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Forord

Rapporten »Skolepraksis — forhold, der fremmer og haammer laaring« er
baseret pa en undersggelse af praksisi seks forskellige klasser patre for-
skellige skoler.

Undersagelsen er en del af projektet »De gode eksempler«, som er
gennemfart pa Undervisningsministeriets foranledning.

»De gode eksempler« er eksempler pa skoler, hvis elever i hgjere grad
end forventet — nar der tages hgjde for elevernes sociale baggrund — opnar
faglige kompetencer og efterfelgende gar videre i uddannel sessystemet.
Det er undersggelsens antagelse, at der kan identificeres forhold pa skole-
niveau og klasseniveau, som har betydning for elevernes udbytte af skole-
gangen. Projektets formd er at identificere sadanne forhold pa udvagte
skoler.

Sigtet med igangsadtelse af projektet er at identificere erfaringer fra
»de gode eksempler«, der kan bruges pa andre folkeskoler og herved med-
virke til a mindske gruppen af unge, der forlader folkeskolen med util-
straskkelige faardigheder i forhold til videre uddannelse og arbejdsmarke-
dets krav. Projektet sigter dermed ogsa pa at styrke tiltag i folkeskolen,
som kan vage med til at begraanse den negative betydning af elevernes so-
ciale baggrund for deres udbytte af skolegangen.

Projektet gennemferes inden for rammerne af forskningsprogrammet
»Socia arv« i et samarbegjde mellem SFI, DPU og akf, med akf som pro-
jektansvarlig.

Den samlede undersggel se er publiceret i felgende rapporter:



1. ldentifikation og udvadgelse af de »De gode eksempler« blandt de
danske folkeskoler af Martin D. Munk (SFI), Beatrice Schindler Rang-
vid (akf) og Jens Storm (UNI-C).

2. Elementer i god skolepraksis — »De gode eksempler« af Jill Mehlbye
(akf) og Charlotte Ringsmose (DPU)

3. Solepraksis — forhold, der fremmer og haammer lagring. En undersg-
gelse af »De gode eksempler« pa klasseniveau af Kirsten Fink-Jensen
(DPU), Ulla Hgymark Jensen (akf), Grethe Kragh-Miuller (DPU) og
Line Lerche Marck (DPU).

Gennem flere ar har forskere arbejdet for, at undersagelser pa skoleomra-
det ikke alene skulle omfatte interview med ledere og lagrere, men ogsa
skulle omfatte beskrivelser af, hvad der finder sted i praksis. Dette er tids-
kraavende undersggel ser, hvis resultater ikke umiddelbart kan videregivesi
enkle former, som fx tal eller problempapegninger. Det er en sadan under-
segelse af praksis, der behandlesi denne rapport.

Denne undersggelse er gennemfaert af lektor, ph.d. Kirsten Funk-
Jensen, DPU, adjunkt, ph.d. Line Lerche March, DPU, forsker, ph.d. Ulla
Hgimark Jensen, akf, og lektor Grethe Kragh-Miiller, DPU.

De deltagende skoler har inden offentliggerelsen af rapporten modta-
get resultaterne af observationerne af klasserumsundervisningen pa deres
skole til orientering og kommentering. Vi gnsker at sige de deltagende sko-
ler mange tak for deres bidrag til undersagel sens gennemfarel se.

Jill Mehlbye
November 2004
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1 Skolepraksis —forhold,
der fremmer og haemmer
laering

11 Sammenfatning

»3kolepraksis — forhold, der fremmer og haammer laging« er baseret pa
en undersggelse af praksisi seks forskellige klasser patre forskellige sko-
ler, som her omtales som skole A, B og C.

1.1.1 Forskelle og ligheder mellem de tre skoler

Skolerne er beliggende tre forskellige steder i landet, men i aletilfadde i
— eller i naheden af — en kabstad eller en sterre by. Ud fra en statistisk
korrigeret' beregning af karaktergennemsnittet i elevprasstationer i skrift-
lig dansk og skriftlig matematik i folkeskolens afgangsprever i 2002, er
skolerne kategoriseret efter, om de scorer over eller under gennemsnittet.
Af disse tre skoler scorer skole A under, de to andre skoler over dette
gennemsnit.

De to skoler A og B har stor overvagyt af elever med lav sociogkono-
misk baggrund, mens skole C ligger i et skoledistrikt, hvor eleverne stort
set ale kommer med hgj sociogkonomisk baggrund.

Pa skole A er der flest etnisk danske elever, mens der pa skole B nae
sten kun gar elever med anden etnisk baggrund end dansk. Pa skole C er
der stort set ingen elever med etnisk minoritetsbaggrund.

Pa klasseniveau ser man stor forskel med hensyn til laarerressourcer
pr. elev. Pa skole B med de mange etniske minoriteter er klasserne for-
holdsvis sma, og der er dobbelt larerdackning i en del timer. Det medfarer,
at der er mere fysisk rum til eleverne, hvilket har betydning for stgjniveau
og muligheden for variation af undervisningsformer.



| 2.-klasserne pa skole A og B ser man stor spredning i elevernes fag-
lige forudsaetninger, mens 2.-klassen pa skole C fremstar meget homogen.
Allei denne klasse kan fx laese.

| de addste klasser ser man i aletilfadde spredning i elevernesfaglige
forudsagninger, dog er dette isaa udtalt pa skole A, hvor niveauet i en 8.
klasse med 26 elever ifalge lagrerne varierer fra2. klassetil 1.g.

Forholdet mellem skolens praksis og elevernes
forudseetninger

Pa skole A underviser man ud fra de fastsatte mal for, hvad man fagligt
skal kunne pa et givent klassetrin uden saalig hensyn til den konkrete
klasse og de enkelte elevers store forskellighed med hensyn til fagligt ni-
veau. Det medfarer, at der savel i 2.-klasse og 8.-klasse er elever, der ikke
har mulighed for at deltage i de fadles faglige aktiviteter. | stedet efterla-
des de med opgaver pa et lavere fagligt niveau, som det forventes, at de
selv arbgjder med. Det bevirker, at disse elever isoleres fagligt og socialt
og ofte opgiver at arbejde med deres opgaver. Denne form for marginali-
sering rammer ofte elever med etnisk minoritetsbaggrund.

Pa skole B har man ogsa en relativ stor faglig spredning blandt ele-
verne. | sdvel 2.-klassen som 9.-klassen giver flere lagrerressourcer pr. barn
mulighed for at tage hensyn til elevernes forskellige forudssgninger, og
saligt i 2.-klassen gar man meget ud af at lagre barnene at kende. Pa B-
skolen er brug af konkrete materialer i undervisningen et eksempel pa vari-
ationer i undervisningsmetoder, sdledes at der i hgjere grad skabes et rum
for, at ogsa sakaldt fagligt svage elever kan deltage i de fadles faglige akti-
viteter. Sammenlignet med de andre skoler arbgder lagerne oftere med at
tage udgangspunkt i elevernes hverdagsviden og det, de umiddelbart er en-
gageret i. Dette kan bevirke, at der pa denne skole i mindre grad er tale om
faglig udskillelse af enkelte elever.

Pa skole C er der faste forventninger til, at alle elever tilpasser sig
skolens normer, i form af at svare rigtigt pa lagrerens spargsmd og arbejde
serigst fagligt. Generelt tolererer lagrerne ikke socialt smasnak i timerne. |
2. klasse arbejdes der meget fagligt malrettet med grundigt planlagt under-
visning og fast strukturerede aktiviteter, bestemt af legeren. | 8. klasse er
der en opposition blandt drengene imod den stramme til pasningsstrategi,
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hvilket giver konflikter mellem drenge og piger i klassen. Dette har negativ
betydning for laaingsmiljeget i klassen.

Forholdet mellem elevkategorier og mader at deltage pa

Pa de forskellige skoler skabes der forskellige elevkategorier i interaktio-
nen mellem elever indbyrdes, og mellem elever og lagere. Disse kategori-
er, som ofte ogsa afspejler dominerende samfundsmasssige diskurser, er
med til at bestemme, hvilke muligheder eleverne har for deltagelse og lae
ring i klassen.

Pa skole A ser vi eksempler pa »dygtige og flittige« elever, der arbej-
der disciplineret og gar sig umage med opgaverne. Derudover er der de
»forstyrrende« drengei 2. klasse ogsa piger, dller i addste klasse de »dovne
og fagligt svage« drenge, som alle pa lidt forskellig vis deltager i oppositi-
on til skolen. | 8.-klassen lader de »dygtige og flittige« elever indimellem,
som om de ikke er optaget af det faglige arbejde. Enkelte, nyankomne ele-
ver med etnisk minoritetsbaggrund deltager isoleret pa sidelinjen som nog-
le, der fa&r lov at vaare der som »gaester«, uden at blive inddraget i de fadles
faglige aktiviteter.

Et eksempel pa overskridelse af de marginale elevkategorier er, nar
|brahim — klassens »latente bombe« — bliver fagligt engageret, fordi lage-
ren giver ham mulighed for at arbejde med et personligt betydningsful dt
emne pa en made, hvor han kan udnytte en udtryksform, han behersker: |
et projektarbejde om vold og krig fremlasgger [brahim en meget personlig
og stilren rap om sin brors ded.

Et andet eksempel pa overskridelse af en marginal position er, nar de
nyankomne elever med flygtningebaggrund inddrages og deltager i klas-
sens gruppearbejde om vold og krig, og stolt fremlasgger sammen med de-
res gruppe.

Paskole B er der i 2.-klassen begyndende opposition blandt en gruppe
»drenge, der far en del irettessdtel ser. Lagrerne omtaler og mader alle ele-
ver, ogsa disse drenge, som »bgrn« snarere end som »skoleelever«. Lager-
ne i denne klasse laagger med andre ord meget veagt pa at laare »bgrnenex
at kende. | 9.-klassen er der de »klogex, der deltager pa en made, hvor de
mader modvind i klassen. Med andre ord er det en kamp eller en svag ba-
lancegang at deltage som faglig ambities elev i klassen. »Tarklaade-
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pigerne« mades af nogle lagere med forventninger om at vaae »mindre
dygtige« og primeat orienteret mod at holde hus og familie. En laer nu-
ancerer og differentierer dog kategorien om »terklaadepigernex til ogsa at
rumme de fagligt dygtige og ambitigse piger. De »rigtige muslimer« frem-
stilles af laaerne som dem, der styrer klassen, fordi andre elever lasgger
vaagt pa det, som, disse elever mener, er »rigtigt«. En lager fremhaever, at
hun er saaligt »pa vagt« over for denne kategori af elever. En enkelt elev
mgder negative forventninger: Han bliver set som »andengenerations-
Indvandrer og ballademager«. | klassen afspejles disse negative forvent-
ninger i elevernes begrundede opposition og uro, eksempelvis nar enkelte
elever giver en fordemmende lager igen.

Reshmas projektarbgde om, hvordan Martin Luther King gjorde en
forskel i verden, udger et eksempel pa overskridelse af de marginaliseren-
de elevkategorier om savel »tarklaadepiger« og de »rigtige muslimer«.
Reshma far vist, at hun, som baaer terklasde, aligevel kan arbejde fagligt
ambitigst og yderst kompetent. Reshmas begestring for ikke-volds-
metoden, som praktiseres af Martin Luther King — en amerikansk, kristen
praest — udfordrer og overskrider det negative indhold i lagrernes omtale af
»de rigtige muslimer«, samt mediediskursen om de »farlige fundamentali-
ster«. Desuden udfordrer hun ogsa kloge-kategorien ved at vaare solidarisk
med andre elever, der bliver undertrykt, ligesom hun ogsi i flere tilfedde
hjadper de andre elever.

Pa skole C virker 2.-klassen meget homogen. Der er ifglge legreren
Ingen specielt »kraavende« barn i klassen. Alle elever deltager som »flittigt
arbgdendex. De er med andre ord fagligt aktive med hgj arbgdsmoral. Det
»kraavende« barn, der var, blev flyttet til en anden skole. Endnu en elev
bryder dog indtrykket af homogenitet ved at prassentere sig som »det er
mig, der ikke kan styre mig i klassen«. Mange af barnene giver i interview
0g tegninger udtryk for, at opgaverne er »tradse, dvs. de deltager primaat
pa en made, hvor de »holder ud« og glaader sig til frikvartererne. Ligeledes
giver mange udtryk for, at de synes, at projektarbejde, oplevel sesorienteret
undervisning og andre mader at arbejde pa end faglig traming er mere
Spaandende.

| 8.-klassen pa skole C er der »de forstyrrende« drenge, der faler sig
frustrerede, fordi de far for meget skeddud af laarerne. Heroverfor stér de
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1.1.2

»paane og pligtopfyldende« piger, der — ifglge drengene — dladrer og bagta-
ler.

Drengenes marginale position som »forstyrrende« overskrides dog i
en idragstime, hvor de tildeles og patager sig et ansvar for den faglige akti-
vitet. Ligeledes andres deres deltagel se fra at vaare forstyrrende til at vage
fagligt engageret i fysiktimerne, hvor de laver forsgg, opdelt i mindre hold.

Konklusion

Undersggelsen viser, at det ikke er muligt at pege pa direkte sammen-

haang mellem bestemte praksisformer og karakterniveau, men det er mu-

ligt at vise, hvordan forskellige praksisformer kan bidrage til henholdsvis
at give gode muligheder for eller begraase elevers deltagel se og laging.

»God skolepraksis« — forstdet som en praksis, der fremmer elevers
faglige kompetencer og lyst til at leare — ma forstas pa baggrund af mulig-
hedsbetingelser pa den enkelte skole. Disse betingelser er vidt forskellige
for de skoler, der deltager i undersagelsen. Samtidig er det, der er god
praksisi én klasse for nogle elever, ikke ngdvendigvis god praksis for an-
dre elever dller for andre klasser pa andre skoler. Det betyder ogsa, at god
praksis for de yngste klasser ikke nadvendigvis er god praksis for de add-
ste.

Generelt er god skolepraksis karakteriseret ved at give mulighed for,
at dle elever kan deltage fagligt engageret. Skolepraksis, der fremmer eller
haammer laging, kommer til udtryk i nogle forhold, der kort kan opsumme-
resi felgende pointer:

» En skolepraksis, der er karakteriseret af en fast lagerstyring mod be-
stemte faglige mal uden hensyntagen til den faglige spredning i elever-
nes forudsagninger vil fremme udskillelse af enkelte elever fra det fagli-
ge fadlesskab. Dette var et aktuelt problem for de ovenfor omtalte ny-
ankomne elever med etnisk minoritetsbaggrund i 8.x paskole A, et pro-
blem som dog blev overskredet i gruppearbedet om vold og krig.

« God praksis forstaet som, at alle elever opnar et godt fagligt niveau,
kreever at der lasgges vaagt pa, at de fagligt svage ikke udskilles fra fad-
les faglige aktiviteter. | 2.y pa skole B var arbejdet lagt til rette, sa ale
bern kunne arbgjde med opgaverne, hver ud fra deres stasted. | nogle
dansktimer pa skole B var arbejdet lagt til rette, sa laareren kunne kon-
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centrere sin indsats i forhold til at hjadpe en gruppe fagligt svage elever
med deres danskopgaver. | 8.z pa skole C lykkedes det idragslaareren at
give Morten, en dreng, der ofte rabte af de andre, nogle saalige rettig-
heder ved at deltage pa hold med ham og foregribe de konflikter, der
métte opsta i fodboldkampen. Hvor modspillerne blot gnskede at spille
videre og ikke at I@se konflikten, sa stettede medspillerne lagreren, s&
dan at Morten ikke blev haangt ud, sat af holdet eller pa anden made
ekskluderet frafaedlesskabet i idradstimerne.

Grundig planlasgning i form af velplanlagte overgange fra én aktivitet
til naeste aktivitet kan vaae med til at skabe kontinuitet i undervisningen
og roi klassen. Hvis en sadan undervisning skal fremme alle elevers ak-
tive faglige deltagelse og lyst til at laxe, kraever det af lagreren en vis
fleksibilitet og opmagrksomhed pa at gribe elevernes engagement. | 2.z
paskole C var der saledes tale om en grundig planlasgning af faglige ak-
tiviteter og samtidig stram styring. De fleste barn giver her udtryk for,
at de gerne vil laare noget, men kun ganske fa bern betegner en god time
som en time, hvor man arbegjder med fag/at trame fagligt stof. | stedet
tegner mange barn en god time som én, hvor man leger i frikvarteret, el-
ler som det var dengang i barnehaveklassen, da man kunne lege. En del
af barnene i 2.z tegner saledes en »god time« som noget andet end det,
der foregdr i timerne. Dette til trods for, at barnene tydeligt fik besked
paat tegne en god time.

At deltage aktivt med faglige opgaver sammen med kammeraterne er
med til at skabe engagement. Dette var der eksempler pai 8.z. Klassen
havde samme lager i matematik og fysik. Imidlertid deltog de »forstyr-
rende drenge« helt forskelligt i disse to fag. | matematik var de uenga-
gerede og forstyrrende, mens deres deltagel se i sma grupper i samarbej-
det om fysikforsgg viste tyddligt engagement. Det samme sa vi i ek-
semplet med de nyankomne elever i 8., der deltog i klassens gruppear-
bejde om vold og krig. Mange barn i 2.y pa skole B fortadler om, hvor-
dan de synes, det er govt at arbgde med stillede opgaver sammen med
kammerater. Det virker motiverende for dem, nar de sdledes kan arbej-
de sammen med venner.

Hensyntagen til forskelle i elevernes kulturelle, personlige og faglige
forudsagninger og interesser kraever inddragelse af varierede undervis-



ningsmetoder. Eksempelvis inddragelse af konkrete materialer, som
eleverne selv kan arbgde med, samt inddragelse af fagligt relevant vi-
den og materialer fra elevernes hverdagdiv. | 9.y pa skole B blev der i
fysik/kemi taget afsad i rengeringsmidler og andre vaesker, som elever-
ne kendte og havde erfaringer med. Derudfra blev der arbejdet med sy-
re-base, hvilket havde betydning for, at en paaestinensisk pige, Fadel,
aandrede sin deltagelse fra at vaae i opposition, til at deltage fagligt ak-
tivt. Bernene i 2.z pa skole C fortadler om et forlgb om fisk, hvor de
selv fangede fisk, var med til at spradte dem op og studere, hvad der var
indeni.

Underkendelse af elever i form af fastlaste elevkategoriseringer, som fx
de »dovne og fagligt svage drenge« eller »tarklaedepiger « som »mindre
dygtige«, haammer elevernes muligheder for udvikling af faglige kompe-
tence og lyst til at lage. Et eksempel fra 9.y, skole B, var en gruppe med
to piger med tarklade, som af lagerne var kategoriseret som fagligt
svage. Ved projektfremlaagygel sen blev de meget hurtigt (sammenlignet
med de andre grupper) stillet en raskke spergsmal fralagreren, efter at de
et kort gjeblik var tavse. Lagerens bombardement af spargsma meget
tidligt i fremlagggelsen afspejlede larerens kategorielt farvede forvent-
ning om, a de nok ikke selv kan gennemfare fremlasggelsen, men i hgj
grad ma hjadpes pa vej. Pa trods af at lagerens spargsma angiveligt
blev stillet med gode intentioner om at hjedpe, sa beted det, at disse
elever gennemgik en medlaging om, at de var fagligt svage.
Genkendelse og anerkendelse af bernenes ressourcer haanger bl.a.
sammen med lazreres kendskab til eleverne, og om lagerne mader dem
som bgrn/unge snarere end som »skoledlever«. En anerkendel se af bar-
nene og de unge som andet end elever kan bryde de fastlaste og margi-
naliserende elevkategorier, fx »andengenerationsindvandrerdrenge og
ballademagere«. Ovenfornaa/nte lagers imagdekommelse af 1brahim og
hans interesse og ressourcer inden for rapgenren, var betydningsfuldt
for, at han i projektfremlagggel sen af sin rap om sin brors dad endte med
at deltage engageret og kompetent.

Lagreres grad af abenhed i kommunikation og samspil med el everne kan
vag e afgerende for elevernes aktive deltagelse. Abenheden kan i praksis
fx vise sig i en diskuterende undervisningsform, hvor lagreren stiller ab-
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ne spargsmal og abne opgaver til eleverne og ikke afkraaver ét rigtigt
svar eller én rigtig made at |@se en opgave pa. Dermed gives der ogsa
bedre rum for, at det er acceptabelt at fejle. | 8.z pa skole C beted klas-
seundervisningens sneevre fokus pa »rigtige svar«, at mange elever del-
tog pa passive mader, af angst for at fejle og dermed udgtille sig selv
som inkompetente. | modsagning blev der pa skole B i hgjere grad
praktiseret en diskussionsorienteret undervisning, svel i 2.-klassen som
I 9.-klassen, som betad, at mange elever deltog aktivt i undervisningen.
Nar eleverne bad ind med et forkert svar, gik undervisningen typisk til-
leroligt videre, uden at det bidrog til synlig nederlagsfalelse eller senere
synlig tilbagetrukken deltagel se.



» Skolepraksis og leering —

2.1

teoretisk og
metodologisk tilgang

Formal

Formalet med undersggel sen pa klasseniveau er at beskrive, hvilke former
for praksis i undervisningen der henholdsvis fremmer eller haanmer lae
ring, dvs. hvordan undervisning kan forstds og praktiseres strukturelt og
relationelt med henblik pa at styrke elevernes faglige praestationer og lyst
til at lagre.

Beskrivelserne indgar som eksempler, der bade kan vakke genken-
delse og hidrage til nye overvegelser over, hvordan lagere kan handle i
praksis. Fokus er sdledes pa undervisningen og ikke primeat pa enkelte
elever. Nuancer i lageres handlinger og holdninger treeder dog ofte tyde-
ligst frem i kommunikation med og relationer til bestemte elever. Nogle af
eksemplerne vil derfor indeholde tedte beskrivelser af laareres samspil med
bestemte elever.

Eksemplerne analyseres med hensyn til laaeres og elevers deltagelse i
undervisningen samt de mader, det faglige stof inddrages pa.

Spargsmalet om, hvad der er »god praksis«, kan stilles ud fra et gnske
om at faindsigt i, hvad der virker i skolen med hensyn til at styrke elevers
faglige kompetencer. »God praksis« i denne sammenhaang kan imidlertid
ogsa belyses ud fra spargsmalet: »Hvilke forhold og processer kan frem-
me/haamme de enkelte elevers faglige kompetencer 2«

Na&r man sperger til den »gode« praksis, har man et normativt per-
spektiv, dvs. nogle kriterier for, hvad der er godt, og hvad der er skidt. |
undersggel sen er der en antagelse om, at den gode praksis kan vurderes pa,
om eleverne dels opnar gode faglige resultater i de afduttende evaluerin-
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ger, dels at de har lyst til at ga viderei en uddannelse — altsa har lyst til at
laare.

Den made, man sparger pa, og de ma og metoder, der derpa anven-
des, afspejler forskellige syn pa skole, undervisning og laging. Et spergs-
ma om, hvad der »virker« i skolen, kan stilles ud fra en teknologisk opfat-
telse af laaing og undervisning. I1falge denne tilgang er de centrale spargs-
mdl for skolelederen eller lageren, hvilke mal der skal sadtes for undervis-
ningen, og hvilke metoder der farer til de fastsatte mal. | den forbindelse
betragtes eleven som et relativt passivt individ, der skal have fyldt den rette
laardom i sig. »Skolepraksis« bliver dai meget hgj grad forstaet som det,
larere og ledere sedter i vagk, og den gode praksis bliver den praksis, der
pa savel skole — som klasseniveau er veltilrettelagt med klare mal og fag-
ligt kvalificerede lazere, der kan gennemfare intentionerne med undervis-
ningen. At blive undervist i et fag er da ensbetydende med at lage.

Hvis der sparges til forhold og processer i skolepraksis, er det ud fra
en forstéelse af, at praksisi klasserummet er kompleks, dvs. at mange for-
hold spiller en rolle for, hvordan og hvornar elever far styrket deres faglige
kompetencer. Det er saledes ikke blot et spargsmal om at finde de rette me-
toder, men i hgj grad om at forsta og fa gje pa de muligheder og betingel ser
for deltagelse, de enkelte situationer rummer. Fx kan en elevs sociale og
personlige forudssgninger vaae afgerende for, hvordan hun deltager i un-
dervisning, og dermed om hun udvikler sig fagligt i den retning, lageren
har intentioner om.

Hvis praksis forstas som kompleks, vil »god praksis« derfor ikke ale-
ne vaae et spargsma om planlasgning og rammer for undervisning, men
ogsa om opmaarksomhed pa samspil og andre processer, der knytter sig til
de faglige aktiviteter, laareren sadter i gang.

At udvikling af faglige kompetencer ikke blot er et spgrgsmad om,
hvad der virker, men at mange forhold spiller en rolle for undervisning og
laging i et klasserum, er belyst empirisk i andre undersagel ser.
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2.2

2.2.1

Hvad ved man, og hvordan har man

undersggt god praksis?

Tidligere undersagelser har peget pd, at en elevs foraddrebaggrund sam-
men med familiens sociogkonomiske forhold har en altafgerende betyd-
ning for, hvordan eleven klarer sig i skolen (Colemann & Campbell
1966). Imidlertid har senere forskning peget pa, at den made, der holdes
skole pa, har en betydning for faglige elevprasstationer (Rutter, Maughan,
& Mortimore 1979). En grundiasggende opfattelse i disse undersagel ser
har vagret, at det er muligt at identificere nogle naglefaktorer vedrarende
organisering af skoler og strukturering af indhold, som kan bruges til at
gere skoler mere effektive med hensyn til faglige elevpraestationer. Det er
imidlertid f& af disse undersagelser, der omfatter observationer af praksis
pa klasseniveau.

En rakke undersggelser nationalt og internationalt har siden sagt at
vurdere og karakterisere »effektive skoler«. Selv om man i flere af disse
undersggelser har anerkendt, at lagringsresultater viser sig savel pa affekti-
ve, sociale, asstetiske og kognitive” omréder, har man antaget, at det er den
kognitive laging, der fortrinsvis er skolens omrade, mens laging inden for
de ferste tre omréder finder sted i mange andre kontekster. En konsekvens
af denne forstaelse er, at skolers effektivitet males pa kognitive lagingsre-
sultater, fx registreret i udviklede tests eller ved hjadp af de karakterer, ele-
verne har opnaet ved skolens afgangsprover.

En international komparativ undersggelse af skolers
effektivitet

En stor undersggelse, som har tilstragbt at ga ind pa klasserumsniveau, er
|SERP. |SERP star for »International School Effectiveness Research Pro-
ject«. Projektet blev pabegyndt i 1992 med det formal at f& basal viden
om effektivitet i skoler patvags af lande og kulturer (Graterud & Nilsen
1998). Projektet rummede samtidig en kritik af, at tidligere forskning i ef-
fektivitet i skoler havde interesseret sig for indikatorer for effektivitet og
forhold i skolen, uden at have beskadtiget sig med forklaringer pa disse
sammenhaange.
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Interessen i ISERP & i de muligheder, komparativ forskning giver,
dvs. i at finde effektivitetsfaktorer, som gar igen pa tvea's af lande og pa
tvaas af delkulturer i disse lande.

Kort fortalt, skulle ISERP udvikle en klarere forstaglse og teori om
»sammenhaangene mellem skolens virksomhed bade pa organisationsni-
veau og pa klasseniveau og den effekt, virksomheden kan have pa elever-
nes laaingsresultater« (op. cit., s. 200, vores oversadtelse). @nsket var at
komme »pa sporet av aktuelle faktorer som pavirker elevenes laging i
skolen gjennom en inngdende studie av et begrenset utvalg skoler«
(Birkemo 2001). Hvert land skulle finde to klasser pa ni forskellige skoler,
som var forskellige med hensyn til sociogkonomisk baggrund.

Metoderne, der blev benyttet, var test til maling af faardighed og for-
stéelse i matematik. Desuden benyttede man modenhedstest og observatio-
ner med registrering af formelle forhold, dvs. hvornar, hvor meget og hvor
laange larerstyrede aktiviteter, disciplinudevel se, elevers optagethed af fag-
lige og ikke-faglige aktiviteter, etc. fandt sted (Graterud & Nilsen 1998).
En rakke andre datakilder blev benyttet, sdsom lagerinterview, sperge-
skema om lagernes uddannel se og skolernes virksomhedspl aner.

Birkemo peger pd, a tilgeangelighed af information og krav og for-
ventninger til klassen spiller en rolle for niveauet af de faglige praestationer
I en klasse (Birkemo 2001). Han konkluderer, at det er nadvendigt med
videre studier af, hvordan social organisering af undervisningen, differenti-
ering, tilpasning, evaluering og social stette virker ind pa de to centrale
principper for »kundskabsoverfaring«: »tilgaangelighed af information« og
»krav og forventninger til klassen«, som man har fundet som resultater i
undersagelsen (op. cit., s. 95 f.). Men dertil behgves inddragelse af andre
metoder.

Greterud og Nilsen deltog i | SERP-undersggelsen med indsamling af
data patre skoler i Trondheim i Norge (Graterud & Nilsen 1998). Alle tre
skoler viste sig a vaae middeleffektive. Dermed var der ingen kontraster
mellem skolerne, som kunne sammenlignes. | |abet af projektperioden ud-
vikledes der imidlertid store forskelle i preestationer i to klasser pa den
samme skole. Graterud og Nilsen kunne ikke ud fra de data, som var ind-
samlet i | SERP-undersagelsen, finde sandsynlige forklaringer pa forskelle-
nei deto klasser. De to forskere foretog derfor et casestudium af undervis-
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ningen i de to klasser med inddragel se af sociometri, interview med lagere,
spargeskemaer om elevers holdninger til sig selv, til faget (matematik), til
laarerne og til skolen.

Resultatet af deres undersagelse er for det farste en kritik af de red-
skaber, der benyttes i undersggelser som ISERP. Kritikken handler om, at
observationsskemaerne retter opmaaksomheden mod generel lageradfaad
frakoblet undervisningsindhold, undervisnings- og lagingsformer og orga-
nisationsmensteret i klassen. Det blev sdledes tydeligt, at en hvilken som
helst form for interaktion altid er indholdsbestemt, og dermed ma vurderes
| forhold til dette indhold.

Ved at inddrage flere metoder, der gjorde det muligt at fokusere pa
indhold i forhold til form, s de to forskere en forskel i den made, lagrerne
henvendte sig til eleverne pa. Den ene lager stillede mere dbne spergsmal
til eleverne, mens den anden lager i hgjere grad benyttede en »rig-
tig/forkert«<-kommunikation. | samtaler var de to lagere enige om de
grundlasggende ma og principper for undervisningen, men i praksis udfol-
dede de disse synspunkter forskelligt. Da lagerne i de to klasser havde et
ted samarbgjde, anvendte de samme materiaer, og da data om elevernes
baggrund og forudsadninger ikke viste store forskelle, konkluderede Grete-
rud og Nilsen, a den forskel i presstationer, de havde registreret, hang
sammen med forskelle i laarernes mader at kommunikere pa og udfolde de-
resintentioner i klassevaarel set.

Mange af effektivitetsundersagelserne lider under, at de ikke beskad -
tiger sig med, hvad der foregdr i klasserummet. Den viden, der produceres,
forbliver dermed pa et formelt plan. Hvis man vil vide noget om ’god sko-
lepraksis’, ma man kunne prassentere konkrete eksempler pa en sadan
praksis. Formelle oplysninger om laareres og lederes ma med undervisning
og planlaegning af skolens hverdag eller undervisning i en bestemt klasse
kan fortadle om gode intentioner, men ikke om, hvordan disse intentioner
faresud i livet. Det er Gragterud og Nilsens undersggel se et godt eksempel
pa.

Det rejser spargsma om, hvorvidt det er muligt at udvikle generelle
kriterier for god praksisi skolen ud fra sddanne eksempler.

Det er ogsa veesentligt at afklare, hvad der menes med »god«. »God
praksis« kan — ud fra holdningen: hensigten helliger midlet — forstas som
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2.3

praksis, der producerer gode resultater fagligt, lest fra overvejelser over,
om de processer, der farer til resultatet, opleves som »gode«. Eller »god
praksis« kan forstas som en praksis, hvor der lamyges vasgt pa, at elever ud
over det faglige ogsa har gode oplevelser knyttet til det at lagre, s de moti-
veres for videre uddannelse. Vamgten pa sadanne processer kan forstas ud
fra et nyttesynspunkt: »Sa bliver de ogsa dygtigere« eller ud fra et syn pa
skolens opgave som vaaende mere sammensat, dvs. at skolen bade skal
styrke elevernes kognitive, deres sociale og personlige udvikling.

Hvad der er godt, og hvad der er skidt, kan kun bestemmes ud fra
nogle grundlaeggende forstéelser og veaadier, der vedrarer menneskesyn,
samfundssyn, etc. Formalsheskrivelser og betamkninger om skolen af spej-
ler sddanne grundlasggende forstéelser. Disse formd og bestemmelser far
dermed en afgarende betydning for vurdering af, hvad der er »god praksi s«
| skolen.

Hvad er god praksis i skolen?

Skolen — her tamkes primaat pa folkeskolen — er ikke en uforanderlig
sterrelse, som vi kan tale om som noget entydigt. Skolen er en ingtitution,
som bliver til i kraft af overordnede politiske bestemmel ser, pasdagogiske
traditioner, forventninger fra erhvervdlivet, samfundets gkonomi og socia-
le forhold, etc. Skolen er en samfundsmaessig og socia konstruktion, der
er opstaet og har aandret sig historisk (Bourdieu 1997a). Andringer i hold-
ninger og forventninger til skolen viser sig i forskellige diskurser om,
hvad der er formalet med skole, og i kraft af de former for social praksis,
som bliver til i lokale kontekster og inden for forskellige fysiske og orga-
nisatoriske rammer.

| sin vestlige udgave laggger skolen i stigende grad vasgt pa succes i
form af malbare faardigheder (Varenne & McDermott 1998). Diskursen om
skolen som laboratorium for produktion af faglige kompetencer udfordres
af en anden diskurs om, at skolen skal bidrage til elevernes hele udvikling
som samfundsborgere, opdrage til demokrati mv. Disse paralelt |gbende
diskurser bliver synlige, nar man sammenholder folkeskolens formal spara-
graf (se figur 2.1) med Undervisningsministeriets betaankning: »Bredt for-
lig om fornyelse af folkeskolen« (sefigur 2.2).
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Figur Fra »Bekendtggrelse af lov om folkeskolen« 23.10.2003

2.1

8 1. Folkeskolens opgave er i samarbejde med foraddrene at fremme elevernes til-
egnelse af kundskaber, faardigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, der med-
virker til den enkelte elevs alsidige personlige udvikling.

Sk. 2. Folkeskolen ma sage at skabe sddanne rammer for oplevelse, virkelyst og
fordybelse, at eleverne udvikler erkendelse, fantasi og lyst til at lagre, sdledes at de
opnar tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.

Sk. 3. Folkeskolen skal gare eleverne fortrolige med dansk kultur og bidrage til
deres forstéel se for andre kulturer og for menneskets samspil med naturen. Skolen
forbereder eleverne til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et
samfund med frihed og folkestyre. Skolens undervisning og hele dagligliv ma der-
for bygge paandsfrihed, ligevaard og demokrati.

Figur Fra »Bredt forlig om fornyelse af folkeskolen«, kap. 1V

2.2

IV Styrket faglighed i skolens undervisning og tilrettelaeggel se af arbej det

| internationale sammenligninger klarer danske elever sig ikke tilfredsstillende.
Det gar lidt bedre i matematik end i lasning, hvor vi ligger i bunden blandt de
nordiske lande. | naturfag er resultaterne klart utilfredsstillende. For at Danmark
kan vegei front pa disse vitale omrader, skal undervisningen i de grundlasggende
fag styrkes. Den stigende internationalisering og bernenes tidlige udblik til andre
lande stiller krav om @gede sprogkundskaber — ikke mindst i engelsk. Derfor skal
fremmedsprogsundervisningen styrkes. Pa samme made skal der ske en styrkelse
af undervisningen i naturfag og historie.

Alle bern skal have sikre kundskaber og faardigheder, nar de forlader folke-
skolen. Det kraaver et hgjt fagligt niveau paalle landets folkeskoler.

Derfor styrkes de grundlagggende fag gennem flere timer, den fadles folke-
skole fastholdes gennem et mere ensartet antal undervisningstimer, og der udfor-
mes fadles nationale mal for undervisningen.

Med Klare M3 initiativet er de centrale kundskabs- og faardighedsomrader
blevet formuleret som dutmd. Kommunabestyrelserne skal efter de gaddende
regler sikre, at der fastsadtes delma ved afutningen af bestemte klassetrin, hvil-
ket typisk sker for hvert andet eller tredje ar. Dette sker efter indstilling fra skole-
bestyrel sen.

Der fastsates fadles nationale mal for undervisningen.

Det indebager, at undervisningsministeren som i dag fastsatter sutmal for al-
le folkeskolens fag. Kommunerne er forpligtedetil at falge disse.

Endvidere fastsadter undervisningsministeren som noget nyt bindende mal —
trinmal — pa bestemte klassetrin. Trinmalene fastsadtes, som de vejledende delmal
fastsadtes i dag, dvs. pa de klassetrin, hvor det er paadagogisk begrundet ud fra det
enkelte fags opbygning og progression.
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Figur
2.3

Som det fremgar af figur 2.2, stilles der krav om, at skolen pa den ene
side har som mal at medvirke til elevens alsidige udvikling som menne-
ske og samfundsborger, pa den anden side skal denne udvikling omfatte
beherskelse af bestemte kundskaber og faardigheder, som ikke blot er fad-
les for alle, men som er fadles for ale pd samme givne tidspunkt. Samti-
dig tales der i »Bredt forlig om fornyelse af folkeskolen« om »rummelig-
hed«:

Fra »Bredt forlig om fornyelse af folkeskolen«, kap. Il

»l en rummelig folkeskole skal alle bgrn have mulighed for at laere s3 meget som
muligt, uanset om de har let eller svaat ved at lage, uanset hvordan de bedst lagrer,
uanset deres sociae baggrund, og uanset om der er tale om barn med saalige for-
udsagninger. Skolens undervisning ska derfor tage udgangspunkt i og tilgodese
det enkelte barns forskellige styrkeomréder, samtidig med at barnet bringes frem
mod de fadles mal .«

Denne forstaelse af »rummelighed« i folkeskolen er tidligere blevet om-
talt som et princip om undervisningsdifferentiering, som skulle veae le-
dende for skolens undervisning. Et aspekt af rummelighed vedrarer ele-
ver, som betragtes som socialt udsatte af forskellige arsager. | den forbin-
delse er problematikken om skolens mulighed for at kompensere for »ne-
gativ socia arv« blevet rejst og undersagt (A. M. Nielsen, Fink-Jensen, &
Ringsmose 2004).

Den franske sociolog, Bourdieu, har udviklet modeller og begreber til
analyse af social handlen og menneskelig ageren i et socialt rum (Bourdieu
1997a, 1997b; Bourdieu & Wacquant 1996). Med udgangspunkt i empiri-
ske undersggelser har han vist, hvordan den franske folkeskole i sine for-
skellige udformninger har haft en tendensttil at reproducere sociae forskel-
le, sdledes at elever fra middelklassebaggrund statistisk set har vagret tilbg-
jeligetil at klare sig godt — altsa fa hgjere karakterer og ga videre i uddan-
nel sessystemet — mens elever med lav sociogkonomisk baggrund stati stisk
set har haft en tilbgjelighed til at klare sig darligere, altsa fa lavere karakte-
rer og vaae mindre tilbgjelige til at fuldfere en ungdomsuddannelse eller fa
sig en videregdende uddannelse (Brinkkjear 2000; Pilegaard Jensen &
Hgjmark Jensen 2003).
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Basil Bernstein har som uddannelsessociolog udviklet begreber om
komplekse relationer mellem paedagogisk praksis og det sociale (Bernstein
2001a, 2001b). Bernsteins undersagelser af forskellige sociale klassers
sprogbrug i skolen har fart til en forstaelse af, at »det er skolen og dens be-
tydningsorienteringer, der virker selektivt med hensyn til, hvem der kan
tilegne sig skolens privilegerede pasdagogiske kode®.« (Bernstein 20014,
2001b; Chouliaraki & Bayer 2001). Bernstein har dermed henledt op-
maarksomheden pd, at den sproglige kommunikation i en pasdagogisk kon-
tekst har betydning for, hvordan, hvornar, hvor og hvorfor der er forskelle
med hensyn til udvikling af elevers kompetencer.

| den pagdende underspgelse »Skolen og social arv« er det en helt
overordnet konklusion, at »skolen kan gere en forskel« (Nielsen et al.
2004). »Skolen og socia arv« beskadtiger sig imidlertid ikke specielt med
negativ socia arv i relation til de seneste artiers tilvakst af flygtninge og
Indvandrere fra tredjeverdendlande til vestlige lande. Zndringen af sam-
fundets befolkningsgrundlag har medfert en tendens til, at lavsociogkono-
misk baggrund statistisk set gar hand i hand med etnisk minoritetsbag-
grund. Med andre ord er der kommet en ny gruppe, der relativt set domine-
rer »samfundets bund«, nemlig de etniske minoriteter. Det at vaae mark,
med en sdkaldt anden etnisk baggrund, udger i mange tilfadde endnu en
barriere for at kunne opnd succes i skolen (Olsen 1998; Varenne &
McDermott 1998).

Der er med andre ord en ragkke udfordringer for skolen i spil, udfor-
dringer, som dels har at gare med, at samfundet er blevet mere komplekst
kulturelt og befolkningsmaessigt, dels har at gere med, at konkurrencen pa
viden er blevet starre i og med, at viden kan kabes og kommunikeres over
ale gramser. Disse udfordringer afspejler sig i »Bredt forlig om folkesko-
lens fornyel se« som en understregning af betydningen af begge de |gbende
diskurser om skolen, som vi indledningsvis pegede pa: diskursen om, at
skolen medvirker til elevens individuelle, asidige udvikling, og diskursen
om, at skolen skal bidrage til, at elever udvikler fadles faadigheder og vi-
den, som kan mdles. Dertil kommer sa den tredje diskurs om skolen rum-
melighed.

De krav om fleksibilitet, som jo ofte knyttes til personlige kvalifikati-
oner hos ansatte pa en virksomhed, synes sdledes ogsa at vaae et krav il
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skolen. Den enkelte skole ma sdledes i sin planlaggning og organisering
forholde sig til disse udfordringer.

Skolen bliver til i kraft af uddannelsesdiskurser, men ogsa i kraft af
det daglige samspil med det lokalsamfund, den er del af (Hegsbro 1996).
Det medfarer, at de forskellige former for netvaark og fadlesskaber, elever-
ne deltager i sammen med andre barn/unge og deres familier, ogsa har af-
gerende betydning for, hvordan skolen bliver til.

En skole er sdledes ikke blot en fast sterrelse, men noget, der dagligt
udfoldes og bliver til. Og skolens praksis er omstridt — dens problemer og
udviklingsmuligheder kan se meget forskellige ud alt efter, fra hvilke per-
spektiver den undersages (Dreier 1999; Hgjholt 1993).

Succeskriteriet for god praksis i denne undersggelse er som naavnt, at
eleverne bevagyes videre i uddannel sessystemet, og at skolen placerer dem
forholdsvis godt karaktermaessigt — altsa forholdsvis godit, sat i relation til,
hvad man statistisk kan forvente ud fra elevernes sociogkonomiske bag-
grund. Disse succeskriterier ligger isaa i forlamngelse af den ene af de tre
naavnte diskurser, nemlig om skolen som fagligt kvalificerende, men ogsai
forlaangelse af en diskurs, der handler om, at elever far eller bevarer lysten
til at lagre. Det har betydning for fokusi klasserumsundersggel sen.

Det er saledes ikke tilstraskkeligt at fokusere pd, hvilke faardigheder
og hvilken viden eleverne opnar, nar de deltager i faglige aktiviteter, men
at sepa
« hvemder far mulighed for at deltagei de aktiviteter, der sadtesi gang
 hvordan, hvornar og med hvilket engagement el everne deltager

Skolepraksis kan fremme eller haanme laaing, men forudsagningen for, at
en elev kan fa styrket sine faglige kompetencer, er, at hun eller han far mu-
lighed for at deltage i de aktiviteter, som er en del af praksis.

24 Skolepraksis som genstandsfelt

Undersagel sen pa klasserumsniveau af praksisi skolens amene undervis-
ning er baseret pa viden om mennesket som aktivt handlende og forhol-
dende sig i bestemte situationer og ikke som passivt modtagende indivi-
der. Praksisi klasserummet er en paadagogisk praksis, lokaliseret i en be-
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stemt institutionel kontekst: skolen, som er underlagt forskellige betingel -
ser. Her mades laarere og elever inden for de fysiske, kulturelle, gkonomi-
ske, strukturelle og lovmaessige rammer, der er sat fra forskellige instan-
ser, og som alle har betydning for, hvilken laaring der kan finde sted.

2.41 Skolepraksis som paedagogisk praksis
Bourdieu har med udgangspunkt i empiriske undersggelser vist, at sam-
fundsmaessige strukturer pa forskellig made sadter sig igennem i forskel-
lige institutionelle kontekster og dermed ogsa far betydning for konkrete
praksisser (Bourdieu 1997a).

For den enkelte deltager spiller hendes sociae, kulturelle og gkono-
miske baggrund en rolle for, hvorvidt og hvordan en konkret praksis ople-
ves som meningsfuld. Det betyder, at forskellige deltagere ikke knytter
samme grad af meningsfuldhed til én og samme faglige aktivitet
(Hedegaard 2001). Dette far betydning for de samspil, der foregar mellem
forskellige deltagere i en skolepraksis, og dermed ogsa for sdvel metoder
som analyser i et empirisk arbejde, der sgger viden om denne praksis.

| selve klasserummet sker en raskke forskellige aktiviteter, som impli-
cerer deltagernes personlige, sociale og faglige kompetencer. Lageren re-
prassenterer skolen og viser i sine holdninger og handlinger, hvilke normer
der er for deltagelse i skolen, og hvilke traditioner der lasgges vaggt pa
Men lagreren kan samtidig have sine egne holdninger til, hvad god praksis
er, som kan vaae mere eller mindre i overensstemmelse med andre laaeres
holdninger til praksis.

Pa denne baggrund forstar vi »skolepraksis« som noget, der bliver til i
et dynamisk spil mellem en raskke forskellige instanser og personer, i kraft
af de mader, der tales om »skole« pa, og i kraft af de konkrete faglige akti-
viteter og samspilsprocesser, som finder sted i klassevagelset.

For at fa viden om, hvad det er for situationer, der har betydning for,
om laaing finder sted, og hvilke pasdagogiske handlinger og initiativer der
kan faen elev til at deltage engageret og interesseret i en faglig aktivitet, er
det nadvendigt at beskrive og forsta nogle mere detaljerede forhold, som
har betydning for praksisi klasserummet.
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Figur Forhold vedrgrende det paedagogiske genstandsfelt
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| figuren ovenfor* ses tre centrale forhold, som spiller sammen i klasse-
vagelset, nemlig relationer mellem lagerne, eleverne og det faglige ind-
hold. Den inderste (didaktiske) trekant illustrerer et paadagogisk made
mellem disse tre forhold, som i en konkret situation kan anskues fra for-

skellige perspektiver:

1. Fralaxerens perspektiv: forhold til sit fag og til eleverne
2. Fra elevens perspektiv: forhold til faget/emnet, til lagreren og de andre

elever

3. Fraet fagligt perspektiv: laarerens made at reprassentere faget/emnet pa
og fagets relation til elevernes hverdagdliv, faglige forudsagninger og

personlige interesser.

Trak ved disse perspektiver er mulige at observere i undervisningen.

Denne figur viser ikke dynamikken mellem de forskellige forhold,
men understreger, at de processer, der finder sted i undervisningen, ikke
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kan reduceres til interaktioner mellem lagere og elever, eller mellem elever

indbyrdes. Der er ogsa dtid tale om et fagligt indhold, som er pa spil, og

som gennemsyrer den »virkelighed«, der handlesi.
Figuren illustrerer, hvad det er for en »virkelighed«, laarerne handler i

i praksis. Viden om en bestemt pasdagogisk praksis kan sdedes tolkes ud

frafalgende perspektiver:

e som intenderet praksis (denne viser sig fx i lovbestemmelser, i lokale
planer og i lagrerens udtalte visioner med og konkrete planer for under-
visningen, som de kan komme til udtryk i forbindelse med interview)

» som oplevet praksis (kommer til udtryk i interview med deltagende ele-
ver og lagere)

» som observeret praksis (af en deltagende forsker; nedskrevet i observa
tionsskemager og noter, samt optaget pa band eller video)

» som mulig praksis (viser sig interview og i en samlende analyse af ma-
teriaet).

Vi har som udgangspunkt i forstéelsen af, hvad »god« praksis er, refereret
til lovtekster og overordnede bestemmelser. Den observerede virkelighed
viser adfaard, handlinger og udtryk i selve situationerne, dvs. et her og nu-
perspektiv pa undervisningen, mens viden om den intenderede og den op-
levede virkelighed viser sig i udsagn, der kommer frem i forbindelse med
samtaler med elever eller lagere om undervisningen. Den oplevede virke-
lighed vil altid vaare tilbageskuende i forhold til den observerede praksis,
mens den intenderede virkelighed er fremadskuende eller i et tilbagesku-
ende blik relaterestil den oplevede virkelighed.

Et saaligt tilfadde af oplevet virkelighed er forskerens perspektiv.
Forskeren har sine egne forestillinger om genstandsfeltet, og til det at ob-
servere knytter sig forskellige refleksioner og fornemmelser. Der kan fx
vage tale om sanseoplevelser som lugte, oplevelser af en stemning, etc.
som kan vage vanskelige at indfange i tekst, billeder eller pa lydband. En
pointe i den forbindelse er, at forskerens egne forestillinger ikke betragtes
som en hindring for udvikling af resultater, men som en ressource, der li-
gesom andre ressourcer skal reflekteresi analysefasen.
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24.2

Ud over beskrivelse af den pasdagogiske praksis samt de forskellige
former for socialt samspil, der finder sted i skolen, kan fysiske genstande,
dvs. savel lokaer, bygninger som undervisningsmidler observeres,

Malet i vores delundersggelse er at analysere udvalgte eksempler pa
skolepraksis med henblik pa at forstd, hvad der er god praksis for hvilke
elever. Altsa bade praksis, som den er intenderet, som den kan observeresi
udvalgte situationer, opleves af forskellige deltagere, og de potentielle ud-
viklingsmuligheder, som den analyserede praksis rummer.

Metoder og teknikker i den empiriske undersggelse

For at fa adgang til viden om, hvordan undervisningens indhold strukture-
res, og hvilke relationer der bliver betydningsfulde i undervisningen, har
vi observeret i klasserummet, og for at fa adgang til oplevelser og vurde-
ringer hos nogle af de implicerede, har vi interviewet klassens lagere og
udvalgte elever, typisk fem til seksi hver klasse, der observeres.

Observationerne af god praksis skulle finde sted i klasser og hos lage-
re, som pa den enkelte skole vurderes at fungere godt. P& de addste klasse-
trin var det imidlertid ikke muligt at finde sakaldt »velfungerende« klasser.
Det blev derfor de klasser, hvor laxerne gnskede at medvirke, som blev
valgt. | flere tilfadde fik vi pa forhand at vide, at der var tale om klasser
med mange konflikter.

Formalet med det samlede projekt »Gode eksempler« ger analyser af
de faglige indholdsaspekter centrale. Da de faglige aspekter har betydning
pa ale niveauer, kan de iagttages i de konkrete samspil, som indgar i for-
skellige faglige aktiviteter (observationerne) og i laxeres og elevers ople-
velser og beskrivelser af, hvad der er vaesentligt ved »skolex (interview).

Nedenfor beskrives forskellige faser i forl gbet.

Forste fase

Pa baggrund af statistiske analyser udvadges der tre skoler til neamere
analyse pa klasseniveau. Grundlaget for udvedgelsen af de tre skoler ind-
kredses i en anden rapport, her skal blot naavnes, at de udvalgte skoler re-
praesentere to hgjt prassterende skoler og en lavt prassterende skole. Efter
skriftlig henvendel se og personlig kontakt melder to af de tre skoler posi-
tivt tilbage. Den tredje skole oplever ikke, at de har ressourcer til at kunne
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stille op til undersggelsen, hvorfor en ny skole udvadges og accepterer at
blive en del af undersagel sen.

Den farste henvendel se til skolen sketei et brev (se bilag 6), hvor sko-
lerne blev orienteret om hele undersggelsen, og om, at de var udvalgt som
én ud af tre skoler i landet til undersegelsen pa klasseniveau. Kort efter
blev der taget personlig kontakt til skolens ledelse. Forskeren orienterede
yderligere om undersggelsen og bad skolelederen om at udpege en 2.-
klasse og en 8.-klasse pa skolen. Da vi var pa jagt efter gode eksempler,
anskede vi de mest velfungerende klasser — med en kommentar om, hvor-
for de blev betragtet som sadan. Det viste sig ikke alle steder muligt at fin-
de en velfungerende klasse. Vi métte da vadge den klasse, hvis lagrere ind-
villigedei at deltage.

Pa den tredje skole viste det sig ikke muligt at komme il at observere
I en 8.-klasse, da klassen kort forinden havde deltaget i en omfattende un-
dersggel se og ikke magtede flere besag. Efter flere forhandlinger frem og
tilbage beduttede skolen og forskergruppen i fadlesskab, at observationer-
ne skulle foregai skolens 9.-klasse.

Anden fase

Naeste trin var at fa fastsat to observationsdage og én til to interviewdage i
hver klasse. Pa nogle skoler foregik denne del af planlasgningen direkte
med klasselageren, mens det i andre tilfadde var noget, der blev aftalt
med skolelederen. Interviewguider til laarer og elever pa de to forskellige
klassetrin blev udarbejdet og afprevet. Til 2. klassetrin blev valgt temaer
til bernetegninger. Observationstemaer og -guider blev udviklet, afprovet
| et pilotstudium og evalueret. Disse guider var farst ens til begge klasse-
trin (se bilag 7-10). Senere blev udviklet en supplerende guide til det add-
ste klassetrin (se bilag 11).

Tredje fase: feltstudierne

Vi besggte seks klasser patre forskellige skoler:

A. En skole i et lokalomrade karakteriseret ved lav sociogkonomisk bag-
grund med overvaegt af etniske danskere.
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B. En skole, der ligger i et sociogkonomisk darligt stillet lokalomrade,
med overvaggt af elever med en anden etnisk baggrund, som samtidig
er et af de omrader, der i medierne er stemplet som (indvandrer)ghetto.

C. En skole placeret i et lokalomrade, med elever med overvejende hg
sociogkonomisk baggrund.

Pa hver af disse tre skoler har vi besggt en klasse i grundskolen — dvs. tre
2.-klasser, og en klasse i folkeskolens addste elever hhv. to 8.-klasser og
en 9.-klasse.

Der er observeret® to fulde dage p& hver skole og lavet interview med
udvalgte elever samt to af klassens mest centrale lagere. | nogle klasser har
lagrerne orienteret svel elever som foraddre forudgaende om observations-
studierne, mens man i andre klasser ferst gav denne information sidel -
bende med vores studier.

Forskerne observerede og noterede i selve forlgbet. Her blev lager-
spargsmd, elevsvar og kommunikation i klassen noteret og beskrevet fort-
|gbende. Desuden blev saalige noter til observationerne anfaert ud fra fo-
kuspunkterne (se bilag med observationsguider). Samtalerne med lagere og
elever foregik i tilknytning til situationerne. Der var desuden observationer
| enkelte frikvarterer. | 2. klasse og 1 9. klasse blev end del situationer op-
taget palydband.

Pa farste observationsdag blev det typisk aftalt med klasselageren i
den enkelte klasse, hvilke elever man anskede at interviewe (enkeltperson
og gruppe). Disse elever fik et brev med hjem til foraddrene med en gene-
rel orientering om undersggelsen samt en forespergsel om tilladelse til at
interviewe den pagaddende elev. | nogle tilfadde sikrede klasselagreren sig
telefonisk foraddrenes accept.

Udvad gelsen skete pa baggrund af spredningskriterier, siledes at savel
velfungerende som ikke s velfungerende elever blev interviewet og begge
ken reprassenteret nogenlunde ligeligt. Pa alle skoler var der nogle udvalgte
elever, der enten ikke dukkede op pa interviewdagen (fx pa grund af syg-
dom) dller ikke havde faet foraddrenes accept (fx fordi de har glemt at vise
sedlen der hjemme). Dette betad, at der er interviewet mellem fire og syv
elever i hver klasse — et antal, som stemte overens med det mdl, vi pa for-
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hand havde sat. Interviewene varierede i laangde. | gennemsnit varede de
en skoletime (45 min.), laangst med laarere og de addste elever.

For de mindste barns vedkommende har disse interview vaaet kombi-
neret med at |ade barnene udtrykke sig viategning. Der er som supplement
til berneinterviewene indsamlet tegninger fra alle barnene i klassen. At
tegne er en made at udtrykke sig symbolsk pa og er som sadan en god me-
tode at anvende, sagligt i forhold til mindre barn, ndr man gerne vil hare
deres synspunkter om bestemte forhold. | en time blev klassen bedt om at
tegne to tegninger — én, hvor klassen havde en rigtig god time, og én, hvor
klassen havde en darlig time. De barn, der selv gnskede at skrive pa deres
tegning, hvad det var, de havde tegnet, kunne gare det. De barn, der ville
have en voksen til det, fik hjadp enten af laareren eller observataren.

