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Abstract

This thesis examines the opportunities and challenges related to school-based apprenticeship
as a learning context in the vocational education and training system in Denmark. Today, an
increasing number of vocational students cannot get an apprenticeship in a company. Most of
these students are offered the opportunity of an apprenticeship simulation, set up at the school
instead. The fact that companies do not offer enough apprenticeships should not effect
vocational students and their education seen from a societal perspective. Therefore it is crucial
to the society and to the future workforce that students without an apprenticeship in a real
company are being offered a qualified alternative. This thesis’ research is based on
observations and qualitative interviews with students and their instructors. The research is
focused round two different colleges — respectively hairdressing and car mechanic training.
The purpose of the research is to explore how school-based work placement simulations

impact the students and their learning.

The analysis is inspired by Jean Lave and Etienne Wenger and their Theory on Situated
Learning as well as selected concepts from Pierre Bourdieu's Practical Theory. The study
concludes that the school offers a number of unique potentials as an apprenticeship context,
but also, that school-based apprenticeship in some areas fall short living up to proper
company-like conditions. Other studies in the field back this up.

The students in school-based apprenticeship work with two different kinds of tasks. The first
kind of task is of a simple skill based practice routine character. The second kind of task is
dealing with costumer relations. It seems there is a tendency for the students to be very
concerned with especially the customer tasks. This can be understood as an indication that
they are oriented towards tasks that have value for their future as trained professionals. It
therefore seems essential to the students’ motivation that they have access to actual tasks —
out side the simulated environment.

The students rarely work under time pressure and fixed deadlines. This means they have time
to practice their technical and professional skills. The absence of no direct time pressure
creates opportunities for in depth training and the unique opportunity to adapt learning
methods according to individual needs. This means that the students generally have the
opportunity to achieve a high level of technical skills. According to the students, the work
environment in the school-based apprenticeship contrasts their experiences of real companies
where time pressure is often a part of the everyday routine. This relates to the fact that the
school-based apprenticeship takes place in the educational field, with no demand of economic

profit.



The analysis examines the characteristics of the practice community in the school-based
apprenticeship in contrast to the community of practice in a real company. The research finds
that the compositions of participants are different in the two contexts, which creates different
learning conditions. The school-based apprenticeship is dependent on the students to be on
different experiential and skill levels to enable them to learn from each other. A widely used
form of learning in the school-based apprenticeship is learning under guidance, where a more
experienced student is teamed up with a less experienced student. In order for this to work, it
requires the students to be on a different level of skill. The role of the instructors is primarily
to provide guidance. For the community of practice to function this means that the students
are dependent on being able to use each other as teachers.

In relation to the young people's legitimate peripheral participation in the school-based
apprenticeship and in the companies, the research finds that there are apparent differences in
the participation related to the two contexts. The school-based apprenticeship offers quick
access to responsible and challenging customer tasks. This stands in contrast to in the real
companies where it usually takes longer before a trainee is trusted with customer tasks. The
school-based apprenticeship lacks the fully expanded practice, as it exists in the companies.
However, the school-based apprenticeship presents a faster path to professionally challenging
tasks of a more technically quality and lays the foundation for a more in depth understanding

of the work it self.



Forord
Dette speciale udspringer af en interesse i unges muligheder 1 erhvervsuddannelsessystemet. I

dag er der et stigende antal erhvervsuddannelseselever, der ikke kan fa en praktikplads i en
virksomhed (Danmarks statistik 1). Pa flere erhvervsuddannelser tilbydes disse unge
muligheden for at komme 1 skolepraktik. Dette speciale undersegger, hvilke muligheder og
udfordringer, der knytter sig til skolepraktikken som leringskontekst. Ud fra et
uddannelsespolitisk og samfundsmaessigt perspektiv ber det ikke ga ud over unge i
erhvervsuddannelserne, at der ikke er praktikpladser nok. Derfor er det afgerende for
samfundet og fremtidens faglaerte arbejdskraft, at unge uden en praktikplads 1 en virksomhed
tilbydes et kvalificeret alternativ med fokus pa at give dem den bedst mulige uddannelse. P&
baggrund af dette ensker jeg at udforske og generere viden om, hvordan skolepraktik opleves
fra et ungeperspektiv. Det er min forhadbning at denne viden kan danne grundlag for, at
skolepraktik i fremtiden kan udvikle sig som praktikkontekst, sdledes at den bliver et

ligeverdigt og kvalificerende alternativ til virksomhedspraktik.

