folge op bagefter, sa jeg er sikker pd, at jeg ikke er gaet glip af noget.

Dybdestrategi

38

Jeg oplever, at alle emner kan veere interessante, nar jeg seetter mig ind i dem.*

Jeg bruger ofte ekstra tid pa at skaffe mere information om de emner, vi har gennem-
gaet i undervisningen.

Jeg arbejder med de vigtige emner, indtil jeg forstar dem fuldstandigt.

Jeg har som regel forberedt nogle spgrgsmal til undervisning, som jeg gerne vil have besvaret.
Ofte skaffer jeg mere information om de emner, vi skal gennemga i undervisningen.
Jeg synes ikke, at det giver mening at ga i dybden med et emne. Man har ikke brug for
mere end at have overblik for at kunne klare sig i timerne.*

Jeg kan godt lide at arbejde sa meget med et emne, at jeg kan danne mine egne hold-
ninger til det.”
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SKALA

ITEMS

Tid og studiemiljg

Jeg laeser som regel et sted, hvor jeg kan koncentrere mig om mine lektier.

Nar jeg leeser lektier, sa gor jeg det effektivt.

Det er sveert for mig at holde mig til en plan for, hvordan jeg skal leese mine lektier.”
Jeg har et bestemt sted, jeg plejer at laese lektier.

Jeg laver altid mine lektier og afleveringer.

Jeg kommer altid til timerne.”

Jeg foler ofte, at jeg bruger for lidt tid pa dette fag, fordi jeg bruger tiden pa andre ting.*

Indsatsregulering

Nar jeg leeser til dette fag, keder jeg mig ofte s meget, at jeg opgiver, for jeg er blevet
feerdig.

Jeg arbejder hardt for at gore det godt i dette fag, ogsa selvom jeg indimellem ikke
synes, at det er sa spandende.*

Nar lektierne er sveere, kan jeg godt finde pa at opgive eller kun at laese de lette dele.
Selv nar lektierne er kedelige eller uinteressante, sa holder jeg fast, indtil jeg er faerdig.

Feedback

Jeg synes ikke, at der er sammenhang mellem de ting, vi leerer i dette fag.”

Jeg fgler mig guidet til at teenke videre over de emner, vi har i undervisningen.

Det er tydeligt for mig, hvad meningen med lektierne er i dette fag.

Jeg har undervejs i forlgbet vaeret inspireret til at overveje, hvordan jeg bedst laver
mine lektier.

Den feedback, jeg har faet i undervisningen og pa mine opgaver, har forbedret mine
mader at arbejde pa.

Jeg bruger ofte tid pa at teenke over, hvad det er, jeg egentlig har lzert i forbindelse med
undervisningen.

Undervisnings-
deltagelse

Jeg laegger en stor indsats i at forsta alle aspekter af det, vi arbejder med.

Jeg supplerer med alternative forklaringer for at udvikle klassens felles forstaelse.

Jeg bidrager ofte med eksempler, som kan stgtte den feelles forstdelse i klassen af et
emne, begreb el.lign.

Jeg beder min laerer eller andre elever om at forklare et emne, begreb el.lign., hvis jeg
ikke forstar det.

Jeg gor meget ud af at svare/kommentere pa laererens/gvrige elevers bidrag.

Jeg holder mig altid fokuseret i undervisningen.

Jeg markerer altid, hvis jeg har et spgrgsmal, en ide eller et forslag.

Jeg er opmarksom pa, hvordan min deltagelse og mine bidrag pavirker klassen.

Jeg forsgger at fa mine klassekammerater til at deltage og bidrage aktivt i undervisningen.

Bilag 1, tabel 1: Skalaer og items i NAG-LQ. Alle udsagn markeret med * er taget ud efter den statistiske validering.
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BILAG 2

Til den statistiske validering anvender vi henholdsvis Cron-
bach’s alpha, hierarkisk omega og eksplorativ faktorana-
lyse. Cronbach'’s alpha og hierarkisk omega er to analyser,
der maler, hvor godt en skala haenger sammen, mens fak-
toranalyse maler, hvor mange dimensioner der er i en ska-
la. En skala bgr kun male en dimension. Fx bar de items,
der er i skalaen Feedback, kun male, hvordan feedback vir-
ker. | det falgende er de forskellige test gennemgaet.

De statistiske analyser er udfert i statistikprogrammet R,
og pakkerne "MBESS" og “psych” er benyttet.

Faktoranalyse

Faktoranalyse er en paraplybetegnelse for en raekke test,
der har til formal at undersgge data for at afgare, hvor
mange faktorer der er ngdvendige for at kunne forklare de
tendenser, der er at finde i ens data (Kline, 1994:3). Til den
statistiske validering bruger vi faktoranalyse til at sikre, at
de anvendte skalaer er unidimensionelle. Unidimensiona-
litet er centralt, idet en unidimensionel skala kun maler en
dimension, som vi antager er, hvad skalaen er designet til
at male (DeVillis, 2012:108). Ud over at man kan sige, at ens
items kun maler en faktor, sa er det vigtigt at sikre unidi-
mensionalitet, da Cronbach’s alpha forudsaetter, at der kun
er en faktor i de undersggte items (Widhiarso & Ravand,
2014:117).

Faktoranalyse er designet til at bruge data fra interval-
skalaer, hvor NAG-LQ ligesom MSLQ bruger ordinalskalaer.
NAG-LQs- og MSLQs-skalaer har imidlertid samme struk-
tur som en intervalskala, idet de gar fra 1-7, uden at noget
tal bliver sprunget over, hvorfor vi vurderer, at der kan an-
vendes faktoranalyse pa dem.

Til valideringen af NAG-LQ er der brugt eksplorativ faktor-
analyse. | en eksplorativ faktoranalyse udpeger forskeren
et antal faktorer, som menes at vaere i stand til at forklare
de sammenhange, der er mellem et antal items. Analysen
tager sit udgangspunkt i korrelationsanalyser mellem de
forskellige items i skalaen, hvor man ud fra disse korrela-
tioner kan sige, om de hanger sammen med en eller flere
faktorer (Kline, 1994:32-40). P& baggrund af disse analyser
far vi en oversigt over, hvordan de forskellige items haen-
ger sammen med det givne antal faktorer. Helt konkret
kan man altsa finde ud af, om ti udsagn alle pavirkes af
den samme bagvedliggende faktor, eller om der er andre
faktorer, der forklarer respondenternes svar (Kline, 1994:
31-35, 42).

For at sikre at dataene er egnet til eksplorativ faktorana-
lyse, er der blevet lavet KMO og Bartlet's test pa skalaerne.

| forhold til data fra NAG-LQ har vi fx undersggt, om der er
en eller flere faktorer til stede i skalaen Tro pa egne evner.
Hver af faktorerne har en egenvaerdi. Denne veerdi er et
udtryk for, hvor meget af de undersggte items, faktorerne
kan forklare (Kline, 1994:29). Der er brugt Maximum Likeli-
hood som udtraeeksmetode, da denne ggr det muligt at lave
andre test som fx Goodness-of-fit analyser (Kline, 1994:
49-50). Derudover er der brugt Direct oblimin rotation, da
det antages, at de forskellige faktorer vil korrelere med
hinanden (Kline, 1994: 62).

Der er ikke nogen entydig made at afgere pa, hvor man-
ge faktorer der er i en skala, hvorfor der er udviklet flere
forskellige made at undersgge dette (Lai, Crane & Cella,
2006:1180). | valideringen af NAG-LQ, er der primeert be-
nyttet screetest (DeVillis, 2012:126-128). Screetest danner
lige s& mange faktorer, som der er items. Hver af disse
faktorer har en egenvaerdi, og hvis skalaen bedst forklares
af mere end en faktor, vil der veere flere faktorer med hgj
egenverdi (Kline, 1993:29-30). Nar der er et markant fald i
egenveerdierne, erkleerer man, at der ikke er flere faktorer
i skalaen.

SCREE PLOT
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BILAG 2, FIGUR 1
Screeplot af skalaen Tro pa egne evner.

Figur 1 er et eksempel pa en en screetest. Det er tydeligt,
at den fgrste faktor har en meget hgj egenvaerdi, mens de
gvrige faktorer, som er dannet til testen, lgber langs bun-
den af kurven. Dette fortzeller, at der er en faktor, som i
vid udstraekning forklarer variationen i skalaen. Udover
screetesten er Horn's parallelanalyse benyttet. Analysen
baserer sig pa et screeplot, men derudover danner den et
antal faktorer tilsvarende dem, der er i screeplottet. Disse
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er dannet pa baggrund af tilfeeldigt genererede tal (Dinno,
2014). Antagelsen bag analysen er, at hvis egenvardier-
ne for faktorerne ligger hgjere end egenvaerdierne pa de
simulerede faktorer, sa er der nok systematik i ens data til,
at man kan antage, at de er reelle faktorer.

PARALLEL ANALYSIS SCREE PLOT

—— FA Actual Data
FA Simulated Data
2.5 FA Resampled Data

Eigen values of principal factors
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0.0 4 e

1 2 3 4 5 6

Factor Number

BILAG 2, FIGUR 2
Figuren viser en parallel analyse udfart pa baggrund af
skalaen Gennemarbejdning.

Figur 2 viser en parallelanalyse med de simulerede og
de indsamlede data. X-aksen viser faktorerne. Pa y-aksen
afbildes de forskellige faktorers egenvaerdi. Denne test er
lavet pa en skala med seks items, og derfor tester den
for seks faktorer, men i denne test er der kun en faktor,
som har reel forklaringskraft. Den bla linje viser egen-
vaerdierne for de faktorer, som er lavet pa baggrund af
de data, som blev indsamlet pa Naerum Gymnasium (fra
nu af kaldet neerumfaktorerne), mens de rgde linjer in-
dikerer egenverdierne for faktorerne lavet af de simu-
lerede data. Ifglge testen har naerumfaktorerne 1, 2 og
3 hgjere egenvaerdier end de simulerede faktorer. Dette
kan man se ved, at de tre fgrste bla trekanter er lidt over
de tilsvarende rgde linjer. Den ferste bla trekant er gan-
ske markant over, og de to andre er ganske lidt over de
simulerede faktorer. Ifglge parallelanalysen har skalaen
Gennemarbejdning derfor tre faktorer, der kan forklare,
hvorfor resultaterne for Gennemarbejdning er, som de er.
I NAG-LQ er der lagt mindre vaegt pa parallelanalysen end
screetesten, da vi vurderer, at parallelanalysen stiller for
hoje krav til skalaerne. For at ga tilbage til den ovensta-
ende figur sa er afvigelsen fra naerumfaktor 2 og 3 og de
simulerede faktor 2 og 3 sa lille, at vi veelger at se bort
fra testens anbefalinger, og i stedet stetter vi os til vur-

deringen fra en screetest, som vil papege, at der kun er
én faktor i denne skala. Vi kan tillade os at se bort fra
den strengeste forstaelse af testen, fordi faktoranalyse
bl.a. baserer sig pad sken af, hvad man med rimelighed
kan sige om data (Revelle, 2016:177). Konsekvenserne
af denne tilgang er, at vi kun fjerner items i et behersket
omfang, hvor vi ellers matte fijerne mange items for at
leve op til parallelanalysens krav. | tilfeeldet med gen-
nemarbejdning betyder det, at vi skulle fjerne to items for
at tilfredsstille analysen, items som ellers hanger godt
sammen med de gvrige udsagn, og som bidrager positivt
til bade Cronbach’s alpha og Hierarkisk omega.

Vi erklaerer NAG-LQ's skalaer unidimensionel i de til-
feelde, hvor kun en faktor har en hgj egenveerdi, og den
efterfglgende faktor har et markant fald i den egenveerdi
(sddan sa det ses i plottet vist i figur 1). Dertil skal egen-
vaerdierne ligge teet pa de simulerede faktorer fra Horn's
parallelanalyse. | tilfeelde hvor dette ikke er opnaet, er
der kegrt eksplorativ faktoranalyse for at afklare, hvilke
udsagn der ikke passer i skalaen. Disse er blevet fjernet,
og der er lavet en ny parallelanalyse og screetest for at
undersgge, om dataene er unidimensionelle.