Undersagelsen kan bidrage med beskrivelser af praksis i udvalgte
klasser, samt hvad der synes at fremme eller haamme laging i konkrete si-
tuationer. De overvegjelser og pointer, som analyseres frem, baserer sig pa
en grundlasggende forstaelse af, at elever i konkrete situationer generelt er
aktivt handlende og forholdende sig til andre elever og voksne, til de haan-
delser, der finder sted, og til rum og genstande. Alle barn kan lage, og d
laaring finder sted i en situation, hvor mange forhold spiller ind.

Fjerde fase: Bearbejdnings- og analysefasen
Efter afsluttet feltarbejde har den forsker, som har staet for observationer
og interview i den enkelte klasse, struktureret og analyseret materialet ud
fra fortlgbende diskussioner i forskergruppen om, hvilke temaer og ek-
sempler der er centrale og sigende i forhold til a belyse undersggel sens
problemstilling. | analyser og ved udvadgelsen af temaer er arbejdet ud
fra teorier, der baserer sig pa empiriske undersggelser af forskellige for-
mer for praksis. Disse teorier uddybesi naeste afsnit.

Der er lagt vasgt pa at prassentere eksempler pa praksis, siledes at det
er muligt for dem, der laeser rapporten, at diskutere og analysere problema-
tikken ud fra disse eksempler.
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25 Tematisering af praksis: teori og analyse

Undersagelsen om »det gode eksempel« er en del af undersagelsen om
»socid arv«. | denne underseggelse har Bourdieus teori vaaet valgt som
den teoretiske referenceramme, og den har derfor ogsa dannet baggrund
for undersggel sen »Det gode eksempel « — her pa klasseniveau.

Bourdieus teori er primaat en sociologisk teori, som forstér skolen
som et kulturelt og socialt felt® i det sociale rum (Bourdieu 1997b; Bour-
dieu & Wacquant 1996). | feltet keampes om magtpositioner mellem for-
skellige deltagere.

Nar vi gnsker at udvikle viden om konkret paadagogisk praksis, mavi
se naamere pa forhold, der har betydning for bestemte deltageres forskelli-
ge positioner og dermed forskellige andele i magt og indflydelse pa den
pagad dende skole. Bourdieus teori leverer ikke begreber til analyser af me-
re detaljerede former for samspil i klasserummet. For at kunne beskrive
god skolepraksis sa nuanceret og dybtgaende som muligt med inddragel se
af deltagernes samspil og subjektive perspektiver er det derfor ngdvendigt
at anvende analytiske begreber fraandre teorier.

De analytiske begreber, der beskrives her, har dels dannet baggrund
for udarbgdelse af observationsskemaer og interviewguider, dels for ana-
lyse af det indsamlede materiale.

| bearbgdning af materialet er begrebet »deltagelse« centralt, og be-
skrivelserne fokuserer sledes pa savel laareres som elevers deltagelse i de
udvalgte eksempler pa praksisi skolen.

Beskrivelserne (se kapitel 3, 4 og 5) indeholder f@l gende temaer:

1. Karakteristika ved de udvalgte klasser, der er en del af skolen, og der-
for betinget af forhold, der vedregrer skolen som sociat og kulturelt
felt.

2. Laaingsmiljget i klassen, som haanger sammen med fysiske forhold
som rum, lydniveau og generelle sasmvaasformer.

3. Grad af klassfikation og rammesagning, dvs. hvordan overordnede
magtstrukturer viser sig i praksis, og hvilke grader og former for kon-
trol laareren udaver gennem sin made at kommunikere og handle pa

4. Lagerens forholdemader til sit fag, som det viser sig i planlasgning af
undervisning og i valg af arbejdsformer.
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5. Lagerens forholdemader til bestemte elever, dvs. hvordan der kommu-
nikeres, og hvilken grad af anerkendelse eller underkendelse der ka-
rakteriserer de relationer, der opstér.

6. Elevernes forudssgninger og deltagel se, samt forandringer med hensyn
til grad af engagement i faglige og sociale aktiviteter.

7. Lagingsrum — for hvem?, dvs. hvilken grad af rummelighed for for-
skellige elever, der er i den pagaddende praksis, og om enkelte elever
far saalige rettigheder.

Nedenfor vil begrundel ser for disse tematiseringer blive uddybet.

De forskellige temaer er forviklet med hinanden og er ikke benyttet i
en konsekvent strukturering af teksten. Rammesadning har fx at gere med
kommunikationsformer, og hvilke relationer der er mulige. Lagrerens made
at forholde sig til sit fag pa har ogsa betydning for, hvordan hun forholder
sig til elevernes mader at deltage pa.

Pointen ved at laggyge veagt pa forskellige af disse perspektiver er at
gere opmagksom pa nogle nuancer ved praksis, fx opstaede dilemmaer og
overskridelser af forhold, der kan vaare haanmende for laging.

251 Praksis i skolekonteksten: klassificeret og rammesat
| en skole er der mange mennesker, som kan have forskelligt syn pa det,
der foregar. De deltagende parter — lagrere, skoleledere, foraddre og bern
har forskellige positioner og dermed forskellige opfattelser af, hvordan
praksis skal vaae, og hvad der er meningsfuldt (Bourdieu 19974). Disse
forskellei opfattelser farer i forskelligt omfang til diskussioner og opposi-
tion i form af forskellige former for kampe mellem de deltagende parter.
Der vil ikke mindst af denne grund vaae udviklet et system af regler og
rutiner for, hvordan man faardes sammen. Nedskrevne bestemmelser for
skolen, de radende diskurser (se ogsa figur 2.4), der knytter sig til udar-
bejdede rutiner, samt mader at kommunikere og opfere sig pa, der er ble-
vet gaddende pa skolen, kan forstés som en »pasdagogisk kodex, der er
karakteristisk for netop den bestemte skole (Bernstein 2001b). Den pasda-
gogiske kode vil sdledes vise sig i laaeplaner, skemaer, arbejdsplaner for
laarerne, laarebgager, og lignende, men ogsa de uskrevne regler spiller en
rolle for den paadagogiske kode, her fx uskrevne regler om, hvordan man
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opferer sig pa lagervagelset, hvad der giver status i laarergruppen, bgrne-
synet pa skolen, samt syn pa skolen som institution, pa, hvad undervis-
ning er og skal vaae, pa samfundet mv. Den pasdagogiske kode udvikles
og forandres lgbende, ligesom den er bestemt af savel forhold inden for
skolens rammer, som ydre forhold.

Klassifikation er iflg. Bernstein den anaytiske kategori, der refererer
til udevelse af magt (Bernstein 2001a, 2001b). Pa den enkelte skole opde-
ler og afgramnser skolen de forskellige indre forhold, som far skolen til at
fungere. Den made, fag placeres pai et veadihierarki, i laarernes made at
reprassentere deres fag pd, opdeling i klasser, gruppering af barn — ogsa
barnenes egen gruppering — skemaopdeling o.l., er udtryk for, hvem der
har magten, og hvordan den udgves.

Skoler med en hgj grad af klassifikation har sdledes en skarp opdeling
af de enkelte fag, en ngje fastlagt aktivitets- og tidsstruktur i skemaet, en
opdeling af barnene i bestemte klasser, grupper af bern mv. Ledelse, lagere
og elever har fastlagte roller og funktioner, laarerne repraesenterer primaat
et fag, lageres og eleverstid er synligt fast struktureret, og der er klare reg-
ler for, hvad der ma siges og geres. Vidensformidlingen styres af laesepla-
ner, standarder og laarebogssystemer. Der er en hgj grad af lagerstyring —
laareren formidler viden til eleverne, og ale elever laver det samme gen-
nem timerne.

Skoler med en lav grad af klassifikation karakteriseres ved at have en
mere flad bedutningsstruktur og en mere foranderlig tids- og aktivitets-
struktur. Lagrerne kan indga i mange undervisningssammenhaange, og der
er faare regler for, hvad der kan siges, og hvad der kan foregd. Opdeling af
barnene i grupper kan vaae skiftende efter interesser og ansker. Der kan
vage tale om tvaafagligt samarbejde, hvor fagene arbegder sammen om be-
stemte emner eller temaer. Elevernes erfaringer kan inddrages i undervis-
ningen sammen med den viden, der formidles gennem laareprocessen. Der
inddrages eleverfaringer i undervisningen, flere aktiviteter kan forega sam-
tidig, og tidsstrukturen kan vage fleksibel i forhold til bernenes engage-
ment og de aktiviteter, de er i gang med.

Den kommunikation, der foregar i skolen, kan kontrolleres mere eller
mindre af laarere og ledere, mere eller mindre af eleverne. Rammesadning
er den anaytiske kategori, der knytter sig til kontrol. Rammesadning hand-
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ler om, hvordan kontrollen kommer til udtryk i sprog og handlinger, fx
gennem anerkendelse og underkendelse i laaerens kommunikation med
barnene. Kommunikationen kan fx vaae prasget af ydre regulering, eller —
for skoler med lav rammesagning — vagre pragget af, at laareren afgiver no-
get af sin kontrol, sdledes at barnene opnar en vis grad af indflydelse. En
lavere grad af rammesadning viser sig fx i samtale mellem elever og laae-
re, hvor barnenes synspunkter er en del af undervisningens forlgb. Lav
rammesagning kan forekomme inden for ale arbgdsformer i skolen, fx
ved at lade eleverne komme til orde eller fa direkte indflydelse inden for
den valgte arbegjdsform.

Hgj klassifikation farer ikke nedvendigvistil hgj rammesadning.

Klassifikation og rammesadning regulerer betingelserne for kommu-
nikation og handling, og hvad det er legitimt at sige og gere i det paadago-
giske made (Chouliaraki & Bayer 2001). Den enkelte lagers paadagogiske
handlinger og holdninger kan vaare mere eller mindre i modsagning til eller
understettet af disse rammer og dominerende diskurser, hvilket kan fa af-
gerende betydning for, hvilke muligheder hun har for at gennemfare sine
intensioner med praksisi klasserummet.

2.5.2 Praksis i klasserummet — centrale relationer
Praksis kan ikke kun forstds som et forhold mellem fag, lagrer og elever,
men forholdet mellem disse tre faktorer er under alle omstaandigheder
centrale for en undervisningspraksis, sdledes som det fremgik af figur 2.4.
Modellen viste, at laarere og elever deltager i klasserummet | forskellige
faglige praksisser ud fraforskellige perspektiver.

Bade elever og lagere deltager med forskellige »habitus«, dvs. for-
skellige forudssaninger og interesser’, som bliver afgerende for, hvilken
laxing der finder sted. | klasserummet viser disse forskelle sig bl.a. i det
sprog, de benytter, og i det, de engagerer sig i og er rettet imod. Hvert barn
I klassen har noget med sig i kraft af det gkonomiske, sociale og kulturelle
baggrund, samtidig med at det aktivt seger og skaber mening i de forskel-
lige situationer, som det befinder sig i. Disse dispositioner har betydning
for, hvilken position den enkelte kan opndi en given kontekst.

Lageren har en saalig position i klasserummet. Lagerens habitus ud-
foldes i en »praktisk sans« (Bourdieu 1997a). Hun er underlagt gaddende
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normer pa den bestemte skole, men samtidig har hun magt til at definere,

hvad der skal ske i klassen, hvordan det skal ske, hvordan det enkelte barn

bliver synligt eller ikke synligt som person, samt hvilken position den en-
kelte kan opnai den sociale sammenhaang, som klassen udger.

| den forbindelse kan de relationer, der opstar imellem laaere og be-
stemte elever, have stor betydning. Betydningen af lager-elev-kom-
munikation og relationer for barnets trivsel og laaring i skolen kan betonesi
falgende tre forhold (Lavlie Schibbye 2002): Dialektikken i relationen, an-
erkendelsen som en livsholdning og betydningen af selvrefleksion i relati-
onen til andre mennesker.

Schibbye betoner, at relationer mellem mennesker altid er dialektiske,
dvs. gensidige. Det betyder, at man som voksen ikke kan forsta et barns re-
aktioner og handleméader uden at se p3, hvilken rolle man selv spiller for
barnets made at handle pa. Man ma som voksen sparge sig selv: »Pa hvil-
ken made bidrager jeg med min made at handle pa til, at barnet handler,
som det gar?«

At anerkende en anden person betyder, if@lge Schibbye, at man evner
at sadte sig i den andens perspektiv, at man kan sadte sig ind i den anden
persons subjektive oplevelse og respektere denne som vaarende gyldig for
den anden. Forudsagningen for vores udvikling af selvet og selvforstaelse
er, a andre anerkender vores uafhangige eksistens. Det vil Sige, at andre
anerkender voresret til at vaae, som man er, med de oplevelser og falelser,
man nu engang har. Anerkendelse er ikke et spargsma om teknik, men er
en livsholdning. Det er saledes uforeneligt med manipulerende handlema
der.

Falgende forhold er grundiaaggende i anerkendelse (Bae 1996):

« Ligevaerd: At barnet far fornemmelsen af, at det er noget i kraft af sig
selv uafhaangigt af prasstation. At det oplever, at det bliver taget alvor-
ligt ogsai situationer, hvor den voksne mener noget andet end barnet.

» Bekradftelse: Bekradtelse er, at man giver kraft til den andens oplevel-
se. Det vil sige, nar man lytter til, hvad den anden er optaget af, og vi-
ser, at man forstar. Nar oplevelsen og falelsen ses og anerkendes, stet-
tesbarnet i at udvikle selvfglelse og et godt selvvaad.

« Abenhed — at turde opgive kontrollen: At forsta et andet menneske
indebagrer, at man ma opgive kontrollen med den kommunikation, der
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foregar, og tage imod det, der kommunikeres, uden straks at begynde
at vurdere eller definere det.

« Selvrefleksion: Abenhed og bekradtelse af andres oplevelsesverden
forudsasdter, at man er i stand til at skelne mellem det, man selv ople-
ver, og det, den anden oplever. At man kan skelne mellem, hvordan
man selv har det, og hvordan den anden har det. Refleksion i forhold
til egne oplevelser bliver herved en vigtig del af relationen til andre
(Evaldsson 1993).

Nar man observerer i en skoleklasse for en kort periode, kan man iagttage
konkrete samspil mellem laaerne og eleverne. |det eleverne og lagrerne er
sammen over lang tid, vil der udvikle sig bestemte typer af relationer mel-
lem eleverne og laaerne, bade generelt og relationer mellem det enkelte
barn og lageren. Hvis relationen er dben og anerkendende, vil det veae
mere trygt for barnet at vage i klassen, og barnet vil kunne motiveres af
den gode relation til ogsa at arbejde med opgaver, som barnet maske ikke
lige synes er sa spamdende lige nu. Er relationen omvendt prasget af man-
gel pa anerkendelse, vil eleverne let komme i opposition til laarerne. Un-
dersagelser tyder endvidere p3, at barn-voksen-relationen har betydning
for de relationer, som eleverne etablerer til hinanden (Evaldsson 1993).

253 Laering som deltagelse i et socialt praksisfeellesskab
Laxing finder altid sted i konkrete situationer. | situationerne i klasse-
rummet foregar ikke kun faglige aktiviteter. Der er samtidig sociale sam-
spil, som ikke nadvendigvis har noget at gare med lagerens intenderede
praksis.

Den farste forudsagning for, at en bestemt elev far styrket sin faglige
kompetence i den retning, lageren har intentioner om, er, at eleven deltager
engageret i det sociale praksisfadlesskab med det faglige indhold, der knyt-
ter sig til denne praksis (Lave & Wenger 1991). Fra at vaae perifer delta-
ger 1 en konkret praksis kan eleven blive en mere fuldgyldig deltager, dvs.
en deltager, som er mere engageret i det, der er pa spil i praksisfad|esskar
bet, og som i hgjere grad mestrer praksis. | det konkrete praksisfadlesskab
forhandles mening i forhold til det, som praksis handler om. | den forbin-
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delse bliver de dilemmaer, der opstar mellem deltagerne, centrale for lae
ring (Lave & Wenger 1991).

Bestemte situationer i skolen kan da karakteriseres efter, hvilke socia-
le praksisformer der er tale om, og hvilke fag de knytter sig til. Samspillet
mellem eleverne indbyrdes og mellem laaere og elever kan betragtes som
forhandlinger om, hvordan det er acceptabelt at deltage, og dermed hvad
den enkelte har mulighed for at lage. Laaing betyder forandring, og at den
enkelte far starre rédighed over aktiviteter.

De enkelte elever deltager pa saalige mader og ud fraforskellige posi-
tioner (Dreier 1999). De sociae og faglige mal, som knytter sig til en be-
stemt praksis, er afgarende for, hvilke ressourcer hos den enkelte elev der
traekkes pa, men ogsa forhandlingernes form kan have betydning for, hvor-
dan eleven kan deltage (Rasmussen 2004).

Lagerne i skolen definerer og arrangerer de faglige praksisser, men
kan ogsa vadge at give eleverne indflydelse pa praksis. Man kan omtale de
muligheder for laging, der pa denne méade skabes, som et »lagringsrum.
Hvordan laarere og elever forholder sig til skolens liv og hinanden, spiller
en rolle for, hvordan det konkrete laaringsrum konstitueres. Klassens lae
ringsrum giver forskellige muligheder for de forskellige elever i klassen —
alt efter deresindividuelle sociae, kulturelle og faglige forudsagninger, og
hvordan den position, de har i klassen, forholder sig til andre elevers posi-
tioner, specielt til de dominerende deltagel sesméder i den bestemte klasse.

Nar det sociale praksisfadlesskab i en klasse omfatter elever med me-
get forskellig kulturd og sociae baggrund, har det betydning for lagings-
rummet. | en undersagelse af ni forskellige 4.-klasser | skoler med forskel-
lige andele af immigranter, flygtninge og danske barn, finder Hedegaard
m.fl. (Hedegaard et al. 2002) fire forskellige typer af undervisning og lae
ring, selv om alle lagere har gnske om, at der skal vaae en god atmosfaae
| klassen, og at eleverne skal klare sig godt. Laaernes intentioner udfoldes
sdledesi vidt forskellige pasagogiske tiltag.

Hedegaard fokuserer ikke pa lagreren som sddan, men pa den paadago-
gik, som udfoldes. Selv om lagerne har gode ansker for eleverne, er de
paedagogiske praksisser vidt forskellige med hensyn til sensitivitet over for
kulturforskelle, grad af faglige udfordringer, hensyntagen til elevernesinte-
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resser, differentiering af undervisningen samt opretholdelse af disciplin og

orden (op. cit., s. 20ff.).

Sengitivitet over for forskelle i elevers kulturelle baggrund kan have
afgarende betydning for, om enkelte elever marginaliseres i det socide
praksisfad|esskab.

Eleverne kan deltage aktivt eller passivt — pa tre prototypiske mader
(Marck 2003):

1. En individualiseret kamp for succes — en deltagelse, der er konform
med skolen som ide.

2. Enindividuel kamp for at holde ud — en deltagelse, der rummer en re-
lativt passiv og tilbagetrukken deltagelse, ndr det gedder deltagelsen i
det faglige skolearbede (op. cit.).

3. Individuel eller kollektiv deltagelse i opposition (Willis, 1977). Der
kan vaae tale om en modstandskultur, hvor det kan ga ud pa at lave
sov og ballade. Men deltagel sesformen kan ogsa veae en begrundet
opposition, hvor eleverne larmer og er i opposition pagrund af kedelig
undervisning, eller fordi de oplever, at lageren diskriminerer.

Elevernes engagement og orientering i forhold til egen fremtid efter fol-
keskolen har betydning, nér vi skal forsta, hvorfor nogle elever ansker at
uddanne sig videre. Har eleven konkrete planer om videre uddannelse? Er
der en sammenhaang mellem disse planer og elevens engagement i skole-
arbejdet?

Det, elever lager | et sociat praksisfadlesskab, er identitet (Lave &
Wenger 1991). Identitet omfatter savel faglig som socia og kulturel identi-
tet. Eleverne lagrer slledes ikke kun noget om den faglige praksis, men og-
s noget om sig selv som person — badei forhold til laarerne og i forhold til
de andre barn i klassen. For at skelne mellem den laging, der sker som fal-
ge af en lagersintentioner med praksis, og den laaing, der sker sidel gbende
hermed, kan man tale om medlaging (Bae 1987, 1996).

Hvis lagreren fx er optaget af at fa det rigtige svar pa sine spargsmdl
og korrigere eventuelt forkerte svar, kan medlagingen i sddanne situationer
for barnet vaae, a det ikke er sikkert at sige noget, som man ikke er sikker
pa er helt rigtigt. Hvis den voksne stiller spargsmdl, der skal teste barnets
viden (fx: »Vi skal over i musiklokalet, Sofie gar forrest, og hvad er det s3,

41



vi skal sarge for?«), kan medlagingen vaae, a barnet kommer til at fale sig
dum, hvis det ikke kan svare: »Vi skal huske at ga pa en lang raskke« — det
svar, som lageren ville have.

Den medlaging, der bestdr i, at eleven lager noget om sig selv, sin
egen dygtighed (eller mangel pa samme), sin popularitet (eller mangel pa
samme) i skolen — bade blandt barn og laarere, om sin person (»er jeg sadk;
»dum«; »forstyrrendex; »irriterendex, etc.), vil fa meget stor betydning for
elevens made at vage i skolen pd, at leare pa og for hendes muligheder for
at komme viderei uddannel sessystemet.

254 Sammenfatning af teori

Sammenfattende er der taget udgangspunkt i, at den paadagogiske kon-

tekst i skolen bliver til i et samspil mellem forhold pa forskellige sam-

fundsmaessige niveauer, og at forandringer pa disse niveauer derfor spiller

en rolle for de paadagogiske muligheder i klasserummet. Inden for skolens

rammer viser sddanne forandringer sig bl.a. i

 de paadagogiske stremninger, der diskuteres i lokalmiljget, pa ledel-
sesplan og pa lagervaael set

« indretningen af det fysiske miljg pa skolen med faglokaler, indretning
mv.

 den made, rollerne mellem lagrere og elever fordeles pa, magtfordeling
og kommunikationen mellem lagere og bern mv.

| analyserne arbejdes ud frafalgende teorier:

1. Bourdieus teori er baggrund for forstaelse af skolen som samfunds-
maessig konstruktion og for forstaelse af forskelle og ligheder mellem
den enkelte elevs gkonomiske, kulturelle og sociae baggrund og sko-
len som sociat og kulturelt felt (Bourdieu 1997a).

2. Begreberne »rammesagning« og »klassifikation« (Bernstein 2001b)
kan analysere og beskrive nogle karakteristiska ved magt- og kontrol-
strukturer pa en bestemt skole, som dar igennem i praksis i klasse-
rummet.

3. Begreber om laaing som deltagelse i et socialt praksisfadlesskab kan
benyttes i analyser af udvalgte situationer (Lave & Wenger 1991)
sammen med en forstaelse af, at den enkeltes made at deltage pa sker
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ud fra nogle personlige forudssgninger og interesser. Dette kan vise
sig i nogle prototypiske deltagemader (Dreier 1999; Marck 2003).

For at na en udvidet forstaelse af samspil mellem deltagerne i de kon-
krete situationer anvendes teorier om relationer — primaat med ud-
gangspunkt i anerkendelse/underkendelse og medlaging | socide
sammenhaange (Bae 1987, 1996; L gvlie Schibbye 2002).

De forskellige teorier befinder sig sdledes pa forskellige niveauer i for-
hold til skolepraksis. det samfundsmaessige, det lokale og det personlige
eller subjektive niveau. Pa baggrund af ovennas/nte teorier kan vi op-
summere de centrale spargsmal i den empiriske undersggel se sl edes:

1.

Pa hvilke mader deltager elever og lagrere i undervisningen i klassen
og i andre former for fadles aktivitet — og pa hvilken made bliver akti-
viteterne meningsfulde for de forskellige deltagere?

Hvordan forhandles de dilemmaer, der opstar i forskellige former for
praksis, og som kan vaae afgerende for, hvilken laaing der finder
sted?

Hvordan kommunikerer elever og laaere med hinanden, og hvilke
former for relationer bliver synligei praksis?

Hvilken betydning far personlige relationer og anerkendende og un-
derkendende relationsformer i undervisnings- og laareprocesser?
Hvordan kommer forskelle i magt- og kontrolpositioner til udtryk i
klasserummet, og hvilket syn pa fag og paregler for adfeard og kom-
munikation udfoldesi praksisi en bestemt klasse?

Pa hvilken made indgar det faglige indhold i det sociale praksisfadles-
skab, og hvilke mader at deltage pa i de faglige praksisser bliver der
rum for?

Spergsmalene indgar i de temaer, som indledningsvis blev prassenteret,
0g som praesenteres i udvalgte eksempler fra de tre forskellige skoler i
kapitel 3, 4 og 5.
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26 Konklusion

Som det vil fremga af de udvalgte eksempler pa de tre skoler, er det ikke
muligt at pege pa en direkte sammenhaang mellem, hvad der foregar i de
udvalgte observerede situationer i klasserummet, og prasstationer ved af-
gangseksamen i 9. klasse. Det, der foregdr i et klassevaaelse, er sa kom-
plekst og sammensat, at man nagpe kan forvente at finde udelukkende
god praksisi en given klasse. Vi kan derimod med udgangspunkt i analy-
ser af det indsamlede materiale fra interview med lagere og elever og ob-
servationer af praksis i klassevaaelset pege pa paadagogiske gjeblikke,
dvs. gjeblikke i undervisningen, hvor en elev viser engageret deltagelse,
som lagreren har mulighed for at felge op pa ud fra sin faglige og socide
kompetence (Fink-Jensen 2002). Om det sker, er imidlertid ikke kun et
spargsmal om lagerens kompetence og opmaaksomhed. Situationer i
klasserummet er betinget ogsa af andre forhold, som det fremgar af den
viden, vi traskker pa, og som kommer til udtryk i spargsmalet: »Hvilke
forhold og processer kan fremme/haamme de enkelte elevers faglige kom-
petencer?«
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;s Skole A

31 2.X pa skole A

Pa skole A er der observeret falgendetimer i 2.x:

1. dag: 2 matematiktimer, 1 natur-teknik time, 1 musiktime, 1 dansk-
time.

2. dag: 2 timer med emne om middelalderen (2 lagere), 1 time musik,
2 timer matematik.

Der er desuden observeret i frikvarteret og interviewet to lagere indi-
viduelt. Der er foretaget to individuelle og et fokusgruppeinterview med 2
barn (det tredje barn, der skulle have deltaget, var sygt). Desuden har alle
bernene i klassen tegnet en god time i skolen og en darlig time i skolen (for
opsamling af resultater af tegning se bilag 1, skole A).

3.1.1 2.x som en del af skole A’s sociale og kulturelle felt
Pa skole A er der to andenklasser. 2.x’s klasselokale ligger som det sidste
paen lang gang paferste sal. Gangen er slidt og fremstar noget rodet. Der
er sat et par borde op langs vagggen hen ad gangen. 2.x’s klasselokale er
lille og uden den store hygge. Pa den ene vagg er der en tavle, pa den an-
den vinduer, pa den tredje en der ind til lokalet ved siden af, samt en reol
med en plastikkasse til hvert barn, pa den fjerde en der ud til gangen og
en opslagstavie med forskellige ting haangt op, blandt andet nogle fotos
frafastelavn. Over tavlen haanger der bogstaver. Bordene, der stér i grup-
per, star tedt. Det kan vage svaat at komme rundt uden at stede ind i no-
gen. Det i sig selv giver en noget urolig atmosfaare — alene fordi s mange
bern er sammen pa salille et omrade. For enden af gangen er der et ekstra
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rum. Her star bl.a. fire computere. Dette rum deler klassen med de andre
klasser pa gangen. Skolegarden er ikke stor. Den er forsggt delt op i min-
dre omrader. Der er et omrade til boldspil, et sted med to gynger, en
sandkasse og et lille omrade med et par legehuse. Bag skolen er der et
mindre grant omrade, som der ogsa kan |ases op til.

Der er 24 barn i klassen — ni drenge og 15 piger. Matematiklaareren
Niels fortadler, at klassen har byens »mest varierede barnesammensagning.
Der er barn fra sociat boligbyggeri og bern fra pame kvarterer«. Nogle
barn har en god sociogkonomisk baggrund, medens andre ifalge laarerne
kommer fra socialt udsatte familier. Der er seks bgrn med anden etnisk
baggrund. Der har ikke vagret den store udskiftning blandt bernene. Bade
matematik- og dansklager er yngre lagere, relativt nye pa skolen — dansk-
lagreren har vearet pa skolen siden 1999.

Bade klasselareren Bente (ogsa dansklagrer) og matematiklagreren Ni-
elsi 2.x fortadler i interviewene, at de oplever skolen som et godt sted at
vage, og at skolen er ved at fa et godt ry i lokalmiljget til forskel fratidli-
gere. Begge laaere oplever en hgj grad af frihed, indflydelse og en god op-
bakning fra ledelsen. Desuden opleves et godt og engageret kollegasamar-
begde, om end der arbejdes tadtere sammen med nogle laaere end andre.
Fagfordelingen ses ogsa som god. Der kan arbejdes med projekter. | ind-
skolingen har man en fadles platform for arbejdet, fadles fodslag og fadles
vaadier. Her naavnes rummelighed, ansvarlighed, selvstaandighed, initiativ,
nysgerrighed og selvvaad. Begge laxere angiver, at det ville vaare anskeligt
med mere plads til varkstedsarbejde, man savner grupperum og plads, ba
detil at veaei og til at kunne haveting stéendei.

| undervisningen i dansk og matematik falges de faste trinma for 2.
klasse. Der arbejdes ud frade til klassetrinnet hgrende bager og arbej dshef-
ter i dansk og matematik. | dansk lasgger lareren, Bente, vaagt pd, at bar-
nene skal lasse og skrive. Bente lasgger ogsa veagt pa at arbejde med for-
skellige emner, tilpasset klassetrinnet. Der er fx arbegjdet med emner som
dramme og eventyr. Niels har netop overtaget 2.x ved starten af skoledret
og laggyger vaagt pd, at der p.t. overveiende arbejdes med de faste trinmd i
faget, fordi klassen, ifalge Nidls, ikke er helt pa niveau.

Bade Niels og Bente fortadler, at de i planlasgningen af undervisnin-
gen lasgger vaagt pa at anvende forskellige undervisningsformer og nye
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ideer. »Det der med, at lareren underviser heletimen, gér bareikke i denne
klassex, siger Bente: »De er for forskellige, og der kommer for meget uro.«
| stedet laggges vaagt pa gruppearbejde. Fx kan en time typisk forega sdle-
des, at laareren gennemgar forskelligt fagligt stof, som barnene efterfal gen-
de arbejder med i grupper eller individuelt. Der kan ogsa vaae tale om for-
skellige emner — ofte hentet fra bogen i det pagaddende fag. Af saligt go-
de forlgb naavner Bente emnet om selvudvikling, bl.a. de syv intelligenser,
hvor der indgik vaakstedsaktiviteter. Bente fortadler videre, at man nogle
gange arbejder med emner pa hele skolen eller med emner i det enkelte fag
eller to fag sammen. Hun fortadler ogsd, at det at arbejde pa tvaa's, sa ogsa
de kreative og vaakstedsprasgede fag integreres, er noget, laaerne gerne vil
0g oplever som godt.

Bade Bente og Niels fortadler ssmstemmende, at de ud over de fagli-
ge ma ogsa vaggter at skabe et, som de kalder det, »godt socialt klima i
klassen«. Dette betyder, at de bruger tid pa bernenes indbyrdes sociale re-
lationer. Bente fortadler, at hun tager dette emne op i klassen (»hvem leger
med hvem«). Hun bruger ogsa tid til at l@se opstaede konflikter mellem
barnene. Laaerne sasmmensadter desuden de grupper, som barnene skal ar-
bejde i, hvor man undgér at saete de barn sammen, hvor man ved, der kan
opsta konflikter.

Niels fortadler, at han oplever det som et problem i klassen, at forad-
drene til klassens barn har et noget svingende engagement. Nogle af forad-
drene opleves ikke at bakke sa godt op om barnenes skolegang — det vage
sig med lektier eller med at hjadpe barnene med at holde orden pa tingene,
alt sammen noget, som, Niels oplever, skaber uro og dumme afbrydelser i
timerne. Endvidere naa/nes som en af skolens minussider manglende fad-
lesnormer for opfarsel og omgangsformer. Sproget kan vaae for hardt, og
der bliver let uro pa skolen, et forhold, som i gjeblikket er et af skolensind-
satsomrader.

Skole A som sociat og kulturelt felt er sdledes prasget af mange for-
skellige og til tider modsagningsfyldte forhold. Skole A er en addre skole,
bygget med lange gange og sma lokaler, ikke tamnkt til gruppe- og veak-
stedsarbegde eller andre mere moderne undervisningsformer, som lagernei
2.x — orienteret mod en mere nutidig lagringsforstael se — ansker at arbejde
med.
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3.1.2 Leeringsmilj@g i 2.x
Eksempel A-1:
Det er mandag morgen. Den farste halve time har klassen haft fadles snak
om weekenden. En snak, der har haft relativt ro, vekslende med smasnak
og uro. Efter ca. en halv time skal klassen i gang med matematik. Lagreren
Niels henter to store stofterninger. Niels: »Na, sa er det bare med at here
efter, ellers ved | ikke, hvad | skal lave, ik ogsa Sara. Det er, at nu skal vi
lave nogle gangestykker ud fra terningernes gine.«. Et par barn griner,
andre siger: »Adk, et barn siger hgjt: »Vorherre bevares«. Nidls: »Sofie, ti
stille, nar jeg starter .«

Niels: »Hvert bord far nogle terninger, sa har de papiret. 3 skal de
ellers spille med terningerne, og sa skal vi lave gangestykker. Jeg viser lige
forste eksempel, sddan s man er sikker pa, hvad det gar ud pa. Jeg tror,
det er rigtig godt at falge med. Peter, du griber lige den her .«

Niels kaster terningen til en dreng: »Peter, kan du kaste den ind i
midten her, sddan sa vi kan...?«

Peter kaster. Flere bgrn i munden pa hinanden: »Sekser.« Niels:
»Louise — kaster du den anden«

Flere barn: »Tre«. Niels; »Altsa vi har et tretal, og vi har et sekstal,
sa skal vi lave et gangestykke ud af det.« Saren: »Det er ni.« Nids: »Ja,
det er det, hvis du plusser det. Men nu er det jo, vi prever at gange. S bli-
ver det lidt mere.« (relativt ro i klassen). »Det vi gar, det er, at vi skal finde
ud af, om vi skal lave tre rakker med seks i hver, eler vi skal lave seks
rakker med trei hver.«

Jonas: »Seks rackker med trei hver.« Niels: »Godt — det ville jeg ogsa
have valgt.«

Niels skriver pa tavien: 6x3= 3+3+3+3+3+3 . »SA laver vi Klar til
seks raekker, sa siger jeg en, to, tre, fire, fem, seks, ikke? S skal vi have
talt rackkerne op, sa der er trei hver —en, to, tre det var én raskke, og her
er tretil og den sidste. Nu er der smasnak i klassen. Niels (overharer snak-
ken): »Gangestykke, det hedder s hvad nu, Omar?« (irriteret irettessetel -
se til Omar). Omar: »Tre gange seks.« Nidls: »Ja, eller seks raskker med
trei, ikke 0gsa?«

Niels: »Hvad hedder vores plusstykke, der passer til det her gange-
stykke?« Julie: »Det kan jeg ikke«. Niels: »Det er da i hvert fald lyv, du
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kan da sagtens plusse det her. Mohammed du skal falge med heroppe, -
lers lagrer du det ikke.« Julie: »20«. Niels: »Du er tag pa.« Julie: »19-18«
(der er nuende uroi klassen). Niels: »Det er jo ikke en gadtekonkurren-
ce, har du et helt sikkert bud, som du tror, det er.« Der er en del smasnak
mellem bernene. Et par barn rejser sig pa skift — gar ud og kommer lidt ef-
ter ind. Dette kommenteres ikke. Julie: »18.« Niels; »Ja — man ma& ogsa
gerne sige forkert, det sker der ikke noget ved.«

Niels: »Na men det, der er vigtigt lige her, det er, at | skal lave det
sammen pa bordene, og | skal hjad pe hinanden med at lave det.« Niels hae:
ver stemmen for at overdeve en del smasnak mellem bgrnene. Der deles
terninger ud til bordene. Nogle barn begynder at Sa med terningerne. Der
snakkes. Uro-niveauet stiger.

Niels raber: »Hej, hej, kig herop. Sofie vend ansigtet herop, tak. Han
instruerer en gang til, hvad de skal gere, her er der mere ro. Han hjadper
barnene i gang. Niels beder Mohammed flytte sig hen til et andet bord tad-
tere pd lagreren. Det vil han ikke. Niels lasgger handen pa ryggen af ham,
og han kommer med. Grupperne er sat sammen af lagrerne, og der opstar
en del uro, fordi nogle af barnene hellere vil vaae sammen med andre
barn. Charlotte vil fx ikke arbegde sammen med Omar. Niels sparger hvor-
for og snakker med dem om det. Modstradbende gar hun i gang. Sofie:
»Kan Charlotte og mig ikke veare sammen?« Niels: »Ng, det kan | ikke.«

Der regnes rundt omi grupperne — stgjniveauet veksler —i de forskel-
lige grupper kommunikeres bade om matematik og andre ting. »Niels, jeg
forstar det ikke.« Niels; »Ggr du ikke?« — gar hen til hende. Sgjniveauet
stiger, stole rader. Bern gar rundt. Laareren hjadper rundt omi grupperne.
Barnene arbeder derefter i grupper med opgaver, laaeren har givet. Der
opstér hurtigt uro i klassen, bade medens Niels underviser klassen og un-
der gruppearbejdet, hvor han gar rundt mellem grupperne og instruerer,
hjedper, holder barnene til arbejdet, opmuntrer og tysser pa klassen. Uro-
en balger lidt — veksler mellem perioder med relativt ro og en del uro. En-
kelte grupper arbegjder flittigt. Niels giver pladstil samtale, han griber dog
ind med det samme, hvis barnene ikke taler pamt: »Det der vil jeg ikke ha-
rel« | andre timer med andre laarere kommenteres sddanne bemea kninger
Ikke hver gang.
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Forlgbet i denne beskrevne time er typisk for de observerede timer i
2.X. Fadles for undervisningen er struktureringen af timerne. Lageren in-
struerer bgrnene til emnet, eventuelt underviser i noget nyt (fx gange).
Barnene arbgjder derefter i grupper med opgaver, lageren har givet. Alle
barnene arbgjder med de samme opgaver — dem, laaeren har givet, eler
dem, der stér i bogen. Lagreren gar rundt i grupperne og hjedper.

Som det fremgar af observationen ovenfor, har Niels (lager) til mate-
matiktimen medbragt to store stofterninger, som han anvender i sin in-
struktion af den gangeopgave, som bgrnene efterfelgende skal arbejde
med. Dette giver barnene noget konkret at se pa og inddrager nogle af dem
mere aktivt i opgaven, idet de salv, ved at kaste terningen, skal finde detal,
der skal ganges med.

Allerede under instruktionen af gangestykkerne er der en del uro.
Barnene i klassen har inden den givne instruktion siddet ca. en halv time
og lyttet til hinandens fortadlinger om weekenden, og nogle af dem har
svaat ved at sidde stille nu. Niels accepterer nogen grad af uro, men ind-
imellem tysses der, eller der stilles spargsmal direkte til de barn, der ikke
rigtig felger med. Dette giver perioder med mere ro. Af barnenes svar pa
de gangeopgaver, som Nidls giver dem, fremgar, at nogle af barnene har
svaat ved at forsta principperne i gangestykker, idet de svarer forkert pade
stillede spargsmdl.

Under gruppearbejdet er der livlig snak i grupperne. Da klassevagel-
set er smat, sidder grupperne ret teg sammen. Terningerne rasler, og den
snak, som barnene har med hinanden om regnestykkerne, kan hares grup-
perne imellem, hvorfor der tales hgjt i grupperne. | tre af grupperne har
bernene forstaet opgaven, og her deltager begrnene engageret. De formar
ogsa at skifte fra gangestykkerne til den neeste opgave. Af observationen
fremgdr det ogsd, at flere grupper har brug for hjadp til at arbejde med
gangestykkerne, og laareren har travit med at hjadpei grupperne. De kalder
pa laareren for hjadp, og medens de venter, begynder de at tale om andre
ting — ogsa med barn fra andre borde. Nogle barn gar pa toilettet, andre gar
lidt rundt. Signe og Omar har faet lavet et par gangestykker, om end noget
uengageret, og Signe rejser sig, i opposition til den patvungne gruppepl ace-
ring, og gar over til Simones gruppe og snakker her om andre ting end ma-
tematik. | ovennaa/nte grupper er barnenes deltagelse lige sd meget orien-
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teret mod deres indbyrdes sociale relationer som mod de stillede gangeop-
gaver. Mohammed og Ali sidder alene ved et bord og ser ofte ud i luften.
Nogle barn fremstér pa denne made tydeligt marginaliserede, bade i for-
hold til leareren og i forhold til bernene. Na&r de siger noget, er der barn, der
sukker irriteret eller vender gjne mod |of tet.

Alt dette er med til at give et uroligt laaringsmiljg i 2.x. Der er megen
smasnak og bern, der rejser sig, forlader klassen, kommer tilbage, gar hen
til de andre borde og snakker her. Barnene overanstrenger sig ikke i for-
hold til at arbejde med de stillede matematikopgaver.

Bade Niels og Bente fortadler, at der er fagligt staake barn i klassen,
der er godetil at arbejde med de stillede opgaver. De fortadler ogsa, at den
faglige spredning blandt barnene i klassen er stor, og a nogle af bernene
har brug for megen hjadp for at kunne arbejde med de stillede opgaver og
bevare koncentrationen. Niels fortadler sdledes, at det er en stor udfordring
med gruppearbgde i klassen, fordi man som lager helst skal vaae mange
steder hele tiden for at hjadpe barnene videre, bade fordi barnenes faglige
og personlige udgangspunkter er sa forskellige, men ogsa fordi mange af
barnene, fortadler Niels, mangler sociale kompetencer. »De er gode til at
fortadle, men knap sa gode til at lyttex, siger han, og placerer dermed en
del af problemerne med uro panogle af klassens bern — »de urolige barn«.

Uroen vekder. Der bliver mere ro, nar Niels hasver stemmen og kal-
der til ro. Efter en tid stiger uroen igen. Hen imod slutningen af timen bli-
ver uroen markant hgjere, et forhold, man ogsa kunne observerei de avrige
timer. De stillede opgaver er dalast af en del af barnene, og nogle af disse
har gjensynligt svaat ved at fastholde planen for, hvad de skal arbejde vi-
dere med. Mange barn begynder at lave andre ting og snakke med hinan-
den om noget andet end fagene, og uroen stiger. Mohammed og Ali er ikke
faadige med de stillede opgaver og ser ud til at have opgivet at vaae delta-
gende i det faglige arbejde. Ali sidder passivt, Mohammed er urolig og far
flere irettesaatel ser. Nu er det svaat at opna ro, bgrnene er som sma lopper
pa dette tidspunkt — sade, livlige og snakkende, men ikke saaligt arbejd-
somme.

En del af barnenes uro fremstar begrundet, set i forhold til de givne
omstaandigheder. Klassevaaelset er lille og ikke velegnet til at rumme sa
mange grupper af arbejdende barn. Den samtale, der er ngdvendig, nar
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bernene skal kommunikere om opgaven, bliver hgj, nar barnene skal over-
deve snakken fra bordet ved siden af. Det betyder, at stgjniveauet stiger.
Man kan se af observationerne, at barnenes forudssgninger fagligt og soci-
alt for engageret deltagel se er meget forskellige.

Nogle barn deltager koncentreret, men ikke alle barn forstar de stille-
de opgaver og venter i flere perioder pa hjadp. | disse perioder stiger uroen.
En del gar i st§, der hvor de ikke formar at fastholde, hvad det var, den nae
ste opgave gik ud pa Ogsa her stiger uroen. Den generelle arbejdsmoral er
ikke sA hgj i klassen.

Snakken kan i andre situationer ses som begrundet opposition —i situ-
ationer, hvor bgrnene (eller nogle barn) reagerer pa fx skaddud. Fx kan
Mohammeds reaktionerne og hans uro forstas som begrundet opposition i
forhold til de mange irettesadtelser, som han far, nar han forsgger at delta-
ge. Selv om Niels ogsa opmuntrer, er anerkendende, roser og hjadper
grupperne, er der mange irettesadtel ser, tyssen, og skaddud, ndr uroen sti-
ger. Nielsfortadler, at han saaligt bliver irriteret, nar barnene ikke kan ven-
te pa tur og presser pa for at blive hert. | en situation bliver Niels meget
vred, rdber meget hgjt og skadder ud, og stemningen i klassen bliver plud-
selig helt stille og dirrende, og barnene er tydeligvis overrumplede og ube-
hageligt tilpas.

Pa baggrund af sdvel tegninger som barneinterview fremgar det, at
bernene selv trives darligt med for megen uro i klassen. Der er flere barn
der, nar de tegner »en darlig timek, tegner de voksnes reaktion pa uro. Et
barn skriver fx til sin tegning: »Jeg kan ikke lige (lide) nér jeg bliver sant
(sendt) ud af deren, (og) voksne mennesker bander.« Flere barn kommen-
terer til deres tegning, at de ikke kan lide, nér lagreren er sur og raber. Bar-
nene forklarer, hvordan lageren réber s hgjt, at man bliver meget for-
skraekket. En pige forklarer fx, at det ikke er hende, der »laver problemer,
men at der bliver rdbt, sd ogsa de andre bliver forskrakkede. Andre bern
naavner en rigtig darlig time, fx hvor: »Der er mange, der har larmet. S&
skal de voksne skadde ud rigtig mange gange. Og sa visker Susanne det he-
le ud patavlien, og sa skal vi bare sidde helt stille, fordi vi larmer eller no-
gen gar. Nar jeg har haft en darlig time, er jeg ked af det, nér jeg gar hjem«
Barnene pragges sdledes meget af den kollektive straf — bade de barn, der
har snakket, og de barn, der i og for sig bare sad og arbejdede.
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Barnene tegner og kommenterer ogsa, hvordan de forstyrres af uroen.
| det individuelle interview fortadler Camilla, fx at det er irriterende med
uroen, fordi det forhindrer én i at arbgde og laae noget. Hun forklarer, at
»en god lager«, der er sgd, nar vi er sade, og som, nar vi snakker, kan sige,
»det ma | ikkex, fx som nar Bente klapper en melodi. For en del bern er
uroen personificeret i form af bestemte bgrn som »de urolige«. Sadanne
berns made at deltage pa virker irriterende og forstyrrende pa andre barn,
og de bliver derfor ikke alene marginaliseret og far indskramkede deltagel-
sesmuligheder i forhold til de voksne, men ogsai forhold til de andre barn.
Nogle barn bemaaker sdledes, at Mohammed forstyrrer, og det er »irrite-
rende, fordi safar man ikke lavet noget og ikke laat noget.

| alle de observerede timer fremstar 2.x som en meget livlig og urolig
klasse. Graden af uro veksler dog noget i klassen afhaangig af, hvilket fag
klassen har, hvordan timen er tilrettelagt, og hvilken lagrer der er i klassen.
Fx stiger uroen ved overgang fra en aktivitet til en anden, og ved overgan-
gen mellem timerne. | nogle af disse overgange er der ikke frikvarter, men
der kommer blot en ny lagrer ind.

Som det fremgar af et senere eksempel (se »Lagerens faglige enga-
gement«: A.2), er der fra nassten alle barns side en hgjere grad af engageret
deltagelse i musiktimen. Her deltager de fleste barn engageret. Forlabet er
planlagt med tre korte forlab, et hvor Leif (laareren) spiller guitar, og alle
synger. Et, hvor barnene selv spiller en melodi pa forskellige instrumenter,
0g et hvor der er sang og sangleg. | aletreforlab ska barnene vaare fysisk
aktive. Den fysiske uro, man kan se hos bgrnene i de bogligt orienterede
fag, bliver i musiktimen til aktiv deltagelse i det planlagte forlgb. | over-
gangen fra det ene til det naeste er der ogsa uro i musiktimen, men over-
gangene er korte, sa begrnene bliver hurtigt optaget af at synge/spille. Starst
er uroen ved overgangen til, at bgrnene skal spille pa instrumenter. Her er
der en del raben og skadd ud fra Leifs side. | de to sekvenser, hvor barnene
skal synge, dlar Leif guitaren an og begynder at synge. Uroen forstummer
0g barnene synger med. Musiktimen varer en enkelt lektion i modsagning
til fx matematiktimerne, som omfattede to lektioner, og hvor mange barn
ved dutningen havde svaat ved at sidde stille.

| natur-teknik-timen (se »Undervisningsform og engagement«, A.3) er
uroen meget fremtraadende. Som det fremgar af eksemplet, er der her stor
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forskel pa begrnenes deltagel se og deltagel sesmuligheder. De barn, der ikke
er i stand til at arbgjde med den stillede opgave, fx fordi de ikke kan laese
og skrive (hvilket er en del af opgaven), er urolige og finder pa andre ting.
Grupperne er fordelt i to lokaler, og i det lokale, hvor Susanne (lageren)
ikke opholder sig, foregar meget andet end arbejde. Fx er der en gruppe pi-
ger, der gver sigi at sta pa haander pa en madras pa gulvet. Nogle af barne-
ne fortadler via deres tegninger og i interview, at Susanne nogle gange bli-
ver vred, og »sa skal vi pakke det hele sammen og sidde resten af timen
uden at lave noget.«

| den ene dansktime, der blev observeret, er der noget mindre uro. Det
er sidste time, er en enkeltlektion og der bliver fgjret fadselsdag. Der er
barn der snakker, og de bliver irettesat, fx: »Nu skal | to piger og Muham-
med lytte.« Der bliver rabt mindre af bgrnene. Nar uroen stiger, begynder
Bente (klasselagrer) at klappe, og barnene begynder efterhanden at klappe
med, til der er ro.

| observationerne kan man se, at barnenei 2.x i mange tilfadde er me-
get optaget af deres indbyrdes sociae relationer, og hvem der métte veare
med og hvem ikke. Nogle barn har tydeligt en mere central position i klas-
sen. Camilla bliver der fx lyttet til, ndr hun siger noget, og hun har venin-
der om sig. | interviewet siger hun, at det er godt, at barnene i klassen har
det godt sammen. Charlotte og Sofie siger, at det er vigtigt at have venner,
for ellers er det ikke Sovt at gai skole. De fortadler ogsa, at der er nogle
barn i klassen, der ikke har venner endnu, fx er der mange, der siger neg,
n&r Jasmin gerne vil lege. Ogsa af observationerne fremgar det, at nogle
bern i klassen er marginaliseret — der bliver ikke lyttet til, ndr de siger no-
get, eller de far ikke lov til a udtale sig. | nogle grupper fylder bernenes
fokus pa de sociale relationer en del af tiden.

Nogle af de observerede timer begynder med at |gse konflikter fra fri-
kvarteret. | et tilfadde bliver barnene sat til selv at tale sammen om kon-
flikten uden for klassen. Efter et stykke tid kommer lagreren ud og sparger,
om konflikten er |ast — om barnene har lyttet til hinanden. Bernene siger, at
det har de, og kommer derefter ind i klassen igen. Lagerne fortadler, a de
ofte anvender en del af timen pa at l@se sadanne konflikter. Dette for, at
timerne ikke skulle blive forstyrret af ulgste konflikter mellem bgrnene. |
de observerede konflikter ser barnene ud til at vaae vant til at tale om kon-
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3.1.3

flikterne, om end det er tydeligt at se, at de forhandlinger af konflikter,
hvor laareren hjadper barnene med at tale om konflikten, bliver lgst pa m&
der, sAflere barn faler sig hert pd, end de konflikter, hvor bgrnene skal kla-
re forhandlingerne selv.

Laererens forholdemader

L arerens made at forvalte undervisningen pa har stor betydning for den
laaring, der kommer til at finde sted i en klasse, hvilket ogsa undersggel ser
har dokumenteret (Graterud & Nilsen 1998; Mortimore, Sammons, Sto-
lol, Lewis, & Ecob 1988). Der er flere sider af laaerens forholdemader,
dvs. handlinger og holdninger til fag, den konkrete undervisning og de
bestemte barn, der har betydning for den lagring, der finder sted. Faglgende
forhold tradte frem i observationerne som betydningsfulde:

1. Laerensfaglige engagement

2. Valg af arbegjdsformer

3. Planlaggning af timerne

4. Kommunikation og relationer

Leererens faglige engagement

Eksempel A.2:

| musiklokalet skal barnene sidde pa tre lave baanke, der star i hestesko-
form. Der er en del uro og snak. Laaeren, Leif, sedter sig med sin guitar
pa en stol i midten. Han siger meget hgjt med skrap stemme, men uden
moralsk betoning: »Sad jer ned med benene indad. Sofie opfer dig ordent-
ligt.« Han dar en streng an pa guitaren —»Det er en kold tid«. Han spiller
og synger, Barnene SYNGER med, hgjt (og falsk). De gar op i det og
synger af deres lungers fulde kraft, sA det hele gynger. Lager: »| skal ikke
synge hele tiden, farst synger jeg, sa synger |.« Lageren synger, bgrnene
gentager. Barnene synger begejstret. Efter sangen far barnene lov til at
vadge en ny sang, der ogsa synges med liv og lyst. Indimellem irettessd-
tes barnene: »Hold benene derinde, shhh hvem snakker.« Efter de farste
sange siger Leif: »Nu kan | vadge, om | vil synge »Hvalen Valborg« eller
»Bamse og Kylling«. Nogle barn réber »Hvalen Vaborg«, andre »Bamse
og Kylling«. Leif: »Ngj, vi tager bare dem begge to. Mens der spilles og
synges, gar Leif rundt i kredsen med guitaren. Sa skal der synges en ny
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sang. Der opstar uro. Leif: »Oscar skal sadte sig pa sin plads«. Leif raber:
»Lad gardinerne vage«. (et barn er henne ved vinduet). Der springer en
streng pa Leifs guitar. Han knakker den af, medens han siger til strengen:
»Hvorfor er du gaet i stykker? Du var trag af at spille c-dur>« Mange af
bernene griner. Han viser bagrnene, at der nu mangler en tone pa guitaren.

»0g nu vil vi gerne spillex, siger Leif. Barnene gar hen til instrumen-
terne. De ved, hvem der ska spille pa hvad, og hvem der ska have en mi-
krofon at syngei. Stgjniveauet er ret hgjt. Barnene glaeder sig og er livlige.
Nogle barn kan ikke lade vaae med at begynde at spille. Leif: »Lad vaae
med at spillek, »ti stille, »lad vaae med at spille. Den nasste, der gir en
lyd, ma ikke spille« — bemaakninger, der, uden at det virker, gentages
mange gange i e¢ MEGET hgjt og kontant tonefald. Det er nemlig svaat for
barnene at vente — og det tager et paat stykke tid, far instrumenterne er
passet til. Leif: »Shhh Mohammed, shhh.« Omsider er alt klar til, at barne-
ne skal spille. De spiller og synger pa livet l@s, og de er meget optaget og
engagerede. Dernasst siger Leif: »Sa nu skal | sadte mikrofonerne pa plads
og satejer ned.« Uroen stiger igen, tre drenge sl as.

Leif henter en ny guitar. Nu taler bernene meget hgjt. Ssaligt Mo-
hammed far at vide, at han skal tie stille. Nu skal der leges sangleg. Laae-
ren sar sangen an og begynder at synge. Uroen forstummer, og bernene
deltager engageret. Indimellem stiger uroen. Leif overser en del af uroen
og kommenterer noget: »Mohammed klap i, Sofie klap ogsdi.« Efter sang-
legen stiller barnene op i en raskke og gar tilbage til deres klassevearel se.

Lageren fortadler efterfglgende, at hans ma er, at bernene skal kom-
me til at holde af musik, og meget gerne at de far lyst til at ga til musik.
Om uroen kommenterer han, at barn jo er barn, og a de derfor ikke altid
kan sidde stille.

Det fremgéar af dette eksempel, at laareren selv er meget engageret og
optaget af musik. Han spiller og synger godt, og fylder rummet ud med
musikken. Lagerens engagement og begejstring ger, a det bliver synligt
for bernene, at det, han er optaget af, har betydning. Barnene bliver selv
meget begegstrede, synes det er spaandende og deltager engageret. Leif an-
erkender barnenes lystfyldte deltagelse, bade med sang og spil, og kom-
menterer ikke, hvis de rdber hgjt og maske synger falsk eller spiller forkert
i sangen. | stedet for at fokusere pa, om de ger det rigtige, har han, ogs i
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sit mal for musikundervisningen, fokus pa, at begrnene skal opleve glaade
ved og falyst til musikken.

Det fremgar af interview og tegninger, at laarerens engagement og
glaade ved musikken spiller en stor rolle. »Det er godt, nar vi spiller musik.
Leif er gov, og det er govt at syngex, siger et barn.

Engageret deltagelse indebager falelsesmasssig involvering. | barne-
tegningerne bemaarker en del barn, nar de skal tegne en »darlig timex, at en
sadan er darlig, fordi det er kedeligt. Kedelig kan handle om emnet, om at
lageren bare sidder og snakker, eller om at man ikke er god til faget/emnet.
Hvis man synes, noget er keddligt, er det svaat at lage det. Man kan blive
tvunget til det — men i sadanne tilfadde vil man som oftest hurtigt glemme
det igen.