Min interesse for skolepraktik startede, da jeg pa studiets 8. semester skrev projekt om laering
1 skolepraktik med udgangspunkt i tre gastronomiske uddannelser samt to forskellige
kontoruddannelser. Allerede pé dette tidspunkt var jeg optaget af at undersoge
skolepraktikken fra skolepraktikanternes perspektiv. Min interesse for skolepraktik blev atter
vakt, da jeg via mit studiearbejde pa Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) blev en del af en
projektgruppe, der fik til opgave at evaluere kvaliteten af skolepraktik 1 forbindelse med
oprettelsen af 49 praktikcentre rundt omkring pé landets erhvervsskoler. Under mine beseg pa
praktikcentrene slog det mig, hvor forskelligt skoler og praktikcentre greb opgaven med at
drive en skolepraktikordning an, og det blev tydeligt, at ikke to skolepraktikordninger er ens.
Under besagene foretog vi interviews med bdde skolepraktikanter, instrukterer og skole- og
praktikcenterledelser. Vi blev desuden vist rundt i de forskellige skolepraktikvarksteder, hvor
vi kunne folge skolepraktikanternes arbejde. Deltagelsen 1 evalueringen gav mig lyst til at
fortsette med at beskaftige mig med skolepraktik. Pa studiets 9. semester tilbragte jeg min
praksisperiode i to forskellige skolepraktikordninger pa friser- og mekanikeruddannelsen. Det
empiriske materiale fra min praksisperiode danner ogsd udgangspunktet for specialet.
Undersogelsen fra 9. semester fungerer dermed som en slags forundersggelse til specialet, og
jeg arbejder 1 specialet videre med de fund, jeg gjorde 1 9. semester projektet. I specialets
bilag findes en artikel, der er skrevet 1 forbindelse med 9. semester projektet og som

opsummerer undersggelsens vasentligste fund.



Skolepraktik er genstand for bade politiske og andre interessemaessige diskussioner, men der
findes fa undersogelser af skolepraktik, der gar helt taet pa praksis og for eksempel
beskeftiger sig med et leringsperspektiv. Det der optager mig ved skolepraktik, og som jeg
onsker at undersoge, er hvilke leringsmassige betydninger det har, ndr praktik foregir pd en
skole frem for i en virksomhed. Jeg ensker desuden at generere viden om, hvordan de
forskellige praktikformer i form af skole- og virksomhedspraktik understotter formalet med
den samlede uddannelse. Jeg interesserer mig 1 forlengelse af dette for, hvilke potentialer der
findes ved skolen som praktikkontekst. I diskussionerne af skolepraktik er der ofte fokus pa
ordningens begraensninger 1 forhold til virksomhedspraktik og flere steder fremlaegges
ordningen som en mangeltilstand eller som en kompensation for den mest enskvardige
tilstand (Jorgensen & Juul 2009-10: 14, 16). Da ordningen 1 gjeblikket er nedvendig, for at
unge kan gennemfore deres erhvervsuddannelse, ensker jeg at bidrage med et nuanceret
billede af skolepraktikken og at fokusere pd dens potentialer som leringskontekst frem for et

entydigt fokus pa dens begraensninger.
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1. Indledende afsnit