Cronbach’s alpha

Cronbach’s alpha er den mest udbredte test til at validere
skalaer (Dunn et al,, 2014:399). Ved at se pa, hvordan ko-
variansen blandt antallet af items (udsagn) i en skala er,
malt op imod gennemsnittet af kovariansen for de samle-
de items, maler den, hvor godt en skala haenger sammen
(Cortina, 1993: 98-99). Kovarians vurderer spredningen i
besvarelser mellem lignende items, dvs. at den beskriver,
hvorvidt elever, der vurderer et udsagn hgijt, ogsa vurde-
rer tilsvarende udsagn hgjt (Howitt & Cramer, 2014:102).
Veerdien af Cronbach’s alpha vil variere mellem 0 og 1, alt
efter i hvor hgj grad de enkelte items maler det samme
(Tavakol & Dennick, 2011:53). Det acceptable niveau er
mellem 0,65 og 0,90 (DeVillis, 2012: 109). Er alphaveer-
dien under 0,65, anses det som et udtryk for, at skalaens
items ikke i tilstraekkeligt omfang maler det samme. Er
alphaveerdien over 0,9, er det et udtryk for, at items i ska-
laen har det samme megnster, i et omfang sa en eller flere
af dem er redundante (ibid.). | NAG-LQ betyder det fx, at
vi fierner to items (“Jeg forventer, at jeg klarer mig godt
" og "Jeg kan klare fagets skriftlige opgaver rigtig godt”),
som var med i den oprindelige skala Tro pa egne evner.
Arsagen er en estimeret Cronbach'’s alpha pa 0,93, hvilket
indikerer, at et eller flere af skalaens items kan udelades
med en reduktion af respondenternes arbejde (og mulig-
hed for irritation) som resultat. Hvis Cronbach's alpha er
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meget lav, bgr det omvendt overvejes at tilfgje nye ud-
sagn eller omskrive de allerede eksisterende. Cronbach's
alpha veaerdierne i NAG-LQ's skalaer endte mellem 0,66 og
0,90 (jf. bilag 2, tabel 1) og rammer saledes fint inden for
DeVillis" anbefalede interval mellem 0,65 og 0,90.

Der kan veare en raekke problemstillinger ift. at anvende
Cronbach’s alpha pa uddannelsesdata, se fx Dunn et al.,
2013:402. Disse bunder i det forhold, at korrelationen ifm.
fx uddannelsesdata vil variere, saledes at ikke alle items
i en skala korrelerer i samme omfang med den bagved-
liggende faktor, som skalaen intenderer at male (ibid.).
Med skalaen Undervisningsdeltagelse i NAG-LQ som ek-
sempel er det ikke tilstraekkeligt, at alle items i skalaen
korrelerer, idet det kan veaere, at nogle items korrelerer
i hejere grad med helheden end de gvrige. Cronbach’s
alpha er designet pa en sadan made, at den ikke opfan-
ger denne nuance. En anden problemstilling knytter sig
til det forhold, at Cronbach’s alpha pavirkes af antallet af
items i skalaerne (Cortina, 1993). Helt konkret vil det sige,
at hvis der fx tilfgjes en raekke ekstra items til skalaen
Tid og studiemiljg, som har en lav Cronbach’s alpha pa
0,66, sa vil det ggede antal items i sig selv fa vaerdien til
at stige, pa trods af de nye udsagn maske ikke har seerligt
meget med selve kategorien at gere. For at imgdegad de
mulige problemstillinger ved Cronbach’s alpha benytter
vi 0gsa hierarkisk omega til valideringen af NAG-LQ (Kel-
ley & Pornprasertmanit, 2016:72). Hierarkisk omega er
ligesom Cronbach’'s alpha designet til at male skalaers
interne konsistens, men gor det pa baggrund af en fak-
toranalyse, der kan vaere med til at imgdekommende de
navnte problemstillinger ved Cronbach'’s alpha.

Hierarkisk omega

Hierarkisk omega er ligesom Cronbach’s alpha designet
til at undersgge, hvor godt en skala haenger sammen.
Hierarkisk omega baserer sig pa en faktoranalyse. Som
naevntviser en faktoranalyse, hvordan de forskellige items
hanger sammen med en eller flere faktorer. | hierarkisk
omega bliver der lavet en faktoranalyse, hvor de forskel-
lige items sammenhang med en faktor er malt op imod
den samlede variation i skalaen. Er hierarkisk omega hgj,
er det et udtryk for, at den samlende faktor kan forklare
sammenhangen i dataene. Hvis den er lav, kan den ene
faktor ikke forklare de besvarelser, der er i de forskellige
items (Kelley & Pornprasertmanit, 2016:72). Resultat er
sa en veerdi, der ligger mellem 0 og 1, hvor 1 viser en
perfekt sammenhang mellem de undersggte items og
faktoren, og 0 indikerer, at der ingen sammenhang er.

Der er ingen tommelfingerregel for, hvor hgj hierarkisk
omega bgr vaere, men i denne undersggelse bruger vi et
niveau pa 0,65. Fordelen ved hierarkisk omega er, at den
ikke har nogle problemer med, at de forskellige items bi-
drager i forskelligt omfang til faktoren, ligesom den heller
ikke pavirkes af, hvor mange items der er i skalaen (ibid.).

Bootstrapping og konfidensintervaller

| stedet for udelukkende at basere os pa statistiske an-
tagelser om fordelingen af besvarelserne, benytter vi os
ogsa af bootstrapping til at analysere vores data. Boot-
strapping er en metode, hvor et statistikprogram opde-
ler ens data i forskellige grupper og kerer analysen pa
disse uddrag. Dette ggres et antal gange specificeret af
forskeren, som regel 1000 eller flere gange. Pa baggrund
af de mange analyser kan der dannes konfidensinterval-
ler. Konfidensintervaller dannes ved at skaere de hgjeste
og de laveste 2,5 % af resultaterne fra og udelukkende se
pa de resterende 95 % af resultaterne, som rapporteres
(Dunn et al., 2014: 408). Det er op til forskeren at veaelge et
konfidensinterval. Vi har valgt 95 %, idet vi laegger os i for-
leengelse af Dunn et al. Programmet opsummerer efter-
folgende resultaterne af alle disse analyser og praesente-
rer dem pa en overskuelig made. Bootstrap bruges for at
undga at basere sig pa statistiske antagelser og i hgjere
grad fokusere pa, hvad man kan sige ud fra de data, man
har indsamlet (Dunn et al., 2014: 399).

De statistiske analyser er udfert i statistikprogrammet
R, og pakkerne "MBESS" og “psych” er benyttet. MBESS
giver mulighed for at lave bootstrappede hierarkisk omega
og alpha-test, og psych-pakken giver mulighed for lave
faktoranalyser.

Resultater
Resultaterne af den statistiske validering er fremstillet i
den fglgende tabel.
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NAVN ESTIMERET 95% KI FOR ESTIMERET 95% KI FOR ANTAL
HIERARKISK | HIERARKISK | CRONBACH'S | CRONBACH'S ITEMS DER
OMEGA OMEGA ALPHA ALPHA ER TAGET UD

Tro pa egne evner 0,91 0,89-0,92 0,90 0,89-0,92 2
Faglig veerdi 0.85 0.82-0,88 088 0,86 - 0,89 0
Undervisnings- 0,85 0,83 - 0,87 0,85 0,83 - 0,87 0
deltagelse
Metakognitiv- 0,76 0.72-0,79 0.76 0.72-0.79 2
selvregulering
Gennemarbejdning 0,75 0,71-0,78 0,75 0,71-0,78 0
Dybdestrategi 0,75 0.71-0,78 0,73 0,69 - 0,76 3
Feedback 0,71 0.67-0,75 072 0.67-0,75 1
Indsatsregulering 0,70 0,65-0,74 0,69 0,64 -0,73 1
Tid og studiemiljo 0,68 0,63-0,72 0,66 0,60 - 0,71 3

BILAG 2, TABEL 1
Resultaterne af den statistiske validering

Indsamling gav i alt 663 besvarelser pa hver af skalaer-
ne, hvilket giver et tilstraekkeligt datamateriale til faktor-
analyse (Yong & Pearce, 2013: 80). Tabel 1 viser veerdier-
ne for de endelige skalaer, efter at de er blevet unidimen-
sionelle, og udsagn, som har svaekket enten alpha- eller
omegavaerdierne, er taget ud. Kategorierne estimeret
Cronbach’'s alpha og estimeret hierarkisk omega er re-
sultaterne af analyserne, hvor der ikke er foretaget boot-
strapping. 95% KI for hierarkisk omega og Cronbach's
alpha er konfidensintervallet (den laveste og hgjeste
medtagede veerdi) for de to test.

Samtlige estimerede Cronbach’s alpha- og hierarkisk
omegavaerdier er over minimumsniveauet pa 0,65. Dette
betyder, at ifalge analyserne pa de samlede data er samt-
lige af skalaerne brugbare. Da vi imidlertid arbejder med
konfidensintervaller, skal de nedre konfidensinterval-
ler ligeledes vaere over 0,65, ligesom vi gerne vil undga
skalaer med en Cronbachs alpha og hierarkisk omega pa
>0,90. Det er ikke alle skalaer, der nar denne standard.

Der er tre skalaer, som er problematiske. Tid og studie-
miljg og Indsatsregulering har begge vaerdier, som ligger
under det gnskede niveau, og Tro pa egne evner har for
hgje vaerdier. Ingen af vaerdierne er imidlertid problema-
tiske i et omfang, som betyder, at skalaerne ikke er brug-
bare. Ved fremtidig brug af NAG-LQ kan disse skalaer
med fordel redigeres, sa de fungerer bedre.

Tid og studiemiljg har et Cronbach’'s alpha-konfidens-
interval pa 0,63-0,72 og et hierarkisk omega-konfidens-
interval pa 0,60-0,71. Begge test viser derfor, at det nedre
konfidensinterval er for lavt. Skalaen er dog stadig accep-
tabel til brug i kraft af den estimerede Cronbach'’s alpha,
og hierarkisk omega er tilstraekkelig hgj, ligesom de gvre
konfidensintervaller er det.

Indsatsregulering har et nedre konfidensinterval for
hierarkisk omega pa 0,64, men alle andre veerdier lig-
ger inden for det accepterede niveau. Den ene lave veerdi
er ikke ideel, men ligesom med Tid og studiemiljg er de
gvrige veerdier et tegn pa, at skalaen fungerer accepta-
belt. De endelige skalaer kan ses i bilag 1. Alle de udsagn,
der er markeret med *, er taget ud efter valideringen.
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FRA KLASSEUNDERVISNING
TIL GRUPPEARBEJDE
OG TILBAGE IGEN

Nar voksne pa diplomuddannelse skifter larings-
kontekst fra deres arbejdsplads til undervisning i
forbindelsen med videreuddannelse, har uddan-
nelsens formal betydning for valg af paedagogik
og undervisningsform. Artiklen belyser, hvorledes
voksne agerer inden, undervejs og efter gruppe-
arbejder pa en efteruddannelse, og den empiri,
artiklen bygger pa, er cases og observationer.
Analysen viser, at bade i gruppedannelse, gruppe-
arbejde og klasseundervisning kan studerende
have forskellige forstaelser af de vurderings-
kriterier, som ligger bag det paedagogiske valg

af undervisningsformer. Den teoretiske tilgang er
sociologisk og bygger pa Basil Bernsteins begre-
ber synlig og usynlig paedagogik, hvorfor ogsa de
studerendes forskellige uddannelsesbaggrunde
og erhvervserfaring indgar i analysen. Der dis-
kuteres forskellige vurderingskriterier i voksen-
undervisning, afhangigt af om praestationer

eller lzering ses som det centrale.