Imidlertid kan det vaae svaat at finde noget spaandende, hvis man ik-
ke ved noget om det. Nar man arbejder med et emne og bliver vidende om
det, oparbejder man samtidig interessen for det (Larsen 1998). Ogsa dette
kan man se af barnenes tegninger og interviewene. »Jeg er god til at skrive.
Jeg elsker lassebog og sprogbog, siger et barn. »Jeg kan godt lide natur-
teknik, fordi jeg kan godt lide at tegne, og jeg er god til det«, siger et andet
barn. Det, man er blevet god til, interesserer man sig for at lave, og sa bli-
ver man bedre til det. (Se ogsategning i bilag 3, skole A.)

| bernetegningerne i 2.x tegner mange barn, at en god time er musik:
»Det var sovt at vaae til musik. Fordi vi lavede en rigtig gov leg, og sa
spillede jeg pa et rigtigt keyboard for min farste gang. Og grunden til, at
jeg synes, jeg skulle skrive om musik, var, fordi at musik er mit yndlings-
fag. Jeg adsker at lytte til musik.« Musiktimen bliver desuden engageren-
de, fordi barnene selv er aktive — mange barn fortadler, at de elsker at spil-
le og synge. Man kan sige, at denne lagrer i vid udstraskning ser ud til at na
sit mal — at barnene skal komme til at holde af musik og at spille det. Nog-
le barn i klassen fortadler mig, at de ogsa gar til musik.

L eifs engagement, musikglaede og humor fylder mere i de fleste barns
oplevelse af musiktimerne end det forhold, at den samme lagrer rdber hgijt
og skadder ud, noget der ellers i mange andre sammenhaange far bernene
til at synes, at det her var en darlig og umotiverende time. Der er dog bern,
hvor engagementet ved musikken bliver overskygget af, at de har svaat
ved at klare, nar der skaddes ud. »Det var snyd i dag. Leif skaddte ikke ud
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og rébte, det var bare, fordi du var der«, siger Thomastil mig pa vej tilbage
til klassen. »l musik faler jeg mig ikke med, og det er ikke govt. Lef ban-
der, fordi Seren pillede ved gardinerne, og det er ikke §ovt.«

Undervisningsform og engagement

Eksempel A.3:

2.x skal have natur-teknik. Lageren (Susanne) kommer ind i1 klassen:
»Shhh, sad dig ned pa din stol Sofie«, »Negj | ma vente (til barn, der har
fingeren oppe). »l dag har vi tre kvarter, hvor | skal arbejde med planeter.
Men farst skal vi blive enige om, hvad | skal lave af lektier. Farst skal jeg
lige minde jer om matematiklektier. | dag skal | lave en flot tegning.« Der
begynder at vage uro i klassen. Susanne: »Hvad er vigtigt at vide om pla-
neter?« Hun fortsadter: »Hear nu efter. | skal ikke snakke nu. Sofie, du
skal ikke sidde hos Camilla. Muhammed, s dig ned.« Sofie og Mu-
hammed retter sig ikke efter det, og der falges ikke op fra Susannes side.

Der bruges nu en del tid pa, at bgrnene skal komme med fordag om,
hvad der er vigtigt at vide om planeter, hvorefter barnene skal lave gruppe-
arbgide om emnet, hvor de skal tegne en flot tegning. Grupperne — som
rummer alt fraét barn til fire, har fordelt sig i klassen og i lokalet ved siden
af. | et hjgrne sidder Oscar og Oliver. De har skaffet sig rum i dette hjarne,
hvor der ogsa er en computer. De kender hinanden og kan begge laese og
skrive. De arbejder fordybet med at finde oplysninger om planeter pa net-
tet, de laeser | deres bager. De skriver om planeter og tegner og farver pla-
neter. De arbgjder timen igennem koncentreret. Nogle barn er 1gbet ind |
rummet ved siden af for at bruge computer. Fire drenge sidder ved compu-
tere. Susanne kommer til og hjadper dem med at finde frem til planetariets
hjemmeside. De printer siderne ud. Ved et par computere sidder to barn,
som taler sammen om planeter.

Et andet sted i rummet sidder tre piger. De er ved at tegne Jupiter og
skrive om den. Lidt efter gar de hen til en madras pa gulvet og sidder der.
To af pigerne begynder at gve sig pa at sta pa haander pa madrassen. Su-
sanne beder dem holde op. Kort efter, at Susanne er gaet ind i det andet
klassevaael se, begynder deigen.

Ved en computer sidder Ali. Han beder mig laese det, der er printet ud
for ham. Jeg siger, at han skal bede Susanne hjadpe. Han kalder: »Susanne
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(hgjt), du sagde, du ville hjadpe mig.« Ali sidder laange. Han ser pa mig.
»Hvad skal jeg lave nu?« siger han. Jeg svarer, at det vist er meningen, at
han skal skrive og tegne noget om planeter. Han ser op: »Men jeg kan jo
det ikke laese.«

Det er lageren, der har planlagt og rammesat undervisningsformen.
Som beskrevet arbejder barnene i 2.x i mange timer i grupper eler indivi-
duelt. | eksemplet her er der planlagt et emne, som mange barn er optaget
af og finder spaandende. Det fremgér af observationen, at en del af barnene
deltager engageret i deres gruppearbejde, medens andre foretager sig andre
ting. Eksempelvis er Oscar og Seren engageret i og optaget af emnet. De
kan gjensynligt lide at arbgyde sammen og ved, hvad de skal gere, og kan
laese og skrive. De formar at indga i den givne sociale praksis, de deltager
aktivt og engageret, de kan lasse og skrive, og de har personlige og faglige
forudsagninger for at arbgjde pa den made, der er planlagt. De har skaffet
sig pladsi klassen, i et hjarne, hvor de ikke bliver sa forstyrret, og hvor de
kan kommetil at arbejde, og har, ud over en computer, skaffet sig passende
materiaer til rdighed til projektarbejdet. For disse bern, der magter at ar-
bejde med denne undervisningsform, er forlgbet her er et eksempel pa
»god praksis«.

Flere barn, bl.a. Oscar og Saren, peger pa, at det er spaandende at ar-
bejde med planeter, nér de skal beskrive en god time. De synes ogs3, det er
godt at arbejde sammen med kammerater. Det er der ogsa andre barn, der
ger: »Vi laver gove opgaver i natur-teknik og i dansk. Det er govt, man
kan sidde og slappe af med andre kammerater og lave lektierne«, siger So-
fie. »En god dag er, ndr jeg arbejder sammen med Camiille i natur og tek-
nik, fordi vi lavede flotte tegninger af jorden og manen«, siger Charlotte.

Det fremgar dog ogsa af observationen, at en sddan arbegjdsform krae
ver megen og grundig planlaagning — bade hvad angér emne, materiaer, in-
struktion og vejledning til barnene, hvis ale barn skal have mulighed for at
deltage engageret. | eksemplet kan man se, a nogle af barnene i klassen
ikke har forudsagtningerne for at kunne finde ud af at deltage aktivt i en s&
dan arbgjdsform. Fx kan Ali ikke laese eller skrive, og han har heller ikke
nogen at arbejde sammen med. »Gymnastikpigerne« gar overfladisk til op-
gaven og kan hurtigt ikke selv finde mere spamndende i denne, hvorefter de
begynder at lave noget andet. Lagrerne beder dem holde op, men peger ikke
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pa nuancer i den opgave, der er stillet, i forhold til, hvad disse piger kunne
tamkes at engagere sig .

Hvis barnene skal arbejde selvstaendigt med et givet emne, har det be-
tydning, at laareren kender barnenes forskellige udgangspunkter og tager
hgjde for disse, sa bernene har mulighed for engageret deltagelse. (Se ogsa
afsnittet om lagingsrum —for hvem?).

Planleegning af timerne

Af observationerne fremgar det, at der er forskel pa klassens lagingsmiljo
afhaangig af, hvilken laarer klassen har. Saalig er der forskel pa, hvor me-
get der bliver arbejdet i timen og pa graden af uro. Uroen stiger saaligt
ved overgangen fraet emnetil et andet. Nar lagreren er faardig med at gen-
nemga stoffet, og klassen skal i grupper, er der uro. Men uroen bliver
mindre, hvis bgrnene ved, hvilken gruppe de skal i, og nar opgaven, de er
blevet stillet, er meget tydelig og konkret — det vil sige, nér barnene prae
cist ved, hvad det er, de skal i gang med.

Netop her var der forskel palaaerne. Hvor opgaverne er mindre tyde-
lige, eller nar planlaggningen virker mere |gs, var barnene klart mere uroli-
ge. Lagerens planlaggning af timerne bliver pa denne made vigtig — bade
nar et fagligt stof skal gennemgas, og — ikke mindst — nar barnene selv skal
arbegjde.

Selv om klokken ringede efter hver lektion, var klassens timer opdelt i
dobbeltlektioner. Nogle gange blev der skiftet lager efter en enkelt Iektion,
uden at der var frikvarter. Dette gav anledning til uro, sa den nyankomne
lagrer métte begynde timen med at skaffe sig ro. Laarer Niels bemaakede, at
dette kunne vage svaat.

Kommunikation og relationer

Lagerens relation til barnene spiller en rolle for bernenes muligheder for
deltagel se, og dermed for den laaring og medlaaing, der finder sted i klas-
se. | Graterud og Nilsens undersggelse af bla og rad klasse, som blev
praesenteret i kapitel 2 (Greterud & Nilsen 1998), viste forskelle i barne-
nes faglige praestationer i matematik i de to forskellige klasser sig at ham-
ge sammen med lagerens made at kommunikere med bgrnene pa. Bla
klasses lager lagde vaagt pa en problemorienteret undervisning, hvor der
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blev stillet dbne spargsmdl, til forskel fralaareren i rad klasse, der stillede
kontrollerende spargsmal, der ledede mod svar, der enten var rigtige eller
forkerte. Den kommunikationsform, der blev anvendt i bla klasse, beted,
at den relation, der opstod mellem barnene i bla klasse og deres lagrer, var
forskellig fra den, der udvikledes i rad klasse, ligesom relationen mellem
bernene i bla klasse var mere tryg og aben, hvor barnene havde en mere
positiv indstilling til bade hinanden, sig selv og skolen.

Relationer mellem lagere og barn udvikler sig over tid (se kapitel 2).
Disse relationer kan vaae overveende anerkendende eller underkendende.
Hvis relationen er aben og anerkendende, vil det veare mere trygt for barnet
at vagei klassen, og barnet vil kunne motiveres af den gode relation til og-
sa at arbejde med opgaver, som barnet maske ikke lige synes er sa spam-
dende lige nu. Er relationen omvendt praaget af mangel pa anerkendelse,
vil bagrnene let komme i opposition til lagrerne.

| det falgende ses et eksempel pa anerkendel se (eksempdl A .4):

Det er mandag morgen. Der er rundkreds, hvor der tales om, hvad
bernene har lavet i weekenden. Peter har fadselsdag og fortadler: »og sa
kom min mormor hjem til mig, og hun skal vaae der laange.« Lager: »Var
det fordi du havde fadselsdag, at hun var kommet?« Barn: »Nae« Niels
(lagrer): N&, var det bare for at vagre pa besgg? Barn: »Ja, og sa kom min
fedter, og sa spillede vi fodbold.« Lagrer: »Uha, det var dejligt hvad?«

| observationerne sesflere eksempler af ovennaante type.

Eksempel A.1:

Lagreren, Niels, sparger klassen: »Vi har et tretal og et sekstal, sa skal vi
lave et gangestykke ud af det.« Sgren svarer: »Det er ni.« Lageren siger:
»Ja det er det, hvis du plusser det. NU er det jo, vi prever at gange. Sa
bliver det lidt mere.« Her anerkender Niels, at Sgren har regnet stykket
rigtigt ud set ud fra hans egen synsvinkel, hvor han har plusset, og fort-
sadter, at nu skal vi gangei stedet for.

Der er dog ogsa mange eksempler pd, a bernene ikke hares, eler
hvor det, som den voksne synes er vigtigt, vadges ud af barnets/bgrnenes
udsagn, og hvor barnets mening eller budskab ikke nar igennem. | det fal-
gende eksempel (A.5) laagges der op til at lytte til barnets oplevelse, men
fordi timen er planlagt af laaeren pa den made, at alle barn skal na at for-
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tadle noget fra weekenden, anerkender Niels ikke Louises oplevelse. At
Niels afbryder Louise kan vaae udtryk for et forsgg pa at bevare kontrollen
over Situationen og bringe de barn, der er begyndt at snakke med, til ro.
Der kan, hvis barnet gentagne gange far oplevelser med ikke at fa sine
synspunkter anerkendt, ske den medlaging, at »mine synspunkter er ikke
interessante, jeg ma helleretie stille.

Louise fortadler om weekenden, hvor hun legede med kammerater.
Hun fortadler, at der var en stor pige, der kom og drillede. Niels sparger:
»Drillede hun?« Louise: »Ja, og sa var hun sadan lidt smled, sa sagde jeg
hun skulle lade vaare, og sa skubbede hun.« Kommentarer fra klassen, nog-
le barn erklagrer, at hende kender de. Niels afbryder: »Men Louise, var det
en god weekend alligevel 2«

Det kan vage svaat helt at karakterisere relationerne mellem lagrerne
og barnene i 2.x, fordi kommunikationen og interaktionerne fremstar som
ret sa pregget af en rammesagining pa skolen, der lasgger vyt pa at fa ber-
nenetil at vaare mindre urolige og fa dem til det, som laareren gerne vil ha-
ve. Den dominerende tradition for rammesagning pa en skole kan sdledes
skabe et dilemma for den enkelte lagrer, som samtidig gnsker af tage indi-
viduelle og gruppemaessige hensyn. Laaeren kan da vadge at handle mere i
overensstemmelse med de paadagogiske koder pa skolen end ud fra salig
hensyntagen til elever. | eksemplet nedenfor (A.6) ses eksempel pa falel-
sesmaessig distance fra lagerens side. Der kan dog ogsa vage tale om et
nagdvendigt valg, idet der kan vaae situationer i en klasse, hvor lageren &f
hensyn til andre forhold vedrarende det sociale praksisfadlesskab, ma luk-
ke en dialog med et barn om noget andet. Hvis laareren blot overtager den
pasdagogiske kode pa en skole, automatisk og ureflekteret, kan det give
problemer med hensyn til en den kommunikation og anerkendende rel ati-
oner.

Af observationerne fremgar, at der er forskel fralager til lager, og der
er ogsa forskelle pa den relation, laarerne har til de enkelte barn. Men der er
observeret mange underkendende samspil. Selv om tonen i mange Situati-
oner er venlig, er der ogsa mange situationer, hvor relationen ikke er prae
get af anerkendelse, men mere af, at barnene skal dysse sig ned, svare rig-
tigt pa de stillede spargsma og lage at passe sig ind i bestemte strukturer
og vaaemader. Fx:
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| klassen er der et barn, der har fedselsdag. »Og sa skal der synges fad-
selsdagssang og rabes hurra. Tre sma og Sa...«, siger lageren. »Det sto-
re«, siger Michadl begejstret. »Negj, vi gider ikke det der hgje.« »Jo«, siger
barnene. »Nej«, siger lageren, »det giver for meget larm, vi vil hviske det
sidste hurra.«

Der er situationer, hvor lagerne lytter til barnene, fx sparger til, hvorfor et
barn ikke ville veare i gruppe med et andet. Barnets gnske blev dog i den
konkrete situation ikke imadekommet. Der er ogsa situationer, hvor den
voksne hjadper bgrnene med lagsning af konflikter — her optraeder som
formidler, hvor der farst bliver lyttet til det ene barn, og dernaest det an-
det. | interviewene fortalte lagerne, at de ogsa vasgter det sociale liv i
klassen. Men der foregdr meget i 2.x, som laaerne ikke ser, og hvor kon-
fliktl@sningen ma vaare uigennemskuelig for barnene. | hvert fald haanger
|asningen ikke altid sammen med det, der er sket i den givne situation.

Bade Bente og Niels udtrykker i interviewet gnske om at kende bar-
nene godt og have et godt forhold til dem. Ogsa i den observerede praksis
ses det, at laerne gerne vil udvikle et godt forhold til bernene. Der ses
megen opmuntring: »Na piger, hvordan gar det. Det ser fint ud, jeg synes
det er i orden, skriv navn pa.« Der ses en del regulering: »l skal ikke snak-
ke nu.«

Barnene kan foretage sig en dd, der ikke har med arbejdet at gere,
uden at det bliver kommenteret. Nogle gange gives beskeder eller pdbud
(fx »laag nu de tuber tandpasta vaek«), uden at det falges op. Der er en dd
moraliseren, som fx: »Sofie, det er ikke sagligt paant af dig, at du ikke er
med. Hvis nu du havde fadselsdag en dag, ville du sa gerne have, at de an-
dre gér. Jeg synes, det er rigtigt tarveligt.« Der er ogsa skeddud: »Mia, du
skal ikke tale sddan til mig. Hvis der er noget, du har lyst til at braande af,
kan du gere det, nar du kommer hjem. Men jeg er din lager, og du skal ik-
ke tale sadan til mig.«

| barnenes oplevelse beskrives relationen til lagreren som vigtig. Nar
barnet oplever en god relation til lageren, er barnet glad for faget. Pernille
mener, a en god time er en time, hvor lageren er »sad og ikke skadder
ud«. En del barn peger pg, at en darlig time er, nar laaeren skadder ud, som
fx: »En darlig time er nar vi har matematik. Sa kan jeg ikke lide, ndr Niels
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bliver sur pa andre, fordi at man bliver sa forskraskket, issa nar det er en
framit eget bord.« If@lge barnenes udsagn pavirkes man ogsa af skaddud,
selv om man ikke selv skaddes ud. »En darlig time er, ndr laeren bliver
sur, fordi en pige skriver forkert«, fortadler et andet barn. Der kan ses end-
nu et eksempel pategningeni bilag 2, skole A.

Relationen til laareren kan — ikke kun i konkrete situationer, men ogsa
mere generelt — vage svag. Fx for Ali, der beskriver, hvordan idrad er et
helvede, fordi han skal g&i bad — ubehaget, hvor han i relationen oplever at
blive tvunget til noget, der er sA personligt og svaat for ham.

Eksemplerne viser, at det er vigtigt for barnene at have en god relation
til laweren, og at det betyder noget for barnenes velbefindende i klassen,
for deres opfattelse af sig selv som personer og for deres opfattelse af Sig
selv som kompetente i faglig henseende.

3.1.4 Klassifikationsgrad og rammeseaetningens karakter
En skoles klassifikationsgrad kommer til udtryk i organisering af skolen,
dvs. i grad af konsensus med hensyn til syn pafag og syn paregler for ad-
faard og kommunikation. Disse forhold viser sig i hverdagen i den méde,
dagene og fagene struktureres pa.

| 2.x er der pa mange mader tale om en hgj grad af klassifikation. Ti-
merne er styret og struktureret af laareren ud fra de fastlagte mal for, hvad
bernene skal lagre. Timerne er delt i fagtimer — farst matematik, sa natur-
teknik, sa dansk eller musik — alt med forskellige laere. For hver timerin-
ger klokken.

L agreren bestemmer, hvad der skal lages og hvordan, fx nar der in-
strueres noget nyt i matematik, dansk eller natur-teknik. Det, laareren be-
stemmer, er i vid udstragkning det faglige stof, der er bestemt af de faste
trinmadl for 2. klasse, et fagligt stof, som barnene skal igennem. Som be-
skrevet, er det mest amindelige forlagb i de observerede timer, at lageren
gennemgar stoffet, hvorefter barnene selv arbejder med opgaver stillet af
laareren, eller med de opgaver, der st&r i bogen. Selv om der arbejdes pa
tvags af fag og samarbgdes mellem lagrere i forskellige fag, som fx dansk
og natur-teknik i middelalderemnet, inddrages barnenes egne erfaringer
ikke i arbejdet. De far tillet ganske bestemte opgaver. Der kan vaare man-
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ge paadagogiske intentioner med opgaverne — fx at lage at laese, at skrive,
at planlagyge og at samarbejde.

Ogsa i nogle af de timer, hvor der arbejdes med emner, er bgrnenes
opgaver bestemte af lagreren. Da 2.x fx har emne om middeladeren, far
bernene en duplikeret side med spargsmal, som hver gruppe skal svare pa.
Her skal de bruge timen pa skriftligt at besvare en raskke spargsmal tillet
af lageren om, hvad de vil arbgde med i emnet om middelalderen. De har
to timer til at besvare de fire spargsmal. | selve gruppearbejdet i disse to
timer er rammesadningen lavere, idet bernene i de enkelte grupper inden
for det givne emne kan vaae med til at bestemme, hvad gruppen vil lave
det kommende emne (vil de fx lave en leg, et legeredskab eller noget an-
det), hvad gruppen skal bruge til at lave det med, og hvad det enkelte barn
skal bidrage med. | flere grupper er det svaat for barnene, og de begynder
at snakke om noget andet, medmindre lageren er der til at hjadpe med op-
gaven.

Det gadder for de fleste af bernene, at de ikke mestrer den lasere
rammesadning omkring indholdet af opgaven, hvilket ikke farer til engage-
ret deltagelse i samtlige to timer.

Lav klassifikationsgrad viser sig, nar to fag fx samarbejder om et em-
ne (fx middelalderen). Eller der kan vaae tale om, at bgrnene i nogen grad
kan vedge, hvad de lige nu vil arbejde med, fx i emnet om planeter.

Rammesagning har at gere med laxernes grad af kontrol med den
praksis, der udfoldes, og den made, der kommunikeres pa. Kommunikati-
onsformer i 2.x er allerede beskrevet i afsnittet om kommunikation og rela-
tioner. Generelt er der oftest tale om en hgj grad af rammesagning. Barne-
nes synspunkter inddrages kun for sa vidt, at de giver de rigtige svar pa de
spargsmd, laareren har stillet. Det er i hvert fald dette, der er intentionen,
selv om der nogle gange slakkes lidt pa det (eller glider det bare laareren af
haande?).

3.1.5 Leaeringsrum — for hvem?
Det er fremgaet af observationerne, at der er stor forskel pa barnene i 2.x
med hensyn til faglige, personlige og sociale forudsagninger for at arbejde
med de opgaver, der bliver stillet 1 de observerede timer. Nogle barn kan
leese og skrive, ligesom de koncentrerer sig laange om opgaverne. De er
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vellidte i kammeratgruppen og er deltagendei det, der foregar fagligt, uden
at tiltrackke sig speciel opmaaksomhed i timerne. De har pa denne made
forudsagninger for at deltage engageret bade i klassetimer og gruppearbe)-
de. Et af disse bern fortadler i interviewet, at hun godt kan lide at gai sko-
le, og a hun synes, det er vigtigt.

Eksempel A.6:

| interviewet fortadler Camilla, at hun »synes, det er godt at ga i skole.
Der lager man noget, og det er jo vigtigt, fordi elers kan man jo ikke tje-
ne penge, nar man bliver voksen«. Det er ogsa godt, for »i skolen fa&r man
venner, og man lager at laese og skrive. Hun synes, det er vigtigt, at sko-
len har gode laarere — det er, ndr »lagrerne kan styre barnene, og laarerne er
sikre p3, at barnene har det godt.« Det er ogsa et sted, hvor »ingen skal ga
alene, og hvor ale skal vaae sammen med nogen«. Hun har et meget nu-
anceret syn pa skolen, og ogsa et meget tilpasset. En god lager skal fx
»skadde ud, hvis der er for meget stg] — de skal ikke vaae for strenge og
ikke for sade.«

Som det fremgar af eksemplet, har Camilla et nuanceret syn pa skolen
og deltager pa en tilpasset made. Hun er et af de barn, der streder efter
succes pa skolens betingel ser, og hun ger det godt. Camillaer et af de bern,
der synes, at det er irriterende, at der er nogle barn, der »snakker og for-
styrrer i timernex.

Af observationerne fremgar det, at der er barn i klassen, som ikke del-
tager pa samme made, og hvis deltagel sesmuligheder er mere begramsede.
Nogle barn kan endnu ikke laese og skrive, og de har svaaere med at |gse
de stillede opgaver, hvorfor deres deltagelse er mere perifer. Tre af disse
barn er marginaliserede — alle med anden etnisk baggrund. Disse barn er
positioneret som de »forstyrrende barn« af savel laarere som de andre barn.
Det er barn, der far skeddud i timerne, og som har lidt svaarere ved at finde
ind i det sociale fedlesskab i klassen. De andre barn er irriterede pa dem,
bl.a. fordi de betragtes som udlgsere af den kollektive skaddud, som ber-
nene e meget kede &f .

De marginaliserede bgrn sidder ofte alene, nar der er gruppearbejde,
eller —hvisde er i en gruppe — vil de andre helst vaae fri for at veae sam-
men med dem. | flere situationer kan man se, at de faktisk ikke ved, hvad
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de skal beskadtige sig med, nar de sidder alene. | de timer, der blev obser-
veret, fik deikke hjadp til mere fuldgyldig deltagel se.

Eksempel A.7:

Klassen har natur og teknik. Drengene dér arbejder. Naesten inden laareren
er faardig med at fortadle barnene, hvad de skal arbejde med og hvordan,
er en del drenge lgbet ind i rummet ved siden af for at fa fat i en computer.
Ali sidder ved en computer alene. Han er pa planetariets hjemmeside. Han
printer det ud, og sadter sig igen til computeren. Han sidder lidt og ser pa
den med sine papirer i den ene hand. Han ser op pa mig: »Hvad skal jeg
lave nu?« Jeg svarer: »Jeg tror, du skal skrive om planeter ud fra dine pa-
pirer og det, der stér p& computeren.« Ali ser op pa mig: »Jamen jeg kan
JO ikke laese.«

En del grupper ved faktisk ikke rigtigt, hvad de skal arbgde med i dette
emne. Som ovenfor beskrevet er gruppearbejde godt for en del barn — fx
for Oscar og Oliver, der kan laese og skrive og finde ud af, hvordan man
arbejder, nar man selv skal finde ud af det. Men for Ali og klassens andre
barn, som er mindre stagke fagligt, er det svaat, fordi de endnu ikke me-
strer at indgai den givne sociale praksis.

Bernstein (Chouliaraki & Bayer 2001) bemaaker, at i en sadan ar-
bgdsform vil barn, der ikke er i stand til at laese de instruktioner eller be-
sidde de faadigheder, der stilles krav om, blive klassificeret som de »tun-
ge« barn —en position, det kan veare svaat at vaaei. Ali bemaaker da ogsa,
da han ska tegne »en god time i skolen, at han ikke ved, hvad han ska
tegne. Jeg forsgger at tale med ham om, hvad en sadan kunne vaare, hvortil
han svarer: »Jamen jeg kan jo det ikke lide at vaae i skolen.«

Der rettes ikke sa store forventninger fagligt set til disse bern, deres
made at deltage pa anerkendes ikke, og de efterlades dermed i et tomrum,
savel socidt som fagligt. Deres kamp om en position kommer dermed til
enten a vaae en individuel kamp for at holde ud eller en deltagelse i kol-
lektiv opposition (Marck 2003).

Af observationerne fremgar, at i 2.x er der ogsa en gruppe af barn, der
kan deltage i den faglige praksis, men som hellere vil snakke med de andre
eller af og til gar rundt i klassen. »Klassens sociale kit«, siger en af lagrerne
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om et af disse barn. De kan i mange tilfadde tillade sig ting, som de margi-
naliserede ikke kan, uden at blive irettesat. | den forstand er der tale om en
dominerende deltagel sesmade. | interviewene er det indimellem svaat at fa
dem til at tale om skolen, fordi det er det socialeliv, de er optaget af .

Der kan ogsa vaae barn, der hellere ville noget andet end at vage i
skolen, som fx Christian, der begynder interviewet med at forklare mig:
»Jeg kan godt lide, nar vi arbejder sammen, men det er ikke rart, nar lare-
ren rdber. Man skulle gdi skole to dage og holde fri fem.«

Det ser sdledes ud til, at undervisningen i 2.x ikke kan rumme alle
berns deltagemade lige godt, og at der derfor er nogle barn, der har vanske-
ligt ved at fa styrket deres faglige kompetencer.

3.1.6 Opsamling

| 2.x laagger lagrerne veagt pa at skabe et varieret lagringsmiljg — forstaet pa
den made, at man ansker, at barnene skal deltage i den faglige praksis pa
en selvstaandig made. Observationerne af de timer i 2.x, hvor bgrnene ar-
bejder i grupper viser, at der er forskel pa det enkelte barns deltagel se.
Der er grupper af barn, der er engagerede og mere fuldgyldige deltagere |
det faglige praksisfadlesskab, mens andre barn deltager mere perifert eller
opgiver at |@se den stillede opgave, fordi de enten ikke har forudsagninger
for at deltage i denne praksis, eller deres deltagel sesmade ikke kan rum-
mes i den givne situation. Hvis alle barnene i en klasse fx skal kunne del-
tage engageret i gruppearbede, kraaves ikke blot grundig forberedelse og
opmaaksomhed pa den enkelte elev, men ogsa gode mulighedsbetingel ser
for, at laareren kan forholde sig fleksibelt til enkelte barns deltagel sesméa-
de.

Gruppearbejde om et emne, hvor barnene selv arbeder i grupperne,
viser engageret deltagel se.

Her kan naavnes eksemplet, hvor begrnene i 2.x arbejdede med emnet
om planeter. Bgrnene var inddelt i grupper/nogle arbgidede selv. | nogle af
grupperne kunne iagttages et engageret arbejde med emnet. Bernene havde
beger til radighed, nogle havde computer til radighed og kunne sage pa
nettet. Der blev skrevet ned og tegnet i arbgldet med det indsamlede mate-
riale. De barn, der deltog engageret, kunne laese og skrive og havde mulig-
hed for deltagelse bade socidt og fagligt i gruppefad|esskabet. Medlagin-
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gen for bagrnene her har formentlig vaaret positiv — »jeg er god til det, det er
Spaandende at lagre.«

Modsat var mulighederne for engageret deltagelse i dette emne for-
skellige for klassens bern. Saaligt de marginaiserede barn, fx Ali, der
hverken kunne laese eller skrive, havde svaat ved at deltage i det sociae
praksisfadlesskab i disse timer. De marginaliserede barn arbgdede enten
alene eller indgik i en gruppe, hvor deres synspunkter eller bidrag ikke blev
accepteret, men enten ignoreret eller afvist. Marginaliseringen betad, at
disse barn ikke fik styrket deres faglige kompetencer i sadanne situationer.

En arbgdsform, som den beskrevne, kan rumme gode muligheder for
lagring, fordi barnene har mulighed for at deltage engageret (nar de er opta-
get af emnet og/eller glade for det sociale fadlesskab). Men en sadan ar-
bejdsform krasver ogsa en hgj grad af planlasgning i forhold til de forskelli-
ge forudsagninger, som barnene i en klasse kan have, sa de alle har mulig-
hed for deltagelsei det faglige og socia e fadlesskab.

Lagingsmiljget i klassen er ofte uroligt. Det er ikke altid klart, hvor-
dan, hvornar og hvor meget der matalesi klassen. Pa den ene side rummer
klassen barn, der gerne vil laare noget, og laaere, der gerne vil arbejde med
forskellige undervisningsformer, hvor der gives plads til samarbejde og
kommunikation barnene imellem. Pa den anden side viser observationerne,
at det er svaat i 2.x at etablere et mere optimalt laaringsmiljg, der summer
af arbejde, men ikke forstyrres af uro. Barnene vil gerne laare noget og an-
sker — ikke mindst fordi de bliver bange for og kede af for megen skaddud
— at der ikke bliver for meget uro. Lagerne pa deres side oplever begrams-
ninger, ikke mindst lokalemasssige, for at kunne arbejde med forskellige
undervisningsformer. Af observationerne fremgéar det, at de lokalemasssige
forhold er at andet end optimale og — sammen med andre forhold — prasger
laaingsmiljeet i klassen.

L agingsmiljget praages ogsa af, at begrnenes forudsagtninger er sa for-
skellige savel fagligt, som personligt og socialt. | de observerede situatio-
ner var bgrnene overladt til selv at finde ud af de samme opgaver, patrods
af deres meget forskellige forudsagninger.

Lagingsmiljget og graden af uro er afhaangig af, hvilken laaer og
hvilket fag klassen har. Fadles er en ret hgj grad af rammesadning, dvs. at
lareren forsager at styre, hvad der sker i klassen, fx gennem at gribe regu-
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lerende ind, haeve stemmen eller skadde ud. Der forsgges fx handhaevet
reglen om, at man kun taler, n&r man har haft fingeren oppe. Fadles er dog
ligeledes, at dette ikke rigtig slar igennem. Der er barn, der taler uden at
have fingeren oppe, og som bliver hart. Ifglge (Bae 1987) vil der i sddanne
situationer ske det, at den voksnes kontrol vil reflekteres tilbage til lageren
selv, fordi en relation altid er didektisk. Man kan sdledes risikere at skabe
en negativ cirkel med mere uro og flere kontrolforsag.

Der er perioder, hvor klassen, eller i hvert fald en del af klassen delta-
ger engageret fagligt, men der foregdr ogsd meget andet — noget af dette
sanktioneres af lagreren, andet bestemt ikke. Pa den ene side kan man sige,
at klassens laaingsmiljg i de observerede timer er pragget af, at der skal ar-
bejdes fagligt, pa den anden side var der en vis medlaging i retning af, at
der blev set igennem fingrene med, at der foregik mange andre ting.

Hvad angar kommunikationen og relationen mellem barnene og den
voksne, ses der eksempler pa aben kommunikation og anerkendelse, men
mange samspil er praaget af skolekulturen — at der gnskes ro i klassen un-
der betingelser, der ikke er optimale i forhold til at na dette ma. Den med-
laging, der foregar, handler for nogle barns vedkommende om, at det gar
godt for dem i skolen, og at de er gode til det, mens andre barns betingel ser
for aktiv deltagel se er mindre optimale.

Anerkendelse og gensidighed haanger sammen. Man kan ikke udel uk-
ke, at hvis der sadtes meget fokus pa kontrolopgaven i en skoleklasse, vil
dette prasge de mulige relationer mellem lagere og bern. Begge parter kan
blive fastholdt i relationer pragget af uro og irettesadtelse, | stedet for at
man opnar et mere roligt laaingsmilja i klassen, sadan som det fremgar af
interviewene, at bade lagrere og bern gerne vil have (Hgjholt 1993).

Lagerens faglige engagement kan ses at spille en rolle for, i hvilken
grad bernene optages af et fag/lemne. | en musiktime ferte lagrerens enga-
gement i musikken til, at de fleste barn deltog begejstret, og bagefter be-
skrev, hvor glade de var for musik. Nar man skal laare nye, og maske svaae
ting, kan laaerens engagement og anerkendelse vaae det, der motiverer
barnene til at deltage. Omvendt var der er del skaddud i musiktimen — et
forhold, som for nogle af barnene beted, at de ikke var glade for musik.
For de fleste af barnene overskyggede dette dog gjensynligt ikke glaaden
ved musikken.
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32 8.X pa skole A

Der er observeret fglgende timer i 8.x:

1. dag: 3 dansktimer, 1 tysktime, 1 engelsktime, 1 matematiktime (vi-
kar)

2. dag: 1 dansktime, 1 tysktime, 1 engelsktime, 1 biologitime, 1 kri-
stendomstime, 1 historietime

Der er desuden observeret i frikvarteret og foretaget en rakke inter-
view og uformelle sasmtaler med klassens laaere og de unge i klassen. In-
terviewene omfatter to centrale lagere og fire udvalgte unge (to individuel-
le ungeinterview og et gruppeinterview med to unge). Hvor lagernei inter-
viewene giver udtryk for, at der er mere klasseundervisning i det, de be-
tragter som amindelig skolehverdag, siger de unge, at de oplever, at de to
dage, observationerne strakte sig over, var meget almindelige og repraesen-
tative for deres skoledage.

3.2.1 8.x som en del af skole A’s sociale og kulturelle felt

Klasseveerelset

Pa skole A er der to 8.-klasser. 8.x’s klasselokale ligger for enden af en
lang gang. | gangomradet star der nogle borde, som klasserne pa gangen
deles om til gruppearbgde. Der er ingen afskeamning eller andet forsgg
pa at bryde gangrummet omkring bordene, og derfor virker indretningen
rodet og lidt tilfaddig. 8.x’s klassevagelse er ikke saalig stort, elevtallet
taget i betragtning, og eleverne »sidder i bus« (bordene stér sammen to og
to pa tre rakker ud fra tavlen). Man kan have svaat ved at bevase sig
rundt i klassen uden at st@de ind i borde, stole og tasker, og der skal ikke
meget smasnak til, at det virker forstyrrende. Klassen er sparsomt indret-
tet med en tavlevasy, en bagvasg med to reoler — én med plastikkasser
(hver elev har sin kasse) og én med tyske ordbgger (og papirrod), en side-
vagg med vinduer (gardiner er nassten trukket for hele tiden) og en side-
vagy med en stor opdagstavle (med sparsom udsmykning). Klasserummet
kan af udefrakommende opleves som lille, rodet, upersonligt og indeluk-
ket.
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Eleverne og deres baggrund

Der er 26 unge i klassen med nogenlunde lige mange unge piger og dren-
ge. Lagerne fortadler, at de unge i klassen har meget forskellig baggrund,
og at der er flere unge, som kommer fra udsatte familier, men ogsa en
gruppe unge, som kommer med en god socia baggrund. Omkring en fjer-
dedel af de unge har anden etnisk oprindelse end dansk. Af disse unge er
der en mindre gruppe, hvis sprogbeherskelse er meget mangelfuld. Klas-
sens lagere fortadler, at disse unge kommer fra specia undervisningssy-
stemet og er pa et noget lavere fagligt niveau end resten af klassen. Der er
flere elever i klassen, der ikke deltager i tyskundervisningen.

Klassen har oplevet et ret kraftigt gennemtrack af elever, sdledes at tre
ud af fire elever er kommet til siden farste klasse. De unge fortadler under
interviewet, at der for et par ar siden var nogle meget urolige elever i klas-
sen, som skabte en ubehagelig stemning og gdelagde meget undervisning.
L agrere og skole tog dette alvorligt og métte til sidst smide de omtalte ele-
ver ud af klassen. Det skabte ro og beted, at de tilbageblivende unge ople-
vede et starre sammenhold. Inden for de sidste par ar er der kommet en del
nye tosprogede unge ind i klassen, og de unge med dansk etnisk baggrund,
som blev interviewet, oplever, at de nye unge er sgde og venlige, men at de
ikke rigtig kender dem, fordi de mest gar sammen i en gruppe med andre
unge med anden etnisk baggrund — bade i klassen og pa skolen.

Leererne i 8.x
8.x har haft en del udskiftning af laarere undervejs. De sidste par & har
der vaget nogenlunde stabilitet i laarergruppen. En af klassens to klasselae
rere er nyligt kommet tilbage frabarsel. 8.x’s lager har en spredning i ken
og alder, sdedes at der er savel yngre som addre lagere og nogenlunde li-
ge mange laarere af begge ken. Lagerne giver i interviewet udtryk for, at
de er glade for at vaare pa skolen. De oplever hgj grad af frihed, indflydel-
se og god opbakning fra ledelsen. Der er et godt samarbejdsmiljg blandt
lagrerne, selv om der er nogle laaere, man samarbegder mere med end an-
dre.

Klasselagerne har delt funktionerne mellem sig. De giver begge ud-
tryk for, at de er glade for deres arbgjds- og ansvarsfordelinger, og de ople-
ver selv, at de supplerer hinanden pa en god méde. Klassens laarere holder
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Jeavnligt mader og laggger planer for arbejdet med klassen og diskuterer og
analyserer 1 fadlesskab eleverne og deres faglige og sociade udvikling.
Klassens lagere er eksempelvis enige om, at et par af de nye tosprogede
elever er sasvage fagligt, s usikre socialt og sa ustabile i deres fremmade,
at der ikke skal stilles de store faglige forventninger og krav til demi farste
omgang. Det fadles ma for disse elever er, at de skal megde i skole hver
dag. Nér de socidt er faldet til i klassen, vil man begynde at stille nogle
faglige krav til dem. Klassens lagere er dog ikke altid enige om, hvordan
enkelte elever eller situationer bedst takles. Nar det fx handler om at give
nogle unge saalige vilkar eller rettigheder i undervisningen, har klassens
larere forskellige graaser for, hvad de kan acceptere. Mens nogle af klas-
sens lagrere godt kan acceptere, at visse eever hare musik (med areplugs),
mens de arbg/der med individuelle skriftlige opgaver, er der andre lagrere,
som ikke kan acceptere det. At lagerne er forskellige og har forskellige
pasdagogiske og faglige tilgange, redskaber og gramser, er man dbne om
blandt klassens |agere.

Det faglige niveau i 8.x
Det faglige niveau i klassen svinger ifglge laaerne fra 2. klasses niveau til
1.g. niveau, og der er en fadles opfattelse af, at netop denne klasse har en
usaedvanlig stor faglig spredning. Adspurgt om det giver anledning til
salige krav til forberedelsen af undervisningen, svarer en af klassens lae
rere, at det vigtigste er, at lageren leverer undervisning pa 8.-klasses-
niveau, og forberedelsen derfor i princippet er den samme ligegyldigt,
hvilken 8.-klasse man skal ind i. De elever, der ikke kan falge med pa 8.-
klasses-niveau, far nogle gange et tilbud — bl.a. i dansk og matematik —
om at lave nogle andre opgaver og gvelser end resten af klassen. Det kan
fx vaae saalige kopiark, der udleveresi timen, eller selvstandigt arbejdei
bager for lavere klassetrin. Af laaerne opleves det som et tilbud, de giver
de elever, der ikke kan fglge med. Hvis de unge ikke tager imod tilbuddet
(bl.a. fordi de oplever det som en udskillelse i forhold til resten af klas-
sen), geres der tilsyneladende ikke sa meget mere ved det.

| dansk arbejdes der med forskellige overordnede temaer, hvor laes-
ning af romaner og digte indgar. | undervisningen arbejdes der med styr-
kelse af elevernes evnetil at arbegde selvstaandigt med en opgave i laangere
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tid, og der lasgges vaagt pa at give plads til kreativ udfoldelse. Dette bl.a.
rettet mod, at de i 9. klasse skal kunne lave en projektopgave samt ga til
skriftlig eksamen i dansk. | matematik felges faste trinmal, og der arbejdes
ud fra bgger. | de andre fag arbejdes der i perioder ud fra fagbager til klas-
setrinnet og i perioder med et mere tvaagaende tema i sterre og mindre
projekter. Der er nogen erfaring i klassen med mere tvaafaglige temaer og
projekter, men det harer ikke til dagens orden.

Det sociale miljg
Saalig klasselagrerne har vaagtet det sociale miljg i klassen hgjt og gjort
meget for, at eleverne skal laae hinanden at kende pa kryds og tvaas, sa
de kan arbg/de sammen og komme til tiden om morgenen. | samarbejde
med klassens gvrige lagere indfgrte de, at eleverne jaevnligt skal skifte
plads og dermed komme til at sidde ved siden af en ny klassekammerat. |
starten trak de lod hver uge om, hvem de skulle sidde ved siden af, men
efterhanden er det kun hver anden eller tredje uge, de skifter pladser. De
unge giver udtryk for, at de er rigtig glade for den ordning, og at de pa
den made er kommet til at kende hinanden meget bedre. En elev siger
bl.a., at alle jo kan holde ud at sidde ved siden af en, man ikke har det sa
godt med, i en ugestid. For at deamme op for, at de unge ikke mader til
tiden, bliver det antal minutter, som de unge kommer for sent, skrevet op
og lagt sammen, og nar man samlet er kommet en halv time for sent, skal
man aftjene »samfundstjeneste« i en halv time ved at hjadpe rengerings-
personalet pa skolen. Der er endnu ingen unge, der er naet sa vidt — men
flere unge fortadle om det med gysen i stemmen, og ordningen har haft en
preeventiv effekt: de, der mader, kommer til tiden eller kun et par minutter
for sent. Dog fortadler nogle elever, at de frem for at komme fx ti minut-
ter for sent foretraskker at blive vask en hel time eller hele den dag, sa de
iIkke skal til at gare rent.

| 8.x er der ikke saglig strenge normer med hensyn til at rydde op og
holde orden. | klassen er der fx flere unge, der fra deres pladser kaster pa-
pir op mod skraldespanden, og nar de ikke rammer, ger de ikke ansats til at
regjse sig for at sikre, at deres affald ikke ligger og flyder. Efter et spisefri-
kvarter er der meget affaldspapir pa gulvene, som man ma trasde henover.
Efter farste observationsdag er der svinet i klassen med papir ud over det
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hele, men da der ikke er udpeget nogen »duksex til at tage sig af svineriet,
er der ingen, der tager ansvar for det. Klassen bliver 1ast af, sa der et ikke
bliver gjort rent. Da eleverne og laaeren mader naeste dag, sidder de stadig
i garsdagens papiraffad helt frem til spisefrikvarteret, hvor nye »dukse«
udpeges af klasselagreren. De tager deres opgave meget alvorligt, og klas-
sen bliver fejet, og der bliver luftet ud. Det karakteristiske er sdedes, at
udpeges man til en opgave, patager man sig den gerne, men ellers er man
Ikke ansvarlig for hverken eget eler andres skrald. Det kunne signalere, at
klasserummet blot er et sted, man som elev og lager téler at vaae, men ikke
noget, man har et forhold til eller forventer sig skal se ud af noget saaligt.
At sidde i daggammelt skrald accepteres tilsyneladende af elever sdvel som
to af klassenstre lagere den dag.

Ved observationsstudierne virker det sociale miljg blandt de unge |
klassen relativt harmonisk, uden tydelige negative hierarkier eller domine-
rende kliker, som sadter dagsordenen i klassen. De unge snakker for det
meste pamt til hinanden og behandler hinanden langt hen ad veglen med re-
spekt og omsorg. | drengegruppen kan der snakkes i et hardt sprog, men
oftest signalers der, at der ikke menes noget ondskabsfuldt med det.

Der er to delvis overlappende grupper af unge i klassen: den ene
gruppe er dem, man kan kalde de smarte unge, som gar moderigtigt klaedt i
pop-drenge/pige-stil eller i streetwear/hiphop-stil (»free style«). Den anden
gruppe er de mere sporty klagdte eller ikke sa modeorienterede unge. | beg-
ge grupper er der savel fagligt staake som svage unge, og dette betyder, at
der ikke er tydelige skillelinjer i klassen. Man kan iagttage, a de unge —
saligt i timerne — pa mange mader blander sig meget pa tvaars af modeori-
enteringer, og saaligt i frikvartererne patvaas af faglig styrkefinteresse for
skolen. Eksempelvis er nogle af de smarte piger vaddigt orienterede mod
grupper af smarte unge i de andre klasser. | frikvartererne gér de ofte ud pa
gangen, ind i de andre klasselokaler eller ned i kadderen, hvor der er en
kantine og mulighed for at finde sasmmen med endnu flere. Den anden
gruppe i klassen — de sporty og mindre modeorienterede — er oftest i klas-
sen i frikvartererne. Her bruger de tiden pa at spille ssmple computerspil
med hinanden, snakke, pjatte og komme fysisk tagt pa hinanden. Denne
gruppe virker »uskyldige« i deres made at vaae sammen med det andet
ken pd, mens de modeorienterede unge i klassen virker mere bevidste i
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3.2.2

forhold til deres kropslige attituder. Konstellationen af, at flere meget sko-
leinteresserede, fagligt velfungerende piger finder sammen med knap sa
skoleinteresserede drenge i begge grupper, betyder, at de sociae relationer
i klassen gar patvaas af fagligt niveau.

Klasselagerne synes ikke, at klassen er sa velfungerende socialt end-
nu, og pointerer, at der stadig er nogen, der ikke taler sa pamt til hinanden.
Hun antyder, at der nok er flere spaandinger blandt eleverne, end man lige
kan fa gje pa. Under interviewene giver eleverne dog udtryk for, at de er
glade for at vage i klassen og synes, der er et godt socialt miljg i modsad-
ning til tidligere.

Leeringsmiljg i 8.x

Dansktimen begynder med, at laaeren siger, hvad klassen havde for af lek-
tier til timen. Alle skulle have laest to kapitler i en roman og skrevet stikord
ned. Hun udpeger et par elever og beder dem fortadle, hvad de har skrevet
—ingen af dem har skrevet noget. Ved handsopraskning viser det sig, at kun
tre ud af de 24 tilstedevaarende elever har lasst deres lektier. »SA fa... i en
8.-klasse... det er simpelthen for darligt.« Lagreren er da tvunget til at im-
provisere. Hun sadter klassen til at arbejde individuelt med en rakke ar-
bejdsopgaver, som hun lister op pa tavien. Dem, der ikke har laest kapitler-
ne, skal gare det, og dem, der kun mangler at skrive stikord, skal gere det.
A skal de lasse videre i bogen og tille skriftlige spergsmal til kapitlet. Lee
reren siger: »Der skal vaarerimelig ro i klassen, fordi der er nogle, der ik-
ke kan arbejde, nar der er uro«. En elev svarer: »Hvad sd med os andre,
ma Vi ikke ga ud?« Laaeren diskuterer lidt med eleverne, men skeger sa
igennem og siger: »Alle bliver i klassen i denne time, sa kan | fa lov til at
ga ud i naeste time.« Eleverne har forstaet arbejdsopgaverne, og de fleste
gar i gang med det samme.

Der er rimelig ro og en overveende arbegdsom stemning. Laareren er
hurtigt opmaarksom pa stgj og flytter sig fysisk hen i naarheden af dem, der
snakker. Dette bringer dem til ro. Lagreren er | denne time i hgj grad kon-
trollanten, der sarger for ro og er kun i enkelte tilffadde henne og snakke
lidt med enkelte elever. Der er nogle elever, der ikke far lavet meget fagligt
| den time. En tosproget pige, der har meget svaat ved dansk, sidder det
meste af timen og kikker lige ud i luften. En tosproget dreng, for hvem laes-
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ning ogsa er svaat, far sendt en masse sms' er og spillet nogle spil pa sin
mobiltelefon — de har begge faet tilbudet om at lasse i en bog for lavere
klassetrin. Bagerne ligger pa bordet, men det er tydeligt ikke det, der skal
til for at fa demi gang med at lasse. De pakalder sig ikke opmaarksomhed,
fordi de ikke larmer, og de far lov til at sidde en hel time uden at foretage
sig noget fagligt relevant.

En anden gruppe drenge har svaat ved at koncentrere sig og bruger
meget energi pa at holde gje med hinanden og grine fjollet bag taskerne.
Ved to lgligheder forlader laareren klassen i korte perioder, og begge gan-
ge affeder det en fjantet stemning, hvor en del elever benytter |gligheden
til at ga lidt rundt og pjatte. Nar laareren kommer tilbage, sadter eleverne
sig, og ved timens afdutning siger laaeren: »Det har vearet en god time, |
har vea et godex.

| 8.x er der flere parallelle normer i forhold til deltagelse i den faglige un-
dervisning. En gruppe af eleverne har et tydeligt fagligt fokus og en aktiv,
skoleorienteret deltagelsesform. De er ikke altid lige koncentrerede, men
trods alt forventer de af sig selv — og af laaeren — at vage aktive og enga-
gerede — hvilket de sd ogsa er i langt de fleste timer, bl.a. i den omtalte
dansktime.

| en anden gruppe i klassen kan man observere en vis »dap-stik«-
attitude, der kommer til udtryk ved kun periodevis fagligt fokus og en ma
de at deltage pa, hvor man lader, som om man ikke laver noget. Dette af-
stedkommer en del opmaaksomhed fra lagerens side, ikke mindst fordi
denne gruppe af elever anses for at vage relativt »dygtige« og derfor blot
skal »holdes til ilden«. Gennemgaende gadder det for denne eevgruppe, at
de atid far lavet lige praecis sA meget, at det ikke bliver pafaldende i for-
hold til at leve op til de faglige krav, som lagerne stiller. | den omtalte
dansktime sidder de fleste af disse unge meget tilbagelamet/flydende pa
stolene og »hyggelasser«. Flere af dem har greplugs pa. Den sidste gruppe
unge deltager meget passivt i undervisningen — det ser ikke i de observere-
de timer ud til, at laaerne forventer, at de bidrager med noget fagligt, og
det ser heller ikke ud til, at de unge selv forventer at fa et fagligt udbytte af
skolegangen. Gruppen udgeres af dem, laaerne placerer som fagligt svage
(heraf nogle tosprogede). De ser ud til at have sveat ved at forsta den fagli-
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ge og sociale kommunikation i klassen. De tosprogede i denne gruppe har
typisk svaat ved dansk i skrift og tale. Som det fremgar af eksemplet med
dansktimen, fér disse unge i hgj grad lov til at passe sig selv, hvisde ellers
ikke pakalder sig for meget opmaaksomhed ved fx at stgje og forstyrre de
andre elever i klassen. De deltager pa en made, hvor de lader, som om de
laver noget, for dermed at undga larerens opmaaksomhed. Men indimel-
lem deltager de ogsd mere tydeligt i opposition i forhold til skolens dags-
orden, fx ved i timen at snakke i mobiltelefoner, spille spil pa mobiler,
snakke og pjatte med hinanden patvaa's af klassevaae set.

| 8.x er de forskellige faglige grupperinger sa relativt etablerede, at de
ikke hverken driller eller generer hinanden. Der drilles ikke med at veae
»kloge« eler »dummex, og kun gaddent dannes der frivillige undervis-
ningsrelaterede grupper pa tvaas af disse grupper, mens venskabsrelatio-
nerne ofte gar pa tvaas. Dette har klassen arbejdet pa, og som udefrakom-
mende opleves de unge i klassen som meget positivt opmaaksomme pa
hinanden og deres lagere. De er tillidsfulde og dbne over for hinanden, og
der er generelt en god stemning i klassen, hvor de fleste oplever, at de kan
sige det, de vil — dette kommer der i de observerede timer forskellige ek-
sempler pa

Klasseundervisningen i 8.x kan i de fleste timer afvikles med relativ
meget ro, hvor eleverne tydeligt er tramede i at rakke handen op, fer de si-
ger noget. Gruppearbejde er mere larmende. Man kan ikke undga en vis
larm, nd&r man sidder mange grupper i et lokale, og man skal kommunikere
sammen. Men i 8.x er stgjniveauet ofte sa hgjt, at det kan vaare medvirken-
de til, at nogle unge har svaat ved at koncentrere sig. Dette problem for-
staakes o, at klassevaaelset er lillei forhold til elevtallet.

L aringsmiljeet har pa grund af bordopstillingen en tendens til at neg-
ligere kommunikation mellem de unge i klasseoffentligheden. Nar de unge
sidder, som nar man »kerer i busk, kan det vagre svaat at have klassedi-
skussioner. Bordopstillingen indbyder i sig selv til en saglig form for un-
dervisning, hvor lageren er i centrum, og a kommunikation gar gennem
lagreren. | de to dage, hvor der observeres, foregar der ikke pa noget tids-
punkt en klassediskussion, hvor de unge kommer med direkte respons pa
hinandens udsagn. Nar klassens unge ska arbejde sammen i grupper, er
bordopstillingen heller ikke hensigtsmeessig. Lagreren fortalte, at bordene i
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en periode havde stéet i hesteskoform, men at de unge selv gnskede at sid-
dei rakker, som de ger nu og har gjort laange.

Hovedindtrykket efter to dagei 8.x er, at de unge ikke overanstrenger
sig fagligt, maske fordi de ikke oplever at blive udfordret fagligt. For en
udefrakommende synes det faglige laaingsmiljg for store dele af klassen
Ikke at vaae saglig befordrende, og de enkelte elevers faglige niveau frem-
stér som meget forskelligt og for nogle grupper ikke sa hgit.

| de to observationsdage er der meget projekt/gruppearbe/de med svag
rammesadning. Der er |gse oplagy til arbedet fra lagerens side med uklare
mal. Det betyder, at det bliver vanskeligt for eleverne at forstd, hvilke for-
mer for deltagelse der er acceptable og mulig, og hvad den faglige praksis
handler om.

3.2.3 Laererens forholdemader i 8.x

Lagrernes forholdemader i forhold til det faglige engagement, grundig
planlaggning af undervisningsforlgbene og de valgte arbejdsformer har ty-
deligvis en kraftig effekt pa lawringsrummet. De godt planlagte undervis-
ningsforlab med faglig fokus, hvor laaeren er engageret, giver eleverne
en oplevelse af, at de lagrer noget, i modsagning til, nar der er tale om | gst
planlagte undervisningsforlgb, med svagt fagligt fokus og en uengageret
lagrer. Dette kommer der flere eksempler pai det falgende.

Anerkendelse og underkendelse

Den mest almindelige made at forholde sig pa som lager i 8.x er en kon-
trollerende méade, hvor laareren gar rundt og kontrollerer, at eleverne ar-
beder, eller i klassesamtaler kontrollerer, om eleverne kender de rigtige
svar. Samtidig var en af klassens laaere meget positiv i sin kollektive
kommentar. Efter en time eller et kortere forlgb roste hun eleverne: »l har
vaget rigtig gode i dag« (som i eksemplet med dansktimen), eller »| har
vaget gode til at arbeg de koncentreret — det har vaget godt at se«.