1.1 Indledning

Mange unge star 1 dag uden en lereplads 1 en virksomhed, nér de afslutter grundforlebet pa en
erhvervsuddannelse. Det drejer sig om 12.000 unge, der 1 dag stir uden en praktikplads i en
virksomhed (Arbejderbevagelsens erhvervsrdd 2015). For at manglen péa praktikpladser ikke
far den konsekvens, at de unge ma afbryde deres uddannelse, findes pa en raekke
erhvervsuddannelser muligheden for at komme 1 skolebaseret praktik kaldet ’skolepraktik’
(SKP)'. Ud af de unge der i dag ikke har en praktikplads i en virksomhed er 7.500 i
skolepraktik (Arbejderbevagelsens erhvervsrad 2015). Skolepraktikken har dels til formal at
sorge for, at der 1 perioder med mangel pa praktikpladser i virksomheder uddannes
tilstreekkeligt kvalificeret fagleert arbejdskraft, og dels at bidrage til den politiske malsatning
om at 95 % af en ungdomsérgang gennemforer en ungdomsuddannelse (EVA 2012: 8). I
skolepraktik arbejder de unge i simulerede laeringsmiljeer, som 1 udgangspunktet har til
formal at efterligne et virksomhedsmiljg, og dermed give de dem de samme faglige og sociale
kvalifikationer som unge 1 et ordinert leereforhold (Nationalt Center for Erhvervspadagogik

2011).

Omfanget af skolepraktik har gennem tiden vaeret reguleret op og ned athangig af den
aktuelle praktikpladssituation. Skolepraktikordningen var oprindeligt teenkt som midlertidig
med det formal at agere nedlesning pé et akut konjunkturelt problem. I stedet blev ordningen
gjort permanent 1 1997, da mangel pé praktikpladser viste sig at vaere et vedvarende og
strukturelt problem (Jorgensen 2011: 194). I arene umiddelbart op til 2008 faldt segningen til
skolepraktik markant. Arsagen var dels gode konjunkturforhold, og dels at der blev indfort
adgangsbegraensninger til skolepraktikken pa en raekke uddannelser. Efter 2008 steg
sogningen til skolepraktik markant pa grund af finanskrisens indtog, og fordi fernaevnte

adgangsbegraensninger blev lempet (EVA 2011: 15).

Siden 2007 har tilgangen til skolepraktik veeret stigende” (Danmarks Statistik ). Det betyder,

at stadig flere unge star uden en praktikplads, nar de afslutter deres grundforleb. I Danmark

" For en mere detaljeret beskrivelse af skolepraktik se bilag.

* Ifglge Danmarks statistik har tilgangen til skolepraktik set ud som fglger siden 2007 malt i elevantal.
Ar 2007 = 886 (elever) / 2008 = 927 / 2009 = 1482 / 2010 = 1786 / 2011 = 2098 / 2012 = 2524 / 2013
=3615/2014 = 5085 (Danmarks Statistik 1).



har vi med vores vekseluddannelsessystem® en staerk og stolt tradition for, at
virksomhedsoplaring fylder en stor del af de fleste erhvervsuddannelser, og
erhvervsuddannelsernes interessenter har altid bakket op omkring
vekseluddannelsesprincippet pa grund af dets mange fordele (Jorgensen & Juul 2009-10: 4;
Jorgensen 2011: 196). Vekseluddannelsessystemet har 1 kraft af praktikken blandt andet den
fordel, at systemet er serdeles effektivt 1 forhold til efterfolgende at integrere de unge pa
arbejdsmarkedet (Gangl 2001, Miiller 2005 i Jorgensen 2011: 195). Det betyder, at Danmark 1
sammenligning med andre EU-lande har en rekordlav ungdomsarbejdsleshed, hvilket blandt
andet henger sammen med, at cirka halvdelen af alle elever ansettes 1 deres
oplaringsvirksomhed efter endt uddannelse (Jorgensen & Juul 2009-10 i Jergensen 2011:
195). En anden fordel ved det danske vekseluddannelsessystem er, at praktikdelen stort set
ikke er forbundet med nogen omkostninger for staten, idet virksomhederne forestar
oplaringen af eleverne mod, at de bidrager med deres arbejdskraft under oplaringen
(Jorgensen 2011: 195). I modsetning til virksomhedsoplaringen er skolepraktikken 1 hgjere
grad udfordret, ndr det handler om at {4 unge 1 beskaftigelse efter endt uddannelse. Det er
generelt svarere for unge, der er uddannede 1 skolepraktik, at komme 1 beskaftigelse end det
er for unge med en ordiner praktikplads (Jergensen & Juul i Jergensen 2011: 197; EVA
2012). Det viser sig i forlengelse af dette, at der 1 det hele taget er storre risiko for
arbejdsleshed blandt unge 1 rent skolebaserede systemer end for unge i1 vekseluddannelser,
hvilket resultaterne af flere internationale komparative studier peger pa (Gangl 2001, Miiller
2005: 198). En reekke undersogelser viser, at det spiller en afgerende rolle for elevernes
engagement og motivation pa grundforlgbet, om de kan se frem til praktikplads eller ¢j
(Shapiro m.fl. 2006 og Katznelson m.fl. 2011: 29). Det afspejler samtidig, at en ordineer
praktik er det fortrukne valg for de unge, hvilket gor skolepraktikken til det naestbedste valg.

