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Der skal indledningsvis lyde en tak til min vejleder Vibeke Andersen for et godt samarbejde
gennem tilblivelsen af min undersggelse. Yderligere skal der lyde en tak til de SFO og
fritidshjemsledere, der abnede op, viste interesse og gav mig adgang til deres arbejdsplads. Sidst,
men ikke mindst, skal der lyde en tak til den psedagogstuderende og de psedagoger der tog tid ud

af deres arbejdsdag, gav mig en indsigt i denne og dermed muliggjorde min undersggelse.
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Abstract

The aim of this project is to create an understanding regarding, the effects of the New public
school reformations, impact on the educators (paedagogens) profession — identity. Furthermore
the goal is to view, under which conditions, the social learning process in teams, in the public
school, consisting of educators and teachers, is developed and can be understood. Due to new
social and formal structures inside the public school, these teams finds themselves in a whole new
situation in their daily job and at the same time, they themselves have the responsibility of
figuring out, how to make this new workday obtain and reach the demands, that is the goal of the

New public school reformation.
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Kapitel 1

Indledning

Den 1. august 2014 tradte den nye folkeskolereform i kraft i de danske folkeskoler. Reformen blev
vedtaget i 2013, da regeringen indgik en aftale med Dansk Folkeparti, Venstre og Konservative om
et fagligt |gft af folkeskolen. Tanken var, at den danske folkeskole havde brug for forandring, at
folkeskolen var god, men ikke god nok (140611 miniguide reform.pdf). | denne proces blev der
opsat tre mal, der kort Igd, at elever skal blive sa dygtige de kan, betydningen af social baggrund
for faglige resultater skal mindskes og trivslen i folkeskolen skal styrkes, blandt andet gennem
respekt for professionel viden og praksis. | dette er der blevet lagt fokus pa et kompetencelgft af
laerere og peedagoger, hvilket skal ruste laererne til at imgdekomme malene i folkeskolen (ibid.). Et
af midlerne til at opna dette vil veere et gget fokus pa malstyret undervisning hvori; “faelles madl for
fagene praeciseres og forenkles, sa de bliver laeringsmdl, og sa det star klart, hvad eleverne skal
leere” (ibid.). | denne forbindelse rettes fokus ogsa mod en undervisningssituation, hvori forskellige
kompetencer blandt underviserne anses som en fordel for elevernes indleeringsmuligheder; ”“Fordi
samarbejde mellem flere professionsfagligheder giver dygtige og livsduelige bgrn, der trives”
(ibid.).

Neaervaerende undersggelse se pa peedagogens nye hverdag, nye opgaver og nye samarbejdsvilkar

ved at skabe indsigt i paedagogens teamsamarbejde i folkeskolen efter den nye folkeskolereform.

Motivation for undersggelsen

Jeg vil i dette afsnit rette fokus mod min personlige motivation til undersggelsen. | dette vil jeg
indledningsvis kort bergre emner og ord der relaterer til New Public Management (NPM). NPM vil
blive uddybet i afsnittet om - redeggrelse for reform, dokumentation og styringsredskaber — New

Public Management -, i problemfeltet.

En stor del af motivationen for udfgrelsen af denne undersggelse bygger pa en personlig interesse
for den tendens, der ses i den offentlige sektor, hvori flere professioner ssettes sammen i
situationer, der indebaerer teamsamarbejde. Dette er et teamsamarbejde pa tveers af

professioner, der over tid er opstaet mere og mere af i Danmark. Annette Kamp, lektor ved RUC,
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Institut for Miljg Samfund og Rumlig Forandring, og Betina Dybbroe, professor ved RUC, Institut
for Psykologi og Uddannelsesforskning, fortzller, at det ggede fokus pa denne form for
samarbejde kommer i forlengelse af en tendens indenfor den offentlige sektor der udspringer af
New Public Management (NPM) (Kamp & Dybroe 2013, s. 46-47). Vibeke Andersen, lektor for
Leering og Filosofi, og Anders Buch, lektor for Laering og Filosofi, fortzeller, at en af tankerne bag
dette teamsamarbejde er gnsket om en nedtoning af bureaukrati og regler til fordel for flade
organisationer, hvor medarbejderne er selvledende, ansvarstagende og fleksible (Andersen &
Buch, s. 55). Som udgangspunkt fremstar tanken bag mange forskellige professionsmaessige
kompetencer i et feellesskab som en fordel. En fordel, hvori der dermed opstar muligheder for at
trekke pa andres viden samt videregive egen. Et faellesskab, der beror pa mange forskellige
professionsmaessige kompetencer, er givet mulighed for at kunne se, tolke og Igse opgaver ud fra
mange positioner. Men i dette mgde mellem professioner ma der ogsa tages hgjde for de sociale
processer samt disse processers betydning for den laeringsudvikling, der opstar pa vejen mod et
konstruktivt teamsamarbejde. Narveerende undersggelse vil belyse dette mgde med
udgangspunkt i peedagogens arbejde i folkeskolen, efter den nye folkeskolereform er blevet sat i
kraft, og dette vil blive illustreret gennem den sociale lzeringsproces i team i folkeskolen. Fokus
bliver rettet mod padagogens oplevelse af sin nye rolle og opgaver samt disses pavirkning pa
professionsidentitet. Motivationen bag denne undersggelse beror blandt andet p3, at jeg selv er
uddannet paedagog, og jeg har med dette in mente fulgt ngje med i udviklingen pa
folkeskoleomradet de sidste ar. | denne udvikling har der i de offentlige medier veeret rettet stort
opmeaerksomhed mod koncepter om lockout, flekstid, omstillingsparathed, nationale mal mm. Her
ses ogsa et fokus, der i hgjt grad har veeret rettet mod laererne, og det er mit indtryk, at
paedagogerne og deres oplevelse af samt holdninger til disse forandringer i medierne har veeret et
sekundzert emne — i bedste fald. Desuden paviste jeg (og min tidligere gruppe) i en undersggelse
tilbage i 2013, for reformen var tradt i kraft, en raekke vanskeligheder ved leerere og padagogers
samarbejde i folkeskolen. | denne undersggelse belyste vi, at nogle paedagoger fglte, at leererne
havde svaert ved at give slip pa deres arbejde. Padagogerne sa leererne som tovholdere, og en
enkelt peedagog omtalte laererne som “kontrolfreaks”, i deres samarbejde (Kelk et. al, 2013 s. 65 -
66). Samtidigt rettede leererne en kritik mod paedagogerne, hvori der blandt andet blev givet

udtryk for, at de, der valgte at sgge ind pa padagogseminariet, ikke har vaeret dem med det

10
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hgjeste gennemsnit (ibid. s, 55). Derudover blev der givet udtryk for, at mange paedagoger ikke
forberedte sig til arbejdsdagen (ibid.). Fokus i naervaerende undersggelse rettes som navnt mod
padagogens udvikling og leereproces efter den nye folkeskolereform. Det skal derfor naevnes, at
de omtalte konfliktbetonede problemstillinger i den tidligere undersggelse ikke vil danne ramme
for undersggelsen, men benaevnes her som en social proces og oplevelse, der kan have
medindflydelse pa padagogens udvikling og derfor har fungeret som en motiverende faktor for

denne undersggelse.

Ydermere har jeg i min leereproces pa Aalborg Universitet rettet et stort fokus mod de mere
personlige problematikker, der for mig har vaeret at finde, nar jeg undersgger et omrade, hvor min
egen professionsidentitet og forstaelse kan blive sat pa prgve. | fgr omtalte projekt havde jeg
Ipbende sveert ved at vurdere hvorvidt jeg, qua min baggrund som paedagog, lod mig personligt
involvere i de historier, vi fik fortalt og de pointer vi belyste. Denne personlige problemstilling
inspirerede mig til at lade min portofolieopgave omhandle min egen evne til at stille mig refleksivt
tii mine informanters fortaxllinger (Kelk 2014). Dette arbejde har ogsa fungeret som en
motivationsdrivende faktor for, at jeg nu for fgrste gang saetter paedagoger i fokus og i dette vil

forholde mig til udviklingen af professionsidentitet.

Problemfelt
Jeg vil i dette afsnit introducere emner og diskussioner, der vil veere relevante for naervaerende
undersggelse. Jeg vil ogsa her kort gare brug af samt redeggre for ord og begreber, der relaterer til

NPM for derefter at afslutte afsnittet med en dybdegdende afklaring i tendensen om NPM.

Det interessante bliver, at der nu, qua reformens indtreeden, er blevet opsat nogle formelle
strukturelle og organisatoriske rammer (modsat uformelle og sociale rammer) i samarbejdet for
team i folkeskolen, hvori paedagogen er givet nye arbejdsopgaver, der kan siges at kreditere deres
kompetencer i det omfang, at de eksempelvis nu ogsa skal varetage undervisning alene. Professor
Jens Rasmussen, Institut for Uddannelse og Padagogik, Aarhus Universitet, beskriver psedagogens

nye rolle ved, at psedagoger nu kan;

11
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"(...) varetage understgttende undervisningsopgaver alene med eleverne. | indskolingen vil
paedagogerne ligeledes kunne forestd begreenset undervisning inden for deres kompetencer og

kvalifikationer” (skoler_forandrer_reformer_-_sjaelent_omvendt.pdf).

| forlengelse af padagogens udvikling under disse nye rammer ma der ogsa skabes en forstaelse
for de professionsmaessige vaerdier og kriterier, en paedagogs identitet er udviklet gennem, og som
paedagogen tager med pa arbejde. Undersggelsen vil derfor ogsa indeholde en udredning af
paedagogens udvikling af professionsidentitet under sin uddannelse. Dette ggres i gnsket om at
synligggre padagogens forstaelse af sig selv, sin rolle samt vaerdier for herefter at kunne forsta
dennes oplevelse af at arbejde i folkeskolen efter reformen. Hensigten bliver dermed at fa en
indsigt i peedagogers kompetencer og vaerdier, erhvervet fra seminarierne, for at forsta deres
tilgang til arbejdet i folkeskolen. Samtidigt ma fokus rettes mod nogle af de problemstillinger, den
studerende kan opleve gennem peaedagoguddannelsen, og som den praktiserende paedagog kan

have taget med sig i mgdet med den nye folkeskolereform.

Malstyring af den studerendes praktikker begraenser den studerendes udsyn

Jeg vil her praesentere nogle af de problematikker der findes pa uddannelsesomrddet

Jacob D. Bgje, Adjunkt, cand. mag., ph.d., Institut for Kulturvidenskab — Syddansk Universitet,
fortzeller i en undersggelse om madlstyringen af paedagogstuderendes praktikker, at denne
malstyring kan virke heemmende for paedagogens evne til at “teenke udenfor boksen” — at den
ggede styring af praktikken fra “skolens” side bevirker, at studerende ikke udvikler tilstraekkelig
distance til og refleksion over hverdagens rutiner i de paedagogiske institutioner (Bgje 2013 s. 3).
Problemstillingen, han belyser, bestar blandt andet i, at nar den studerendes mal i praktikken er
fastlagt pa forhand, vil denne ogsa have svaert ved at se ud over disse og fa gje pa samt forholde
sig til det, der foregar uden for deres malsaetninger. Her kan det altsa ogsa ses, at malstyring, der
er en del af NPM tendensen, i sig selv ikke er noget, peedagogen er uvant med, men med Bgjes
fokus pa malstyringen af paedagogens praktikker kan ses en problematisering af paedagogens
muligheder for at udvikle evnen til omstillingsparathed. Neervaerende undersggelse aktualiseres
dermed ogsa ved at forholde sig til paedagogernes mgde med deres nye vilkar i folkeskolen samt

evne til at favne nye omrader efter den nye folkeskolereform.

12
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Morten Smistrup, tidligere lektor ved RUC, Institution for Psykologi og Uddannelsesforskning,
forteller, med afseet i en undersggelse om bankstuderende i det danske
vekseluddannelsessystem, at disse studerende, grundet praktikperiodernes pavirkning, tenderer
at reproducere “gammel viden” og “konservatisme” (Smistrup 2004. s. 25). | dette fortaeller han
at; "deltagelse i praksis er en effektiv mdde at leere, hvordan ting forstds i dag. Men den har
problemer i forhold til at honorere kravene for i morgen” (ibid.). Dette skyldes eksempelvis, at den
studerende er tvunget til at tilpasse sig praktikstedet for overhovedet at blive accepteret som en
deltager (ibid. s, 30). Smistrup fortzeller, at en del af denne konservatisme skyldes “de bestemte
normer og felles forstdelser, som er karakteristiske for faget og feelles for de mennesker, der
tilhgrer dette” (ibid. s, 32). Problemstillingen ligger derved i, at de studerende far sveert ved at
bringe nye forstaelser og idéer ind i praktikken, men fgrst og fremmest ma indordne sig den

geeldende rutine og made at handle pa.

Jeg skal her understrege, at jeg er bevidst om, at bankfaget adskiller sig fra peedagogfaget, men da
udgangspunktet for de naevnte pointer beror pa vekseluddannelsessystemet, er det min
opfattelse, at det er de samme problematikker, der kan ggre sig geeldende da;
"professionsuddannelserne er kendetegnet ved at veere organiseret efter

vekseluddannelsesprincippet” (Hgjbjerg 2011 s. 4).

De bergrte problemstillinger, skal ses som problematikker ved paedagogens uddannelse, der kan
pavirke paedagogers evne til, at Igse problemer, samt rette fokus mod emner, der ikke er i direkte
kontekst med de opgaver de er stillet. En sadan problemstilling aktualiseres dermed, i forleengelse

af at paedagoger, nu skal ind og varetage nye opgaver i folkeskolen.

Ulige muligheder i samarbejdet i den offentlige sektor

Jeg vil her praesentere nogle problemstillinger der findes i praksis og i teamsamarbejde pd tveers af

kompetencer.

Som tidligere belyst kunne der, inden reformen tradte i kraft, ses vanskeligheder ved samarbejdet
i folkeskolen. Vanskeligheder, der ogsa kunne pavirke den laereproces, der ligger i at laere at

arbejde i team pa tveers af kompetencer og uddannelser. Kamp og Dybbroe paviser gennem en
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undersggelse i psykiatrien, hvordan standardiseringsprocesser pavirker samarbejdet mellem fag i
den offentlige sektor (kamp & Dybbroe 2013). Med begrebet om standardisering hentydes til
gnsket om at effektivisere arbejdet gennem standardiseringsteknologier. Disse teknologier
rammesatter/beskriver eksempelvis metoder, forstielser og fremgangsmader i arbejdet pa
forhand samt fungerer som redskab til at male kvaliteten af det udfgrte arbejde (ibid. s, 46). |
dette kan det ogsa forstas, at standardiseringen fungerer som et styringsredskab for udfgrslen af
arbejdet. Problemet, som Kamp og Dybbroe beskriver, opstar ved, at en del af disse redskaber —
hen imod en effektivisering — gives til eller tilpasses en gruppe medarbejdere i et team bedre end
andre ved at; “disse teknologier giver ny legitimitet til visse grupper og positionerer dem som
eksperter, hvorved faglige hierarkier forandres” (ibid. s, 44). Dette eksemplificerer de ved at
illustrere, hvordan implementeringen af et elektronisk journalsystem gav ulige mulighed for at
deltage i arbejdet blandt professionelle grupper pa en arbejdsplads, da dette var tilpasset nogle

bedre end andre (ibid. s, 44 — 45).

Problemstillingen kan eksempelvis relatere sig til neervaerende undersggelse, da
implementeringen af reformen medfgrer nye roller og nye arbejdsomrader for paedagogen, der
fer var forbeholdt lzereren. Som neaevnt tidligere fortalte professor Jens Rasmussen, at paedagoger
nu kan varetage understgttende undervisningsopgaver alene med eleverne, og de vil kunne
foresta undervisning inden for deres kompetencer og kvalifikationer. | dette kan eksempelvis ses,
at en del af undervisningstimerne, der for var forbeholdt de leereruddannede at sta i spidsen for,
nu er givet til paedagoger i form af understgttende undervisning. Et andet interessant aspekt i
dette er, at man inde pa undervisningsministeriets hjemmeside kan laese, at de understgttende
undervisningstimer, bdde kan varetages af leerere og paedagoger og andre med relevante
kvalifikationer (Understgttende Undervisning — Undervisningsministeriet). | dette kan det forstas,
at det ma veere op til den enkelte skole eller det enkelte team i folkeskolen at vurdere, hvad eller
hvem der besidder de relevante kvalifikationer, og hvordan de skal bruges. En undersggelse blandt
1605 paedagoger og ledere udfgrt af BUPL og foretaget to maneder efter reformen var tradt i kraft
viste, at ca. fire ud af 10 paedagoger ikke havde haft indflydelse pa deres opgaver i folkeskolen og,
at knap en tredjedel af paedagogerne ikke deltog i planlaegningen og evalueringen af den

undervisning, de indgik i (paedagoger_i_skolen_2014.pdf). | dette kan det antydes, at der i
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folkeskolen er opstaet en forvirring eller uenighed om, hvem der skal udfgre hvilke opgaver.
Samtidigt kan planlagningen i dette tilfeelde ogsa ses som et redskab, der tilfalder den ene gruppe
mere end den anden. De understgttende undervisningstimer kan bruges bredt, eksempelvis til at
styrke elevernes leeringsparathed, sociale kompetencer, alsidige udvikling, motivation og trivsel
eller til direkte fagrelateret indhold — og malet er at haeve det faglige niveau (ibid.). Yderligere er
der i netop disse undervisningstimer ikke selvsteendige mal for undervisningen. “De
undervisningsrelaterede aktiviteter, der finder sted i dette tidsrum, skal understgtte opfyldelsen af
folkeskolens formdl generelt og mdlene for de enkelte fag” (Understgttende Undervisning —
Undervisningsministeriet). | stedet vil timerne blive en del af den hverdag, der skal bringe eleverne

hen mod de overordnede leeringsmal, som det er laererne, der skal sta for at udarbejde.

| peedagogernes mgde med denne nye situation ma der dermed ogsa tages hgjde for, at nye roller
i samarbejdet kan opsta, samt hvilken betydning dette vil have for det sociale faellesskab i praksis.
Dette iseer set i lyset af, at det stadig er leereren, der skal varetage opgaven om at udfgre den

samlede undervisningsplan for eleverne.

Redeggrelse for reform, dokumentation og styringsredskaber — New Public

Management

Jeg har Igbende bergrt emner om styringsredskaber og dokumentation. Disse emner vil jeg nu
uddybe for at optegne sammenhangen og tanken bag deres opkomst og tilstedevaerelse. @nsket
med dette er at give en bagvedliggende forstdelse for paedagogens hverdag samt de kriterier
feellesskabet i folkeskolen arbejder under. Tendensen med mere dokumentation i arbejdet kommer
i forlengelse af det tidligere omtalte NMP, der via reformtiltag har indfgrt #gede krav om

dokumentation i paedagogers hverdag.

Carsten Greve, professor ved Copenhagen Business School forteller, at New Public Management
(NPM) ikke skal forstas som en teori, men som en tendens i den offentlige sektor der er opstaet i
slutningen af 1980’erne (Greve 2012, —s. 1). “Betegnelsen daekker over en raekke reformer i den
offentlige sektor verden over” og kan ses som “(...) en samlebetegnelse for en raekke initiativer og
reformer”(ibid.) | sin artikel belyser Greve disse tendenser som et gget krav om samt fokus pa

mere malstyring og resultatfokus, der har indfundet sig de sidste to artier (ibid. s, 1-2). @nsket
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med NPM var at skabe et alternativ til en offentlig sektor, som blev set pa som “et hierarki og et
bureaukrati, der var meget lidt fleksibel” (ibid.). | samme proces opstod ogsa tendensen til at
udvide teamsamarbejdet i den offentlige sektor. Andersen og Buch forteller, at samarbejdet
karakteriseres som udfaldet af en ledelsesform, hvortil der er tilknyttet en lang raekke
styringsrationaler og styringsmekanismer, der har til formal at effektivisere, optimere og
kvalitetssikre arbejdet (Andersen & Buch — samarbejde og samarbejde, s. 55). NPM introducerede
ogsa tanken om decentralisering af ledelse i den offentlige sektor. Tanken var, at decentralisering
af ledelse i den offentlige sektor ville fgre til beslutninger og handlinger modsat den tidligere mere
bureaukratiske tilgang, der gav associationer til stilstand og blokering af handling (Greve 2012, —s.
1-2). NPM opstod altsa som en tendens, hvori gnsket var en effektivisering af den offentlige
sektor, hvor decentralisering af ledelse spiller en vigtig faktor. Decentralisering af ledelse i den
offentlige sektor kan eksempelvis ses i folkeskolen, ved det som Greve betegner som opsplitning af
den offentlige sektor i mindre resultatenheder (ibid.). | dette kan ses, at det ggede krav om
dokumentation nu i hgjere grad end tidligere ggr, at feellesskaber i folkeskolen, helt ned i teamet
(eksempelvis et argangsteam), star med ansvaret for skolens succes og i dette kan ”vurderes og
evalueres udefra” gennem de resultater, deres arbejde giver udslag i, i form af dokumentation. |
denne kontekst kan de nationale samt de operative mal for folkeskolen ses som en faktor, der
fungerer som malstyrende for padagoger og lereres felles arbejde i folkeskolen. Reformer og
dokumentation heaenger derfor sammen og udspringer ved tendensen om New Public
Management. Pa undervisningsministeriets hjemmeside kan ses, at de nationale mal som tidligere
naevnt indeholder fokuspunkter sasom; at folkeskolen skal udfordre elever, sa de bliver sa dygtige,
som de kan — betydningen af social baggrund for de faglige resultater skal mindskes — og at tillid og
trivsel i folkeskolen skal styrkes (nationale mal og enklere regler — undervisningsministeriet). Disse
mal virker dermed som rammesattende for faellesskabets arbejde i folkeskolen, og de operative
mal skal ses som maden, hvorpa man opnar dette (ibid.).

Det kan dermed ses, at disse udefrakommende faktorer bade er det, som faellesskabet skal samles
om, men samtidigt skabes der en opsplitning af ansvarsomraderne i fallesskabets arbejde i
folkeskolen. Ydermere er selve faellesskabets sammensatning dermed ogsa et resultat af NPM

modsat faellesskaber, der opstar frivilligt og gennem et gnske om samarbejde. Dermed bliver det
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formelle strukturer og rammer der realiserer disse teams modsat som tidligere naevnt uformelle

og interne sociale betingelser.

Afrunding

Narvaerende undersggelse @nsker dermed at lave en analyse og indsigt i den
padagogstuderendes udvikling af professionsidentitet. Dette skal fungere som en hjzlp til at
forsta under hvilke vilkar og vaerdier professionsidentiteten udleves i praksis. Dette skal ses som et
afseet til min analysedel 2 for at forsta de uddannede pezedagogers oplevelse, tilgang og
leeringsproces i arbejdet i folkeskolen efter den nye reform. Der er forhold ved udformningen af
padagogens uddannelse, der kan have betydning for laereprocessen i mgdet med den nye
hverdag. Derudover kan der i forvejen, findes problemer i faellesskabers arbejde pa tveers af
kompetencer. Et samarbejde der kan blive yderligere udfordret, eksempelvis ved at introducere
understgttende undervisning, der retter sig mod padagogernes kompetencer og derved rykker
ved tidligere rollefordelinger i folkeskolen. Afslutningsvis ma et ogsa naevnes, at paedagogernes
arbejde i folkeskolen, ikke kun adskiller sig ved at de er stillet nye opgaver. Folkeskolerne rummer
som arbejdsplads, flere ansatte og dermed flere formelle samt uformelle fellesskaber, end et

fritidshjem og en SFO’er, som kan have betydning for paedagogens hverdag.

Det skal her nazvnes, at jeg med brugen af ordet paedagog implicit hentyder til en paedagog, der

arbejder i folkeskolen.

Derfor lyder problemformuleringen:

Problemformulering;
Hvilken indflydelse har den nye folkeskolereform pa paedagogens teamsamarbejde i folkeskolen, og

hvordan pdvirker det nye arbejde paedagogens professionsidentitet?
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Arbejdsspgrgsmal

Til besvarelsen af problemformuleringen har jeg formuleret falgende arbejdsspgrgsmal;

1. Hvordan opstar og udvikles kompetencer, veerdier og professionsidentitet pa
uddannelsen?

2. Huvilken betydning har det for paedagogens udvikling og identitet at arbejde i et miljg med
mange nye sociale fellesskaber?

3. Hvilken betydning har den formelle struktur i folkeskolen for et teams muligheder for at
udvikle sig?

4. Hvilke sociale og interne problematikker kan have indflydelse pa samarbejdet i et team
samt pa padagogens muligheder for at udvikle sig i folkeskolen?