Et overvejende fokus pa kontrol vil typisk ske pa bekostning af en an-
erkendende relation mellem laarer og elever. Samme lager forholdt sig dog
I nogle situationer anerkendende eksempelvis i forhold til en af de ellers
meget passivt deltagende unge med etnisk minoritetsbaggrund. | en biolo-
gitime vovede Soad, en ung pige med flygtningebaggrund, at deltage mere

79



aktivt ved a dele sine meget personlige erfaringer med smertestillende
medicin:

| biologitimen har klassen et emne om smerter. Soad fortadler, at hun spi-
ser penicillin dagligt, da hun efter et selvmordsforsag har skadet sin lever
sA meget, at hun ikke kan klare infektioner. Laareren og klassens unge Iyt-
ter stille til Soads lave stemme og korte sagninger. Lageren stiller uddy-
bende spgrgsmal, bl.a. sperger hun om, hvor mange piller Soad havde
spist. Soad svarer, at hun spiste et halvt glas Panodil. Laaeren gentager
med alvorlig stemme, hvad hun siger, sa resten af klassen ogsa kan here
det.

Laareren forholder sig anerkendende ved at signalere med sin alvor og sin
gentagelse af det sagte, at Soad har noget meget vigtigt at fortadle. Soad
taler ikke saalig godt dansk, men far den tid og det rum, der er nadven-
digt, for at hun kan fa fortalt klassen om de konsekvenser, det har haft for
hende fysisk at spise s mange piller. Da undervisningen havde det fagli-
ge fokus smerte og smertelindring, kom beretningerne meget naturligt
frem, og laaeren var med sin forholdeméade med til at skabe det fortrolige
rum i klassen, hvor en sa personlig historie kunne fa plads. Maske var der
kommet noget andet frem, hvis klassekammeraterne havde siddet, sa de
kunne se hinanden i gjnene og nysgerrigt og spontant kunne have spurgt
noget mere til hvorfor og hvordan.

Klasselageren forholder sig ikke lige anerkendende i alle situationer
og til alle elever. | det falgende eksempel bidrager laarerens underkendel se
af en elevs faglige og kreative bidrag til, at eleven opgiver at deltage paen
mere faglig aktiv made. Som vi skal se, kunne en mere anerkendende for-
holdemade i situationen have medvirket til, at eleven Johnny andrede sin
relativt passive og delvist oppositionelle deltagelse mod at blive en mere
fagligt engageret deltager i undervisningen:

8.x har dansk og skal i tre sammenhamngende timer arbejde med en delvis
selwalgt opgave. En gruppe pa to drenge (Johnny og Kevin) har valgt at
lave en reklame, men de har svaat ved at komme i gang. De ger mange
forsag pa at finde frem til et reklameslogan, men ender ofte med at pjatte
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og sla hinanden i hovedet. De har meget svaat ved at finde ud af, hvad der
karakteriserer et godt slogan og har derfor svaat ved at sortere i de for-
dag, de kommer med. Pa et tidspunkt kommer lareren ned forbi deres
bord, fordi de er ved at blive meget hgjragstede. Lagreren siger »Er det, det
her i snakker om?« Det ved hun godt, det ikke er, men det har den effekt, at
de to drenge straks bliver revet tilbage til deres flagrende projekt. Drenge-
ne spiller med og svarer: »Ja vi snakker om vores reklame.« Drengene har
tegnet lidt med blyant pa et hvidt stykke karton — pragcis si meget, at det
ser ud, somom de e i gang. Drengene fortadler om nogle af deres ideer,
og lageren roser dem. | stedet for at hjadpe dem videre i deres fokuse-
ringsproces, mener lageren, at drengene skal arbejde pa at gare reklamen
fardig og dermed ikke gere sig sa mange overvejelser om hvorfor og
hvordan. Johnny vil meget gerne leve op til laxerens forventninger, men
har tydeligt svaat ved at udtrykke sig gennem at tegne. Han sparger: »Ggr
det noget, at jeg tegner taandstikmeand?« Lagreren, der er ved at ga hen til
en anden gruppe, svarer: »Hvis du synes, at taandstikmaand er det, man kan
tegnei 8. klasse, sd ger du det«. Det er tydeligt underforstaet, at det er for
lavt et niveau. Johnny mumler noget om, at han da ogsa synes, at det er for
darligt, at han ikke kan tegne andet end taandstikmeand, men at det bliver
noget underligt noget, hvis han skal tegne almindelige mennesker. Lagreren
svarer fra den anden ende af klassen: »Det er dit ansvar«.

Johnny og Kevin er tydeligt frustrerede, handlingslammede og efter-
ladt uden redskaber til at komme videre i deres proces. De udfylder tiden
med at snakke, og det gar de resten af forlgbet — kun afbrudt af et kort be-
sag pa biblioteket, hvor de kopierer nogle billeder, som de bruger meget
tid pa at klippe ud, mens de snakker. Defar aldrig klistret billederne op.

Lagreren har i sin kontakt med Johnny og Kevin en hgj grad af malorien-
tering i forhold til at f& dem til at deltage i det igangsatte projekt. Det
havde vaaret muligt for laareren at inspirere drengene til at reflektere over
deres arbejdsproces og deres problemer med at vadge et slogan og fa det
transformeret til et billede. Hvis lageren i stedet havde anerkendt den mé
de, Johnny og Kevin nu engang havde det bedst med at tegne (altsa taand-
stiksmaand) p3, og svaret, at tandstiksmaand ogsa var i orden i en rekla-
me, hvor man jo arbejder med symboler, sa ville hun have kunnet stette
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drengenes potentielle faglige engagement. Hun kunne dermed i sine tilba-
gemeldinger have koncentreret sig om at vejlede drengene med hensyn
til, hvordan de kunne komme videre. Laaeren anerkender, at drengene har
nogle gode ideer, men underkender deres udtryksméade og proces. Lage-
rens manglende forstaelse for, hvor de er i processen, ger, at drengene
mister modet pa opgaven og resignerer, som man kan sei det fglgende.

8.x fremlaggger deres arbgde for klassen, og det er blevet Johnnys og Ke-
vins tur. Lageren siger »Sdste gruppe for i dag kommer op til tavien.
Der bliver grinet lidt i klassen, da drengene stiller sig op til tavien med de-
res halvfaadige planche imellem sig. Lagreren siger »Ja..... det er jer, der
skal sige noget«. Drengene siger ikke sa meget, men en af dem far frem-
stammet den overskrift, de er ndet frem til. Lagreren siger: »Ja, og hvad
sa«. Johnny siger: »Og sa skulle der vaare nogle billeder der«. Lagreren
svarer: »Xulle vagre... hvad skal det sige? Hvor er de?« Johnny svarer, at
de er i hans penalhus, og klassen bryder ud i grin. Lageren griner ikke,
men siger alvorligt: »Hvad laver de der?« Hun far intet svar. Hun sperger
drengene, hvorfor de tror, at de som den eneste gruppe ikke har naet det.
Dette afstedkommer en lamngere pinlig stilhed. Lageren sperger igen
»Hvorfor har | ikke ndet det?« Kevin forsager sig med, at de ikke har haft
tid nok, men det afviser laaeren. Johnny siger: »Vi har snakket for meget
og lavet for lidt«. Til dette siger laareren: »Ja det tror jeg ogsa.«

Hverken lageren eller de andre elever i klassen forventer, at Johnny og
Kevin praesterer noget saaligt ved fremlagggel sen. For klassekammerater-
ne er der dog en vis spaanding og underholdning i, hvordan de to nu vil
sno sig for at komme igennem en fremlagggel se med det, som hele klassen
abenbart ved ikke er blevet til et feardigt produkt. | forhold til undervis-
ningens og lagerens intention sa er Johnny og Kevins faglige laging i
denne situation ret begramset. | stedet sker der en medlaging. Medlagin-
gen bestar bl.a. i:

 at deres valgte udtryksmade — at tegne tamdstiksmaand — er pa for lavt

et niveau,
e at danskfaget er uoverskueligt
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« at laweren (og de andre €lever) synes, at de er dovne og darlige til fa
get.

Séledes bidrager situationen til drengenes selvforstaelse af, at de er darli-
ge til skolen, og at de lige sa godt kan fortsadte med at vaare »dovne, da
dejo aligevel ikke kan leve op til skolens krav.

| fremlagggel sessituationen kunne lagreren have anlagt en mere aner-
kendende tilgang til drengegruppens arbejde, ved fx at fokusere pa deres
proces og tale om, hvilke overvegelser de har gjort sig undervejs, og hvad
de oplevede som svaat. Herunder, hvor de gerne ville have haft hjadp, og
hvor de en anden gang ville gare noget andet. Ved dette fokus vil en man-
gelfuld planche ikke vaae en total fiasko efter to hele lektioners arbejde
med temaet.

Selv om de to drenge havde kart meget i tomgang, havde de dog i fle-
re omgange forsggt at neame sig opgaven. Ved observationsstudiet i klas-
sen oplevedes den manglede anerkendel se som en afgarende begraansning
for Johnny og Kevins laaing og deltagel se.

Seerlige rettigheder

Af observationerne og lagerinterviewet fremgar det, at der er elever i
klassen, som af laarerne tildeles saarlige rettigheder. For nogle af de unge
er de saalige rettigheder positive for deres laging og deltagelse, for andre
virker de saalige rettigheder begramsende, fordi de indbefatter, at der ikke
stilles faglige krav til dem. | eksemplet fra dansktimen fremgar det, at der
er enkelte elever i klassen, som lagerne har valgt ikke at presse eller ud-
fordre fagligt, fordi de vurderer, at det er vigtigst, at disse elever forst fal-
der til i klassens sociae fadlesskab. Disse elever, heriblandt farnaevnte
Soad, far siledes nogle salige rettigheder med henblik pa at fremme de-
res sociale integration.

Disse salige rettigheder falges imidlertid ikke op af tydelige faglige
krav til de unge. Pa den made kan man kommetil at forstearke en margina-
liseringsproces. Da klassens fadlesskaber ofte bade bygger pa sociae og
faglige aktiviteter, savil de unge, der ikke stilles faglige krav til, have risi-
ko for at blive fast positioneret i periferien af fadlesskabet frem for at be-
vagge sig mod at blive en mere aktiv deltager savel fagligt som sociat. En
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skolepraksis, som tager udgangspunkt i princippet om undervisningsdiffe-
rentiering, kunne vaae en mulighed for, at disse unge fik stillet nogle fagli-
ge krav, som de kunne leve op til, for dermed gradvist at bevasge ssig mod
at blive en mere engageret del af klassens faglige fadlesskab. Det tidligere
omtalte danskprojektforlgb udgjorde et godt eksempel. Klassens fagligt
svage tosprogede elever kom i forskellige grupper og havde dermed mu-
lighed for i en mindre gruppes trygge rammer at vaae med til at lave et
produkt, som de meget stolt fremlagde for klassen. Dette forlgb fremstod
som den eneste positive faglige udfordring, som de fagligt svage tosproge-
de elever oplevedei deto dage, der blev observeret.

Oftest bliver sddanne elever udsat for en form for eevdifferentiering,
hvor den enkelte ev far sin egen opgave, uden at der sadtes et fadles pro-
jekt i gang. Det skete fx ved, at eleverne fik deres eget opgaveark eller fik
andre bgger end resten af klassen (se eksemplet fra den »almindeligex
dansktime). Denne eevdifferentieringspraksis cementerer elevernes positi-
oner | klassen som fagligt svage og marginaliserede, hvilket begraanser de-
res selvrespekt og falelse af at haretil i klassen.

Der er ogsa eksempler pd, at saalige rettigheder falges op af faglige
forventninger og udfordringer. Dette gadder bl.a i forhold til Ibrahim. Lae
rerne fortadler, at lbrahim har det meget svaat derhjemme, og skolens
samarbejde med hjemmet har vaaet meget svingende. Ibrahim er meget til
stede i klassen og fylder en del, men oftest pa en positiv made. Det obser-
veres, at han tilsyneladende er en meget populaa dreng i klassen, blandt de
andre elever. Han identificerer sig tydeligt med skolens andre etniske mi-
noritetsunge, som han opsgger og klapper haander med. Han snakker fly-
dende dansk, men anlaggger ofte en accent som en del af iscenesadtelse af
sig selv som sgj. Han taler ogsa arabisk i korte saetninger og udbrud, isse
med en anden arabisk pige i klassen (hemmelig sladderagtig smasnak) og
ved mgderne pa gangene.

Ibrahim virker mere moden end de andre drenge i klassen og opferer
sig som en ener. Det tiltraskker savel klassens piger som drenges opmaak-
somhed. Han er smart klaadt i hvidt |gstsddende, slasket traaningsdragtag-
tigt raptg) og har en tyk guldkaade om halsen. Han har tydeligvis forbillede
I rapsangerne fra musikvideoerne. For det meste har han en meget venlig
og imgdekommende udstraling og komplimenterer saalig pigerne pa deres
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udseende pa en sgd og positiv made, som de tydeligvis er meget glade for.
De gar sig til over for ham, og han og de nyder gensidigt hinandens op-
maarksomhed.

Man kan sige, at han socialt set er velfungerende — én, mange ser op
til béde i klassen og i de andre klasser, men fagligt har han ikke samme
overskud. Med sin popularitet kunne man sagtens forestille sig, at han
kunne vaae drivkraft i oppositioner, konfrontationer og obstruktioner, men
kun i kristendomsundervisningen sadter han kradter ind pa direkte at un-
derminere undervisningen. Hans deltagelse i skolearbegjdet og undervisnin-
gen er i de andre observerede sammenhaange relativt perifer, men dog in-
den for rammerne af skolens normer for deltagelse. Flere af lagerne er lidt
skraamte ved ham, og han kan synes som en latent bombe, der ville kunne
vadte undervisningen, hvis han fik lyst til det — netop fordi han har klas-
sens socide accept. Dette fremgar senere i analyserne af kristendomsun-
dervisningen. Som vi skal sei det felgende, aandrer [brahim i den observe-
rede danskundervisning position fra at deltage relativt fagligt perifert til at
deltage fagligt engageret, med et fagligt relevant produkt som resultat:

| dansk vadger Ibrahim at arbejde alene med at skrive et digt, der skal
handle om hans storebrors ded. Ibrahim sidder bagerst i klassen, alene
ved et dobbeltbord med et ternet A4 papir foran sig. Det er smakrallet og
foldet sammen til AS starrelse. Han har skrevet et par ord pa siden med en
lille neddlidt blyant. Han vipper pa stolen og kan ikke rigtig komme i gang
— han falger med i, hvad resten af klassen gaer, og siger og kommenterer
flittigt de andre elever. Der gar lang tid, hvor han ikke laver noget, og han
udstraler klart en tilbagelamet sapstikindstilling. Hver gang han skriver
lidt, visker han det ud igen, og papiret bliver mere og mere krgllet. Efter
ferste lektion star der dato linjer.

Pa et tidspunkt gar lagreren forbi ham og ser, at han har skrevet lidt.
Laareren kommenterer det ved at Sige, det ser godt ud. Mens laxeren er ude
pa gangen kommer en anden tosproget dreng hen til ham, og de rapper
hgjlydt sammen. Laareren kommer ind i klassen og ger lidt store gjne over
larmen, men griber deres initiativ og siger straks, at de meget gerne ma
fremlasgge deres digte som rap. Begge drenge bliver synligt glade og dar
haander. De gar hver til sit og arbejder tille videre. Tiden er ved at vaare
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knap for Ibrahim, og han tragkker sig tilbage ved at tage @replugs pa. Han
sidder sdledes isoleret med sin musik med begge fedder oppe pa bordet og
vipper pa stolen, mens hans fgdder slar takt — men han har sin koncentra-
tion pa skriveriet. Lareren ser ned pa |lbrahim og konstaterer, at han laver
noget. Til fremlagggelsen fremsiger Ibrahim en meget personlig og stilren

rap.

Laareren dbner i eksemplet op for, at Ibrahims faglige deltagelse i under-
visningen kan bygge videre pa hans fagligt relevante personlige erfaringer
med vold, nemlig omstaandighederne omkring hans brors ded. Ligeledes
udvider hun de genrer, som eleverne ma arbejde med, ved at gribe elever-
nes saalige ressourcer og fremhaave, at en rap ogsa er en legitimt bidrag.
Muligheden for at kunne skrive digtet som en rap fremmer Ibrahims fag-
lige engagement i undervisningen, og det betyder, at han i den sidste del
af timen arbegder fagligt koncentreret med sin opgave.

Senere forklarer lagreren, at Ibrahim i hendes timer gerne ma hare mu-
sik og sidde med benene oppe. Det er ikke alle, hun ville give lov til det.
Hun siger, at lagerne i klassen indbyrdes heller ikke er enige om den linje.
Men hun vurderer, at Ibrahim ofte har svaat ved at koncentrere sig i sko-
len, og derfor har han mulighed for at gare noget ud over det ssedvanlige,
hvis det kan fremme hans koncentration. Derhjemme hgrer han atid mu-
sik, nar han laeser lektier. Selv oplever laareren ogsa, at det er dejligt at sid-
de med fadderne oppe, og derfor synes hun, det er OK, at Ibrahim ger det,
hvis det betyder, at han kan koncentrere sig og far lavet noget.

Lagreren har forstdelse for drengen og hans situation, og hvilke lae
ringsformer han trives med. Hun giver ham nogle saalige rettigheder ud fra
denne forstaelse. Hun blander sig ikke meget i hans arbejde, men giver
ham dog opmaarksomhed og opmuntring undervejs. Dette har ogsa positiv
betydning for, at han fér afleveret et godt produkt fagligt set, og dermed for
en positiv medlaaing om, at han godt kan bidrage fagligt relevant i dansk.

Det er som naevnt ikke alle lagere, der giver Ibrahim de samme sagli-
gerettigheder i klassen. Det skal vi sei det falgende eksempdl:

Kristendom er ikke klassens yndlingsfag. Laaeren skedder meget ud, og
der er meget uro og larm. Klassen er i gang med at analysere salmen »Nu

86



falmer skoven, og laareren ma ofte stoppe op og bede omro. Hun siger i
en skrap tone: »Der er nogen, der sidder og laver alt mulig andet.« Hun
henvender sig til Ibrahim: »Kan du sa kigge i din salmebog«. Med und-
skyldende, forstaende tone:

»Jeg ved godt, at det er svagt«.

De unge laver alt mulig andet og ger sig darlig nok umage med »at
lade som om. Der bliver skrevet sms-beskeder, spillet spil pa mobilen,
tegnet, skrevet sma beskeder og lavet lektier til andre fag. Laareren forsg-
ger at skabe sig et lille undervisningsrum i klassens gverste venstre side,
hvor 3-5 elever forsgger at svare pa hendes spergsmal. Da spergsmalene
er gennemgaet, skal den nu meget urolige klasse hare salmen pa band.
L aareren sadter bandoptagereni gang.

Der er stadig mange, der snakker, og det er svaat at hgre salmen.
Ibrahim, der sidder bagerst i klassen, sadter i med hgj falsk sang, hvor han
imiterer kirkekor. Flere unge griner hgjlydt over dette bidrag, og laaeren
ser meget anspamndt ud, men foretager sig ikke noget aktivt i forhold til at
aandre situationen. Da salmen er dlut, siger Ibrahim hgjt, at man da har lov
til at prave at synge med. Laaeren ignorerer hamog siger: »Nu er der syv
minutter igen —og i gar i grupper og arbejder med det«. Der er lidt oplas-
ning i klassen, og mange rejser sig og gar rundt, herunder ogsa lbrahim.
Lagreren griber fat i ham og siger: »Hvem er du i gruppe med?« lbrahim
svarer: »Det ved jeg sgu ikke«. Laareren, der ellers dar hardt ned, hvis hun
herer bandeord, ignorerer dette og siger: »S3 gar du i gang selv.

Ibrahim gar ned pa sin plads og sadter sig for farste gang i timen stil-
le ned, han tager sine greplugs pa og laver sma dansetrin siddende. Han
har opgavearket foran sig pa bordet og ser ud til at vaare i gang med at lae
se det. Lageren far gje pa ham og hans greplugs. Hun gar ned til ham og
siger, »det ved du godt, at jeg ikke vil have«. lbrahim svarer hende, at han
arbgder bedst med musik, men lageren fastholder og siger: »Det kan du
herei frikvarteret«. Ibrahim keamper for at fa sine saxlige rettigheder og
siger: »Jeg harer altid musik, nar jeg laver lektier«. Lareren Slar over i en
noget mere venlig tone, men siger alligevel bestemt: »Jeg vil nu gerne
kunne snakke med jer i timerne«. lbrahim laggger areplugsene ned i lom+
men og Sadter sig og stirrer tomt ud i luften resten af timen.
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Kristendomslageren giver ikke Ibrahim de samme saalige rettigheder,
som dansklageren giver ham. lbrahim forsgger via sin deltagelse at for-
handle sig til disse rettigheder, men kristendomslaaeren har visse regler,
som hun forventer, at alle eleverne skal overholde — herunder ingen ka-
sketter, ingen bandeord, ingen mobiler og ingen areplugs. Dette afviges
der ikke fra. En undtagelse var, at hun ikke péatalte, at Ibrahim sagde
»sgu«. | dette tilfadde kommer den konsekvente linje 1 form af fratagel sen
af Ibrahims saalige rettigheder til at betyde, at han ikke deltager i den ak-
tivitet, laareren havde sat i gang. Han »stér af« og henfalder til passiv del-
tagelse. Forhandlingen mellem kristendomslageren og drengen skal for-
stas pa baggrund af, at han tidligere i timen deltog pa en udfordrende og
opponerende made.

Klassifikation og rammeseaetning

Generelt er der i klassen hgj grad af klassifikation, idet hver laaer under-
viser | hver sit fag i de skemafastlagte tidsintervaller. Rammesagningen
for arbegjdet er oftest stag’k | den forstand, at lagrerne i klasseoffentlighe-
den fokuserer p3, at der er snaevre gramser for et rigtigt svar. Ved projekt-
fremlagggelsen var der dog en noget lavere rammesadgning, idet det blev
accepteret, at der var en vifte af forskellige mader at besvare opgaverne
pa.

Den hgje grad af klassifikation og rammessgning kommer til udtryk
ved en (i nogle fag) meget faglig orientering i klasseundervisning og op-
maarksomhed paikke at bruge tid pa overspringshandlinger, sdsom at finde
beger og papirer frem og smasnakke om ingenting. Men rammesagtningen
af individuelt arbejde og gruppearbejde er ikke sa staak. Af de observerede
situationer fremgik det, at rammesagningen af gruppearbedet og det indi-
viduelle arbejde byggede pa veldefinerede malkriterier, men at laerne ik-
ke rammesatte og praeciserede processen — ved at komme med eksempler
og vejledning til vejen til malet. | modsagning til den rammesadning, der
foregik i projektarbejdet i 9.y paskole B (jf. kapitel 4), sa forventes elever-
nei 8.x salv at »finde deres vej« til maet. Det er der tydeligvis mange ele-
ver, der har svaat ved. Elevernes problemer med processen kan bade skyl-
des, at eleverne ikke har adgang til eller erfaringer med relevante redskaber
eller metoder til a gribe opgaven an, og at de ikke oplever at blive udfor-
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dret fagligt pa en made, der tager udgangspunkt i deres ressourcer. Her var
eksemplet med Ibrahim som naevnt en positiv undtagel se.

Selv om der kan vaae pasdagogiske overvegelser for at lave de lgse
oplagy, idet de unge i senere forlagb skal kunne mestre dette, er det konkrete
resultat, at der er meget tomgang. Sterstedelen af klassen arbejder siledes
iIkke fagligt koncentreret i lange perioder i lgbet af deres skoledag. Med
andre ord fremgik det af observationerne, a den generelle arbgdsmora i
klassen var lav, nar der ikke blev udevet en hgj grad af laarerkontrol.

| et of sprogfagene er klassen i gang med et meget abent projekt om
»idoler«. Det er sA lgst og upraist formuleret, at de unge darligt nok kan
forklare, hvad det egentlig er, de skal lave. De ved, at det skal ende med en
planche, hvor de skriver padet pagad dende sprog (det var der nu ogsa nog-
le der havde glemt undervejs). Selv om det faglige tema tager udgangs-
punkt i de unges egen oplevelsesverden og derfor kunne tamkes at vage en
god indgang til de unges faglige engagement, sa virker rammerne sa lgse
og det faglige engagement fra larerens side sa fravagende, at savel lagrer
som eleverne ikke sa ud til at opleve, at der var noget spaandende pa spil i
dette projekt. Lageren forklarer, at projektet er kommet i stand, fordi de
venter pa at fa nogle bager, som flere klasser deles om. Oplasgget til pro-
jektet har vaaet, at to uger skulle fyldes ud med noget, indtil de kunne fa
bagerne igen. Ikke overraskende giver de ungei interviewene udtryk for, at
det faglige udbytte af disse lektioner kan ligge pa et meget lille sted.

Det faglige projekter om vold og/eller krig som hhv. Ibrahim og
Johnny og Kevin arbejder pa i eksemplerne er et eksempel pa et projekt
med relativt hgj grad af klassifikation, som imidlertid gar pa tvaa's af fag.
Alle elevopgaverne har samme temaer, og disse relateres til det, klassen
har arbejdet med inden for det dansktema, som klassen har. Klassen er bl.a
i gang med i fadlesskab at laese en skanlitteraar bog. Temaget breder sig ogsa
lidt ud over faggraansen, idet mere samfundsfaglige og historiske problem-
stillinger kan inddrages. Lageren, der ogsa har klassen i historie, kobler
selv emnerne i undervisningen. Udgangspunktet er klart en humani-
stisk/dansk faglig diskurs, som skal komme til udtryk gennem elevernes
produkt (i eksemplerne et digt/rap og en reklame).

Relativ hgj grad af rammesagning ses ved, at klassen far udstukket
kodeord og retningdlinjer for, hvordan laaeren forventer, at de l@ser de for-

89



skellige opgaver, og hvordan de skal fremlaggges. Dermed er der opstillet
relativt tydelige succeskriterier for resultatet af opgaven. Der er en relativ
svag rammesadning i forhold til gruppeinddelingen og i forhold til at sikre,
at forskellige grupper af unge vadger den type opgave, som giver dem
maksimal udfordring.

Klassifikationen i forhold til projektet er staak i den forstand, at ar-
bejdet er malorienteret. Det er defineret, hvad der skal komme ud af det, og
hvor mange der ma arbgjde sammen. Rammesagtningen i forhold til, hvor-
dan gruppearbedet/det individuelle arbejde forlgber, er derimod svag, idet
opgaverne som naa/nt er malorienterede og ikke procesorienterede. Dette
betyder, at der er mange underforstaede koder i forhold til arbejdsmetode,
samarbe dsformer, arbgdstempo og intensitet samt udviklingen i arbedet.
Det betyder ogsd, at der er utydelige gramser for, hvor meget fysisk aktivi-
tet, snak og grin der tillades.

Lageren forholder sig primaat vejledende i forhold til de grupper, der
magter opgaven og er godt i gang, men hun forholder sig primaat kontrol-
lerende over for de grupper, der ikke fungerer sa godt. Den kontrollerende
forholdeméade kommer dermed til at dominere i de observerede timer. S&
ledes sa det ud til for leareren at vagre en prioritering at hjadpe de grupper,
der selv giver udtryk for, at de gerne vil have hjadp. De, der har sveat ved
opgaverne og ikke formdr at definere, hvad det er, de har sveat ved, far
derimod ikke meget stgtte og vejledning. Lagerens naevnte prioritering og
forholdemader skal ses i sammenhaang med, at hun star med den meget
svaae opgave at skulle undervise 26 elever, hvisfaglige niveau ifelge laare-
ren varierer fra 2.-klasses- til 1.g-niveau.

3.2.4 Leeringsrum — for hvem?
Muligheden for laging og deltagelse i 8.x varierer meget alt efter, hvem
man er: Dvs. om man er en af de elever, der aktivt sperger om hjadp, eler
snarere er en af dem, der overvejende deltager med at »lade, som om« de
laver noget (deltagelse), eller en af dem, der i perioder direkte opgiver og
atsa overvejende deltager fagligt passivt. Det har ligeledes betydning, om
man er en af de elever, hvis faglige niveau rummes inden for den fadles
faglige undervisning, eller om man er en af dem, der pa grund af den fag-
lige spredning og den hgje elevkvotient i mange tilfadde efterlades med
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en salig ret til at arbegjde isoleret fra klassen fadles aktiviteter, med op-
gaver pa et lavere niveau. Disse forhold har betydning for, hvordan laare-
ren forstar eleverne (elevkategorier), og dermed ogsd, hvilke forventnin-
ger lagreren mader de enkelte elever med.

Leeringsrummet for »de fagligt svage, der far lov til at veere
her«

L aarerne kategoriserer som naavnt enkelte elever som sa »fagligt svage,
at deres faglige niveau gar helt ned til 2.-klasses-niveau. Disse elever
kontrasteres med de 'fagligt dygtige’, hvis niveau ifglge lagerne i nogle
tilfadde naamer sig 1.g-niveau. | lagerinterviewet fortadler en af klassens
centrale lagere, at den store spredning i niveau ikke giver hende anled-
ning til saalige pasdagogiske overvejelser. Hun siger: »Jeg ville undervise
pa samme made, lige meget om det var i den ene eller den anden 8. klas-
se, jeg var lager«. De to 8.-klasser pa skole A beskrives i anden sammen-
haang som meget forskellige. Dette udsagn afspejler lagerens staarke fokus
pa de faglige mal for sin undervisning. Det er sdledes vigtigt for hende, at
hun vil kunne opretholde de samme faglige krav og niveau til sdvel den
ene som den anden 8.-klasse. Hvor en sadan tilgang ville vaae mindre
problematisk pa en skole som C-skolen med en relativt homogen elev-
gruppe, sa udger det en avorlig begramsning for de sakaldt »fagligt sva-
ge« elevers laaing og deltagelse i 8.x.

Eksempelvis betad det, at »svage elever« som farnaevnte Soad, der
bade har ringe danskkundskaber og svage personlige forhold at kaampe
med, primaat deltager fra en position pa sidelinjen, som en gasst, der »far
lov til at veare der«. Disse elever far lov til at vaae med i de fadles aktivite-
ter, nar det passer ind. En sadan deltagelse i klassens fadles aktiviteter sa vi
blive mulig i biologitimens klasseundervisning om smertestillende medi-
cin, samt i projektarbejdet om vold og krig, hvor disse sdkaldt »fagligt sva-
ge« elever hver isaa stolt fremlagde deres/gruppens produkter. | de andre
observerede timer var tendensen imidlertid, at disse tosprogede elever med
indvandrer/flygtningebaggrund® fik udleveret saglige bager, kopiark og
opgaver, med forventningen om, at de selvstamdigt kunne sidde og arbejde
disciplineret. Med andre ord forholdt lagerne sig ikke til, at disse elever

91



lagde bogen eller opgaven til side og i lange perioder i undervisningen del-
tog passivt ved at stirrede ud i luften.

Dette meget begramsende lagingsrum skal ses i relation til de mod-
satningsfulde mulighedsbetingelser, som lageren arbejder under, nédr hun
eller han (uden ekstra lagrerstatte) ifalge loven skal undervisningsdifferen-
tierei en klasse med sa mange elever med et sa varierende fagligt niveau.

De dovne og fagligt svage drenges laeringsrum
| 8.x observeredes en sdkaldt dominerende »sapstik«skolekode som en
deltagel sesmade, en stor del af eleverne orienterede sig efter. Slapstikko-
den omhandlede en deltagelse, hvor eleverne primaat lod som om de ar-
bejdede, men reelt kun lige akkurat lavede nok til, at laaerne ikke greb
ind. | den observerede skolepraksis fremstod elevernes deltagelse, som
om de var meget opmaaksomme pa at holde sig inden for gramserne af
det netop tilladte. Sazrlig nar en deadline naamede sig, tog de fleste elever
avorligt fat og sargede for i relationen til lagreren at positionere sig pa en
inden for slapstikkoden legitim made. Bernstein pointerer, at det kan vaae
svaat for gruppen af marginaliserede unge at finde frem til og bruge en i
laarendes gjne legitim kommunikationsform, pa trods af at de godt forstar,
hvad opgaven handler om. | 8.x blev det observeret, at nogle elever for-
sgger og afleverer darlige produkter fagligt set, mens andre forsager, men
ma opgive undervejs i processen. Begge disse former for deltagelse er
med til i 8.x a give substans til elevkategorien af de »dovne og fagligt
svage« drenge i 8.x. Ovenfor sa vi, hvordan savel laareren som Johnny og
Kevin i interaktionen omkring en reklame bidrog med substans til denne
elevkategori. Drengenes dapstikdeltagelse, dvs. deres pjatten og fagligt
userigse deltagelse i starten, samt lageren underkendelse af Johnnys og
Kevins forsgg pa at levere en reklame som taandsti kmaand, medvirkede til,
at drengene i fremlagggel sessituationen tydeligt fik understreget deres po-
sition i klassen som sdvel dovne som fagligt svage.

|brahims deltagelse i den samme dansktime og med samme tema kun-
ne ligeledes vage endt med at give denne elevkategori substans. Imidlertid
var laaerens anerkendende forholdemade over for Ibrahim med til a gare
en vigtig forskel. Lageren udvidede opgavens rammesadgning ved i relatio-
nen til Ibrahim at tage udgangspunkt i hans saalige interesse og ressourcer
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inden for rapgenren. Desuden blev han tildelt saalige rettigheder i form af
at falov til at arbejde med musik i sine areplugs, hvilket var medvirkende
til, at han udvidede sin dapstikdeltagel se til samtidigt at deltage fagligt en-
gageret med produktionen af en faglig relevant rap om sin brors ded. Sdle-
des bidrog lagerenttil, at det i situationen blev muligt for ham at overskride
kategorien som doven og fagligt svag, samtidig med at han reproducerede
og altsa holdt sig inden for elevernes slapstikskol ekode.

De »dygtige og flittige« elevers laeringsrum

De elever, som af laaerne blev kategoriseret som »dygtige og flittige«
elever, var de elever, der tydeligst profiterede fagligt af laaringsrummet i
klassen. Tendensen i 8.x var nemlig, at laarerne prioriterede at hare, hjad-
pe og vejlede de elever, der deltog fagligt engageret, og som selv tog fag-
ligt initiativ ved at rakke fingeren op, stille spargsma under gruppear-
bejdet, mv.

De sakaldt »dygtige og flittige« elever valgte i gruppearbejdet typisk
at lave mere abstrakte opgavebesvarelser i modsadning til de andre unges
mere konkrete opgavebesvarelser om eksempelvis vold. To »dygtige og
flittigex piger deltog eksempelvisi projektarbedet om krig og vold ved at
skrive et digt. De arbejdede med enderim og versef@dder, mens de i poeti-
ske vendinger fik vurderet og analyseret baggrunden for krigen i Irak og
USA og Bush’srolle som verdens politibetjent.

For disse sdkaldt »fagligt dygtige elever« gav klassens dapstikskole-
kode sig til udtryk i, at de supplerede deres engagerede faglige deltagelse
ved indimellem at lade, som om de ikke lavede sa meget. Det, at de »dyg-
tige og flittige« elever ogsaindimellem lader, som om de er mindre flittige,
udger en vis paralle til 9.y pa B-skolen, som ligeledes ligger i et socialt
belastet omrade. Som man kan lasse i kapitel 4, s bevirkede den domine-
rende elevskolekode i 9.y, at en af de sakaldt »kloge« elever positionerede
sig pa en mere tilbagelanet og »lalende« made, angiveligt for ikke at ud-
skille sig socialt.

3.25 Opsamling

8.x er at finde pa en skole, som statistisk set underprassterer, n&r man over
to ar sammenligner det socialt korrigerede karaktergennemsnit i matema-
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tik og dansk med gennemsnittet pa landsplan (jf. delrapport). Ser man
naamere pa klassens mulighedsbetingelser i form af begramsede fysiske
rammer, den hgje elevkvotient samt spredningen i elevforudsagningerne,
saoverrasker den underprassterende statistiske karakterplacering ikke.

Klassens fysiske rammer (og skolens indretning) bidrager til, at lee
ringsmiljget i klassen ofte fremstar som stgjende, uroligt og ukoncentreret.
Den hgje elevkvotient og mangel pa ekstra laarerstatte giver lageren ringe
mulighedsbetingelser for at varetage en undervisning, hvor ale elever til-
godeses.

| 8.x legyger lagrerne vaagt pa, at de unge har det godt med hinanden,
kommer til tiden og ikke forstyrrer undervisningen. Det sociale miljg |
klassen fungerer godt, og der er i reglen en dben og venlig omgangsform i
klassen. Den faglige spredning mellem eleverne i klassen er stor, og det
skaber nogle laaingsmaessige problemer.

| de observerede timer var der stort set ingen klassediskussioner.
Gruppearbejdet med malorienteret opgavelgsning var til gengadd meget
anvendt. Lazrernes overvejende kontrollerende forholdeméade og den fagli-
ge malorientering betyder, at procesorienteringen underbetones. Dette ses
bl.a ved, at larerne kun i fa tilfadde udviser et engagement og en nysger-
righed rettet mod de enkelte elever, deres nutid og deres personlige og in-
dividuelle méder at tamnke, analysere og forholde sig til hinanden og andre
pd. Dog giver gruppearbejdet de »dygtige og flittige« elever gode udfor-
dringer og laaingsmuligheder, mens de elever, der i klassen positioneres
som »fagligt svage, oftere deltager pa en made, hvor »de lader som om.
Med andre ord deltager disse elever overvejende pa en made, hvor de er til
stede, men rent fagligt forholder de sig ret passivt og uengageret til den
faglige kontekst.

Enkelte elever, eksempelvis Ibrahim, har i nogle timer ssalige rettig-
heder, som fremmer hans muligheder for laaing og faglig engageret delta-
gelse. For andre sdkaldt »fagligt svage« elever, eksempelvis de tosprogede
med ringe danskkundskaber, betyder de saglige rettigheder imidlertid pri-
maat, at de fa&r lov til at vaare med og deltage pa sidelinjen, sa laange det
Ikke stiller krav om, at de fadles aktiviteter aandres af hensyn til dem. Disse
elever stilles kun i ringe grad over for faglige udfordringer, der er afstemt
deres forudsadgninger. Det betyder endvidere, at de ikke integreres i klas-
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sens faglige fadlesskab. Som konsekvens heraf deltager de overvgende
passivt og opgiver med andre ord at engagere sig fagligt.
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+ Skole B

21 2.y pa skole B

Der er observeret to dage og interviewet én dag i anden klasse pa skole B.
Klassens dansklaaer og matematiklagrer er interviewet i et fokusgruppein-
terview. To bern er interviewet individuelt — en dreng og en pige. Tre
bern er interviewet i gruppeinterview — to drenge og en pige. Ogsa pa
skole B er der, som supplement, indsamlet tegninger fraalle bgrnene —en
rigtig god time og en darlig time. Opgerelse af barnetegninger kan ses i
bilag 1, skole B.

4.1.1 2.y som en del af skole B’s sociale og kulturelle felt

For at kommetil 2.y’ s klasselokale, gar man hen ad en meget lang beton-
gang og drejer ned ad en anden gang hen mod et stort alrum. Lige inden
arummet ligger klasselokalet. Flere steder pa gangene star grupper af
sterre barn — de fleste med anden etnisk baggrund. Som oftest tales der
ikke dansk her. Da jeg ska forlade skolen den sidste observationsdag,
mader jeg en gruppe piger fra 7. klasse. De ser pa mig: »Na, siger en af
dem: »Har du sa vaget herovre og se, hvordan vi slar hinanden ihjel
her?«. At se skolen som saalig pa denne made (og her ikke som saalig
god), ses der ogsa eksempler pa hos barnene i 2. klasse. Et barn siger fx i
fokusgruppeinterviewet: »Pa skole X er der ikke sa mange arabere. Der er
kun danskere. De slar ikke. Arabere slar.«

2.y's klasselokale er stort. P den ene side er der vinduer ud til lege-
omradet (lille gard), pa den anden side er der en tavle og en niche, der kan
tjene som grupperum. Der er sat afskaarmning op — en mobil tavle, s man
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kan sidde relativt uforstyrret derinde. PA samme vasg har bgrnene deres
overtgj. En reol er sat ud fra vasggen ved daren pa den tredje side, saledes
at denne danner et lille hjarne, der ogsa kan tjene som grupperum. Pa den
fijerde side er der reoler og en stor opslagstavie — der er ikke sa meget pa
den. Over den haanger der tegninger. Pa den ene vagy er der sat bogstaver
op — de samme som pa skole A og C. Tvaas over rummet i en snor haanger
papirer om de syv intelligenser. Bordene er opstillet i to lange grupper med
et bord imellem, hvorpa der stér kasser med bgger og et par bunker med
métter, bernene kan sidde pa, nar de sidder pa gulvet. Det hele ligger ret
rodet. Ved vinduet stér en sofa. Det virker rart, at der er rigelig plads, men
selve lokalet virker grat, nedslidt og uden den store indretning. Laareren har
et bord ved reolen.

Uden for klassen danner bygningerne en lille gard med fliser og sma
omrader med buske. Denne gard tjener som skolegard, idet klasserne ogsa
har direkte adgang ud til disse. | frikvartererne leger barnene i 2.y med
hinanden og som oftest lige uden for deres klasselokale.

Birthe (dansk- og klassdlager) og Anna (matematiklaaer) fortadler, at
der er 17 barn i klassen — ni piger og otte drenge. Alle barn har anden et-
nisk baggrund, der er ingen danske barn i klassen. Der er bgrn med en pa-
laestinensisk baggrund, begrn med en tyrkisk baggrund, barn med irakisk
baggrund, bern med vietnamesisk baggrund og endelig ogsa barn med so-
malisk baggrund. De to somaliske piger bazer tarklaade. Laaerne fortadler,
at enkelte barn er flyttet fra klassen, og et par nye er kommet til, men efter
deres opfattelse fales det ikke, som om der har vaaet nogen stor udskift-
ning, fordi en fast kerne af barn er tilbage. Mange af bernene kommer fra
en lav sociogkonomisk baggrund. Nogle foraddre har arbejde, men der er
ingen af barnene, hvor begge foraddre arbejder. Kun fa barn gar i SFO.
Barnene er meget umiddelbare. De vil gerne snakke og sperge. | inter-
viewene bliver de dog noget mindre talende. Bade i interviewene, og nar
bernene skal tegne, svarer de kort og uden sd mange overvejelser i forhold
til de stillede spargsmdl. Kulturelle og sproglige faktorer spiller formentlig
enrolle.

Birthe er klassens dansk- og klasselaer og har vaaet pa skolen i
mange ar. | ar er hun ogsa klasselager i en af 8.-klasserne. Hun underviser
en del af barnenes madre i dansk. Matematiklaaeren Anne har en palaesti-
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nensisk baggrund. De fortadler, at nogle af de timer, som bgrnene har til
ekstra dansk, bliver anvendt pa den made, at der i perioder er en hjadpelae
rer i klassen til at hjadpe de barn, der har behov for ekstra hjadp i forhold
til a tale dansk. Barnene er i de observerede timer umiddelbare, livlige,
spargende og talende, ogsai forhold til, at jeg skal vaarei klassen.

Som baggrund for praksis beskriver begge de interviewede |lagere
skole B som en spaandende og udfordrende skole at vaae pa. | laaergrup-
pen har vaaret nogen udskiftning, sa der nu er bade addre og yngre laere,
hvilket efter Birthe og Annas mening giver en god fordeling i laaergrup-
pen. Skolen har ry for at have et godt professionelt arbejdsmilja. Det ople-
ves, at larerne stetter hinanden i dagligdagen, og ogsa ledelsen opleves at
stette, hvor man har behov for det. Skolen er ben over for, at lagerne kan
planlasgge at arbejde med de emner og pa de méder, som lagrerne gerne vil.

Skolen har faet ekstra undervisningstimer, siledes at barnene er i sko-
le hver dag fra 8 til 14. Dette opleves at have bade fordele og ulemper, idet
det kan vaae svaat for de mindre barn at koncentrere sig og lave ret meget
andet end at lege i de sidste to timer. Lagerne er glade for de store lokaler,
men oplever alt som meget didt — faglokalerne i en sddan grad, at det ikke
er muligt at have undervisning i disse lokaler. Det opleves, at man har me-
get fri haander, og at meget af det, som man gerne vil, ogsa kan lade sig go-
re.

Om den intenderede praksis fortedler lagrerne, a der arbgdes ud fra
de fastlagte trinmdl, men klassen har ogsa uger, hvor der arbejdes med em-
ner. Laarerne beskriver, at de gerne vil arbejde med emner, og ogsa ger det.
Der kan arbgdes med emner i de ekstra to timer om dagen, som klassen
har, og der kan veare emner patvaa's af klasserne — dog ikke sa ofte. Fx er
der arbejdet med »de mange intelligenser«. Sadanne emner er ikke noget,
der er planlagt sammen for hele skolen — men bl.a. 2.y’s lazere vil gerne
laagge mere vaggt pa de mange intelligenser og forskellige lagringsstile. Lae
rerne naavner emnet med de syv intelligenser som et saaligt godt emne, ik-
ke mindst fordi det hjalp barnene at opdage deres stagke sider. | forl abet
var der lagt vasgt pa, at disse staarke sider blev anerkendt af lagrere og klas-
sekammerater, og det husker begrnene stadig.

Anna fortadler, at der i matematik arbegides ud fra de til alderstrinnet
givne bgger og arbedshefter. Birthe oplyser, a der ikke er nogen fadles
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laesebog i dansk, fordi barnene har s forskellige faglige forudsagninger i
dette fag. Men hun laggger vasgt pa en fadles gennemgang af et eller andet
eller en samtale om et eller andet emne, for at der skal vaare noget, der er
fedles for klassen. Birthe og Anna fortadler, at de laagger vaagt pa arbejds-
former, hvor barnene selv arbejder med stoffet, men ogsa at det forklares
meget pracist for barnene, hvad de ska arbegjde med, fx: »l dag skal vi
skrive op....! Dertil og dertil skal vi na. Nar | er faardige med det, skal | det
her. Derefter kan | vadge.«

Selv om der lasgges vaagt pa de faglige mal, bemagker begge lagere,
at den sociale side af klassens liv ogsa vasgtes meget hgjt. Klasselaareren
fortadler, at det » bund og grund handler om at give de bgrn en god skole-
uddannelse, s de kan ga videre. Hvis vi skal na dette mal, ma der nadven-
digvis arbejdes med barnenes sociale liv ogsa. Hvis der ligger ulgste kon-
flikter frafx frikvarteret, er det svaat for barnene at arbegde med det fagli-
ge stof.« Dog naevner begge lagrere, at de ogsa vurderer, hvorndr der ikke
skal bruges mere tid pa konfliktlgsning — af hensyn til ogsa at na de faglige
mal.

Lagerne forklarer i denne sammenhaang, at de pga. barnenes saalige
sociale baggrund ikke altid kan regne med forad drenes stette.

Lagrerne vurderer det som meget vigtigt at komme til at kende alle
barnene for at kunne planlasgge undervisningen i forhold til bernenes ud-
gangspunkter. En gang om &ret — fra barnehaveklasse til 3. klasse — tager
lagrerne pa hjemmebesgg hos alle barnene. Begge lagrere forklarer, at det
spiller stor en rolle, at man som lagrer kender og forstar hvert enkelt barn
ud fra dets faglige, personlige og sociae forudssgningen, fordi man da kan
planlaggge undervisningen ud fra det enkelte barns saalige ressourcer. Bir-
the siger: »Barnet kan lide at arbejde med det, hvis det ser, at det godt kan
klare opgaverne.« Hun siger, at begrnene sa far oplevelsen: »Jeg kan lide
det, fordi jeg er god til det.« Hun fortadler videre, at laarerne ogsa tiller
krav, sa barnene ikke kun arbejder med det, som de er godettil i forvejen.

Lagrerne fortadler, at man indimellem har sdkaldte »tvaarsuger« — dvs.
uger, hvor det ailmindelige skema er oplest, og klasselaeren har 30 timer
pa en uge med barnene. Her kan barnene selv vadge mellem forskellige
emner. Ugen dlutter denne gang med en forarsfest. | denne uge kan barne-
ne vadge sig paemner. | denne uge bruger Birthe en del tid pa at observere
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bernene, nér disse selv kan vadge og selv arbejde med det valgte, noget,
hun anser for betydningsfuldt — bade for at komme til a kende bernene
bedre, men ogsa for at have tid til at tage sig saaligt at de barn, der har det
svaat fagligt og/eller personligt socialt.

4.1.2 Leeringsmiljgi 2.y
2.y's timer forlgber forskelligt. | de timer, hvor klassen har dansk eller
matematik, er forlgoet, at lageren farst instruerer begrnene, som dernaest
selv arbejder med stoffet. | fglgende eksempel er det mandag morgen, og
klassen har matematik:

Eksempel B.1:

Barnene bliver bedt om at tage deres bager op. Anna (matematiklager):
»Vi skal igen havero. Vi skal have om gram og kilogram.« Anna instruerer
og fortsadter: »Kan | huske, da vi snakkede om Kirstens kat? Hvad talte vi
om?« Amina: »At den fik kattemad.« Anna: »Hvor meget fik katten — hvor
meget foder fik den?« Habiba: »40 gram.« Lagreren skriver det op pa tav-
len. Youssef: »1 kilo.« Anna: »Et kilo — om dagen?« Samir: »1 kilo — hvad
betyder det?« Anna: »1000 gram svarer til et kilo.« Isam: »Den fik 500
gram.« Mariam: »Den fik 200 gram.« Flere barn giver bud pa, hvor meget
katten fik. Anna: »Det skriver vi op pa tavien.

Anna har en vasgt med, og bernene far lov til at veje forskellige ting,
sa de konkret kan se forskellen pa starre end og mindre end.

Anna: »Shhh, hvem er det lige, der skal tie stille?« — Bgrnene skal nu
selv lave en opgave — de skal regne ud, hvor meget katten spiser pa en uge.
Anna: »Er det over eler under et kilo?« Barnene gadter. Anna: »Dem, der
siger under, har ret.« Hun tysser pa bgrnene; »Shhh, hvem snakker? For-
star |, hvad opgaven gar ud pad?« Flere barn i kor: »Ja vi skal tegne pile.«
Barnene skal nu selv arbejde med opgaver. De skal tegne er streg fra ting
til veagt i deres bog. Anna gar rundt og hjadper. Der er en ekstralagrer i
klassen — Kirsten — hun sidder ved det ene bord og hjadper nogle barn.
Klokken ringer, men ingen tager notits af det — alle regner videre. Samir
og Youssef bliver meget livlige, Anna tysser pa dem: »Hov nu tror jeg, |
skal her hen og sidde. Negj, det skal ikke vaare gusket. Prov at se pa tallene.
Det kan du se, nu skal du tadle.«
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Barnene arbejder dels individuelt, del's to og to. De smasnakker om opga-
verne, men for det meste er der relativt ro. Der er ogsa meget plads om-
kring barnene — de sidder rundt om de to store borde, men der er godt
med plads imellem dem. Der er ogsa meget rum omkring bordene og
langt hen til naeste bord. Indimellem tysser laaerne: »Shhhh.« Lagrerne
tjekker om det barnene har skrevet, er rigtigt: »Ja fint«, »ja flot«, roser
Anna.

Nar barnene er faardige med at regne opgaverne med sterre/mindre end,
gar de videre til den nasste stillede opgave, uden at det giver specielt an-
ledning til uro. Begge larere gar rundt og hjedper efter behov. Indimellem
tysses. Samir: »Jeg er fagrdig.« Anna: »Jeg kommer.« Hun gar derover og
ser pa arket med regnestykker.

Samir er fardig og pakker sammen. Han tager sin hue pa og henter
en saks. Han sadter sig ved et rundt bord i det ene hjarne sammen med en
af pigerne, Zahra. De ma klippe papirpenge ud fra et fotokopieret ark.
Zahra siger: »Vi skal kabe nogle ting — dlik.« De klipper og samler penge.
Zahra — ud mod klassen: »Der er ikke nogen, der kan klippe sa mange
penge.« —Hun er ret urolig og kan ikke rigtig koncentrere sig om at klippe.
Efterhanden kommer der flere barn til, der er fardige med deres matema-
tikark. De begynder ogsa at klippe penge ud, og de taler hgjt om det. An-
na: »Shhh — man ma gerne sidde og snakke, hvis man ikke larmer. Men
man ma ikke forstyrre de andre.« Samir og Zahra taler hgjt. Lagrerne hjad-
per fortsat de bern, der ikke er faardige. Mohammed kommer hen til de
runde bord. Samir: »Hvem synes Mohammed skal vaare med?« De andre
nikker og siger ja. Nu stiger stgjniveauet. Lagerne siger ikke noget.

Lidt efter er der spisepause. Bager ne pakkes sammen, og uroen stiger
— nogle barn er henne ved bandoptageren og optaget af, hvordan den ly-
der. Lazrerne kommenterer ikke uroen, men stgjniveauet virker heller ikke
sA hgjt, blandt andet fordi lokalet er sa stort. Nar Anna og Kirsten kom-
menterer eller tysser, er det med lav og venlig stemme, nogle gange laver
de lidt gov: »Samir, sad dig nu ned, du er ligesom en blaksprutte, du har
sa mangeting i gang.«
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| eksemplet her har Anna valgt at gennemga nyt stof for barnene, som de
efterfalgende selv skal arbejde med. Hun relaterer stoffet til Kirstens kat
for at gere begrebet mamngder mere konkret for bgrnene. Bagrnene har dog
problemer med at forstd, hvad begreberne kilo og gram daskker over kon-
kret, og hvor meget et kilo fx er i forhold til 200 gram. Anna har desuden
medbragt en vaagt, sa bernene selv kan veje forskellige ting, og derigen-
nem mere konkret fa en fornemmelse af, hvad det vil sige at nogle ting
vejer mere end andre ting. Anna overhgrer nogen snak mellem bgrnene
medens hun gennemgar stoffet, nar hun tysser, sker det uden at haeve
stemmen, og ofte med humor.

Da Anna er faardig med at gennemga det nye stof, skal barnene selv
arbelde med stoffet, enten i grupper, parvis eller alene. Barnene vadger
selv, hvem de vil arbejde sammen med. Nar der er gruppearbejde, arbejder
barnene enten sammen med sidemanden eller finder en anden at arbejde
sammen med. Medens de arbejder, smasnakker de med hinanden om op-
gaven, men snakken lyder ikke sa hgjt, og selv om nogle barn af og til rej-
ser sig og gar rundt, giver det ikke voldsomt meget uro i klassen, og det
forstyrrer ikke de andre grupper, der arbejder. De fleste af begrnene er — |
hvert fald i nogen grad — optaget af opgaverne. Hovedparten af bgrnene
deltager engageret, og barnene far noget fra handen. Disse barn arbejder
med det faglige stof, men virker pa den anden side ikke specielt ambitigse i
forhold til skolearbeidet. Indimellem kommer der bemaakninger fra én
gruppe til en anden om andre ting, men korte bemaakninger, hvorefter
barnene igen koncentrerer sig om deres opgaver.

De ser ud til at vide, hvad de ska arbejde med, ogsa nér de skifter fra
en type opgaver til en anden. Lagerne gar rundt i klassen og hjedper — i
matematiktimen her er der to lagere, og barnene behaver ikke vente ret
laange for at fa hjadp, ligesom lagrerne har god mulighed for at felge med i,
hvilke opgaver barnene i de forskellige grupper arbejder med, og hvor
langt de er ndet i arbejdet med disse. Det giver lagerne mulighed for at
hjadpe bernene videre i deres opgavel@sning. Snak og uro bliver mindre,
fordi bernene hele tiden ved, hvad de skal arbeide med. Der er et vist rum
til, at barnene kan afvige en smule fra opgaverne og tale om andre ting,
uden at det patales. Lagerne fremstar afappede i forhold til, hvornar der
er fag pa programmet, og hvornar der kan vaare plads til andre ting. Pa den
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made er stemningen og relationen mellem barnene og de voksne god. Hvis
lagerne irettesadter, er det overvegiendei et dsampet tonefald, og det har i de
flestetilfadde, i hvert fald for en tid, den gnskede effekt.

Mod dlutningen af matematiktimen (dobbelttime) stiger stgjniveauet
noget. Mange grupper er faadige med de farste matematikopgaver, og de
skal derefter klippe penge ud af et stykke papir, hvor der er kopieret lege-
pengesedler pad De barn, der har sat sig for at klippe penge ud, taler hgjt
sammen. Anna tysser pa disse bgrn, men koncentrerer sig om at hjadpe de
barn, der har behov for det, og som endnu ikke er faardige, selv om stgjen
kun daampes kort blandt de barn, der klipper penge ud. | gruppen her sid-
der nu fire arabiske drenge og Zahra. Mohammed sperger om lov til at vee
re med. De tre af drengene ser afventende hen pa Samir, som ogsa i andre
af de observerede situationer er den, der bestemmer, nar der skal tages til-
ling til noget. Samir siger, at Mohammed godt ma vaae med.

| en observeret dansktime har gruppen med fire arabiske drenge sat
sig sammen ved et bord i den lille niche i klassen. Drengene skal male.
Denne gruppe fremstar som toneangivende blandt drengene i klassen. De-
res made at deltage pai mange situationer er i opposition til de voksne. De
sender fx indimellem hinanden gjekast og fniser. Det er ogsa dem, der bade
I denne matematiktime og i en observeret dansktime sidder og taler om an-
dre ting end opgaven, for, nar en voksen naamer sig, a lade, som om de
arbgjder med den. Flere gange sker der det, at de, nar de skal prasstere no-
get i klassen (fx optraede med et rap-nummer i musiktimen, eller skal tegne
»en god/darlig time i skolen«), bliver generte og ikke tar. Drengene snak-
ker og pjatter, mens de maler. Ravand kigger i et katalog fra Fetex og
kommenterer undertgjstilbudene: »Aad, grisekad«. Lageren lér hardt ned.
»Det der vil jeg smpelthen ikke hare, vi gider ikke, at du skal sige grise-
kad«, siger hun til ham i et hardt tonefald. | situationen her fniser Ravand
og de andre drenge forlegent og begynder pa noget andet.