En af de storste arsager til frafald 1 erhvervsuddannelserne er mangel pd praktikpladser
(Jorgensen 2011: 185). Som svar pa praktikpladsproblematikken og det deraf folgende
frafald, har man gennem tiden forsegt sig med at udvide den skolebaserede del af
uddannelserne. Det er indferelsen af obligatoriske daghejskoler i 1956 og indferelsen af
skolepraktik 1 1997 begge et udtryk for (Jorgensen 2011: 194). Ifelge lektor ved Institut for
Psykologi og Uddannelsesforskning ved Roskilde Universitet Christian Helms Jorgensen, kan
skolepraktikken ikke betragtes som en lasning pa praktikpladsproblematikken og det deraf
folgende frafald (Jergensen 2011: 196). Det heenger sammen med en generel kritisk holdning

’ Vekseluddannelsessystemet betyder, at erhvervsuddannelseselever veksler mellem perioder i praktik
i en virksomhed og mellem skoleophold pa erhvervsskolen. Den virksomhedsbaserede oplaring fylder
typisk to tredjedele af den samlede uddannelsestid (Jgrgensen & Juul 2009-10: 4).



til skolepraktikken samt mange unges fravalg af tilbuddet om skolepraktik (Jorgensen 2011:
197). Ifelge en undersogelse foretaget af Christian Helms Jorgensen og lektor ved Institut for
Padagogik og Uddannelse ved Aarhus Universitet Ida Juul, er det kun halvdelen af de elever,
der er berettiget til en plads i1 skolepraktik, der benytter sig af den (Jorgensen & Juul 2012 1
Jorgensen 2011: 196). Frafaldet 1 skolepraktik er tilmed en halv gang hgjere end 1 ordinaer
praktik (Jargensen 2011: 197). P4 trods af dette har indferelsen af skolepraktik, ifalge
Jorgensen, overordnet betydet, at flere unge gennemforer deres uddannelse; “Skolepraktikken
har fungeret som sikkerhedsnet og har uden tvivl bidraget til, at flere unge har gennemfort
deres erhvervsuddannelse.”* (Jergensen 2011: 196). Undersegelser viser desuden, at det ikke
er tilfeldigt, hvilke elever der uddannes i skolepraktik. Der er blandt andet en
overreprasentation af unge med etnisk minoritetsbaggrund og kvinder 1 skolepraktik

(Jorgensen & Juul 2009-10 1 Jergensen 2011: 190).