Tilbage til uddannelsessystemet

Arbejdspladser og uddannelsesinstitutioner med efter-
og videreuddannelse kan forstas som to forskellige typer
af laeringskontekster for voksne, og leering kan derfor
forega pa forskellige mader i hver af konteksterne (Eraut,
2004b; llleris, 2015). Kriterier for vurdering af den laering,
der finder sted, kan variere, afhaengigt af om formalet fx
er effektivitet pa arbejdspladsen eller den enkeltes udvik-
ling (Eraut, 2004a; Illeris m.fl,, 2004). Vurderingskriterier
kanimidlertid ogsa komme til udtryk i den valgte paedago-
gik og studerendes forstaelse af denne, hvilket er artiklen
handler om. Der er i artiklen valgt en sociologisk tilgang,
der tematiserer studerendes sociologisk baggrunde som
forudsaetninger for at indgd i gruppearbejde. Artiklens
formal er at tematisere, hvorledes forskellige forstael-
ser af formal med voksenuddannelser spiller sammen
med den valgte paedagogik og de i sammenhang hermed
valgte vurderingskriterier. Konkret er baggrunden et eks-
plorativt, empirisk studie, der analyseres med henblik pa
at udpege, hvilke kriterier for gruppearbejde der kommer
til udtryk i psedagogikken og i de voksnes studerendes
deltagelse i gruppedannelse, gruppearbejde og efterfgl-
gende klasseundervisning. P4 den baggrund diskuteres
mulige formal med gruppearbejde og de deraf afledte
vurderingskriterier.

Formalet med gruppearbejde pa en voksenuddannelse
kan forstds i forhold til den kontekst, som en sadan ud-
dannelse indgar i. | overgange mellem kontekster sa
som arbejde og uddannelse kan der vere forskellige
former for udfordringer i forhold til, hvorledes det laerte
i én kontekst anvendes i en anden kontekst (Heggen &
Smeby, 2012; Wahlgren & Aarkrog, 2012). | forbindelse
med masteruddannelser diskuteres relationen mellem
leeringskontekster i forhold til en erhvervsrettet og an-
vendelsesorienteret viden og videnskabelige aspekter,
der kan bidrage til personlig kompetenceudvikling (Ste-
geager, 2016). Pa diplomuddannelser findes forskellig-
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rettede perspektiver, der omhandler personlig udvikling,
erhvervsrettethed samt det at veere en videregaende ud-
dannelse (Duch, 2017).

Voksne kan forstas som en seerlig malgruppe i undervis-
ning, da de tager ansvar for at laere det, som de gerne vil
lere , og det er centralt for dem at kunne se en mening
med uddannelsen (llleris, 2015). Diskussioner om voksen-
uddannelser og deres formal kan ses som et sammenstad
mellem to perspektiver (Olesen, 2014). Det ene perspektiv
omhandler personlig og politisk artikulation for individet,
det andet omhandler job- og konkurrenceparametre i
den globale gkonomi (Olesen, 2014, s. 41). De voksenud-
dannelser, som har rgdder i folkehgjskolebevagelsen og
andelsbevagelsen, og de senere folkeoplysningsuddan-
nelser, som er udsprunget af arbejderklassens sociale
bevagelser, er praeget af en didaktik med tradition for
mundtlig formidling og dialog, og de har derved en staerk
humanistisk tradition (Rasmussen, 2006). Uddannelser,
som er rettet mod arbejdslivet fokuserer mere pa mobi-
litet, selvvaerd og reproduktion af en arbejdskultur (Ras-
mussen, 2006). Den voksenpadagogiske tradition er bade
inspireret af progressiv paedagogik og humanistisk pae-
dagogik, idet man anser voksne for at vaere selvstyrende
og myndige personer, hvis erfaring har betydning for de-
res leereprocesser, og hvor meningsfuldhed star centralt
(Larsen, 2015). Sadanne forskellige historiske traditioner
inden for voksenuddannelse giver anledning til at rette
en empirisk opmarksomhed mod forskellige forstaelser
af uddannelsers formal. Der kan fx vaere seerlige forhold
pa den diplomuddannelse, som artiklens empiri er ind-
samlet pd, Diplomuddannelse i Erhvervspaedagogik, hvor
de voksnes uddannelsesbaggrunde og erhvervserfaring

FIGUR 1
Sammenhange mellem formal for
voksenuddannelse og gruppearbejde
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er forskellige i forhold til niveau og i forhold til, om man
har erfaring fra private eller offentlige ansettelser (Duch,
2017). Uddannelsesbaggrunde varierer niveaumaessigt
fra fagleerte til kandidater fra universiteter. Set ud fra
sociologisk teori har undervisningsformer et element af
social kontrol og en indbygget mulighed for reproduktion
af sociale uligheder (Buchart, 2012). Forskningsresultater
viser, at voksne i gruppearbejder kan laere om andet end
det faglige, fx om demokratisk forstaelse (Steinvik & Hil-
ditch, 2014). Et studie med baggrund i folkeskolen viser
dog, at de intentioner, en leerer har med gruppearbejde,
ikke altid udleves, hverken nar det handler om traening
i demokrati, ligevaerdig kommunikation, faelles ansvar i
gruppen eller om at individuelle interesser tilsidesaettes i
et arbejdsfaellesskab (Lauridsen & Dohn, 2017).

Nar jeg i det folgende analyser gruppearbejde pa en di-
plomuddannelse, er det med afsat i, at denne uddan-
nelsen kan forstas ud fra flere forskellige perspektiver:
ud fra voksenpaedagogiske traditioner, et erhvervssigte
og ud fra intentioner om at integration af den studeren-
des erfaringer (Uddannelses- og Forskningsministeriet,
2016; Duch, 2017). Dermed er der flere fortolkningsmu-
ligheder for de studerende, i forhold til hvad det centrale
i en saddan undervisning kan anses for at vaere. Artiklen
spgrger pa den baggrund til, hvorledes voksne forstar
gruppearbejde. Dette undersgges empirisk i forhold til
gruppedannelse, gruppearbejde og ved tilbagevenden
til klasseundervisning. Ligeledes spgrges i artiklen, hvor-
ledes de studerende forstar paedagogik og vurderings-
kriterier bag valget af gruppearbejde. Inden analysen
heraf redegeres for artiklens teoretiske og metodiske
tilgang.

FORMIDLING
AF GRUPPE-
ARBEJDE
| KLASSEN

GRUPPE-
ARBEJDE
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Observationer fra en diplomuddannelse

Artiklen bygger pa data fra et ph.d.-studie, som ud fra en
eksplorativ tilgang undersgger erhvervsskolelaereres ud-
vikling gennem Diplomuddannelse i Erhvervspadagogik
(Duch, 2017). I studiet indgar fokusgruppeinterviews med
ledere fra fire erhvervsskoler, og der indgar fokusgruppe-
interviews og interviews med erhvervsskolelaerere samt
otte observationsdage fra diplommoduler, hvor nogle af
disse laerere deltager, samt otte observationsdage fra lae-
rernes undervisning pa erhvervsskoler. Der er indsamlet
data om bl.a. uddannelsesbaggrunde. Da artiklen om-
handler undervisning pa diplomuddannelse, omtales er-
hvervsskoleleererne i det fglgende som studerende. Un-
dervisere pa diplomuddannelsen benavnes undervisere.
Artiklen bygger pa data indhentet ved otte dages obser-
vation pa forskellige diplommoduler i 2015, hvor temaet
for artiklen viste sig centralt.

De observerede moduler indgéar i den padagogiske di-
plomuddannelse, der som navnt kaldes Diplomuddan-
nelse i Erhvervspaedagogik. Undervisningen pa de enkelte
moduler foregar over seks timer, og den kan forega bade
pa en professionshgjskole og en erhvervsskole, som af
geografiske hensyn laegger lokale til undervisningen, men
udbyderen er en professionshgjskole. Observationerne er
foretaget efter aftale med underviseren. Observatgren
har pa forhand orienteret de studerende om, at hun vil
vaere til stede, og i starten af undervisningen prasente-
res hun. Observationerne finder sted, fra de studerende
ankommer til lokalet, og til den sidste har forladt lokalet,
hvilket varer ca. seks en halv time i hver observation. Der
skrives lgbende feltnoter om bade de studerendes hand-
linger og udsagn, og nar der foregar gruppearbejder, be-
vaeger observatgren sig rundt mellem grupperne — 0gsa
nar de placerer sig uden for klasselokalet.

Observationerne er ustrukturerede og har fokus pa de
studerendes udvikling jf. ovenfor. Det vil sige, at der ikke
er anvendt et standardiseret skema (Duch, 2017, s. 68-
71). Observatgren interagerer med de studerende i det
omfang, det falder naturligt, fx nar der sperges til, hvad
grupper er igang med. Positionen for observationer tager
afsaet i Bourdieus feltanalyse, og observatgren anses for
at indvirke pa feltet (Kristiansen & Krogstrup, 2015). Felt-
noterne er umiddelbart efter renskrevet, og underviser-
ne har derefter haft mulighed for at se og kommentere
noterne med henblik pa at nuancere og validere obser-
vategrens feltnoter. Derfor indgar en undervisers kom-
mentarer i den konkrete analyse. Da studiet har fokus pa
de studerende, tematiseres underviseres paedagogiske

begrundelse for gruppearbejde ikke. | observationer fra
undervisning pa diplomuddannelsen indgar mindst en af
de 20 leerere i det samlede studie, og analysen af gruppe-
arbejde fokuserer isar pa to observationsdage, hvor
overgange mellem leeringskontekster ud fra den eksplo-
rative tilgang fremstar saerlig tydelig. | den forstand er
casene ekstreme (Neergaard, 2007).

Analysen er foretaget i tre trin. For det fgrste er struktu-
ren for undervisningsdage analyseret pa tvaers af de otte
observationer. For det andet er feltnoter systematiseret i
forhold til, at der var nogle cases, hvor hhv. gruppedan-
nelse, gruppearbejde og forskel til klasseundervisning
var fyldig beskrevet. Disse cases er derefter, som det
tredje trin, analyseret i lyset af det samlede ph.d.-studie.
Som analytisk redskab er valg Basil Bernsteins sociolo-
giske teori, der kan kaste lys pa betydningen af paedago-
gik i forhold til de uddannelsesmaessige forskellige bag-
grunde blandt de studerende samt strukturers betydning
i uddannelser. Disse strukturer har en betydning for so-
cialisering af studerende gennem uddannelsen. Som i det
samlede studie er fokus i artiklen pa de studerende.

Den teoretiske linse: Bernsteins teori om synlig
og usynlig paedagogik

Som navnt ovenfor er den teoretiske tilgang valgt pa
baggrund af fund i data. Basil Bernsteins sociologiske
teori beskaeftiger sig med, hvorledes forskellige paeda-
gogikker kan tilgodese forskellige malgrupper, og netop
i den diplomuddannelse, som er udgangspunkt for artik-
len, er der en spredning i malgruppens uddannelsesbag-
grunde. Ligeledes kan Bernsteins teori med sin opdeling i
to forskellige former for paedagogik beskrive og begrun-
de, hvad der laegges vaegt pa i forhold til studerende.

Bernstein opdeler paedagogik i henholdsvis synlig og
usynlig paedagogik (Bernstein, 2001). Synlig paedago-
gik laegger veegt pa praestationer, og "Modtageren vil
sdledes blive bedemt i henhold til, hvorvidt de lever op til
kriterierne” (Bernstein, 2001, s. 101). Synlig paedagogik
indeholder eksplicitte regulative regler og diskursive
regler. Regulative regler vil sige, at "formidleren leerer at
veere formidler og modtageren ma leere at vaere modtager”
(Bernstein, 2001, s. 96). Konsekvensen heraf er, at man
leerer adfaerdsregler for, hvorledes man begar sig i un-
dervisning. De diskursive regler handler om raekkefglgen
af det, som skal leeres, og i hvilket tempo det skal fore-
gd. Dette kalder Bernstein reekkefglgeregler. De diskur-
sive regler omfatter ogsa kriterierregler, hvilket vil sige
de kriterier, som gaelder i undervisning. "Kriterier seetter
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modtageren i stand til at forstd, hvad der anses for legitim
eller illegitim kommunikation, social relation eller position”
(Bernstein, 2001, s. 97). Usynlig paedagogik har ikke som
synlig paedagogik ydre standarder for praestationer, men
vaegter modtagerens indre processer, der bade kan vaere
"kognitive, sproglige, folelsesmaessige, motivatoriske proce-
durer” (Bernstein, 2001, s. 101). Teoretisk tages udgangs-
punkt i, at de studerende bringer forskellige elementer
ind i konteksten, og pa den baggrund seges den enkelte
tilgodeset. Forskellen pa usynlig og synlig paedagogik er
saledes, at "usynlige paedagogik laegger vaegten pa tilegnel-
se —kompetencer-og synlige paedagogikker laegger vaegten
pa formidling — praestation.” (Bernstein, 2001, s. 102). Vur-
deringskriterierne er saledes forskellige i de to paedago-
gikker, da synlig paedagogik leegger op til praestationer,
mens usynlig paedagogik laegger op til leeringsprocesser
hos den enkelte. Om forholdet mellem de to paedagogik-
ker skriver Bernstein, at der sjeldent findes “en usynlig
paedagogik i ren form, men snarere en indlejret paedagogisk
praksis, hvor den usynlige paedagogik er indlejret i en synlig
padagogik” (Bernstein, 2001, s. 114).