5. Hvilken betydning har det for en psedagog og det team denne tilhgrer nar dokumentation

og divergerende kompetencer og vaerdier behandles som en ressource i feellesskabet?

Lasevejledning
Efter ovenstaende introduktion til problemformuleringen, vil undersggelsens kapitel 2 omhandle
en redeggrelse for min teoretiker samt udvalgte teoretiske begreber. Disse begreber vil Igbende

blive relateret til undersggelsens emner og fokuspunkter.

| kapitel 3 vil der blive redegjort for undersggelsens metodiske tilgang. | dette vil der blive rettet
fokus mod forskning om kvalitative metoder samt interviewundersggelser. | dette vil emnet om
etiske overvejelser vaere et af de beerende elementer for tilgangen til en interviewundersggelse.
Dette vil Igbende blive sat i kontekst med undersggelsens emner og fokuspunkter. Afslutningsvis

vil undersggelsens interviewpersoner, seminarium og skoler blive prasenteret.

| kapitel 4 vil jeg rette fokus mod, hvordan en paedagogstuderende udvikler veerdier, kompetencer
og professionsidentitet. Dette vil jeg ggre ved at forholde mig til den formelle sociale leereproces,

der kan ses gennem selve undervisningssituationen. Derudover vil jeg forholde mig til de mere
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uformelle sociale leereprocesser, der er at finde pa seminariet. Afslutningsvis vil jeg saette disse

processer i kontekst med Etienne Wengers sociale leeringsteori.

| kapitel 5 undersgges de fire peedagogers nye hverdag efter, at reformen er tradt i kraft. Der vil i
denne proces blive rettet fokus paedagogens identitetsudvikling i en hverdag bestaende af mange
nye feellesskaber. Dette vil ogsd blive sat i kontekst med de formelle strukturelle rammers
betydning for samarbejdet i disse feellesskaber samt rammernes betydning for psedagogens
udvikling. Derudover vil fokus blive rettet mod de sociale og interne problematikker, der kan have
betydning for et teams udvikling samt paedagogens professionsidentitet. Afslutningsvist vil
teamudvikling og padagogens professionsudvikling blive undersggt, nar arbejdet foregar under
omstaendigheder, hvor divergerende kompetencer anses og behandles som en ressource i

feellesskabet.

| det afsluttende kapitel 6 vil der blive diskuteret pointer og overvejelser set i lyset af

interviewpersonernes fortzellinger. Yderligere vil den metodiske tilgang blive diskuteret.

Kapitel 7 vil indeholde konklusionen hvori analysedel 1, vil blive sat i kontekst med analysedel 2.

Derudover vil der blive svaret pa arbejdsspgrgsmal og problemformuleringen.

Kapitel 2

Teoriafsnit

Jeg vil i dette afsnit ggre rede for mit valg af teori. Den udvalgte teori skal fungere som
analyseredskab pa den sociale udvikling i folkeskolen, der kan have betydning for padagogens
professionsidentitet. Yderligere skal teorien bruges til at give et indblik i den pavirkning og laering,
der kan belyses ved pzaedagogens arbejde i folkeskolen efter den nye folkeskolereform. | den
paedagogstuderendes tilfeelde vil jeg laegge vaegt pa deres feerden pa seminariet samt deres
praktikker og anse disse som deres sociale fallesskaber. | de uddannede psedagogers tilfalde vil
jeg laegge vaegt pa folkeskolen og tage udgangspunkt i de teams, de befinder sig i. Det skal ikke

hermed ses som en udelukkelse af andre sociale feellesskaber, de kan bevage sig i, men som en
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understregning af, at det er i disse, min undersggelse vil tage afsat. Selv om min undersggelse
omhandler lzering og forandringsprocesser, der pavirker paedagoger, og jeg derfor satter
paedagogen i fokus, vil jeg i teoriafsnittet ogsa i hgj grad illustrere de teoretiske begreber gennem
deres samarbejde med laererne. Dette ggres blandt andet med henblik p3, at laeringen skal ses og
analyseres ud fra en social proces, hvori laererne og padagogerne pavirker hinanden i dette.
Yderligere er det nye ved folkeskolereformen, at disse to professioners samarbejde intensiveres.
Derfor vil dette mgde mellem divergerende kompetencer ogsa sta som et centralt emne gennem
hele min undersggelse. For at undga for lange saetninger og ungdvendige gentagelser vil jeg derfor
i dette kapitel betegne mine undersggelsesgenstande — paedagogstuderende, uddannede
padagoger og leerere — under den samlede betegnelse “de tre sociale kategorier”. Dette ggres i
gnsket om at skabe et laesevenligt afsnit, og det skal understreges, at sociale kategorier, som jeg

vil ggre brug af dem, ikke skal anses som et veerdiladet begreb.

Til dette vil jeg ggre brug af laeringsteoretikeren Etienne Wenger. Wenger arbejdede som forsker
ved Institute for “Resarch on Learning”, Palo Alto og arbejder i dag som konsulent (llleris 2012. s
140). Med Wenger vil jeg tage udgangspunkt i praksisfeellesskaber og situeret lzering. Sidstnaevnte
begreb udviklede han i samarbejde med antropologen Jean Lave, der pa det tidspunkt arbejdede
som professor ved University of California, Berkeley (ibid. s, 127). @nsket bliver dermed at forsta
teamsamarbejdet og identitetsudviklingen gennem Wengers sociale laeringsteori om
praksisfeellesskaber og situeret lzering.

Det skal her indledningsvist understreges, at jeg vil illustrere Wengers begreber gennem
eksemplificeringer af de tre sociale kategoriers feellesskaber. Da jeg fgrst ved mit analyseafsnit vil
veere i stand til at vurdere, om deres fallesskaber kan kategoriseres som vaerende
praksisfeellesskaber, er det vigtigt at understrege, at disse er forelgbige eksemplificeringer. Jeg vil
derfor skiftevist i processen ggre brug af begreberne praksisfeellesskaber, sociale faellesskaber og
feellesskaber. Hvis jeg undervejs sammenligner praksisfeellesskaber med de sociale fallesskaber,
der opstar pa et paedagogseminarium eller i et teamsamarbejde mellem lzerere og paedagoger i
folkeskolen, skal det understreges, at dette ggres med henblik pa at illustrere Wengers sociale

pointer med de processer, der kan opsta i praksisfeellesskaber.
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Jeg vil indledningsvis give en forklaring og en udredning af begrebet praksisfeellesskaber. For at
gore dette vil jeg inddrage begreberne om gensidigt engagement, feelles virksomhed og feelles
repertoire. Efterfglgende vil jeg give en forstaelse af de sociale processer i et praksisfaellesskab, jeg
vil forholde mig til i min undersggelse. Dette ggres gennem begreberne om meningsforhandling,
deltagelse og tingsliggarelse. Herefter vil jeg give en forklaring og en udredning af begrebet om
identitet i et praksisfeellesskab. Dette vil jeg ggre gennem begreberne om deltagelse og
tingsligggrelse, gensidigt engagement, ansvarlighed for feelles virksomhed, repertoire der kan
forhandles. Afslutningsvis vil indbringe begreberne om legitim perifer deltagelse, baner, multipelt
medlemskab, greenser, greenseobjekter og meegling. Disse begreber skal hjaelpe til at give et billede
og en forstaelse af de forskellige roller og mader, som et individ kan vaere i et praksisfeellesskab pa,
samt hvilken betydning dette har for laering. Afslutningsvis vil jeg fglge op pa kapitlet med

begrebet om situeret lzering.

Praksisfeellesskab

Nar Wenger definerer et praksisfaellesskab, er der visse kriterier, der ma indga i forsgget pa at
indkredse et socialt fallesskab som et sadant. Wenger ser fallesskaber i de fleste sociale
konfigurationer, vi omgas og hgrer til i. Lige fra familier til trafikanter til hele nationer (Wenger
2004, s. 145). Men det er ikke hermed sagt, at disse skal, eller bgr, anses som praksisfaellesskaber.
@nsket med at analysere noget som et praksisfeellesskab skal i hgjere grad defineres igennem
selve malet, grundlaget og arsagen til at skabe en sadan definition af et feellesskab (ibid.). Pa den
made ggres et forsgg pa at lgsrive begrebet fra en fastlast definition samtidigt med at selve
meningen med at belyse en social konfiguration som et praksisfaellesskab ikke bliver omsonst eller

meningsl@s ved at se praksisfellesskaber i alt;

“Det ville fratage begrebet mening at kalde enhver social konfiguration for et praksisfaellesskab. Pa
den anden side ville det ggre begrebet mindre brugbart at bebyrde det med en alt for restriktiv

definition (ibid.).

Nar jeg i naervaerende projekt gnsker at kategorisere de tre sociale kategorier i (eventuelle)
praksisfeellesskaber, skal det altsa ses som et forsgg pa at skabe et udgangspunkt for et

analyseredskab, der skal hjelpe mig til undersgge den sociale leering samt de sociale processer,
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der i forleengelse af begrebet vil vaere at finde i disse. Nar baggrunden for at undersgge en social
konfiguration som et praksisfallesskab er pa plads, ggr Wenger brug af begreberne gensidigt
engagement, feelles virksomhed og faelles repertoire (ibid. |, 90). Disse begreber skal ses som
ngdvendige og repraesentative i et feellesskab for at kunne opstille en analyseramme, hvori et

praksisfaellesskab kan ses.

Jeg vil her undersgge samt redeggre for begreberne om gensidigt engagement, faelles virksomhed
og falles repertoire samt seette dem i kontekst med mine tre sociale kategorier i gnsket om at
optegne et billede af praksisfeellesskaber, og hvordan disse kan konstitueres. Disse begreber

betegner Wenger ogsd som de tre praksisdimensioner (ibid. s, 121).

Gensidigt engagement - Det fgrste kendetegn ved et praksisfeellesskab er, at det er selve
praksissen, der er kilden til et gensidigt engagement. | denne sammenhang fortaeller Wenger, at
praksis ikke skal ses som eksisterende i sig selv, men fordi at dens deltagere engagerer sig i de
sociale handlinger, der finder sted i praksis, og at meningen af disse handlinger eksempelvis
forhandles indbyrdes (ibid. s, 90). Dermed tager den sociale laeringsteori ogsa udgangspunkt i at
eksempelvis leerere og paedagoger engagerer sig i hinandens tilstedeveaerelse og opgaver. Desuden
naevner Wenger, at faellesskabet ikke behgver at ga op i en hgjere enhed i form af fx homogenitet,
men forudsaetter et engagement om felles forhandling og deltagelse i praksis (ibid. s, 92). | dette
videregives indbyrdes kompetencer dermed ogsa i faellesskabet og relationer og roller fordeles
(ibid., s. 93). Teamsamarbejdets udvikling i folkeskolen vil dermed blandt andet kunne analyseres

gennem det gensidige engagement og de sociale processer, der opstar i dette.

Fzelles virksomhed - Skal et gensidigt engagement opstd, m& der ogsd vaere rammer, der
skaber mulighed for dette. | denne kontekst bringer Wenger begrebet om fzlles virksomhed ind.
Den fealles virksomhed behgver ikke ngdvendigvis at vaere et spgrgsmal om, at deltagerne
eksempelvis fysisk skal befinde sig i samme bygning, men der ma vaere et felles erklaeret mal
(ibid., s. 95), og i dette ma deltagerne vaere indbyrdes forbundet, hvis malet skal nas. “Forhandling
af feelles virksomhed skaber relationer af gensidig ansvarlighed blandt de involverede” (ibid. |, 98).

Hvis denne forstaelse eksemplificeres gennem en paedagogstuderende, vil det kunne ses, at den
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studerende er afhangig af sine undervisere, hvis han/hun skal opna sit mal om at uddanne sig til
paedagog. Omvendt vil underviseren vaere afhaengig af, at der kommer studerende til seminariet,
og at disse studerende formar at na deres mal. Hvis denne proces ikke lykkes, vil underviserens
virksomhed (seminariet) ikke virke efter hensigten, og virksomheden ville miste sin funktion. Det
skal her naevnes, at den sociale proces samt selve praksisfaellesskabet ikke bgr snaevres ind til,
hvad man udefra kan konstatere, er fallesskabets ”virke” eller mal. Wenger naevner, at et
praksisfaellesskab, ikke kan anses som uafhangige enheder, men at; “de udvikler sig i stgrre
kontekster — historiske, sociale, kulturelle, institutionelle — med specifikke ressourcer og
begraensninger” (ibid., s. 97). Et eksempel pa en sadan udefrakommende udvikling kunne veaere
den nye folkeskolereform, der sammensatter nye konfigurationer i arbejdet, hvor flere
paedagoger far timer i skolen og nye arbejdsopgaver. Samtidigt opleves feellesskabets indefra af
deltagerne og kan ikke blot defineres ud fra, hvad faellesskabet praktiserer. Dette betyder ogsa, at
feellesskabet kan reagere og udtrykke sig pa mader, der ikke ngdvendigvis er defineret af

institutionen (ibid.).

Falles repertoire - Nar arbejdet centrerer sig om faelles virksomhed, med et fzelles engagement
omkring denne, er betingelserne lagt for Wengers tredje begreb, falles repertoire, i

konstitueringen af et praksisfaellesskab.

“Et praksisfaellesskabs repertoire omfatter rutiner, ord, vaerktgjer, mdder at gare ting pd, historier,
gestus, symboler, genrer, handlinger eller begreber, som fallesskabet har produceret eller

indoptaget i Igbet af sin eksistens, og som er blevet en del af dets praksis” (ibid. |, 101).

Pa denne made gennem falles engagement om feaelles virksomhed udvikles rutiner og veerktgijer i
det sociale samarbejde. Dette sker eksempelvis i sociale forhandlinger, hvori de tre sociale
kategorier kan traekke pa egne og andres kompetencer. En rutine, eksempelvis en laerer og
paedagog der enes om, at mgdes hver onsdag fem minutter inden dansktimen for at sikre en
overensstemmelse om timens emne, kan i denne sammenhang ses som et falles repertoire, vis

funktion ikke ngdvendigvis behgves at blive taget op til overvejelse. En handling, der virker efter
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hensigten, kan dermed ga hen og blive en fzlles rutine, der ender op som et felles repertoire for
de to deltagerere. Men fzlles repertoire skal ikke indsnaevres til fysiske handlinger. Som Wenger
naevner indgar eksempelvis veerktgjer ogsa i dette. Et eksempel kunne veere en
paedagogstuderende, der i sin praktik i samarbejde med sin praktikvejleder oprettede en logbog,
hvori han/hun nedskrev observationer i arbejdet, som de efterfglgende ville kunne szette sig ned
og reflektere over med henblik pa en succesfuld gennemfgrelse af praktikken. Wenger forklarer,
hvordan et feellesskabs ressourcer bliver til et repertoire, og det er virksomheden, der giver
blandingen af aktiviteter, relationer og involverede objekter sammenhang (Wenger 2004 s. 100).
Disse ressourcer, vaerktgjer eller repertoirer skal ikke forstdas som fastlagte eller uforanderlige
rutiner. Da de indlejres i feellesskabet over historien, er de til konstant genforhandling og kan bade
virke som hindring savel som arsag til faellesskabets udvikling (ibid. I, 102). At disse ogsa kan virke
tilbage som hindring pa faellesskabet, vil blive uddybet laengere nede i kapitlet, i afsnittet om
tingsliggarelsens tveaeggede karakter.

Pa denne made gennem faxlles engagement, faelles virksomhed samt falles repertoire
konstituerer Wenger et praksisfallesskab og de betingelser, der ma til, samt de handlinger der
ma/vil opsta i denne proces og udvikling. Dermed bliver de tre begreber (praksisdimensionerne)
kilden til en faellesskabssammenhang (ibid. |, 89). De tre begreber laegger dermed ogsa op til, at
Wenger anser et praksisfellesskab som et konstruktivt faellesskab, hvori det gensidige
engagement og fellesskabets evne og muligheder for at udvikle falles repertoire giver afkast af

leering og udviklingspotentialer.

Jeg vil nu gd i dybden med de begreber, som Wenger bruger for at indfange den sociale
interaktion, der kan spores i praksisfaellesskaber. Dette skal hjzlpe til at give et bagvedliggende
billede af de tre sociale kategoriers feerden i de undersggte sociale fallesskaber. Wenger
analyserer faellesskaber ved at se den sociale meningsproduktion som det relevante analyseniveau
(ibid. I, 63). Denne indfanger han ved at ggre brug af begreberne meningsforhandling, deltagelse,
og tingsligggrelse. | dette laegger han vaegt pa menneskets behov for at skabe mening i livet som
en helhed. | forleengelse af dette bruger Wenger begrebet praksis for at understrege, at ligesom vi
mennesker har behov for at forstd os selv pa et mere eksistentielt niveau, ggr det samme sig

geaeldende, nar vi eksempelvis gar pa arbejde (ibid. s, 65). De tre sociale kategoriers handlinger og
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deltagen ses og analyseres dermed igennem deres gnske og behov for at skabe mening for dem

selv i deres hverdag. “Praksis handler om mening som en hverdagserfaring” (ibid. s, 66).

Meningsforhandling — Om selve ordet mening hentyder Wenger til maden, hvorpa vores

arbejde indlejres. Rutiner, handlemader og veerktgjer er blevet til et mgnster i hverdagen, som
eksempelvis lzerere og paedagoger i feellesskab ggr brug af uden ngdvendigvis at szette ord pa det.
"Vores engagement i praksis kan nok have mgnstre, men det er den gentagne produktion af
sadanne mgnstre, der giver anledning til en oplevelse af mening” (ibid.). Rutiner og repertoire
giver en oplevelse af mening i hverdagen. Pa trods af disse gentagelser og rutiner forteaeller
Wenger, at disse situationer alligevel hele tiden kan tages op til genovervejelser, og at
situationerne hele tiden skaber nye indtryk i os, og at livet i denne forstand er til konstant
meningsforhandling. ”Vi skaber meninger, der udvider, omdirigerer, afviser, omfortolker,
modificerer eller bekraefter — kort sagt genforhandler — de meningshistorier, de er en del af” (ibid.
s, 67).

Om ordet forhandling henviser Wenger til ngdvendigheden af, at kunne opna en form for enighed
om eksempelvis en fxlles problemstilling eller oplevelse, men han begraenser den ikke til dette. En
meningsforhandling skal ses som bade modstandsdygtig samt modtagelig for pavirkning (ibid.).
Forhandlingen skal dermed gennem Wenger ses og udtrykkes som “et anstrgg af kontinuerligt
samspil, gradvis udfgrelse og udveksling (ibid. s, 68). Nar leerere og paedagogers samarbejde i
folkeskolen nu udvides grundet reformen, bliver deres indbyrdes meningsforhandling om
tilgangen og forstaelsen af dette arbejde ogsa relevant at se naermere pa. Hvordan og ud fra hvilke
praemisser forhandles teamsamarbejdet, og hvordan opleves og tolkes dette af psedagogen?
Mening skal ikke ses som noget praeeksisterende, men heller ikke noget der bare opfindes. Den er
pa én gang bade historisk og dynamisk, kontekstuel og unik (ibid.). Dermed Vvil
meningsforhandlingen af arbejdet i folkeskolen eksempelvis bade kunne forhandles ud fra de
rutiner og logikker, der med tiden er indlejret i folkeskolen, samt kunne nyteenkes og fornys af nye
deltagere. Meningen ma ses som til konstant forhandling og dermed dynamisk og til sidst kan den
forhandles af laerere og paedagoger, der hver iszer, qua deres historiske og professionsmaessige

baggrund, kommer hver deres unikke forstaelse og muligheder for tolkninger af situationer,
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rutiner, holdninger mm. “Meningen eksisterer hverken i os eller i verden, men i den dynamiske
relation, som livet i verden udggr” (ibid.). Forhandlingen skal dermed ikke, analyseres og ses som
negative eller destruktive uoverensstemmelser og uenigheder, men som en proces hvori leerere og
padagoger i faellesskab ultimativt forsgger at skabe mening i deres egen hverdag. Meningen bliver

dermed et produkt af forhandlingen (ibid.).

Deltagelse — Med udtrykket deltagelse gnsker Wenger at beskrive den sociale oplevelse af at

leve i verden med medlemskab i sociale feellesskaber og aktivt engagement i sociale foretagender
og tilfgjer, at deltagelse dermed bade er social og personlig (ibid. s, 70). | denne forstand
omhandler deltagelse ogsa muligheden for gensidig genkendelse. Eksempelvis en studerende der
genkender sin underviser — ikke ngdvendigvis pa dennes fysiske traek, men pa den rolle som
underviseren har i det den sociale praksis i forhold til den studerende. Det bliver dermed ogsa
underviserens rolle i dette, der seetter den paedagogstuderendes identitet i kontrast, og pa den
made giver underviseren den studerende en forstdelse af sig selv og egen deltagelse pa
seminariet. | denne proces via deltagelse om praksis eller uddannelse som praksis former
deltagerne hinandens oplevelse af mening gennem gensidighed og genkendelse (ibid.). “Ndr vi
genkender gensidigheden i vores deltagelse, bliver vi en del af hinanden” (ibid. s, 71). Deltagelse
skal ikke udelukkende ses som samarbejde, men kan veere forbundet med mange former for
relationer. Lige fra harmoniske og intime til konfliktbetonede og deltagelse former bade en
oplevelse i individet, savel som det former fellesskabet, da det transformative potentiale gar
begge veje (ibid.). Deltagelse virker altsa ogsa tilbage pa os selv, og giver os et billede af, hvem vi
er, og hvad vores rolle er. En padagog i folkeskolen vil altsa deltage i denne praksis ud fra de
preemisser, der er stillet til radighed for denne. Men denne deltagen vil blive gjort ud fra
padagogens rolle som paedagog og gnsket om at skabe en hverdag, der kan give mening for
denne rolle. Det samme vil veere geldende for en lzerer, og det er derfor i denne proces relevant
at saette padagoger og lereres deltagelse i faellesskabet til analyse, da deltagelsen vil indvirke pa
deres falles meningsforhandling om det sociale teamsamarbejde. “Den (deltagelsen) seetter
meningsforhandlingen i forbindelse med vores forskellige former for medlemskab i forskellige

feellesskaber” (ibid.).
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Tingsliggorelse — Afslutningsvis i konstitueringen af de sociale processer i et feellesskab bruger
Wenger begrebet tingsligggrelse. Med dette gnsker Wenger at indfgre et nyttigt begreb i
forbindelse med deltagelse til at beskrive vores engagement i verden som meningsproducerende
(ibid. s, 72). Wengers begreb henviser til maden, hvorpa eksempelvis veerktgjer, symboler, udtryk
og begreber tingsligggr en del af praksis i stivnet form (ibid. s, 73). Det er en abstraktion, hvori
eksempelvis en specifik handling kan indfanges og "tingsligggres” (ibid.). Det bliver dermed en
made, hvorpa padagoger og lerere i det sociale kan henvise til en bestemt handling, eksempelvis
danskundervisning, med et enkelt ord uden at skulle beskrive, hvad dette indebzerer fra start til
slut. Tingsligggrelsen af handlinger og veerktgjer fungerer dermed som en genvej i deres falles
deltagen og meningsforhandling om denne dansktime. Det er en proces, “der former vores
oplevelse ved at skabe objekter, der bringer denne oplevelse til at stivne i >>tingslighed<<” (ibid.).
Igen sat i kontekst med paedagogen i folkeskolen kan reformen i denne sammenhang ses som et
eksempel pa en tingsligggrelse eller et stivnet objekt. Peedagoger og larere kan have hver deres
forestilling om, hvad denne reform er og betyder for dem. En lzerer og en paedagog kan have en
bestemt opfattelse af, hvad det vil sige at undervise i folkeskolen. Denne opfattelse kunne
eksempelvis stride imod reformens indhold. P4 den made kan reformens indhold dermed ogsa
blive et tingsliggjort fokuspunkt for meningsforhandling. Wenger fortaeller, med udgangspunkt i
skadesbehandling, at en stor del af den tingsligggrelse, vi arbejder under, kommer udefra og ma
indoptages i faellesskabet (ibid. s 75). P& samme made kommer reformen udefra via politiske
beslutninger, og et spgrgsmal, der bliver relevant i denne kontekst, er, hvordan padagoger og
leerere deltager og meningsforhandler om den nye tingsligggrelse af paedagogens rolle og arbejdet
i folkeskolen. Dermed skal tingsligggrelse forstas som maden, hvorpa vi skaber mening om
eksempelvis handlinger og objekter i vores hverdag. En mening der ogsa star til forhandling i
feellesskabet. Dermed ender en tingsligggrelse heller ikke i et endeligt produkt eller et endeligt
objekt, men skal i stedet ses som en proces af forhandlinger hvori "den forelgbige eller

nuvaerende” tingsligggrelse, fungerer som fokuspunkt (ibid.).