Skolepraktikordningen har siden indferelsen i 1990 under navnet
"praktikpladskompenserende undervisning’ (PKU) varet omdiskuteret. En del af diskussionen
har handlet om, hvorvidt skolepraktikken indholds- og kvalitetsmassigt er pa niveau med
ordiner virksomhedspraktik (Jorgensen & Juul 2009-10: 2). Det er gennemgdende for alle
parter omkring erhvervsuddannelserne herunder elever, arbejdsgivere, de faglige
organisationer og politikerne, at vekseluddannelsesprincippet og virksomhedspraktikken
betragtes som afgerende for uddannelsernes kvalitet. Derfor har det heller ikke siden opgeret
med den traditionelle mesterlare 1 1970’erne varet pa tale at udskifte praktikken med rent
skolebaseret undervisning (Jergensen 2011: 185). I de fleste andre europaiske lande er
skolebaseret praktik og dermed rent skolebaserede erhvervsuddannelser udbredt, men det er
ikke noget vi har haft tradition for i Danmark® (Jergensen & Juul 2009-10: 4). Blandt
arbejdsgiverne er det desuden en udbredt holdning, at skolebaserede erhvervsuddannelser
ikke har samme verdi 1 forhold til at imedekomme virksomhedernes behov (Karmark og Piil

2003: 198).

Skolepraktikken befinder sig i et dilemma mellem forskellige interesser. Som udgangspunkt

onsker alle interessenter omkring erhvervsuddannelserne, at skolepraktikken skal vere en sa

*12013 blev skolepraktikken flyttet over i 49 praktikcentre landet over, og en undersggelse foretaget
af Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) viser, at det har medvirket til at heve kvaliteten af
skolepraktikken. Dertil kommer at rekord mange unge valger at sige ja tak til en plads i skolepraktik.
Ifglge tal fra Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling er antallet af unge i skolepraktik
nasten fordoblet siden 2010 (Fagbladet 3F).

> Se specialets litteraturstudium i bilag 2 for en uddybende beskrivelse af dette.



god ordning som muligt, fordi den blandt andet skal vere med til at sikre kvaliteten af
fremtidens faglaerte arbejdskraft. P4 den anden side er ingen interesserede 1, at
skolepraktikken bliver si populer, at arbejdsgiverne fralegger sig deres opleringsansvar og
dermed opherer med at antage nye leerlinge (Jorgensen 2011: 196). I forlengelse af dette har
forskellige politiske initiativer forseggt at begranse tilgangen til skolepraktik ved at indfere
adgangskvoter samt begraense behovet for skolepraktik ved at ivaerksette indsatser, som skal

oge virksomhedernes incitament til at udbyde og oprette flere praktikpladser (EVA 2011: 23).

Skolepraktik er omfattet af en reekke dilemmaer og diskussioner i forhold til dens formal,
indhold og funktion i erhvervsuddannelsessystemet. I dette speciale underseger jeg
skolepraktikken fra et akterperspektiv og traeder ind i selve det laeringsrum, skolepraktikken
udger. Det gor jeg med det formal at undersege, hvilke muligheder og udfordringer skolen
rummer som laeringskontekst for unges praktikuddannelse. P4 denne baggrund er det min
ambition at bidrage med data, der kan give et nuanceret indblik i skolepraktikken, siledes at
de mere overordnede diskussioner af, hvilken rolle skolepraktikken skal spille 1 samfundet
eller 1 erhvervsuddannelsessystemet, kan fores mere kvalificeret.

I specialets bilag 1 findes en mere uddybende beskrivelse af skolepraktik. I bilag 2 findes
specialets litteraturstudium som prasenterer noget af den forskning, jeg stiller mig pa
skuldrene af med min undersegelse. Med hensyn til specialets vaegtning skal det understreges,
at jeg har prioriteret s& meget plads som muligt til analysen. Det betyder, at mine
teoriredegerelser er forholdsvis korte, idet jeg har prioriteret at bringe teorierne 1 spil i

analyserne.