Bernstein forbinder de to former for paedagogik med
klassemaessige forskelle, saledes at paedagogikkerne fa-
voriserer forskellige klasser. Med den synlige paedagogik
er tilegnelse lettere for de dele af middelklassen, der har
forbindelse til "det gkonomiske felt”, mens usynlig paeda-
gogik gor tilegnelse lettere for de dele af middelklassen,
der arbejder inden for "symbolsk kontrol’, ofte i den of-
fentlige sektor (Bernstein, 2001, s. 104).

I analysen operationaliseres teorien fgrst i forhold til un-
dervisningens padagogik helt generelt. Dette ggres ud

TABEL 1
Synlig og usynlig paedagogik

SYNLIG PADAGOGIK

Vurderer prasentation hos de
studerende ud fra:

Padagogik har fokus pa:

Middelklassen fra det
gkonomiske felt

Padagogikken er lettest for:

Praestation

Eksplicitte regler

fra begreberne regulative og diskursive regler i under-
visningens struktur og i til udtalelser fra de studerende
om tilegnelse og kraevede praestationer i uddannelsen.
Derefter fglger analyse af en case om, hvordan de stude-
rende danner grupper, og hvordan de taler om de stillede
opgaver i deres gruppearbejde. Her skelnes der mellem
eksplicitte regler for gruppearbejde og behov indefra hos
studerende. Dette forbindes med de uddannelsesmaes-
sige baggrunde, som de studerende har. Saledes knyttes
an til Bernsteins teori om, at baggrunde har en betydning
i forhold til at afkode paedagogik, i form af hvad der for-
ventes af studerende i undervisning. Konkret kan man
forstd fx personale pa en social- og sundhedsskole med
sundhedsfaglige bacheloruddannelser som en del af,
hvad Bernstein ser som middelklassen med (tidligere) job
i den offentlige sektor. Modsat kan en fagleerte med ud-
dannelser fra tekniske skoler eller handelsskoler i hgjere
grad ses som havende tilknytning til det gkonomiske felt
fx fra tidligere funktioner som ansatte hos private virk-
somheder. Endelig analyseres til slut, hvorledes man ud
fra begreberne synlig og usynlig padagogik samt pree-
station og tilegnelse kan forsta, at der for de studerende
er nogle andre kriterier for klasseundervisning end for
gruppearbejde. Af observationer fremgar det, at under-
visere ikke eksplicit forholder sig til sddanne samtaler
blandt de studerende, og fokus er som navnt pa de stu-
derende.

Voksne tilbage i klasselokalet

Strukturen i undervisningen pa Diplomuddannelse i Er-
hvervspadagogik er den samme i alle de observationer,
som foregik i foraret 2015. Der veksles mellem undervi-
seroplaeg, dialoger i klassen og gruppearbejder. | et mo-

USYNLIG PADAGOGIK

Tilegnelse

Den enkelte studerende

Middelklassen med job i den
offentlige sektor
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dulindgdr dog som en variant et kort individuelt arbejde.
Det tungeste og laengste lereroplaeg med formidling af
fagligt indhold ligger i starten af undervisningen. Der er
relativ lang tid til hver enkelt arbejdsform, selvom der er
en vekslen i arbejdsformer. Der er variationer i undervis-
ningen, men det opleves ikke af observatgren som ud-
tryk for et hastigt tempo. Med Bernsteins begreb er der
saledes et monster i raekkefglge og hastighed. Ligeledes
foregar al undervisning i traditionelle klasselokaler, som
trods varierende bordopstillinger retter opmarksom-
heden mod tavlen og dermed mod underviserens tradi-
tionelle placering i et undervisningslokale. Denne tilsy-
neladende staerke rammesatning kan analytisk ud fra
Bernsteins teori forstds som en synlig paedagogik.

De studerende taler om, hvordan det er som voksen at
sidde i en undervisningssituation: “To maend foran mig ta-
ler om overspringshandlinger frem for at fa laest. En kvinde
siger til dem, at de skal huske, de kun har seks uger til mo-
dulet.” Af feltnoter fra en anden dag fremgar, at "En kvinde
siger, at man ikke kommer sovende til dette job", og hun
indgar senere i en laengere samtale med en mandlig kol-
lega om store vaerdimaessige spergsmal. En anden stu-
derende fortaeller mig, “at hun leerer af sine egne oplevel-
ser af at sidde til undervisning. De erfaringer treekker hun
pa i sin egen undervisning. Hvordan det er at sidde laenge.”
Jeg hgrer lange samtaler omkring studieteknik, opgave-
skrivning og eksamen i nogle observationer, mens det
fylder mindre i andre observationer. Analytisk kan sale-
des siges, at de studerendes samtaler varierer mellem at
forstd praestationer som centrale i undervisning, og sa at
vaere optaget af deres individuelle tilegnelse bade i rela-
tion til en bred personlig udvikling og i forhold til poten-
tielle anvendelser i deres job. Der er saledes forskellige
vurderingskriterier, som anses for relevante.

Hvem skal vaere i gruppe sammen?

Data viser forskellige kriterier for gruppekonstellationer
fx studerende, som sidder fysisk samlet i klasselokalet,
studerende fra de samme former for erhvervsskoler, el-
ler som underviser pa erhvervsuddannelser, som har
indholdsmaessige ligheder. | det fglgende beskrives en
situation fra modulet ‘Digitale teknologier’, hvor de stude-
rende skal danne studiegrupper. Det sarlige ved denne
case er, at de studerende skal arbejde i de samme grup-
per i hele modulet, og da underviseren har afsat tid til
en proces omkring gruppedannelse, kan denne aktivitet
ses som et led i, hvad der analytisk kan kaldes en syn-
lig paedagogik, hvor det er en paedagogisk beslutning, at
dette skal organiseres af de studerende selv. Selve grup-

pedannelsen finder sted efter en formiddag med intro-
duktion, da det er fgrste undervisningsgang, og hvor der
har vaeret faglige oplaeg fra underviseren og enkelte korte
aktiviteter med involvering af de studerende. Situationen
beskrives i sin helhed, og derefter analyseres den ud fra
Bernsteins teori.

Der skal som navnt nu dannes studiegrupper, som skal
fungere i hele modulet, og det foregar pa den made, at
leereren efter frokostpausen fortzller de studerende, at
de skal byde ind med deres interesser og finde sammen.
Indledningsvis taler de studerende med dem, de kender i
forvejen. En studerende siger: "Det er meget sveert at seet-
te sig i grupper” Underviseren svarer, at man godt kan have
et feelles tema og sa arbejde med hvert sit i sin eksamens-
opgave.” Man kan forsta denne udtalelse saledes, at de
studerende ikke behgver forbinde eksamen og dermed
vurderingskriterier i denne med gruppens indholdsmaes-
sige arbejde. Efter et stykke tid har de studerende grup-
peret sig i tre grupper. | den ene sidder tre studerende fra
en social- og sundhedsskole. En af de andre studerende
siger: "Det virker til, de er i gang. De er lukkede.” Lidt efter
er der kun to grupper i lokalet, den ene med de tre og sa
en meget stor gruppe, som underviseren ggr opmaerk-
som pa er for stor. Han refererer efter observationen, at
de studerende i denne proces siger: "Nu skal vi have os
fordelt, skal vi ikke ga ned til de tre og hare? Nej, de er sa
fasttomrede, sa dem skal vi ikke rare ved.” Den store grup-
pe deler sig i to, og en studerende spgrger: "Gar det nu op?
Vi kan godt have en mere.” En anden studerende klargar,
at han ikke er ansat pd en erhvervsskole, og derfor ikke
kan bidrage med erfaringer fra en arbejdsplads, og dertil
svarer en tredje studerende: "Jeg elsker alt det der med,
at I ikke har en praksis. | kan stille spargsmélene” Saledes
er der til slut tre grupper, hvor de to af grupperne, som
senest er dannet, gar pa tveers af skoler og kan.

Ovenstaende observation kan analytisk forstas saledes,
at underviseren initierer en dannelse af grupper ud fra
det kriterium, at de studerende skal samarbejde om et
fagligt indhold. Med Bernsteins terminologi er der sale-
des eksplicitte kriterier i paedagogikken, og i den forstand
er der tale om en synlig paeedagogik. | processen blandt de
studerende finder der imidlertid noget andet sted, som
kan fortolkes saledes, at nogle studerende fglger laere-
rens kriterier — altsa at finde sammen i grupper ud fra en
faglig, feelles interesse — mens en gruppe pa tre hurtigt
lukker sig. | den abne gruppedannelse er en studerende
aben og inkluderende, da en medstuderende, som er i re-
validering, tematiserer, at han ikke har et arbejde, som
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han kan forbinde studiet med jf. citatet "Jeg har jo ikke en
praksis” Han inviteres ind i gruppen, idet den anden stu-
derende tilkendegiver, at han jo kan bidrage med andet
i gruppearbejdet: "Du kan stille spargsmélene.” Ligeledes
tages der, da lereren har sagt, at de skal dele sig, i den
store gruppe et ansvar for, at alle studerende er med i
en gruppe, at kabalen gar op jf. formuleringen: "Gar det
nu op?” Spergsmalet er imidlertid, hvorledes det analy-
tisk kan forstas, at gruppen af ansatte pa en social- og
sundhedsskole hurtigt lukker sig pa en anden made end
resten af holdet.

Et muligt svar er, at de tre kender hinanden, at de er
ansat samme sted, og ifglge underviseren er de fagligt
ambitigse ogsa med hensyn til forventninger til karakte-
rer til eksamen. Pa den made kan de muligvis have en
forstaelse i gruppedannelsesprocessen af, at her er indre
processer, sa som deres motivation, kognitive interes-
ser og maske ogsa folelser, det centrale. Det vil sige, at
de handler, som var det centrale en usynlig padagogik,
og de lgser hurtigt opgaven med at danne en gruppe. De
andre studerende har tilsyneladende en anden forstaelse
af opgaven. De udtaler sig, som var det underviserens
formulering af det kriterium, at der skulle vaere en aben
proces pa holdet, som var det centrale, og man kan derfor
se det som en synlig peedagogik, de handler pa. Der er sa-
ledes i observationen muligvis to forskellige fortolkninger
blandt de studerende af, hvad gruppedannelsesproces-

sen gar ud pd. Et andet muligt svar p4, hvorledes situa-
tionen skal forstds, er, at de tre studerende ikke gnsker at
vaere sammen med de andre, hvilket kan forstas ud fra et
sociologisk perspektiv, hvis de, som har en mellemlang
uddannelse, tilgar gruppearbejde pa en anden made end
de gvrige studerende fra andre typer arbejdspladser, og
som bl.a. har fagleerte og korte videregdende uddannel-
ser. Sadan kan deres adfzerd se ud, og sadan tolker nogle
medstuderende det muligvis: "Nej, de er sa fasttemrede, sa
dem skal vi ikke rore ved.” Denne udtalelse kan bade lee-
ses som en resignation i forhold til en faelles proces, men
den kan ogsa forstas som en accept eller cementering
af en uddannelsesmaessig ulighed. Observationen giver
ikke belzeg for, at den ene af de foresldede fortolkninger
er mere rigtig end den anden, men analysen af casen gar
opmeaerksom pa, at voksne, som er i uddannelse pa et
diplommodul, er i en overgangsituation mellem laerings-
kontekster, der bade kan relatere sig til deres arbejdsliv
og til deres uddannelsesbaggrunde. Vurderingskriterier
i situationer som en gruppedannelse er ikke ngdvendig-
vis entydige at afkode, men kan bade forstas i forhold til
praestationer til eksamen eller til processer, der relaterer
sig til tilegnelse af det faglige indhold hos de studerende.
Konkluderende kan der pa baggrund af analysen af casen

saledes siges, at der kan vare forskellige kriterier pa spil
i gruppedannelsesprocessen, som kan forstas i lyset af
praestation og studerendes laeringsprocesser samt for-
bindes med forskellige uddannelsesbaggrunde.
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Gruppearbejde — hvad gar det ud pa?