Det bliver dermed gennem de tre begreber om meningsforhandling, deltagelse og tingsligggrelse

jeg vil forsgge at optegne en psedagogstuderendes sociale ggren og faerden under uddannelsen til
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paedagog. Yderligere skal de samme begreber hjelpe mig til at analysere psedagogen i dennes
arbejde med laerere og andre deltagere i folkeskolen i gnsket om at give et indblik i den udvikling

og leering paedagogen og praksisfaellesskabet i folkeskolen befinder sig i.

Jeg vil her kort med udgangspunkt i mit afsnit om feelles repertoire illustrere, hvordan

tingsligggrelse og feelles repertoire kan have en konkret indvirkning pd hinanden.

Tingsliggarelsens tveaeggede karakter — Fzlles repertoire bestod eksempelvis i de faelles

rutiner, der over tid opstar i et praksisfaellesskab. Som naevnt i afsnittet om faelles repertoire kan
disse rutiner ogsa virke tilbage som en hindring. Det er her, at den tveaeggede karakter opstar. En
rutine og en handling eller en forstaelse af eget repertoire kan blive sa fastlast/stivnet og
tingsliggjort i et individs eller et faellesskabs forstand, at deltagelse og meningsforhandling enten
ikke finder sted eller har svaere preemisser. Eller at et problem, der kommer i forleengelse af en
rutine eller et tingsliggjort objekt, slet og ret bliver overset. Dette kan have en indvirkning pa
faellesskabet, der hindrer bade ny laering og udvikling. Wenger fortzeller at; ”(...) tingsligga@relsens
styrke — dens fyndighed, dens transportabilitet, dens potentielle fysiske vedvaren, dens
fokuserende virkning — er ogsa den svaghed. (...) Veerktgjet kan fastldse aktiviteten i en bestemt
form” (ibid. 76). Det historisk indlejrede falles repertoire og forstaelsen samt tilgang til dette i
folkeskolen kan derved ogsa blive relevant for psedagogerne og de nye roller, som de qua
reformen vil besidde i deres udvidede og nye samarbejde med lzerere om arbejdet i folkeskolen.
Det bliver derfor relevant at undersgge, om paedagogens oplevelse af arbejdet i folkeskolen ggr, at

der eksempelvis saettes spgrgsmalstegn ved fastlagte rutiner og tilgange til arbejdet.

Jeg vil nu rette fokus ind mod individerne i et praksisfeellesskab. Dette ga@res for at kunne forstd den
sociale lzeringsproces gennem individet. Dette bliver relevant for at forsta, hvilke faktorer der ggr
sig gaeldende og padvirker den personlige laeringsproces. En laeringsproces som dermed ogsa vil
kunne virke tilbage pda det kollektive praksisfaellesskab (ibid. s, 169). | dette vil jeg gare brug af

begreberne; deltagelse og tingsliggarelse, gensidigt engagement, ansvarlighed for en virksomhed,
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repertoire der kan forhandles, legitim perifer deltagelse, baner, multipelt medlemskab, greenser,

graenseobjekter og maegling.

Identitet

Nar Wenger retter fokus mod individet, skal det ikke ses som et emneskifte men snarere et

fokusskifte (ibid.).

"Opbygning af identitet bestdr i at forhandle meningerne i forbindelse med vores oplevelse af
medlemskab i sociale faellesskaber. Begrebet identitet tjener som akse mellem det sociale og det

individuelle, sdledes at de kan beskrives i forhold til hinanden” (ibid.).

| denne proces retter Wenger opmarksomheden mod individet ud fra et socialt perspektiv,
samtidigt med at fokus bevaeger sig ud over praksisfaellesskabet (ibid.). @nsket er eksempelvis at
optegne et billede af de muligheder et individ i et praksisfallesskab har for at skabe
medindflydelse og mening i egen hverdag — samt hvad der ligger til grund for disse muligheder, og
hvordan dette kan forstas (ibid.).

For at identificere et individ i et praksisfeellesskab vender Wenger tilbage til de tre begreber, der
ogsa konstituerede et praksisfeellesskab, men retter dem nu mod individet. Dette ggres gennem
begreberne gensidigt engagement, ansvarlighed for en virksomhed og repertoire der kan
forhandles. Inden jeg vil udrede disse individbaserede begreber, vil jeg fgrst her sette begrebet
om tingsligggrelse i kontekst med det individbaserede analyseniveau. Tingsligggrelsen skal i denne
sammenhang ses som havende samme virkning som naevnt tidligere. Men her saetter Wenger i
stedet tingsligggrelsen i kontekst med en tingsligggrelse af individet i praksisfaellesskabet (ibid. s,

175). Fokus skal nu ses som rettet mod individet og en menneskelig tingsligggrelse.

Deltagelse og tingsligggrelse — Som individ i et praksisfeellesskab vil der bdde veere
ombkringliggende formelle omstaendigheder samt mere internt sociale omstandigheder, der har
indflydelse pa tingsligggrelsen af et individ i et praksisfaellesskab. Pa det formelle plan kunne dette
eksempelvis udmgnte sig i form af uddannelsesmaessig baggrund og ”titel” pa en arbejdsplads.

Dette paviser Wenger gennem en eksemplificering af skadesbehandleres ”trin” (formelle
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processer hvori skadesbehandleren stiger i grader). Wenger forklarer, at denne stigning i trin er;
“et vaesentligt aspekt ved deres lokale identitet. Det repraesenterer institutionens syn pd deres
ekspertise og ledsages af et vist ansvar og visse privilegier” (ibid. s, 175). Denne formelle proces
bliver altsa en del af deres genkendelighed og rolle i praksisfallesskabet, der dermed ogsa
konstituerer en mere formel tingsligggrelse af individet og dennes rolle. Samtidigt er der i

tingsligggrelsesprocessen ogsa mere uformelle og interne sociale faktorer, der spiller ind pa dette.

“Skadesbehandlernes daglige engagement i deres praksisfaellesskab skaber relationer mellem dem,
der konstituerer >>hvem man er<< pd kontoret, hvem der ved hvad, hvem der er god til hvad, hvem
der er smart, hvem der er sjov, hvem der er venlig, hvem der er central, hvem der er perifer”

(perifer deltagelse vil blive uddybet lzengere nede i kapitlet) (ibid. s, 175).

Pa denne made bliver det altsa ogsa individets mere personlige traek, egenskaber og kompetencer,
eller mangel pa samme, der konstituerer en tingsligggrelse, som dermed defineres ud fra de gvrige
deltageres oplevelser af individet. | dette fortaeller Wenger, at det er igennem vores engagement i
praksis, at disse traek ggres synlige for de gvrige deltagere og medvirker pa tingsligggrelsen af
individet — "Engagement i praksis giver os visse deltagelsesoplevelser, og det, vores faellesskaber
leegger meerke til, tingsliggar os som deltagere” (ibid. s, 175-176). Det skal derfor ogsa naevnes, at
formelle tingsligggrelser i form af eksempelvis titler ikke alene bzerer de @vrige deltageres
oplevelse og opfattelse af et individ. Nar udefrakommende faktorer i folkeskolen i form af
reformer tvinger arbejdskonstellationen i nye retninger, bliver det derfor ogsa relevant, at
undersgge, om disse roller pavirkes eller a&ndres i fallesskabet. Eksempelvis om de nye
omstaendigheder vil pavirke faellesskabets tingsligggrelse af en padagog og dennes rolle. Pa denne
made skal det ogsa forstas, at en paedagogs identitet i et faellesskab ikke skal ses som individets
eget selvbillede, men at ” (...) identitet er en erfaring og en opvisning af kompetence, der hverken
kreever et eksplicit selvbillede eller selvidentifikation med et angiveligt feellesskab” (dette bliver
kort uddybet nedenfor i kapitlet om gensidigt engagement) (ibid. 177). Identitet i praksis udggres

dermed i et samspil mellem deltagelse og tingsligggrelse (179).
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Jeg vil nu vende tilbage til maden, hvorpd man kan identificere et individ i et praksisfeellesskab
gennem begreberne om gensidigt engagement, ansvarlighed for en virksomhed og repertoire der

kan forhandles og kort give en redeggrelse for disse.

Gensidigt engagement — For at veere en del af et praksisfeellesskab m& man ogsé udfgre en

rolle eller en identitet, der giver mening for og dermed har en plads i feellesskabet. Denne identitet
udgves og fremvises gennem deltagelse og et gensidigt engagement om fzlles virksomhed og de
gvrige deltagere. “Vi bliver dem, vi er, ved at kunne spille en rolle i de engagementsrelationer, der
konstituerer vores faellesskab (...) Der er tale om en saerlig mdde at vaere en del af en helhed pad via
gensidigt engagement” (ibid. 177 — 178.). Pa den made kan det ogsa forstads, at padagoger og
lereres forskellige kompetencer samt udgvelse af engagement bade er en del af
skabelsen/bevarelsen af et praksisfallesskab, samtidigt med at det selvsamme (kompetencer og

engagement) er med til at give dem en plads i dette.

Ansvarlighed for en virksomhed — Nar engagementet for en virksomhed er til stede, vil det
ofte medfgre en naturlig fglelse af ansvar for denne. Igennem det ansvar, man udfgrer, pavirkes
man ogsa til at se og opleve sig selv og verden pd bestemte mader. “Det far os til at forstd
bestemte betingelser og overveje bestemte muligheder” (ibid. s, 178). | denne proces omsattes
vores identitet til dette perspektiv, men det skal ikke forstas pa den made, at individerne i et
praksisfeellesskab dermed taenker og handler ens (ibid.). En paedagog og en lzerer vil have en fzlles
interesse i folkeskolens succes og dennes evne til at besta, men padagogen vil, qua egen rolle i
praksisfeellesskabet, handle og teenke ud fra de opgaver, kompetencer og vaerdier som netop
denne udfgrer i feellesskabet. Det samme gaelder leereren eller den studerende i sin praktik eller pa

seminariet.

Repertoire, der kan forhandles - Wenger fortaller, at det er gennem et vedvarende

engagement i en praksis, at vi udvikler evnen til at fortolke og bruge det repertoire, der indgar
(ibid.). Dette kan ggres, fordi man dermed over tid vil fa en forstaelse for virksomhedens historie

og selv over tid bliver en del af denne. Man kan derved forsta og indvirke pa praksis gennem egen
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personlig deltagelseshistorie — en historie der bygger pa erindringer, referencer og handelser, der

udggr en del af identiteten.

| felgende begreb om legitim perifer deltagelse giver Wenger et billede af individers tilhgrsforhold
og “beveegelse” rundt i et praksisfeellesskab. Wenger skelner mellem fuldt medlemskab og perifer
deltagelse, men giver ikke et konkret billede af, hvad det vil sige at veere “fuldt ud medlem”. Dette
kan skyldes, at praksisfeellesskaber og disses “garen” er til konstant forhandling/fortolkning, og at
medlemmer kommer og gdr og ikke er afhaengige af faste medlemskaber (ibid. s, 119). | stedet
gives et billede af medlemmer, der kan karakteriseres ved at bevaege sig i periferien af et

praksisfeellesskab.

Legitim perifer deltagelse - skal forstds som den proces, hvori nytilkomne optages i et
praksisfaellesskab. | denne proces ma individet have mulighed for at fa adgang til, at alle de tre
praksisdimensioner — “til gensidigt engagement med andre medlemmer, til deres handlinger og
deres forhandling af virksomheden og til det repertoire, der anvendes” (ibid. s, 121). Periferitet og
legitimitet skal ses som ngdvendige modifikationstyper for at blive en del af deltagelsen i et
praksisfaellesskab (ibid.). Periferiteten kan dermed ses netop et omrade i fallesskabet, som et
individ kan befinde sig i. | denne proces ma individet besidde legitimitet i praksisfallesskabets
forstaelse for, at der kan abnes op for denne proces. Wenger definerer legitimitet som blandt
andet at vaere nyttig, vaere stgttet, vaere frygtet, veere den rigtige type, have den rette baggrund
(ibid. s, 122). | denne kontekst understreger Wenger, at det er vigtigt, at et praksisfeellesskab
hjelper og stptter op om nytilkomne — “da disse med en vis sandsynlighed vil kommet til at
mangle, hvad fellesskabet betragter som kompetent deltagelse (ibid.). Hvis et praksisfaellesskab
afviste en nytilkommen, ville det veere svaert for denne at lere (ibid.). Forholder man sig
eksempelvis til den padagogstuderende, skal pa denne have mulighed for at kunne deltage i et
seminariums faciliteter, deltage i de sociale processer med sine medstuderende og undervisere og
i dette anerkendes som havende legitimitet til at veere en del af dette faellesskab. Begrebet skal
dermed forstas som maden at forsta en ny i et praksisfallesskab og samtidigt illustrere maden,
hvorpa man kan se, at faellesskaber fornyer sig, far nye medlemmer og dermed abner op for at

videreudvikle pa praksisfallesskabet.
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Med legitim perifer deltagelse rettes fokus ind mod de sociale omstaendigheder, der er
ngdvendige for, at et individ kan komme ind i et praksisfeellesskab, der dermed ogsa abner op for
dennes laeringsmuligheder/potentialer. | denne proces ggr Wenger brug af begrebet >>bane<<
(ibid.).

Jeg vil nu kort udrede begrebet om baner i gnsket om at illustrere nogle af de forskellige
omstaendigheder og baner under hvilke, individer beveeger sig rundt i et praksisfaellesskab. Disse
omstaendigheder har ogsa indflydelse pd individets rolle i feellesskabet og dermed ogsd pé den

leering, der finder sted og indoptages.

Baner - Wenger kobler begrebet til spgrgsmalet om identitet i praksis og forteeller at; “udtrykket
bane betyder for mig ikke en vej, der kan forudsiges eller kortleegges men en kontinuerlig
beveegelse” (ibid. 179 — 180). | dette understreges ogsa at identiteten, ligesom et praksisfeellesskab
skal anses som dynamisk og foranderlig. Med udtrykket baner beskriver Wenger hvordan,
mennesker bevaeger sig i mange forskellige sociale konfigurationer. Vi pavirkes af disse, og de
bliver en del af vores meningsforhandling, nar vi bevaeger os rundt i verden. ”“Vores identiteter
indoptager som baner fortiden og fremtiden i forbindelse med selve forhandlingen af nutiden”
(ibid. s, 181). Som deltager i verden kan man have forskellige baner samtidigt. En perifer bane kan
ses som en bane, et individ indfinder sig pa i et givent praksisfeellesskab, der aldrig leder til fuldt
medlemskab, mens den selvsamme person maske kan ses som fuldt medlem, nar denne bevager
sig over i en anden social konfiguration (ibid. s, 180). Det mere fuldgyldige medlemskab og deres
bane beskriver Wenger som insider — banen (ibid.). De forskellige baner som eksempelvis en
paedagog befinder sig pa i forskellige sociale faellesskaber vil dermed ogsa indvirke eller blive
udfaldet af dennes lzeringshistorie i disse feellesskaber. Ud over de to navnte baner ggr Wenger
brug af yderligere tre baner;

Den indadgdende bane som er den bane, et individ er pa, hvis dennes mal med at slutte sig til et
praksisfaellesskab er at blive fuldgyldigt medlem (ibid.). Graensebaner som ses som det omrade, et
individ befinder sig i, hvis dennes opgave blandt andet bestar i at forbinde praksisfeellesskaber
(ibid.). Femte og sidste bane er den udgdende bane — dette skal ses som den bane, et individ vil

befinde sig pa, hvis selve arsagen til dennes deltagen i et praksisfeellesskab er at leere af dette med
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henblik pa at forlade det. Wenger eksemplificerer sidstneevnte bane ved et barns laering i
barndommen med henblik pa en dag at forlade denne barndom og blive en del af voksen —

dommen (ibid.).

Multipelt medlemskab - Med begrebet om multipelt medlemskab refereres til, at

faellesskaber og praksisfaellesskaber opstar i mange kontekster. Wenger forklarer, at vi som
mennesker har tilhgrsforhold til mange praksisfallesskaber, hvor nogle kan vaere meget centrale
for vores identitet, og i andre kan vi vaere mere perifert deltagende i (ibid. s, 184). Disse
praksisfaellesskaber pavirker alle til vores identitetsudvikling og infiltrerer hinanden forstaet pa
den made, at vi kan bidrage i et givent praksisfeellesskab med viden, erfaring og kompetencer, som
vi kan have tilegnet os i et andet praksisfallesskab (ibid.). En paedagog og en leerer pa en
folkeskole vil dermed ogsa vaere pavirket af samt bidrage med erfaringer fra praksisfeellesskaber,
som de maske engang har vaeret en del af, eller maske stadig er det, vaek fra, eller i deres lokale
samarbejde i folkeskolen. En paedagog under den nye folkeskolereform vil eksempelvis bade
kunne udfgre arbejde i folkeskolen sammen med laerere for derefter at forlade folkeskolen og
udfgre arbejde pa en SFO, der er tilkoblet skolen. For at et individ kan bevaege sig konstruktivt
rundt i de forskellige roller, som denne dermed ogsa har i de forskellige praksisfaellesskaber, ma
han/hun ogsa forsta at harmonisere disse forskellige roller — “Det kraever konstruktion af en

identitet, der kan rumme disse forskellige meninger og deltagelsesformer i én neksus” (ibid. s, 186).

Granser, grenseobjekter og maegling — Som naevnt bevaeger vi os rundt i forskellige
praksisfaellesskaber, og vi kan pavirke disse og os selv med erfaringer og kompetencer hentet i
andre. Derfor gnsker Wenger ikke at optegne et praksisfallesskab som noget, der kan isoleres fra
andre eller resten af verden. Derimod @gnsker han at pavise, at disse er teet forbundet og pavirker
hinandens laeringshistorier (ibid. s, 124). Igen illustrerer Wenger ud fra skadesbehandlere ved at
illustrere praksisfeellesskaber, der kunne pavirke netop deres (skadesbehandleres) praksis; “uden
for selskabet er der andre skadebehandlere, patienter, ydelsesrepraesentanter (...)” (ibid.). Pa
samme made kan der alene i folkeskolen findes bgrnepsykologer, ledelsesrepraesentanter,

sygeplejersker, foraeldre, elever andre psedagoger og sa videre. Selv om en paedagog ikke kan
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veere en del af et praksisfeellesskab bestaende af sygeplejersker, (hvis praksisfeellesskabet alene
bestar qua deres baggrund som sygeplejersker) sa kan disse forskellige mulige praksisfeellesskaber
have en indvirkning pa hinanden, og de kan vare indbyrdes forbundet pa tvaers af
praksisfeellesskabsgraenser. | denne kontekst introducerer Wenger begrebet om graenseobjekter.
Et greenseobjekt skal ses som en tingsliggjort proces, der involverer repraesentanter fra forskellige
praksisfellesskaber. Dette eksemplificeres igen gennem skadesbehandlere og de
skadesanmeldelser (skadesanmeldelsen skal her, ses som det tingsliggjorte), disse behandler —

Wenger fortaller, at;

“denne standardiserede tingsligggrelse tjener som  koordinationsmekanisme mellem
skadebehandlere og forskellige — og overvejende usammenhaengende — baglande, hvoraf nogle er
praksisfeellesskaber, og andre ikke er. | denne forstand anvendes disse skadeanmeldelser som

greenseobjekter, der forbinder skadebehandlernes praksis med resten af verden” (ibid. s, 127).

Pa denne baggrund ma et praksisfaellesskab tage hgjde for andre lignende fzellesskaber, der bade
kan indvirke pa deres arbejde, og som giver dem mulighed eller som bare skaber omstaendigheder,
der gogr, at de ogsa pavirker andre faellesskaber. Begrebets relevans til naervaerende undersggelse
skal ses gennem den laering, meningsforhandling og udvikling feellesskaber kan have pa hinanden,
— findes der eksempelvis graenseobjekter mellem en folkeskole og den dertil tilknyttede SFO — og
hvordan pavirker og meningsforhandler deltagerne om disse objekter, samt hvilken betydning har

de for laeringen og feellesskabet.

Skabelsen af forbindelse mellem praksisfeellesskaber sker ikke kun via greenseobjekter (ibid. s,
130). Wenger forklarer, hvordan et individ kan maegle en forstaelse og viden fra et
praksisfaellesskab til et andet (ibid.) — denne proces kaldes for maegling. Disse maeglere er ofte
personer, der formar og trives ved at magle — “og sdledes hellere vil opholde sig i
greenseomrdderne mellem flere praksisser end at placere sig i kernen af en enkelt praksis” (ibid.).
Pa denne made kan individer, ligesom graenseobjekter, ogsa medvirke til, at praksisfeellesskaber

udvikler sig og laerer af omkringliggende praksisfallesskaber. Netop dette kan blive relevant, nar
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reformen har gjort, at mange padagoger nu bade indfinder sig og arbejder i folkeskolen og inden

for dennes rammer, samtidig med at de ogsa bevaeger sig i SFO’en og de dertilhgrende rammer.

Jeg har nu pavist, under hvilke betingelser et socialt fallesskab kan betegnes som veerende et
praksisfeellesskab. | dette har jeg givet et billede af, at et praksisfaellesskab kan ses som en social
leeringshistorie. Ikke at der skal vaere homogenitet, men stadig med en vaerdiladning hen mod at et
praksisfaellesskab fordrer konstruktiv leering. Dette ses eksempelvis ved et gensidigt engagement
og viljen og @nsket om at tage imod nye individer og lade disse blive en del af samt bidrage til
faellesskabets udvikling. Yderligere har jeg illustreret de sociale processer, der bade indvirker pa
leeringen i praksisfaellesskabet som en helhed, samt de processer der har betydning for individers
leering i dette. Jeg har pavist, at leeringen veksler mellem individ og faellesskab. Individets rolle i
praksisfaellesskabet pavirker dette samtidigt med, at praksisfallesskabet virker tilbage pa
individets lzering. Jeg har pavist, at engagement og deltagelse udspringer af gnsket om at skabe
mening i egen hverdag, og at dette foregar gennem en meningsforhandling. En
meningsforhandling, hvori individers muligheder for at pavirke denne forhandling udspringer af
deres muligheder samt evne til at pavirke forhandlingen. Jeg har derudover pavist, at individer i et
praksisfeellesskab tingsligggres og udlever en rolle, der afthanger af deres kompetencer samt
feellesskabet anerkendelse af disse kompetencer. Desuden har jeg givet et billede af hvilke baner,
der kan ses i praksisfallesskaber. @nsket med disse begreber bliver dermed, som tidligere naevnt,
at indfange den sociale lereproces og de omstaendigheder, der ggr sig geeldende under
udviklingen af en paedagogisk professionsidentitet. Yderligere skal dette give et billede af den
pavirkning og leering, der kan belyses ved paedagogens arbejde i folkeskolen efter den nye
folkeskolereform, der ogsa kan indvirke pa psedagogens selvforstaelse og professionsidentitet i

dette arbejde.

Jeg vil her afslutningsvis og kort illustrere, hvordan ovenstdende begreber samles og indfanges

som en analyseramme for den laeringsproces Wenger og Jean Lave betegner som situeret leering.
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Situeret leering

Gennem begrebet situeret laering gnsker Lave og Wenger at illustrere, at alle sociale processer i
livet, vi som mennesker vaelger at deltage i, vil give udfald af leering — “Laering er et integreret og
uadskilleligt aspekt af social praksis” (llleris, 2012, s. 128). Wengers brug af begrebet om
praksisfaellesskaber skal som naevnt fungere som en analyseramme for netop denne laering. Det
bliver dermed en analyseramme, der raekker ud over eller udvider den traditionelle forstaelse af
leering via mesterlaere. Med begrebet mesterlaere hentydes til den proces, hvori lzering videregives
fra mester til lzerling eller underviser til elev eller fra bog til laeser mm. (ibid. s, 129). Lave og
Wenger forsgger at indfange de omkringliggende faktorer til forstaelsen af laering som noget, der
ogsd ma ses og analyseres ved de sociale omstaendigheder/situationer, der opstar i
laereprocessen. Det skal altsa ikke ses som en degradering af begrebet om mesterlaere — “Al laering
og hverdagsliv har aspekter af mesterlaere i sig” (”situeret leering og praksis i forandring, Lave,
Nordisk Udkast, d.14/04 2015, s.10). Maden, hvorpa begrebet udvides, ses gennem deres brug af
det tidligere udredte begreb om legitim perifer deltagelse, hvor praksisfellesskaber fornyer og
udvikler sig ved at dbne op for nytilkomne og lade disse tage del i samt bidrage til faellesskabet
udvikling. (ibid.). | denne forstand kan det dermed ses, at Lave og Wenger ikke @gnsker at
rammeszaette laering til noget, der blot kan ses og forstas som betinget af information fra mester til

elev.