1.2 Problemfelt - Skolen som lzeringsrum overfor virksomheden som

leeringsrum
I problemfeltet skitseres indledningsvist nogle opfattelser af skolepraktikkens formal som

praktikkontekst. Derneest prasenteres forskellige perspektiver pa, hvilke muligheder der
findes ved skolen som laringskontekst, overfor hvilke muligheder der findes ved
virksomheder som leringskontekster. Formalet med at prasentere forskellige perspektiver pa
de to kontekster er at skabe et grundlag for at forsta, hvor skolepraktikken placerer sig som
praktik- og leringskontekst. Skolepraktikken praktiseres pa den ene side pd en
uddannelsesinstitution, og pa den anden side er skolepraktikkens formaél at agere alternativ til
praktik i en virksomhed og dermed til en vis grad at leegge sig opad de logikker virksomheder
er styret af. Skolepraktikordningen italesattes samtidig flere steder som en nedlgsning og som

midlertidig, hvilket kan betragtes som problematisk, fordi det far betydning for den generelle



holdning til skolepraktikken (Jergensen & Juul 2009-10: 16). Man kan 1 forlengelse af dette
sporge til, hvilke forudsatninger skolepraktikken har for at leve op til virksomhedslignende

forhold?

Skolepraktikken har overordnet til formal at agere alternativ til ordiner virksomhedspraktik
(UVM 1). Ifelge en rapport udarbejdet af Nationalt Center for Erhvervspadagogik er
skolepraktikkens mélsatning, at unge i skolepraktik skal forberedes til det ordinare
arbejdsmarked pa lige fod med unge i ordinzre praktikforhold. Det soges blandt andet sikret

ved, at skolepraktikken sa vidt muligt skal forsege at efterligne virksomhedslignende forhold;

”’Udgangspunktet for al SKP-undervisning er, at eleverne skal indgé pa det
ordinere arbejdsmarked. Derfor er det vigtigt, at de laerer at gebaerde sig som pa en
’rigtig” arbejdsplads. Det handler bl.a. om at kunne leve op til de faglige
standarder, herunder det tidspres, de normer og afleveringsfrister, der er gaeldende i
virksomheder. Det handler ogsa om at kunne tilpasse sig en bestemt
arbejdspladskultur og de mader at samarbejde pa, der folger med arbejdets
organisering.”

(Nationalt Center for Erhvervspaedagogik, NCE)

Man kan sperge til, hvilke forudsetninger skolepraktikken har for at leve op til den
malsatning, der beskrives 1 rapporten fra NCE? Nar de unge er i skolepraktik og 1
virksomhedspraktik skal de nd samme leringsmal — leringsmalene opnés dog i to forskellige
leeringsrum, der hver is@r fungerer under hver deres betingelser. Skolepraktikken foregar pa
en uddannelsesinstitution, som er indrettet med det formél at vare leringsrum. Den ordinere
praktik foregar i virksomheder, som omvendt ikke er indrettet med det formal at vere
leeringsrum men bliver det 1 det gjeblik, der er lerlinge til stede. Praktik 1 virksomheder og pa
skole foregér derved i to forskellige laeringsrum, hvilket er med til at skabe forskellige
betingelser for de unges lering. Rammerne 1 disse to kontekster har bade betydning for,
hvordan de unge larer og for indholdet af det de leerer (EVA 2011: 83). Pa baggrund af dette
kan man sperge til, om det er realistisk at forvente, at skolepraktik kan give de unge samme
forudsatninger som praktik 1 en virksomhed? Undersagelser peger 1 forlengelse af dette pa,
at skolepraktik pa en reekke omrader er udfordret, nir det handler om at efterligne
virksomhedslignende forhold. Det viser sig ved, at skolepraktikken blandt andet kommer til
kort, nar det geelder skolepraktikanternes socialisering ind i en arbejdspladskultur. Desuden er
skolepraktikken udfordret i forhold til at give skolepraktikanterne erfaringer med

kundekontakt, kollegarelationer og at arbejde under tidspres og deadlines. Undersogelserne



peger dog ogsa pa en rekke fordele ved det praktikmilje, skolen udger. Det gaelder blandt
andet, at skolen rummer unikke muligheder for at tilretteleegge laeringsforleb tilpasset den
enkelte, hvilket kan danne grundlag for at de unge tilegner sig et hejt fagligt niveau®
(Jorgensen & Juul 2009-10: 19; EVA 2012: 11). Ifelge Christian Helms Jorgensen er
skolepraktikken blandt andet udfordret ved, at dens forméal som praktikkontekst fremsti

uklart;