Nar de studerende efter gruppedannelsen arbejder i
grupper, giver data forskelligt indblik i sddanne processer,
men det ser ud til, at det er de processer, som vedrgrer
den enkelte studerendes laeringsprocesser, der fremstar
som centrale, frem for eksplicitte regler for gruppeop-
gaver. | nogle gruppearbejder i observationerne har de
studerende sveaert ved at komme i gang, i andre gruppe-
arbejder observeres funktionelle arbejdsdelinger, og i
nogle gruppearbejder er man fagligt optaget i den for-
stand, at man diskuterer tekster, der indgar i undervis-
ningen. Der observeres gruppearbejder, hvor man starter
med at forsta hinandens praksis som ansatte pa forskel-
lige uddannelsesinstitutioner gennem langere dialoger
herom, og gruppearbejder, hvor man umiddelbart kan
tale om hinandens praksis pa arbejdspladsen. Der ses
ogsa gruppearbejder, hvor de studerende foretager sig
noget helt andet end at lgse den stillede opgave, og grup-
pearbejder, hvor de tilpasser opgaven til deres interesser.
Observationer viser engagerede studerende i den for-
stand, at de taler med medstuderende, skriver noter og
arbejder med forskellige tekster.

Af feltnoter fra en case fremgar det, hvor forskelligt
grupper arbejder med den samme opgave, samtidig
med at der finder et markant skifte sted fra gruppear-
bejdet til den efterfglgende opsamling i klassen. | det fgl-
gende praesenteres fgrst selve gruppearbejdet i denne
case.

Observationen finder sted pa modulet ‘Undervisnings-
planleegning og didaktik. Efter frokostpausen skal de
studerende i gang med et gruppearbejde, som de har 30
minutter til. Holdet har vaeret delt op, saledes at laererop-
legget foregar for halvdelen af holdet, mens den anden
halvdel arbejder med en gruppeopgave. Derefter byttes
rundt, sa der er laereroplag for dem, som fgrst arbejdede
i grupper. Opdelingen i to hold er foretaget med den be-
grundelse, at underviseren differentierer i forhold til, at
nogle studerende er fra erhvervsskoler, andre er fra an-
dre uddannelsesomrader. Observatgren felger de stude-
rende fra erhvervsskoler. Jeg bevaeger mig rundt mellem
grupperne, som sidder forskellige steder pa et gangareal,
der er indrettet til gruppearbejde med borde og stole i
sma 'ger’’. Da jeg bevaeger mig rundt, ser jeg ikke hele
gruppearbejdet, men far nogle indtryk af, hvad der finder
sted. Der er tre grupper. | den ene gruppe er der to fra
AMU pa en social- og sundhedsskole. Jeg sperger dem,
hvad de er i gang med:

"De fortzeller, at det er sveert at veere helt nye
pa modulet ‘Undervisningsplanlaegning og
didaktik’. De mangler modul 1, kaldet ‘Under-
visning og laering’, og de kan ikke helt falge med
i begreberne. De er ogsa i tvivl om, hvordan de
skal se AMU i forhold til samfundsperspektivet
i modulet. De er usikre p3a, hvad de skal til
eksamen. De sidder og arbejder med at finde
diverse regelsat for AMU”

(feltnoter, 2015).

De to studerende har saledes sveert ved at forsta det
modulopbyggede diplomsystem. De taler om en bestemt
rekkefglge for modulerne, fordi de ikke tager den mest
gaengse rekkefolge. De er usikre badde pa indholdet af
deres gruppeopgave, nemlig at se deres uddannelse i ‘et
samfundsperspektiv’, og pa eksamenskravene. Analytisk
kan siges, at de forstar opgaven i lyset af en synlig pada-
gogik, i den forstand at det centrale er, at de far lgst den
stillede opgave. Anderledes fremstar arbejdet i gruppe to,
der tilsyneladende er optaget af at udveksle erfaringer
om deres egne tidligere uddannelsesforlgb:

"l en anden gruppe sidder fire kvinder fra
erhvervsuddannelser inden for hovedomradet
‘Omsorg, sundhed og padagogik’. De er alle ansatte
pa tekniske skoler. De taler om egne erfaringer om
merit, hvilket en af dem har faet, fordi hun havde
en gymnasial uddannelse. Jeg finder ikke helt
ud af, hvad de arbejder med. De snakker
lidt frafald”

(feltnoter, 2015).

| denne gruppe arbejder de ikke med den stillede opgave,
men er optaget af mere personlige perspektiver og erfa-
ringer fra uddannelser, som kan forstads som relevante pa
baggrund af den faglige opgave eller underviserens op-
lzeg inden frokostpausen. Analytisk kan det forstas i lyset
af begrebet usynlig paedagogik, idet de indre processer
hos de studerende ser ud til at fremstd som det centrale.

| den sidste gruppe pa otte er der studerende fra uddan-
nelser pa erhvervsskoler inden for hovedomraderne
‘Fadevarer, jordbrug og oplevelser’ og ‘Teknologi, byggeri
og transport. Som observtgr er det svert at vurdere,
hvornar gruppen arbejder fagligt, og hvornar de taler
om usikkerhed omkring eksamen. Gruppen oplgses til
smagrupper:
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"l den sidste, store gruppe er de otte studerende.
De taler om, hvilke tekster man skal bruge til
eksamensopgaven. De taler ogsa lidt om frafald
pa erhvervsskoler og en tekst, de har lzest. Der
udkrystalliserer sig smagrupper, kan jeg se, da jeg
kommer forbi naeste gang”

(feltnoter, 2015).

Gruppearbejdet i de tre grupper er saledes forskelligt set i
lyset af begreberne synlig og usynlig paedagogik, i forhold
til hvorledes de studerende forstar, hvilke vurderingskri-
terier deres gruppearbejde ses ud fra. | gruppearbejdet
ser der ud til at vaere et rum for fortolkning af, hvad de
studerende skal arbejde med, nar man ser pa, hvorledes
de studerende agerer. De studerende ser ud til at forsta
gruppearbejde som en meget dben undervisningsform,
og de ser det i den forstand ud fra nogle vurderingskri-
terier, som synes forskellige. Den fgrste gruppe arbejder
fagligt, men sidder med nogle usikkerheder, som de ikke
opsg@ger en afklaring pa. Den anden gruppe har valgt et
fokus for deres arbejde, som kan fortolkes ud fra, at deres
egen motivation styrer, og derfor taler de om egne erfa-
ringer, der relaterer sig til modulets faglige indhold. | den
sidste gruppe synes der at vaere nogle kriterier, der rela-
terer sig til en faglig tematik om frafald, droftelse af en
tekst og eksamen. Med denne forskellighed i gruppernes
arbejde, kan det fortolkes saledes, at de studerende for-
star paeedagogikken som usynlig. Med en usynlig paeedago-
gik kan de studerende tilga opgaven ud fra en vurdering
af egne kognitive processer.

Som i den tidligere naevnte case omkring dannelse af
grupper adskiller de studerende, som er ansat pa en
social- og sundhedsskole, sig fra de @vrige, og det gael-
der ogsa i narvarende case. Det kunne indikere, at de
tilgar opgaven pa en anden made. Bernsteins teori om,
at de to padagogikker kan forstas i lyset af, om man ar-
bejder med symbolsk kontrol eller i det gkonomiske felt,
kan give en fortolkningsramme til denne forskellighed.
De studerende har, som beskrevet ovenfor, forskellige
uddannelses- og erhvervserfaringer. | den fgrste gruppe
har kvinderne fra social- og sundhedsskolen mellem-
lange sundhedsuddannelser, mens de gvrige studerende
har uddannelser rettet mod produktion og service inden
for en raekke forskellige erhverv. Derved kan sidstnavnte
anses for at have erfaring fra det gkonomiske felt, mens
de tidligere ansatte i sundhedssektoren kommer med er-
faring fra den offentlige sektor, hvilket kan vaere en mulig
forklaring pa deres forskellige tilgang til gruppearbejde
og dermed til deres forstaelse af de vurderingskriterier,

som ligger bag. Spidsformuleret kan det saledes siges, at
den samme paedagogik forstds forskelligt af forskellige
studerende. En forskellighed, som muligvis kan have en
forbindelse med sociologisk baggrundsfaktorer.

Tilbage til klasseundervisning
| den beskrevne case sker der imidlertid en &ndring, idet
grupperne vender tilbage til klasseundervisning:

"KL. 13 er hele holdet inde i klasselokalet. Nu
taler de studerende fokuseret og direkte om de
leste tekster i deres fremlaeggelse for klassen. Der
tales om forskellige ungdomskulturer og adfaerds-
problemer. De har et begrebsapparat, noterer jeg:
frafald, konkurrencestat. Det drgftes, om man har
ressourcer til at redde de frafaldstruede. Under-
viseren sztter droftelserne ind i perspektiv i for-
hold til de formelle rammer for eksamensopgaver”

(feltnoter, 2015).

Som citatet viser, taler de studerende ud fra tekster og
faglige begreber, hvilket er en forandring i skiftet fra grup-
pearbejdet til opsamlingen i klasselokalet. | gruppearbej-
det talte de studerende meget ustruktureret og om meget
andet end de laeste tekster, men til opsamlingen er der,
hvad der med Bernsteins teori kan omtales som regulati-
ve regler, hvor kommunikationen styres af underviseren,
og de studerende raekker handen op og far pa den bag-
grund mulighed for attale. Forandringen kan analytisk for-
stassomfglgeafenaendringiundervisningsformenfragrup-
pearbejde til klasseundervisning. Anvendes Bernsteins
begreber, kan det siges, at i klasselokalet praktiseres en
staerkere rammesatning end i gruppearbejdet. Under-
viseren styrer kommunikationen i klassen via handsop-
reekninger, i forhold til hvem der taler, hvad der skal tales
om, og hvornar hvem taler, hvorved padagogikken far
karakter af at vaere mere synlig. | gruppearbejdet er der
modsat en mere usynlig padagogik, hvor de indre pro-
cesser hos deltagerne kan spille en stgrre rolle, da delta-
gerne kan have forskellige mal med uddannelsen, hvilket
ses i kraft af de forskellige aktiviteter hos de tre grupper,
som det er beskrevet ovenfor.

Konklusion og diskussion: Fra formal med
uddannelse til paedagogik, undervisningsformer
og vurderingskriterier

Analysen viser, at der pa en undervisningsdag kan findes
overgange mellem laeringskontekster, bade nar der skal
dannesgrupper,narderarbejdesigrupper,ognargrupper
vendertilbagetilklasseundervisning.ldannelseafgrupper
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kan en underviser have nogle vurderingskriterier udtrykt
gennem paedagogikken, der ikke ngdvendigvis forstds
identisk af alle studerende, og det kan saledes veaere van-
skeligt entydigt at vurdere, om der er tale om synlig eller
usynlig paedagogik. En case abner op for en fortolkning af,
at de studerende forstar vurderingskriterier i forhold til,
om det centrale er praestation eller tilegnelse. | en anden
case med et gruppearbejde viser tre grupper sig at anven-
de forskellige kriterier, hvilket muligvis teoretisk kan be-
grundes med, at de forstar paeedagogikken forskellig, i for-
hold tilom det er en usynlig eller synlig paedagogik. | sam-
me case ses, at i overgangen fra gruppearbejde til klas-
seundervisningaendresdestuderendesfagligebidrag, hvil-
ketkanskyldes,atdeforstarkriterieregler forskelligtideto
arbejdsformer, og det kunne indikere, at gruppearbejde for
de studerende i hgjere grad har karakter af usynlig peeda-
gogik end klasseundervisning. Det serdesudenudsomom,
studerendes forskellige baggrunde i form af uddannelses-
baggrunde og erhvervserfaring kan have en betydning.