Kapitel 3

Metodeafsnit

Jeg vil her praesentere undersggelsens metodologi og redeggre for min kvalitative tilgang. Jeg vil i
dette belyse tilgangen og udarbejdelsen af interview/interviewguide samt de forskningsmaessige
tanker, jeg har lagt til grund for dette, bade med henblik pd selve processen samt med henblik pa
besvarelse af undersggelsens problemformulering. Min metodiske tilgang vil i denne proces

lebende blive relateret til kvalitative fremgangsmetoder og perspektiver.

Indledningsvist skal det naevnes, at jeg i min konkretisering af faellesskaber skiftevis vil beveege mig

rundt mellem udtrykkende om sociale faellesskaber, team og praksisfaellesskaber. Dette ggres med
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en bevidsthed om, at jeg f@rst ved analysen vil kunne ggre det synligt, hvorvidt de team i
folkeskolen/den studerende pa seminariet, jeg vil undersgge, vil kunne indskrives i et
praksisfaellesskab/praksisfeellesskaber. Jeg vil derfor kun bruge begrebet om praksisfeellesskaber,

nar jeg henviser til Wengers terminologi.

Jeg vil i min undersggelse ggre brug af enkeltpersonsinterview med henholdsvis fire paedagoger og
en paedagogstuderende. Med Wengers begrebsapparat bliver gnsket at undersgge, hvilken lzering
og udvikling der kan ses i peedagogers arbejde gennem de sociale faellesskaber pa skolen efter
reformens indtraden. Interviewet med den studerende ggres med henblik pa at kunne optegne et
billede af psedagogprofessionen og den professionsidentitet, der formidles og skabes under
uddannelsen. Dette skal som tidligere naevnt veere en hjzlp til at afklare professionsmaessige
veerdier, ud fra hvilke man kan forsta psedagoger og deres arbejde i en tid, hvor fokus pa
dokumentation og reformarbejde praeger det paedagogiske arbejde. Samtidigt skal det veere en
hjeelp til at forstd, hvordan uddannelsen kan have indflydelse pa eventuelle problemstillinger i
praksis. Jeg er i denne proces bevist om, at uddannelsens udformning og karakter varierer alt
efter, hvilken periode paedagoger uddannes i. @nsket er dermed ogsa, at rette fokus mod

paedagoguddannelsens mere grundlaeggende veerdier, der vil kunne ga igen i interviewpersonerne.

Den kvalitative forskningsmetode

Lene Tanggaard og Svend Brinkmann, som begge er professorer ved Institut for Kommunikation
ved Aalborg Universitet, fortzeller, at et af kendetegnene ved kvalitativ forskning er en sggen pa
“at forsta konkrete personer og sociale processer — hvordan mennesker taenker, fgler, handler,
leerer eller udvikles” (Brinkmann & Tanggaard 2010, s. 17). Dermed bliver kvalitativ forskning en
tilgang til, i mit tilfeelde, gennem interviews at; “belyse menneskelige oplevelser,
erfaringsprocesser og det sociale liv” (ibid.). @nsket med kvalitative studier er at skabe et
udgangspunkt for en forstdelse af den sociale verden, der ikke beror sig pa, eller tager
udgangspunkt i for eksempel kvantitative studier i form af tal og generaliseringer som et billede pa
den undersggte verden. Kvalitative studier skal ikke, i denne sammenhaeng, ses som veerende
imod generaliseringer, men som en tilgang der skal give mulighed for at bevaege sig ud over, eller

praesentere noget andet end, hvad for eksempel statiske tests kan frembringe (ibid. |, 17-18). Min
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kvalitative tilgang vil dermed ogsa pavirke udviklingen og udformningen af min interviewguide og
have paedagoger og studerendes sociale interaktioner, miljger, fglelser, holdninger mm. i fokus —
"Det kvalitative forskningsinterview er velegnet, ndar forskningsformdlet er at faG viden om og
forstdelse af menneskers oplevelser, intentioner, handlinger og motiver (...)” (Christensen et. al
2011, s. 61). Med det kvalitative interview gnsker jeg at fa mine interviewpersoner til at seette ord
pa og give indblik i deres verden, som den udspiller sig. Deres engagement og deltagen i praksis
samt den meningsforhandling, der udspiller sig i gnsket om at skabe mening i egen hverdag. Det er
igennem denne fortaelling, fra interviewperson til mig selv som undersgger, at jeg efterfglgende vil
kunne reflektere, og som Tanggaard og Brinkmann udtrykker det; teoretisere over denne

livsverden (Brinkmann & Tanggaard 2010, s. 31).

Etiske overvejelser i kvalitativ forskning

Jeg vil her udspecificere mine overvejelser i forhold til mit ansvar som undersgger, bdde set i
forhold til de arbejdspladser som undersggelsen finder sted i samt de interviewpersoner, der giver
mig adgang til deres oplevelser, falelser og holdninger i organisationen. Da min undersggelse vil
veere baseret pd enkeltpersonsinterview og interviewpersonens holdninger, fglelser mm., vil jeg

lade ordet etik vaere et gennemgdende udgangspunkt i min tilgang til undersggelsen.

Nar tilgangen til kvalitative forskningsmetoder i hgj grad tager udgangspunkt i interviewpersoners
felelser og holdninger i og til deres verden, ma jeg som undersgger vaere opmaerksom pa, hvordan
jeg neermer mig deres situation. Dette omhandler eksempelvis etiske aspekter, bade i form af hvad
jeg spgrger ind til, hvordan jeg spérger ind og hvad gnsket er med denne nye viden og indsigt —
“forskningen har dermed nogle vaerdimeaessige forudsaetninger sdvel som implikationer for de
udforskede {(...)” (Brinkmann 2010, s.429). | mgdet med paedagoger og studerende far det derfor
stor betydning, at jeg har en indsigt i deres nuvaerende situation. | interviewet med paedagoger er
det derfor relevant at saette sig ind i samt g@re brug af en baggrundsviden om deres situation. En
relevant baggrundsviden om paedagogers sociale situation kunne eksempelvis veere at forholde sig
til deres leererkollegaers oplevelse af reformen. For eksempel lavede DR Nyhederne en rundspgrge

blandt 842 i foraret 2014, der viste, at 65 procent af de adspurgte lzerere overvejede at forlade

39



Niklas Kelk Laering og Forandringsprocesser — Aalborg Universitet, Kgbenhavn. Kandidatafthandling

lererfaget (Det handler ikke om ja — hatten | Nyheder | DR). Denne baggrundsviden kan have
betydning for psedagogens oplevelse af det kollegiale samarbejde i folkeskolen, da mange
paedagoger netop er kommet ind i folkeskolen i forlaengelse af reformen. Derudover paviste min
gruppe og jeg i vores 7.semesterprojekt blandt andet, at mange padagoger folte sig overkgrt eller
underlagt leererne i deres kollegiale samarbejde (Kelk et. al, 2013, s. 66), og derfor vil det gensidige
engagement vaere ekstra vigtigt for mig som undersgger at fa bragt i fokus. Jeg vil derfor, i min
undersggelse, kunne komme ind pa emner, der kan bergre padagogens faglige stolthed og maske
gmtalelige emner i forhold til deres kvalifikationer og oplevelser af dem selv i folkeskolen, som
ogsa bliver en del af tingsligggrelsen af deres identitet. Steinar Kvale (2008), professor ved
Psykologisk institut ved Aarhus Universitet og leder af Center for Kvalitativ Metodeudvikling,
understreger i en sadan forbindelse vigtigheden af, at man som interviewforskeren har kendskab
til den udforskedes situation samt forstaelse for den sarbarhed, der kan vaere i spil i forskellige

situationer (kvale 2009, s. 79).

Disse eksempler kan ses som interne uenigheder og maske usagte problemstillinger, som
interviewpersonen under interviewet vil kunne blive konfronteret med. Dermed har det ogsa
betydning, at interviewpersonen er fortrolig med interviewet og indforstaet med hvordan, jeg vil
gore brug af den information, de videregiver til mig. For at imgdekomme samt bibeholde fokus pa
disse potentielle problemstillinger vil jeg forholde mig til det, Svend Brinkmann beskriver som

mikro- og makroetik i kvalitativ forskning.

Mikro- og makroetik i kvalitativ forskning

Jeg vil her forholde mig til mikro- og makroetik og drage et skel samt en sammenkobling af etik pd
et samfundsmeessigt plan (makroetik) og etik pa et individbaseret plan (mikroetik). Jeg vil i dette
bergre emnet anonymitet og seette det i kontekst med de mikro- og makroetiske overvejelser samt

kort komme med personlige bud pa forskningsmaessige fordele og ulemper ved anonymitet.
Om det makroetiske perspektiv forteller Brinkmann, at omradet omhandler overvejelser sasom;

"Hvilke starre interesser tjener forskningsprojektet? Hvem vinder, og hvem taber (om nogen), nGr

forskeren publicerer bestemte resultater og eventuelt formidler dem i processen? (...) al forskning
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enten arbejder for eller imod magten, men ofte kan det vaere uigennemskueligt, hvilken

magtmaessig retning ens projekt peger i” (Brinkmann 2010, s.439).

Selvom jeg i mit projekt vil fokusere pa psedagogers professionsidentitet samt undersgge, hvordan
eller om aspekter ved den nye folkeskolereform og et ggede fokus pa dokumentation kan pavirke
paedagogens rolle og professionsidentitet samt arbejde i folkeskolen, ma jeg veere mig bevidst om,
at specialet vil kunne traekkes imod, eller bruges i, diskussioner, som ikke ngdvendigvis var malet
med specialet i sig selv. Underspggelsen vedrgrer reformens pavirkning pa paedagogens
professionsidentitet, men @nsket med denne undersggelse omhandler ikke en politisk
stillingstagen til hvorvidt, reformen var en god ide eller ej. | en sadan kontekst vil specialet, selvom
det ikke ngdvendigvis er gnsket, kunne sige mere end malet i sig selv var og derigennem blive en
del af en diskussion, der bevaeger sig ud over at forstda paedagogens rolle og udvikling pa en
konkret arbejdsplads og ende med at favorisere eller tage part i en diskussion. Brinkmann
beskriver sadanne problemstillinger, som konflikter mellem makroetiske og mikroetiske
perspektiver (ibid.). Ovenstaende eksempel kan altsa ses som en makroetisk problemstilling, som
opstar i en undersggelse, der ellers som udgangspunkt, bevaeger sig i et mikoetisk perspektiv (det
mikroetiske vil blive udspecificeret leengere nede) med fokus pa enkelte individers oplevelser og
udvikling. Samtidigt behandles og udfgres arbejdet omkring reformen forskelligt fra kommune til
kommune og fra skole til skole og ville derfor svaert kunne std som eksempel pa generelle
oplevelser om emnet. Pa den made kan makroetiske problemstillinger opsta og virke tilbage samt
have indflydelse pa mikroetiske perspektiver. | denne proces forteller Brinkmann, at der ikke er
nogen nem made at Igse sadanne dilemmaer pa, og at man blandt andet ma se pa det konkrete
tilfeelde, anvende sin dgmmekraft og lade sig inspirere af etiske teorier (ibid. s, 440). Min opgave
bestar i denne proces derfor blandt andet i at forsgge at stille mig kritisk refleksivt til forskning pa
omradet samt egen tilgang til emnet og vaere opmaerksom pa ikke at tillaegge undersggelsen en

veaerdiladet agenda ud fra egne og andres forventninger, gnsker og antagelser.

De mikroetiske perspektiver bevaeger sig veek fra de overordnede og samfundsmaessige
perspektiver og ind i en mere personlig og individbaseret sfeere — “De mikroetiske problematikker
handler om at tage vare pd de personer, som umiddelbart er en del af forskningen, fx som

interviewpersoner eller informanter i et feltarbejde” (ibid. s, 439). Pa denne made infiltreres min
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undersggelse, der vil bergre interviewpersoners holdninger, fglelser og oplevelser mm., altsa i hgj
grad i det mikroetiske perspektiv. Som tidligere nzevnt ma jeg have fokus pa, hvilke
problemstillinger der i forvejen kan ggre sig geeldende i et socialt faellesskab. Om dette, sat i

kontekst med mikroetiske perspektiver skriver Brinkmann:

“(...) mikroetiske problematikker sgges imgdegdet ved at opnad deltagernes informerede samtykke,
sikre fortroligheden og undgd, at deltagerne pd nogen mdde lider overlast ved at deltage i et

forskningsprojekt” (ibid.).

Det er blandt andet for at imgdega makro- og mikroetiske problemstillinger, at jeg i min
undersggelse vaelger at anonymisere bade organisation samt interviewpersonerne i det, der med
Wengers terminologi maske kunne karakteriseres som et praksisfeellesskab.. Anonymiseringen
indebeaerer derfor ogsa, at arbejdspladsen er indforstdet med, at den endelige kandidatafhandling
vil blive udleveret til dem i en modificeret udgave. Ment pa den made at det feerdige produkt vil
blive omskrevet og yderligere anonymiseret til dem specifikt, da de som deltagere i organisationen
vil have mulighed for selv at udregne, hvem der ma sta bag hvilke udtalelser — fx i form af alder,
eller lengde pa interviewpersonens ansattelse i pagaldende institution. Anonymiseringen bliver
dermed gjort med gje for at, — (...) kvalitativ forskning ofte handler om menneskers personlige liv
og erfaringer og placerer private ytringer i en offentlig arena (ibid. s, 429). | forleengelse af dette vil
jeg eksempelvis vaere opmaerksom pa at fjerne eventuelle negative personlige ytringer rettet mod
andre i faellesskabet. | denne proces vil min egen dgmmekraft blive redskabet i vurderingen af,

hvilke ytringer der kan virke uheldigt tilbage pa interviewpersonerne og gvrige i deres feellesskab.

Yderligere kan der argumenteres for, at denne anonymisering ogsa vil give afkast i visse fordele for
mig som undersgger, da en skole, SFO eller fritidshjemsleder maske vil veere mere tilbgjelig til at
give mig adgang til arbejdspladsen i forvisning om ikke at blive udstillet. Derudover kan der
argumenteres for at interviewpersonerne maske vil have nemmere ved at dbne op for personlige
eller potentielt konflikt skabende dilemmaer, hvis de er forsikret anonymitet. Ydermere kan der
argumenteres for en vigtighed i at bade organisation og interviewdeltagere gennem
undersggelsen har en positiv oplevelse i dette, da de selv samme dermed vil veere “mere

modtagelige”, hvis jeg selv eller andre undersggere gnsker at gentage en undersggelse samme
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sted. Omvendt kan der ogsa argumenteres for, at undersggelsens anvendelighed kan svinde ind,
nar de brugte informanter samt lokaliteten, de arbejder i, ikke kan inddrages til og i en eventuelt

dybdegaende og mere offentlig diskussion i forleengelse af undersggelsens afsluttende pointer.

Syv faser af en interviewundersggelse — en hjaelp i undersggelsesprocessen

Jeg vil her afslutningsvis illustrere ovenstdaende tanker ved at saette dem i kontekst med Kvales syv
faser af en interviewundersggelse samt kort uddybe nye perspektiver i forleengelse af disse. Dette
skal fungere som en hjaelp til mig selv bade ved starten af undersggelsesprocessen, under selve

interviewet samt den efterfglgende behandling af empirien.

Kvales syv forskningsstadier lyder; tematisering, design, interview, transskription, analyse,
verificering og rapportering — og illustrerer overvejelser, man bgr tage stilling til i en kvalitativ
undersggelse med henblik pa at hgjne kvaliteten af denne (Kvale 2009, s. 119). Kvale forteeller at —
“etiske spgrgsmdl ikke er begraenset til den direkte interviewsituation, men er indlejret i alle faser

af en interviewundersggelse” (ibid. s, 79).

Tematisering: Det er i denne fase jeg vil undersgge samt forholde mig til spgrgsmal om hvorfor,
hvad og hvordan. Hvorfor min undersggelse er relevant, hvad ved jeg og hvad vides om emnet i
forvejen og hvordan vil jeg ga til min undersggelse (ibid., 125) Det er pa dette stadie jeg
eksempelvis forholder mig til egen samt andres tidligere forskning om laerere og paedagogers
tveerprofessionelle problemstillinger, og det er i forleengelse af dette stadie, at jeg teenker, det er

relevant at se pa disse problemstillinger efter reformen tradte i kraft i august 2014.

Design: | denne del af processen planlaegges underspgelsens design ved, at alle syv faser tages i
betragtning, for man pabegynder sine interviews (ibid., 122). Desuden designes undersggelsen —
“med henblik pa at opnd den tilsigtede viden og under hensynstagen til unders@ggelsens moralske
implikationer” (ibid.). Det bliver dermed i denne proces, at min kvalitative tilgang og forstaelse
spges sikret i alle syv faser, og herunder at der sikres en etisk forsvarlig tilgang til bade deltagere,

fremgangsmade og det endelige produkt, i en mikro- og makroetisk forstand.
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Interview: Nar man kommer til interviewet, bgr dette ggres pa grundlag af en interviewguide

(interviewguide til paedagoger og studerende findes i bilag). Desuden skal interviewet
gennemfgres med en reflekteret tilgang til den sggte viden og interviewsituationens
interpersonelle relation (ibid.). Her bliver det relevant, at jeg tager stilling til min egen rolle i
samspil med den udforskedes. Kvale fortzeller, at de fgrste par minutter af et interview er af
afggrende betydning — at jeg som interviewpersonen ma give en klar opfattelse af mig selv og
mine gnsker som undersgger — en briefing hvori der forteelles om mit gnske med interviewet, at
interviewet optages og andre betragtninger ved selve situationen (ibid. s, 148 — 149). Brinkmann
forteeller — "Og for det andet kan der, hvis man oplyser sine deltagere om alt man vil komme ind
pd, veere en risiko for, at den vigtige spontanitet i samtalen vanskeligggres (Brinkmann &
Tanggaard 2010, s. 440).

Jeg har eksempelvis efter mange overvejelser besluttet mig for at oplyse paedagogerne i mine
interviews om, at jeg ogsa selv er uddannet psedagog. Habet er, at denne information kan indgyde
til en fglelse af genkendelighed og maske derfor ogsa tryghed og villighed til at dbne op for
oplevelsen af at vaere paedagog i folkeskolen i en ligeveerdig dialog. Jeg ma i denne sammenhang
ogsa veere bevidst om, at den paedagogstuderende, som jeg har aftalt interview med, er ansat som
praktikant pa samme institution, hvor jeg er ansat som paedagog. Da en del af interviewet
omhandler hendes erfaring med samt oplevelse af praktikkerne under uddannelsen, er det af stor
vigtighed, at jeg understreger, at vores samtale ikke kommer leengere end til undersggelsen,
understreger anonymiteten og at ingen fra vores faelles arbejdsplads, vil komme til at leese det
faerdige produkt. Desuden arbejder hun og jeg ikke pa samme afdeling, heller ikke med de samme
bern og heller ikke med de samme kollegaer. Dette haber jeg vil betyde, at hun fgler sig fri til at

fortzlle om sine oplevelser.

Transskription: | denne fase ma jeg have klargjort, hvordan jeg vil ga til selve transskriptionen
(Kvale & Brinkmann 2009, 122). Min tilgang til denne proces foregar ved en selektiv
transskribering. Den selektive transskriptionstilgang geres i et forsgg pa at forkorte
transskriberingsprocessen ved at undlade at bruge for meget tid pa ytringer og fortzellinger, der

bevaeger sig for langt veek fra emnet. Det er i denne proces af stor vigtighed, at jeg forstar, at
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interviewpersonen vil kunne komme med oplysninger, som jeg i transskriberingsfasen ikke vil
kunne have mulighed for at se vigtigheden af, fgr jeg nar ind i selve analysen. Det skal derfor ogsa
navnes, at jeg i min selektive transskriberingstilgang udelukkende ser ”ikke relevante ytringer og
forteellinger” som; gentagelser der ikke behgves nedskrevet igen eller svar, der efter egen bedste
dgmmekraft ingen relevans vil have, eksempelvis i form af et misforstaet spgrgsmal og det

dertilhgrende svar.

Analyse: om analysedelen forteeller Kvale — “Afgar pd basis af undersggelsens formdl og emne og
interviewmaterialets karakter, hvilke analysemetoder der passer til interviewene” (ibid.). Jeg
mener derfor ogsa, at det i mit tilfaelde vil have betydning, at jeg inden interviewet har forholdt
mig til, hvilken teori jeg vil anvende. Da malet med interviewet er at undersgge paedagogers
sociale feerden lzring, har det dermed ogsa en betydning, at jeg pa forhand har udset mig en teori,

hvori jeg har mulighed for at undersgge netop dette.

Verifikation: verifikation handler om at — “fastsld validiteten, reliabiliteten og
generaliserbarheden af interviewresultaterne (ibid.). Her ma jeg altsd igen vaere bevidst om
tilgangen samt udfaldet af min undersggelse. Har jeg en baggrundsviden, der ggr, at
tematiseringen og spgrgsmalene er konsistente nok, set i forhold til emnet jeg bergrer? At jeg
med den kvalitative tilgang til min undersggelse i to folkeskoler samt en studerendes oplevelse af
uddannelsesprocessen er opmaerksom pa, at udfaldet af min undersggelse ikke kan ses som en
generaliserbar sandhed, der kan argumenteres ned over alle andre folkeskoler. Validiteten ma
altsa ses inden for dgrene af den pagaldende skole i det pagaldende team, ud fra antallet af
deltagere i undersggelsen og med udgangspunkt i deres oplevelse. Det er desuden ogsa i
validiteten, at jeg ogsa er mig bevidst om min selektive transskribering, og at jeg er mig bevidst
om, at jeg selv kan veere pavirket ved at have samme uddannelsesmaessige baggrund som
interviewpersonerne. Det bliver i denne sammenhaeng vigtigt, at jeg forstar at stille mig refleksivt
til interviewpersonernes fortzllinger bade under og efter interviewene. At jeg eksempelvis er mig

bevidst om, at jeg e¢nsker at forsta peedagogens nye hverdag og derfor ikke lader mig
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felelsesmaessigt pavirke, eller tage part i konfliktbetonet diskussioner, grundet min egen baggrund

som paedagog. | forleengelse af dette skal det naevnes at;

“Det er dog klart, at den analytiske proces med at forstd interviewpersonen, der allerede begynder
undervejs i selve interviewet, aldrig kan gribe helt praecist, hvordan det er at opleve det,

interviewpersonen fortzeller om” (Brinkmann & Tanggaard 2010, 31).

Rapportering: om syvende og sidste fase forteller Kvale — “kommuniker undersggelsens
resultater og de anvendte metoder i en form, der lever op til videnskabelige kriterier, tager hensyn
til undersggelsens etiske aspekter (...) (Kvale & Brinkmann 2009, 122). Afslutningsvis ma man altsa
forholde sig de 7 interviewfaser og sikre sig, at opgavens udfald kan “retfeerdigggres”. At den
anvendte teori haenger sammen med eksempelvis metodologien, og at produktet er transparent,

sa laeser har mulighed for at forsta, under hvilke kriterier udsagn og pointer er blevet draget.

Interviewguide og opstartsfasen

Falgende afsnit skal ses som mit opsamlende udgangspunkt for ovenstdende overvejelser i

startfasen og udredningen af min interviewguide.

Opstartsfasen inden der optages — i den indledende del fgr interviewet vil jeg s@rge for, at
interviewpersonen er helt afklaret med, hvad hun/han deltager i. Da jeg har faet adgang til
interviewet gennem interviewpersonens leder, er det derfor vigtigt at hun/han far information
omkring dette fra fgrstehandskilden, (mig selv som undersggeren) da frygten kan veere, at detaljer
i selve undersggelsens/interviewets forlgb og mal kan vaere misforstaet eller undladt, nar formalia
omkring dette er gaet fra mig, videre til leder og herfra videre til interviewperson. Det er dermed
ogsa i denne fase, at jeg sikrer mig, at denne er indforstdet med min undersggelse og hendes/hans
rolle i undersggelsen. Dette skal ikke ses som decideret gennemgang af hele interviewet, men som
et overordnet indblik i emnet som en helhed. Det vil ogsa veere i dette forlgb, at jeg igen bekraefter

interviewpersonens anonymitet.