Disse drenge, der i flere Situationer ses at deltage ved ikke at vaae en-
gageret i den fadles aktivitet om det faglige, men ved at ga rundt i klassen
og blive mere hgjrastede, far flere irettesadtel ser end de andre barn. Den
spirende opposition til de voksne, der kan iagttages hos disse drenge, frem-
stér saledes, som om den bade har baggrund i de flere irettesadtel ser, som
drengene far, men ogsa som om den har en racistisk undertone. Birthe for-
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tadler i interviewet, at de & hardt ned pa racistiske bemagrkninger, som fx
ovennaavnte. Hun fortadler ogsa, at nogle af barnene mader i skolen med et
Idlad af racistiske holdninger hjemmefra. Selv om disse drenge kan forstyr-
re, magder bade Birthe og Anna disse drenge med samme venlige og ind-
imellem humoristiske holdning, som de mader de andre barn i klassen
med.

| observationerne kan det ses, at der gives plads og tid til at skabe et
trygt og accepterende laaringsmiljg i klassen. Der lagyges i mange Situatio-
ner vaegt pa en dben kommunikation, pa at here barnenes forskellige me-
ninger om de emner, der tages op, nar hele klassen er sammen. Der sparges
ikke sA meget med henblik pa at fa »rigtige« svar fra barnene, men mere
for at fa synspunkter frem. Bernene virker trygge ved at sige noget, og det
ser ud, som om de mange nationaliteter trives side om side, selv om der
ogsa er grupperinger i klassen, der deltager mere perifert (se ogsa afsnit om
lagingsrum — for hvem?). | interviewene fortadler lagerne, a de vaggter at
hare og respektere de synspunkter fra barnene, der kommer frem.

Eksempel B.2:

Klassen har haft musik og er tilbage i klassen til en ny time. Musi ktimen,
hvor to klasser var sammen, har vaget noget urolig. Hensigten var, at
barnene skulle fremlasgge sang og rap. Barnene bliver bedt om at sadte
sig i rundkreds. De tager hver en métte at sidde pa. Birthe: »Jeg skal lige
sparge jer om noget. Mira star oppe pa gangen. Er der nogen der ved,
hvorfor hun er blevet s sur?« Amina: »Jeg tror, det er, fordi hun ikke
métte vaae med.« Tuley: »Jeg tror, det er, fordi du sagde »du skal ga
ud«« Kim: »Sa kom hun ind, sa gik hun ud igen.« Yasmin: »Maske er
det, fordi du rabte sa hgjt.« Der er lidt snak frem og tilbage, bl.a. om at
Mira ikke ville have, at nogen sa pa hende. Samir: »Dem, der kigger pa
mig, er en fucking gris.« Lazer (kommenterer ikke Samirs bemaakning):
»Det er ikke saaligt rart at blive kigget pA. Man kan godt vagre sur, men
saer det ikke rart at blive kigget pa.« Tlley: »Jeg kiggede ikke, jeg skulle

Lager (skifter emne): »Hvordan var det at have musik i dag?« Berne-

ne taler om at have musik, men begynder ogsa at tale om at vaare frak. Lae
rer (afbryder et barn, der er ved at fortadle om, ndr hun er frak derhjem-
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me): »Ngj, jeg tror, det var, fordi jeg skaddte hende ud. Nu taler vi om at
have musik. Hvad var bedst for dig Han« Han: »At se pa.« Lager: »Sar
mir, vaa med her, kig pa.« Hun sparger flere barn, der ogsa synes, det var
bedst at kigge pa. Lager: »Men var det ikke keddligt bare at kigge pa« En
del barn svarer i munden pa hinanden »Nej«. Laaer: »Er det sadan, at nog-
le kan bedst lide at kigge pd, andre at danse?« Timen er slut. Mira kommer
ind til den nasste time, tilsyneladende upavirket. Birthe taler med hende ef-
ter timen om, hvad hun blev ked &f.

Af eksemplet fremgér det, at Birthe taler med bgrnene om, hvad der er
sket i sangtimen. Hun opfordrer barnene til at fortadle deres oplevelse &f,
hvad der skete med Mira, og lytter til deres synspunkter uden at forsvare
sine egne handlinger i den givne Situation. Barnenes forskellige synspunk-
ter anerkendes, som de er. Det fremhaaves ikke, at nogle kunne have mere
ret end andre. Ogsa lagerens synspunkter kommer i mange tilfadde til at
std som et synspunkt blandt de andre meninger om, hvad der skete i sang-
timen. Det anerkendes ogsa, at bernene kan have lyst til at deltage mere pe-
rifert i det givne forlgb, idet Birthe sparger: »Er det sadan, at nogle kan
bedst lide at kigge pa, andre at danse?« Her respekteres og anerkendes bear-
nenes forskellighed som legitim.

Dette er med til at give trygt laaingsmiljgi klassen, hvor begrnene kan
og ter deltage ud fra hver deres saglige forudsadninger. Den medlaaing,
der finder sted, handler om, at »mine synspunkter bliver hert, jeg er noget
vaad i en faglig sasmmenhaang.« Der er dog ogsa situationer, hvor der bry-
des af og ikke falgesopi forhold til barnenes udsagn. Der sesi nogle timer
lukkede spargsmal, hvor barnene forventes at give det korrekte svar, som
fx nar Anna stiller spargsmal til barnene om, hvad der er starre end/mindre
end i matematiktimen. Spargsmal, der stilles for at sikre, at barnene forstar
det faglige stof, og hvor der er et rigtigt og et forkert svar.

Af barneinterviewene fremgar det dog, at der af og til bliver rdbt fra
nogle af de voksnes side. Saaligt gruppen af de arabiske drengetaler om, at
en darlig timer er, ndr lagreren raber og skadder ud — ndr man »raber til de
andre ved det andet bord, eller »ndr man ikke harer efter«. Isam kommen-
terer: »Ja, de skadder ud, hvis man ger noget dumt, fx er ond mod de sma.«
Ali fortadler: »Ja, de skadder alle sammen ud og siger: Ga udenfor. Men
Saren (lazrer) ger det ikke sA meget.« Ogsa bernene i fokusgruppeinter-
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viewet kommenterer, at de voksne i skolen er forskellige. Kim bemaaker
fx, a »Birthe (klasselageren) er sad. Hun giver lov til noget. Jens har bedre
timer. Man malege og tegne, og han fortadler historien. Marianne er skrap,
hun tager én i armen.« | interviewet siger Y oussef: »De gode lagrere, de ré&
ber ikke af os.« Det gar igen i interviewene, at barnene er glade for de lae
rere, der giver lov til noget, og at de synes, at de har nogle sade lagere. De
synes dog ikke om de lagere, der er skrappe og skadder meget ud. Det
fremgdr endvidere af interviewene, at de fleste laarere af og til skadder ud,
og bernene fortadler her ofte om deres egen andel i det, der skete. Fx siger
detre bagrni gruppeinterviewet: »Ja, de skadder ud rigtig meget. Det gar de
nar man s, siger grimme ord og driller. De kan ogsa ringe til ens far og
mor .«

Af berneinterviewene fremgar ogsd, at der kan vagre tale om uro og
konflikter mellem barnene — konflikter, der fylder hos mange barn, der
bemaaker, at en darlig time er, nar barnene raber, driller eller das. Det ser
sdledes ud til, at lagingsmiljeet i klassen i nogle perioder kan veare mindre
fredeligt, end det fremgér af de foreliggende observationer. | interviewet
med Birthe og Anna fortadler de, at der er perioder, hvor bgrnenes delta-
gelse i det faglige arbejde er mindre engageret. og hvor der er mere uro i
klassen, som de ma gribe ind overfor.

Af bernenes tegninger fremgar ogsd, at mange er optagede af at arbej-
de med deres forskellige opgaver og kan lide det. En stor del af barnene
tegner sdledes, at en god time er, n& man sidder sammen med sine kam-
merater og arbejder med enten dansk eller matematik (se bilag 1 og 2, sko-
le B). Det sociade rum — der hvor man arbgjder med det faglige stof sam-
men med kammerater — er pa denne made en motiverende faktor i forhold
til engageret deltagelse fra bgrnenes side. (Rasmussen 2004). Derimod
naavner nogle barn, at det er kedeligt, nar man sidder i rundkredsi for lang
tid, eller nér laareren bare stér og taler, som fx nar man har kristendom (se
bilag 3, skole B). Mange barn synes, som naevnt, det er ovt at arbejde ak-
tivt med et givet stof selv sammen med kammerater, og de er ret gode til
det, kan man se af observationerne, hvor de fleste barn indgér aktivt i den
socide praksisi sadanne situationer. Der kan sdledes observeres, at der pa
mange mader er et godt lagingsmilj@ i klassen, der for de fleste barn giver
mulighed for at vaare deltagende i den sociale praksis.

106



Den uro, der af og til kan sesi klassen, hvor barnene taler sammen pa
tvaas af grupperne, eller gar rundt i klassen for fx at sidde et andet sted,
virker ikke meget forstyrrende, maske ikke mindst fordi klasselokalet er
stort, og der er mulighed for at fordele grupper af barn forskellige steder |
klassen. Begrnene ma ogsa gerne arbejde uden for klassen — pa gangen dler
i alrummet. Eksempelvis slagber en pige en madras ud pa gangen, hvor hun
timen igennem ligger og arbgjder engageret med sine opgaver i dansk,
hvilket betragtes som o.k. Der ses en ret hgj grad af forstaelse for begrnene
bade personligt og fagligt. Man kan se af observationerne, at laarerne ken-
der bernene og deres baggrund godt, Birthe sparger fx nogle gange et barn
til dets sgskende. Der er ikke sd mange barn i klassen, hvilket betyder, at
|agreren lettere ndr rundt til de barn, der har behov for hjadp, uden at stresse
— saaligt i de timer, hvor der er to lagere. Det betyder, at der ikke sa ofte
opstér perioder, hvor de venter og derfor kommer til at snakke om noget
andet end opgaverne.

Af interviewene fremgar, at laarerne lasgger vaagt pa en dben kommu-
nikation og at kende bgrnene, samt at det prioriteres at bruge tid pa at ud-
vikle bgrnenes sociae faadigheder, samt at komme til at forsta og at hjed-
pe de barn, der har det svaat. Dette ser ud til at prasge lagingsmiljget |
klassen, og barnene virker da ogsa trygge ved de voksne og ved at sige de-
res mening i klassen. De fleste barn arbejder engageret med de faglige op-
gaver i deres grupper, uden at den smasnak om andre ting, der ogsa er til
stede, fylder sa meget, at de ikke nar at blive faardige med opgaverne. Om-
vendt kan man se, at de opgaver, barnene skal lgse, ikke rummer meget
store faglige krav.

Lagerne fortadler i interviewet, at deres gode kendskab til barnene,
der bl.a. er skabt ved hjemmebesag og gennem at lytte til barnene, betyder,
at de bedre kan give bagrnene opgaver at arbejde med, der passer til deres
forudsagninger. Det kan desuden ses af observationerne, at barnene i de
fleste tilfadde harer efter, hvad laaerne siger, n&r de bliver bedt om fx at
daampe sig ned eller arbgjde videre med de givne opgaver. Endelig kan
man se af mange af barnenes tegninger, at de er motiverede for at arbejde
med fagligt stof sammen med kammerater.
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4.1.3 Laererens forholdemader
Som det er beskrevet ved skole A, spiller den made, laaerne forholder sig
pa til undervisningen og bgrnene, en stor rolle for barnenes muligheder
for lagring. Det skal der ses pai det fglgende.

Arbejdsform og planleegning af timerne

| de observerede timer foregar undervisningen, som beskrevet, pa den
made, at lagreren farst gennemgar nyt stof, hvorefter barnene selv arbejder
individuelt eller i gruppe med de stillede opgaver og eventuelt ekstra stof
(se fx bilag 2, skole B). | nogle timer gar barnene straks i gang med deres
opgaver i bagerne.

Selv om lageren har planlagt, hvad der skal skei timerne, fremgar det
af observationerne, at der ogsa gives plads til, at bernene indimellem fore-
tager sig andre ting. Eksempelvis sidder Birthe i en dansktime ved det run-
de bord i hjgrnet og hjadper en lille gruppe af barn, der ikke lasser sa godt,
medens de andre bern selv arbejder. Habiba forlader sine opgaver og
kommer hen til bordet og ser pa. Birthe smiler til hende, Habiba bliver sta-
ende lidt tid og gar derefter tilbage til sin plads. De forskellige opgaver,
barnene far, glider over i hinanden, uden at uroen bliver ret meget starre,
og lagerne virker ret fleksible med hensyn til at give plads til de mader,
som bgrnene vadger at arbejde pa. Planlasgningen er ikke mere stram, end
at der er fleksibilitet i forhold til opstéede behov. Det giver en vis utvungen
stemning i klassen.

Birthe og Anna pdpeger i interviewet, at det er en vigtig del af plan-
laggningen af timerne, at man tager hgjde for, at ikke ale barn taler godt
dansk. At der derfor legyges veagt pa at visualisere og konkretisere opga-
verne for barnene. Et eksempel fra en matematiktime (uddybning af ek-
sempel B.1):

Eksempel B.3:

»Se her 2.y, jeg har taget noget med, hvad er det?« Et barn svarer: »En
vejer.« Et andet: »En vaagt.« Anna: »Ja, det er godt, hvad bruger man sé&
dan en til2« Mohammed: »At veje.« Anna: »At veje, ja, og vi skal bruge
den til a veje.« Anna viser bagrnene ved det ene bord, hvordan man kan
veje fire bager. Imens opstar der lidt uro ved det andet bord. Anna viser
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bernene, det andet bord, hvordan man kan veje. Der er lidt smasnak. Bar-
nene far lov at veje forskellige ting. Annaintroducerer starre end, mindre
end i forbindelse med vaggt: »Samiri — kruset her vejer 300 gram, er det
starre eller mindre end 1 kilo?« Ali: »Det ved jeg ikke.« Lager: »Du rak-
kede fingeren op, og du harte godt spargsmalet.« Hun spgrger en anden,
som svarer: »Mindre.« Lager: »Ja, shhh.« Der tysses pa barnene ved det
andet bord, hvor nogle barn sidder med forskellige ting — en pige arbejder
med en lille aeske, nogle skriver i deres bog.

Hvis en stillet opgave gaeres konkret, vil den blive mere forstaelig,
saaligt nér der er tale om mindre barn, som pga. deres udviklingsniveau
kan have svaat ved kun at laare gennem sproglig formidling. Flere barn i
2.y tdte ikke sa godt dansk, men alle barn pa dette alderstrin kan have
gavn af konkret at kunne se og arbegide med stillede opgaver. Da der kun
var én vaggt, opstod dog en del uro, fordi resten af bearnene métte vente,
medens et enkelt eller to barn vejede.

Kommunikation og relationer

Som det er beskrevet i afsnittet om skole A, betyder lagrerens relation til
barnene noget for bernenes muligheder for fuldgyldig deltagelse i en gi-
ven klasses sociale praksisfadlesskab. Ligeledes betyder relationen noget
for bgrnenes motivation i forhold til skolearbgdet og for deres oplevelse
af sig selv som kompetente/mindre kompetente i forhold til skole og ud-
dannelse.

Birthe og Annafortadler, at der pa skole B lasgges vasgt pa at udvikle
gode relationer, bade mellem bgrnene indbyrdes og mellem lagerne og
bernene. Det fremgdr flere gange i observationerne (se ogsa afsnittet om
lagringsmiljg i 2.y), at dette far veagt, fx er det tyddigt, at larerne kender
bernenes faglige standpunkt, nar barnene selv skal arbejde med opgaver
(seviderei afsnittet: Laaingsrum — for hvem?). Det er ligeledes tyddligt, at
lagrerne ogsa har kendskab til det enkelte barns personlige og sociale bag-
grund.

Der er observeret en del eksempler pa aben kommunikation og pa, at
barnenes oplevelser, synspunkter og falelser anerkendesi 2.y. Her kan fx
henvises til eksemplet ovenfor, hvor musikundervisningen dreftes. Her ses
et andet eksempd!:

109



Eksempel B.4:

Efter farste pause er alle barnene i 2.y tilbage i klassen. Der har vezet
konflikter om leg i gymnastiktimerne. Bagrnene sidder ved deres borde, to
barn fra en anden klasse kommer ind med en lagrer. De to barn har haft en
konflikt med Samir fra 2.y. Laaeren lader barnene fortadle pa skift, hvor-
dan de oplevede konflikten, og hvad de blev kede af/vrede over. Lageren
foredar: »Kunne det vaae, at Samir ikke vidste, om du var med eller g —
kunne du taake lidt over det”< Ali svarer ikke. Lageren venter lidt og
Sparger Samir: »Synes du, det er ondt ikke at falge reglerne?« Samir: »Ja.«
Ali: »Jamen man kan godt lege sadan, jorden er giftig.« Lageren: »Men det
har bekymret jer to, fordi nogen ikke métte vaare venner med Samir. Vil |
gerne vaae venner med Samir?«

De to barn svarer begge ja. Lager: »Samir, hvad siger du til det™«
Samir svarer ikke. Lager: »Du var irriteret over, at de gik ind og ud af le-
gen. Kan | vaae venner nu?« Samir svarer ikke, sidder og kigger vak. Lae
rer: »Kunne du tamke over, hvad det er, der mangler, for at | kan vaae ven-
ner?« Samir svarer stadig ikke. Lager: »Nar du er klar, kan du sa sige det
til dem?« Da der stadig ikke kommer noget svar, sperger lageren igen.
Samir nikker svagt. Lagrer: »Det var dejligt, kom vi gar igen.«

Her lytter lageren til de tre barns synspunkter, som alle respekteres.
Det anerkendes, at der kan vaare forskellige oplevelser, og at man har ret til
at have det, som man har det, ogsa selv om det betyder, at en konflikt m&
ske ikke umiddelbart kan l@ses her og nu.

Nar barnene pa denne made bliver lyttet til og deres synspunkter bli-
ver anerkendt, foregar der samtidig den medlaging, at deres oplevelser, fo-
lelser og synspunkter — og dermed dem selv som personer —er vaad at lytte
til. Barnene far derigennem mulighed for selv at udvikle empati og evne til
salv at lytte til andre. Desuden formidles, at her i klassen lytter vi til og re-
spekterer alle som de mennesker, vi er.

Observationerne her bekradfter sdledes resultaterne fra Greterud og
Nielsens undersagelse fra 1998, der som tidligere naavnt viste, at en aben
kommunikationsform, hvor der blev opfordret til, at barnene gav deres for-
skellige meninger og synspunkter til kende, fremmer et trygt socialt klima,
i modsadning til, hvis kommunikationen var domineret af spegrgsma med
forventninger om korrekt svar.
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Ud over disse ganske mange eksempler pa anerkendelse af barnene
ses dog ogsa en raekke eksempler, hvor barns oplevel ser overhares eller ik-
ke bliver lyttet til, som fx barnet i eksemplet ovenfor der bebregjdes, at han
ikke kan svare, ndr han nu rakte fingeren op. Det kan ogsa vaae, hvis der er
et program, der er planlagt og skal nas, eller det kan vaae, nar lagreren sy-
nes, at man skal videre i programmet i timerne. Her kan eksempelvis hen-
visestil eksempel B.2, hvor Tuley er ved at forklare, at hun ikke sa pa Mi-
ra, men bliver afbrudt af Birthe, fordi hun vil videre til noget andet og me-
ner, at de har talt nok om emnet her. Der er sdledes ogsa en del eksempler
pa, a barnenes synspunkter ikke anerkendes — med en mulig medlaging,
som kunne vage, at ens egen indflydelse i forhold til at blive hert aligeve
ikke er sa stor.

4.1.4 Seerlige rettigheder
Sagligt Zahra synes at have sveat ved at deltage engageret i det faglige
arbeg/de og det sociale fadlesskab i timerne. Hun har svaat ved at koncen-
trere sig og arbejde vedholdende med de stillede opgaver. Hun rejser sig
ofte og gar hen til det andet bord, snakker lidt med pigerne her og gar til-
bage igen. Da hun klipper papirpenge ud, taler hun hgjt og forstyrres pa
denne made i sit eget forehavende.

Lagrerne kommenterer det gaddent. | interviewene fortadler Birthe, at
hun lasgger vaagt pa at »se bagrnene, som de er« — at se bagved bernenes
handlinger og fx nar Zahra »flagrer«. Birthe fortadler, at Zahra har svaat
ved, ndr hun skal vedge noget, »det kan hun ikke tale«, og det tages der
hensyn til. Hun fortadler videre, at der i tvaasugen brugestid til at observe-
re, hvordan Zahra agerer i de mere |gse rammer for aktiviteter, som er gad-
dende i denne uge. Birthe kan se, a Zahra her »tydeligvis flagrer mere og
har sveat ved at forfelge de mal, som hun selv har sat sig.« Derfor tager
Birthe sig saaligt af hende »det er der jo tid til her«. Birthe gar fx pa biblio-
teket med hende, laeser for hende eller laver andre ting specielt for hende.

4.1.5 Klassifikationsgrad og rammeseaetningens karakter
Der er en relativt hgj grad af klassifikation og rammesagning. Dagen er
delt op i fag, fx ferst to gymnastiktimer, to matematiktimer, og endelig to
musiktimer. For hver time ringer en klokke. | dobbelttimerne er der dog
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ingen, der reagerer, nar klokken ringer midt i forlagbet. Efter hver anden
time er der frikvarter. Nar to timer er gaet, kommer den nye lager ind i
Klassen.

Timerne er rammesat pa den made, at lagrerne bestemmer, hvad ber-
nene ska arbelde med, og hvordan der skal arbejdes. Der arbejdes ofte ud
fralaae- og arbgjdsbeger i fx dansk og matematik. Der kan tages emner op
— ofte de »gaangsex — det vil sige de emner, der er planlagt i begerne for de
bestemte klassetrin.

Der ses i nogle forlgb, som fx nar begrnene arbejder to og to med
dansk, en lavere grad af rammesadgning, idet barnene selv vadger, hvem de
vil sidde sammen med. N&r de har arbejdet med de af laareren bestemte op-
gaver, kan de vadge mellem forskellige ting, de kan lave. Ligeledes har
barnene forskellige arbgjdsbager og materialer alt efter deres faglige ni-
veau.

| nogle perioder og hos enkelte lagere — saalig dansklaaeren — ses en
lav grad af klassifikation og rammesagning. Fx kan barnene i tvaasugerne
vadge sig ind pa bestemte emner. | den tvaasuge, der |&i observationsperi-
oden, havde de fleste barn valgt at arbejde med at lege med lego. Birthe
forklarer: »De gar helt amok, leger og snakker, og der er et stort legovaak-
sted. Mange af barnene havde ikke haft fingre i lego fer. Ng hvor gowt, vi
kan lave ting af det. Y oussef (en af de »sgje« drenge i klassen) legede med
duploi tretimer uden afbrydel se.«

Andre barn i klassen havde musik ler naturpatrulje. Bernene kunne
sdedes i denne uge bygge lego/lege’lhave musik eler natur pa mader, de
selv havde vagt. | disse timer blev barnenes ensker givet indflydelse pa
det, der kom til at forega i klassen. Birthe forklarer i denne sammenhaang,
at bade »det sociale og det faglige vasgtes. Vi vasgter ikke det ene hgjere
end det andet.« Birthe fortadler, at de laayger vasgt pa at bevare barnenes
lyst til at gai skole.

Det er dog ogsa tyddligt i nogle sammenhaange, at skole er skole, for-
stéet som en ingtitutionaliseret kontekst med faste rammer og traditioner.
Der er time og fagfordeling, klokke, der ringer, og barn, der bruges energi
pa at bringe til ro inden for skolens mere traditionelle rammer. Men der er
en hgj grad af fleksibilitet i 2.y. Selv om lagernei 2.y bestemmer, inddra-
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4.1.6

ger de i nogle sammenhamnge barnenes synspunkter, og der er valg (inden
for undervisningsplanen), som bernene kan have indflydelse pa.

Leeringsrum — for hvem?

Det fremgar af observationerne, at de muligheder, det enkelte barn i klas-
sen har for at deltage i klassens sociale fadlesskab, er gode. Barnenei 2.y
er ret forskellige — bade hvad angér nationalitet, sproglige og faglige faa-
digheder og personlighedsmaessigt, men bgrnene har lege sammen, hvor
ale deltager. Ligeledes fremstar det, som om bgrnene har en rimelig grad
af accept i forhold til hinanden. Birthe fortadler dog, at det varierer, hvor-
dan bagrnene har det med hinanden — at bgrnene nogle gange har det godt
med hinanden, andre gange ikke sa godt, ofte dog uden at det er muligt at
finde ud af, hvorfor det i visse perioder gar mindre godi.

Eksempel B. 5:

| frikvarteret spiller alle barnene — bade piger og drenge fodbold. Det gar
ret vildt til. Pigerne er mod drengene. Der kaampes hardt om bolden og
jubles, nar der bliver scoret mal. Der er ingen, der holder tal pa, hvor
mange mal de to hold har scoret, og ingen der bliver sure eller kede af
det, ndr de andre scorer. Der er heller ingen, der hoverer. P4 et tidspunkt
sar Amina benet. Spillet stopper med det samme, og et par af de andre
piger hjadper hende hen og sidde bladt pa nogle jakker, der ligger ved
vagggen. Sa gar spillet i gang igen.

| eksemplet her kan man se ale barn engageret deltagende i det socia-
le fadlesskab. Alle de bern, der gerne vil, ma vaare med, ingen udelukkes.
Barnene tager hensyn til hinanden, alle stopper hensynsfuldt op, da Amina
dér sig. Fodboldspillet fortsadter i flere frikvarterer.

Der er dog ogsa grupperinger i klassen. Af observationerne fremgar
det, at drenge er grupperet, sa fire af de arabiske drenge ofte anbringer sig
sammen, nar de skal arbejde med opgaver, og de positionerer sig som de
»sgje« drenge i klassen. De andre drenge ser ofte hen pa Samir for at se,
hvad han mener om bestemte forhold, fx om Mohammed ma vaae med, da
drengene klipper papirpenge. Disse fire drenge deltager i visse Situationer i
opposition. | observationerne kan man endvidere se, at klassens to vietna-
mesiske drenge er sammen og deltager engageret i de planlagte sammen-

113



haange. Merdad — en ny dreng i klassen — deltager mere perifert, uden dog
at vaare marginaliseret. Af observationerne fremgar det, at pigerne er mere
sammen patvaas. Nogle piger fremtrasder i observationerne dagfeardige og
ligefremme, men ogsa meget forskellige fagligt. De vadger at sadte sig
sammen, sa de arbejder godt sammen, nar de skal arbejde selvstaandigt, og
det fremgér af bernenes tegninger, at de synes, det er Sovt at arbejde med
de faglige opgaver, nér de gar det sammen med kammeraterne.

Eksempel B.6:

Efter frikvarteret har klassen dansk. Birthe: »|I dag har vi dansk, og vi skal
leese. | skal arbejdei jeres bog, og et par enkelte skal male. Sa har jeg ret-
tet ale jeres fine navneord. Det er rigtig flot arbejde. Det, | ska nu, er
forst at lasse i arbgjdshadftet og sa lave flere navneord. Leese farst og sa
arbejdsbog. Barnene ma sadte sig og arbejde, hvor de vil. Samir, Y oussef,
Ravand og Isam gar i fadlesrummet, hvor de sater sig ved et bord for at
arbejde. Amina ligger pa en madras, ivrigt optaget af at leese. Fadma og
Mariam sidder tad sammen i sofaen og laeser i en bog. Andre grupper sid-
der ved bordet, tag sammen, og skriver i deres bog. Ud over Birthe er der
en anden lagrer, Kirsten, til at hjadpe barnene med deres opgaver. Alle ar-
bejder ivrigt og ser ud til at vaare optaget af opgaverne. De fire drenge |
fedlesrummet har tydeligvis med mellemrum noget andet kegrende, nar en
laarer nearmer sig, holder de op med at pjatte og bgjer sig over bggerne pa
bordet. Birthe har taget en lille gruppe piger med hen ved bordet i hjarnet.
Hun fortadler, at disse piger ikke laeser sd godt og har behov for hjadp.
Asma kommer hen til bordet. Hun vil have hjadp, men henvises til den
anden lager.

Man kan se i eksemplet, at hovedparten af barnene, som det ogsa
fremgar af afsnittet om lagingsmiljgi 2.y, er aktivt deltagende i arbejdet i
grupperne, eller arbgder alene. Man kan se, at barnene ved, hvad de skal
arbegde med. Birthe fortadler i interviewet, at bagrnenes faglige forudssd-
ninger i dansk er meget forskellige, og derfor har de hver deres bog at ar-
bejde med, som passer til deres forudsagninger. | observationerne ser man
ikke barn, der ikke er i gang. Der er samtale blandt bernene om det, de ar-
bejder med, men indimellem ogsa om andre ting, alt imens de arbejder.
Barnene arbejder med stof, de forstar, og fremstar, om ikke hele tiden dybt
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engageret, sa dog en tid optaget af det —som regel sammen med én eller to
kammerater. Lagrerne har mulighed for at hjadpe de barn, der har behov for
det — bade fordi nogle bern ikke behgver hjadp, men ogsa fordi der er to
lagrere, tilstraskkelig plads, og ikke flere barn, end lagrerne kan na rundt til.

| interviewene fortadler alle de interviewede barn, at de er glade for
skolen. De synes godt om lagerne. Fx bemaaker en pige: »Der er ikke no-
gen onde lagere, der er sure og dar barnene, selv om de laver balladex.
|gennem deres tegning giver mange barn i klassen (se bilag 1, skole B) ud-
tryk for, at de kan lide a arbejde med det faglige stof. Amina fortadler til
sig tegning: »En god time er, n&r mig og Habiba sad og |avede matematik.
Det var govt, a vi hjadped hinanden.« lsam fortadler: »En god time er
matematik. Fordi jeg kan godt lide at lave matematikbog og klippe sam-
men med de andre.«

De fleste barn i interviewene og tegningerne har oplevelsen at vaae
gode til noget, og det betyder, at de synes, det er govt at arbgde med det.
Men saaligt, n&r man arbejder sammen med nogen. Samir siger: »Det er en
god time, ndr vi sidder udenfor og lasser — Y oussef, Ravand, 1sam og mig
selv. Fordi det er anderledes, og fordi vi sidder tad ved hinanden.«

Af interviewene fremgdr, at barnene ikke er sa vant til at gere sig
overvejelser om skolen, og hvad man synes om de forskellige forhold her.
Der er mange gentagel ser og korte svar »det er rart, man sidder i sofaen og
laeser sammen med de andre, »det er rart at lave danskopgaver.

4.1.7 Opsamling
| 2.y er det en amindelig arbgdsform, at lageren i begyndelsen af timen
gennemgdr nyt stof eller instruerer barnene i, hvordan de kan arbejde vi-
dere med deres arbejdsbager. Barnenes faglige niveau er meget forskel-
ligt, og i fx dansk har bgrnene meget forskellige bager at arbejde med.
Der er i mange timer tale om en hg grad af klassifikation og rammesad-
ning. | disse timer arbejdes pa baggrund af trinmdl og ud fra bagerne, og
lagreren bestemmer, hvad det er, barnene skal arbejde med og i hvilken
raskkefglge. | andre timer er graden af klassifikation og rammesagning la-
vere, og i en del situationer gives bagrnenes synspunkter og valg indflydel-
se. Barnene arbejder godt pa denne made. Det er tydeligt for dem, hvad
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de skal arbgde med, og de fremhaaver selv i interview og tegninger, at de
kan lide at arbejde med dansk og matematik sammen med de andre.

| klassen er lagingsmiljget pa samme tid arbejdsomt og aktivt. Barne-
ne deltager og arbejder med det faglige stof, men der foregdr ogsa andre
ting, og de faglige krav fremstar ikke voldsomme. | grupperne kommuni-
keres der om opgaverne, barnene arbejder, og samtidig synes der plads til
sma afstikkere, hvor barnene snakker om noget andet. Dette kommenteres
ikke meget af larerne og tager ikke overhand, sa der ikke bliver arbejdet.
Indimellem tysses pa barnene. Klassevaae sets starrel se, antallet af bern og
det forhold, at der i en del timer er to lagerei klassen, spiller en rolle for, at
livlighed og afstikkere ikke giver en hgj grad af uro. Ligeledes spiller det
enrolle, at barnene hver isaa ved, hvad de skal arbejde med.

| 2.y kunne i mange situationer iagttages en dben kommunikation,
hvor lagrerne stillede abne spargsmd og lagde op til, at barnenes synspunk-
ter blev lyttet til, inddraget i diskussioner og anerkendt som en del af det,
der foregik i undervisningen og i klassensliv i gvrigt. Af interviewene med
lagrerne fremgik, at laarerne lagde veagt pa dette. Lagreren siger: »Hvis jeg
skal vide noget mere om barnene, ska jeg ikke lede efter et bestemt svar,
saskal jeg jo hare, hvad det barn siger. En af vores styrker er dette. Barne-
ne er dbne og taler meget med os, fordi de ikke far besked p3, at det, de si-
ger, ikke er rigtigt.«

Man kan sige, at skole B, med de mange forskellige kulturer og ind-
byggede modsagninger, for at made disse mange udfordringer netop ma
laagge vaagt pa en dben kommunikation. Men meget tyder pa, at ale barn
kan profitere af en sadan kommunikationsform (Grgterud & Nilsen 1998).

Den abne kommunikation og kendskabet til bernene er med til at ska-
be et godt laaingsmiljg og mange muligheder for deltagelse i klassen. Det
viste sig i mange eksempler pa anerkendende relationer. 2.y’s klasselagrer
peger daogsai interviewet pa, at relationen mellem barnene og de voksne
er prasget af, at barnene er dbne og taler meget med de voksne, fordi »de
ikke far besked pa, at det, de siger, ikke er rigtigt.« Omvendt blev der dog
0gsa observeret situationer pa skole B, hvor dialogen nok var preaget of
aben kommunikation, men hvor relationen ikke havde karakter af anerken-
delse. En hgj grad af rammesagtning som en made at udever kontrol pa slér
i nogle situationer igennem, og som et udslag af dette sds da ogsa latent
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opposition, saaligt fra de »sge« drenge i klassen, dvs. de drenge der fx
fandt det »sgjt« at forsgge at undvige de stillede opgaver.

Afgerende for de enkelte barns laaing er, a de har mulighed for at
deltage ud fra deres faglige, personlige og sociale forudssgninger. | 2.y
lagde laarerne veagt pa at kende det enkelte barns forudsaeninger, ikke kun
fagligt, men ogsa personligt. Dette kendskab blev opnaet fx gennem at fo-
retage hjemmebesgg en gang om aret, gennem aben kommunikation og
gennem at have uger i labet af skoledret, hvor laerne har mulighed for at
observere barnene, medens disse arbejder/leger ud fraegne valg, Laaernei
2.y fandt det vigtigt at kende de enkelte barns styrkeomrader — givetvis en
styrke for barnenes faglige udvikling, fordi positive forventninger bringer
faglig udvikling med sig (Rosenthal & Jacobson 1977). Hovedparten af
bernene var da ogsa deltagende i klassens sociale praksi sfedlesskab.

Af observationerne i 2.y fremgar det, at barnene, nar de arbejder i
grupper, i mange tilfadde arbgder med forskelligt materiale, fx forskellige
danskbager, tilpasset deres niveau. Ligeledes var kravene som oftest tilpas-
set efter, hvad barnene ogsa personlighedsmaessigt magtede. | tilfadde,
hvor alle barnene arbejdede med det samme stof, som fx i matematik, var
der i de timer, hvor der blev observeret, to lagere til stede. Barnene skulle
derfor ikke vente for laenge pa at fa hjadp, nar de ikke vidste, hvad de skul-
le arbgjde med. Et forhold, der her beted noget, var formentlig, at der ikke
var sa mange barn i klassen, og at klasselokaet ikke var for smét til at
rumme barnene.

Klassifikationsgraden er i de fleste timer hgj. Graden af rammesad-
ning varierer, saledes at |areren overordnet har kontrol, men i visse situati-
oner afgiver den og giver barnene indflydelse. »Vi ma vaae fleksible og
kunne rumme meget«, siger klasselageren. »Vi maikke vage for stive, sa
far vi alt for mange konflikter — og sa bliver man ogsa stresset«. Man kan
sige, at det indgar i planlaggningen, at der kan vaare fleksibilitet i forhold til
de situationer, der konkret opstar i klassen. Hermed dbnes mulighed for
barnene for at deltage med deres udgangspunkter.

Lagerne i 2.y fortadler, at de lamyger vasgt pa at prassentere ting fra
bernenes hverdag konkret i klassen, nar de introducerer nyt stof, fx i ma-
tematik. Dette, fordi mange af barnene ikke er helt sd gode til dansk og
derfor har behov for at arbejde med konkret sanselige erfaringer med mate-

117



riale, de selv kan arbgde med. Et eksempel kunne ses i matematiktimen,
hvor barnene skulle arbejde med begreberne sterre end/mindre end. Her fik
de mulighed for at veje forskellige ting og ad den vej fa mere konkrete op-
level ser med disse begreber. Omvendt er der i dette eksempel kun én vaagt,
0g det giver nogen uro hos resten af klassen, medens andre barn vejer.

Klasselokalet er stort og velegnet til, at barnene arbejder i grupper.
Som pa skole A og C er det dog heller ikke pa skole B vaagtet at udnytte
klasselokalet til indretning af forskellige omréder, hvor barnene kan arbej-
de mere vaarkstedsmasssigt. Klasselokaet pa skole B traanger i det hele ta-
get til renovering.

22 9.y pa skole B

Der er observeret felgende timer i 9.y:

1. dag: projektfremlagggelsesdag (14 elever) enkeltperson og gruppe
fremlagggelser af afgangsprojekter, som klassen havde arbejdet med
den foregaende uge.

2. dag: dobbelttime i matematik (9 elever), dobbelttime i dansk (9 ele-
ver), og dobbelttimei fysik/kemi (7 elever), varetages af vikar.

Der er desuden observeret i frikvarteret og foretaget en raskke interview
og uformel kommunikation med klassens laarere og de unge i klassen. In-
terviewene omfatter individuelle interview med hver af klassens to klas-
selagere og fire individuelle elevinterview, samt et gruppeinterview med
to elever.

421 9.y som en del af skole B’s sociale og kulturelle felt

Klasseveerelset

Klassens lokale ligger for enden af en gang, lige ud til et stort lyst fadles-
rum, hvor der star borde, der er afskaamet fra hinanden, og de bruges, nar
klassen arbejder i grupper. Selve klassens lokale virker neddlidt. N&r man
treader ind i det, er der pa hgjre side et hjgrne med reoler og skabe, hvor
der ligger lidt papir henkastet ovenpa. Pa venstre side er indgangen til
klassens toilet. Lidt laangere fremme star elevernes borde og stole i en he-
stesko. Bordene er enmandsborde, der er mulige at indstille i hgjden, og
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stolene er ligeledes indstillelige og af god kvalitet. | midten foran tavlien
star lagerens borde og slutter hesteskoen i et kvadrat. Pa den modsatte
side af tavlen, bag hesteskoen, er vagggen beklaaedt med gamle, neddlidte
opslagstavler, overskrevet med tus og graffiti. En af laarerne fortalte, at
der var planer om, at de skulle skiftes ud, men at man ikke havde ndet
dertil. Ingen har direkte negative kommentarer om klasselokalet, og det
fungerer fint sterrelsesmaessigt, fordi klassen kun har 14 elever og desu-
den har gode muligheder for at sprede sig ved gruppearbgde. | frikvarte-
rerne hamger eleverne ud i klassen, i alrummet €eller ude pa den centrae
betongang, hvor de spiser den sunde mad, de kan kabe i skolens frokost-
bod.

Eleverne og deres baggrund

9.y er en klasse med 14 elever, hvoraf tre unge (to drenge og en pige) har
etnisk dansk baggrund, to to piger har somalisk baggrund og resten — fem
piger og fire drenge — har palasstinensisk baggrund. Alle eleverne er fadt
og opvokset i Danmark. Skolen ligger i et omrade, hvor der bor mange
etniske minoritetsfamilier og mange familier med lav sociogkonomisk
baggrund. Klassen far tildelt fire ekstra tosprogstimer om ugen, der giver
mulighed for at skemalaayge med dobbeltlagerei fire timer.

Leerernei 9.y

Klassen har delt klasselaarerfunktion, og i alt seks laaere er tilknyttet klas-
sen. Fra laaernes side beskrives 9.y som en klasse, som ingen af skolens
erfarne lagere har gnsket at overtage, nar der gang pa gang var brug for
larere, fordi de tidligere lagere flyttede eller ikke gnskede fortsat at have
klassen. Den ene klasselaarer med mangedrig erfaring som lagrer pa skolen
(men ikke for 9.y) tilbad imidlertid at tage posten, da klassen for fjerde
gang skulle have ny klasselager. Det skete en maned indei 9. klasse. Lee
reren oplever, at det er lykkedes for hende at vinde elevernes respekt og
fa opbygget et godt forhold til klassen. Men det fremhaeves i lagerinter-
viewene, at saaligt de nye lagere ikke har det nemt med klassen. Klassen
har i hgj grad vaaet ramt, ikke bare af lagerskift, men ogsa af fra-
vag/sygdom blandt lagrerne. Her har den nye klasselager, Karen, gjort en
stor indsats ved at tage klassens mange vikartimer, nar andre lagere var
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syge, for paden made at sikre en vis kontinuitet det sidste ar, hvor klassen
skal forberedes til afgangseksamen. Den anden klasselagrer, Kurt, har,
som den eneste af de nuvaaende lagere, haft klassen gennem laangere tid,
altsa siden 6. klasse. Kurt giver udtryk for, at han holder af eleverne hver
isaar. Som den p.t. eneste mere gennemgaende lagrer, har han muligheder
for et mere nuanceret kendskab til eleverne og deres faglige niveau, og
dermed bedre mulighed for at tilpasse forventninger og opgavekravene til
hver deres forudsadninger — hvilket er betydningsfuldt, fordi elevgrup-
pens faglige niveau er meget spredi.

Klasselagerne er bevidste om, at de som undervisere arbegder ret for-
skelligt. Karen fortadler, at hun har méttet stramme op. Hun karer tingene
meget lagerstyret og stramt med eksamensfokuseret klasseundervisning.
Eleverne udfordrer og joker med hendes stramhed, men fremhaever samti-
dig hendes undervisning som spamdende, fordi hun understreger, at der ik-
ke findes ét svar, og dermed lasgger op til, at eleverne skal deltage aktivt |
diskussion. Kurt laagger vasgt pd, at de har det godt sammen i timerne. Ele-
verne beskriver ham som gov, sad og meget smilende i timerne og som af
den type, der hgjst kan vaae sur et kort gjeblik. Han forholder sig aktivt til
elevernes sociale liv og konflikter. Kurt er desuden meget vedholdende i
forhold til at falge op pa klassens unge, hvor han bl.a. ikke opgiver en elev,
der er ved at droppe ud, selv om det betyder et tidskraevende arbejde, ogsa
efter skoletid. Begge klasselagere fortadler, at de oplever, a de supplerer
hinanden godt, og de vaadsadter hinandens ressourcer. Det eksamensfo-
kus, der er i undervisningen i 9. klasse, omtales af begge lagere som gi-
vende dem et relativt begramset raderum for at gare sa meget andet end at
na rundt om de emner, eleverne skal kunne til eksamen. Dette ikke mindst
fordi eleverne har meget, de skal indhente.

Det faglige niveau i 9.y

Eleverne er fagligt meget spredte, og en del elever er bagud i forhold til
laeseplanen. Savel laarere som elever laggger vaagt pa, at skolen adskiller
sig framange andre skoler, fordi der er sa mange elever med anden etnisk
baggrund end dansk. Oplevelsen blandt to af de sdkaldte »kloge« elever
er, at man nok laaer mindre rent fagligt pa skole B. Den ene, Kenneth,
fremhaever, at de til gengadd laarer meget om kultur og religion. Eleverne

120



i klassen far eksempelvis vigtige erfaringer med at diskutere meget om-
stridte og komplekse emner i et lagingsmiljg, hvor der er pladstil, at man
har meget forskellige meninger.

Det sociale miljg i 9.y

| klassen diskuteres der meget, og under nogle diskussioner kan eleverne
komme hgjlydt op at skaandes, men typisk gar der kun fem minutter, og sa
er det ovre. Sdledes er der i klassens miljg rum for, at man kan veae
uenig. Eleven Ali, fremhaever, at der er et godt socialt sammenhold i 9.y,
hvor eleverne er aglige, holder sammen og hjadper hinanden. En udbredt
skolekode blandt eleverne er, at det er en legitim og vaardsat deltagel ses-
made at hjadpe hinanden fagligt (det er ikke at snyde). De omtaler deres
elevfadlesskab i modsadning til andre skoler, hvor eleverne fremstilles
som nogle, der primaat koncentrerer sig om deres egne lektier, hvilket i
9.y anses som egoistisk, hvis andre har behov for hjadp. Der er dog en pi-
ge, som under interviewet fortadler, at hun i en laagere periode er blevet
mobbet, angiveligt fordi hun er fagligt dygtig og meget flittig, og fordi
hun ikke holder sig tilbage mht. at have en mening om tingene. Drengene
das for jov i frikvartererne, og eleverne er generelt ret fysiske i samvee
ret med hinanden. Savel piger som drenge udveksler slag pa skulderen el-
ler laret. Eleverne giver hinanden knus og sidder indimellem pa skedet af
hinanden. Enkelte piger danner bedste-veninde-par, men ellers er man
»kammerater med alle i klassen, fortadler samtlige af de seks elever, der
blev interviewet. Det gadder ogsa farnaavnte elev, der tidligere blev mob-
bet. Eleverne stetter indimellem hinanden, nar lagrere eller andre behand-
ler enkeltelever uretfaardigt.

Kurt fortadler om eleverne i 9.y, at de indbyrdes kommer godt ud af
det med hinanden; de kender hinandens svagheder og ressourcer, og de ar-
bejder sammen patvaas af ken og etnicitet. Klassens tendensttil at arbejde
sammen og have venskaber patvaas af kan og etnicitet bryder med praksis
pa en del andre skoler med mange etniske minoriteter, hvor eleverne har
tendensttil a gruppere sig fagligt og socialt efter deres etniske og nationale
baggrund (jf. Olsen 1998; Staunaes 2004).
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4.2.2

4.2.3

Leeringsmiljg og leerernes forholdemader i 9.y

Klassens og skolens laaingsmiljg beskrives meget forskelligt, alt efter
hvem man sperger. Dog er der det fadles ved beskrivelserne, at svel ele-
ver som laarere pa forskellig vis papeger, at skolen adskiller sig fra andre
»normal e« skoler. For det ferste ved, at der er sa mange elever med et an-
det modersmal end dansk, og for det andet, fordi skolen ligger i et lokal-
omrade, der i medier dagligt stemples som ghetto, og et omrade, som
desuden omtales af den ene klasselaaer som en lille beskyttet og lukket
verden; et »lille muslimsk land«.

Den ene klasselager omtaler elevernes larm, og deres udisciplinerede
og uforskammede opfarsel som en avorlig barriere for den faglige laging.
| lagrernes udtalelser ses en vis tendens il at begrunde larm og uro med en-
keltelevers egenskaber: »eleverne er fraskke og uforskammede«, og visse
udpegede elever siges »at forstyrre og sadte rav i den« eller »stgbe kugler«.
Dog rummer laarernes udtal el ser ogsa en papegning af nuancer om, hvornar
og hvor uroen opstar, eksempelvis at det saaligt er hos »nye« lagrere og
saligt i et bestemt fag, at der er problemer med uro og larm. Fra elevernes
side fremstar larmen og uroen i hgjere grad som begrundet. Det gjadt ek-
sempelvis en elevs oppositionelle deltagelse i timerne med en ny lager,
som klassen havde i 7.-8. klasse. Eleven oplever, at lageren pa forhand
havde stemplet ham som ballademager. Flere elever beretter om gode
grunde til at vaae i opposition til enkelte laarere, saaligt fremhaeves en lae
rer, som de beskriver som fordemmende, hgjrastet, og som en, der bruger
bandeord.

Underkendende og anerkendende relationer

| 9.y fremhaever eleverne én lager, hvis forholdeméader de oplever som
nedgerende, fordgmmende og som mangel pa respekt for dem som perso-
ner og indimellem ogsa for deres religion. Denne slags underkendende re-
lationer fylder meget for eleverne og betyder for flere elever, at de gik fra
at vaae glade for skolen, til direkte at hade skolen, at pjakke, at fa ho-
vedpine og/eller deltage markant i opposition. Eleverne oplever sdledes,
at der kan vaae gode grunde til, at de er forstyrrende i nogle sammen-
haange og ikke i andre. Sdledes er det vigtigt at vaae opmaaksom pa, at
uro og konflikter mange gange ikke primaat handler om »umulige ele-
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ver«, men ogsa kan handle om konkrete problematiske forhold pa en sko-
le.

Desuden har det saalig stor betydning for de udsatte elever, at lagrerne
er tydelige i anerkendelsen af dem og deres arbejde, nar de ger det godi.
Det at give for lave karakterer eller undlade at anerkende, nar elever har
gjort en indsats og fx har brugt deres fulde ressourcer, kan medvirke til at
demotivere eleverne og altsa betyde, at de ikke naeste gang deltager lige sa
engageret.

Falgende eksempel viser uddrag af underkendende og anerkendende
kommentarer under Reshmas projektfremlagggelse. Elevernes tiltagende
smanakken og nedgarende kommentarer imgdegas af andres anerkendende
kommentarer. Den tiltagende uro og manglende respekt afspegler den op-
position, som Reshma udsadtes for, angiveigt fordi hun er meget faglig
ambitigs og har valgt et emne, der pa mange mader spraanger rammerne,
sdvel tidsmasssigt® og indholdsmasssigt. Reshma tager ikke primaat ud-
gangspunkt i det, hun allerede ved, og det, de har pa skolebiblioteket. Ka-
ren fortedler, at det er det, lagrerne laggger op til. Reshma bevasger sig pa
hovedbiblioteket, hun lasser flere bgger, og inddrager andre kilder sasom
historiske lydoptagelser og film. Som vi skal sei det falgende tales projekt-
fremlasggelsen kun lige i 9.y"s fadlesskab. Reshmas projektfremlasggel se er
den eneste af elevernes fremlagggelser, der mades med uro og underken-
dende kommentarer. Hvis ikke en rakke elever og den ene klasselager ak-
tivt havde bidraget undervejs med anerkendende kommentarer — sa ville
det ikke have vaaet muligt for Reshma at fuldfere sin planlagte fremlaay-
gelse.

Pige: ah mand —skal vi sefjernsyn?

To drenge: Hyysh — Reshma begynder nu!

Reshma: Min problemformulering er, hvordan Martin Luther King (MLK)
gjorde en forskel i perioden 1960-1965. Han blev fadt d. ...

[Fadel og Asmaa smasnakker, Fadel sar en tyggegummiboble, med knald
pa]

Ali og Rafik: Kan | lige vise opmaa ksomhed!

Reshma fortadler om MLK’ s livshistorie, og hvordan han var stolt over, at
hans elever begyndte at bruge ikke-voldsmetoden, som var inspireret af
Ghandi fra Indien.
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[Reshma sater MLK's beramte tale pa cd-afspilleren, men af tekniske
grunde kan der ikke spoles frem til det bergmte stykke af talen (»l have a
dreamk), som hun har forberedt, at elevernes skal hare. | stedet ma de ha-
re talen fra starten af cd’ en, hvilket indeholder ret komplicerede budskaber
pa kompliceret engelsK]

Reshma fortsadter om de store demonstrationer, hvordan de sorte boykot-
tede busserne ...

Reshma satter musik pa: Martin Luther King synger »We shall overcome
some day« — Reshma star og vugger til musikken.

[ Rafik kommenterer »det er rigtig kedeligt«, Kenneth og Heidi, Fadel og
Hani snakker sammen, Fadel dasker Asmaa hardt pa skulderen]

Kurt: Det kraaver, at man falger med.

Ali: Det er rigtig godt. [Ali rejser anerkendende tommelfingeren op 1 luf-
ten]

Reshma viser klip fra filmen Missisippi Burning; vi ser Klu Klux Klan ssd-
teildtil de sorteskirker, en addre sort kvinde reddes med nad og nagope ud
af flammerne.

Karen: Vi skal ikke se hele filmen. [»Pyyh ha« lyder det hgjt fra flere ele-
ver]

[elevkommentarer pa arabisk: »det er for langt«, »er du ikke snart foar-
dig«, »det er kedeligt]

Reshma: Han blev dradot med et skud i hovedet somkun 39 &r gammel. [En
elev griner]

Reshma opsamler med spargsmalet: Gjorde Martin Luther King en forskel
perioden 1960-1965, med svaret, at det gjorde han i hgj grad: Han fik folk
til at demonstrere mod racismen og diskriminationen med ikkevoldelige
midler. Efter hans dad fortsatte kampen. Colin Powell er som sort et ek-
sempel pa, at meget af hans dregm er gaet i opfyldelse. Men der findes sta-
digracismei USA, dutter Reshma.

Rafik: Det er nok til et 13-tal, men var det ikke for langt?

Karen: Til eksamen ville det vaare et problem.

Youssef: Men det var vigtigt med detaljerne, ellers kunne vi ikke forsta det,
fordi det er et meget svaa't emne.

Ali: Jeg synes det var godt.

Rafik: Det var ikke indholdet, der var keddigt, men maden....
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Ali, som ellers beskrives af laaerne som en elev, der ofte forstyrrer, er in-
teressant nok en af de elever, der i hgj grad bidrager med anerkendende
kommentarer undervejs, og en af dem, der tydeligt er medvirkende til, at
de andre nedtoner deres underkendende kommentarer. Pa den méade del-
tager han konstruktivt i forhold til at opretholde ro i klassen, sdledes at
Reshma kan fuldfare sin fremlasggel se.

Reshma er tydeligt frustreret over elevernes opposition, men i inter-
viewet problematiserer hun saarligt Karens manglende anerkendelse. Det at
en lager ikke smiler opmuntrende, men bare sidder og kigger kan opleves
som manglende anerkendel se for en elev som Reshma, der i situationen ma
kaampe for at fremlaggge sit projekt og pa den made er i modvind. Men
meget betydningsfuldt er det for Reshmas oplevelse af Karen, at hun mis-
forstar en kommentar under fremlasggel sen: Reshma harer Karen sige: »det
tadler ikkex, dahun skal vise et af sine lyd- og filmklip. Hun bliver vred og
saret og oplever det som underkendelse af hendes projekt og det store ar-
bejde med at udvadge forskellige kilder og relevante film- og lydklip:

»Mit projekt, det er faktisk rigtig sveat, det er det. Jeg skulle laese rigtig
mange bager for at finde ud af alle de oplysninger, og jeg har brugt hele
ugen pa at forberede, hvordan jeg skal tale og alt muligt og vise videoer og
sadan noget, og sa er det bar sa irriterende, at de ikke Iytter, og sa at [Ka-
ren] kommer med den kommentar. Da jeg fremlagde, der kunne jeg godt
lide [Kurt] . Han sad og smilte til mig, og det var sidan, at jeg taankte, at
det var godt. Men da jeg sa kiggede pa [Karen], sa sidder hun bare og
stirrer pa mig somom.. Jeg ved ikke .. .«

Farst flere uger senere, efter Reshma har talt med Karen, gar det op for
Reshma, at Karen i Situationen sagde; »den tadler ikke« — og dermed hen-
viste til, a man teknisk ikke praist kunne spole frem til de steder,
Reshma havde udvalgt.

Sproglige misforstael ser vil ofte kunne opstai klasser, hvor hovedpar-
ten af eleverne har et andet modersmal end dansk. Derfor er det i relation
til tosprogede og udsatte elever endnu mere vigtigt at fremsta tydelig i an-
erkendelsen af eleven og dennes arbejde.
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Efter projektfremlasggelsen, pd veg over i klassevagrelset, beklager
Reshma, at eleverne var sa ukoncentrerede og larmende under hendes pro-
jektfremlagygelse. Kurt svarer ved at gentage Y ousefs anerkendende kom-
mentar, at det jo var et svaat, men meget spaandende emne, hvorfor det
kraavede yderligere detaljer og dermed blev meget langt. »Nar det er langt
og svaat, sa har de jo svaat ved at koncentrere sig« — undskylder han pa
vegne af de forstyrrende elever. Sdledes forsager han at maggle mellem
Reshma og de forstyrrende elever, en slags konflikthandtering mellem ele-
verne, der er del af hverdagen.

De mader, eleverne deltager i opposition til Reshmas ambitigse og
lange projektfremlagggelse pa, altsa med nedgerende kommentarer, sma-
snak, hgjlydt gaben mv., minder om de mader, de deltager i opposition til
en fordgmmende lager pa, samt i starten af vikartimen i fysik/kemi. Som vi
s, afspejlede den oppositionelle deltagel sesmade en mere udbredt skole-
kode blandt eleverne. Som ambitias, serigs sakaldt »klog« elev vil man of-
tei 9.y befinde sigi modvind.