Fundene forstds eller vurderes her ikke i forhold til, hvilke
vurderingskriterier der er hensigtsmaessige i de forskel-
lige leeringskontekster, som gruppearbejde og klasse-
undervisning udggr, men fundene giver anledning til to
diskussioner. Den ene vedrgrer voksenpadagogik, hvor
forskning viser, at voksne traeffer valg i forhold til me-
ningsfuldhed, og de tager det ansvar, som de gnsker at
tage i undervisning (llleris, 2015). P& baggrund af fundene
kan det diskuteres, om de studerende kunne fa et stgrre
leeringsudbytte, hvis vurderingskriterierne fremstod kla-
rere, enten som praestationsorienteret eller med veaegt pa
tilegnelse. Casene viser, at de studerende traeffer forskel-
lige valg — eller forstar paedagogikken forskelligt. Som
det blev naevnt i indledningen, er der i diplomuddannel-
ser, ligesom der historisk har veeret i voksenuddannelser,
forskellige formal, som evt. skal tilgodeses pa samme
tid. Denne balance kan den enkelte underviser prioritere
forskelligt, ligesom studerende kan forsta den forskelligt.

Dette leder hen til den anden diskussion, for det kan
0gsa overvejes, hvad der er, de studerende skal laere af
gruppearbejder. Afhaengigt af om laeringsmalet og der-
med vurderingskriterier er erfaring med demokratiske
processer og gruppedannelse, en oplevelse af, at uddan-
nelsesforlgbet er eller kan ggres meningsfuldt for den
enkelte, eller om malet er indlaering af en faglig viden,
kan der indtages forskellige positioner i diskussionen.
Ligeledes kan malet relaterer sig til jobfunktioner, og som
naevnt i indledningen bliver forholdet mellem arbejdsliv
og formel uddannelse dermed centralt at drofte.
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“DET GODE MALTID”
SOM BROBYGGER TIL
SUNDHED, KULTUR

OG INKLUSION

Artiklen praesenterer resultater fra et forsknings-
og udviklingsprojekt i et udsat boligomrade i en
dansk provinsby. Det drejer sig om madklubben
LUMA (Lundergard Mad), som inddrager bgrn, for-
&ldre og studerende fra University College Nord-
jylland (UCN) en gang om ugen i et forlgb pa otte
uger. Artiklen beskriver, hvordan det psedagogiske
personale fra dagtilbuddet Borne- og Ungehuset
sammen med studerende skaber Det gode maltid
for samtidig at understgotte netvaerk og venskaber
i sene eftermiddagstimer. Deltagerne fra bolig-
omradet er savel beboere med dansk baggrund som

beboere med anden etnisk baggrund end dansk.

Artiklen bygger pa en virkningsevaluering, der
undersgger betydningen af deltagelse i madklub-

ben fra forskellige brugerpositioner.

Indledning

| 2010 blev det muligt at igangseette LUMA med hjaelp
fra bevilgede satspuljemidler med fokus pa forebyg-
gelsesindsatser i naermiljget. Det overordnede formal
med satspuljen var at styrke trivsel og sundhed generelt
blandt mindre ressourcestaerke borgere (Sundhedscen-
ter, 2011). Hjgrring Vestby blev udvalgt som et projekt-
omrade, idet en sundhedsprofil af omradet viste en hgj
koncentration af enlige forsgrgere, mange borgere uden
for arbejdsmarkedet, lav gennemsnitlig manedlig ind-
komst samt en relativt stor andel af borgere med anden

etnisk baggrund end dansk (Niras, 2011). Madklubben
eksisterer forsat. Den afholdes to gange arligt og holder
til i det lokale Berne- og Ungehus. Konkret gar madklub-
ben LUMA ud p3, at studerende fra leerer-, paedagog- og
sygeplejerskeuddannelsen pa UCN sammen med bgrn og
medarbejdere fra Bgrne- og Ungehuset tilbereder mad i
feellesskab. Maden indtages med bgrnenes familier, og
mens maden tilberedes, tilbydes foraldrene andre akti-
viteter i et foraeldrehjgrne i samme lokale. Der er 40-50
deltagere i hvert forlgb, hvor de 3-13-arige bagrn samar-
bejder med studerende og medarbejdere. En medarbej-
der har ogsa tovholderfunktionen fgr, under og efter hver
sammenkomst.

Det overordnede formal med madklubben er at styrke
trivsel, sunde valg og vaner i forhold til mad og maltider
for hele familien og samtidig styrke relationer og net-
vaerksdannelse i boligkvarteret. Samarbejdet om etab-
lering af LUMA har skabt muligheder for maddannelse
og deltagerbaner, der understgtter leering fx i forhold til
handhygiejne og handtering af madvarer. Desuden ses
leering af danske kulturelle koder og vardier indlejret i
vaner og normer. Laering spredes fra LUMA til hjemme-
ne og resten af Berne- og Ungehuset og udger pa den
made et reservoir for vellykket inklusion, styrket sundhed
og gget trivsel, da der gennem madklubben dannes nye
madvaner og dybere relationer mellem deltagerne.

Det gode maltid indeholder elementer som ernaringsrig-
tig kost, hygge, respektfuldt samvaer og god kommunika-
tion, hvor alle ses og hares. Der tages afsaet i, at maltidet
udggr et omdrejningspunkt for socialt samveer, hvor fael-
lesskab bekraeftes (0'Doherty- Jensen, 2012) og hvor de
fysiologiske, psykosociale, kulturelle og aestetiske aspek-
ter (Halsschou - Jensen, 2015).
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Hvordan evaluere et sadant projekt?

For at skabe en systematisk viden om udbyttet af pro-
jektet er der gennemfart en virkningsevaluering (Dahler-
Larsen, 2003), hvor det undersgges, hvad det virker for
hvem under hvilke omstaendigheder. En virkningseva-
luering benytter sig af programteorier, som indeholder
projektets antagelse om, hvordan forskellige tiltag eller
interventioner taenkes at virke i konteksten. Pa den made
skabes viden om arsag og virkning i konkrete kontekster,
og det bliver muligt at traeekke erfaringer fra projektet til
lignende kontekster og formal.

Der er formuleret en programteori, som lyder:

Det antages, at deltagelse i Det gode maltid vil fore til sund-
hedsfremme i form af viden om sund mad, sunde madvaner,
opndelse af madmod samt styrkelse af faellesskab i form
af netveerk og relationer.

Programteorien styrer dataindsamlingen og bidrager til
at besvare det overordnede evalueringsspgrgsmal:

Hvilken betydning har
etableringen af

DET GODE MALTID

i forhold til sundhedsfremme
samt relations- og netvaerks-
dannelse mellem bgrn og
familier med henblik pa
trivsel og sundhed i et
udsat boligomrade?

Hvad tager deltagerne i madklubben, bade barn og voksne,
med sig frafaellesskabet omkring Det gode maltid, og hvor-
dan understgttes dette af oplevelser af tilhgrsforhold?
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Metode

Da vi gnskede at undersgge betydningen af Det gode
maltid i forhold til sundhedsfremme set fra brugernes
perspektiv, har vi lagt veegt pa at udforske forskellige er-
faringer med deltagelse i madklubben. For at opna en dy-
bere forstaelse af deltagernes perspektiv er det foretaget
fokusgruppeinterview og etnografiske feltstudier (Kvale,
2015; Kristiansen, 2015).

Der er saledes foretaget fem fokusgruppeinterview med
henholdsvis en gruppe foreeldre, en gruppe bgrn, en
gruppe padagoger samt med to grupper studerende.
Desuden blev der foretaget tre observationer med etno-
grafiske interview (Carlson, 2014) pa forskellige aftener
med tre forskellige observatgrer.

For at undersgge projektets evalueringsspgrgsmal og
dermed sikre validitet (Kvale & Brinkmann, 2015) er der
tilstraebt en bred sammensatning af respondenter i for-
hold til ken, uddannelse, alder, erfaring med madklubben,
rolle i madklubben og etnicitet.

TABEL 1
Overblik over datakilder og inklusionskriterier:

Etiske overvejelser

Etiske overvejelser bar forega ifalge Kvale og Brinkman
(2015) under hele forskningsprocessen, hvilket ogsa var
tilfeeldet i denne undersggelse. Der blev indhentet sam-
tykke fra forzeldre, sdledes at bgrn kunne deltage som
respondenter. Nar det geelder sarbare grupper som bgrn
og borgere med anden kulturel baggrund end dansk, ma
der vaere et skarpet fokus pa etik (Jacobsen & Kristian-
sen, 2006). Dette udspiller sig i denne sammenhaeng i
forbindelse med fokusgruppeinterviewene med bgrn og
for-zeldre, hvor validering af falles forstaelse af spergs-
mal og svar blev givet ekstra opmaerksomhed og tid. Det
forte ogsd med sig, at det var den hovedansvarlige fra
forskerteamet, der stillede spagrgsmalene, eftersom hun
var kendt af deltagerne, mens den anden interviewer
iseer var opmaerksom pa deltagernes nonverbale sprog.
Det gjaldt ogsa en opklaring af eventuelle uklarheder
og fordelingen af taletid under fokusgruppeinterviewet,
hvilket medferte, at flere nuancer og oplevelser kom
til at indga.

m INFORMANTER INKLUSIONSKRITERIER

BORN 4 bern
FORZLDRE 4 madre
MEDARBEJDERE 5 paedagoger

STUDERENDE FORSTE
INTERVIEW
1 leererstuderende

STUDERENDE ANDET
INTERVIEW
1 leererstuderende

OBSERVATIONER

2 sygeplejestuderende
2 paedagogstuderende

3 sygeplejestuderende
1 paedagogstuderende

Tre observationsstudier

 Aldersgruppe 8-13 ar
» Drenge og piger
* Forstegangsdeltagere og gengangere

» Forstegangsdeltagere og gengangere
 Forskellige kulturbaggrund

« Tovholder og paedagog

» Pzdagog placeret i foraeldrehjornet

« Paedagog, der ikke har daglige gang i LUMA,
men har kendskab til LUMA

« Sygeplejerskestuderende

» Paedagogstuderende

» Laererstuderende

» Forstegangsdeltagere og gengangere

» Sygeplejerskestuderende

» Pxdagogstuderende

» Leererstuderende

» Fgrstegangsdeltagere og gengangere

Forskerteam
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For bgrnenes vedkommende var det ogsd vasentligt
ikke at traekke interviewet i langdrag, da bernene hurtigt
mistede koncentrationen og hellere ville tale om noget
andet (Warming, 2011).

| forbindelse med observationerne blev deltagerne infor-
meret om, hvorfor observatgrerne var til stede, og del-
tagerne havde forlods accepteret, at der blev stillet
spergsmal undervejs (Kvale, 2015).

Teoretiske perspektiver

Empirien fra interview og observationer blev bearbejdet
via meningskondensering, meningskategorisering og me-
ningsfortolkning (Kvale & Brinkmann, 2015). Resultaterne
af denne fgrste bearbejdning blev herefter analyseret ved
hjeelp af en raeekke videnskabelige begreber om maddan-
nelse, socialisering, leering og udvikling gennem relationer.

MADDANNELSE

En livslang proces, der
kvalificerer vores kompetencer
mht. mad (valg af mad, viden

om mad og evne til at lave mad),
sa vi kan tilga mad pa en kritisk,
reflekteret og bevidst made.

Kilde: Ressourcegkonomi, 2013.

Maddannelse er repraesenteret af Helle Brannum Carlsens
(2016) forstaelse og inddrages her for at opna en dybere
forstaelse af deltagernes erfaringer med madlavning og
maltidet gennem deltagelse i LUMA. Specielt blev der lagt
vaegt pa selvoverskridelsesfasen, som er den farste fase
af maddannelse, da der i det paeedagogiske arbejde med
barn for og under skolealder findes optimale forhold for
udvikling af denne del af maddannelsen (Carlsen, 2014).

Sociologerne Peter Berger og Thomas Luckman (Berger,
2007) og udviklingspsykologien (Jerlang, 2003) har fokus
pa socialiseringens betydning for bgrn, unge og voksne.
Vasentlige pointer herfra er relationers betydning for
oplevelse af tilhgrsforhold. Socialpsykologen Johan
Asplund (1987) taler om social responsivitet, det vil sige

gensvar pa, hvad den anden ger og siger, hvilket foran-
lediger et gensvar retur. Responsiviteten ggr det muligt
at fortolke andres tanker, folelser og oplevelser og at til-
leegge disse betydninger.