Indledende sp@grgsmdl — | den indledende del af interviewet er det mit gnske at klarlaegge de

konkrete og formelle omstaendigheder, under hvilke de arbejder. Det vil vaere her, at jeg indhenter
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bandet information om fakta sasom alder, hvor laenge interviewpersonen har veeret uddannet,

hvor laenge hun/han har arbejdet det pagaldende sted mm.

Interviewguide — semistruktureret - Tilgangen til interviewform og interviewperson vil vere

semistruktureret, og interviewpersonen vil under interviewet ikke have mulighed for at observere
pa eller fa indsigt i selve forskningsspgrgsmalene. Da interviewet er semistruktureret, skal
interviewspgrgsmalene ikke fremsta som en opsatning af en skematisk tilgang til interviewet,
men i stedet et udgangspunkt for at indhente viden og inspiration, der kan lede til yderligere og

uddybende sp@rgsmal.

Wenger, praksisfaellesskaber og Professionsidentitet — Med spgrgsmalene til den

paedagogstuderende gnsker jeg skabe en indsigt i og forstaelse af, hvordan man kan forsta den
paedagogiske professionsidentitets vaerdier, og hvilke sociale normer der ses som vaerdifulde i den
studerendes fzllesskab i bevaegelsen hen mod at blive uddannet paedagog. | denne kontekst vil
det derfor veere vigtigt at fa den studerende til at tale om emner, der vedrgrer feellesskabets og
individernes deltagen i processen. Deres engagement og meningsforhandling omkring det at
uddanne sig til paedagog, og om der kan pavises forskellige sociale mgnstre i dette — eksempelvis i
form af perifer deltagelse i den situerede lzaering. Dette skal afslutningsvis ogsa saettes i kontekst
med aspekter ved NPM tendenser i form af effektivisering og malstyring i arbejdet. Derfor ma
sporgsmal om eksempelvis de ggede krav til dokumentation i paedagogens arbejde, der er opstaet
over tiden, ogsa vaere relevante i interviewguiden. Da gnsket med interviewene og Wengers
begreber er at belyse og forsta leering i sociale feellesskaber, vil den samme tilgang og brug af
begreber ggre sig geeldende i interviewet med de uddannede paedagoger, der arbejder i
folkeskolen selvom spgrgsmalene vil falde forskelligt. Det sociale feellesskab i folkeskolen indfinder
sig under andre omstaendigheder og rammer end for den studerende pa et seminarium. Roller og
identitet, arbejde og funktioner vil adskille sig i folkeskolen og helt nye konfigurationer i det
sociale faellesskab vil vaere geeldende — eksempelvis padagoger og larere. De samme begreber i
form af eksempelvis deltagelse, meningsforhandling og perifer deltagelse vil dermed stadig veere
det relevante analyseniveau for at forstd den laeringsproces, der gg¢r sig geldende for den

uddannede peaedagog i folkeskolen. Derfor ma fokus blandt andet rettes mod paedagogens
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opfattelse af, hvad der er vaerdifuldt i arbejdet, deres oplevelse og syn pa deres leererkollegaer
samt hvordan de to professioner (leerere og peedagoger) omgas, samarbejder og
meningsforhandler i det daglige. Desuden ma fokus ogsa rettes mod, om fellesskabet bevaeger
eller har bevaeget sig hen mod en konfiguration, der kan analyseres som vaerende et

praksisfaellesskab.

Interviewguide til peedagoger og den studerende findes i bilagene.

Rekruttering af interviewpersoner/informanter

Da jeg startede processen omkring min undersggelse, gik det op for mig hvor vanskeligt det var, at
rekruttere informanter. Jeg henvendte mig til sammenlagt 25 folkeskoleledere, hvori jeg
efterspurgte jeg gjorde det klart, at jeg gnskede paedagoger og lerere der arbejdede i samme
team pa folkeskolen. Af disse skoler vendte kun to tilbage og begge gav afslag grundet tidsmangel.
| denne proces modificerede jeg undervejs min henvendelse til de forskellige skoler, hvori jeg
blandt andet fjernede ordet folkeskolereform, da jeg frygtede at netop dette emne kunne afholde
en leder i at give mig adgang til skolen. Yderligere gjorde jeg opmaerksom pa, at min undersggelse
ikke omhandlede en vurdering af arbejdet men en forstaelse af dette (bilag E — rekruttering af
informanter). Til sidst @&endrede jeg tilgang og begyndte i stedet at henvende mig til fritidshjem og
SFO ledere. | denne proces ndede jeg at kontakte syv fritidshjem, for bade Robe SFO og Tang
fritidshjem meldte positivt tilbage. Problemet ved at fa adgang til informanter i folkeskolen betgd
dermed, at det ikke lykkedes mig at fa adgang til deltagere der arbejdede i samme team. Omvendt
betgd dette, at jeg fik adgang til flere historier, indtryk og oplevelser af arbejdet som paedagog i

folkeskolen, efter den nye reform er tradt i kraft.

Praesentation af skoler og seminarium

Jeg vil her praesentere samt give en kort beskrivelse af de tre udvalgte steder, min undersggelse har

fundet sted i.

Jeg fik kontakt til den psedagogstuderende (som jeg har valgt at kalde Stine), da hun er praktikant
pa den daginstitution, hvor jeg selv er ansat som paedagog. Stine studerer pa Frgbelseminariet pa

Frederiksberg. Derfor vil min undersggelse tage udgangspunkt i dette seminarium, samt de
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praktikker den studerende har vaeret igennem. Efter aftale med den studerende, er seminariet

som undersggelsen tager sit afsaet i, ikke blevet anonymiseret.

Jeg fik adgang til at interviewe de fire paedagoger ved at henvende mig til henholdsvis den SFO
samt den fritidsordning, de er ansatte ved. Paedagog A og Padagog B er begge ansat pa Robe
skole (navnet er anonymiseret). Robe skole ligger pa vestegnen og har et elevantal pa ca. 600
elever. Der er ansat ca. 24 paedagoger og ca. 43 lerere. Derudover er der ansat diverse vikarer,
tilkaldevikarer, paedagogmedhjzelpere, studerende mm. Robe skole har en tilknyttet SFO, der

ligger pa skolen grund.

Paedagog C og Padagog D er begge ansat pa Tang skole (navnet er anonymiseret). Tang skole
ligger i Kgbenhavns kommune og har et elevtal pa ca. 850. Der er ca. 100 ansatte pa Tang Skole —
yderligere information om dette var ikke tilgaeengeligt. Tang skole er tilknyttet et fritidshjem, der

ligger ca. 300 meter fra skolens grund.

For at ggre det nemmere for laeseren at navigere imellem de fire peedagoger veelger jeg at kalde
paedagogerne pa Robe Skole for Robert (paedagog A) og Randi (paedagog B). Pa Tang Skole kalder
jeg dem Tanja (paedagog C) og Tage (paedagog D).

Kapitel 4

Analysedel 1, - Den studerende under uddannelse

Jeg vil i dette kapitel med Etienne Wengers begreber lave en udredning af, hvordan man kan forsta
en padagogs professionsidentitets udvikling gennem lzereprocessen under uddannelsen. Jeg vil
dermed forsta en padagogs identitet gennem de veerdier og kompetencer, der skabes og opstar
pa seminariet og senere udleves i praksis. Fokus og rammerne vil derfor ogsa blive sat op efter
Stines oplevelse af de sociale handlinger og aktiviteter i og udenfor undervisningen. Derfor vil

arbejdsspgrgsmal 1, i denne proces veere i fokus;

Hvordan kan man forsta udviklingen af kompetencer, vaerdier og professionsidentitet?
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For at indkredse fallesskabet bestdende af de studerende samt underviserne og deres felles mal
vil jeg i starten af analysen kort inddrage nogle af de formelle mal, der hgrer under faget
paedagogik. Dette gg@res for at belyse nogle af de begreber og omrader, seminariet gnsker, at den
studerende skal opna kompetencer i. Kompetencer der derved ogsa virker som afseet for
paedagogers muligheder for at skabe mening i egen hverdag. Dermed vil undersggelsen tage
udgangspunkt i den leereproces, der kan ses i Stines klasse, som bade indbefatter undervisere og
medstuderende. Dette betyder at jeg vil lave en tematisk tilgang til analysen, hvori jeg optegner en
forstaelse af Stines hverdag pa uddannelsen. Jeg vil efter dette, afslutte min analyse af Stine, ved

at sette denne hverdag, i kontekst med Wengers sociale lzeringsteori.

Stine og Frgbelseminariet - Vaerdier og kompetencer
Jeg vil her starte med at forholde mig til de formelle laeringsprocesser og de professionsmeaessige
veerdier samt kompetencer, der kan ses i dette. Dette gar jeg med henblik pa at skabe en forstdelse

for, hvordan de er med til at pdvirke Stines laering samt udvikle hendes professionsidentitet.

| Frgbelseminariets studieplan fra 2012, som Stine hgrer under, kan man ved malene for modulet
om paedagogik laese, at gnsket blandt andet er, at de studerende skal tilegne sig kompetencer

inden for;

"Opdragelse, dannelse, leering, omsorg, socialisering og udvikling. Leere at planlaegge, udfare,
dokumentere og evaluere paedagogisk arbejde (...)analysere, dokumentere og evaluere forhold
vedrgrende brugernes trivsel og udvikling (...) diskutere paedagogiske anskuelser og vaerdier pa et
paedagogikfagligt grundlag, (...)” (studieplan 2012 s. 27-28)

Disse mal fungerer dermed som rammesattende faktorer for den laereproces, de studerende og
underviserne @gnsker at fremme. | Stines klasse er der 30 elever (bilag 1. Linje:124). Stines
deltagelse har allerede nu givet afkast bade i form af personlige veerdimaessige holdninger samt
tilegnede kompetencer. En del af hendes paedagogiske udvikling kan ses, nar hun forteeller, at det
er vigtigt, at man som paedagog ter sta frem og have en mening om det, man arbejder med (ibid. |,
50-52). Denne veerdi hanger ogsa sammen med de formelle gnsker i studieplanen om evnen til at

diskutere padagogiske anskuelser og veerdier. Yderligere laegger Stine ogsa vaegt pa evnen til at
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veere konsekvent, samtidigt med at kunne drage omsorg for dem, man arbejder med og at danne
disse til bedre at forsta, hvad der er godt for dem i livet (ibid. |, 62-68). Hun fortzller, at det for
hende er vigtigt at kunne reflektere over egne handlinger og ikke bare ggre, som man altid har
gjort (ibid. I, 73). Da snakken falder pa emnet om den ggede dokumentation af paedagogers
arbejde, giver Stine udtryk for, at det er hendes erfaring qua hendes praktikker at det er sveert at
finde tid til dette (ibid. I, 121-122,233). Men samtidigt mener hun ogs3, at dette har stor vigtighed;
“da dette bakker op om det arbejde, du gdr og laver til hverdag” (ibid. |, 222-224). Stine giver ogsa
udtryk for, at hun seaetter stor pris pa de laeringsmal, der bliver sat op for den studerende under
praktikken. Det g@¢r hun med begrundelsen om, at hun dermed kan ggre praktiskstedet
opmeaerksom pa3, at hun er studerende og skal have noget ud af at vaere der og ikke bare vaere en

ekstra arbejdskraft (ibid. I, 237-239).

Forelgbig opsamling

Stine er nu halvvejs gennem hendes uddannelse. | dette kan der ses en begyndende
professionsidentitetsdannelse, der blandt andet hanger sammen med de kompetencer og
veaerdier, som seminariet gnsker, at de studerende skal tilegne sig. Det kan ses, at Stine i sin
leereproces eksempelvis ligger veegt pa emner, der vedrgrer begreberne om omsorg og dannelse.
Yderligere retter Stine fokus mod vigtigheden i, at kunne samt turde bruge sine kompetencer i et
feellesskab. Samtidig ser hun en veerdi i den ggede dokumentation, da dette er med til at bevise
paedagogens arbejde. | forlengelse af dette giver hun udtryk for at szette pris pa laeringsmal i

praktikken, da disse kan hjelpe praktikstedet til, at huske pa hvorfor hun er der.

Undervisning og kompetenceudvikling

Jeg vil nu forholde mig til selve undervisningssituationen og Stines oplevelse af denne. Dette ggres
blandt andet med henblik pd at skabe forstdelse for roller og identiteter i feellesskabet, der kan
have betydning for lsereprocessen. Fokus vil derfor ogsd rette sig mod den deltagelse og

meningsforhandling, der finder sted i undervisningen.
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Stine fortezeller, at hun er glad for sine undervisere og opfatter dem som kompetente i deres
arbejde (ibid. I, 103-104). Dette skyldes blandt andet, at de er dygtige til at inddrage eleverne og,
at de i undervisningen forsgger at skabe en falles dialog. | dette fortzeller hun, at leeringen ikke er
en envejskommunikation. Underviserne er beviste om, at de studerende kommer tilbage fra deres
praktikker med ny viden. Denne viden gnsker underviserne ogsa at treekke pa for selv at kunne
ajourfgre sig om, hvad der foregar i praksis (ibid. |, 110-116). Men i dette giver Stine ogsa udtryk
for, at der er et problemer med at fa dialogen til at fungere, sa alle bidrager og drager gavn af
diskussionen. Hun fortzeller, at det ofte er de samme, der ytrer sig i undervisningen. Hun
begrunder dette med, at det er dem der besidder de stgrste kompetencer, der tgr sige deres
mening, og Stine anser sig selv som vaerende en af dem (ibid. |, 85-92). | forlaengelse af dette
fortzeller hun, at hun mener, at det er et spgrgsmal om modenhed. Ikke ngdvendigvis i form af
alder, men i form af den bagage og livserfaring man har med sig. Hun navner dog ogs3, at de
yngste nok ogsa er dem med mindst erfaring (ibid.). Nar Stine snakker om erfaring og
kompetencer, hentyder hun til dem, der har mest praksiserfaring (ibid.). Stine har selv arbejdet
fire ar som padagogmedhjaelper, inden hun startede pa seminariet (ibid. |, 7). Stine mener, at en
del af det at mangle praksiserfaring g@r, at man ikke stiller spgrgsmalstegn ved den lzering og teori,
der anvendes i undervisningen (ibid. |, 96-99). Stine fortzeller, at hun er rigtig sergerlig over, at
disse ikke deltager fordi, at de kan “komme med en hel masse andre ting, som kan vare

anvendeligt” (ibid. |, 89-90).

Forelgbig opsamling

Stine giver altsa udtryk for en positiv oplevelse af underviserne i deres tilgang og mgde med
eleverne. Samtidigt fortzeller hun, at det ofte er de samme, der deltager mundtligt i dialogen ved
undervisningen. Dette forbinder hun med en forskel i modenhed og praksiserfaring blandt de
studerende. Samtidigt giver hun udtryk for, at det er et problem, der pavirker fallesskabet

leeringsmuligheder.
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De studerende og gruppearbejde
Jeg vil nu forholde mig til de studerendes feelles samarbejde ved at tage udgangspunkt i
gruppearbejde. Dette ggres med henblik pd at skabe en forstdelse for maden, hvorpd de

studerende deltager, samt engagerer sig i feellesskabet.

Stine forteeller, at der pa Frgbelseminariet er enormt meget gruppearbejde (ibid. I, 22). Om

fordelene ved gruppearbejde fortzeller hun;

”(...) du kommer jo ogsa ud pad en arbejdsplads, hvor du skal kunne samarbejde med nogle kolleger
og nogle mennesker, sa hvis det kun var selvstaendigt arbejde hele vejen i gennem, sG havde det jo

heller ikke vaeret holdbart” (ibid. |, 42-44).

Men samtidig giver hun ogsa udtryk for en holdning, hvori hun mener, at gruppearbejdet hanger
sammen med et gnske fra seminariet om at hjzlpe dem, der ikke kan arbejde individuelt og dem,
som er bogligt svage (ibid. I, 37-38). Stine begrunder dette med, at disse kommer ud fra
gruppeeksamener med gode karakterer, men pa det naermeste dumper til de individuelle (ibid. I,
47-50). Derudover oplever Stine ikke, at gruppearbejdet er noget, hun kan drage fordel af, da hun
selv arbejder rigtig godt selvsteendigt (ibid. I, 24-25). Hun fortzeller, at de studerende har en
tendens til at Iase sig fast i de samme grupper, og at dette betyder, at der er andre studerende,
der ender med at “flakke” rundt alene uden en gruppe (ibid. I, 134-138). | dette forteeller hun
0gsa, at nar underviserne forsgger at seette de studerende i tilfeeldige grupper, sa er der nogle af
de studerende, der bytter rundt pa gruppenumrene, sa de ender i de grupper, de er vant til (ibid. |,

142-144).

Forelgbig opsamling

Stine fortzeller, at hun godt kan se fordele ved gruppearbejdet, men at hun selv fortraekker at
arbejde alene. Desuden oplever hun, at nogle studerende tenderer at lase sig fast i de samme

grupper, hvilket ogsa betyder, at der er studerende der ender med at flakke rundt.
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Faellesskabet udenfor undervisningen
Jeg vil nu forholde mig til de sociale processer i feellesskabet, der finder sted vaek fra den formelle
undervisnings og laeringsproces. Dette vil jeg gd@re for at undersgge hvilken betydning de mere

uformelle sociale processer har for Stines laereproces og identitetsudvikling.

Stine fortaeller, at der pa Frgbelseminariet er gode muligheder for at veere social uden for
undervisningen. Hun fortzeller, at rigtig mange ggr brug af at ga i fredagsbar eller ned i
skolegarden (ibid. I, 117-121). Dog fortzeller hun, at det ikke er noget, hun selv gider bruge sin
energi pa, og som hun selv udtrykker det; ”jeg har maske ikke haft det store behov for at ga i
fredagsbar og jeg gider ikke, at sidde i en skolegdrd med rasleaeg og en guitar” (ibid.). Alligevel har
Stine dog deltaget i to demonstrationer sammen med sine medstuderende, men kun fordi de 13 i
skoletiden, og fordi det var hyggeligt at ga med en kold @l i handen (ibid. I, 122-123). Blandt Stines
medstuderende er der kun én, hun ser lidt privat. Stine forteeller, at de nok kun ses fordi, at de er
aldersvarende. Hun naevner dog, at hun snakker med alle i klassen, men kun skolerelateret. Hun
oplever sine medstuderende som nogle sgde og rare mennesker, men fortaeller ogsa, at de ikke
siger hende seerlig meget (ibid. |, 123-126). At Stine ikke engagerer sig mere i feellesskabet, end
hun ggr, begrunder hun med, at hun ikke har det store behov for den slags. | forlaengelse af dette

naevner hun ogsa, at hun maske bare er lidt asocial (ibid. I, 117-119).

Forelgbig opsamling

Stine involverer sig ikke meget i feellesskabet udenfor undervisningssituationen. Det har ikke
hendes interesse. Hun fortzller dog, at mange af de gvrige studerende ggr brug af de muligheder,
der findes pa seminaret, for dette. Desuden opfatter hun de gvrige i klassen som sgde og rare

mennesker, selv om de ikke rigtig siger hende noget.

Stine og praktikkerne

Jeg vil nu give et indblik i Stines oplevelse af hendes praktikker. | dette vil jeg give et billede af den

mdde, hvorpa hun kan prave sig selv af i praksis samt, hvilke muligheder hun har for dette. Dette
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vil jeg gare for at unders@gge den lering der finder sted, som kan have en betydning for hendes

professionsidentitet.

Stine giver udtryk for at have meget darlig erfaring med praktikkerne. Hun syntes slet ikke, at det
fungerer (ibid. I, 152). En del af hendes frustrationer omhandler maden, hvorpa de studerende,
bliver tildelt praktikpladser — “Altsd jeg syntes, at det der med, at man traekker et navn og et
nummer op af en hat, og sd er det der, du skal veere det naeste halve dr.. det er sa userigst” (ibid. |,
152-153). | forleengelse af dette fortzeller hun, at hun i forvejen havde naesten fire ars erfaring inde
for 0-6 ars omradet og alligevel endte hun i en vuggestue i hendes fgrste praktik (ibid. |, 165-166).
Hun fortzeller, at hun godt er klar over, at man kan laere noget nyt hver dag, men hun mener, at
systemet er forkert (ibid. |, 167). Da snakken falder pa oplevelsen af samarbejdet med hendes
praktikvejledere, har Stine heller ikke noget positivt at sige. Hun fortaller, at nar hun som
studerende i praktikken ggr opmaerksom pa problemstillinger, hvori hun eksempelvis har brug for
hjelp, sa er der ingen hjelp at finde (ibid. |, 160-164). Hun begrunder selv dette med, at
praktikvejlederen altid vil veere institutionen nsermest, og skolen vil veere skolen narmest. Derfor
feler hun ogsa at opleve at std med et ben i hver lejr (ibid.). | forleengelse af dette fortzeller hun, at
hun i sine praktikker har haft sveert ved at fa gje pa nye ting i arbejdet, fordi hun hele tiden blev
sat til at ggre det samme arbejde og siger; ”“Jeg teenker, at man tit bare falder ind netop i en rolle
der hedder; jeg hjaelper til, hvor det er ngdvendigt, og jeg glemmer, at jeg selv skal leere af det”
(ibid. I, 166-171).

Forelgbig opsamling

Stine giver udtryk for, at det i praktikkerne er sveert at byde ind med noget, nar hun som
udefrakommende g@gr opmaerksom pa problemstillinger. Samtidigt fortaeller hun, at hun har haft
svaert ved at fa gje pa nye ting i arbejdet, og at hun i sine praktikker oplever at blive sat til at ggre

de samme ting.
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Det tveerfaglige modul

Pa Frgbelseminariet har de et tvaerfagligt element i undervisningen, der pabegyndes pa 3. og
afsluttes pa 4. semester (studieplan 2012, s. 15). Jeg vil derfor ogséd inddrage dette element i min
undersggelse for at forstd, hvordan de studerende forberedes til arbejdet med lzerere og andre
professioner. Mit fokuspunkt i dette vil vaere de to uger, hvor de paedagogstuderende skal indfinde

sig pa Skovlunde UCC for at indga i tveerfaglig lzering (bilag 1. Linje:179).

| Frgbles studieplan for 2012 kan man lzese;

“Formdlet med UCC's feelles tvaerprofessionelle element er at kvalificere den studerendes
forudsaetninger for samarbejde mellem professionerne. Den studerende deltager med
udgangspunkt i egen grunduddannelsesidentitet og indgdr i tvaergdende samarbejde med henblik

pd at kunne kvalificere innovative tiltag i den tveerprofessionelle indsats” (ibid. s, 15).

| dette element kan de studerende vaelge forskellige retninger, der skal fungere som fokuspunkter
i det tveerfaglige arbejde. Stine valgte retningen om Supervision og Coaching (bilag 1. Linje:178).
Stines forteeller, at hun havde set rigtig meget frem til dette fag. Alligevel har hun ikke meget at
sige om faget og giver udtryk for, at hun var skuffet over oplevelsen — ”Altsd det var bare sa ddrligt
struktureret, sa der var simpelthen sa lidt sparring” (ibid. |, 177-184). | dette forteaeller hun, at de
var 25 studerende pa hendes hold som bestod af 22 paedagogstuderende, to fysioterapeuter og en
ergoterapeut og ingen leererstuderende. Stine fortzller, at dette medfgrte, at alle sad "klistret” op
af de tre, der ikke var paedagogstuderende i habet om at komme i gruppe med nogen, der kunne
leere dem noget nyt (ibid. I, 182-186). Hun fortzller, at det eneste, hun fik ud af forlgbet, var en

st@rre viden om Supervision og Coaching (ibid. |, 186-187).

Forelgbig opsamling

Stine forteeller, at hun i det tvaerfaglige element blev klogere pa supervision og coaching. Men hun
fortzeller ogsa, at hun ikke fik noget ud af det egentlige mal med faget, som gik ud pa at opleve og
leere at arbejde sammen med andre professioner. Dette skyldtes en ulige fordeling af deltagere fra

forskellige professioner.
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Stines udvikling af kompetencer, vaerdier og professionsidentitet

Jeg vil nu lave en afsluttende opsamling pG de kompetencer og vaerdier der, eksemplificeret

gennem Stine, skal fungere til at give en forstdelse af paedagogers udvikling af professionsidentitet.

Stine er i en laereproces, hvori hun nu kan szette ord pa veerdier og kompetencer. Disse
kompetencer beror eksempelvis pa evnen til, gennem meningsforhandling at skabe mening i egen
hverdag. En del af hendes fokus pa netop denne evne kan udspringe af de problemer, hun har
oplevet i hendes praktikker, hvor netop muligheden for dette har veeret sparsom. Derudover
legger hun fokus pa begreberne omsorg og dannelse. Begge begreber indgar i modulet om
paedagogik. Begrebet om omsorg omfatter i Stines optik eksempelvis, at man forstar at veere
konsekvent samtidigt med, at man drager omsorg. Dermed kan skolens mal for hendes udvikling
og leering ogsa pa nuverende tidspunkt spores i hendes professionsidentitet. En
professionsidentitet der ogsa er med til at tingsligggre, hvad der for Stine ggr en god paedagog,

samt giver hende identitet.