Eleverne i 9.y deltager saaligt larmende og forstyrrende i et af de
fag, hvor der elers er god mulighed for at diskutere emner, de generelt
fremhaaver som noget, der optager dem. Det kan umiddelbart synes maa-
keligt, nér eleverne samtidig fremhaever, at de elsker at diskutere, ligesom
de i forbindelse med projektarbejdet i de fleste tilfadde valgte emner, der
relaterede sig til netop dette fag. | flere elevinterview blev det dog tyddigt,
at den store modstand mod faget i hgj grad var begrundet i lagrerens under-
kendende mader at forholde sig pa over for eleverne. De problematiske
forholdemader omhandler nedgerelse af elever, der har svaat ved at forsta
faget, hgjtrabende mader at forsgge at sadte eleverne pa plads pa, en ud-
bredt brug af bandeord, og fordomme over for visse grupper af elever; saa-
ligt de muslimske piger med terklasde. En ung pige beretter: »Det var, for-
di hun (elev) kunne ikke svare pa et spargsmal (..). Sa siger hun (laareren)
sA: Jamen, sidder dit terkleade for stramt om din hjerne, sa du ikke kan
tamke ordentligt? Der blev jeg gal. Og jeg kunne bare ikke tie stille, og jeg
skeddte hende (laxeren) ud.« En anden elev fortadler om samme lager:
»Hun er altid i darligt humer. (..) Nar man ikke forstar lektierne, sa siger
hun: Er du dum?«
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Andre elever fremhaever, at det ikke er let for lareren at undervise en
klasse som deres. Mange a eleverne deltager nemlig pa oppositionelle
méder, hvor de tydeligt signalerer, at de ikke gider forsta faget. Dertil
kommer, at eleverne indimellem prover at fa laweren pa glatis, fx ved at
stille »dummex« spargsmal, der ikke overhovedet relaterer sig til det emne,
der er pa dagsordenen. Men eleverne understreger, at selv om de forstyrrer
og provokerer lagreren, sd har hun ikke ret til at angribe elevernes religion
eller udstille svage elever som vaaende »dumme«. De fremhaever, hvorle-
des det lykkes mange af de andre lagrere at faro i deres timer uden at bande
eller rébe hgjt; altsa fx ved stille og roligt at sige, at eleverne skal »tie stil-
le, 0g at ellers »kan de forlade klassen«. Eller endog ved at true med selv
at forlade klassen og undervisningen, hvis eleverne ikke holder op med at
forstyrre.

Under interviewene med eleverne kom der beretninger om, at de i
ugen efter projektarbejdet havde haft nogle meget gode og fagligt frugtbare
undervisningstimer med den pagaddende lager. Laaeren overskred elever-
nes opposition i faget ved at rette undervisningen ind efter det, eleverne p.t.
var optaget af; nemlig en videre diskussion af deres projekter. Diskussio-
nerne, der inddrog elevers projektopgaver, handlede bl.a. om forskelle og
ligheder mellem eleverne pa B-skolen og pa venskabsskolen. En diskussi-
on, som eleverne deltog sa engageret i, at de glemte at opponere mod laare-
rens tidligere problematiske forholdemader.

Hvad var mon grunden til, at konflikterne pludselig kunne overskrides
gennem en fadles fagligt engageret diskussion?

Det er betydningsfuldt, at laareren bad viden fra elevernes hverdagsliv
velkommen som fagligt relevant. Dermed skabte hun muligheden for, at
der kunne opsta et fagligt relevant gremsefadlesskab (Marck 2003), hvor
de alle var legitime deltagere, et fadlesskab, der rakte ud over skolens
sammenhaang og overlappede elevernes andre hverdagdivssammenhaange.
De tidligere emner, som klassen har arbgdet med i faget, har i hgjere grad
vaget baseret pa lasst lektie om eksempelvis demokratiet i Danmark og
dermed en relativ abstrakt viden, som eleverne skulle laae gennem laesning
af bager. En viden, der ligger relativt fast, med snaevre gramser for rigtige
svar. Ved den amdrede rammesagning og dagsorden havde eleverne selv
en relevant viden, de kunne bidrage med, nemlig viden om deres eget
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4.2.4

hverdagdiv og den viden, de selv havde indsamlet om »de andre« mere
velstillede og primaat etnisk danske elevers hverdagdliv. Det kan sdledes
taankes at vaare overordentligt betydningsfuldt, at eleverne far mulighed for
al deltage aktivt i den slags diskussionsorienteret klasseundervisning, de
fremhaever, at de bedst kan lide. Den star som naevnt i kontrast til den kon-
trollerende form for klasseundervisning; hvor det primaat er lagreren, der
stiller spargsmal, og eleverne forventes at byde ind med »det rigtige svar«,

Anaysernei 9.y peger dog pa, at anerkendelse og underkendelse ikke
blot er noget, der udspiller sig i elev-lager-relationen, men at det ogsa er
vigtigt som lager at forholde sig til de relationer, konflikter, forhandlinger
og kampe, der udspilles mellem eleverne. Eksemplet med Reshma afspe-
ler, hvordan det fra en elevs perspektiv opleves kramkende og underken-
dende, hvis en lager undlader at forholde sig kritisk og gribe ind over for
andre elever, der forstyrrer under elevens fremlagggelse. Ligesom det ople-
ves som underkendende, hvis lageren i denne situation ikke kommer med
opmuntrende smil eller eksplicit roser eleven, ndr hun leverer et ambitigst
og fagligt kompetent stykke projektarbejde. Eksemplet viser ligeledes, at
det kan vage yderst betydningsfuldt for skabelsen af et godt socialt og fag-
ligt liv i klassen, at en lagrer aktivt maegler mellem elever. Lagreren magle-
de mellem den ambitigse elev og de forstyrrende elever ved béde at itale-
sadte og anerkende elevens fine faglige praestation og samtidigt formidle
en forstéelse for de andre elevers grunde til at deltage forstyrrende; nemlig
at det for dem kan vaae svaat at koncentrere sig sa laage om et sa kom-
plekst og svaat emne.

Undervisningsformer og elevengagement i 9.y

Matematiklagerens erfaring var, at eleverne var lettere at engagere fag-
ligt, nar undervisningens indhold var fagligt velfunderet og relaterede sig
til hverdagsviden. Pa den baggrund var han frustreret over laarebogsyste-
met »Matematik-Tak«, som manglede relevans og ikke var vedkommen-
de for skolens mange tosprogede elever. Ifglge laaeren findes der ingen
bedre alternativer. Laaebogsystemet er bygget op over temaer fra »nor-
male« danske familiers hverdag. Problemet er, at elevernes hverdag og
familier ser vaesentligt anderledes ud end eksemplerne i Matematik-Tak.
Der er mange flere personer i familierne (ofte omkring otte saskende), og
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de pakker fx ikke til en 14 dages charterrejse syd pa. Ifalge legreren pree
senteres matematikken hverken i en matematisk logisk rakkefglge eller
som del af hverdagstemaer, som eleverne kender til. Problemet betyder, at
eleverne ikke bare skal sadte sig ind i matematiske systemer og regler, de
skal samtidig keampe med at sadte sig ind I hverdagseksempler og temaer,
som i mange tilfadde ligger relativt fjernt fra den viden, de har fra deres
egen hverdag.

Et eksempel pa en undervisningsform, der i 9.y medvirkede til et skift
fra uro og opposition til engageret elevdeltagelse, er kemi/fysikvikarens
medbragte indkagbskurv, med sodavand, citron, madk, rensebenzin og an-
dre rengeringsmidler. Diskussionen af ph-vaadier blev konkretiseret vha.
vaeskerne. | undervisningen diskuterede elever og laarer eksempelvis, hvad
som neutraliserer en base, og hvordan man oplgser og fjerner en plet. En
tosproget pige, der i starten af timen deltog ved at smasnakke og daske til
veninden, aandrede deltagel se til aktivt at reflektere, hvorvidt vaeskerne var
syre eller base og bl.a. relatere diskussionen til sine erfaringer hjemmefra
Hun havde sammen med sin mor oplevet, at der kom bobler, nar man blan-
dede en af rengeringsvaeskerne med vand. Overskridelse af elevernes op-
positionelle deltagelse til fagligt aktiv deltagende lykkedes, fordi de selv
kunne arbejde med materialer, som de kendte fra deres hverdag. Men ogsa
fordi vikaren tog den forstyrrende piges mobiltelefon, da den ringede, og
dermed markerede, at der var graanser for, hvad hun tillod i sine timer. Det
skal dog ogsa naavnes, at klassen kun havde syv elever i denne klasseop-
delte undervisningstime, og det i Sig selv kan vaae et godt udgangspunkt
for at opna en trovaadig dialog, hvor undervisningen kan relatere sig til
elevernes fagligt relevante hverdagsviden.

Engageret deltagelse i projektarbejde

9.y's erfaring med projektarbejdet var, at eleverne arbejdede overrasken-
de disciplineret med relativ hgj arbejdsmoral og vedvarende engagement i
forbindel se med projektarbejdet og fremlasggel sen, patrods af den relativt
lave laarerkontrol undervejs i processen (arbejdsugen). En af klassens lee
rere fortalte, at det ogsa gjaldt et 7.-klasses-projekt om imperialisme, samt
projektarbejdet i 8. klasse. Fadles for de valgte emner i 9.y, var, at de re-
laterede sig til viden, som enten udsprang fra elevernes hverdagssammen-
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hamnge eller emner, som eleverne fandt interessante, fordi de kunne per-
spektivere deres syn pa verden, og dermed var relateret til deres livsver-
den.

Elevernes hgje engagement og arbejdsmoral er vaad at bide magke i,
fordi det i anden forskning fremhaeves (Bernstein 2001a, 2001b), at sakaldt
fagligt svage elever med lav sociogkonomisk baggrund typisk har svaat
ved at disciplinere sig til det relativt selvsteandige og kreativt arbejde med
projekter og dermed gaddent profiterer fagligt af projektarbegdet, set i
sammenligning med middelklasseelever. Forklaringen, som mange gange
falger, er, at middelklasseelevers koder i hgjere grad forventes at vaae for-
enelige med skolens. Hvad kan have haft betydning for, at samtlige elever i
klassen, der ellers beskrives som udisciplinerede, uselvstamdige, larmende
mv. under savel forberedelsen og fremlasggelsen af projekterne, deltog ak-
tivt og produktivt pa mader, der karakteriseres som relativt engageret, seri-
ost og med hgj arbejdsdisciplin?

Sparger man eleverne direkte i interview, sa svarer de to ting. Dels
oplever eleverne, at det har stor betydning, at projektarbeg det indgik og tal-
te med karakterer til afgangseksamen. Da de alle gerne ville have gode ka
rakterer éller i hvert fald bestd, sa gjorde de sig ekstra umage og leverede i
de fleste tilfadde en arbgjdsindsats, hvor de ogsa inddrog en stor del af de-
resfritid i weekenden og efter skoletiden. Dels blev mange elever grebet af
projektets indhold. Fx fortalte en pige om, at det var speendende, at hun
under projektarbgdet skulle interviewe sin egen far om hans historie om,
hvordan det var at flygte fra Libanon til Danmark, en historie, hun og hen-
des yngre sastre ikke havde hart for.

Den procesorienterede arbejdsform, der tager afsad i eller har en rele-
vans i forhold til elevernes viden og erfaringsverden, synes at vaae den
mest frugtbare i 9.y. Ve at magke hvis eleverne oplever, at der er noget pa
spil (karakterer), og laarerne vejleder og stetter dem i deres arbedsproces
og ved selve fremlagggel sen.

Med henvisning til Bernstein (op. cit.) papeges det som neevnt, at de
elever, der ikke kommer med en middelklassebaggrund, generelt har svee
rere ved at bryde/forsta koden i den slags undervisningsformer, hvor koden
er mere usynlig og uklar, sammenlignet med de traditionelle katederunder-
visningsformer. Men i praksis synes koderne for, hvad der er og vurderes
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som godt i 9.y, langt fra at vaae entydige, heller ikke for deltagere med
middel klassebaggrund.

Eksempelvis undrede eleven Kenneth sig over koden for projektarbe -
det. Kenneth, der af lagerne blev beskrevet som den eneste »fra et hjem
med klaver«, synes, at det projekt, han var med til at lave, var »noget lal«.
Han begrundede det med, at de stort set ikke laeste noget (og altsa ingen
bager), men primaat lavede en meget kort fremlagggelse af »videnk, de
havde i forvgen, og desuden fremviste og afleverede de en hjemmelavet
video. Denne gruppe blev af den ene klasselaaer fremhaevet som en af de
grupper, der havde gjort et rigtig godt stykke arbgde.

Meget tyder pd, at vurderingerne af elevernes arbejde ikke foretages
ud fra entydige kriterier. Samfundsmaessigt dominerende elevkategorier
prager ligeledes laaernes faglige forventninger, vurderinger og generelle
syn pa eleverne (jf. Varenne & McDermott 1998). En gruppe med to piger
med terklaade, som af lagerne kategoriseredes som fagligt svage, blev ek-
sempelvis meget hurtigt (sammenlignet med de andre grupper) stillet en
rackke spargsmal fraleareren, efter at de et kort gjeblik var tavse. Lagerens
bombardement af spergsmal sa tidligt i fremlasggelsen afspejler lagrerens
kategorielt farvede forventning om, at de nok ikke selv kan gennemfere
fremlagggelsen, men i hgj grad ma hjadpes pa vej. Patrods af at lagerens
spargsmd stilles med gode intentioner om at hjadpe, sa far det den betyd-
ning, at de to pigers »svage faglige forudsagninger« bliver understreget og
stadfeestet i sammenhaangen. En anden elev, Ali, positionerede ligeledes
disse to elever som fagligt svage, der end ikke selvstaandigt kunne frem-
laagge, ndr han undrende berettede om, at han selv havde faet en lige salav
karakter, pa trods af at han gennemferte sin fremlagggel se stort set uden lae
rernes hjadp.

Positive elevkategoriseringer afspejles ligeledes i, hvad laareren ser.
Fx viste observationsstudierne, at laaerne ikke var saalig opmaaksomme
pd, n&r »klassens dygtigste elev«, Kenneth, ikke fulgte med i timerne. Un-
der en observationstime sidder han eksempelvis og SMS er med sin kege-
ste, ferst halvt skjult under bordet, senere skjult bag en bog. Ligeledes hav-
de lagerne svaat ved at se, at farnaevnte Ali pa det seneste var begyndt at
arbejde mere serigst. Ali fortalte, at han havde forsegt at andre sig og veae
mere serigs med skolen gennem de seneste fire maneder. Laaerne papege-
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de, at han var begyndt at komme siden januar, men den ene klasselager be-
skrev ham pa interviewtidspunktet stadig som en elev, »der sidder nede
bagved og forgaeves praver at fa styr pa sine papirer«, »en elev, der gofler
skolen«. Lagrerne medgav dog intervieweren, at Ali til projektfremlasggel-
sen »for farste gang viste en ny positiv side af sig selv«. Det positive om-
handlede Alis relativt disciplinerede arbegjde med projektet, hans udvadgel-
se af relevant fokusering af en ellers svaa problemstilling om, hvordan Hit-
ler forandrede verden, samt hans ret selvstaandige mundtlige fremlaaggel se.
Desuden deltog han med opmuntrende og stettende kommentarer til de an-
dre elevers fremlasggel se (se eksemplet med Reshma).

Leerernes rammesaetning af projektarbejdet i 9.y

Laarerne har i deres planlaggning af projektarbejdet taget hensyn til, at det

skal kunne rumme alle eleverne, det gadder faglige forudsagninger og in-

teresser. Projekterne tager udgangspunkt i noget, eleverne allerede ved

noget om og interesserer sig for. Det forventes ikke, at eleverne laeser bg-

ger. De informationer, de har brug for, er tilgaangelige pa skolebiblioteket.

Dog tadler det positivt, hvis eleverne er udadvendte og selv aktivt ind-

samler viden fx via interview eler spargeskema. | laarernes vurdering af

projektet talte bedammelsen af produkt (fx video, rapport, plancher og

andet), arbejdsprocessen, fremlagggelsen og elevernes eventuelle udad-

vendthed, i form af at de fx begav sig ud i byen, opsggte andre skoler.
Under fremlagggel sen var kontrollen i hgj grad uddelegeret til eleverne

(jf. eksemplet med Reshma), der ale fremlagde deres projekter efter en re-

lativt ensartet struktur:

1. Eleverne starter med at praesentere deres problemformulering

2. Dernaest udfoldes deres viden om temaet/personen (fx Martin Luther

Kings eller internettets historie, mv.)

3. Det opsamles, hvordan temaet/personen forandrede verden

4. Primaat lagrerne stiller supplerende spergsmal

5. Fremlagygel sen afsluttes med refleksion af erfaringerne fra arbedspro-

cessen

Dansklageren fremhaavede, at hun primaat havde deltaget med hjadp til
det praktiske, til computere, kameraer, redigering og overspilning af film,
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mv. Hun havde godt styr pa a det tekniske, patrods af at en del af udsty-
ret var mangelfuldt og var svaat at anvende sammen. Matematiklageren,
Kurt, havde primaat staet for processen med at understette eleverne i at
formulere deres egne problemstillinger pa baggrund af en spargeteknik,
han havde med sig fra sin tidligere ansadtel se som friskolelaaer. Arbegds-
delingen var ikke planlagt, men opstod undervejs. Men bade elever og lee
rere fandt, at de supplerede hinanden fint.

Af det falgende eksempel fremgar, hvordan projektarbejdets ramme-
sadning og klassifikation muliggjorde, at Reshma kunne arbgde yderst
kompetent og selvstandigt, men at saaligt den ene lagers faglige input og
manglende anerkendelse af hendes arbgde samtidig var med til at gere
hende usikker:

Reshma fortalte, at hun var rigtig glad for at arbejde med projekiet: »Jeg
har selv fundet pa det hele. Jeg har salv fundet pa emnet og problemfor mu-
leringen (..) Jeg har bare styr pa det hele. Det sagde [Kurt] ogsa til mig.
Men [Karen] hun blev ved med at komme: Laes det her! Ger det her! Laes
det her! Gar det her! Og det var irriterende, fordi det er mit projekt, og jeg
skal vise, hvad jeg kan. Og sa var hun inde og vise mig nogle artikler, og
sa siger hun: Laes deml«

Kurt positionerer Reshma som en dygtig, kreativ, selvstaendig elev ved at
rose hende og understette hendes problemformulering. Han hjad per hende
primaat med at afgraase og fokusere i det enorme materiale om USA’s
og Martin Luther Kings historie, som hun bringer i spil. Reshma naevner
omvendt Karens forholdemade og rad undervejs i arbejdsprocessen, som
noget, der gar hende usikker. Karens faglige rad og vejledning i projekt-
ugen op til fremlaggelsen gjorde hende usikker, fordi hun oplevede, at
Karen ville bestemme projektets indhold, og pa den made satte spargs-
malstegn ved den linje og det indhold, hun selv havde valgt. Karen anbe-
falede Reshma at laese tre Jakob Holst-tekster, omhandlende de store
uligheder, der stadig findes mellem sorte og hvide i USA. Karens intenti-
on var angiveligt, at Reshma nuancerede sin beggstrede konklusion om,
at Martin Luther King med ikke-voldsmetoden i hgj grad bekaampede ra-
cisme og diskrimination og dermed forandrede det amerikanske samfund.
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Reshma laeste én af teksterne — men syntes ikke, den var relevant nok til,
at hun ville bruge tid til at laese de andre. Karen syntes, det var vigtigt, at
Reshma i hgjere grad fik understreget, at der stadig er ulighed i USA.
Reshmas delvise afvisning af Karens rad og vejledning skal ses i sam-
menhaang med, at hun sammen med Kurt har afgraanset sin problemstil-
ling og afgramsning til at omhandle perioden 1960-65 for at undga, at
projektet bliver al for omfattende. En anden vassentlig grund til, at Resh-
ma bliver usikker er, at Kurt efter Karens indtraeden som klasselaarer aand-
rer mening, sadan at han ikke laangere anbefaler, at Reshma gar direkte
fra9. klasse til gymnasiet:

»[Kurt] blev fx lidt mere streng. Han blev mere ligesom dem, og han blev
ogsa lidt streng ved mig, synes jeg. Men fer var han.. Jeg ved ikke, om det
er mig eller ham, der har forandret sig, for de plgede altid at sige, at jeg
Ikke skulle tage 10. klasse — jeg skulle bare tage gymnasiet, fordi jeg har
ikke en karakter mindre end 9. S3 jeg tamkte: Okay, det gear jeg, og det var
sadan, at jeg fik den opbakning af ham og alle laarerne faktisk. Men da jeg
sa komi 9., og [Karen] og de andre kom, s begyndte han at sige: Jeg sy-
nes, at du skal tage 10. [det er stort set de samme, de siger]. Hvis [Karen]
siger, at jeg er for flittig, SA siger han: Jeg er bange for, at du braser sam-
men i gymnasiet«. (Reshma)

Med meldingen om, at Reshma er »for flittig« og maske risikerer »at bra-
se sammen I gymnasiet« er begge klasselaaere med til at positionere
Reshma som usikker og dermed ogsa med til at bevirke, at hun har gode
grunde til at efterlyse anerkendelse for at opveje forvirringen og de nye
signaler om, at hun nok alligevel ikke er fagligt god nok eller moden nok
til gymnasiet.

Usikkerheden skaapes af, at Karen problematiserer, at Reshmavil la-
ve plancher som produkt for at kunne koncentrere sig om forberedelsen af
fremlagggel sen. Karens intention er fagligt velbegrundet, og radet givesi en
god hensigt; hun mener, at plancher som produkt ikke vil kunne afspejle
Reshmas enorme viden og store arbgjdsindsats. | dette argument ligger en
anerkendelse, der kunne gares meget mere tydelig over for Reshma. Imid-
lertid far Reshma blot et indtryk af, at larerne ikke synes, at plancher er
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helt sd godt et produkt som rapport og video, ikke hvorfor. Radene bidra-
ger til Reshmas usikkerhed og haemmer dermed hendes oprindelige enga-
gement og bege string for projektet.

425 Leeringsrum — for hvem?

Muligheder for laaing i 9.y varierer dt efter, hvem man er; hvordan lagre-
ren forstar en (elevkategorier), elevens position i klassen (og i elevens an-
dre sasmmenhamnge), samt elevens made at deltage i klassen pa. Med andre
ord; laaingsrummet varierer for de forskellige elever. N& man som ob-
servatar mader klassen, nar de er i gang med sdkaldt »amindelig klasse-
undervisning« fx i matematik eller fysik/kemi, fremtrasder en sterre del af
klassen som relativt aktivt deltagende. Ud over at vage engageret i en
raekke sociale aktiviteter med at sende sedler, give en kommentar til side-
kammeraten, mv., S er denne gruppe relativt faglig aktiv: Eleverne hol-
der sig ikke tilbage, de deltager aktivt og fortssetter med at give bud pa
ph-vaadier eller svar paligninger, selv om de ofte svarer forkert. Sdledes
synes der i 9.y at vage et relativt stort »rum til at fejlex, hvilket er en lae
ringsressource. Men der er ogsa en anden relativt stor gruppe elever, der
deltager mere perifert (tilbagetrukkent) ved at forholde sig relativt stille.
De svarer typisk kun, nar de direkte bliver spurgt af lagreren.

| det falgende analyseres forholdet mellem nogle af de mere margina-
le elevkategorier — som italesadtes i klassen af elever og laaere — og sa ud-
valgte elevers konkrete deltagelse. Det omhandler, hvordan dominerende
og lokale diskurser om »de klogex, »terklaadepigerne, »de rigtige mudli-
mer, der styrer klassen«, samt »andengenerationsindvandreren som balla-
demager« hhv. positionerer eleverne pa bestemte mader i klassen. Det om-
handler, hvordan eleverne kaamper med og begraanses af disse marginale
positioner, og hvordan det nogle gange lykkes dem, evt. i samarbejde med
larere og andre elever, at bryde den marginal e positionering og kategorise-
ring. De nedenfor neevnte elevkategorier er saledes alle positioner, der be-
svaaligger laaingen for de elever, der af andre elever og lagere positione-
resi dem.

De kloges leeringsrum
Kulturteorier (Bourdieu 1997; Willis 1977) peger pa, at en oppositionel
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deltagelse i forhold til skolen som diskurs og praksis er en klassespecifik
made at deltage pa. Den oppositionelle deltagelse vil pa denne baggrund
isaar forstas som et aspekt af, at eleverne markerer, at de hver isaa er for-
skellige fra visse andre grupper (se Bourdieus model: La Distinction i
Bourdieu 1997, s. 22). Det gadder eksempelvis de engelske arbejderdren-
ges vaaemader omhandlende at vaare meget fysiske og fx daske til hinan-
den, »at tage pis pa hinanden« — »udfordre og lave pis med lagreren«. Ar-
bejderdrengene »the lads« er i tydelig opposition til »the ear holes’«
(Willis 1977). | empirien fra 9.y omtales ogsa sddanne »andre« elever, der
straeber efter succes pa skolens praamisser, med kategorier sasom »de klo-
ge«/»klogesen«, narder, og skolerne, hvor disse andre gar i fx »snob-
gymnasier.

Der er et par elever, der bliver kaldt (eller er blevet kaldt) »den klogex
og dermed udpeget som anderledes i klassen. Det spredte faglige niveau
blandt eleverne betyder ifglge en af disse elever, at larerne pa skolen ind-
imellem har seanket det faglige niveau i klassen, for at flest muligt kan fal-
ge med. Reshma havde desuden oplevet de landsdaskkende terminspraver
som meget svagere end det, hun var vant til i skolens interne praver. Hun
fik betydelig lavere karakter til de landsdackkende. Hun pdpeger, at man
ville kunne afhjadpe problemet ved a bruge de ekstra tildelte to-
sprogstimer til at niveauopdele klassen, hvilket laarerne ogsa eksperimente-
rede med i en periode. If@ge Reshma medfarte eksperimentet med niveau-
opdelt undervisning ikke bare, at »de gode« i hgjere grad havde mulighed
for at vadge spamndende bager, selv om de var for svaae for de svageste, de
gav ligeledes de sdkaldt »darlige« elever, som typisk deltog pa meget til-
bagetrukne og stille mader i den amindelige klasseundervisning, bedre
muligheder for at komme til orde og deltage mere aktivt i undervisningen.
Det er dog kun denne ene af de interviewede elever, der direkte fremhaaver
den niveaudelte undervisning som et eksempel pa god undervisning, de
laarte meget af. Det kan dels skyldes, at eksperimentet |a et par ar tilbage,
men det kan ogsa skyldes den dominerende skolekode i 9.y; a man er til-
bageholdende med at positionere sig som »klog, faglig serigs og ambitias
elev, men i hgjere grad ensker at indtage positionen som del af klassens
brede fadlesskab, der »holder sammen og hjadper hinanden«. Den niveau-
opdelte undervisning ville ogsa begramse netop denne solidariske elev-
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praksis og elevskolekode. En af de elever, Ali, der hgjst sandsynligt ville
blive placeret pa det »darlige hold«, fremhaever, at han far hjadp af de akti-
ve elever, n&r de sidder sammen i grupper og lgser opgaver. Han fremhae
ver denne slags gruppearbede som en saalig god undervisning, fordi der er
mulighed for, at de andre forklarer ham det, han har svaat ved. Sdledes
rummer niveauinddelt undervisning visse dilemmaer, herunder forskellige
fordele og ulemper for forskellige elever. Dertil kommer de dilemmaer, det
kan give i form af en meget synlig kategorisering og risiko for negativ
stempling af de elever, der placeres pa det »darlige« hold. Omvendt er det
vigtigt for de dygtige elever pa en skole som B-skolen, at de ikke udsadtes
for et generelt saanket niveau, sa de ikke far faglige udfordringer nok og far
problemer med at klare niveauet pa de landsdakkende terminspraver og
eksamener, og dermed ogsa vil fa problemer senere i uddannel sessystemet.

En lager fortadler, at Kenneth tidligere blev kaldt »klogesen« af de
andre elever — men ikke bliver det mere. Kenneth fortadler selv, at han de
seneste ar er begyndt »at lalle«. Men samtidig med, at han »laller« (fx
sender SMS er i timerne), sa deltager han aktivt, ndr det er hans tur i klas-
seundervisningen. Pa samme observationsdag fortalte han laaereni et fri-
kvarter, at han ikke ordentligt havde lavet lektier de seneste &r. Men i lae
rernes gjne er han ikke en elev, der »laller«, han er stadig en af klassens
»dygtigste elever«. Lagerne bemaaker ikke, at Kenneth de seneste ar er
begyndt at »lalle«. | et tilfadde, hvor matematiklaaeren opdager, at han
ikke kan sine ligninger, s& konfronterer han Kenneth med det, hvilket be-
virker, at Kenneth derhjemme ger en ekstra indsats, s han ender med al-
ligevel at kunne det. Sdledes deltager han fagligt serigst, ndr han direkte
konfronteres. Lagerne oplever det som generelt pubertetsattitude, nar
Kenneth omtaler sig selv som en, der laller. Men ved i hgjere grad at del-
tage »lallende« sa undgar han at reproducere kategorien som »klogesen«
blandt eleverne. Saledes lykkes han med at balancere, sa han pa en og
samme gang indtager en accepteret pladsi det sociale rum i relationen til
de andre elever og ikke helt opgiver sin plads gverst i det faglige rumii re-
lation til laarerne.

At blive kategoriseret som »klogesen« er noget, ingen elev har lyst til
I 9.y. Hvor Kenneth som beskrevet lykkes i sin balancegang, oplever
Reshma, der fortsat deltager fagligt serigst, at hendes ambitigse deltagelse
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kun lige tdles i klassen, og hun ma keampe i stadig modvind. Fadles for
dem er dog, at de oplever, at dei 9.y pa skole B lager »lidt mindre end
normale elever«, hvilket kan begraanse dem i forhold til deres langsigtede
interesser og uddannel sesorientering angaende at fortsadte i gymnasiet og
videre pa universitetet.

»Tarklaedepigernes« laeringsrum

Den dominerende diskurs om de fagligt svage og undertrykte tarklaadepi-
ger, der isoleres i hjemmet, hvor de laver mad og passer bern, udger en
fordom, som 9.y’s piger med terklaade ma kaampe med i flere sammen-
haenge. En af de unge, der baarer tarklaade, fortadler om falgende episode
I Klassen:

»Jeg sagde til [laxeren], at hun ikke skulle sige noget om vores tarklse
der, fordi hun egentlig ikke har noget at sige, for hun har det ikke engang
pa, og det er vores religion, og hun skal respektere den. Hun rabte af
[ung pige], og [den unge pige] sad bare og var ved at graade, og jeg kun-
ne ikke tie stille. Fordi nar hun (larreren) siger sddan noget, sa taler hun
jo om alle dem, der har terklasde, fordi hun mener, at alle er dumme. Og
sa har hun ogsa sagt til [en pige som, larerne har udpeget som egentlig
specialklasseelev] — du ved hende, der ikke har tarklaade — at kun hun vil
fa en uddannelse, fordi vi andre bliver husmedre. (..) Og sa var vi en dag
oppe at besgge [lagreren], og sa havde hun bagt (..) og sa siger hun sa:
Er jeg blevet ligesom jer muslimske kvinder? Egner jeg mig? S, jeg har
bagt en kage. Hun siger saddan noget, fordi hun tror, at vi muslimer kun
sidder derhjemme og laver mad.«

At lagreren fremhaever den pige (uden tarklaede), der ifglge klasselaaerne
egentlig skulle ga i speciaklasse, som den eneste, der vil fa en uddannel-
se, afspgjler, hvor problematisk det kan vaare, hvis de nye lagere primaatt
ser eleverne ud fra de kategorier, der dominerer diskursivt. Problemet kan
meget vel blive stort, hvis hovedparten af laarerne er nye, hvilket gadder i
9.y. Sadanne udtalelser kan maske ogsa begrunde, at eleverne er saaligt
skeptiske og forstyrrende over for nye lagere.
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Pigerne faler sig siledes stemplet som »mindre begavede«, som nogle
der primaat er orienteret mod at skulle varetage husholdningen i hjemmet.
De negative forventninger knyttet til det med at baare terklaale italesadtes
iIkke kun af den ene lager, selv om hun er den, der ger det mest markant og
direkte. Diskursen er ogsatil stedei de andre laareres kategorisering af nog-
le af de unge piger. Sdledes skal pigerne med terklaade kaampe en kamp for
at blive set som dygtige og fagligt intelligente. En af lagrerne reproducerer
dog ikke udelukkende diskursen, han nuancerer den ogsa. Han differentie-
rer mellem tre forskellige typer af muslimske piger: De fagligt ambitigse
og dygtige terklesdepiger, de fagligt svage (der hurtigt bliver gift og féar
bern, som han derfor ikke forventer vil uddanne sig videre™) og de natur-
faglige og idradsinteresserede piger uden terklasde™. Men selv om lageren
nuancerer diskursen om de undertrykte terklaaepiger, der isoleresi famili-
en, sa har denne dominerende diskurs stadig betydning for, hvad laarerne
som gruppe mener er bedst for terklaadepigerne, hvilket i mange tilfadde
kan begraanse pigernes laaingsrum, deres faglige engagement og selvbe-
stemmelse. Stik imod laarernes hensigt kan deres kategorisering af og sea-
lige forholdemader over for de sdkaldte tarklasdepiger altsa vaare med til at
undertrykke og isolere dem.

De »rigtige muslimers«laeringsrum

| medierne afspgjles en nyere diskurs om »de muslimske fundamentali-
ster«, om kritiske unge muslimer, der har deres bestemte muslimske me-
ninger, og som gar vidt for at udbrede dem. En af klassens lagere fortad-
ler henkastet i interviewet, at hun »er pa vagt over for islamiske tilréb og
indoktrinering«. Da hun bliver spurgt om, hvad hun mener, forklarer hun,
at hun er pa vagt, nar eleverne »gar ud i deres religigse diskussioner«, og
hun er saalig pa vagt, nar der bliver talt arabisk. For ud over at det er
uhgfligt, sakan hun jo ikke falge med i, hvad der bliver sagt.

En anden laaer omtaler ogsa den »rigtige og kritiske muslim« som
vagende én type ud af tre dags muslimske elever: De »rigtige« musimer,
der er stagke i troen og har taget kritisk og konkret illing i forhold til Ko-
ranen (det er dem, der lever efter bestemte regler i deres hverdag). Sa er
der dem, der er mudlimer pa samme made, som de fleste danskere er krist-
ne (religionen fylder ikke s meget i hverdagen, pigerne bagrer ikke terklee
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de, og religionen betyder farst noget, nar de skal giftes). Ifalge laareren er
der en tredje gruppe af muslimer, som ikke lasgger s meget i det, men som
bagrer tarklasde for at undga, at naboen taler darligt om dem. Denne gruppe
henviser fx kun til religigse regler, hvis de kan se, at de personligt kan fa
noget ud af det, mener han.

Der er et par stykker af de sdkaldt »rigtige muslimer« i klassen. Ifglge
en af laaerne er det ofte disse kritiske rigtige muslimer, der indtager en po-
gition i klassen, hvor de styrer og bestemmer, hvad der er rigtigt eler for-
kert. De beheaver ikke direkte at give udtryk for, hvad de ser som rigtigt,
men de andre elever registrerer, hvad de gar. Eksempelvis naavnes, at hvis
en af de sakaldt rigtige muslimer ikke skal med pa lejrskole — sa kommer
de andre piger heller ikke med. | 9. klasse var det ud over drengene kun
klassens to piger med somalisk baggrund, der var med pa lgjrskolen. Kate-
gorien om »de rigtige muslimer«, der styrer og er kritiske, begramser de
muslimske elevers lagingsrum, fordi de mistaankeliggeres pga. deres reli-
gion. Selv om en lager kan handle med en god hensigt om at opdrage ele-
verne til demokrati og almen dannelse, s kan denne el evkategorisering og
mistamnkeliggarelse af de muslimske elever paradoksalt nok betyde, at den
begramser elevernes frihed til a have og diskutere forskellige meninger.
Dermed modvirker elevkategoriseringen almen dannelse i form af kritisk
stillingtagen og demokratiske evner til bade at lytte og diskutere. Kategori-
seringen kan i vaaste fald begramse de muslimske og kritiske elever paen
made, hvor de har gode grunde til at blive endnu mere kritiske over for
samfundet, skolen og lagerne. Dermed kan elevkategoriseringen forstaarke
tendenser til en polariseret temkning i »0s« vs. »dem«.

Det ser sdledes ud til, at enkelte laaere begynder at reagere med at
vage »pa vagt« og kritisere, hvis elever udtrykker islamiske holdninger, en
aandring, der er afledt af den nye diskurs om »fundamentalistiske musli-
mer« i medierne. De bliver utrygge og ger sig tanker om, hvad der mon si-
ges, nar eleverne taer arabisk, og kommer maske derfor pa forkert grund-
lag til at kritisere, mistamkeliggare og dermed marginalisere elever. Utryg-
heden over for, hvad der mon tales om pa arabisk, skaapes, hvis ingen af
larerne forstar arabisk. En mulighed for at overskride problemet og undga
mistakeliggarelse og marginalisering af muslimske elever kunne vaae at
ansadte flere arabisk talende lagrere, ligesom matematiklagreren i 2.y pa
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skole B. Det ville kunne medvirke til at afmontere laarernes spekulationer
0og desuden give lagerne en bedre fornemmelse af de ofte meget gode
grunde til elevernes opposition. Sadan vil konflikterne i hgjere grad kunne
overskrides — frem for at fere til udoraadte lagere og at virke begraasende
pa elevernes lagingsrum.

»Andengenerationsindvandrer og ballademager«

| medierne hagrer man ofte om »de kriminelle andengenerationsindvandre-
re«, om hvordan sagligt de unge indvandrerdrenge laver ballade og er
voldelige. Ali fortadler, at han i 7. klasse havde en lager, som han ople-
vede dgmte ham pa forhand, fra ferste dag hun mgdte ham. Ali kom til at
hade skolen, fordi han oplevede, at laareren behandlede ham anderledes
end de andre elever. Den anderledes behandling fik ham til at reproducere
diskursen som ballademager. For at haavne sig kiggede han ondt igen, han
lagde sig til at sove i timerne, og han rdbte af hende. Alis andrede delta-
gelse kom til at betyde, at han fik det svaarere med lektierne. Fra at have
vaget godt med fagligt, da han tog 5.-6. klasse pa en anden skole, sa vare-
de det ikke sa lange, far han begyndte at pjackke og »sjofle« skolen i de
andre fag. Sdledes kan elever opleve, at de marginaliseresi salige elev-
kategorier, som de ikke selv har bedt om at komme i, men som de med
deres oppositionelle deltagel se ender med selv at leve op til.

Typisk vil det vage svaat at bryde med den positionering og handle
anderledes. Selv i de tilfadde, hvor det til dels lykkes eleverne at udfordre
kategorierne og deltage pa andre méader, der bryder med dem, sa vil det of-
te medfare frustration og opdidende kampe, der p& mange mader begraa-
ser og besvaaligger deres laging underves. For nogle elever er kampen
endnu svagere, fordi de samtidigt positioneresi flere af de marginale elev-
kategorier. Det gjaldt eksempelvis Reshma, der var i modvind i klassens
laaingsrum som en af »de kloge«, som »terklaalepige« og som »rigtig og
kritisk muslim«. Nar man reflekterer over, hvor mange kampe denne unge
pige ma udkaampe til forskellige sider, sa er der ikke noget at sige til, at
hun var ekstra opmaaksom pa, om elever og laaere smiler til hende, altsa
at hun med laarernes ord; har ekstra behov for anerkendel se.
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4.2.6 Opsamling

9.y er en lille klasse med 14 elever, hvor langt hovedparten er etniske mi-
noritetsunge. Det faglige niveau blandt eleverne er meget spredt, og klas-
sen har et ry som »problemklasse«. Dette afspejles bl.a. i stor laarerud-
skiftning, som pragger laaingsmiljget i klassen, fordi laaernes kendskab til
eleverne ikke er sA nuanceret. Det sociale miljgi klassen er prasget af rum
til at fejle, og at eleverne hjadper hinanden og holder sammen. Det er en
klasse, der godt kan lide at diskutere, men ogsa en klasse, hvor der er en
kode, som handler om ikke at skille sig ud og vaae for »klog«. Der er en
gruppe af eleverne, som deltager i opposition saalig i visse fag og saalig
over for nye lagere. Eleverne fremhaaver i flere tilfadde, at de havde gode
grunde til opposition, fordi saaligt nogle lagere forholder sig underken-
dendei relationen til dem. Fx ved at forskel shehandle pa baggrund af for-
domme, samt at udvise intolerance over for sakaldte terklasdepiger og
ballademagere. Men det er ikke kun lagrerens forholdemader, der kan gez-
re, at elever kommer pa kant med skolen og faler sig darligt tilpas der.
Relationen mellem eleverne (fx elevkoden om, at man ikke skal vaae
»klog«) kan ogsa fremme en mindre faglig ambitigs attitude for dermed at
sikre sig en pladsi det sociale fadlesskab.

Et eksempel pa en undervisningsform, som 9.y oplevede som engage-
rende og udviklende, var projektforlgbet, hvor eleverne selvstamdigt arbeg -
der med et selvvalgt emnei en uge, fremlasgger for hele klassen og far ka-
rakter for deres produkt. De unge i 9.y arbgdede overraskende discipline-
ret med relativ hg arbgdsmora og vedvarende engagement. Med denne
arbegjdsform oplevede mange af de unge at fa god vejledning, stette og an-
erkendelse i processen. Lagerne havde her mulighed for at undervisnings-
differentierei bredden og dybden og dermed tilgodese elever paforskellige
faglige niveauer. De emner, som eleverne valgte at arbegjde med (inden for
fadles tema), havde deres interesse, og mange blev meget optaget af deres
emner. | sadanne forlgb oplever eleverne sdledes, at de oparbejder en viden
om et omrade, og at laareren anerkender dem og deres viden som interes-
sant i undervisningssammenhaang.

Et andet eksempel pa en frugtbar undervisningsform i 9.y pa skole B
er den undervisning, som tager afsad | elevernes forudssgninger og viden
og bygger videre paden i en diskussionsorienteret form. Her forholder lee
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reren sig anerkendende til eleverne og deres bidrag til udforskningen af et
omrade. Sdledes blev der i fysik/kemi taget afsedt i rengaringsmidler og
andre vaesker, som eleverne kendte, og derudfra arbejdet med syre-base. |
et andet fag blev der taget afsad | elevernes projektopgaver, som blev dis-
kuteret i en samfundsmaessig kontekst.

Sdledes handler god praksisi 9.y om undervisningsformer, men ogsa
om, pa hvilke ma&der elever og laarere sammen i praksis kan medvirke til at
overskride de negative, diskursivt dominerende e evkategorier, som mange
af eleverne er i overhamgende fare for at blive fanget ind af. Reshmas pro-
jektarbgide om, hvordan Martin Luther King gjorde en forskel i verden,
udger en praksis, der overskrider de negative kategorier om savel terklee
depiger og de rigtige muslimer. Reshma far vist, at hun, som baaer tarklze
de, aligevel kan arbgde fagligt ambitigst og yderst kompetent. Reshmas
bege string for ikke-voldsmetoden, som praktiseres af Martin Luther King
— en amerikansk, kristen praest — kan ogsa siges at udfordre og overskride
mediediskursen om »de rigtige musimer« som farlige fundamentalister.
Desuden udfordrer hun ogsa klogekategorien ved at vaae solidarisk med
andre elever, der bliver undertrykt, ligesom hun ogsa i flere tilfadde hjad-
per de andre elever. Kurts differentiering af den dominerende diskurs om
tarklaedepigerne hjadper med til, at det er muligt for hende at overskride
diskursen, selv om hun hele tiden er i overhaangende fare for at blive fanget
ind og forstaet som flittig og ikke dygtig. Kurts made at rammesadte pro-
jektarbgldet, og de andres elevers opbakning under hendes fremlagggel se
medvirker ogsatil, at denne overskridelse bliver mulig.
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s Skole C

51 2.z pa skole C

Der er observeret 2 dagei 2.z pa skole C.

1. dag: 2 dansk/matematiktimer og 3 timer med tema om de nordiske gu-
der patvaas af klasserne.

2. dag: 2 dansk/matematiktimer og 3 timer med tema om de nordiske gu-
der — her fremlagggelse, hvor ale grupper | team 1 fremlaggger for hin-
anden. Grupperne er delt i to hold — en, der fremlasgger, og en, der gar
rundt og ser pa de andre gruppers fremlasggel se.

Ud over observationerne er der foretaget interview med klassens klasse-
larer (som ogsa er dansklaarer) samt klassens matematiklagrer. Der er in-
terviewet to bern individuelt, og tre bern ved fokusgruppeinterview. Der
er pa samme made som for skole A og B indsamlet tegninger fra alle bar-
nenei klassen — en tegning af en god og en darlig time. Til alle tegninger
er nedskrevet barnenes fortadling om tegningen (opsamling af barneteg-
ninger kan sesi bilag 1, skole C).

5.1.1 2.z som en del af skole C’s kulturelle og sociale felt
Skole C ligger pa en bakke midt imellem to sma byer, ikke sa langt fra
den lokale sportshal, og omgivet af grenne omrader. Skolen er delt op i
tre team: Fra bagrnehaveklasse til og med tredje klasse, fra fjerde til gette
klasse og fra syvende til niende klasse. De sma holder til i lokaler centre-
ret omkring SFO’en. Her er et stort, lyst fadlesrum med kgkken, borde og
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udgang til legeplads — en amindelig, lidt kedelig gard. Barnehaveklas-
sens og farste klasses |okaler har der ud mod dette fadlesrum.

Nar man gar igennem SFO’ en, kommer man til en kortere, stor og lys
gang. Pa denne star der pame lyse kommoder med skuffer til begrnene. Ud
fra denne gang ligger 2. og 3. klasses klassevagelser. | midten ligger til
hver side to store dne rum (i et med gangen), hvor barnene har deres gar-
derober. Den ene af disse har direkte udgang til legepladsen. Team 1 pa
skole C virker velholdt, pam og ryddelig — ogsa selv om der i garderoben
er faldet tasker og lidt tgj pa gulvet.

Klasselokalet, hvor 2.z holder til, er relativt stort og lyst. Pa den ene
vagy i klassen er der en stor tavle. Her er duksene skrevet op. Pa den anden
vagy er der en opslagstavle, blandt andet med tegninger fra juleprojekt, pa
den tredje er der store vinduer. Den fjerde vagy er af glas og med dare ind
til et lille ekstrarum. Oppe over dgren er hangt tegninger fra barnenes
eventyrprojekt — »prinsessen med de 12 guldsko«. Gardiner, maling og
opslagstavler virker pame og velholdte.

Borde og stole er hgje enmandsborde med metalben. Stolene er ikke
saaligt behagelige, og klasselaaeren bemagker, at de desuden er svage a
kravle op og ned af for barnene. For lageren fungerer bordene godt, synes
lagreren. | 2.7's klasselokale er bordene stillet langs vasggen, sa bernene
kan sidde med ansigtet mod vaeggen. Klasselaarer Inger fortadler, at borde-
ne ikke altid stér pa denne made. De kan ogsa sta i hestesko eller grupper.
Inger mener dog, at det er praktisk at have bordene stdende langs vasgygen,
nar barnene skal arbejde individuelt. Dels synes hun, at det giver ro, nar
barnene arbegjder hver for sig med det faglige stof, dels giver det meget
plads midt pa gulvet, hvor barnene kan samle sig, nar der skal instrueresi
forskellige opgaver. Hun fortadler, at barnene selv bestemmer, hvor de
skal sidde. | observationerne kan man se, at der nogle steder sidder piger
ved siden af piger og drenge ved siden af drenge. Andre steder sidder piger
og drenge ved siden af hinanden.

Der er 23 barn i klassen, 13 drenge og 10 piger. Inger oplyser, at der
iIkke har vaget den store udskiftning af bern i klassen. Hun fortadler, at
barnene primaat kommer fra velstillede og veluddannede familier, men at
der ogsa er barn, der kommer fra gardmandshjem. Kun nogle fa barn
kommer fra hjem med lav sociogkonomisk status. Der er bade begrn med
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samlevende foraddre og barn med skilsmissebaggrund. Alle begrnenei 2.z
har dansk baggrund.

Skole C er tosporet, og Inger fortadler, at lagrernei de to 2.-klasser ar-
bgder tad sammen. Dansklager i den ene 2.-klasse er matematiklagrer i den
anden og omvendt. Det betyder, at de to lagere kan tilrettelaggge timerne
fleksibelt. PA grund af barsel har klassen faet ny matematiklagrer i anden
klasse. Klasselageren er teamkoordinator for team 1, og hun ser ud til at
kende ale barnene i indskolingen ved navn.

Som baggrund for praksisi 2.z beskriver bade klasselaarer og matema-
tiklaarer skolen som en god skole at vaae pa. Skolen har et godt ry i omra-
det. Pa skolen er der lagere, der har vagret der i mange ar, og ogsa relativt
nye lagere. Der er Saddent udskiftning af learere. Bade Inger og Bettina
(matematiklaaer) synes, at kollegasamarbejdet er godt, og der arbejdes tad
sammen, saaligt trinvist. Inger fortadler ogsa, at der er arbejdet hardt for et
godt samarbegde mellem paadagoger og lagere, og at det er lykkedes. Pee
dagogerne fra SFO’en er med i skolen, nar man har projektarbejde i 15 ti-
mer om ugen (nar almindelig undervisning fire timer om ugen), idet man
laagger vasgt pa pasdagogernes erfaring med hensyn til at tilrettel aagge te-
ma- og vagkstedsarbejde.

Inger synes, at den enkelte lager har meget frie rammer til at tilrette-
laagge undervisningen, og i avrigt andre pa forhold, man gerne vil have pa
en anden made. Der er ligeledes et godt paadagogisk servicecenter. Inger
oplever de fysiske rammer i team 1 som gode, om end hun kunne gnske sig
lidt sterre klasselokaler.

Som intenderet praksis arbejdes der pa skolen med de faste trinmdl i
de forskellige fag, men Inger fortadler, at der ogsa laagges vasgt pa at give
plads til andreting, fx at dyrke barnenesindbyrdes relationer, eler hvis der
dukker saarlige emner op. Eksempelvis var der pa et tidspunkt en del bern,
hvis bedsteforaddre dade. Dette blev der talt meget om.

| dansk arbejdes der bade ud fra trinmal, arsplan og »den rade tradk i
dansk, en plan for undervisningen i dansk fra bernehaveklasse til femte
klasse. Der er faste planer uge for uge. Der arbg/des ud fra de bager og ar-
bejdsbager, samt de forskellige temaer, som herer til klassetrinnet. Inger
fortadler, at hun i dansktimerne gerne vil have en fordeling, hvor laaerne
snakker mindst muligt, og i observationerne kan man da ogsa se fx pro-
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jektarbejde og individuelt arbejde. Der arbejdes med barneskrivning, hvil-
ket vil sige, a barnene ma skrive ordene, som de harer dem, uden at det
bliver rettet, hvis de staver forkert. Derfor har alle bernene mulighed for at
skrive, fortadler Inger, og det bliver der stillet krav om, at de skal.

Matematiklagreren Bettina fortadler, at hun som regel arbgder ud fra
begerne og meget struktureret. Bade Bettina og Inger fortadler, at forl gbet i
deres timer typisk er, at lageren begynder med en instruktion, hvorefter
barnene arbejder individuelt i deres bager. Bettina fortadler, at i hendes ti-
mer skal hver enkelt barn arbejde individuelt med opgaverne i bggerne.
Barnene ma gerne hjad pe hinanden, fx sperge sidemanden om noget, de er
i tvivl om, men de ma »ikke samarbejde om opgaverne og finde |asningen
| fadlesskab«.

De to 2.-klasser kan slas sammen og her niveauopdeles, sa de barn,
der er fagligt dygtige, kan arbejde sammen, mens de fagligt svagere barn
kan fa mere vaarkstedsagtig matematik med 2.z's Inger, der ifalge Bettina
er god til at »lege matematik ind i barnene« og ogsa god til at forklare op-
gaverne for dem pa en enkel made.

Et par gange om &ret har man i tre uger emne patvaas af klasserne i
team 1. Et emne om de nordiske guder blev fx afduttet de dage, der blev
observeret. | dette emne er der otte grupper 1 alt med ca. 23 barn i hver, og
med tre lagere/paadagoger pr. gruppe. | disse perioder er skemaet oplast. |
dansktimerne blev der de samme dage afd uttet et projekt om eventyr.

Inger fortadler i interviewet, at hun, ud over arbejdet med det faglige,
0gsa laayger meget vaagt pa, at bernene i klassen har det godt socialet med
hinanden. Hun udtrykker stor interesse for, at barnene skal trivesi skolen
og ger noget for det. Hun fortadler, at hun bruger tid pa at stette barnene til
at fa gode relationer indbyrdes. Hun oplyser, at hun nogle gange taler med
barnene i klassen om dette, enten med faare barn sammen eller med et
barn aene. Nogle gange forsager hun »at sadte lidt isolerede bgrn sammen
med barn med hgj status, for at disse bgrn kan fa en mere central plads i
klassen«, og der tages sociale hensyn, nar der dannes grupper. Desuden
samarbejdes med foraddrene om barnenes trivsel i skolen. Inger siger end-
videre, at hun leger med barnenei de pauser, hvor hun er gardvagt, dels for
at forsgge at bringe lidt isolerede bgrn ind i gruppen, og dels fordi bernene
herigennem lagrer forskellige former for lege, som de pa andre tidspunkter
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kan fortsadte med at lege sammen, lege, som bgrnenei avrigt i interviewe-
ne giver udtryk for at vaare glade for. »Jeg forsgger at hjadpe de barn, der
har svaat ved at kommeind i legen, til at komme det«, siger hun, »men jeg
forsager ikke at tvinge barnind i legex.

5.1.2 Leeringsmiljgi 2.z

Eksempel C.1:

Da jeg ankommer til 2.z den ferste dag, sidder alle barnene og arbeder
ved deres borde. Klasselaaeren har klassen i de to farste timer. Resten af
dagen skal ga med et tema — de nordiske guder, et tema, der har varet tre
uger, og som skal afduttes disse to dage med fremlagggelse af det, som
grupperne har arbejdet med. Alle barnene arbegder i stilhed, der er helt ro
i klassen. Inger beder bernene sadte sig i en rundkreds pa gulvet. De sad-
ter sig stille i rundkreds, og Inger praesenterer mig — fortadler barnene,
hvem jeg er, og lader mig fortadle, hvad jeg skal lave i klassen i de naeste
to dage. Jeg fortadler, hvorfor jeg skal vaare der, og barnene bliver bedt
om at praesentere sig efter tur. Det ger de: »Jeg hedder Camilla, jeg er 8
ar«, hvorefter den naeste fortsadter.

Bernene bliver siddende pa gulvet, og Inger beder bernene finde de-
res danskhefte med det eventyr, de hver issar har skrevet. Klassen har i en
periode arbegdet med eventyr i dansktimerne. Inger har skrevet fire ord op
pa tavien: Eventyr, aeble, hest, og prins. Inger fortadler, at bernene har la-
vet et eventyr i en mappe, hvori disse fire ord skulle indgd. Desuden skulle
historien begynde med »Der var engang...« og skulle rumme tallene 7 — 9
— 12. | dag skal nogle af disse eventyr laeses op. Bearnene sidder i rund-
kredsen. Lageren giver et barn hendes historie: »Og her er der en, der
hedder »krigen« og er lavet af Pernille.« Pernille lasser op. Inger giver
hende et blad ad gangen fra hendes mappe. Da Pernille er faardig med sin
historie, klapper barnene. Herefter gar man videre til det naeste barn og
den naeste historie.

Da der ikke skal laeses flere eventyr op, gar barnene tilbage til deres
borde, ogsa roligt.

| de timer, der blev observeret, er der dels projektarbgde, dels faadig-
hedstraaning i dansk og matematik, hvor barnene arbejder i deres arbegjds-
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bog. Det farste, man laggger magke til, nar man kommer ind i 2.z, er, at
der er absolut ro i klassen. Bgrnene sidder ved deres hgje borde med an-
sigtet ind mod vagggen og arbejder med at skrive i deres bgger. De taler
iIkke med hinanden eller foretager sig andre ting, hgjst hviskes der et en-
kelt sted i ny og nae Inger fortedler, at de opgaver, som barnene ikke nar i
klassen, er lektier og skal laves hjemme. Det virker umiddelbart, som om
barnene i 2.z er relativt homogene fagligt set, idet de alle ser ud til at
kunne magte det faglige stof, de arbejder med. Inger g&r rundt mellem
bernene og hjadper bern, der har spergsmdl. Der tales meget deampet i
disse situationer.

Som det fremgar af eksemplet, er der ogsa ro, medens bernene flytter
sig fra deres pladser og sadter sig ned pa gulvet. De prassenterer sig med
navn og alder, og der er ingen uro imens. Der er ogsa ro, medens eventyre-
ne bliver lasst op, og da barnene vender tilbage til deres pladser ved deres
borde. Barnene deltager pa en rolig made, og ikke meget spontant eller liv-
ligt. Der er ingen saalig interesse eller opmaaksomhed omkring mig eller
min bandoptager (i modsagning til i skole A og B). Dog kommer én pige,
Simone, hen til mig og fortadler mig: »Det er mig, der ikke kan styre mig i
klassen.«

Den samme ro gar sig gaddende, mens barnene spiser deres mad, sta-
dig siddende ved deres borde. Her vender de sig om med ansigterne mod
hinanden i klassevagrel set, og der kan vaae deampet snak. Men det meste af
tiden far de leest en historie op, sa de kommer til at Iytte i stedet for at
snakke.