Etienne Wenger (Wenger, 2004) har serligt fokus pa en
bred forstdelse af leering situeret i praksisfellesskaber,
hvor laering gennem deltagelse fgrer deltagerne fra nyan-
komne med legitime perifere deltagere til fuld deltagelse
i praksisfeellesskabet. Et praksisfeellesskab beskriver en
gruppe med felles interesse, hvor interaktion gennem
videndeling, gensidigt engagement og meningsskabelse
skaber laering hos deltagerne afhaengigt af bl.a. position i
praksisfellesskabet.

Sa spergsmalet er, hvad laerer deltagerne gennem mad-
klubben i denne brede betydning af begrebet?

Temaer

Gennem arbejdet med programteorien og verificering af
de beerende antagelser heri opstar der tre temaer: Sam-
men tor vi godt, Feellesskab som ringe i vandet samt LUMA
som kulturbeerer. | det sidste tema er undertemaerne:
Det feelles tredje, Den sproglige kultur og Hygge.

| det fglgende vil hvert tema blive behandlet for sig for
slutteligt at bidrage til et samlet svar pa det overordnede
evalueringsspgrgsmal.

Sammen tegr vi godt

Det antages, at deltagelse i Det gode maltid ferer til sund-
hedsfremme i form af stgrre viden om mad og stgrre nys-
gerrighed over for mad.

Det viser sig, at maltider i feellesskab har en seerlig kraft,
nar det geelder om at fa bern til at turde smage pa nye
madvarer. Nedenstaende feltnote viser dette:

En studerende har en samtale med et af de
storre born, og de sidder og ser pa en oliven.
Den studerende sporger, om barnet har smagt
det for — det har barnet ikke og ryster pa
hovedet. Studerende: "Jeg har heller ikke
smagt det, men har laenge overvejet, om ikke
det skal vaere — skal vi prave sammen?”
Barnet nikker, og de smager begge pa en oliven.
Studerende: "Det smager da meget godt ikke?”
Barnet nikker igen og spiser resten

(Observation 1).
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Modet til at turde smage er stor del af maddannelse.
Ifalge Carlsen (2014) er det ferste trin i udviklingen af
maddannelse selvoverskridelse. Dette gar ud pa, at den
enkelte rykker sig i forhold til tidligere preeferencer og
vaner. Selvoverskridelsen er betinget af, at man tar vaelge,
det vil sige, at der skal mod til for at kunne overskride
sig sely, og det specielle i forhold til mad er, at man rent
fysisk skal indtage noget nyt. Dette kan opleves ekstremt
graenseoverskridende og anmassende (Carlsen, 2016).

Det gode maltid udger her et selvoverskridelsesrum, et
rum, hvor vi tgr komme ud af busken og smage ting, der
tidligere er blevet fravalgt. Carlsen udtrykker dette pa fol-
gende made:

"Maltidets saerlige symbolske former,
knyttet til et fellesskab mellem de deltagende,
udretter sin magi og sin fortryllelse eller sin
oversanselighed ved at fa os til at turde”
(Carlsen, 2014).

Observationer viser, at faellesskabet mellem de stude-
rende og bgrnene understgtter modet til at overskride
sig selv og gor det lettere at smage pa noget nyt, hvilket
flere born ogsa forteeller. Et barn siger: "Men i LUMA, nar
vi er sd mange, der smager, sd tor jeg godt.” Det er saledes
feellesskabet omkring maltidet, der skaber et miljg for
selvoverskridelse og herved et fundament for at kunne
udvikle maddannelse, hvor valget af mad baseres pa er-
faring og refleksion.

Flere studerende udtrykker overraskelse over, hvor let
der er at fa begrnene til at smage pa noget nyt og ander-
ledes. De spiser ra broccoli, blomkal og bladselleri, og de
studerende fortzeller, at bgrnene bliver stolte over, at de
faktisk ter smage pa det. Dette bekrafter, at der i feelles-
skabet opstar et positivt, motiverende pres pa bernene.
Selvoverskridelsen belgnnes med en fglelse af stolthed
over at have turdet, hvilket formodes at kunne give energi
til yderligere selvoverskridelse i andre sammenhange.

I LUMA er noget af det unikke, at forzeldrene har en
plads i madklubben og er til stede under hele madlav-
ningsprocessen. Forazldrene deltager dog ikke i selve
madlavningen, men er samlet i et foreldrehjerne, hvor
de kan heakle, snakke, lave julepynt eller andet. Vi ved,
at foraeldres betydning som rollemodeller er steerk i for-
hold til madvaner og madvalg (Ressourcegkonomi, 2013).
Paradoksalt nok giver studerende udtryk for, at foraeldre
ved deres blotte tilstedevaerelse kan have en ha&ammende

indflydelse, idet reglen om at skulle smage traeder ud af
kraft. Det ses fx, nar foraldrene sidder ved siden af bar-
net, eller hvis foraeldre giver udtryk for, at deres barn ikke
kan lide fx fisk. P4 den made legitimeres det, at barnet
ikke smager pa maden.

Derer flere eksempler pd, at bgrnene uden videre tgr vove
sig frem for at smage pa nyt, hvis de sidder sammen med
studerende og andre bgrn, frem for sammen med forael-
drene. Som tidligere papeget kan det veere feellesskabet
og maltidet, der udgver sin fortryllelse og far barnet til
at vove selvoverskridelse, herunder kan der ogsa vere
tale om en peer-effekt (Ressourcegkonomi, 2013), hvor
de andre bgrn agerer rollemodeller og derved motiverer
det enkelte barn til at overskride sig selv og smage nyt.

De fleste forzeldre udtrykker sig dog positivt over, at der
smages pa nye madvarer i LUMA, og nogle tilkendegiver
overraskelse over, at deres bgrn indtager madvarer, som
de tidligere har undgdet. Foraldrene udtrykker ogsa, at
barnene er blevet mere interesseret i mad efter at have
deltaget i madklubben. En mor fremhaver: "Jeg synes, det
er godt, vihar LUMA. Bornene lerer at lave mad, og sa leerer
de mange ting om mad.”

En yderligere gevinst ved foraeldredeltagelse ses, idet
foreeldrene kan observere bgrnenes arbejde med tilbe-
redning af maden og se, hvordan bgrnene indgar i sam-
arbejdet med andre bgrn, studerende og medarbejdere,
samt at foraeldrene inviteres til at spise den mad, som
deres bgrn har lavet. Netop denne aktive deltagelse i mal-
tidet beskrives positivt af bade medarbejdere, studerende
og forzldrene, der giver udtryk for at laere noget om de-
res bgrn, mad og maltider gennem deltagelse i LUMA.
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I madklubben anvendes Sapere-metoden, som er et
paedagogisk veerktej, hvor sanselighed er i fokus (Res-
sourcegkonomi, 2013). Metoden indebaerer, at der i tilret-
teleeggelsen tages hensyn til, at alle sanser inddrages
i etableringen af maltidet, hvilket spaender fra madlav-
ningsprocessen, praesentationen af fgdevarer og den til-
beredte mad til spisning sammen med foreeldrene. Ifalge
Carlsen nytter det ikke kun at oplyse om sundhed for
at imgdega sundhedsproblemer og darlige spisevaner
(Carlsen, 2011). Derimod skal bgrn og unge via astetisk
dannelse udvikle kompetencer og motivation til at kunne
navigere i en mangfoldig verden med mange tilbud. Bar-
nene skal lugte til, smage og kigge pa maden, og de skal
have fingrene i den. Bade interviewene og observationer-
ne viser talrige eksempler pa, hvordan sanseligheden eri
fokus. Der tales om maden, og de forskellige ingredienser
benzvnes og gentages af bgrnene, inden maden laves.
Bornene ser, rgrer og lugter til de enkelte ingredienser,
som begrebsligggres:

For arbejdet gar i gang, ser bornene pa
ravarerne og far til opgave at navngive
dem og lugte til og fole pa dem.

(Observation 1).

Sanseligheden ses ogsa i fglgende:

Tre sostre hjaelper hinanden med at haelde
persille og hvidlog i den store skal med kad.
Det hele altes af et par piger, og de to ser ud

til at nyde det. ZErmerne er smoget op, og

de sidder pa knae pa deres stole.

(Observation 2).

| forbindelse med sansepavirkningerne via aktiv delta-
gelse opstar et ejerskab til maden, der formentligt ger
det nemmere at fa modet til at overskride sig selv, nar
der skal smages pd maden. Gennem processen med at
tilberede maden kan bgrnene fa tillid til den og opna en
gennemskuelighed, der ger det lettere fysisk at indtage
den (Ressourcegkonomi, 2013).

Fallesskab som ringe i vandet

Det gode maltid skal ogsad ses som fremmende for op-
bygning af relationer og netvaerk, og det antages, at netop
madlavning og maltid som det feelles tredje vil under-
stgtte dette.
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Samveret om det gode maltid i LUMA viser sig at have
mange afsmittende virkninger, hvilket af en af deltagerne
blev kaldt ringe i vandet. Ringe i vandet viser sig i magdet
mellem mennesker, der samles om et faelles tredje (Hu-
sen, 1996), som i LUMA udggres af forskellige aktiviteter
som fx madlavningen, leg, handarbejde, lektiehjaelp og
deling af billeder pa mobiltelefon. Disse aktiviteter udger
omdrejningspunktet for samvar og feellesskab, og her
opstar potentielt nye og dybere relationer (Madsen, 2013).
Et barn siger: "Det er godt, at man ikke bare sidder med
nogen, man kender, for sa laerer man ikke nye mennesker
at kende. Det er godt at leere nye mennesker at kende... ”
Med andre ord far bgrnene nye venner, og der skabes nye
relationer.

De nye bekendtskaber og relationer danner grundlag for
en dybere relation, som ifglge Asplund (1987) sker gen-
nem forstaelse mellem mennesker, der netop beror pa
unikke samspil i konkrete sociale situationer (Jacobsen,
2013). Studerende oplever, at bernene bliver mere og
mere trygge, og en sygeplejestuderende udtaler: "Jeg sy-
nes, det var fedt at se, at det gav pote, at man snakkede med
dem og legede med dem og var sammen med dem ... (...) og
sd ville hun ogséd lege med mig naeste gang.” Citatet viser
muligheden for at opnd dybe relationer gennem gensi-
dighed.

Forzeldre oplever ogsa, at der dannes nye relationer gen-
nem LUMA. En af medrene udtaler: "Ja, man kan fa nye
bekendtskaber ved hjeelp af LUMA. Det er ikke kun barnene,
der far noget ud af det. Det er ogsa foreeldrene.” Gennem de
nye relationer opbygges kontakter og interesse for hin-
anden. Relationer dannes via en vekselvirkning mellem
de enkeltes adfaerdsmenstre og den omgivende kontekst
(Jacobsen, 2013). Konteksten i LUMA betyder, at nogle af
foraeldrene far mulighed for at knytte taettere band til hin-
anden, bgrnene og paedagogerne. | foraeldrehjornet dis-
kuteres og udveksles fx sociale, kulturelle og gkonomiske
problemstillinger. En paedagog siger: "Det er mit indtryk, at
de forteeller mere kvinde til kvinde end de ville til en paeda-
gog.” Der opleves dermed et ligevaerdigt samvaer praeget
af fortrolighed og accept. Dette suppleres af udtalelser fra
studerende, der udtrykker, at relationerne udbygges som
ringe i vandet mellem foraeldrene, fra at vaere en "hilsende
nabo til at vaere hjaelpende nabo”. Studerende fortzeller, at
foraeldre udveksler telefonnumre med hinanden: "Der var
to foraeldre, der byttede telefonnumre, sa det var helt sikkert
et skridt pa vejen til noget felles... (..) Det var en kaempe
sejr for os den dag, hvor de voksne, de foraeldre, havde ud-
vekslet telefonnumre.” Den grundlaggende antagelse om,

at deltagelse i LUMA kan understgtte netveerksdannelse
og relationsopbygning i et udsat boligomrade ved hjalp
af fx en madklub, kan hermed underbygges.