Selvom malet for bade de studerende samt underviserne i sidste ende er, at de studerende skal
faerdiguddannes og dermed vaek fra faellesskabet, sa vil jeg argumentere, for at en klasse som
Stines godt kunne udvikle sig til et praksisfeellesskab. De studerende kan indfinde sig og bevaege sig
i feellesskabet samt traekke pa den laering, der finder sted pa seminariet grundet den baggrund, de
hver iseer kommer med. Som Wenger og Lave forteeller, kraever det legitimitet at blive optaget i et
(praksis)fzaellesskab (Wenger 2004. s. 121). Eksempelvis har Stine en studentereksamen, der ggr at
hende til legitim deltager. Stine og de gvrige studerende kan derfor ses som legitime perifere
deltagere ved studiestart. | feellesskabet (klassen) ggr deltagerne brug af hinandens kompetencer.
Eleverne bruger hinanden i dialogen i undervisningen og i gruppearbejdet, og de bruger
underviserne for at kunne indoptage laering, der ggr, at de kan bestd eksamener og dermed
fortseette deres proces i feellesskabet mod malet. Derudover ggr underviserne brug af de
studerendes viden, da de studerende er undervisernes mulighed for at holde sig opdateret om
hvad, der foregar i praktikkerne og i praksis mere generelt. Desuden er de studerendes succes pa

seminariet (den falles virksomhed) ogsa ngdvendig for at undervisernes legitimitet pa
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uddannelsen har en berettigelse. | Stines klasse kan de studerende anses som vaerende pa
udadgdende baner i feellesskabet idet, at malet med deres tilstedevaerelse er at indoptage lzering,
som ggr dem legitime i fellesskaber, der udgver andre aktiviteter end dem, der foregar pa
seminariet. Malet er at uddanne sig til paedagog og fa adgang til disse andre fallesskaber — ”(...) at
veere pd vej vaek fra et sadant faellesskab indebaerer ogsd, at man udvikler nye relationer, finder en
anden position med hensyn til et fellesskab og ser verden og sig selv pd nye mader” (Wenger
2004. s, 180). Underviserne kan ses som veaerende pa insider — baner i selve virksomheden
(seminariet). Underviserne gnsker, at forblive i fallesskabet og tage imod nye generationer af
studerende. Undervisernes udviklingsproces i dette fallesskab bestar dermed ogsa i at; “nye
haendelser, nye krav, nye opfindelser og nye generationer giver anledning til at genforhandle
identitet” (ibid.).

Selvom der kan argumenteres for at de strukturelle rammer for udviklingen af et praksisfeellesskab
er til stede, kan Stine og hendes klasse som helhed ikke betragtes som et praksisfeellesskab. En af
arsagerne til dette er, at der er problemer i forhold til det gensidige engagement ved eksempelvis
gruppedannelsesprocesser. Dette har en betydning for fallesskabet, hvor nogle bevidst sgger
hinanden og dermed holder andre udenfor. Dermed findes der deltagere i klassen, der ikke ggres
til legitime deltagere i visse sociale konfigurationer og situationer. Denne rolleopdeling og
baggrunden for denne har betydning for faellesskabets laeringsproces, hvori der ikke traekkes pa
kompetencer i hele faellesskabet. | klassen drager Stine ogsa et skel mellem modne og umodne. |
dette tingsligggr hun de mindre umodne som de uerfarne, og i samme proces tingsligggres hun
selv som vaerende mere erfaren og derfor ogsa mere moden. Dette afspejles ogsa ved, at hun er
blandt dem der indga i dialogen i undervisningen, modsat dem der ikke tgr. Heri ligger ogsa en
problemstilling med hensyn til at traekke pa hele faellesskabets kompetencer. Dette ses ved, at det
er de samme, (de erfarne) der bidrager til dialog og meningsforhandlingen i undervisningen.
Selvom et praksisfeellesskab ikke behgver at veere homogent og kan besta af mange forskellige
roller, ma der dog veere et vist gensidigt engagement og meningsforhandling for, at et

praksisfaellesskab kan opsta og videreudvikle sig.

Nar Stine er i praktik, kan hun ses som legitim perifer deltager i to feellesskaber, der er relateret til

hinanden (skolen og praktikstedet). Disse kan ses som eksempler pa multiplet medlemskab, hvori
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hun beveaeger sig i periferien af disse. Hun besidder legitimitet til at vaere i begge feellesskaber, men
ikke legitimitet nok til at kunne pavirke dem. De strukturelle rammer pavirker dermed hendes
mulighed for at skabe mening i egen hverdag og er arsag til frustration. Derfor mener jeg ikke at

Stine, i hendes udvikling af professionsidentitet, er en del af et praksisfeellesskab.

Afrunding

Udviklingen af Stines professionsidentitet kan ses gennem hendes erfaringer fra praktikker, den
sociale proces i og udenfor undervisningen samt de tilleerte veerdier og kompetencer. Disse vaerdier
og kompetencer bliver dermed ogsd hendes fremtidige mulighed for at kunne skabe mening i egen
hverdag i praksis. | denne proces kan der antydes problemstillinger ved dele af den mdde,
leereprocessen tilbydes fra seminariet og praktikkerne. Med udgangspunkt i Stine kan paedagogen i
folkeskolen fa svaert ved at fG gje pa ting, der ligger veek fra det, de konkret bliver sat til at ggre i
praksis. Yderligere gav det tvaerfaglige element i undervisningen ikke udslag i leering om hverken
hende selv eller andre professioner i et tveerfagligt gjemed. Derfor kan der argumenteres for, at
den uddannede peedagog ogsd kan finde sig selv i problemstillinger i mgdet med
folkeskolelaererne, som seminariet ikke har formdet at forberede dem til. Denne forstdelse om
peaedagogens veardier og kompetencer samt de belyste problemstillinger ved udviklingen af
professionsidentitet, eksemplificeret gennem Stine, skal hermed ses som afseet for bedre at kunne
forsté den uddannede paedagogs preemisser for arbejdet i folkeskolen under den nye
folkeskolereform. Med Wengers sociale lzeringsteori skal professionsidentitet dermed anses som
socialt tilleerte vaerdier og kompetencer samt individets evne og muligheder for at ggre brug af

disse.

Kapitel 5

Analysedel 2, - Pedagogerne i folkeskolen

Jeg vil nu analysere paedagogernes arbejde i folkeskolen efter den nye folkeskolereform. | dette vil
jeg give et indblik i de fire peedagogers oplevelse af deres nye arbejdsdag efter reformen. Herefter

vil jeg koble disse fortzellinger til Wengers sociale laeringsteori og begrebsapparat. Jeg vil starte
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med at give en udredning af samt forstaelse for paedagogens arbejde pd Robe Skole gennem
Robert og Randi, der begge arbejder der. Derefter vil jeg give et indblik i Tang Skole, hvor Tanja og
Tage er ansatte. Da Ingen af interviewpersonerne arbejder sammen i folkeskolen vil deres hverdag
samt den struktur, de arbejder under, varierer meget. Jeg har derfor ogsa her valgt at bruge en
tematisk tilgang til analysen, hvori Wengers teoretiske begreber kun vil blive brugt sporadisk.
Dermed vil jeg optegne en forstdelse af den enkelte paedagogs hverdag og oplevelser for derefter
at runde hvert enkelt af med teoretiske begreber. Jeg vil kun i brudstykker g@re brug af Stine og

analysedel 1 i denne proces. | stedet vil de to analyser blive koblet til hinanden i konklusionen.

Det skal indledningsvist naevnes at jeg i min analyse af de to padagoger pa Robe Skole, vil have

fokus pa arbejdsspgrgsmal 2. og 3 der lyder;

Hvilken betydning har det for paeedagogens udvikling og identitet, at arbejde i et miljg, med mange

nye sociale feellesskaber?
Hvilken betydning har den formelle struktur i folkeskolen, for et teams muligheder udvikle sig?

Disse emner vil jeg forholde mig til, ved afrundingen af den enkelte psedagog pa Robe Skole.

Robe Skole — Robert

I min analyse af Robert vil jeg have begreberne om tingsligg@relse, deltagelse, legitim perifer

deltagelse, multipelt medlemskab og meningsforhandling i fokus.

Ligesom Stine havde legitimitet i feellesskabet pa seminariet qua hendes studentereksamen, sa har
paedagogerne nu legitimitet til at varetage nye opgaver i folkeskolen qua den nye reform. Pa Robe
Skole er SFO’en delt op i en SFO 1, der tager sig af 0. til 2.klassetrin og en SFO 2, der tager sig af 3.
til 6. klassetrin. Robert arbejder i SFO 2 samt i selve folkeskolen. Robert er 43 ar, og han har
arbejdet pa SFO’en de sidste 15 ar, hvoraf han de sidste 10 ar har vaeret i SFO 2. | forlaengelse af
reformen arbejder han nu ogsa i skolen, hvilket derfor er nyt for ham (bilag A. Linje:2-10). | skolen
er han ansat 10 timer om ugen (ibid. |, 17) i et team, de kalder for Pusterummet, der skal fungere

som et ressourceteam. Teamet bestar af fem paedagoger og en leerer. Desuden er der lerere, der
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af og til traeder til og assisterer, men Robert ser ikke disse som en del af teamet (ibid. I, 94-98).
Teamets opgaver bestar i at arbejde med hele klasser eller enkelte elever. | dette arbejder de
eksempelvis med vredeshandtering og sociale relationer (ibid. I, 13—15). Det er dermed ogsa dette
arbejde, der samler dem som et feellesskab, og det er disse opgaver, der er deres faelles mal. De
udfgrer dog ikke arbejdet i feellesskab (ibid. |, 67-69), og teamet samles derfor kun til de fastlagte
megder. | dette oplever Robert ikke, at hans made at arbejde med bgrnene har andret sig og
fortzeller, at det arbejde han udfgrte pa SFO’en, har han bare taget med over i folkeskolen (ibid. |,
166-167). Han forteller, at det i arbejdet er vigtigt at kunne arbejde anerkendende og skabe et
ligeveerdigt niveau mellem bgrn og voksne (ibid. |, 23-27). Desuden har han taget et kursus i
vredeshandtering (for at hjalpe elever til at handtere vrede) i gnsket om at forbedre sine
kompetencer inden for dette omrade (ibid. I, 89-90). Robert mener, at han som padagog har en
bedre fgling med eleverne og er bedre til at byde ind omkring de sociale rammer end lzererne.
Dette begrunder han med, at man som paedagog, modsat lzereren, ikke har de samme klare og

defineret mal at leve op til i form af eksempelvis elevernes leeringsmal (ibid. I, 139-141).

Robert og ressourceteamet

Robert fortzller, at han generelt opfatter samarbejdet mellem lzerere og paedagoger som en
konstruktiv made at udfgre undervisning pa, hvori de to professioner hver i seer kan byde ind med
egne kompetencer og stgtte hinanden (ibid. |, 143-148). | dette anser han leererne, som dem der
er dygtige til at strukturere dagen og paedagogerne, som dem der er dygtige til at have fingeren pa
pulsen, nar hverdagen er i gang (ibid.). Han forteeller, at han opfatter sine kollegaer i teamet som
meget engagerede mennesker, der gerne vil det, de laver (ibid. |, 226-227). Yderligere oplever han,
at det arbejde, han udfgrer i klasserne, er noget hans kollegaer pa skolen szetter pris pa (ibid. |,
77). Robert fortzeller dog ogsa at; “selve gruppen mgdes mdske en gang hver anden maned” (ibid.
I, 214), hvilket betyder, at de som team har store vanskeligheder med at udveksle erfaringer, idéer
og redskaber (ibid. I, 221-222). Faktisk fgler han i bund og grund ikke, at de kan anses som et team
(ibid.). Yderligere fortaeller han, at dette betyder, at de ikke kan sparre med hinanden, nar de
ligger inde med problemstillinger (ibid. |, 252-259). De har dog mulighed for at kommunikere via
databaser sasom skolens intranet, men Robert fortzeller, at det ikke giver det samme som at sidde

ned sammen og snakke (ibid. |, 243-246). De forsgger at opsummere hinanden, nar de finder
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hinanden pa gangene (ibid. |, 215), men ofte mister han overblikket, og han ved ikke, hvordan det
gar de andre, og hvad de gar og laver (ibid. I, 230-233). | dette fortzeller Robert, ligesom Stine, at
det er vigtigt at man som paedagog, t@r sta frem og byde ind med sine kompetencer i samarbejdet
med laererne (ibid. I, 153-154). Dette forklarer han ved, at del leerere har sveert ved at give afkald

pa den mere fag-faglige del af undervisningen (ibid. I, 154-157).

Kompetencer og vaerdier efter reformen

Robert har ikke meget at fortelle om dokumentationen i hans arbejde. Han oplever ikke, at det er
noget, der rigtig er blevet implementeret skoledelen endnu, men at det nok er noget, der stille og
roligt er pa vej (ibid. |, 186-189). Selvom Robert giver udtryk for, at hans muligheder for at udfgre
det konkrete arbejde med eleverne pa skolen gar godt, sa fortzeller han, at hans nye arbejdsdag
efter reformen har haft andre konsekvenser. Han fortaeller, at rammerne for, hvordan man kan
arbejde sammen med bgrnene, har @ndret sig, da eleverne nu skal veere leengere tid i skolen.
Dette betyder, at padagogerne pa SFO 2 kun har ca. 1 time og 45 minutter med bgrnene om
dagen (ibid. I, 175-183). Han navner, at han er bange for, at det arbejde, han i sin tid tog
uddannelsen for at udfgre, (SFO psedagog) er ved at forsvinde, da mange bgrn af denne grund
meldes ud af SFO’en, og at en tredjedele af den tid, han havde med bgrnene pa SFQO’en, er
forsvundet over i folkeskolen. Derfor fortaller han ogsa, at han fgler sig presset pa sit
paedagogiske virke i SFO’en, da tiden med bgrnene og de opgaver, han gerne ville udfgre med

dem, er blevet mindre (ibid. |, 48-52).

Afrunding af Robert

Tingsligggrelsen af et individ sker ud fra faellesskabet oplevelse og anerkendelse af dennes
deltagelse, engagement, kompetencer, samt handlinger. | dette tingsligggr Robert lzererne bade
ud fra kompetencer samt opgaver i deres felles arbejde, hvor han eksempelvis ser dem som
dygtige til at strukturere arbejdet med eleverne. Samtidigt kan der ses en tingsligggrelse af ham
selv som paedagog ved, at han fortaeller, at paadagogerne er gode til at have fingeren pa pulsen, og

at han oplever anerkendelse fra sine kollegaer i dette arbejde.

Qua sit arbejde i ressourceteamet fungerer Robert som legitim perifer deltager i de @gvrig teams

(argangsteamene) pa skolen. Dermed arbejder han i et miljg med multipelt medlemskab i mange
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faellesskaber hvori han hele tiden bevaeger sig pa en udadgaende bane og i greenseomraderne af
de gvrige teams. Hans rolle bestar i at bidrage til argangsteamene med hans kompetencer fra
ressourceteamet. Hans mal er dermed ikke at blive en fast del af de gvrige teams, men at magle
viden og forstaelser fra ressourceteamets kompetencer videre til disse. | denne proces er det
sveert at indfange Roberts leeringsproces i hans eget team. Dette kan blandt andet skyldes, at hans
team er givet meget lidt mulighed for at mgdes og skabe samt udvikle lzering i deres fallesskab.
Selvom det gensidige engagement er til stede, sa har teamet svaert ved at treekke pa hinandens
kompetencer. Individerne i teamet er i et vist omfang overladt til omstaendighederne, da de ikke
har mulighed for at meningsforhandle problemstillinger samt deres oplevelse af at arbejde i
folkeskolen i ressourceteamet. | dette svinder mulighederne for, via teamet, at skabe mening i
egen hverdag ogsa ind. De strukturelle rammer, som ressourceteamet er bygget op omkring,
betyder, at den interne laereproces af det arbejde, de udfgrer, er h&ammet trads det gensidige

engagement, og Roberts team kan derfor heller ikke anses som vaerende et praksisfaellesskab.

Robert fortzller, at han stadig udfgrer de vaerdier og kompetencer, han har tilleert sig, og at han
laver det samme med bgrnene i skolen, som han laver pa SFO’en. Men han giver ogsa udtryk for,
at han frygter for sine fremtidige muligheder for at udleve de padagogiske veerdier og
kompetencer, han har tilegnet sig. Dette ses ved den manglende tid til at fordybe sig i arbejdet
med bgrnene pa SFO’en. | dette kan det ses, at de strukturelle rammer, der er opstaet gennem
reformen, giver ham en frygt for hans fremtidige professionsidentitet som SFO paedagog ved at
han frygter, at dette arbejde er pa vej vaek. Roberts professionsidentitet er dermed mere pavirket
af frygten for fremtiden, end den er pavirket i form af de opgaver, han udfgrer. Men det kan ogsa
ses at han i forlaengelse af reformen og hans rolle i ressourceteamet har faet et kursus i
vredeshandtering, der kan siges at berige tingsligggrelsen af hans arbejdsprofil samt hans identitet
i det sociale faellesskab. Dette bliver dermed en udvidelse af Roberts kompetencer. En udvidelse

der er kommet i forleengelse af reformen og hans nye arbejde pa Robe Skole.

Robe Skole — Randi

I min analyse af Randi vil begreberne om multipelt medlemskab, legitimitet og tingsliggdgrelse

komme i fokus.
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Randi er 57 ar og har veeret ansat som padagog pa Robe skole i 16 ar (Bilag B. Linje:5). Inden
reformen var hun med i den almindelige fag-faglige undervisning, hvor det var lzereren, der
underviste, og hun kunne byde ind. Efter reformen er hun nu kun med i lektiecafé og
understgttende undervisning (ibid. |, 36-43), og hun er blevet flyttet fra SFO 1 over pa SFO 2 (ibid.
[, 9). Pa skolen er hun ansat 9-14 og pa SFO’en 14-17 (ibid. |, 68). | skolen arbejder hun med 3.
klasserne og er en del af 3. klassernes argangsteam (ibid. |, 47). Derudover sidder hun i
skolebestyrelsen (ibid. |, 123), og hun forteeller, at hun bruger denne rolle til at ggre opmaerksom

pa, at paadagogerne pa SFO’en ogsa er til stede (ibid. I, 131-133).

Randi fortaeller, at en vigtig del af hendes arbejde pa Robe skole bestar i at drage omsorg om
bernene og hun fortzeller, at hun er god til at skabe kontakt isaer til drengene (ibid. I, 27-28). |
dette oplever hun oplever stor anerkendelse iszer fra leererne, der tit naevner, at de ville gnske, at
de kunne skabe den kontakt, hun er i stand til, og de fortzller, at bgrnene er pa én made, nar
Randi er der og pa en anden, nar hun ikke er der (ibid. |, 30-34). Derudover er hun dygtig til skole-
hjem samtaler, som hun ogsa har modtaget mange kurser i (105-106). Randi har ikke s3 meget at
fortzelle om hendes oplevelse af kollegaerne. Hun siger, at det, der adskiller en laerer fra en
paedagog, er, at laererne har nogle leeringsmal, de skal efterleve, og at paedagogerne er mere frie i
deres arbejde (ibid.64-66). Derudover fortaeller Randi, at hun altid har haft god kontakt med de
laerere, hun har arbejdet med (ibid. |, 104) og at hun, i de 16 ar hun har arbejdet pa Robe Skole,

ikke har oplevet omrader, hvori hun og laererne har veeret uenige (ibid. |, 114-116).

Randi og 3. argangsteam

Randi naevner ikke specifikt, hvem der er en del af hendes 3.argangsteam, blot at det bestar af de
leerere, der underviser pa trinet samt paedagogerne (ibid. I, 54-55). Hun fortzeller, at de har faet
afsat én time om ugen til at holde mgder. Da jeg spgrger hende, om de sa er en gruppe, der kan
samles og holde mgder, svarer hun, at det var de engang (ibid. |, 45-47). Hun fortzeller, at for
reformen deltog begge lzerere i disse mgder, men efter reformen er det kun én af leererne, der
deltager og i forleengelse heraf siger hun; “men den har vi brugt til at snakke bgrn..” (ibid.57-60). |
dette kan det altsa ogsa ses, at mgderne ikke samler hele 3.argangsteam, men afholdes klassevis.

Udover dette ugentlige mgde forteaeller hun, at de ogsa har mgder ved siden af omkring
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indskolingen af bgrnene. Hun naevner dog, at laererne har givet hende og de gvrige psedagoger lov
til at blive vaek fra disse fra disse mgder. Hun begrunder det med, at sa slipper hun for at skulle

bruge tid pa dette, og at leererne, sa bare kan bestemme, hvad hun skal ggre;

”(...) jeg er ikke sa besveerlig i den retning...jeg syntes at... det er, ikke fordi de ikke har villet have os
med, men hvis jeg skal sidde og bruge to timer en aften med, om jeg skal male det ene sted eller
om jeg skal klippe det andet sted.. det ma de altsd godt saette mig til.. sa det er faktisk os selv der

har sagt, seet os pa noget som i behgver” (ibid. |, 50-53).

Randi fortzeller desuden, at det meste af kommunikationen i 3.argangsteam, foregar nar de gar
forbi hinanden pa gangene, eller nar leererne opsgger hende pa SFOén eller hun dem pa skolen.

(ibid. 1, 160-164). De g@r ikke brug af skolens intranet (ibid. |, 158-160).

Randi fortaeller altsa, at hun oplever det kollegiale samarbejde i fallesskabet som problemfrit,
men at hun ansa teamet mere som et fallesskab fgr reformen, da begge laerere kunne deltage i
deres mgder. Pa spgrgsmalet om hvordan hendes kollegiale arbejde pa SFO’2 opleves kontra

samarbejdet i skolen, svarer hun dog;

”“(...) altsa her ovre hvor vi er pd SFO’en, der har vi et rigtig godt samarbejde. Altsd, folk er glade for
at gad pa arbejde, man kan komme og sige, hvis man ligesom er ked af et eller andet.. der er altid
nogen, der er der til og samle en op, hvis der var.. der er meget omsorg og sd videre” (ibid. |, 152-

156).

Randi siger dog efter en kort pause, at sadan oplever hun ogsa sit samarbejde med lzererne

(ibid.155-156).

Randis arbejde efter reformen

Randis arbejdsdag har som naevnt &ndret sig ved, at hun nu har faerre timer i skolen. Desuden er

hun blevet flyttet fra SFO 1 over i SFO 2. Om hendes nye arbejdsdag fortzeller hun;

”(...) altsé nu her efter 1.maj, der skal jeg over og have nye 0’te klasser (pG SFO 1), altsd dem der
ikke er startet i skolen ik’, om formiddagen, sa skal jeg op og have min 3.klasse.. og sa skal jeg pa

SFO 2” (ibid. |, 82-84).
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| forleengelse af dette navner hun, at det hele er meget forvirrende. Samtidigt frygter hun, at det
vil blive sveert for hende at fa skabt den taette kontakt til 0.klasserne, da hun kun skal have dem i
indskolingen pa SFO’en men ikke skolen (ibid. I, 89-90). Derudover arbejder hun nu med
understgttende undervisning og lektiecafe. Ydermere giver hun, ligesom Robert, udtryk for, at det
er et problem, at bgrnene ankommer sent til SFO’en, da det betyder, at de har mindre tid sammen

udenfor skolens rammer (ibid. I, 76-77).

Afrunding af Randi

Ligesom Robert bevaeger Randi sig rundt med multipelt medlemskab i mange faellesskaber pa
Robe Skole. Randi arbejder i SFO 2, hun arbejder i 3.drgangsteam, som er delt op klassevis ved
mgder, hun skal snart til at arbejde med 0.klasser og hun sidder i skolebestyrelsen. Hendes
legitimitet i disse feellesskaber giver hende ogsa flere forskellige identiteter, som hun udlever i
Igbet af en arbejdsuge alt efter hvilket faellesskab hun befinder sig samt faellesskabets funktion.
Hun ma derfor ogsa deltage med egne kompetencer samt tilpasse disse alt efter hvilket
feellesskab, hun befinder sig i for at kunne skabe mening i egen hverdag. Randi navner selv, at det
hele er forvirrende, og hun forekom ogsa en del forvirret under interviewet. Eksempelvis blandede
hun de klasseopdelte mgder, der kun var sat 1 time af til, sammen med mgder om indskolingen,
hvor der var afsat to timer og hvor mere end én larer tilstede (ibid. |, 45-53). Desuden var det
sveert at fastholde hende i nutiden, og hun tenderede at svare pa spgrgsmalene med
udgangspunkt i situationen fgr reformen (ibid. I, 35-40). En del af denne forvirring kan vaere
udfaldet af, at Randi oplever at repraesentere og dermed sta til ansvar for mange forskellige
feellesskaber. Wenger fortaeller, at for at kunne bevage sig konstruktivt rundt med multipelt
medlemskab kraever det konstruktion af en identitet, der kan rumme disse forskellige meninger og

deltagelsesformer i én neksus (Wenger 2004. s. 186).