Under projektarbeidet er der observeret samtale barnene imellem,
men denne snak er daampet og bliver adrig hgj eler omfattende. Der skal
dog ikke sa meget til, far den lager, der er i klassen, tysser pa bernene —
med lav og rolig stemme. Inger fortadler daogsa, at der lasgges meget vasgt
pa, at »i klassen, der arbejder man, der laver man ikke noget andet«.

Pa et tidspunkt gar brandalarmen, og barnene skal bevase sig op til
gportshallen. Halvvejs oppe bliver barnene kaldt tilbage, der var ikke tale
om brand, men et »uheld«, forarsaget af et barn fra 6. klasse. En ddl af bar-
nene i 2.z, nar hurtigt tilbage til klassen. Jeg skynder mig efter for at se,
hvad barnene vil tage sig til, nar lagreren ikke er tilbage endnu. Tilbage i
klassen opdager jeg, at de barn, der er ndet tilbage, sidder stille pa deres
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hgje stole med ansigtet ind mod vasggen og arbejder individuelt i deres ba-
ger.

Lagringsmiljeet i klassen er siledes bade roligt og arbejdssomt, over-
ensstemmende med Ingers intentioner — »i klassen, der arbgder man.
Barnene deltager alle pa den made, at de arbejder med de givne opgaver,
omend med et noget afdsampet engagement. De ser ud, som om det er et
arbejde, der skal gares, og ikke som om det er spaandende.

Der kan ikke umiddelbart iagttages forskellige deltagelsesmader fra
barnenes side. Der ses stort set ingen opposition. | et enkelt eksempel regj-
ser Frederik sig og gar lidt rundt i klassen (det er medens barnene spiser,
og der bliver lasst hgjt). Inger laeser videre, mens hun gar hen til Frederik,
lagger handen pa hans skulder og siger deampet: »Frederik vi er lige klar
til at laese«. Frederik gar tilbage pasin plads.

| det hele taget taer dle i 2.z med deampet stemme, bade Inger og
bernene. Jeg harer ikke pa noget tidspunkt Inger haeve stemmen eller skad-
de ud. Hun kan irettesadte barn, som fx i eksemplet med Frederik, men
stemmen er daampet og konstaterende. Der er ogsa ro, nar laaeren forlader
klassen for at hente noget.

Efterhanden som jeg har tilbragt laengere tid i klassen, tar barnene lidt
op og Vil gerne snakke med mig eller bandoptageren. Dette sker kun pa vej
til frikvarter, og paintet tidspunkt lige sa ofte og sa meget som pa de andre
to skoler, der er blevet observeret pa

»Klassen er opdraget meget stramt«, siger matematiklaaeren til mig
med et smil. Inger, der ogsa er teamkoordinator, forklarer, at hun fra be-
gyndelsen af farste klasse har arbejdet meget malrettet med at holde ar-
bejdsro i klassen. »Jeg er ikke enig i den betragtning, at man som lagrer ik-
ke skal »opdrage« barnene«, siger hun. »Bgrnene ved jo ikke, hvordan det
er at vage i skolen, nar de lige er begyndt at vaae der. Det skal lagerne
hjadpe dem med«. Derfor bliver der ogsa lagt veagt pa, at barnene indfrier
de krav, der bliver stillet: »Vi vil ikke have barn, der sidder under borde-
ne«, siger hun. »Lagrerne er enige om, hvad vi vil finde os i«.

If@lge Inger var det isaar, da 2.z var 1. klasse, der blev arbejdet pa det-
te. Klassen er nu som 2.-klasse en nem klasse, hvor laaerne kan gennemfg-
re det, de ansker. Hvisder i 1. klasse var konflikter med et barn, og en kon-
flikt eskalerede, brugte man viceskoleinspekteren. Eventuelt vrede barn 6l-
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ler barn, der ikke ville gare, som de skulle (»der har dog kun vaaet tale om
en enkelt«, siger Inger), kunne sidde her, til de var faldet til ro, eventuelt
béret dertil af lagreren. | dag har man, if@lge Inger, ikke opslidende kampe
om, hvem der bestemmer, og man behaver ikke rabe og skadde ud. »Vi
skal ikke kaampe mere om magten, siger hun og tilfgjer, at hun har haft en
del overvgeser vedrarende metoden. Hun fortadler, at det er hende magt-
paliggende i sddanne situationer, at det foregdr pa en respektfuld made i
forhold til barnet og — som noget vigtigt — uden at lageren hidser sig op.
Barnet kunne komme tilbage til klassen, nar han/hun var klar til det, og —
siger Inger: »Bagefter tate jeg med barnet om, hvad bade jeg og barnet
selv kunne gare, for at klare situationen pa en anden made, hvis denne
skulle opsta igen.« »Hvis du siger, hvad jeg kan gere, vil jeg gerne gere
det. Jeg vil gerne have, at du har det godt«, var Ingers kommentar til barnet
i sddanne situationer. Hun laagger vaagt pa, at der ikke blev ikke talt moral
eller skaddt ud i disse situationer. Inger siger videre, at det er vigtigt a
samarbejde med foraddrene, hvis sddanne situationer opstar.

Det fremgar af observationerne, at der anvendes forskellige metoder til at
opna ro i klassen. | alle situationer kan man, som naamt, se at de voksne
selv taler deampet. | visse situationer ser man, at de voksne lige gar hen til
barnet og eventuel lasgger en hand stille pa barnets skulder. Mange gange
siges der »shhhh« — det er meget hyppigt anvendt. Nogle gange bruges
nonverbale metoder, som fx nar et barn, der snakker, stille vendes vak fra
samtalen med sidemanden. Der ses ogsa situationer, hvor laareren gar hen
0g, uden at sige noget, flytter det barn, der taler, med hen ved siden af sig
selv. Man kan ogsa sg, at hvis barnene tager egneting frem, fx et tgjdyr, el-
ler lignende, da bliver det taget og lagt vak af laaeren. »Vi skal ikke have
forstyrrende ting fremme pa bordene. | klassen arbejdes der«, siger Inger.
En metode, der ses meget anvendt i 2.z, er, at laaeren klapper for at fa
opmaa ksomhed.

Eksempel C.2:

| forbindelse med projektet er ale bagrnene samlet i SFO’ens fadlesrum.
Der er mange barn. Barnene taler med hinanden — stgjniveauet er dog ik-
ke hgjt. Pa et tidspunkt begynder Inger at klappe i en bestemt rytme. Bar-
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nene begynder hurtigt at klappe med, en-to-entotre klapper Inger i en be-
stemt rytme: »Hej«, slutter hun af med at sige. Hun fortsadter, til alle barn
klapper med, eventuelt opfordret af en lagrer, der siger barnets navn. Pa et
tidspunkt klapper ale bern fra bernehaveklasse til 3. klasse med, og der
bliver ro. Oplassning af en historie, ledsaget af lysbilleder kan begynde.
Nar der er barn, der begynder at smasnakke (kun fa), kommer der hurtigt
en laaer hen ved siden af dem og siger »shhh«. Et par enkelte barn bliver
flyttet fra hinanden — alt sammen sker meget stille, nsamest nonverbalt.
Der er forbavsende ro, i forhold til, hvor mange sma barn der sidder ted i
et lokale, der ikke er sa stort.

Inger fortadler, at det ikke er alle laaere, der anvender klappemetoden,
idet nogle laaere, ifalge Inger, synes darligt om metoden og hellere vil an-
vende andre metoder for at fa ro. Inger synes selv om den, fordi den efter
hendes mening er en god made at faro pa uden at skadde ud.

Pa skole C lamyges der sdledes vaggt pa kontrolopgaven — at laare bar-
nene skolens bestemte mader at arbejde pa, og i detimer, der er observeret,
lykkes det. Bade Birthe og Bettina fortadler, at klassen er let at fatil at ar-
bejde. Der er ligeledes en stor del af opmagrksomheden pa ro og arbejde
som norm. Man kan sei observationerne, at der bade er ro, nar barnene ar-
bejder med projekter, og nar de arbejder med faardighedstraming i dansk og
matematik. | en situation mindes barnene om: »l har ikke sa meget tid, og
resten er lektier«,

Det fremgar af observationerne, at der i 2.z er tale om meget veltilret-
telagte undervisningsforlgb, noget, som ogsa lagerne fortadler, at de laay-
ger meget vaggt pa. Man kan se af observationerne, at barnene hele tiden
ved, hvad de skal arbejde med. Derfor opstar der ikke perioder, hvor barn
der ikke ved, hvad de skal lave, kunne blive urolige.

Eksempel C.3:

Der er projekt om de nordiske guder. | alle grupperne skal bgrnene arbej-
de med at @ve sig til fremlagggelsen, der skal finde sted dagen efter. | 2.
Z's klassevagel se har bgrnene sammen med Birthe skrevet et teaterstykke
om »Balders dad«, som de ska spille for de andre grupper i morgen.
Barnene begynder at klaade sig ud til det stykke, de skal @ve. De star ro-
ligt i ke for at fa hjadp til badtet. De voksne taler daampet. Magnus taler

152



lidt hejt. Inger: »Magnus, jeg vil ikke have det der«. Manus holder op. Da
ale barn har faet kostumerne pa, siger Inger: »Sa skal alle bgrn sidde pa
gulvet«. De sadter sig ned. Et stort billede af Vahalla haanges over tavlen.
Barnene sidder stille imens, selv om det tager ret lang tid. Sa gar de i
gang med at ave stykket. Alle barn, ved hvad de skal lave, og alle falger
med. Der er ingen uro. De voksne sufflerer. Medens halvdelen af bagrnene
spiller stykket, skal de anden havdel ssdte sig i rundkreds. Magnus:
»Ngj, vi vil hellerei hestesko«. Det ma de gerne, sige Inger.

Efter stykket siger Inger: »Det gik rigtig fint. Der manglede bare én
ting. | skal tale hgjere, som nar barnene taler, uden der er en voksen. Her
ma | gerne tale hgjt.« »Og sA er der nogle, der sover uden for daren. | skal
komme ind nu.« De preaver stykket igen. Lager: »Og sa er der lige nogen
ting, jeg synes, | godt kan gare bedre«. Hun viser, at de skal sta med front
til tilskuerne. Stykket gentages, og Inger kommenterer indimellem: »Hgje-
re«. De pver flere gange. Nogle barn far ros for at rdbe rigtig hejt og huske
replikkerne. Der er lidt uro udenfor. Lager: »Der er da lopper derude. Jeg
kan ikke have nogen lopper derude«. Hun gar derud og far dem til at vaare
rolige.

Da de har spillet nogle gange, siger Inger: »S3 mades vi lige i rundkred-
sen, sa Vi kan se hinanden. Frederik ryk ud. Ida kom ned og szt dig.
Shhhh. | skal laggge tingene vak. Nu skal jeg laese en historie for jer om
verdens ende (Ragnar ok)«.

Mens Inger laeser, er der ro, et barn har finger oppe — lamge. Lager:
»Hvad vil du?« Barn: »Ma jeg gerne ga ud og tisse?« Lager: »Ja«. Lasser
videre. Bagrnene far nu et stykke papir og ma tegne, medens lagreren lasser
historien igen. Der tales farst lidt om, hvad man kan tegne. Alle barnene
sidder pa deres pladser og tegner, medens der bliver laest op.

Som det kan ses af eksemplet, er der tale om et meget veltilrettelagt for-
lab med en hgj grad af rammesagning, hvor bgrnene prascist ved, hvad de
skal gare. Alle har sdledes mulighed for at deltage pa de mader, som laare-
ren har planlagt. Pa et tidspunkt er der nogle barn, der taler hgjt ude pa
gangen. Lageren i 2.z gar ud og bringer dem til ro og viser sdledes bgrne-
ne, at der skal vagero til at arbgde. De voksne taler venligt til barnene,
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og relationen mellem barnene og Birthe (som er i klassen i alle de obser-
verede timer) fremstar som gensidigt respektfuld. At dette er tilfaddet,
fremg&r ogsa af berneinterviewene. Fx siger Anja i fokusgruppeinter-
viewet: »Anja (den matematiklagrer, som klassen havde i ferste klasse) er
sad. Hun giver os lov til at. Vi ma lege, hvis vi har arbejdet godt. Hun
kan ogsa vaare skrap — sadskrap — ligesom Inger (klasselager).«

| barnetegningerne ses et i denne sammenhaang interessant billede (for
opgarelse se skole C, bilag 1). Pa skole C, som ogsa pa skole A og B, giver
de fleste barn udtryk for, at de gerne vil laae noget. Men kun ganske fa
barn betegner en god time som en time, hvor man arbejder med fag eller
tramer fagligt stof. | stedet tegner mange bgrn en god time som én, hvor
man leger i frikvarteret (eks. i bilag 2, skole C), eller som det var dengang i
bernehaveklassen, da man kunne lege. Dette til forskel fra barnene pa sko-
le A og B, hvor flere bade tegnede og fortalte, at de kunne lide at arbejde
med dansk- eller matematikbgger sammen med en kammerat. En del af
bernenei 2.z tegner saledes en »god time« som noget andet end det, der fo-
regar i timerne. Dettetil trods for, at barnene tydeligt fik besked pa at tegne
en god time. Mange barn beskriver, at de finder det legende element enga-
gerende, hvad enten det er i frikvarterer eller i saalige projekter (projektet i
Legoland, eller fisken, der blev spradtet op).

Der er enkelte barn (mest piger), der peger pd, at de trives med at ar-
bejde med det faglige stof, og som fortedler, at de godt kan lide at arbejde
med opgaverne i bogen, og at de er gode il det, men flere barn peger p3, at
de, i oplevelsen af, a de har det svaat med bestemte fag, synes, at en time,
hvor man skal arbejde med at treme et bestemt fag, er darlig: »Jeg kan ikke
lide de tradse opgaver, jeg gider ikke have dem, siger Michael i inter-
viewet. Der er ogsa barn, der tegner, at en darlig time er der, hvor man skal
sidde og arbejde med fag. Ligeledes peger flere barn pd, at en darlig time
er der, hvor Tove siger, at det har du ikke lavet godt nok, det skal du farve
om.

Nar bgrnene i 2.z arbejder enkeltvis med deres opgaver i deres bager,
giver det mulighed for, at de hver isaa kan deltage ud fra deres egne forud-
saaninger. Det fremgar imidlertid af tegninger og interview, at det betyder
noget for barnenes engagement, om der tages udgangspunkt bade i noget,
som de faler, at de er gode til, og som har deres interesse, eventuelt hvor
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der indgar et socialt element. Ligeledes giver barnene udtryk for, at de er
klar over og ogsa synes, at det er vigtigt at lage at lasse og regne, men
mange af dem synes, at maden, det sker pa, »er trads«. Lageren gnsker ro-
lige barn, og barnene er rolige, men det fremgar af tegninger og barnein-
terview, at selv om nogle af barnene i klassen godt kan lide at arbejde med
det faglige stof, er der andre barn, hvor resultatet er, at de deltager med en
lavere grad af engagement, og hvor der kan ske det, at de mister interessen
for at arbejde med det snaevert faglige stof, eller at de mister troen pa sig
selv | skolemaessig faglig henseende (for eksempel se bilag 3, skole C).

Til gengadd er begrnene pa skole C meget glade for at arbejde med
emner og projekter — en undervisningsform 2.z's lagere ogsa prioriterer.
Bade i tegninger og interview giver mange barn udtryk for, at de synes, at
gode timer er timer, hvor de selv kan vaare mere aktive, fx idrad, og hvor
der laves noget forskelligt. Saaligt neevnes et projekt, hvori der indgik en
tur til Legoland, et projekt med mange forskellige opgaver. Ferst var der
rundvisning, hvor barnene bl.a. sa dem, der bygger modeller. Dernaest fik
bernene selv lov til at bygge modeller i maestoksforhold. Til dlut fik de
lov til selv at garundt i parkeni grupper, som de selv havde vagt.

En god time kan ogsa veae en time, hvor der arbejdes med de syv in-
telligenser (se bilag 4, skole C), eller en dag, klassen fangede fisk ved den.
»Sa skulle vi lagre at skaare den op og se, hvad der var inden i fisken. Hvad
det hedder.« | sadanne former for aktivitet engageres barnene. De synes,
det er govt at laare, ndr det, de skal laae, er relevant for dem, og de samti-
dig kan opleve og handlei forhold til en redl virkelighed.

Det er primaat klasselagreren, der var sammen med barnene de to da-
ge, der blev observeret. | interview og tegninger kommenterer bgrnene bé
de om disse timer og andre timer. Fx naavner nogle barn, at de ikke kan li-
de timer, hvor den voksne hele tiden taer, hvor man bare skal sidde stille
og hare, og hvor man ikke laver noget. En del barn beskriver, at de ikke
bryder sig om timer, hvor lagreren opleves som streng og raber hgjt og un-
derkender det, som bgrnene har lavet (se fx bilag 5, skole C). Barnenei fo-
kusgruppeinterviewet fortadler, at der er forskel pa laaerne — at der ikke
bliver talt lige roligt i alle timer, og at der er timer, hvor der er mere uro i
klassen. Fx siger et af barnene: »Tove skadder ud, sa bliver man ikke be-
handlet ordentligt, og sa laer man ikke noget. Sa siger hun ikke, hvad vi
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skal gare, og sa ter man ikke raskke handen op, for sa bliver man skaddt
ud.« Et af de andre barn fortsadter: »Sa bliver vi urolige, om hun nu vil
skadde ud éler er rar. Hvis de siger, man er dum, sa far man det ikke sa
godt. Man bliver ked af det indeni, hvisfx hun siger, det er darligt.«

Det fremgar sdledes af bernetegninger og interview, at det betyder
noget for lagingsmiljget i klassen og bernenes mader at deltage pa, at den
voksne ikke skadder ud, taler hardt til barnene, eller underkender det, de
har lavet.

5.1.3 Laererens forholdemader
Et af de forhold, der har stor betydning for bernenes muligheder for del-
tagelse og laging i en skoleklasse, er larerens forholdemader — bade til
det faglige stof og i forhold til de relationer, der udvikler sig mellem laare-
ren og bgrnene. Her skal ses pa trak ved lagerens forholdemader, der
saligt stod frem i observationerne af 2.z pa skole C.

Arbejdsform og planlaegning

| 2.z lasgges der, som det er beskrevet ovenfor, stor veagt pa planlasgning
af det pasdagogiske arbejde. Det fremgar bade af observationerne og af in-
terviewene med lagerne. Der er ligeledes overordnet en hgj grad af ram-
mesagning, som dog bliver mindre i nogle situationer. Inger forklarer, at
» 0 mere omhyggelige vi har vaaet med planlaggningen, jo mere omhyg-
gelige har bgrnene mulighed for at vagre«. Planlaggning ses som et vaak-
tgj, men Inger bemaaker, at dette maske ikke altid anvendes til andet end
at skabe overblik for de voksne. Man ansker ikke at vaare rigidt bundet af
de planer, der er lagt.

Inger siger, at ved grundig planlaaggning er det muligt at undga »tom-
me perioder«, perioder, hvor man fx skifter fra et forlgb til et andet. Hvis
der er for mange af dem, »er det stressende at vage lager — og det er stres-
sende ogsa for barnene, som jo gerne vil laae noget. Det er ikke meningen,
at der skal vage uro inde.« Inger fortadler, at hun fx lasgger det nasste, der
skal arbegides med frem, inden barnene pakker det, som de sidder med,
vakK.

Det fremgar da ogsa af observationerne, at der meget siaddent opstar
sadanne »tomme perioder«. Som et andet eksempel fra observationerne
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kan naa/nes den situation, hvor der bliver laest historie, medens bgrnene
spiser — hvad der efter Ingers udsagn ogsa er med til »at forhindre, at der
opstar uro.

Inger fortadler, at larerne laggger vasgt pa at variere undervisnings-
formerne. Det naavnes som vigtigt, at bernene selv arbejder, og at lagreren
ikke taler for meget. Det fremgar af observationer, barnenes tegninger og
barneinterview, at undervisningsformerne er forskellige, og det er ovenfor
beskrevet, hvordan bgrnene foretraskker de mere projektorienterede ar-
bejdsformer. Den grundige planlaggning er med til at bevirke, a barnene
deltager hjemmevant pa de givne praamisser. Barnenes grad af engagement
er forskelligt og varierer ogsai forhold til de enkelte forlab.

Klassifikation og rammeseaetning

| 2.z er der tale om en hgj grad af klassifikation og rammesagning. Der er
opdeling i klasser, fag og timer. Der er en fast arsplan, der foreligger
skriftligt, for de forskellige fag, for hvilke emner der skal arbejdes med,
hvilke aktiviteter disse rummer, hvilket fokus disse har, og hvorledes det
skal organiseres. Der er ugeplaner med faste ma og eksempelvis for
dansk »den rade trad« — en plan over, hvad barnene skal laae i de farste
fem skoledr i dansk. | sidstnaevnte beskrives de mal, som bgrnene skal na
I laesning; hvilket fokus der er i dansk; de emner, der skal tages op; hvil-
ken form for skriftligt arbejde der forventes, og endelig hvordan bgrnene
forventes at kunne skrive pa hvilke tidspunkter. Desuden hvilke bgger der
skal anvendes, og hvilke andre materialer der skal inddrages.

Hvad angdr rammesagning, bestemmer laaeren, hvad der skal arbej-
des med og hvordan. | observationerne er ikke set, at barnenes erfaringer
inddrages i arbgjdet. Inger fortadler dog, at der er situationer, hvor barne-
nes synspunkter inddrages. Som et eksempel pa dette naevnes, at det styk-
ke, der skulle opferes i forbindelse med emnet om de nordiske guder, er
skrevet of lagere og barn i fadlesskab. Af observationerne fremgéar det, at
bernenes synspunkter kun inddrages for sa vidt, at de svarer pa lagernes
spargsmal.

Der er, som naevnt, tale om en hgj grad af klassifikation og ramme-
saaning i 2.z, bade hvad angar arbejde med de enkelte fag og kontrol i for-
hold til ro i klassen, men Inger betoner ogs, at det er vigtigt med fleksibi-
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litet, og at strukturen kan brydes op, sd man kan have en lavere grad af
klassifikation. | de observerede forlgb kunne man iagttage en hgj grad &
klassifikation inden for de enkelte fag, mens der i projektet blev arbejdet pa
tvaa's af fagene. Rammesadninger var i bade projekter og fagtimer hgj i de
observerede forlgb, som det ogsa fremgar af de foregdende eksempler (C1-
C3). Rammesagningen viser sig ogsi de falgende eksempler, som illustre-
rer kommunikation og relationer.

Kommunikation og relationer

Relationen mellem laaerne og bernene, her mest i forhold til Inger, der
var mest til stede, fremstar i observationerne som god. Inger taler paant til
bernene, og stemningen i klassen, ndr hun er til stede, er god. Hun og ber-
nene lytter til hinanden, og der er mange smil fra Inger til bearnene og
omvendt. | interviewet med Inger viser hun, gennem den made, hun taler
om de enkelte barn p3, at hun kender dem og er optaget af, om de har det
godt i skolen.

Kommunikationen mellem laarerne og bagrnene, som iagttaget i obser-
vationerne, er dog ogsa pragget af den hgje grad af rammesagning. Der er
mange spargsmdl, der er af mere lukket karakter — spargsmd af kontrolle-
rende karakter, hvor bgrnene forventes at give det forventede og rigtige
svar.

Eksempel C. 5

Det er frokost. Barnene finder deres madpakker frem og sedter sig ved de-
res borde, de vender sig lidt rundt pa stolen sa de ikke ser ind i vesggen.
Mens de spiser, laser lageren en historie. Magnus har rejst sig og gar
rundt i klassen. Inger: »Magnus, vi laeser lige nu«. Hun tager ham om
skulderen og farer ham tilbage til sin plads. Der er stilhed, medens Inger
leeser. Indimellem stiller hun spargsmal til bernene om historien: »Hvad
var det nu der sketei gar, da drengen (i historien) kom for sent i skole?«
Smone svarer: »Han fik en lussing af Bjgrn«. Inger: »Ja, og vi har talt
om, at man ikke far lussinger mere«. Barnene spiser, de rejser sig efter-
handen stille og putter papir i papirkurven, sater sig pa plads igen. An-
dreas gar ud, kommer ind igen.
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Inger tiller spargsmdl til bogen igen. Jonas svarer. Lager: »Ja A
ville hun give Mark agen. Det var flot.« »Da Mia forsvarede Mark Fut, da
var hun hvad?« Jonas. »God« Inger: »Ja, det kan man godt sige, men man
har et bestemt ord for det?« Maria: »Sad« Inger: »Andre?« Sofie: »Ned-
deknakker «. Inger: »Ja, kunne man ikke ogsa sige, at hun var modig, at
hun turde svare lareren igen?« Kajsa fortadler noget om sin mormor. In-
ger: »Det er forbudt at & bern« Smone:; »Det har vaget i fiernsynet, at
folk dar deres barn«. Christian: »Det gar min mor ogsa«. Inger kommen-
terer ikke dette udsagn. Flere bern kommenterer det. Inger: »S3 er det fri-
kvarter «.

Som det fremgér af eksemplet, sperger lagreren til, om barnene kender det
rigtige svar, og de svarer. Lageren retter ikke barnets svar, eller kommen-
terer, at det ikke er rigtigt, men der ledes tydeligvis efter et rigtigt svar.
Barnets made at forsta situationen pa inddrages ikke og anerkendes ikke.
Den medlaging, der finder sted i sAdanne situationer, kan vaae, at barne-
nes udsagn tadler mest, hvis de har det rigtige svar. Af barneinterviewene
fremgdr dog, at der indimellem ogsa sparges pa andre mader, hvor barne-
ne feler sig anerkendt. Et barn forklarer fx, at det er godt, nar laaeren
bakker bgrnene op: Anja bakker os op. Hun siger: »Den made kan man
godt gare det pa. Det gar Inger ogsa. Hun sperger, er der andre mader, det
kan gares pa.«

Af lagrerinterviewene fremgar, at Inger er opmaarksom pa, om barnene
trives i klassen og handler aktivt for at hjedpe dem til det. Det fremgar og-
sS4, at der kan tages hensyn til saalige situationer, som bgrnene métte stai.
Af observationerne fremgar, at barnenes synspunkter hares, fx nar lagreren
hjadper bernene, nér de arbejder individuelt. | andre situationer hares bar-
nenes synspunkter, uden at de dog anerkendes.

Eksempel C. 6

Inger: »Nu skal vi tage bagerne op, shhhh. Pa side 31 ma man bare ga i
gang. Der er 12 minutter. SA man skal regne, hvis man ikke vil have |ektier
for.« Inger gar rundt blandt begrnene. Lasse, med aagrelse og humor i
stemmen): »Jeg bliver ved med at glemme det. (lektier)«. Inger: »Det kan
jeg godt forstd, men det er det, der er vigtigt.« Hun noterer i Lasses kon-
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taktbog »glemt lektie« (det er foraddrenes ansvar at lasse med bgrnene og
serge for, at lektierne bliver laest hjemme).

| eksemplet kan man se, at Lasse ikke irettessdtes for de glemte lektier.
Inger herer, a lektien er glemt, men Lasses lidt humoristiske aagrelse
»Nu glemte jeg det igen« anerkendes ikke og synliggeresi den givne situ-
ation. Barnet hares, men reglerne om lektierne er det, der er fokus pa

| observationerne er der mange eksempler pa respekt for barnene,
venlighed og imadekommenhed, men faare pa egentlig anerkendelse. Nog-
le vilkar, fx at der er mange barn i en klasse, og ogsa diskurser i skolen
rummer forhold, der kan vanskeliggere anerkendende relationsformer, selv
om lagrerne har intentioner om sadanne. Der er fokus pa, hvad der er rigtigt
og forkert i klassen.

Der er forskel pa klassens lagere, fremgar det af interview med bar-
nene og ligeledes af deres tegninger. Bedst synes begrnene om de timer,
hvor en laarer »giver lov til noget«, »hvor man laver noget forskelligt i ti-
merne«, og hvor »lagerne er sade og ikke skadder ud«. De interviewede
bern neevner her Inger og Anja, som saaligt »sade«. Der er ogsa lagere,
hvor barnene faler sig underkendt og darligt tilpas. »Det vaaste er X-
timerne. Det er darligt, fordi vi har Anita. Hun er skrap. Hun raber meget
hgjt, og s har man det ikke godt.« Af tegninger og interview fremgar det,
at mange af barnene er kede af de timer, hvor det, som de har lavet, under-
kendes, og hvor det, der foregdr i timerne, »er keddligt«. Flere barn fortad-
ler, at der ofte er mere uro i disse timer. | et af interviewene bemaaker
Ane, a man kan blive helt urolig, fordi man allerede inden timen er bange
for, at det skal ga gdlt i detimer, og at laeren sa skadder ud. Det fremgar
af barnenes udsagn, at der i disse timer er tale om begrundet uro.

Seerlige rettigheder

Af interviewet med Inger fremgar, at der er barni 2.z, der har saalige ret-
tigheder. Hun naevner fx et barn, hvis mor er uenig i skolens made at lagre
bernene at laese og skrive pa. Dette barn kan ofte i klassen sige: »Sadan
synes min mor ikke, at man skal gere«. Inger fortadler, at dette sdter Si-
mone i en loyalitetskonflikt, hvorfor hun i forskellige situationer har be-
duttet, at hvis Simone fx siger: »Det vil jeg ikke, for det synes min mor

160



5.14

ikke er vigtigt«, sa treskker Inger sig. Dette fordi hun her synes, at der er
mere pa spil, og fordi hun p& denne méade bedre kan lette situationen for
Simone. Inger har her oplevet, at hun, ved at undga konflikten gennem at
trakke sig, har faet barnet til af sig selv at gai gang med arbejdet som de
andre.

Leeringsrum — for hvem?

Det fremgar af observationerne, at ale barni 2.z arbejder flittigt i de giv-
ne timer. Barnene laver det, som de bliver bedt om. Dette kan, som det er
beskrevet, haange sammen med flere faktorer. Som endnu en faktor be-
maaker Inger i interviewet, at der ikke er »bgrn i klassen, der er meget
kreevende«. Der var en dreng i farste klasse, der var meget kraevende,
men han er flyttet til en anden skole. Den fadles undervisning sages i av-
rigt, siger Inger, tilpasset de fleste, sa barnene arbejder individuelt med et
stof, der er tilpasset den enkelte. »Det er synd at holde barn tilbage, og
det er synd at presse for hardt«, siger hun.

Klasselaxeren fortadler, at barnene i klassen har forskellig status soci-
at og fagligt. Dette er dog sveat at observere i timerne pga. den hgje grad
af planlasgning og struktur, og barnenes forskellige status i klassen viser
sig pa denne made kun meget lidt i timerne. Den viser sig dog, fx nér Si-
mone fortadler mig om hendes saalige position som hende, »der ikke kan
styre sig«, eller ndr Rasmus ikke sidder stille, uden at det dog far betydning
for de to barns deltagelse i de faglige aktiviteter. Klasselageren fortadler
videre, at hun lamyger vasgt pa ogsa at inddele hold og grupper pa tvaa's af
de to 2.-klasser. S& kan de fagligt staake barn selv arbejde, medens lagerne
far mulighed for at hjadpe de ikke sa bogligt staake bgrn. Hun fortadler
0gsa, at huni nogle forlgb tilrettelasgger undervisningen, sa hun kan hjadpe
de fagligt svagere barn i de to klasser med matematik via mere vaaksteds-
arbgjde eller ved at lege stoffet ind i barnene. Af denne beskrivelse frem-
gar, at der foregar andet arbejde med fagligt stof i 2.z, end at bernene sid-
der ved bordene og arbejder individuelt med stoffet. Nogle barn beskriver i
berneinterview og tegninger, at de godt kan lide disse mader at arbejde p3,
hvor de ikke bare sidder med »de tradse opgaver«, som en dreng kalder
det.
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| observationerne ses det, at barnene arbejder dels med det samme
stof | bagerne, dels med de sider, hvor de selv er kommet til. | projekterne
er der opgaver til ale, afhaangig af barnenes alder og formaen. | observati-
onerne opdages, som naevnt, ikke den store forskel pa barnenes deltagel -
sesmader eller forudsagninger, hvilket kan hasnge sammen med, at barnene
generelt har gode forudsagninger, men ogsa, at der i planlasgningen er taget
hgjde for deres forskellige udgangspunkter.

5.1.5 Opsamling

Et af de forhold, der kan fremme laging, er det rolige laaringsmilj@ og en
grundig planlaggning af undervisningsforlgh. | bade mere traditionel un-
dervisning samt i projekter og mere selvstandigt arbejde er der i 2.z tale
om en omhyggelig planlaggning. Det betyder bl.a., at der er taget hgjde for
de pauser, der kan opsta ved overgange fra et forlgb til et andet, og at der
i det hele taget, overordnet set, sivel somi detaljer er styr patingene. Der
er et roligt og arbgjdsomt lagingsmilj@ i 2.z — nar begrnene er i klassen,
bliver der arbejdet.

Den grundige planlaggning og tilrettelagggel se ger, at alle barnene ved,
hvad de skal arbejde med, hvornar og hvordan, bade nér der er tale om fag-
lig traming med et bestemt stof, og nar der er projektarbejde. Det gadder
0gsa, ndr man gar fra en aktivitet til en anden.

Det planmasssige gedder ogsa projektforlabene — hvor barnene arbej-
der i grupper sammen med barn fra barnehaveklasse til 3. klasse. Dette gi-
ver en stor spredning i barnenes forudsagninger og muligheder for delta-
gelse. | den grundige planlaggning er der taget hgjde for dette, sa der i
gruppen er opgaver til ale barnene som en del af processen. Det fremgéar
daogsa af interviewene med nogle af barnene, at de er glade for og optaget
af projektarbgdet som arbgdsform samt de emner, hvor der tages ud-
gangspunkt i barnenes konkrete dagligdag og erfaringer. Disse emner og
projekter finder de motiverende og spaandende — et forhold, der er frem-
mende for den laging og medlaaing, der finder sted.

Pa den anden side er der blandt barnene stor forskel pa, hvad de synes
om projekter generelt og det individuelle arbejde med egne bager. Samti-
dig skelner barnene skarpt mellem pa den ene side det sove — legen, det
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aktive og sove og pa den anden side de timer, hvor der arbejdes individu-
elt med det faglige stof i klassen.

Af observationerne fremgar, at alle bernene deltager aktivt i undervis-
ningsforlgbene. Der er ifalge lageren forskellige grupperinger blandt ber-
nene i klassen, i fx gruppen af socialt populaae bern, mindre populaae
barn, fagligt stawke og fagligt mindre staarke barn. Et barn oplever sig selv
som »hende, der ikke kan styre sig«. Den hgje grad af rammesagning bety-
der dog, at dette ikke fremstar specielt tydeligt i de observerede time. Ber-
nene ser ud til at kunne deltage pa de mader, der stilles krav om —om ikke
alle med lige stor motivation. | interview og tegninger kan man se, at de
fagligt staarke barn oplever mest succesi forhold til de faglige krav.

| barneinterviewene beskriver bgrnene, at der er gode relationer til lee
rerne. De synes saaligt godt om Anja og Inger (klasselaarer og den mate-
matiklaaer, der er paorlov). »De giver lov til noget«, siger nogle af barne-
ne, og der er nogle gange spaandende projekter i deres timer. Relationen
mellem barnene og Inger fremstar som prasget af gensidig respekt, hvilket
ser ud til at bidrage til, at bernene er indgtillet pa at arbejde pa den made,
som det forventes af dem.

Klasselageren fortadler, at det hele jo meget handler om »at respekte-
re bgrnene. Gar man det, giver de tillid tilbage. Hvis de maaker, at de er
elsket, savil de gerne. Barn vil jo gerne selv lagre noget. Her tror jeg 0gsi,
at det betyder noget, at den voksne har styr pa det overordnet set.« Inger
forventer sAledes, at barnene gerne vil lagre noget, og synes, det er vigtigt
at made dem med tillid. Hun mener, at den relation, som en voksen etable-
rer til barn, er gensidig, forstaet pa den made, at den voksnes made at made
bernene pa, kommer tilbage til den voksne i den made, barnene mader den
voksne pa (jf. Schibbye 2002). Overordnet set ser hun det som den voksnes
ansvar at sgrge for bgrnenes laaingsmuligheder og for den karakter, som
barn-voksen-relationen har.

| kommunikationen i klassen ses overve ende en mere lukket kommu-
nikationsform, hvor der stilles spergsma med forventning om rigtige svar.
| fokusgruppeinterviewet beskriver barnene dog eksempler pa en dben
kommunikation, hvor der sparges til b@rnenes meninger, og hvor disse og-
sA tillasgges vaagt. Der ses eksempler pa, at barnenes synspunkter bliver
hert, faare pa egentlig anerkendel se.

163



Mulighedsbetingelserne for denne undervisning er bl.a., at barnegrup-
pen fremstar som homogen og ser ud til at have forudsagninger for at del-
tage pa den givne made. Af barneinterviewene fremgar dog, at der er for-
skel pa barnene ogsa fagligt set. De barn, der oplever sig fagligt dygtige,
fortadler, a de kan lide a arbejde med de forskellige fag, medens andre
bern faler, at deikke er sa godetil det faglige, hvorfor de ikke kan lide dis-
se timer. Det vil derfor vagre vigtigt at tage hgjde for begrnenes forudsad-
ninger bade fagligt, personligt og socialt, nar de skal arbejde med et fagligt
stof, s barnene kan bibeholde troen pa sig selv, deltage engageret og beva-
relystentil at laare.

52 8.z pa skole C

Der er observeret falgendetimer i 8.z

1. dag: Blokdag, hvor klassen havde geografi en hel skoledag med en lae
rer.

2. dag: Dobbelttime i matematik, dobbelttime i idrad, en dansktime og en
engel sktime.

Der er desuden observeret i frikvarteret og foretaget en raskke interview
og uformel kommunikation med klassens laarere og de unge i klassen. In-
terviewene omfatter interview med to af klassens lagere (klasselaareren og
en anden lagrer, som havde klassen i mange timer), to individuelle elevin-
terview (en pige og en dreng), samt et gruppeinterview med tre unge (to
drenge og en pige).

52.1 8.z som en del af skole C’s sociale og kulturelle felt

Klasseveerelset

For at komme til 8.Z's klassevaaelse skal man ga ned ad en relativt snee
ver trappe til en underetage. Hernede holder de sterste klasser til i ret in-
delukkede, marke omgivelser. Alle vasgge i denne afdeling er ra mur-
stensvagyge (redbrune). Klassevaaelserne er ikke saalig store, og det op-
leves som om der er puttet rigtig mange stole og borde ind, for at de alle
kan vaare der. Eleverne sidder pa hgje stole, som har den fordel, at indivi-
duelle justeringer foregar under bordniveau i nedadgaende retning, og ale
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elever hgjdemaessigt derfor er pa niveau med hinanden, og ale borde er
lige hgje. Samlet fremtreader klasselokalet dog rodet, dlidt, overfyldt og
ikke saalig hyggeligt. Den ene vagg er en vinduesvagy, den anden er en
tavlevaay, den tredje stér der en faldefaardig reol op ad, og pa den fjerde er
der en opdagstavle. Pa opslagstavien er der tilfaddige poppiger og
-drenge fra ungdomsblade, der haanger lidt hulter til bulter, og sa er der en
halvt afklaadt amerikansk pige i skoleuniform, der sidder med halvt spred-
te ben og slikker pa en slikkepind — over hende stér der »study hard«. Sa-
vel elever som lagere er meget tradte af de fysiske rammer, men holder
ud, fordi detil nasste & kommer til at flyttetil nye og flotte moderne loka-
le i den nye tilbygning. Saalig er eleverne tradte af, at udenomsomradet
pga. ombygningen er blevet sa begramset for de store elever. Dette har af-
stedkommet en del konflikter med de sméa elever. Gangomradet er fyldt af
borde og stole, som de store klasser deles om til gruppearbejde og bruger
til at sidde ved i frikvartererne. | gangomradet er der opsat en hgj disk,
som fungerer som en kiosk/kantine for de store elever, hvor de selv styrer
salg af snaks og drikkevarer. Det er et hit blandt eleverne, men er med til
at gere gangen endnu mere rodet, larmende og fuld af mennesker og in-
ventar, sa det kan vaae svaat at komme hen til klasselokalerne.

Eleverne og deres baggrund

Der er kun én 8. klasse pa skolen. 8.z er en stor klasse med 27 elever. Der
er nogenlunde lige mange drenge og piger, og der er kun en ung med an-
den etnisk baggrund. Hovedparten af eleverne kommer fra parcelhuse i
naaromradet, men der er ogsa en mindre gruppe af unge, der kommer fra
noget socialt boligbyggeri i den naaliggende sterre by. Klassen har de
sidste & oplevet noget turbulens, idet de har haft flere forskellige laaere,
og der er gaet elever ud og kommet nye elever til. Men der er trods alt
hen ved 20 elever, der har gaet i klassen helt siden de sma klasser.

Leerernei 8.z

De lagere, der underviser i klassen, har dem i rigtig mange timer, og der-
for er langt hovedparten af 8.Z's timer daskket af blot tre lagrere. To af dis-
se er helt nyuddannede laarere. Den ene af disse lager varetager klasselee
rerfunktionen og har kun haft klassen i ca. tre maneder (barselsvikar).
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Den sidste af laarerne herer til blandt skolens addre laarere med meget er-
faring. Han har haft klassen et par ar. Saaligt de to nyuddannede lagere er
meget engagerede og tager projektet med at fa klassen til at fungere som
en spaandende udfordring. Begge laarere snakker meget direkte til de unge
og bruger naturligt mange unge ord og vendinger i deres sprog, og det er
tydeligt, at de unge ogsa snakker meget direkte til dem, uden man dog er i
tvivl om deres status som laxere.

Det faglige niveau i 8.z

| farste omgang oplever man som udefrakommende eleverne i 8.z som
fagligt set relativt homogene. Dette viser sig bl.a. ved, at stort set alle ele-
ver i klassen ser ud til at kunne magte det faglige niveau, der undervises
pa, eller er fadles om at synes, at det er svaat. Dette kan afspejle, at ele-
verne er pa nogenlunde samme faglige niveau, men kan ogsa vaae udtryk
for en enhedsnorm i klassen, hvor de, der falder uden for hovedgruppen,
lever et tilbagetrukket tille liv uden at pakalde sig opmeaksomhed. En
ting, der kan stetter den sidste antagelse, er, at der blandt eleverne (og
nogle gange laarerne) ikke er meget plads til at fgjle i klasseoffentlighe-
den.

Der er imidlertid nogle elever, som ikke har det sa let fagligt, og klas-
sen har tilknyttet en stettelagrer pa én elev med saalige sociale og faglige
besvaaligheder. Denne stettelaarer udfylder 1 praksis en bredere rolle, hvor
sma grupper af elever med faglige vanskeligheder stettes i og uden for
klasselokalet, parallelt med den igangvaaende undervisning (forskellige
grupper etableres|gbende i forskellige fag).

En elev bemagker under et interview, at flere lagere skadder dem ud
for, at de har et for lavt fagligt niveau, selv om de til de landsdaskkende al-
derstrinsprover faktisk har faet gennemsnitligt meget gode karakterer. Der-
for opleves skadduden som uretfaadig.

Det sociale miljg i 8.z

8.Z's lagere og elever fortadler, at klassen har et ry som urolig problem-
klasse, og at de meget hurtigt far skylden, hvis der er ballade pa skolen.
Det synes savel elever som laxere er meget uretfaardigt, fordi problemer-
ne med klassen mest hgrer fortiden til. Laarerne mener, det er aftaget, men
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ogsa de har oplevet, at det har vagret en kamp at aandre pa klassens rygte.
Nogle elever oplever stadig, at nogle lager og skoleledelsen hetzer dem.
Et ydre angreb kan for nogle klasser betyde, at det indre sasmmenhold bli-
ver sA meget desto staakere, men for 8.z har det ikke medvirket til, at
klassen holder mere sammen. Af elevinterviewene fremgéar det, at dette
tvaatimod har bevirket, at drengene og pigerne star meget i opposition til
hinanden, fordi det oftest er drengene, der bliver »skudt pa«, og pigerne
har (lidt firkantet) valgt at distancere sig fra savel skaddud som drengene.

Pa trods af dette virker klassen for en udefrakommende relativt ho-
mogen i elevsammensagningen, og dette billede forstaakes af, at der blandt
eleverne ser ud til at vaare meget snaavre rammer for, hvordan man kan ga
klaadt i klassen. Det er pafaldende, s mange ydre kendetegn elevernei 8.z
har til fadles. Fx har to tredjedele af pigerne stilmaessigt identisk tgj pa og
har haret sat op i hgje hestehaler (smart og nyt tgj til den sportige main-
stream side). Tilsvarende har to tredjedele af drengene meget kortklippet
hé&r og har ligeledes identisk tgjstil (sma variationer over temaet cowboy-
bukser og T-shirt med tryk). En af interviewpersonerne, som har gaet i
klassen i mange &, men som bor i den naaliggende sterre by distancerer
sig lidt fra de andre elever og siger: »de klaeder sig som hinanden, der er
ingen, der bareter tage det tgj pa, de har lyst til.

Man kan endvidere observere, at elevernes kommunikation er pafal-
dende kegnsadskilt. Nar eleverne er sammen i grupper, er der ingen frivilli-
ge blandede grupper, og sdvel piger som drenge giver i interviewet udtryk,
for, at de ikke snakker sa meget med det modsatte kan inden for klassens
rammer. De fleste elever har en mindre basis i klassen med andre elever &f
deres eget kan, som de har det rigtig godt sammen med, men der er nogle
elever, som er udenfor, og nogle elever, der er meget dominerende i deres
adfaad. Pigerne giver i interviewet udtryk for, at de ikke oplever, at dren-
gene som gruppe er si modne, som de selv er, og drengene oplever, at pi-
gerne er meget »paane piger«, der dadrer og bagtaler drengene og hinan-
den. Selv om den observerede sproglige kommunikation i klassen bestemt
Ikke er pragget af ukvemsord eller spydigheder, skinner det igennem, at der
er flere af eleverne, der har svaat ved at skjule deres negative indstillinger
til hinanden. Som observator fornemmer man, at der til tider er en noget
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5.2.2

anspamndt tone og distancerende kropslige attituder drengene og pigerne
imellem.

Leeringsmiljg i 8.z

Klassen skal have engelsk, og timen gar i gang ved, at lagreren stille gar
rundt og deler opgaveark ud. De fleste elever sidder ved deres borde, og
de, der ikke ger, far sig hurtigt sat. Nogle elever gar i gang med at lase
opgavearket af sig selv, mens andre sidder afventende. En sparger: »Skal
vi bare ga i gang?« Lagreren svarer: »Ja, hvad ellers?« Et par elever far af
laaeren udleveret nogle andre og | ettere opgaveark, men eleverne reagerer
pa dette ved diskret og uden yderligere kommentarer at lasgge demttil side.
Defleste elever arbejder stille, og der er kun meget begramset kommunika-
tion mellem eleverne — hver elev er optaget af at blive faadig med egne op-
gaver. Efter 10-15 minutter er eleverne ved at vagre feardige, og de far sa
endnu et opgave ark, som de skal 1@se, men denne gang er det gruppear-
bejde. Lagreren gar rundt og siger til de enkelte elever, hvem de skal arbej-
de sammen med. Der bliver noget mere uro i klassen. Stigjniveauet i klas-
sen stiger jeamt hen, og i det relativt lille lokale virker det hurtigt meget
overvaddende. Lazeren prover flere gange at dsampe stgien ved at sige
»shhh« og lignende. Pa et tidspunkt bliver det for meget for laareren. Han
stopper gruppearbejdet og siger: »For hver gang jeg skal hysse pa jer, ta-
ger jeg fem minutter af jeres frikvarter, og det er simpelthen maden, jeg
ger det pa fra nu af.« Laareren gar rundt mellem bordene og ser meget sur
ud — alle elever sidder stille. Nogle ser lidt skyldbetyngede ud, mens andre
ser ud til at undre sig over, at laareren tager sadan pa ve. Laareren fortsad-
ter med at skedde ud: »Satus for | dag det er, at langt over halvdelen af jer
meder op uden bgger — én synes, det er | orden at have sin mobiltelefon
taendt i timen, og én mader op uden taske, og man synes generelt, at det er
helt i orden at snakke I@s (..). Hvis man har det sadan, er det ogsa i orden,
at frikvarteret bliver inddraget — for sa er undervisning og frikvarter jo det
sammel « | samme toneleje gar laareren over til at give en raskke meddelel-
ser til klassen, og efter en pause, hvor der er helt stillei klassen, dlutter lae
reren af med at sige tak for i dag, og eleverne pakker roligt sammen. Der
er kun gaet et par minutter af frikvarteret.
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| de observerede timer fremtraeder klassens elever, ligesom her, som ge-
nerelt meget skolemindede og arbejdsomme. Det falder sdledes de fleste
elever naturligt at ga i gang, nar de far en opgave i handen. Men nar de
skal arbejde i grupper saalig i laengere perioder med bundne opgaver, er
der en del, der forfalder til hyggesnak og pjat, og der opstar hurtigt et hgjt
stgjniveau, der forstagkesi et lille klassevaael se med mange elever. Som
det ses af eksemplet, tolereres uro og smasnak generelt ikke.

Da klasselageren overtog 8.z, oplevede han, at det var en klasse, der
ikke havde et saligt velfungerende lagingsmilja. Eleverne var meget
grupperede, der var ikke en saalig dben og tryg stemning i klassen, og
klassevagrel set var upersonligt, rodet og beskidt. Sammen med en af de an-
dre lagere i klassen arbejdede han bevidst hen imod at gare klassen til et
sted, hvor alle trives og kan omgas hinanden. Pa det tidspunkt, hvor obser-
vationsstudierne finder sted, har han og de andre laere arbegjdet pa dette i
tre maneder, og han er ifglge egne og elevernes udtalelser kommet et godt
stykke vgl med projektet.

Det farste skridt var, at eleverne skulle gare hovedrent i deres klasse-
vagelse og tamke over, hvordan der sa ud — desvaare var der fra skolens
side meget snaavre rammer for, hvad klassen selv kunne fa lov til at be-
stemme og gaere i forhold til klassens udsmykning — ikke engang de meget
gamle gardiner métte de fa udskiftet. De métte fx heller ikke male pa de
kedelige murstensvasgge, og der er mange begraasninger i forhold til at
haange noget op uden for opslagstavlierne. Dette bremsede indretningen af
klassevagelset meget. Men bordene kunne de da stille anderledes, og de
kom til at stai grupper med 5-6 elever i hver. Hvem der sad hvor, bestemte
klassens lagrere, og pa naa nogle ganske fa senere omrokeringer fungerer
grupperne rigtig godt (siger sivel laaere som elever). Bordopstillingen
fremmer tydeligt samarbejdet mellem eleverne, men bidrager ogsa til, at
der er meget smasnak.

Det andet skridt for at forbedre klassens lagingsmilj@ var a deamme
op for en dominerende adfaa'd, som saaligt en gruppe af drengene stod for.
Drengene har adfaardsreguleret og domineret kommunikationen i klassen
gennem laangere tid, hvilket bl.a. beted, at der var mange elever, der ikke
rigtig turde sige noget (dette kom ogsa frem gennem interviewene med
eleverne). Denne drengegruppe tog klasselaareren enkeltvis og som gruppe
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ud og snakkede med om stemningen i klassen og deres rolle. Han vurdere-
de, at det meget hurtigt hjalp, men han blev efterfalgende opmaarksom p3,
al gruppen af drenge i nogen grad fortsatte deres kommentering og ad-
faadsregulering i frikvartererne. Dette har han inden observationsdagene
mattet snakke med gruppen om igen. Samlet vurderer flere elever, at det er
blevet meget bedre og rarere at ga i klassen — selv om de dog stadig ople-
ver, at der er snaavre gramser for, hvordan man ma se ud, og hvad man ma
sige for ikke at blive haangt ud eller kommenteret. En af de drenge, der er
blevet udpeget som negativt dominerende, oplever selv, at lageren e me-
get efter ham og de andre drenge. De synes, det er meget uretfagrdigt, og de
far ifglge eget udsagn skyld for »alt muligt«.

Et tredje skridt i forhold til at forbedre klassens laaingsmilj@ mener de
interviewede lagrere er at vaane elevernetil at tage del | ansvaret for, at der
er ro og koncentration om det faglige arbejde, lige meget om det er indivi-
duelt eller i grupper. Klasselageren fortadler om, hvordan han langsomt
forsgger trinvis at gge den tid, som han forventer, at elevernei 8.z ska ar-
bejde koncentreret, men at det stadig er gaddent, at de arbejder koncentre-
ret mere end 20 minutter ad gangen. Under observationerne er der ogsa fle-
re eksempler pd, at klassen arbejdsmeessigt ikke er s vedholdende (se det
indledende eksempel), men dette er dog ogsd meget afhaangig af situatio-
nerne, bl.a. i forhold til hvor veldefinerede rammerne og malet for opgave-
|@sningen er, hvor meget afveksling der er i arbejdet, grad af elevindflydel-
se og hvor meget lagrerrespons de far | gbende.

Lagingsmiljget vekder noget fra fag til fag og fra lager til lager, og
klassens laaere er ret forskellige. En af klassens lagere har en meget rolig
udstraling og er sjaddent den, der raber hgjt. Alligevel har han personlig
autoritet til at skaae igennem ved konflikter. Dette kommer bl.a. til udtryk
ved, at eleverne harer efter, n&r han siger noget, uden at han behgver at
haave stemmen saalig meget. Der er flere eksempler pa, at han rent fysisk
dtiller sig hen i newrheden af de involverede elever, nar det traskker op il
larm og ballade ler konflikter, og uden at gere noget saaligt andet end at
vage til stede, lagser eleverne konflikterne eller lader dem fade ud. Denne
lager har en hgj taarskel for stgj og fysisk aktivitet. En af klassens andre lae
rere har en lavere teaskel for, hvad han vil tolerere af stgj. Han har pataget
sig en rolle som den, der skadder klassen ud. Eleverne siger i interviewene,

170



at de oplever, at det er dejligt, at de pagaddende lazrere »ger sa meget for
dem« og engagerer sig sa meget i klassen, og der er sket meget positivt det
sidste stykke tid. En pige bemaaker dog ogsa, at de ikke atid helt ved,
hvorfor den ene laarer skadder dem ud, eller hvorfor han hidser sig op (se
det indledende eksempel). Det virker forvirrende, og flere af eleverne p&
peger i interviewene, at de som klasse far alt for meget skaddud.

5.2.3 Laererens forholdemader

Anerkendelse og underkendelse

At eleverne oplever anerkendelse fra lagerens side er afgarende ikke kun
for den enkeltes egen selvopfattelse, selvtillid og faglige personlige ud-
vikling, men ogsa for klassens samlede dbenhed og elevernes anerkendel-
se af hinanden. Et centralt aspekt af dette er den made, som laareren stiller
spargsmal til eleverne pa, og de rammer, der opstilles for, hvornar et svar
accepteres. Hovedparten af de spergsmdl, som lagerne stiller i 8.z i klas-
seoffentligheden, er meget lukkede spargsmal, hvor der tydeligt er en
snaever gramse for, hvad der er et rigtigt svar. Som vi skal sei felgende
eksempel, bidrager en undervisning med vasgt pa lukkede spargsmal og
snaevre graanser for rigtige svar ofte med underkendende eller fordrejende
respons pa elevernes svar. Dette sker pa bekostning af en mere anerken-
dende tilgang prasget af sterre dbenhed og nysgerrighed rettet mod ele-
vernes oplevel sesverden, meninger og holdninger.

| en dansktime har klassen lige faet lasst et digt op, som de skal arbejde
med.

Lagrer: Prov at kikke pa tavien, der star et ord. (Metafor) hvad betyder en
metafor?

Elev: Et billede.

Lazrer: Ja, men hvad for et billede - det er jo ikke et tegnet billede.

Elev: Et billede, man har inde i hovedet.

Lazrer: Et hvad...?

Elev: Et billede, man ser i hovedet.

Lagrer: Nar du hvad...?

Elev: Nar jeg laeser.
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Lager: Ja, det vil sige nogle ord, der beskriver noget, men som betyder no-
get andet — det giver dig et billede inde i hovedet. Metafor. Husk det ord.

| dette eksempel ansker lareren tydeligvis at na frem til en saalig defini-
tion af begrebet, og da eleven kun svarer delvis »rigtigt«, ma lagreren selv
give svaret. Eleven oplever sandsynligvis ikke at have kunnet »gadtex
praecist, hvad lagreren tamkte pA Lageren stillede et spargsma som frem-
stilledes som et abent spargsmal til klassen, men lageren havde selv sva-
ret parat, og det synes, som om han er mest interesseret i at na frem til det
hurtigst muligt. Man kan her anfasgte, at en definition af et begreb ikke er
til dben diskussion og dermed ikke har mange svarmuligheder. Men
svarmulighederne er aligevel mange, hvis man fx arbejder med, at ele-
verne kan inddrage forskellige eksempler og af den vej na tadtere pa en
definition, end det er tilfaddet her.

| analysen af et digt skal klassen komme med metaforer for »et bur«. Nogle
siger »et faangsel«, og en dev siger »fattigdonk. Lagreren griber elevens
bidrag og siger: »Ja fattigdom, prev at forklare! «

Elev: »Sa har man ikke pengetil at lave noget.«

Lager: »Der er da masser af gratis forlystelser. Hvad er vag st at vea e fat-
tig i gaden eller vage fattig i penge?... Hvad ville du helst, hvis du skulle
vad ge«

Elev (temnker lidt): »Penge.« (Underforstaet veae fattig i penge, men lagre-
ren misforstar ham og tror, at han mener, at penge er det vigtigste).