LUMA som kulturbzerer

| LUMA handler det ogsa om spredning af de erfaringer,
som deltagerne opnar undervejs og baerer ud i andre
kontekster. Et eksempel pa, at deltagerne i LUMA bliver
kulturbaerere, er, at maden efterfglgende laves i de en-
keltes hjem. En dreng fortzeller, at hans mor godt kunne
lide kartofler, sadan som de bliver serveret i LUMA. Dren-
gen siger: "Nu far videm naesten hele tiden.” Flere bgrn har
samtidig faet lyst til at deltage i indkgb og madlavning i
hjemmet. En dreng siger: "Det er sejt at lave mad.” Bgrn
og foraeldre smager pa maden, de far opskrifterne med
hjem, og det ser ud til, at den sunde mad samt deltagelse
i madlavning spreder sig ud til hjemmene.

Forzeldre fortaeller ogsa, at der bliver spist mere aftens-
mad, nar bgrnene deltager i LUMA, og arsagen kan ifalge
en af foraeldrene vaere, at "det altid smager bedre andre
steder end hjemme".
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Deltagerne far efterfglgende opskrifterne med hjem, og
flere foraeldre og bgrn giver udtryk for, at de laver nogle
af retterne hjemme. En forzelder fortzeller, at hendes dat-
ter er begyndt at hjeelpe med madlavningen, efter hun
har deltaget i LUMA. En af paedagogerne, der arbejder i
Borne- og Ungehuset fortzeller, at bgrnene er blevet mere
opmarksomme pa maden efter LUMA: "Altsd hvis man
sidder med broccoli eller fetaost eller oliven i sin madpakke,
sd siger de: 'Sadan én har jeg smagt til Luma'".

En pazdagog fra Berne- og Ungehuset fortzeller om en
anden afsmittende virkning af deltagelse i LUMA. Hun si-
ger om bgrnenes madpakker: "Men jeg kan i hvert fald se
pa nogle af deres madpakker, dem jeg har fulgt et par ar,
at der er sket noget med, hvad der kommer i madpakken
nu. Maske ikke hver dag, men de er blevet bevidste om det
(..) Der er kommet lidt salat med og guleradder, lidt rosiner
med en gang imellem. Agurk, rugbred engang imellem. S3
det er bare fint."

Som tidligere naevnt laerer bgrnene igennem LUMA, hvor-
dan man omgas fedevarer, og hvordan man har en god
hygiejne omkring disse, fx at vaske hander inden hand-
tering af madvarer og inden spisning. | forhold til hand-
hygiejne spredes der ringe til hjemmet, idet forzeldrene
udtrykker, at de er glade for, at bagrnene laerer sa meget
om handhygiejne. En mor fortaeller, at hendes datter er
begyndt at belaere hende om, hvordan man vasker han-
der: "Mor du skal vaske sddan her..” Medarbejderne ople-
ver ydermere, at dagtilbuddet Bgrne- og Ungehuset far
noget foraerende i forhold til handhygiejne, da bgrnene
fra LUMA beerer deres viden og erfaringer omkring hand-
hygiejne ind i dagligdagen i institutionen og videregiver
deres viden til de andre bgrn. Viden spredes som ringe
i vandet.

Det feelles tredje

Ifalge Wenger (2004) skal leering ses som en social del-
tagelse, hvor laering sker i samspil med andre. | LUMA
handler det om at laere igennem erfaringer, hvor bgrnene
og de voksne lzering i samspillet igennem de otte man-
dage udvikler sig, som ringe i vandet, far dannet ny viden
og nye erfaringer, der viser sig i en hel bglgebevagelse.
Eksempelvis har nogle familier laert, at der ikke er svine-
ked i rugbred, mens andre har nu spiser ravarer og mad-
retter, de ikke tidligere kendte til. Ydermere udtrykker et
barniforhold til det at bruge kniv og gaffel: "Jeg er lige ved
at leere det” Sma landvindinger, der er vigtige for at fale
sig som en del af det store fallesskab.

Som medlem af et praksisfeellesskab (Wenger, 2004) er
det centralt at opretholde taette relationer og et gensidigt
engagement med fokus pa det praktiske, det faelles tredje.
For at fremme deltagernes leering skal der saledes til-
retteleegges handlinger (deltagerbaner), der i praksis kun
kan ske i samarbejde med andre.

Et praksisfellesskab udvikler normer, vardier, handlin-
ger og begreber samt et fzlles repertoire, som bliver en
del af maden, hvorpa netop dette fallesskab agerer og
udvikler sig. Dette fzlles repertoire iagttages som im-
plicit og eksplicit viden (Wenger, 2004). Det feelles reper-
toire opbygges bl.a. gennem ritualer eller gentagelser.
Dette gor sig gaeldende, nar forzeldre hver gang medes
i det samme forzeldrehjgrne og optager deres ggremal
sa som handarbejde og skolearbejde. Arbejdet udfaeres,
mens uformelle samtaler om dagligdagens glader og
udfordringer binder kvinderne sammen. Desuden ses det,
nar bernene samles og synger hygiejnesangen, eller nar
madvarer praesenteres i en opstillingsorden og fremstar
appetitlige og meningsfulde i forhold til dagens menu.
Madlavningen bliver et feelles tredje, hvor de studerende
og bagrnene hjelper hinanden hen mod et feelles mal.

Nar familier deltager i LUMA flere gange, bliver disse fa-
milier kulturbarere ind i projektet. En medarbejder ud-
trykker det saledes: "De er med til at italesatte og give en
kultur videre til nye familier, der traeder ind i LUMA.” Bgrn
fra disse familier har ogsa en rolle som kulturbeerere,
idet de kender strukturen og procedurer, der gentages i
LUMA. De har med andre ord en knowhow, der videregi-
ves til andre bgrn, fx hvordan og hvornar der skal vaskes
hander, hvornar der synges, og hvornar man skal vaere
stille. Dette er et eksempel pa, at den uerfarne tilegner sig
ny leering gennem legitim perifer deltagelse i et socialt
praksisfeellesskab, hvor den uerfarne langsomt bevasger
sig mod midten, hen mod fuld deltagelse af praksisfael-
lesskabet (Wenger, 2004). Laering i denne forstaelse bi-
drager til at verificere antagelsen om at deltagelse i Det
gode maltid styrker tilhersforhold og skaber relationer.

Den sproglige kultur

Et af formalene med LUMA er at understgtte inklusion for
familier med anden etnisk baggrund end dansk, og derfor
danner det danske sprog rammen om kommunikationen
mellem deltagerne.Nar mange kulturer mgdes i LUMA, bli-
ver det naturligt at tale dansk, for pa den made ligestilles
deltagere, der har dansk som andetsprog. Sproget bliver
midlet til at fa viden om kulturelle forhold som skikke, va-
ner og tro. Om det sproglige udtaler en medarbejder: "Det
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der med at fa brudt den greense at skulle snakke dansk, og jo
flere gange man er sammen, jo bedre bliver de selvfolgelig
ogsa.” Studerende, medarbejdere og familier bliver, med
sproget som middel, kulturbzerere i form af vaner, skik-
ke og viden, hvilket spredes som ringe i vandet. Ifglge an-
tropologen Tylor (1871) handler kultur netop om disse ele-
menter samt om den komplekse helhed, som et mennes-
ke har tillagt sig som medlem af samfundet (Wilken, 2006).

Da deltagerne har forskellige religigse baggrunde, ud-
veksles tanker om forskelligheder. En studerende fortael-

ler: "Der var faktisk mange forskellige typer af religioner,
blandt andet kulturer, der blandede sig sammen ogsa. Sa
sad de og udvekslede tanker med hinanden.” Nar familier
med forskellige kulturbaggrunde deltager, opleves det
positivt, og konteksten understetter gensidighed og abne,
nysgerrige spgrgsmal. Der er ogsa en gensidighed mel-
lem deltagerne og de studerende, der fx lzerer at tzlle
pa arabisk. | samveaeret opstar gensidig forstaelse, og
dermed kan der skabes mulighed for at knytte nye kon-
takter og skabe relationer og netveerk pa tvaers at etniske

grupper.
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Hygge

Igennem LUMA far deltagerne ogsa indblik i begrebet
hygge, der flittigt bruges af foraeldre: "Det er bare sa hyg-
geligti LUMA", og en medarbejder siger: "Sa har de forstaet
hygge.” | forbindelse med en observation af en lille pige,
der daekker bord, spgrger en voksen, om hun ogsa daek-
ker bord derhjemme. Hertil svarer hun: "Nej, det er bare
sd hyggeligt i LUMA". Begrebet hygge kan forstas som fael-
lesskab og samvar med venner og slaegtninge og med
veerdier i det simple (Johansen, 2016). Hygge tilleegges
ofte en seerlig betydning i den danske kultur. Hvad der be-
tragtes som hyggeligt, varierer ofte fra person til person,
men hygge forbindes hyppigt med maltider, hvor man er
sammen i uformelle sammenhange: "The social context
of eating matters as much as the food we put in our mouth”
(Johansen, 2016). Dette stemmer generelt godt overens
med de studerendes opfattelse af hygge i LUMA, men dog
oplever flere studerende, at det ikke bare drejer sig om
hygge. For dem kan det ogséa vare udfordrende at veere
kulturbzerere af veerdier og normer i forhold til handte-
ring af mad og maltider. De studerende ensker ikke at
veere ‘rappenskrap” omkring maltidet, men alligevel er
der blandt de studerende klar enighed om, at der skal
vaere nogle klare regler, som ma overholdes. Som fx at
bgrnene ma vente med at ga fra bordet, til alle er feer-
dig med at spise, og de ma vente med at tage de sidste
kartofler, indtil de har undersggt, om andre gnsker flere.
Det betyder ogsa, at barnene ikke ma rabe og veere uro-
lige under maltidet. Der ses en socialiseringsproces, idet

allerede kendte veerdier gentages (Berger & Luckman,
2007). Der forekommer ogsa socialisering, nar medbor-
gere tilegner sig et nyt lands kultur, traditioner og regler
(Jerlang, 2003). I LUMA sker det, nar viden om skikke og
vaner omkring bordet og maden markeres og erfares af
familier med anden kulturel baggrund end dansk. Pa den
made baeres viden bade til danske familier og til familier
med anden etnisk baggrund, men der sker ogsa en gen-
sidig udveksling pa tveers af de deltagende kulturer, bade
nar der disktures og tales i foraeldrehjernet, og nar bgrn
og studerende tilbereder mad sammen.

Afslutning
Evalueringsspergsmalet

"Hvilken betydning har etableringen af
Det gode maltid i forhold til sundheds-
fremme samt relations- og netvarksdannelse
mellem born og familier i malgruppen
med henblik pa deres trivsel og sundhed
i et udsat boligomrade?”

kan nu besvares med analysebidrag fra en teoretisk un-
dersggelse af empiriske data. Vi ved, at bgrns perspek-
tiver pa det gode maltid i daginstitutionen er et uafdeaek-
ket omrade (Ressourcegkonomi, 2013), og narveerende
undersggelse kan betragtes som et bidrag til at afdaekke
dette perspektiv og belyse den leering, der finder sted, nar
en institution skifter kontekst fra et pasningstilbud til et
uformelt samveer i form af en madklub.

Undersggelsen indikerer, at etableringen af et godt mal-
tid, hvor bgrnene deltager i hele processen, skaber mu-
lighed for selvoverskridelse, hvilket er en del af mad-
dannelse. Gennem praksisfelleskabet i LUMA opstar
der forskellige former for leaering, hvor iser bgrnenes
leering i forhold til madvarer og handtering af madvarer
fremstar som vaesentlige fund. Desuden pdpeges, at de
sundhedsfremmende tiltag, der er skabt i LUMA, far en
afsmittende virkning, som raekker ud over madklubbens
konkrete tidsperiode, fordi foraldrene deltager og bliver
inspireret til at indtage nye perspektiver pa et godt maltid
i et feellesskab.

Fallesskabet bliver nggleordet, idet mad og madlavning
som det feelles tredje viser sig egnet til at understgtte
oplevelser af tilhgrsforhold og dermed egnet til at skabe
og udvikle inklusion i praksis (Alenkeer, 2016). | den sam-
menhang forstas inklusion som oplevet fallesskab og
oplevelse af at deltage i et multikulturelt faellesskab.
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