Randi laegger meget veegt pa leerernes anerkendelse af hendes arbejde og virker stolt over denne
identitet og tingsligggrelse. Samtidigt forteeller hun, at hun aldrig har oplevet
samarbejdsvanskeligheder med lzerere. Alligevel forekommer det som om, at hun drager et klart
skel mellem det kollegiale samarbejde pa SFO’en kontra samarbejdet pa skolen. P4 SFO’en

inddrager hun begreber om omsorg og glaede ved at ga pa arbejde. Dog veaelger hun som naevnt,
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efter en kort pause, at pointere, at det er det samme pa folkeskolen. Denne lidt paradoksale
udtalelse kan netop haenge sammen med, at Randis identitet pa Robe Skole repraesenteres af flere
feellesskaber, som hun fgler ansvar for og ikke vil risikere at udstille negativt. Dette
besveaerliggjorde ogsa at opstille et billede at det sociale samarbejde. Som Wenger navner;
“Forskellige former for ansvarlighed kan kraeve forskellige reaktioner pd de samme

omstaendigheder” (Wenger 2004. s, 186).

Dog fortaeller Randi, at hun ikke rigtig oplever 3.argangsteam som et team. Dette skyldes, at der
nu kun deltager én lerer ved disse mgder. Nar strukturen, der omgiver teamet betyder, at nogle
deltagere i teamet ikke er givet legitimitet til at deltage ved deres mgder, mener jeg heller ikke, at
3. argangsteam kan analyseres og anses som et praksisfaellesskab. | det hele taget var det sveert at
pege pa et faellesskab i folkeskolen, hvori Randi gav udtryk for at hgre til i, grundet mere end blot
de strukturelle rammers tilfaeldige placering af hende. Desuden kan der spores en mangel pa
deltagelse og engagement i arbejdet, nar Randi fortzeller, at hun ikke gider deltage i mgder om
indskoling. Da den sociale samarbejdsproces var enormt svaer at indfange via Randi, da hun aldrig
havde oplevet problemer i samarbejdet, er det ogsa sveert at fortzelle, hvordan disse mgder
foregar, men det er bemaerkelsesveaerdigt, at hun fortaeller at, laererne gav paedagogerne lov til at
blive veek og at, sd kunne laererne bare szette dem til det, de skulle bruge dem til. Da det som sagt
ikke lykkedes at fa skabt en dybere forstaelse af Randis samarbejde i 3.argangsteam, vil jeg lade de
to ovenstdende szetninger sta med en undring over, at leererne pa 3.argang ikke mener, at
paedagogerne behgver at deltage ved mgder om indskoling. | dette kan ogsa spores et manglende
engagement fra leererne rettet mod paedagogernes deltagen, samt mulighed for at supplere op om
teamet med deres kompetencer. Yderligere kan det undre, at paedagogerne fgler, at laererne skal
vurdere, hvorvidt de behgver at deltage. Dette iseer med henblik pa, at Randi fortaeller, at hun
frygter, at hun i sit kommende arbejde med 0.klasserne ikke vil kunne fa skabt den taette kontakt,
hun gnsker, grundet de nye strukturer for hendes arbejde. Der kan argumenteres for, at det netop
ville vaere ved sadanne mgder, at hun ville have mulighed for at szette preeg pa dette ved at dele
kompetencer med lzererne, der gav udtryk for, at de ville gnske, de kunne de ting, hun kunne og
maske skabe et nyt repertoire for, hvordan der arbejdes under indskolingsprocessen. Et

repertoire, der kan forandre sig eller udvikle sig ud over det, hun giver udtryk for ved, at det jo kan
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vaere lige meget, om hun sidder og maler det ene sted eller klistrer det andet sted. Sidstnaevnte
setning kan ogsa ses som en tingsligggrelse af en handling, (indskolingsprocessen) der
tilsyneladende ikke star til forhandling. Eller maske ikke forhandles grundet psedagogernes
fraveerd. Som hun selv naevner, sa er hun ikke sa besveerlig i den retning. | denne saetning kan der
ogsa argumenteres for, at Randi undgar en meningsforhandling af arbejdet for ikke at veere
besveaerlig. Men som navnt er det svaert at vurdere, om det skyldes manglende engagement,
forvirring over hvor hun hgrer til, eller noget internt i teamet der ikke kunne ses gennem
interviewet. Afslutningsvis skal det naevnes, at Randi pa skolen ikke skal anses som nytilkommen i
feellesskabet. Men hun er nytilkommen i form af, at hun nu kan varetage arbejdsopgaver pa
mader, der fgr var forbeholdt laererne. Derfor kan der argumenteres for, at det er af stor vigtighed
for teamets udvikling, at leererne finder det relevant at inddrage Randi og de @vrige paedagoger i
processerne pa skolen vedrgrende undervisning. Selvom paedagogerne nu skal ind og undervise
med netop deres kompetencer, ma det ogsa antages at leererne som veteraner i
undervisningssituationen vil kunne bista og hjeelpe med kompetencer i denne proces. Samtidigt
ma paedagogerne ogsa forholde sig til, at deres opgaver nu kan indeholde mere end blot at sidde
og male og klistre. Det skal derfor ogsa naevnes, at selv om Randi oplever mange forandringer i sin
hverdag efter reformen, kunne det ikke ses i hendes arbejdede med bgrnene. Randi gav, ligesom
Robert, udtryk for at fgle sig presset pa de mere professionsmaessige veaerdier ved, at bgrnene fgrst
ankom sent pa dagen til SFO’en, hvilket bet@d, at det var svaert at fordybe sig i arbejdet med dem.
Yderligere fortalte hun som naevnt, at strukturerne omkring hendes kommende arbejde med
0.klasserne gjorde, at hun kun ville se dem i skoleregi, hvilket hun frygtede ville have konsekvenser

i muligheden for at skabe en god kontakt.

Tang Skole — Tanja

Min undersggelse vil nu bevaege sig vaek fra Robe Skole og over til Tang Skole. | min analyse af
Tanja vil begreberne om legitim perifer deltagelse, maegling, tingsligggrelse og feelles repertoire

komme i fokus. Jeg vil i denne proces have fokus pa arbejdsspgrgsmal 4;

Hvilke sociale og interne problematikker kan have indflydelse pd samarbejdet i et team, samt pG

paedagogens muligheder, for at udvikle sig i folkeskolen?
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Det skal her naevnes, at Tanja kort far interviewet fandt sted havde opsagt sin stilling pd Tang

Skole, og derfor vil meget af analysen foregd i datid.

Tanja blev uddannet til paedagog i 2005 (Bilag C. Linje:88-89) og ansat pa Tang Skole i september
2014 kort efter reformen. Samtidigt blev hun ansat pa Tang Fritidshjem i en kombinationsstilling,
hvor havde 20 timer pa skolen og 17 timer pa fritidshjemmet (ibid. |, 2-5). Tanja valgte at opsige
sin stilling pa skolen i april 2015 og fik herefter en 30 timers stilling pa Tang fritidshjem (ibid.). | sit
arbejde pa skolen lagde Tanja stort fokus pa samspillet mellem bgrnene og fortalte, at hun var god
til at skabe positive relationer mellem dem, og at hun i dette havde fokus pa konfliktlgsning (ibid. I,
26-28). Tanja oplevede, at det gav god mening for hende, at man brugte paedagoger i folkeskolen,
da hun kunne ga ind og stgtte bgrnene i deres interne relationer, mens leererne kunne holde fokus
pa undervisningen (ibid. |, 30-33). Pa Tang Skole var Tanja ansat i 4.argangsteam, og hendes
opgave bestod i at varetage den Understgttende Undervisning (UU). En opgave hun delte med den
anden paedagog, der ogsa var ansat i teamet. Da der var fire 4.klasser, fik Tanja og
padagogkollegaen delt klasserne op imellem sig, hvilket bet@d, at de underviste alene og hver for
sig (ibid. I, 11-20). | Tanjas argangsteam var de to padagoger og fem lerere, og teamet havde faet

afsat to timer om ugen til at holde mgder (ibid. I, 120-122).

Tanja og UU timerne

Tanja havde forberedt sig ved inden reformen tradte i kraft at laese op pa, hvad padagogerne
skulle ggre i UU timerne. Hun fortalte, at psedagogens rolle i dette var at give bgrnene et fagligt
input, hvori der eksempelvis ogsa indgik bevaegelse, og at bgrnene skulle syntes, at det var sjovt
(ibid. I, 55-58). | samme kontekst fortalte hun, at det var sveert for hende at adskille den
undervisning, hun udfgrte, fra den som lzererne udfgrte, og hun fglte, at hun i dette stod med
ansvaret for, at skulle opfinde den dybe tallerken (ibid. |, 58-59). Der var nogle grundleeggende
strukturer i arbejdet med UU timerne, hun som paedagog havde sveert ved at indfinde sig i. Tanja
fortalte, at hun havde sveert ved de nye arbejdsrammer, hvor hun og bgrnene var tvunget

sammen;
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”Det var nyt for mig det der med at GARE noget.. at SKULLE noget.. jeg skulle stille nogle krav og at
mgde den der med, “nej det gider vi ikke” og “det gider vi godt” altsd sddan en.. sddan ER det jo at

undervise” (ibid. |, 60-62).

Tanja fortalte, at hun tit havde faet af vide, at hun jo er padagog og derfor skal agere som
paedagog, men at hun havde svaert ved at indga i det rammesatte “setup”, hvor hendes forstaelse
af ordet ’fritid’ ogsa kunne indga (ibid. |, 67-68). Derudover syntes hun, at det var vanskeligt, da
hun som padagog ikke havde mulighed for at male og dokumentere sit arbejde pa samme made,
som laerere kan. Hun forteeller, at leerere kan male pa elevernes forbedringer i dansk og matematik
men, at det er svaerere at dokumentere om hendes arbejde har gjort elever bedre til at deltage i
undervisningen (ibid. |, 78-84). Samtidigt naevner hun, at det villet have varet en fordel, hvis
hende og leererne havde dokumenteret deres arbejde mere imellem dem. Forstaet pa den made
at mange informationer mellem hende og leererne gik tabt, fordi meget af hendes arbejde foregik
vek fra skolen pa fritidshjemmet (ibid. |, 102-107). Tanjas team gjorde ligesom de foregaende

heller ikke meget brug af skolens intranet (ibid. |, 253).

Tanja og argangsteamet

Argangsteamet var givet 2 timer om ugen til at holde m@de i. Om disse mgder fortalte Tanja; “Man
karte bare ligesom.. hvordan ggr vi.. hvordan ser skemaet ud, du er vaek der, hvem deekker dig..
altsa det blev meget sadan mere praktisk” (ibid. |, 127-129). | dette efterlyste hun, at teamet ogsa
havde brugt tid pa at forholde sig til, hvordan psedagoger og leerere som faggrupper kunne
samarbejde, samt hvilke forventninger leererne havde til de nye padagoger (ibid. I, 124-127).
Tanja mente selv, at hun gjorde et godt stykke arbejde pa skolen, men hun oplevede ikke, at det
blev gjort i et samspil og samarbejde med de gvrige i teamet (ibid. |, 136-137). Hun oplevede, at
leererne fortsatte deres arbejde uden at tage hgjde for, at der var kommet en ny faggruppe ind og
uden at udnytte den ekstra ressource, der var meningen med paedagogerne. | dette fortalte Tanja,
at hun havde taget emnet op mange gange pa deres faelles mgder (ibid. |, 139-144). |
argangsteamet havde de en teamkoordinator (en lzerer), der fungerede som tovholder og teamets
talergr op til ledelsen (ibid. I, 193-195). Tanja fortalte, at hun til sidst var blevet sa frustreret over

problemet, at hun havde henvendt sig til denne laerer med henblik pa, at de kunne bruge et
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teammgde pa at snakke trivsel. Teamkoordinatoren havde efter noget tid henvendt sig til
afdelingslederen, og der blev afholdt et mgde, hvor afdelingslederen ogsa deltog (ibid. I, 195-198).

Tanja fortaeller, at mgdet ikke gik som hun havde habet.

”(...) der var nogen af dem, der var en lille smule overraskede og ”“nd, ej, jeg vidste slet ikke, at du
havde det sadan” og sa var der nogle stykker, som tog det mere personligt, eller blev sadan mere

vrede over — “jamen jeg gjorde jo ogsa sddan og sadan” (ibid. |, 176-179).

Pa mgdet var det ogsa kommet frem, at der ikke var nogen, der var utilfredse med hendes indsats,
men Tanja oplevede ikke, at der var nogen forstaelse for hendes problem, og leererne mente, at
hun havde for hgje forventninger til sparringen i teamet. | dette kunne Tanja godt, i en vis grad,
forstd dem, da det ogsa var et problem, at hun matte forlade skolen klokken 14 og ga over pa
fritidshjemmet, hvilket gik ud over kommunikationen (ibid. |, 183-186). Selv om afdelingslederen
havde veeret til stede, fglte hun ikke, at mgdet fgrte dem nogle veje (ibid.) Tanja vidste ikke,
hvorfor at afdelingslederen var blevet inddraget (ibid. |, 207-209). Yderligere fortalte hun, at pa
trods af at alle engagerede sig ved mgderne, sa opstod der tit situationer, hvor emnerne kun
vedrgrte laerernes faglige kompetencer, hvilket gjorde, at paedagogerne ikke kunne byde ind.
Samtidigt hvis et emne vedrgrte paedagogernes faglige kompetencer — eksempelvis trivsel af et
barn, sa valgte padagogerne at planligge et mgde vaek fra fallesskabet med deres kontaktlaerer.
Disse mgder blev der dog ofte ikke tid til. Tanja tilfgjede; “der var madske lidt en konflikt i forhold

til, hvad kunne man tage op pd de mgder, hvem ville det vaere relevant til” (ibid. |, 216-225).

Tanjas hverdag med laererne

Problemet, som Tanja oplevede og forsggte at ggre opmaerksom pa, rakte ogsa ud over selve
indholdet og fokusset i deres mgder. Hun fortalte, at hun manglede, at leererne gjorde brug af
hendes faglige kompetencer (ibid. |, 135-144). Samtidigt naevnte hun, at nar hun kom med nye
idéer til hvordan, de faelles kunne udfgre deres arbejde, sa blev det ikke taget imod af de andre i
teamet (ibid. I, 271-272) og at denne manglende sparring og anerkendelse gjorde, at hun som
fagperson fglte sig underlegen (ibid. |, 279-280). Eksempelvis oplevede hun ved et mgde omkring
en situation med en elev, at laereren flere gange havde vaeret i kontakt med barnets foreeldre uden

at have videregivet informationer omkring dette til hende (ibid. I, 243-248). Dette betgd, at hun i
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sit arbejde pa skolen fglte sig som en enspaender (ibid. |, 41). Hun oplevede, at laererne pa skolen
virkede presset pa tid og over hele situationen omkring den nye reform. At de var fyldt op med
mange andre ting, hvilket maske gjorde, at de havde svaert ved at tage imod en ny faggruppe (ibid.
|, 154-157). | forleengelse af dette fortalte Tanja, at der pa skolen ikke blev snakket decideret
darligt om reformen, men at dette kunne skyldes, at ledelsen havde bedt dem om at tage "ja —
hatten” pa og forholde sig til situationen, som den er (ibid. |, 165-170). Oven i dette fglte hun, at
hvis de som team ikke formaede at fa det bedste ud af denne situation, sa var det deres eget
ansvar og egen skyld (ibid. I, 171-172). | forlengelse af lzerernes problemstillinger taenkte Tanja, at
lererne maske sa paedagogerne som et symbol pa alle disse nye problemer (ibid. |, 158-159).
Herudover naevnte hun, at nar hun mgdte ind i kantinen, var der ikke nogen, der hilste, og man
blev som ny ikke budt over til et bord, man kunne szette sig ved, hvilket der var flere af hendes
paedagogkollegaer, der havde bemaerket (ibid. |, 256-261). Pa baggrund af disse oplevelser samt
det, som Tanja beskrev som et darligt samarbejde, valgte hun at stoppe pa Tang Skole. Hun kunne
ikke se nogen fremgang, og hun syntes, at det hele blev for hardt og deprimerende (ibid. I, 285-
286). Derudover stoppede hendes psedagogkollega i argangsteamet ogsa et par maneder fgr
hende selv. Pedagogkollegaen havde overfor Tanja givet udtryk for samme oplevelse som hende

selv (ibid. I, 275-286).

Afrunding af Tanja

Tanja fortalte, at hun syntes, at det var en god idé med psedagoger og leerere i folkeskolen, da de
to professioner kunne byde ind med hver deres kompetencer. Alligevel oplevede hun i arbejdet
med UU timerne at have sveaert ved at kombinere sine faglige kompetencer og veerdier inden for de
strukturelle rammer, som Tang skole b@d pa. Hendes forstaelse af tilgangen til ord som fritid, sjov
og beveaegelse stod i denne sammenhang i kontrast til, hvad hun ansa som muligt i en
undervisningssituation. | denne proces sggte hun sparring hos laererne. Tanja var ny pa Tang skole
og skulle udfgre nye opgaver, der kunne saettes i kontekst med hendes faglige kompetencer. Som
naevnt sggte Tanja at indhente sparring fra laererne, hvis arbejde, som Tanja naevnte tidligere, ikke
adskilte sig meget fra hendes eget. | dette kan Tanja ses som legitim perifer deltager. Wenger
fortaeller, at man som legitim perifer deltager, ma skaffe sig de mere erfarnes (veteranernes)

opmaerksomhed og skabe relationer til disse, for at man kan fa adgang til feellesskabet og dets
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praksis (Wenger 2004. s, 121). Denne adgang forsggte Tanja blandt andet at fa abnet op for via
deres mgder. | denne proces inddrog teamkoordinatoren ogsa afdelingslederen. Tanja vidste ikke,
hvorfor denne deltog, men det kan antages at @gnsket var at inddrage en repraesentant fra
ledelsen, der kunne fungere som meegler imellem hende og leererne. Dog uden succes. Tanjas
forspg pa at skaffe sig adgang til faellesskabet sker i en periode, hvor leererne, som Tanja selv

naevnte, er presset pa tid.

| forlengelse af dette oplevede hun, at nogle leerere var utilfredse med reformen, og i denne
proces sa paedagogerne som et symbol pa alt, hvad reformen medfgrte. Desuden bevirkede Tanjas
opfattelse af leerernes manglende engagement i sparringen, at hun som paedagog fglte sig
underlegen i forhold til laererne. Denne tingsligggrelse af hendes identitet medfgrte blandt andet,
at hun ikke fglte, at de som team kom nogen vegne. Nogle af lzererne anerkendte ikke hendes
oplevelse omkring situationen, og meningsforhandlingen var ikke konstruktiv. Derudover
tenderede de til deres mg@der at drage et skel imellem de to professioners faglige indhold, hvilket
gjorde at padagogerne ikke blev inddraget, nar snakken faldt pa emner, der vedrgrte laerernes
faglighed og omvendt. Dermed hindrede teamet ogsa sig selv i at ggre brug af deres faelles
kompetencer. Denne situation kan ogsa hange sammen med det, Wenger beskriver som
tingsligggrelsens tveaeggede karakter. Her kan der argumenteres for, at leereres opfattelse af Tanja
som peaedagog, er fastlast i en forestilling om, hvad hun kan, hvem hun er og hvad hun
repraesenterer. Yderligere influerer dette pa teamets tilgang til deres mgder, der opdeler/splitter
feellesskabet alt efter professionsidentiteter. Denne tilgang stod ikke til forhandling og dermed
blev maden, hvorpa mgderne blev udfgrt ogsa fastlast. Dermed fungerer tingsligggrelsen ikke
lengere som en genvej til forstaelse af objekter, identiteter eller handlinger, men som en hindring

for feellesskabets muligheder, for at videreudvikle og dele kompetencer indbyrdes.

Dermed vanskeligggres muligheden for at skabe faelles repertoire og videreudvikle pa teamets
forstaelse af sig selv. Grundet ovenstaende kan Tanjas argangsteam og hendes ophold i dette ikke
anses som vaerende et fellesskab, der fungerede som et praksisfeellesskab. Tanjas muligheder for
at blive en del af et faellesskab og skabe mening i egen hverdag var begraenset i et sadant omfang,

at hun til sidst fglte sig deprimeret og valgte at stoppe.
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Tang Skole — Tage

I min analyse af Tage vil begreberne om gensidigt engagement, faelles repertoire, greenseobjekter,
meningsforhandling, legitim perifer deltagelse og situeret laering komme i fokus. Jeg vil i denne

proces have fokus arbejdsspgrgsmal 5;

Hvilken betydning har det for en paedagog og det team denne tilhgrer, ndr dokumentation og

divergerende kompetencer og veerdier behandles som en ressource i feellesskabet?

Tage blev uddannet paedagog i 2001. Han har vaeret ansat pa Tang fritidshjem i to et halvt ar og er
efter reformen blevet ansat i en delt stilling hvor han har 17 timer pa Tang Skole og 20 timer pa
fritidshjemmet (Bilag D. Linje 1-7). | skolen er han ansat pa 2.argang, og hans team bestar af to
paedagoger og fem laerere. | dette varetager Tage, ligesom Tanja gjorde, den understgttende
undervisning alene. Derudover stgtter han ogsa op om den faglige undervisning ved at veere til
stede i laerernes timer (ibid. I, 14-20). | sit arbejde har han fokus pa at skabe tryghed og naerveer i
elevgruppen samt at styrke de relationelle kontakter og individet i feellesskabet (ibid. |, 35-37).
Tage fortzller, at det, der ggr en paedagog til en dygtig underviser, er engagement, energi, gode

relationer og forberedelse (ibid. I, 41), og han fortaller, at hans opgave i UU timerne er at;

”(...) preesentere noget fagligt stof pd en mdde, som madske ikke er den skoleagtige mdde, men
noget med noget mere bevaegelse og nogle andre tilgange til det end den traditionelle

klasseundervisning” (ibid. |, 16-18).

Tages oplevelse af sit nye arbejde pa skolen

| sit arbejde pa skolen fgler Tage, at han bliver vurderet og bedgmt af mange forskellige
faellesskaber. Bade af kollegaer pa skolen og i teamet, af andre argangsteams, ledelsen, eleverne
og forzldrene. Dette oplever han som et pres, da de alle har forskellige forventninger og agendaer
med hans arbejde (ibid. I, 155-158). Han fgler, at det er ekstra problematisk da disse
bedpgmmelser sker pa baggrund af et stykke arbejde, som han ikke mener, er blevet defineret
samtidigt med at hele undervisningssituationen er ny for paedagoger. Yderligere fortzller han, at
det er sveert da paedagogerne nu selv skal ga ind og definere deres rolle i arbejdet (ibid. |, 149,
158-159). Tage fortaller, at paedagogerne nu er meget selvstyrede (ibid. |, 148), og han oplever at

sta en del alene i denne proces, da han er vant til at ggre alt sit arbejde i feellesskab med andre,
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hvor han har kunnet treekke pa faellesskabets ressourcer, ”i stedet for at skulle opfinde den dybe
tallerken selv” (ibid. |, 149-152). Yderligere giver han, ligesom Tanja, udtryk for at have sveert ved
at indfinde sig i en rolle, hvor bade han og bgrnene er tvunget til at vaere sammen og forholde sig
til hinanden. Tage mener ikke at besidde kompetencerne til at fastholde eleverne i situationer,
som de ikke selv har lyst til at deltage i. Han forklarer, at han som paedagog er vant til, at bgrnene

kan forlade situationen, hvis de eksempelvis synes, han er irriterende (ibid. |, 167-173).