Lager: »Jeg tror, du er fattig i g§aden — man kan faktisk leve et o.k.-liv
uden penge.«

Elev: »Det var det jeg sagde! «

Lagrer: »At du hellere ville undveaa e penge?«

Elev: »Ja.«

Lazer: »Det er jeg glad for, at du siger. Det er en anden dags fattigdom,
vi snakker om s, og den kan veare endnu mere haanmende end penge.«

| dette eksempel er laaeren meget moralsk, fordemmende og lytter ikke

ud fra en nysgerrighed efter, hvad det er, eleven faktisk siger. Igen er der
kun ét rigtigt svar, og eleven svarede ikke helt rigtigt. Laaeren kommer
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med det pa forhand valgte rigtige svar. Man kan sige, at der i disse to ek-
sempler er en modsagning mellem, at lageren i sit verbale sprog inviterer
eleverne til at komme med deres eksempler, oplevelser eller opfattel ser,
men at lagreren i forventningerne til svaret er meget fokuseret pa, at der
bliver svaret det, han pa forhand har beduttet er rigtigt, eller det, han mo-
ralsk synes er det mest rigtige. Han sager sdledes ikke at finde frem til
elevernes forstaelse eller oplevelse ved at lasse digtet, men koncentrerer
sig om at lede eleverne hen i retning af det, han oplever som den moralsk
rigtige made at tolke digtet pa. Dette betyder bl.a, at eleverne skal forstd,
at det er bedre at vage fattig i penge end fattig i Saden, og sa anlagyger
han en bekymret eller fordemmende i stedet for en nysgerrig attitude.

| matematikundervisningen er der ligeledes meget tydelige graanser
for, hvornar et svar er rigtigt, og hvornar det er forkert. Det pafaldende er
her, at eleverne overhgres, og der lasgges vaagt pa, at de kan mestre hoved-
regning. Lige meget om de forstar principperne i opgaverne, oplever de at
blive underkendt, hvis de ikke pa stdende fod kan regne gangestykker. Lae
rerens undervisningsform og forholdeméade affader hgj grad af faglig kon-
centration og arbgjdsro i 8.z, men ogsa hgj grad af angst blandt eleverne for
at blive udstillet og underkendt i klasseoffentligheden. Det er tydeligt, at
eleverne omtaler denne lager i interviewene som en streng, men ogsa fag-
ligt dygtig lagrer. En af eleverne, Peter, fortadler, at han ikke kan lide ham i
matematik, fordi han altid skadder ud og er efter dem, der ikke har laest de-
res lektier. Men nar Peter har laeren i fysik, er det hans yndlingslager. |
fysik oplever de interviewede elever, at denne lagrer bruger meget tid pa at
»Snakke« med dem og giver udtryk for, at han hygger sig med at lave for-
sag sammen med eleverne i klassen. | fysiktimerne er der kun halvt sa
mange el ever som i matematiktimen.

M atematikundervisningens overhgring og vasgt parigtige svar affader
arbgjdsro, pa trods af at der er 27 elever i et lille lokale. Men undervis-
ningsformen affader ogsa angst og tilbagetrukken deltagel se blandt elever-
ne. Udstillingen og underkendelsen i klasseoffentligheden rammer bredt,
men e saalig begramsende for elever som Peter, der har svaat ved mate-
matikken og maske ikke altid har laest |ektierne. Resultatet bliver, at sddan-
ne elever primaat deltager pa en tilbagetrukken og marginal made, hvor de
gaddent vover at deltage aktivt i undervisningen af frygt for, at deres fel
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og nederlag udstilles (se ogsa Marck 2003, kapitel 4, McDermott 1996).
Ganske interessant er det dog, at selv samme lager kan vaae yndlingslazer,
nar han underviser i fysiktimerne. Med halvt sa mange elever er det i hgje-
re grad muligt for lageren at organisere undervisningen som forsag, de la
ver sammen. Den fadles aktivitet giver bedre mulighed for, at de kan for-
holde sig undersagende til det faglige, dvs. snakke om, hvad der sker i for-
sagene, hvilket betyder, at Peter i disse timer f& mulighed for at deltage
som en af de fagligt aktive og engagerede elever.

Undervisningsformer og leerer-elev-relationer

| det felgende eksempel indgédr idragslaareren i en anerkendende relation i
forhold til eleverne i idradsundervisningen ved at anerkende elevernes
ressourcer og lade eleverne fa medansvar for aktiviteten, herunder indde-
lingen af mere retfaadige fodboldhold.

Lageren er omklaadt til idragsundervisningen og har lovet eleverne (dren-
genei 8.2), at de ma spille fodbold. Alle drengene er opstemte og glade, pa
nag én, der gar rundt med haanderne i lommerne. De andre er ivrige efter
at kommei gang.

Mens de |gber rundt og varmer lidt op, sparger nogle af drengene lee
reren om, hvilke hold de skal spille pa. Han foredar, at de deler op efter
den farve trgje, de tilfaddigvis har pa. Men eleverne kan hurtigt gennem-
skue, at det vil blive alt for uretfaardige hold, og de foredar legeren, at de
selv sater hold. Lagreren indvilliger, og de gar alle ind pa midten af ba-
nen. En af drengene, somtydeligvis er den teknisk set bedste fodboldspiller
i klassen, og som er omgaardet med en vis autoritet pa fodboldbanen, be-
gynder at fordele drengene i klassen i tre hold. Der er ogsa andre, der
blander sig, men han har det sidste ord. Ferst bliver den bedste gruppe
drenge fordelt pa holdene, og sa bliver de knap sd gode drenge fordelt.
Der er ingen, der oplever at sta alene tilbage. De tre hold skal nu skiftevis
spille mod hinanden. Det er lagerens opgave at holde gje med tiden, men
dommerfunktionen klarer eleverne i udgangspunktet selv. Hvis der er
uenighed om en kendelse, ser spillerne spargende hen pa lagreren, som
forst da siger sin mening om, hvordan der skal demmes,
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Tilliden og anerkendelse af elevernes kompetencer farer til, at drengene
deltager med en meget hg) grad af selvdisciplin og fagligt engagement i
hele forlgbet. Dette star i modsagtning til den made, drengene deltager pa,
pa andre tidspunkter i observationerne. Der er ofte forblgffende stor enig-
hed om, hvad der skal eller ikke skal dgmmes, og i enkelte tvivistilfadde
bliver laareren spurgt til rads, og han eller den myndige dreng bliver tun-
gen pa vaggtskalen. For idragslaareren er det en meget bevidst strategi, han
har anlagt. Da han ferst overtog klassen, var han meget styrende. Dette
afstedkom en masse frustrationer fra elevernes side og bidrog til en meget
ubehagelig stemning, hvor flere elever »flippede« meget ud i timerne (pa
lagreren og pa hinanden). Lagreren besluttede at laggge stilen om og give
eleverne gget medansvar og medindflydelse. Det passer tilsyneladende
klassen, saalig drengegruppen, bedre, og béde lazrer og elever oplever, at
der i idregstimerne er kommet en meget mere behagelig stemning. Ele-
verne fortadler, at de normalt har idrag sammen hele klassen, men at de
oftest opdeles i drenge- og pigehold og laver noget hver for sig. Dette
handler om at traskke pa fadleskompetencer og idragsgnsker, men har den
negative effekt, at opdelingen ikke bidrager til at samle klassen pa tveas
af ken. Der eksperimenteres dog ogsa indimellem med aktiviteter med
blandet kan.

Lageren aandrer idragsundervisningen fra en meget styrende form til
en form, hvor han i hgjere grad inddrager eleverne i beslutninger og ansva-
ret for aktiviteterne og dermed anerkender deres ressourcer. Andringen i
undervisningsformen betyder, at drengene far mulighed for at andre sig fra
al vage positioneret som besvaalige og »frustrerede« elever, der »flipper
udk, til at deltage fagligt aktivt, engageret, ansvarsfuldt og gensidigt Iyt-
tende.

Seerlige rettigheder og leeringsrum

Lagrerne er meget opmaaksomme pa forskellige elevers forskellige per-
sonlige problemer og snakker meget om eleverne, og hvordan det gar med
dem enkeltvis. Der er flere gennemgaende trask: Hvis en normalt stille
elev markerer, er laaerne opmagksomme pa at lade eleven fa ordet. | nog-
le fag, bl.a. sprogfagene, differentieres undervisningen ved, at nogle op-
gaver kan lases pa forskelligt niveau. Nar lagreren udleverer opgaver pa et
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lavere niveau til nogle af eleverne, lagges de vak, og de pagaddende ele-
ver forsager at klare sig pa samme niveau som de andre. Dette gadder ik-
ke, nar stettelaareren er i klassen, idet der da er mulighed for, at disse ele-
ver kan fa ekstra hjadp til de sveae opgaver. Ved gruppearbejde tager
stettel aareren en gruppe med samme faglige problemer med ud pa gangen
og laver salige gvelser med dem. Denne form for undervisningsdifferen-
tiering oplever svel laaere som elever som god. Men det forudsadter den
ekstra lagrer, hvis man skal undga, at disse elever marginaliseres socialt
og fagligt fraresten af klassen.

Selv om der er nogle elever, der far saalig faglig stette, er der pa an-
dre mader en hgj grad af homogenitet i 8.z. Kun enkelte elever pakalder sig
en smule opmaaksomhed, fordi de falder lidt uden for de fadles normer.
Blandt pigerne er der bl.a. en ny pige, som falger godt med fagligt, men
ikke trives sa godt socialt i klassen. Lagerne snakker meget om hende, og
hvad dei konkrete situationer kan gere for at sikre, at hun ikke bliver mob-
bet, og at de andre arbejder sammen med hende. Lageren ger under obser-
vationsstudierne flere gode forsgg pa at fa pigen med i grupper, og nogle
gange lykkes det, selv om velkomsten bestemt ikke atid er varm. Under
elevinterviewene bekradtes det, at den nye pige har det svaat i klassen. | de
situationer, hvor lagrerne sadter grupper sammen, tilstradoer de, at udsatte
elever ikke hele tiden holdes udenfor og selv holdes til ansvar for det. |
nogle tilfadde ser laxernes direkte indblanding imidlertid ud til at forstaake
marginaliseringen af netop denne elev.

Den megen skaddud, som drengegruppen har veaet udsat for, har
gjort, a de holder meget sammen som gruppe. Nogle socialt ansete drenge
har tidligere haft saalige rettigheder som toneangivende og styrende for
kommunikationen i hele klassen. Dette er blevet aandret, efter at klassen
har faet nye laaere. Nogle af eleverne giver udtryk for, at de omtalte dren-
ge og klassen som sadan udsadtes for en hetz.

En af drengene, Morten, falder lidt uden for gruppen. Han har nogle
faglige og socide vanskeligheder, der viser sig i koncentrationsbesvas,
flakkende adfaad og vanskeligheder med at styre sit temperament. Det kan
vage et problem i idradstimerne, hvor der er staarke konkurrenceelementer.
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Laareren spiller med pa et af holdene, hvor han indtager en meget tilbage-
trukket rolle. Han sikrer fra denne position, at spillet glider, og alle far
mulighed for at afdutte. Laareren har diskret sgrget for at komme pa hold
med Morten. Morten har i den farste kamp skeddt ud pa sine medspillere,
og laareren gar diskret hen til ham i begyndelsen af anden kamp og taler
stille med ham om ikke at skadde ud pa kammeraterne. Drengen reagerer
ret voldsomt. Han forsvarer sig hgjlydt med, at det ger de andre da ogs3,
og hvorfor er det altid ham, learerne er efter. De medspillere, der star ted
pa, involveres og bakker laareren op i, at det ikke er o.k. at skadde ud pa
sine medspillere, da alle spiller sa godt, de kan. Modstanderne irriteres og
siger, »lad os nu komme i gang med at spille«, og »vi gider ikke hgre pa
det der«. Morten og holdkammer aterne fortsadter kampen. Det gar godt pa
holdet, og der er ikke flere skeenderier, men derimod ros til Morten, nar
han spiller godt og er social i sit spil.

Lazreren giver i klassevaaelset svel som i idragshallen denne dreng nogle
salige rettigheder ved at deltage pa hold med ham og foregribe de kon-
flikter, der méatte opsta. | det sociale praksisfadlesskab om fodbol dspillet
forhandler med- og modspillere pa forskellig made om at acceptere denne
drengs deltagel se som spiller. Hvor modspillerne blot gnsker at spille vi-
dere og ikke at l@se konflikten, stetter medspillerne laarerens made at for-
handle denne drengs deltagelse pa Det centrale er her, at han ikke bliver
haangt ud, sat af holdet eller pa anden made ekskluderet fra fad|esskabet.

Anders e en anden dreng i klassen, som lagerne oplever som en
»uromager«. Lagerne fortadler, at det ofte er ham, der begynder eler pu-
ster til uroligheder i klassen. Anders har tidligere vaget smidt ud af skolen,
men efter nogle ar pa en anden skole, som han ogsa blev smidt ud af, er
han kommet tilbage pa preve. Lagerne er enige om at kare en meget hard
linje over for ham. Noget, der kommer tydeligt frem under observationerne
i klassevaaelset, hvor lagrernes lunte er kort, pa den made, at Anders hurtigt
bliver personligt irettesat/skaddt ud, fx hvis han deltager i smasnak. Under
Interviewet kom det frem, at nogle af drengene synes, laarerne hetzede An-
ders, og de ikke oplevede det som retfaardigt.
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5.2.4

5.2.5

Klassifikation og rammesaetning

Undervisningen i 8.z er pragget af hg grad af klassifikation. Fagene er
klart adskilte i undervisningen. | en lamgere periode har man dog haft te-
maorienterede projektuger. Generelt lasgger den daglige undervisning og
klassens skema op til en hgj grad af klassifikation mellem fagomraderne.
Rammesagningen i klassen er staak i den forstand, at laerne i overve-
jende grad fokuserer pa, at der er rigtige og forkerte svar og overlader
meget lidt til diskussion. Rammesagtningen kan dog ogsa veae svag pa
nogle omrader, idet klassen arbejder en del med opgavelgsning i grupper,
som der ikke er udstukket retningdinjer for, og som der er meget lidt kon-
trol med i arbegdsprocessen. Dette aandrer dog ikke ved, at produktet eller
malet med arbejdet oftest er staarkt rammesat.

Leaeringsrum — for hvem?

Muligheder for laaing varierer meget i 8.z alt efter, om man i klassen er
positioneret som en af de »pamex eller »pligtopfyldende« piger (som ifal-
ge drengene dadrer). Eller om man som elev positioneres som de »for-
styrrende« og pa forskellig vis »problematiske« drenge, der indimellem er
»frustrerede« og »flipper ud«, og som i en stor del af skoletiden mades
med skaddud. Eksemplerne fra danskundervisningen, matematikunder-
visningen, fysik og idrad viser, at laaerens undervisningsform har stor be-
tydning for, hvorvidt de naa/nte elevkategorier stadfaestes, eller hvorvidt
de overskrides i form af en mere fagligt engageret og ansvarsfuld delta-
gelse. Den observerede klasseundervisning foregik overveende (uafham-
gigt af faget) pa mader, hvor lageren forholdt sig styrende og kontrolle-
rendei forhold til at overhegre elevernes »rigtige« svar. | de fag, hvor den
store klasse med 27 elever havde mulighed for at dele sig, eksempelvisi
fysik og idrad, greb laarerne nogle gange muligheden for andre undervis-
ningstilgange, hvor de forholdt sig mere undersggende og deltagerinddra-
gende. Dette beted, at saaligt drengene fik mulighed for at deltage pa me-
re positive mader som fagligt engagerede og ansvarsfulde elever.

Opsamling

| 8.z lasgger larerne vaagt pd, at eleverne skal trives i klassen, og at der
skal vaae ro og koncentration om det faglige arbgjde. Det sociale miljg er
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noget fragmenteret, sledes at mindre grupper af elever har det rigtig godt
sammen, mens der er nogle enkelte elever, der holdes udenfor. Stemnin-
gen og koden i klassen er pa den ene side, at alle skal arbejde serigst med
de faglige udfordringer, de far, og pa den anden side, at der er salige
gramnser for, hvad eleverne kan sige, og hvem der ma sige noget i klasse-
offentligheden.

Eleverne i 8.z oplever, at de bliver skaddt meget ud. Da det langtfra
altid er tydeligt for eleverne, hvad det er, de skaddes ud for, og hvad de kan
gere ved det, farer skadduden til afmagt, frustration og oplevelsen af at vee
re udsat for hetz. Det er primaat drengene, som opleves at vage pa kant
med skolen og laarerne, og dette har betydet, at klassen er blevet meget op-
splittet i drengegruppen (der far skaddud og oplever, at pigerne sladrer om
dem) og pigegruppen (der irriteres over de barnlige drenge). Pigerne og
drengene indgar kun meget saddent frivilligt i samarbejde og kommunika-
tion, men opretholder en form for (til tider sitrende) vabenhvile.

Der er ikke sa stor faglig spredning mellem eleverne i klassen, men
der er dog nogle faelever, som har brug for noget ekstra hjadp for at kunne
fa noget ud af den amindelige undervisning. Dette sker bl.a. med inddra-
gelse af en stettelager, der hjadper saalige elever i klassen eller i gruppear-
bejder tager eever med ud pa gangen, hvor de far mulighed for at fa ekstra
faglig stette. Derved undgas en faglig og social marginalisering af de unge,
der har brug for stette.

Det generelleindtryk af elevernei 8.z er, at de ikke overanstrenger sig
fagligt. Laarerne lasgger ikke vasgt pa demokratiske og diskussionsoriente-
rede deltagelsesformer (med idragundervisningen som undtagelse), mens
gruppearbejde med maorienteret opgavelgsning er meget anvendt. Det
faglige, malorienterede fokus betyder, at procesorienteringen og nysgerrig-
heden rettet mod eleverne som grupper og enkeltindivider underbetones. |
de eksempler, hvor elevernes tilgange til det faglige anerkendes og proces-
orienteringen vaggtes, udviser elevernei 8.z et stort engagement.
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Bilag 1

Opggarelse af bgrnetegninger fra skole A, B og C

Opggarelse af bgrnetegninger skole A

God time

Musik — nar vi selv spiller/synger

Arbejde sammen — natur/teknik. Tegninger flotte
Idreet — gare det vi vil

Emner (planeter)

Matematik — klippe penge/leere

Nar leereren er sgd og ikke raber

W Rk, M FEP N W O

Laese, leere noget

Darlig time

Skeeldud/lzerer raber 10
Nar man bliver drillet

Matematik — sveert

Idreet (g@re efter)

Kede sig — ikke glade (kristendom)
| bad

N P NDNDNDN
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Opggarelse af bgrnetegninger skole B

God time

Sidde sammen og arbejde, dansk/matematik
Temadag (Harry Potter)

Matematik — leere noget, klippe sammen
Dansk — arbejde i dansk bog

Nar leereren laver sjov

SFO

L N

Darlig time

Nar vi slas/larmer/raber
Leerer vred/skeelder ud
Kristendom (leese/lzerer taler)
Male

Rundkreds (vente)

For sent til frikvarter

Drille leerer

L L S
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Opggarelse af bgrnetegninger skole C

God time

Tegning

Emner/projekter med ture (Legoland, juletur)
Idraet/sport
Lege/frikvarter/bgrnehaveklasse/klassens time
Piger: Matematik (sjove opgaver)

Piger: Dansk

Far leest op

P N PP 00 &~ OODN

Darlig time

Det man ikke er god til/sveert (matematik, dansk)
Natek + sveert (»>udyr & marker«)
Sveert at leese/skrive

Billedkunst (lzereren raber hgijt, farve det om, bedre at lave no-
get forskelligt)

Kristendom (frined, kedeligt)/tegne

Frikvarter (hue)

Skeeldud (hele klassen)

Natek — klasseundervisning

Musik — det samme hele tiden, gerne leere at spille
Teater (huske replikker)

Matematik (er kedeligt at regne)

o N BN

P PR PR WREN

182




Bilag 2-5

Eksempler pa bagrnetegninger fra skole A, B og C
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Bilag 6

Brev til skoler
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Til (Skoleleders navn og adresse) Dato
Kaae (skolelederens navn)

Vi henvender ostil dig som led i akf, DPU og SFI’s undersggelse af sam-
menhaangen mellem elevpraestationer, foraddres baggrund og skolens un-
dervisning. | den forbindelse har du allerede modtaget et brev, som inde-
holder en neamere beskrivelse af, hvad denne undersggel se omfatter.

En del af undersggelsen bestar i klasserumsobservationer i to klasser
pa skolen med opfalgende interview. (Skolens navn) er valgt ud som én af
detre skoler i landet, hvor disse observationer kan finde sted.

Vi vil derfor anmode om tilladelse til at besgge en velfungerende 2.-
klasse og en velfungerende 8.-klasse pa jeres skole pa fire udvalgte dage
pr. klasse i tidsrummet uge 11-uge 14.

Hver klasse observeres af én forsker i to skoledage. De opfglgende in-
terview finder sted de efterfalgende to dage og er af én lektions varighed.
Det drger sig dels om samtaler med udvalgte elever fra hver klasse, dels
om samtaler med klassernes centrale lagere.

Observationer og interview varetages af forsker Ulla Hgjmark Jensen,
fraakf samt af lektor Grethe Kragh-M{ller og adjunkt Line Lerche March,
begge fra Ingtitut for paad. psyk. pa DPU. Endvidere medvirker lektor Anne
Ma Nielsen samt lektor Kirsten Fink-Jensen, Ingtitut for paad. psyk. pa
DPU.

Pa laangere sigt forventes det, at projektet kan inspirere de skoler, som
ensker at arbejde med tiltag, der kan fremme elevers laging. Vi har sdledes
isaa fokus pa fremmende og haammende faktorer for optimale undervis-
ningssituationer.

Jeres deltagel se er anonym, hvilket medfarer, at skolen ikke kan iden-
tificeres i den afduttende rapport, og at alle jeres oplysninger behandles
som fortrolige.

Vi vil henvende os telefonisk til jer i 1gbet af den kommende uge med
henblik pa naarmere aftaler, idet vi meget haber, at skolen vil deltage i un-
dersggel sen.

Med venlig hilsen (vores navne)
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Bilag 7

Interviewguide med didaktiske hovedspgrgsmal

Hovedspgrgsmal af didaktisk art

Spergsmalene forholder sig til undervisningens indhold, relateret til forskellige sider i den
didaktiske trekant

Begrundelser kan fx have at ggre med:
elevers udviklingsmeaessige, personlige, sociokulturelle forudsaetninger

lzererens faglige og pesedagogiske forudsaetninger, samt syn pa faget og syn pa eleverne
(menneskesyn) og dermed pa leering, samt pa mal med undervisningen

rammefaktorer i form af fysiske rammer, bestemmelser, diskurser (hvad bliver betragtet
som god undervisning pa dette sted?), foraeldres indflydelse, tidsmaessige rammer, etc.

Man kan ogsa (se model) sparge til:
Intenderet virkelighed (hvad ville jeg?)
Oplevet virkelighed? (hvad skete der, og hvad gjorde jeg?)

Mulig virkelighed (hvilke muligheder for aktiviteter, laering fremover abner denne situa-
tion for?)

De centrale didaktiske spargsmal fremgar af skemaerne nedenfor.
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Undervisning:

Indholdsbeskrivelse i et leererperspektiv

Hvad? Hvem?
(emnef/fag/aktivitet)

Hvorhen?
(mal)

Hvorfor?
(begrundelser for valg af indhold og
metoder)

Hvordan?
(metoder)

Hvormed?
(undervisningsmidler)

Hvornar?
(i forhold til elevforudsaetninger)

Hvor?
(institution, lokale)

Undervisning:

Indholdsbeskrivelse i et elevperspektiv

Hvad?
(emne/aktivitet)

Hvorhen?
(resultater, produkter)

Hvorfor?
(Hvad tror du er meningen med
dette emne/denne aktivitet?)

Hvordan?
(metoder)

Hvormed?
(undervisningsmidler)

Hvor?
(institution, lokale)
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Bilag 8

Interviewguide til laererne

1. Beskrivelser af den fysiske, strukturelle og organisatoriske ramme
A. Noget om skolen og |okalomradet

a

oo

Skolens alder

Befolkningssammensadningen i lokalmiljget

Alder, stabilitet og anciennitet i personalegruppen pa skolen
Anses det udefra som vaaende en god skole — pa hvilken méde
(skolens selvforstael se)

Saalige udefrakommende krav forhold, som laaeren skal for-
holde sig til, og som har pavirket undervisningen i den enkelte
klasse (inden for de sidste 2-5 ar)(skolebestyrelse/skole-
forvaltning/skoleledel se)

B. Noget om skolen som arbejdsplads

a

®opo

Er du glad for at veae lager pa skolen (kolleger, fadlesskab,
eleverne, ledelsen)? Naavn fx tre gode ting ved at vagre lager pa
skolen.

Hvor laange har du vearet pa denne skole/evt. tidl. ansadtel ser?
Hvilke fag underviser du i?

Hvilke klassetrin underviser du fortrinsvist?

Er skolens undervisnings- og lagingsopfattelse i tréd med din
(fokus pa faglighed, fokus pa laeseplaner/eksamenskrav, laare-
bager i forhold til videntilegnelse, forholdet mellem undervis-
ning og sociale aktiviteter?)

| dentificerer du dig med skolen/anden pa skolen?
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C. Noget om de fysiske og strukturelle forhold pa skolen
a. Er indretningen af det fysiske miljg optimalt i forhold til din

b.

undervisning (arkitektur, faglokaler, udsmykning)?

Er skolens organisering optimal i forhold til din undervisning
(skemaets grad af strukturering, laarerspecialisering, opdelingen
af elever, gramser for udsagn og handlinger)?

D. Noget om klassens konstituering gennem tiden
a. Har der vaget gennemtradk/stabilitet blandt klassens elever/lee

b.

C.

rer (arsager)?

Hvilken betydning har det haft (social, fagligt, undervisnings-
maessigt) ?

Har der vaget saalige paedagogiske overvejelser i forhold til
klassens situation/elevsammensagning/udskiftning?

2. Beskrive praksisi klasserummet
A. Kan du fortadle om det forlgb du/l er i gang med i klassen?
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a

b.

C.

Hvilke faglige ma arbejdes der hen imod (evt. tvaafaglige)?
Hvad var det faglige mal for sidste afholdte time?

Hvordan synes du selv, det gik (indfries mal, og er de valgte
aktiviteter/undervisningsformer velegnet til det — havde andre
undervisningsformer/aktiviteter vaaret bedre?)

Hvilken rolle har du som lagrer i dette forlab?

Hvilke konkrete opgaver og udfordringer skal barnene stilles
over for i kommende forl gb?

Hvem bestemmer hvordan opgaverne/udfordringerne skal |@ses
Hvilke former for samspil og samvaa opstar i forbindelse med
defaglige aktiviteter?

Hvordan forholder klassen som helhed sig til de forskellige un-
dervisningsformer, som anvendes i dette forlgb?

Har det vazret anderledesi tidligere forlgb (hvordan)?

Hvordan forholder klassen sig som helhed til undervisningsfor-
| gbets indhol d?

Har det vaget anderledesi tidligere forlgb?

Hvilke nye erkendelser i forhold til det faglige stof kommer
frem i situationen —i hvilken forbindel se?



m. Udarbejdes der materielle produkter i undervisningen — hvilke?

n.

Hvilke materialer inddrages der i undervisningen?

B. Kan du fortadle om et godt undervisningsforlgb i den pagaddende
klasse — hvilke(t) fag, undervisningsformer, aktiviteter, arbejdsmo-
ral mv. Hvad var kriteriet for succes?

3. Beskrive praksis betydning for forskellige elever (relationer)
A. Kan du fortadle noget om eleverne i klassen?

a

b.

Hvordan oplever du elevsammensagningen (homogen/uhomo-
gen)?

Er der markante forskelligheder/grupperinger i elevgruppen —
giver det konflikter?

Hvad betyder det for undervisningen i klassen (din og andre lae
reres)?

Hvilke udfordringer og dilemmaer giver det dig som lager, og
hvordan takles de (hvordan takler klassens andre laaere dem)?
Hvordan oplever du arbgdsmoralen generelt?

Hvordan oplever du, at tonen i klassen er (elev-elev, lager-elev)
(tale paant mv.)?

Er der nogle elever/elevgrupper som du (evt. andre lagere) saa-
lig orienterer dig imod — pa hvilken made?

Er der nogle elever elevgrupper som du har svaat ved at takle i
undervisningssituationen — hvor og hvornar opstar der konflik-
ter?

Hvad ger du for at sikre alle elever et optimalt laaingsrum?

Er der nogle elev-elev-relationer, som bevidst fremmes eller
haemmes?

Er der plads il falelser og sociale aktiviteter i din undervisning/
| denne klasse?
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Bilag 9

Observations- og samtaleguide: til observation i
klassen og samtale med laereren

Fysiske rammer
Alle faktuelle forhold noteres/tegnes: beskrivelse af rummet, tidspunktet,
indretningen med hensyn til stoles placering m.m., skitseres.

Deltagere
De tilstedevagende i situationen omtales som »deltagerex, der i udtryk og
handlinger forhandler, hvad der er meningsfuldt i situationen.

Antal? Saalige karakteristika, sdsom nye elever, antal tosprogede ele-
ver dler elever, der kraever saalig hensyntagen, noteres.

Aktiviteter
Hvilke aktiviteter ssdtesi vaak? Af hvem? Hvordan?

| en efterfglgende samtale med laareren sparges til malet med aktivite-
terne og evaluering af forlgbet (kort, mundtlig).

Hvordan skriver disse aktiviteter sig ind i de undervisningsforlgb, den
pagaddende klasse er i i det pagaddende fag?
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Fag

Lager Elev

Den didaktiske trekant forstas som indlgjret i en bestemt kontekst (den
bestemte skolei et lokalsamfund —i et bestemt samfund).

Spergsmal til iagttagelse af/samtale om laererens forhold til det fagli-

ge/sociale:

» Hvordan praesenterer/inddrager laaeren det faglige stof?

» Udtrykker laeren fagligt engagement?

» Erlazeren synligt fagligt kompetent?

» Hvilkefaglige krav diller laxeren til eleverne? Hvordan?

» Hvordan evauerer lageren de enkelte elevers faglige kompetencer?

» Hvordan forholder laaeren sig til forholdet mellem de sociale og de fag-
lige aspekter i undervisningen?

» Hvordan differentieres det faglige aspekt i undervisningen?

» Hvordan differentieres sociale aspekter i undervisningen?

Spargsmal til iagttagelse af, hvordan det faglige indgar i undervis-
ningen:

» Hvad handler undervisningen om?

 Hvilke specifikt faglige spargsmal indgar i aktiviteterne?

» Erder tale om tvaafaglige aktiviteter? | givet fald, hvilke emner?

* Hvilkenrolle har lageren i en evt. specifik faglig aktivitet?

* Hvilkenrolle har lagereni en evt. tvaafaglig aktivitet?

» Hvilke konkrete opgaver skal barnene | gse?
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Hvem bestemmer, hvordan opgaverne skal 1ases?

Hvilke former for samspil og samvaea opstér i forbindelse med de fagli-
ge aktiviteter?

Hvordan forholder klassen som helhed sig til undervisningsformen i de
faglige aktiviteter?

Hvordan forholder klassen som helhed sig til undervisningens indhold?
Hvilke nye erkendelser i forhold til det faglige stof kommer frem i situ-
ationen? | hvilken forbindel se?

Udarbedes der materielle produkter i undervisningen? Hvilke og hvor-
dan?

Spargsmal til iagttagelse af laer er nes samspil med eleverne:

Hvad og hvem orienterer lagrerne sig efter i Situationerne?

Hvordan kan laarernes samspil med bestemte elever karakteriseres?
Hvilke materialer inddrager de i undervisningen og hvordan?

Hvilke vurderinger af elevpraestationer og elevadfead kommer til ud-
tryk?

Hvordan forholder laareren sig til opstaede dilemmaer i situationerne?

Form og indhold i observerede samspil
Form:

Hvor imellem de to poler kamp og sagen efter fadlesskab befinder for-
handlingen sig?

Hvordan er forholdet mellem de udtryksformer, der benyttes i forhand-
lingerne? Er der tale om lighed eller forskel ?

Hvordan er balancen mellem deltagerne med hensyn til at kunne ud-
trykke sig?

Hvilke ligheder og hvilke forskelle er der i valg af udtryksform?

Hvilke ligheder og hvilke forskelle er der i de mader, en bestemt ud-
tryksform benyttes pa?

Indhold:

Hvad er temaet for forhandlingen?
Er der tale om enighed eller uenighed?
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» Er deltagerne rettet mod det samme i situationen, eller er det forskelligt,
hvad de er optaget af ?
» Udviklestemaet under forhandlingerne?

Spargsmal til leerere om deres oplevelse af skolens »ethos«:
(det er kun overordnede spgrgsmal, som er tillet her)

« Hvordan er klimaet pa skolen laerne imellem?

* Hvordan er klimaet mellem lagere og ledel se?

* Hvordan er klimaet i undervisningssituationer?

» Hvordan er forholdet til foraddresamarbejde?

» Hvordan er holdningen til eleverne?

« Huvilket syn har du paundervisning?

* Hvilket syn har du palaaing?
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Bilag 10

Observationsskema over undervisningsformer

Observationsguide: undervisningsformer og arbejdsmoral

Observation af leererens valg af kontrol grad i undervisningsformen pa skala fra 1-5, hvor 1 er lav
grad af kontrol, og 5 er hgj grad af kontrol. Observation foretages tre gange per lektion (ca. hvert
kvarter).

Parallelt observeres elevernes arbejdsmoral (intensitet/energi) pa en skala fra 1-5, hvor hgj ar-
bejdsmoral, er 5 og lav arbejdsmoral er 1.

Leererens kontrol over: 1.time | 2.time | 3.time | 4.time | 5.time | 6.time | 7.time

a. Aktiviteter

b. Kommunikation

c. Fysisk placering

Elevernes arbejdsmoral

Aktiviteter med hgj grad | Eks.
af leererkontrol

Aktiviteter med lav grad
af leererkontrol

Hgj grad af leererkontrol Eks.
med kommunikation

Lav grad af laererkontrol
med kommunikation

Fysisk placering uden Eks.
for klasserummet

Hgj Arbejdsmoral Eks.

Lav Arbejdsmoral
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OBSERVATIONSGUIDE: DE FYSISKE RAMMER, KLASSENSSAMMENSATNING OG
TIDSSTRUKTUREN

Fokus pa rammebetingelserne for undervisningen, arbejdsmoralen, relationerne, deltagelsen

og stemningen i klassen

Fysiske rammer:

— Klasseveerelsets indretning og udsmykning (Bordenes place-
ring/kakken/

— veerksteder/veerktgj/PC/Farve pa og brug af veegge, opslagstavler
mv.)

— Indretning og udsmykning af feelleslokaler der benyttes af klassen
(veerksteder, idraetsfaciliteter, gard, grupperum / bibliotek/ farver
og graffitiens udbredelse)

Klassens sammenseaetning:

— Antal elever i klassen

— Sammensaetningen af elevgruppen (to sprogede, nye/gamle ele-
ver, kansfordeling, alders/modenheds sammensaetning)

— Forskellige elevtyper (tgj/har signaler: popdrenge/piger, skaite-
re/hiphoppere, andet)

Strukturen pa skoledagen:

— Skema (ugen og dagene): Fag timer opdeling/flyde overgange
mellem forskellige fag/temaer pa tveers af fagomrader og klokke-
sleet

— Tidsstruktur (dagenes): Ringe tider, flyde overgange mellem ti-
merne, forlgb over hele dage

— Undervisningslektionernes tids struktur (klar/uklar tids struktur/
skabelon for varierende aktiviteter, aktiviteters tids afgreesning —
entydig eller flydende/individuel, aktiviteter planleegges ud over
skole tid, leerer og elever spiser frokost sammen, sma snakker ud
over undervisningen)

OBSERVATIONSGUIDE (OVERSIGT): RELATIONER —SKEMA 1
Overordnet: Observation af stemning/tone i klassen, - voksne/bgrn, bgrn/bgrn imellem
Anerkendende/underkendende relationsformer, - eksempler herpa.

Anerkendende interaktioner Eks.
antal:
Komplementeere interaktioner
Eks.

Antal:
Underkendende interaktioner: Eks.
Magtfordrejede interaktioner
Antal

. . Eks.
Parallelle interaktioner s
Antal:
Respekt for barnet: Eks.

Lytte/dialog/inddrage bgrns synspunkter
Kan skifte perspektiv

Overhgre

Tale paent

Tale ned til

Rumme og handtere falelser
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OBSERVATIONSGUIDE (OVERSIGT): RELATIONER — SKEMA 2

Skolen som socialpsykologisk rum.

Positioner Eks.
Seerlig fokus pa elever med svage forudsaetninger
Handlemuligheder og deltagelse

Spargsmal leerer til barn: Eks
Abne, diskuterende spgrgsmal

Lukkede spgrgsmal
forkert/rigtigt svar

Det socialpsykologiske rum Eks.
Leerernes forventninger til bgrnene

Hvem ser leereren pa, nar der sparges?

Tonefald?

Udveelges bestemte bgrn i bestemte sammenhaeng?

Hvordan tolkes svar?

Positive forventninger til nogle barn mere end andre?

Positive forventninger om at bgrnene gerne vil?

Forventninger om at de ikke vil (tonefald: Tolkning af smasnak)
Kommentarer til forskellige bgrn:

Populeere/upopuleere

Rolige/urolige

Steerke/svage

OBSERVATIONSGUIDE (OVERSIGT): RELATIONER —SKEMA 3
Bagrnenes indbyrdes relationer

Generelt klima Eks.

Hvordan taler bgrnene til hinanden? Eks.
Tonen mellem bgrnene.

Samarbejde.

Imgdekommenhed.

Hierakier Eks.

At have tingene i orden Eks.
Hvad giver status i bgrnegruppen (modstand mod voksne eller fag, at
turde)

Hvem ser bgrnene pa?

Hvem har lov til at sige noget?

Hvad har man lov til at sige?

Udstadning/udelukkelse

Dril

Mobning

Samarbejde/kamp mellem bgrn; Eks.
mellem laerere og bgrn
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OBSERVATIONSGUIDE (OVERSIGT): RELATIONER —SKEMA 4
Konflikter (interessemodseetninger, hvor der er fglelser involveret)

Generelt
Hvilke konflikter tages?

Skelne mellem vigtige/uvigtige konflikter.

Tidspunktet hvor konflikten tages op.

Eks.

Konflikter mellem leerer og barn

leereren lytter og forstar

— vurderer

— samarbejder synspunkter

— bevarer overblik og treeffer beslutninger
— sgrger for at ingen taber ansigt

Eks.

Konflikter mellem bgrnene og leererens rolle
Laereren dgmmer eller formidler

Hvordan formidles?
Hvornar formidles?

Hvor formidles?

Eks.

OBSEVATIONSGUIDE: Elevdiversitet i klassen —og leererens forholden sig hertil

Skolen og klassen som mulighedsrum for forskellige elever — med fokus pa elevernes positio-

ner, deltagelsesmader og faellesskaber

Aktive former for elevdeltagelse:
| opposition mod leereren eller mod andre elevgrupper? (kollektivt i
feellesskaber — eller enkeltvis som individ)

Streeben for succes pa skolens preemisser

Leering sammen med og ved inddragelse af andre? — engageret i 'no-
get’ feelles fagligt?

vs. individualiseret konkurrence — eleven markerer sin individuelle
preestation? (som bedre end andres)

Relativt passive former for elevdeltagelse:

At »holde ud«

tilbagetrukken/marginal deltagelse, lade som om man er med (tegn pa
negativt befindende?)

At deltage perifert:
relativt lyttende og passivt, men positivt lzerende og pa vej (tegn pé po-
sitivt befindende?)

Feellesskaber og greensedragninger mellem feellesskaber i klas-

sen:

— Hvem er eleven (erne) orienteret (i)mod i deres deltagelse?

— leererens positionering og (ikke-)forholden sig i forhold til elevgrup-
peringer?
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Bilag 11

Supplerende spgrgsmal til de eeldste elever og
leerere

Supplement til spagrgeguide til 8.-klasses-eleverne

Forskningens formd er at undersage, hvordan skolerne og undervisnin-
gen er, nar den er bedst — sidan at andre skoler kan laare af det. | den for-
bindelse er det relevant at hare, hvad | elever synes om skolen og klas-
sen? Hvad synes | er god og mindre god undervisning? Hvad mener I, |
larer noget af? Hvad er det set fra jeres side, som skulle aandres, for at
skolen kunne blive bedre?

Om skolen og klassen

Hvad synes du om at gai skole?

Hvordan er en god skol€e?

Fortad mig lidt om, hvordan det er a vagei jeres skole?

Hvad laver | i skolen (hvad lavedei fx i gar)?
Hvad kunne du godt taenke dig at lave i skolen?
Hvad er godt ved jeres skole?

Hvad er godt ved jeres klasse?

Kan du fortadle om en konkret god episode?

Hvad kan du ikke s godt lide?
Kan du fortadle om en »darlig« episode
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Hvad for et fag kan du bedst lide? — Hvorfor?
Er der nogle fag, du ikke sa godt kan lide? Hvorfor?

Hvad skal der til for, at du leerer noget i skolen?

Kan du give nogle eksempler pa aktiviteter, som du godt kan lide?

Kan du give nogle eksempler pa aktiviteter, som du laate noget af ?
Konkretiser med henvisning til de former for undervisning, som vi har
observeret de foregdende dage, fx:

At arbgjdei gruppe

At arbegjde selv

At lage ved, at grupper eller klassen bryder traditionel skolestruktur, og
fx besgger andre sasmmenhaange/laver projekt arbejde

Andre mader

Hvordan er en god laerer?

Hvem kan du bedst lide af de voksnei skolen? Hvorfor?
Er der nogle voksne, du ikke sa godt kan lide? Hvorfor?
Hvad er det bedste i skolen?

Hvad er det vaaste?

At laere gennem samvaeret med andre elever?

Fadlesskaber —og graenselinjer mellem fadlesskaber
Hvordan har | det sammen i jeres klasse?

Hvem gar du mest sammen med (i og uden for klassen)?
Hvad laver I, nar | er sammen?

| klassen?

| fritiden?

Er der grupper af elever, der gar sammen, men som du ikke er del af?
Hvorfor tror du, de gar sammen?

Rettetheden i fremtiden
Hvilke overvegjelser har du om, hvad du vil efter folkeskolen?
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Hvordan har du fundet frem til, at det nok er noget for dig? (lexere, kam-
merater, dine sgskende og forad dres beskadtigel se, eller andet)

Hvad haber du laver om tre &r?

Hvad haber du ikke pa?

Supplerende spagrgsmal til leererinterviewguide

Formal:

(Vi skal have lavet en intro — her er et forslag)

Formalet er at undersgge god praksis, som andre kan lagre af. Derfor vil
jeg gerne hare om dine overvejelser over den konkrete tilrettelasggelse og
udfarelse af undervisningen. Herunder hvordan man bedst muligt tilgode-
ser og rummer elever med forskellige forudsagninger og mader at deltage
pa.

Klassens konstituering gennem tiden:

Elever, som er gaet ud, med hvilke grunde?

Elever, der er kommet til og blevet del?

Udskiftning blandt klassens lagere?

Grunde til udskiftning?

Hvilken betydning har disse skift haft for klassen?

Har det betydet, at du/l har méttet aandre jeres made at undervise pa?

Kan du konkretisere jeres amdrede arbejdesformer med klassen?

Kan du konkretisere de paedagogiske overvejelser | havde i forbindelse
med saalige elever eller elevgrupper?

Rummelighed og dilemmaer

Giver forskellighederne og elevgrupperingerne konflikter og/eller dilem-
maer for din undervisning?

Eller for de andre lageres undervisning?

Hvilke udfordringer og dilemmaer giver det dig som lagrer?

Hvordan forsgger du at arbejde med de dilemmaer?

Forskelle og ligheder til, hvordan dine kollegaer ger det?
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Summary

What characterises Good School Practice?

Summary of the study »The Good Examples«

Issued November 2004
by Jill Mehlbye, akf

At the request of the Danish Ministry of Education, a study has been car-
ried out by akf, institute of local government studies — denmark, the Dan-
ish University of Education (DPU) and the Danish National Institute of
Social Research (SFI) of what characterises schools that can be defined as
»high performance« schools by virtue of the higher than average pupil
grades when corrected for the pupils social backgrounds and the higher
than expected numbers of pupils, considering their socia backgrounds,
seeking further education after compulsory basic education.

The main question of the present study is. What distinguishes these
schools from other schools?

The objective is to investigate whether it is possible to pinpoint pro-
moting factors for the development of a school where pupils achieve high
academic performance and where a major portion of the pupils continue in
the educational system after compulsory basic education. The purposeisto
shed light on aspects at the school that can improve the academic perform-
ance of pupilsfrom underprivileged social backgrounds.
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This study has been carried out within the framework of the Socid

Legacy Research Programme, which is conducted in a collaboration be-
tween SFI, DPU and akf. akf is the project owner of this study, which has
been published in the following three reports:

1.

|dentifikation og udvad gelse af »De gode eksempler« blandt de danske
folkeskoler (Identification and selection of »Good Examples« among
the Danish Primary and Lower Secondary Schools) by Martin D.
Munk (SFI), Beatrice Schindler Rangvid (akf) and Jens Storm (UNI-
O).

Elementer i god skolepraksis — »De gode eksempler« (Elements of
Good School Practice — The good Examples) by Jill Mehlbye (akf) and
Charlotte Ringsmose (DPU).

Skolepraksis — forhold, der fremmer og haammer lagring. En undersg-
gelse af »De gode eksempler« pa klasseniveau (School practice —
aspects that promote and impede learning. A study of »Good Exam-
ples« at the Classroom Level) by Kirsten Fink-Jensen (DPU), Ulla
Hgymark Jensen (akf), Grethe Kragh-Muller (DPU) and Line Lerche
Marck (DPU).

1. Themes and methods of the study

Themes of the study

In response to the question »What distinguishes ‘high performance
schools' from other schools?«, this study asked the following questions:

How is the school managed and administered — and how is the interac-
tion between employees and management?

How is the school organised? Are there specific routines for activities
at the school, e.g. with regard to the annual plan? And is there a spe-
cific organisational structure, e.g. for cooperation among teachers?
What characterises the teachers group and its internal relations?

What characterises the pupils?

What values are emphasised at the school ?

What elements are emphasised in “good teaching practice’?
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Sub-studies

This study used a number of different methods to capture any identifiable

differences with regard to, in part, organisation, management and activi-

ties at the school level and, in part, the actual teaching practices used in
the classroom.

1. A questionnaire survey aimed at the principals a 200 schools. 100
schools ranking above the expected average and 100 schools below the
expected average with regard to average grades for 9" form leaving ex-
aminations and number of students continuing on in the educational
system. The objective was to identify differences in school levels.
Complete questionnaire responses were submitted by 146 schools.

2. A qualitative analysis of 15 schools: 11 schools with higher than the
expected average and 4 lower than the expected average. To begin with,
the teachers at all 15 schools responded to a questionnaire about their
classes, thelr own teaching practices and their working relationships
with the other teachers. In addition, school visits were carried out and
the principals and teachers were interviewed with a view to shedding
light on their experience and their practices at the school.

3. An observation study of the teaching processes at three of the 15 se-
lected schools: two »high performance« schools and one »low perform-
ance« school. The teaching processes for six classes, namely three 2™
forms (one at each school), two 8" forms and one 9" form (an 8" form
at two schools and a 9" form at a third) were observed in every lesson
over aperiod of two days followed by interviews with pupils and teach-
ers about the teaching.

2. Summary of results

Good school practice is the result of a complex interaction of many
different factors

This study shows that we are dealing with a complex and dynamic inter-
action of many different aspects that make a school a »high performance«
school. Thus, the results of this study can reveal the aspects a school
should be conscious of if that school wants to develop good school prac-
tice with a view to providing its pupils with the best environment for de-
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velopment and learning. However, this study cannot give a simple answer
key.

The social background of pupils playsa major role

At schools with pupils from predominantly strong social backgrounds, the
average grades are one to two grades higher compared to schools with
pupils from predominantly disadvantaged social backgrounds, including
many bilingua pupils. This is aso the case when comparing schools
within the group of high performance schools, where the high perform-
ance schools with pupils from disadvantaged social backgrounds rank one
to two grades lower on the grading scale compared to the high perform-
ance schools with pupils from predominantly strong social backgrounds.
This means that although the school can make a difference, it is not
enough to counterbalance the social differences among the schools meas-
ured in terms of pupil background and grades.

Schools with pupils from predominantly disadvantaged socia back-
grounds aso face much greater challenges than schools that get a good
deal for free because the pupils come from predominantly strong socia
backgrounds, are more ready for schooling and have greater parental sup-
port.

The management and administration of the school — and the interac-

tion between employees and management

The principals head up an organisation in which extensive teacher influ-

ence traditionally plays a prominent role. However, this study suggests

that a number of specia |eadership qualities are characteristic for the high
performance schools, namely:

1. A clear and distinct management with a well-defined chain of com-
mand: it is well-organised and clear for everyone what is decided and
by whom, i.e. what is decided by the management, by the educationa
committees, by the staff committees, etc. Furthermore, expectations and
procedural requirements have been formulated for what takes place,
such as the preparation of and requirements for annual plans. Decisions
are put into practice through procedures and quality requirements that
are clear for everyone in the organisation.
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2. A management that is visible: this means that the principal is visible in
the daily running of the school: the principa visits the classrooms (e.g.
as part of the supervision of teaching practices), visit the staff room in
the morning or during breaks and talks with the teachers and pupils.

3. A management that supervises and guides its staff: this means that the
management makes sure to carry out regular appraisa interviews and
(classroom)team interviews.

4. A management that follows up on its decisions. not only are require-
ments made of the staff, but the principa also follows up on whether
these requirements are complied with. This takes place, for instance, by
the management reading and discussing annual teacher plans, which
must be considered a manageria element in the daily teaching process.

5. A management that enters into dialogue with its employees and listens
to them: democracy is highly valued. The teachers are the heads of their
classrooms, and it is important that they feel that they are listened to and
that they have the opportunity to develop and influence school activi-
ties.

6. This active interaction or this dialogue between the management and
teachers in the development of the school results in the school’s opera-
tional plan or school plan. This means that the operational plan is pro-
duced by the teachers discussing new activities and targets at educa-
tional council meetings or formulating their proposals for such when
planning their annua plans, rather than by the principal sitting in his of-
fice and drawing up an operationa plan that is then presented and dis-
cussed at an educational council meeting. The operational plan is not
significant until it can be recognised in the teachers annual plans and
until the teachers feel a sense of ownership of it.

The organisation of the school

The high performance schools are characterised by planning and order.

The following characterises the high performance schools.

1. Activities are planned and well-structured, e.g. team meetings with
teachers about a class, appraisal interviews with principals and team
Interviews with the management.
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There are clear agreements and procedures for how and when more
general planning activities, such as annual plans, operational plans and
experimental and development activities, are to be prepared.

Future challenges are taken into account: this refers, in part, to the
generational change, which is taking place at schools throughout
Denmark these days where younger teachers meet older teachers, and,
In part, the increasing numbers of bilingual pupils, which are seen at
many schools around the country. Some schools even target their ef-
forts to integrate younger and older teachers into teams, e.g. by form-
Ing classroom teams, section teams, etc.

Much emphasis is placed on learning academic skills, and academi-
cally weak pupils are offered, at some point during their primary and
lower secondary schooling, special intensive tutoring and evaluation in
the form of special courses in Danish and mathematics.

The teachersgroup at the school

The high performance schools are characterised by having successful col-
legia interaction. The following characterises the high performance
schools:

1.

2.
3.

Younger and older teachers meet in teams which both parties consider
productive.

Teachers use each other as professional sparring partners.

Teachers greatly emphasise the development and training of the pu-
pils academic skills, e.g. reading and mathematics. This also applies
to schools with pupils from disadvantaged social backgrounds.
Concurrently, the social development of pupils is also considered a
key responsibility for the school, although it does not overshadow the
academic development.

The pupil population at the school

The high performance schools are characterised by a highly motivated
pupil population. The following characterises the high performance
schools:

1.

The pupils consider academic learning and earning good evaluations
important, e.g. in the form of high grades.
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The school’sbasic values

The high performance schools are characterised by having clear-cut basic

values. These might include: academic skills, order and discipline (good

conversational tone) and theories on teaching processes and how to de-

velop oneself. The following characterises the high performance schools:

1. The basic values are clear to everyone — e.g., as described above,
teachers, principals and pupils emphasise academic learning (and high
grades).

2. The basic values are integrated into the school’s daily practice, i.e.
also into teaching practices.

3. All teachers know how the basic values are to be put into daily prac-
tice.

Teaching in the classroom

»G00od practice« — that is, a practice that promotes pupils' academic com-

petencies and their desire to learn — must be understood on the basis of

the potential possibilities of the individual school.

This study shows that it is not possible to draw adirect correlation be-
tween certain practices and grade level, but it is possible to show how dif-
ferent practices can contribute to elither providing good opportunities for or
limiting pupils participation and learning.

Aspects of good practice can be briefly summed up asfollows:

1. Good practice, that is when all pupils achieve a good academic level,
requires focus on not isolating the academically weak pupils from the
collective academic activities.

2. Good practice is characterised by firm steering by teachers towards
specific academic goals while taking into account the wide range of
pupils academic abilities. Failing to take this into account contributes
to the further isolation of individua pupils from the academic group
identity.

3. Thorough planning, in the form of well-planned transitions from one
activity to the next, can help create continuity in the teaching process
and establish order in the classroom.
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4. For such teaching practices to promote all pupils active academic par-
ticipation and desire to learn, the teacher must be flexible and must
conscioudly stimulate the pupils’ involvement.

5. The active participation of the pupils in academic assignments together
with classmates helps create involvement.

6. Theteachers level of opennessin communication and interaction with
the pupils can be crucia for the pupils participation. In practice,
openness can, for instance, manifest itself in a discussion-based teach-
Ing method where the teacher asks open questions and gives the pupils
open assignments without requiring one right answer or one specific
way to solve an assignment. This creates a forum in which it is legal
for pupilsto err.

7. Allowing for differences in the cultural, personal and academic abili-
ties of pupils requires the use of varied teaching methods, such as us-
ing specific material that the pupils can work with on their own and
using academically relevant knowledge from the pupils' daily lives.

8. Recognition and acknowledgement of the children’s resources are
closely connected to the teachers knowledge of the pupils and
whether the teachers consider them to be children/young people rather
than just »pupils«. An acknowledgement of the children and the young
people as having an identity other than that of a pupil can help break
down the inflexible and marginalising pupil categories like »second-
generation immigrant boys«, »troublemakers«, »scarf girlsg, etc. The
belittiement of pupils in the form of fixed pupil categories, such as
»dumb and lazy boys« or »scarf girls« as »less capable« impedes the
pupils chances to develop their academic competencies as well as
having a negative effect on their desire to learn.
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Noter

1.

10.

11.

Karaktererne er korrigeret med henblik pa at udligne forskelle i elevernes sociogkono-
miske baggrund (Munk, Rangvid, & Storm 2004).

»Kognitiv« skal her forstas i en smal betydning, idet der skelnes mellem det »kogniti-
vex, det »konative« (viljesbetonede) og det »emotionellex.

Bernsteins teori er sociolingvistisk. »Kode« star derfor for forskellige variationer af
sprogbrug, som peger pa forskellige orienteringer mod betydninger.

Figuren er inspireret af en model vedrarende forskning i det musikpaadagogiske gen-
standsfelt (Nielsen 1999). Den aktuelle figur viser i bearbejdet form den inderste del af
F.V. Nielsens model.

Observations- og interviewguider er vedlagt som bilag.

Felt-begrebet er sammen med begrebet habitus og kapital de centrale begreber i Bour-
dieus teori. Begreberne skal anvendesi analyse af empiri. Habitus kan saledes ikke for-
stas uden begrebet kapital og felt. Den enkelte agents habitus er betinget af forskellige
former for erhvervet kapital: social, kulturel og gkonomisk, som er bestemmende for
agentens position i et felt. De enkelte agenter i et socialt og kulturelt felt har fadlesinte-
resser, men forskellige positioner i feltet.

Bourdieu anvender her begrebet habitus. Habitus betegner paindividniveau de kropsligt
indlgirede holdninger, vaner og gnsker, der er knyttet til opvaekst i bestemte sociae
netvaak. Habitus er sdledes bade noget, den enkelte har, og noget, man orienterer sig
efter. Habitus omfatter sdvel social, gkonomisk og kulturel kapital, som kan vise sig
symbolsk i de mader, den enkelte agerer p3, i livsstil og holdninger (Bourdieu 1997a).

Internationale undersggel ser af meget forskellige tilbud til nytilkomne elever med andet
modersmal peger pa at gabet mellem disse elevernes faglige niveau og landsgennem-
snittet typisk bliver starre, hvis eleverne blot placeres i almindelige klasser uden saalig
faglig stette pd modersmalet (Horst 2003).

Tidsrammen pr. projekt blev introduceret af larerne som vaaende hgjst 20 minutter;
Reshma brugte 50 minutter.

Lyttebafferne — indikerende de elever, der »dar grerne ud«/herer efter, hvad laareren si-
ger.

Interessant var det, at en af de interviewede piger, som lageren placerede i denne grup-
pe, fortalte om hendes detaljerede planer for, hvordan hun kunne komme ind pa pasda-
goguddannel sen.
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12. Til denne gruppe placerede laareren interesant nok ogsa en idragtsengageret elev, der bar
torklade.

222