Tage og arbejdet med dargangsteamet

Tages team har et ugentligt mgde pa 2 timer (ibid. |, 28-29). Han fortzeller, at en del af de
problemstillinger, de som team oplever, bestar i, at leererne og psedagogerne befinder sig i et
spandingsfelt vedrgrende professionsmaessige veerdier i arbejdet. Dette betyder, at en del af
tiden ved disse mgder gar pa at forholde sig til, hvor meget det sociale skal fylde i elevernes
hverdag kontra, hvor meget det faglige skal fylde. Yderligere oplever han, at laererne kan veere
meget autonome i deres arbejde, hvor de snakker lidt sammen, koordinerer de praktiske ting og sa
bare kgre derudaf pa deres egen made (ibid. I, 86-92). Men i forlaengelse af dette forteller Tage
ogsa, at diskussionerne i teamet foregar i en ligeveaerdig relation, og at leererne forventer, at

paedagogerne ogsa tager ansvar og tager teten i arbejdet (ibid. |, 95-98). Tage siger;

”(...) altsd man kan godt blive uenige, bglgerne kan godt ga lidt hgjt en gang i mellem, men jeg

syntes, at vi finder hen til et feelles sted de fleste gange” (ibid. |, 100-101).

Nar Tage og paedagogkollegaen i teamet star med en problemstilling, eksempelvis omkring en
elev, sa er det ogsa noget, de veelger at inddrage leererne i. Han fortealler, at selv om han og
lererne ikke altid er enige, sa far begge parter noget ud af dialogen (ibid. I, 108-112). Tage
fortzeller ogsa, at nar skolen afholder emneuger, eksempelvis matematik-uge, sa har de i hans
team udviklet et repertoire, hvori de har veeret opmaerksomme pa bade at inddrage paedagog og
lererkompetencer. Dette foregar ved, at en paedagog og en laerer saetter sig sammen og udveksler
idéer og planlaegger forlgbet/ugen, som de derefter preesenterer for resten af teamet. |
forlengelse af dette forteeller Tage, at han oplever de @vrige deltagere i teamet som kompetente

mennesker (ibid. |, 120-126). Derudover har de ogsa, modsat de @vrige interviewpersoners team,
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udviklet en rutine, hvori de g@r daglig feelles brug af skolens intranet til at kommunikere omkring

de forskellige aktiviteter, de indgar i (ibid. |, 141-142).

Dokumentation i teamet

De er ogsa feaelles om en del af dokumentationen i arbejdet. Eksempelvis hvis et barn skal til
udredning pa bgrnepsykiatrisk afdeling eller ved andre mere dybdegaende undersggelser. | dette
udfylder bade en laerer og en paedagog de skemaer, der skal leveres, og de deltager begge ved de
opfglgende megder. Dog fortzeller han, at det stadig er leererne, der har mest kontakt med
foreeldrene, men han giver ikke udtryk for dette som veerende et problem (ibid. |, 135-140). Tage
fortzeller, at han syntes, at den ggede dokumentation i padagogers arbejde giver en stor fordel,
da dokumentationen eksempelvis hjeelper dem til at fastholde et fokus. Samtidigt opfordrer det til
ansvar og nye tanker, og han fortzeller, at det giver en fremadrettet faglig orientering, som kan
bruges i evalueringen af deres arbejde bagefter (ibid. |, 60-63). | forleengelse heraf fortaeller han, at
denne form for dokumentation dog kun finder sted i fritidshjemmet. At der ikke er nogen
dokumentation omkring UU timerne betyder, at paadagogerne ma laene sig op ad laerernes tanker

om, hvordan disse skal forega (ibid. |, 53-55).

Udviklingen af den sociale faerden i teamet

Tage fortaeller, at da han startede pa Tang skole, og teamet blev praesenteret for hinanden, tog en
af lzererne initiativ til at invitere dem alle hjem til hende en lgrdag. Denne laerers mand var
tidligere skoleleder og arbejdede nu i en konsulentvirksomhed. Med hjelp fra ham fik de
udarbejdet et opleeg og gennemfgrte sammen et forlgb, hvori de blandt andet lavede en
forventningsafstemning om deres fzelles arbejde (ibid. |, 171-174). | dette fik de ogsa mulighed for
at praesentere individuelle styrker og svagheder (ibid.). Tage fortzller, at dette medfgrte, at de
som team fik en god start, hvori der var dbenhed overfor idéer til hvordan, de kunne bruge
hinanden i feellesskabet, og det gav et billede af, hvilket fokus de gnskede i arbejdet. Han oplever,
at dette er noget de som team stadig lever pa i hverdagen, og at leererne i forlengelse heraf
eksempelvis bruger paedagogerne som en ekstra ressource. En ressource, hvori psaedagogerne
byder ind med kompetencer, der raekker ud over kun at skulle forholde sig til bgrn, der

eksempelvis er kede af det (ibid. |, 74-80).

76



Niklas Kelk Laering og Forandringsprocesser — Aalborg Universitet, Kgbenhavn. Kandidatafthandling

Afrunding af Tage

Tage forteeller, at han fgler sig vurderet og bedgmt af mange fellesskaber pa Tang Skole. Han ma
som padagog vaere opmaerksom pa, at der kraeves og saettes fokus pa forskellige kompetencer af
denne rolle, alt efter hvilket faellesskab han er i kontakt med. Ledelsen har en agenda og et gnske
med hans tilstedeveerelse, de gvrige argangsteams, padagoger og leerere kan sammenligne deres
mader at handle pa med hans, og foraeldrene har forventninger til elevernes indlaering. Samtidigt
vil de forskellige fellesskaber have differentierende vaerdier, hvorigennem han ogsa bliver
vurderet. Dette gg¢r, at Tage hele tiden ma veere opmeerksom pa at kunne udleve forskellige
identiteter og kompetencer, alt efter hvilket faellesskab han mgder. Tage problematiserer, at
padagogerne nu selv skal definere deres arbejde samt rolle i dette. Denne problemstilling falder
ogsa tilbage pa emnet omkring identitet og muligheden for at udleve egne kompetencer for
derved at skabe mening i egen hverdag, da han giver udtryk for en frustration over, hvordan han
kan opna det, der gnskes af ham. | forleengelse heraf forteeller han ogs3a, at han fgler, at han star
alene i sit arbejde. | dette hentyder han ikke til manglende deltagelse eller gensidigt engagement
fra de @vrige i teamet, men han hentyder til, at han ikke er omgivet af kollegaer i det konkrete
arbejde. Dette er en ny situation for ham. Dette problematiseres yderligere ved, at leerernes
tilgang til eget arbejde er meget selvkgrende. Men alligevel har de som team udviklet et fast feelles
repertoire, hvori de dagligt kommunikerer gennem skolens intranet, om hvilke aktiviteter de
indgar i. Selvom Tage ikke selv kobler disse to ting sammen, kan det ses, at de som team i
faellesskab arbejder med redskaber for eksempelvis at imgdega problemet med at vaere alene om
sit arbejde. Samtidigt har teamet ogsa udviklet en fzelles rutine og repertoire omkring emneuger,
hvori de har fokus pa at inddrage bade laerer- og paedagogkompetencer. Derudover er bade
paedagoger og lerere felles om at udfgre dokumentation ved dybdegdende problemstillinger.
Denne dokumentation kan ses som et greenseobjekt, hvori teamet er faelles om at kommunikere
deres kompetencer og forstaelser ud til andre feellesskaber. Tage fortzeller, at arbejdet foregar i et
ligevaerdig mgde, og han fortaeller, at bglgerne kan ga hgjt, men at de oftest nar til enighed. Dette
indikerer, at deltagerne i teamet deltager og meningsforhandler ud fra egne kompetencer og med
inddragelse af andres. Deltagelse i et praksisfeellesskab behgver som nzevnt ikke altid at veere

homogen. Laeringen samt udviklingen i teamet beveaeger sig dermed ogsa veek fra, at nogen i
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faellesskabet har monopol pa, hvordan arbejdet skal forstas. Som ny pa skolen er Tage en legitim
perifer deltager og kan i faellesskabet byde ind med nye vaerdier og kompetencer. Selvom lzererne,
i selve teamet, er lige sa nye som Robert sa er leererne dog bekendte med skolens rutiner og
arbejdsfacon og det er dem der kan anses som erfarne i arbejdet med undervisningssituationen
som er en stor del af Roberts nye arbejde. | dette har leererne i hans team bade forventninger til
hans arbejde, de traekker pa hans kompetencer og de indgar i et ligeveerdigt mgde, hvori han
eksempelvis kan laene sig op ad dem for at udfgre sit arbejde i UU timerne. | forleengelse af det
gensidige engagement og deltagelsen i teamet, samt maden hvorpa meningsforhandlingen finder
sted og de identiteter der udleves pa 2.argang i Tages team, vil jeg beskrive den situerede

leeringssituation, som en der udspringer gennem et praksisfaellesskab.

Kapitel 6

Diskussion

Jeg vil her diskutere nogle af de emner og punkter, der kunne ses gennem analysen og som havde

betydning for paedagogens laererproces og identitetsudvikling samt teamsamarbejdet i folkeskolen.

Paedagogerne gav alle udtryk for at saette pris pa samt at kunne se idéen med den ggede
dokumentation i deres arbejde. Tage fortalte, at dette opfordrede til ansvar, og at
dokumentationen pa hans arbejde i SFO’en giver en forstaelse af, hvordan paedagogerne skal gribe
deres arbejde an for at opna det gnskede resultat. Dermed kan man stille spgrgsmalet, om et krav
om dokumentation i padagogens arbejde pa folkeskolen i UU timer ville kunne give dem den
samme fordel som pa SFO’en. Som naevnt i motivationsafsnittet gav nogle laerere i et tidligere
projekt ogsa udtryk for, at en del paedagoger, for reformen, mgdte uforberedt op til
undervisningen. Der ville i denne forbindelse kunne argumenteres for, at et krav om
dokumentation maske ville kunne motivere disse psedagoger til at forberede deres arbejde i
folkeskolen, da dette, som Tage fortzller, opfordrer til ansvar. Samtidigt ville det gg@re, at leererne
ikke ville sta alene i ansvaret for en elevargangs succes, hvis der ogsa i dette kunne evalueres pa
paedagogens arbejde. Hvis der kunne evalueres pa alle deltagere i teamet ville det maske, med

udgangspunkt i Tanjas team, kunne anspore til et mere ligeveerdigt mgde mellem deltagerne. Men
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i dette opstar der samtidigt et paradoks, da en af de gennemgaende problemstillinger, der var at
finde i teamsamarbejdet, var at skaffe tid. Tid til emner, der ikke omhandlede det mere praktiske,
og tid til at kunne mgdes pa skolen da paedagogernes arbejdsdag ogsa foregik pa SFO og
fritidshjem. Man kan derfor ogsa spgrge, hvorfra tiden til at udfgre denne dokumentation skulle
findes. Yderligere paviste Smistrup, at dokumentation i en studerendes praktikker kunne virke
hammende for evnen til, bade at se, samt forholde sig til emner og problematikker, der 13 veek fra
leeirngsmalene. Der kan dermed ogsa opsta en bekymring for, at dokumentationen i paedagogens
UU timer, ville kunne have en effekt der begraensede padagogens udsyn og kompetencer, til kun

at forholde sig til de krav der ligger inde for dokumentationen.

Afslutningsvis vil jeg igen rette fokus mod det gensidige engagement, som har veeret en af
undersggelsens omdrejningspunkter. | dette kan der argumenteres for, at det gensidige
engagement kan anses som katalysatoren hen imod udviklingen af et praksisfeellesskab. Men dette
ma ogsa ske under rammer, hvor deltagerne kan mgdes i genkendelighed, hvori de kan
identificere sig selv og hinanden gennem veerdier og kompetencer. Et mgde der eksempelvis
udspringer af nogle veerdimaessige holdninger, der ansporer til gensidigt engagement. Det skal ikke
dermed antydes, at eksempelvis paedagoger og leerere ikke kan mgdes under sadanne
omstaendigheder, men der kan stilles spgrgsmalstegn ved forudseetningerne for et mgde med
gensidigt engagement, nar deltagerne bliver tvunget sammen grundet reformprocesser og

udefrakommende idéer. Dette iseer, nar mange lerere i krogene er utilfredse med reformen.

Metodisk diskussion
Som afslutning pa min undersggelse vil jeg her kort, eksemplificeret gennem mit interview med
Randi, skabe en indsigt i, hvordan mit valg af enkeltpersonsinterview kan have haft betydning for

den indsamlede empiri.

En af de vanskeligheder, jeg oplevede undervejs i enkeltpersonsinterviewet, kunne eksempelvis
ses gennem snakken med Randi. Det var sveert for mig at fa hende til at fokusere pa hendes
argangsteam, som var det team, jeg f@rst og fremmest gnskede at fa skabt en forstdelse af.
Yderligere forekom det mig som naevnt, at hun palagde sig selv et ansvar ved ikke at sige noget,

der for hende kunne fremsta negativt om de gvrige deltagere og samarbejdet.
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Som tidligere naevnt lykkedes det mig ikke at fa adgang til informanter, der arbejdede i samme
team. Havde dette lykkedes, kunne en anden tilgang til indsamlingen af empiri have veaeret at lave
et fokusgruppeinterview. Bente Halkier, professor ved Roskilde Universitet, Institut for
Kommunikation, Virksomhed og Informationsteknologier fortzeller, at den viden, der produceres
under sadan en tilgang, kan ses som kontekstafhangig, relationel og potentielt foranderlig
(Brinkmann & Tanggaard 2010, s. 121-122). Dette ville give undersgger mulighed for, ikke kun at
undersgge indholdet af samtalerne, men ogsa se interaktionsformerne udspille sig i selve
processen (ibid.). Halkier fortaeller, at der i data genereret pa gruppeniveau er potentielt stgrre
rum for en mere varieret maengde normative udspil fra deltagerne. Derudover naevner hun, at det

er den sociale interaktion, som er kilden til data og;

“Typisk vil de forskellige deltageres sammenligninger af erfaringer og forstdelser i
gruppeprocesserne kunne producere viden om kompleksiteterne i betydningsdannelser og sociale

praksisser, som er sveere for undersggeren at fa frem i individuelle interviews {(...)” (ibid. s, 23).

Var mgdet med Randi sket gennem et fokusgruppeinterview med hende og deltagere fra
argangsteamet, ville der vaere givet mulighed for at undersgge dette pa en anden made end ved
enkeltpersonsinterview. | dette kunne jeg som undersgger fa adgang til at se den konkrete
meningsforhandling, samt ud fra hvilke kompetencer og preemisser denne foregik i hendes team.
Yderligere kunne det maske have hjulpet Randi til at holde fokusset til netop dette team, og det

kunne have hjulpet mig til at se, hvem (om nogen) i teamet, der satter dagsordenen.

Afslutningsvist skal det naevnes, at man som undersgger i denne proces ma veere opmaerksom pa,
at situationen ikke kan sammenlignes som veerende identisk med deres normale interaktioner. Et
fokusgruppeinterviewe er opstillet af en undersgger, emnet er udvalgt af en undersgger og selve
situationen adskiller sig fra deres normale hverdagsinteraktioner. Desuden, og som Halkier ogsa
naevnte, sa skaber fokusgruppeinterview situationer, der er potentielt foranderlige. Der kunne
derfor opsta et etisk dilemma, da jeg som undersgger gnskede at forsta padagogens arbejde —
ikke at vaere handlingsorienteret i denne proces. Hvis jeg som undersgger samler en gruppe
mennesker om et emne, der som i eksemplet med Tanjas team kan vaere en kilde til uenighed og

frustration, ville jeg ikke leve op til mit etiske ansvar, hvis jeg blot sggte at forsta den sociale
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interaktion og ikke var forberedt eller kleedt pa til et handlingsorienteret perspektiv, hvori jeg

eksempelvis kunne fungere som maegler.

Kapitel 7

Konklusion

Paedagogen og de mange feellesskaber i folkeskolen

Et af de punkter der gik igen igennem flere af interviewene, var det faktum at paedagogernes
arbejde, nu foregar under en struktur, hvori de indgar i mange flere faellesskaber, end hvad
fritidshjem og SFO paedagoger, normalt bevaeger sig i. Tage fglte sig i denne proces, i sit arbejde,
bedgmt og vurderet af disse gvrige fallesskaber, som havde forskellige krav og forskellige
forventninger til hans arbejde. Randi gav udtryk for at de mange teams hun bevaegede sig rundt i
forvirrede hende i arbejdet og hun havde svaert ved at fastholde hendes egen fokus pa et enkelt
team, samt fastholde og udleve en identitet, der kunne rumme disse teams pa en gang. Roberts
arbejde, bestod i at videregive kompetencer til de forskellige teams. | denne proces havde han
tilegnet sig nye kompetencer, gennem et kursus i vredeshandtering. | hans tilfelde betgd de nye
strukturer og arbejdet i mange teams derfor ogsa, at tingsligggrelsen af hans paedagogiske
professionsidentitet, bade steg i feellesskabet, qua tilegnelsen af nye kompetencer, samt formelt

ved at have tilegnet sig dette kursus.

De formelle strukturers indvirkning pd teamsamarbejdet

Et andet punkt, der i store traek gjorde sig geeldende for samarbejdet i teamet i folkeskolen, var
mulighederne for at kommunikere. Dette skyldes eksempelvis, at psedagogerne kun befandt sig
halvdelen af tiden pa skolen. Dette betgd, at meget af den tid, de var givet til at holde mgder
bestod i at Igse de mere praktiske opgaver. Selv om alle paedagoger gav udtryk for et gensidigt
engagement for fallesskabet, sa besveerliggjorde de strukturelle rammer, at en

meningsforhandling om hverdagen kunne udleves og at udvikling i teamet kunne finde sted.
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Roberts team kunne kun samles en gang hver anden maned, og Randi sagde, at hun faktisk slet

ikke opfattede 3.argangsteam som et team.

Sociale og interne problematikkers betydning for team og professionsudvikling

Som nzevnt gav alle paedagoger udtryk for et gensidigt engagement for arbejdet og faellesskabet i
skolen. Dette engagement kan ogsa ses som et resultat af at bade Robert, Tanja og Tage var
nytilkomne legitime perifere deltagere, og for at kunne deltage og skabe mening i deres nye
hverdag er det ogsa ngdvendigt for dem at kunne traekke pa feellesskabets kompetencer og iszer at
have legitimitet til at byde ind med egne. | dette tilfeelde er legitimiteten givet dem qua den nye
folkeskolereform og de arbejdsopgaver, som denne har medfgrt. Men legitimiteten har to sider,
for selv om reformen 3dbner op for deres arbejde i folkeskolen, sa har adgangen til selve
faellesskabet ogsa en social dimension. Dette kunne isar ses gennem Tanjas oplevelse i hendes
team, hvor lererne ikke dbnede op og tog imod hende. Hun fglte, at hendes identitet i
feellesskabet af leererne blev reduceret til et symbol og en tingsligggrelse af de ting, som reformen

medfgrte. En reform, som mange af laererne var utilfredse med.

Padagogerne og dokumentation

Reformens udformning og struktur ger at der drages et skel i form af, hvem der skal dokumentere
arbejdet i feellesskabet, og hvem der ikke skal. Det er eksempelvis igennem laereplanerne, at
leererne optegner maden, hvorpa undervisningen skal udfgres og finde sted, samt hvad indholdet
skal veere i den fag-faglige undervisning og i UU timerne. Nar padagogen ikke er givet legitimitet
til at vaere en del af dette arbejde, indskraenker det ogsa deres muligheder for at skabe mening i
egen hverdag. Laererne givet et redskab, hvor det er op til dem, hvordan UU timerne skal se ud,
selv om disse skal udfgres ud fra psedagogmaessige veerdier og kompetencer. Det er dermed ogsa
den samme problemstilling, som Kamp og Dybroe var inde pa. Dokumentationen og
leeringsplanerne fungerer herved som en standardisering og et styringsredskab, der skal

effektivisere arbejdet i folkeskolen. Problemet i dette tilfeelde opstar ved, at kun lzererne er givet
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legitimitet til at definere og udfgre dette arbejde og dermed star med andre muligheder end

paedagogerne for at skabe mening i egen hverdag.

Praksisfaellesskabet — et faellesskab i udvikling

Tage og de gvrige deltagere i hans team startede ud med fokuspunkter der tog afseet i et gensidigt
engagement. De valgte at mgdes sammen en lgrdag. De rettede opmaerksomheden mod
individuelle styrker og svagheder, gnsker om eget arbejde og forventningsafstemninger. Pa denne
made omgik deres faellesskab ogsa fra starten de formelle strukturer, teamet er underlagt pa
skolen, ved at mgdes en fridag. | denne proces udvekslede de styrker og svagheder, der gav et
udgangspunkt for at forsta de identiteter, der var at finde i feellesskabet og dette med en dbenhed,
der befordrede til at dele erfaringer og kompetencer og dermed genkendelighed. Derfor blev
grundlaget for at skabe en meningsforhandling, hvor alle kunne deltage, cementeret hurtigt, og til
trods for skolens strukturelle rammer formar de stadig at arbejde som et praksisfallesskab. At de
kan anses som et praksisfaellesskab kan netop haeenge sammen med, at de formar at forblive det —
forstdet pa den made at deltagelsen og det gensidige engagement i meningsforhandlingen af
arbejdet kan veere baggrunden for, at netop dette team har formaet eksempelvis at skabe et
feelles repertoire omkring brugen af skolens intranet. Dette repertoire kan vaere en af de vigtige
arsager til, at de evner at fortseette med at arbejde som et praksisfeellesskab, da brugen af
intranettet udvider mulighederne for at bibeholde en tilstraekkelig kommunikation. Samtidigt
udfyldte de skemaer og dokumentation sammen. Ud over at dette gjorde, at de sammen kunne
kommunikere ud til andre feellesskaber, kan dette ogsa ved reformens start have fungeret som et
graenseobjekt mellem lererne og psedagogerne i teamet. Et graenseobjekt, der bidragede til at
samle deltagerne og skabe genkendelighed blandt professionerne i hverdagen, der gjorde at
teamet udviklede sig indefra og ikke kun i forlengelse af ydre formelle pavirkninger. Yderligere
mgdtes teamet under omstaendigheder, hvor en konsulent kunne fungere som meegler i
processen. Derved kunne en (forholdsvis) neutral udefrakommende bista dem i processen om at
mgdes som et team med divergerende kompetencer, professionsidentiteter, fglelser og

holdninger.
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Paedagogernes professionsidentitet efter den nye folkeskolereform

Alle paedagogerne gav udtryk for at have de samme vaerdier samt udfgre de samme kompetencer,
som fgr reformen. | arbejdet pa folkeskolen stgdte de pa nogle professionsmaessige veerdier og
forstdelser, som de ikke kunne fa til at heenge sammen med deres nye roller i folkeskolen.
Eksempelvis var de og bgrnene nu tvunget sammen i sociale laeringssituationer. Dette stred mod
deres egne kompetencer og professionsforstaelse, og de havde sveert ved at se sig ud af
problemstillingen, og bade Tanja og Tage brugte vendingen om at skulle opfinde den dybe
tallerken. At padagogerne havde sveert ved at Igse problemet, kan sattes i kontekst med Stines
oplevelse af leeringssituationen i praktikkerne, hvor hun endte med at ggre de ting, hun fik besked
pa i stedet for at leere/begynde at handtere de problemstillinger, hun fik gje pa. Det samme
problem gjorde Jacob D. Bgje opmaerksom pa ved at pointere, at praktikanternes laeringsmal
skaber et scenarie, hvori de far sveert ved at taenke ud over den opgave, de bliver praesenteret for.
Som et resultat endte Tanja med ikke at kunne se forskel pa det arbejde, hun udfgrte, og det
leererne udfgrte, og Tage laenede sig op ad laererne i sin tilgang til UU timerne. | forleengelse heraf
naevnte Smistrup ogsa at nytilkomne i et faellesskab ofte ender med at reproducere det arbejde,
der eksister i forvejen for at kunne passe ind i normerne. Paedagogernes professionsidentitet har
&ndret sig i form af, at de nu skal udfgre undervisning i folkeskolen. Men dette kan mere ses som

en formel ny tingsliggg@relse af paaedagogens profil og professionsidentitet.

Det er nu et lille ar siden at reformen tradte i kraft, og i denne proces varetager paedagogerne
forskellige opgaver i folkeskolen. | dette pavirkes teamsamarbejdet, samt paedagogens
professionsidentitets udvikling bade gennem formelle strukturer og sociale processer. Processer
der i teamene bade kan anspore til udvikling samt hamme udvikling. Reformen betyder at
padagoger nu kan varetage undervisning alene i folkeskolen. Dette er en formel anerkendelse af
deres kompetencer og en tingsligggrelse af padagogers professionsidentitet. Dog har dette ikke
fert til at paedagogerne udfgrer og udlever deres professionsmaessige kompetencer anderledes,

end de gjorde fgr reformen.
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