”Den nuvarende skolepraktik har sat sig mellem to stole. Pa den ene side skal den
ligne virksomhedspraktikken men har ikke mulighed for egentlig produktion og
arbejdspladslignende vilkar. P4 den anden side er det en skolebaseret uddannelse,
som ikke udnytter de sarlige muligheder, der ligger i sddan en uddannelse. Der er
derfor behov for at vaelge, hvad skolepraktikken skal vere, sa den enten kan blive
en kvalificeret parallel til virksomhedspraktikken eller et alternativ, der udnytter de
serlige muligheder, som en skolebaseret uddannelse giver.”

(Jorgensen 2011: 201)

Jorgensen tilslutter sig dermed, at skolepraktikken har vanskeligt ved at efterligne
virksomhedslignende forhold. Samtidig understreger han, at skolebaseret uddannelse rummer
en rakke potentialer, som han ikke mener skolepraktikken udnytter godt nok’. Et af de
potentialer, Jorgensen ser ved skolebaseret uddannelse, er at den har bedre mulighed for at
kvalificere til videre uddannelse og pa den made kan vare medvirkende til, at
erhvervsuddannelserne far en hgjere status, ligesom det blandt andet er tilfeldet 1 Ostrig,

Schweiz og Holland® (Jorgensen 2011: 201).

En reekke undersggelser viser, at unges valg af en erhvervsuddannelse i1 hgjere grad baserer
sig pa udsigten til beskaftigelse indenfor et konkret erhverv end pé ensket om et serligt
uddannelsesforleb (Pedersen et al. 2000; Christrup et al. 1980: 53). Det betyder, at de unge af
samme arsag foretrekker praktikoplaring frem for skoleophold (Juul 2004: 53). Stort set alle

® En sammenligning af karakterer hos automekanikerelever i ordinar praktik og skolepraktik viser, at
elever i skolepraktik klarer sig ligesa godt som og endda lidt bedre end elever i ordinare
praktikforhold. Gennemsnittet for autoelever i skolepraktik er 8,23 overfor et gennemsnit pé 8,13 for
elever i ordinar praktik (Jgrgensen & Juul 2009-10: 13).

" Ifglge en undersggelse af skolepraktik foretaget af Jgrgensen & Juul (2009-10) mgdes et forslag om
at skolepraktikken i hgjere grad bgr udnytte sine potentialer ved at ruste eleverne til videreuddannelse
med skepsis blandt erhvervsuddannelsernes ngglepersoner. Ngglepersonerne er generelt skeptiske
overfor, at mere undervisning ikke vil imgdekomme de behov elever i skolepraktik har, da de ifglge
dem, typisk er fagligt svagere funderede end elever i ordinzre praktikforhold (Jgrgensen & Juul 2009-
10: 17).

¥ Se specialets litteraturstudium i bilag for uddybelse af skolebaserede erhvervsuddannelsers rolle i
andre lande.



danske undersggelser af de unges forhold til skole og praktik peger pa, at de orienterer sig
mod virksomhedsoplaringen frem for skoleopholdene (Nielsen & Kvale 2003; Juul og Cort
2000; Sjerberg et al. 1999; Christrup et al. 1980: 52). Psykologerne Steinar Kvale og Klaus
Nielsen havder, at man kan undre sig over de unges sterke orientering mod arbejdspladsens
leeringsmiljo, idet deres lering her ofte foregar som en medlering ved deltagelsen 1 de faelles
arbejdsprocesser. Larlingens oplering er altséd ikke virksomhedens primere opgave, men
noget der sker sidelobende med deres deltagelse 1 arbejdsprocesserne (Nielsen & Kvale 2003:
326). Jorgensen forklarer i det folgende om nogle af de fordele, han ser ved skolen som
leeringsrum; “Skolen kan bedre skabe rammer for leering, der forbinder fagets teori og
praksis i et verksted, som giver eleven tid til at eksperimentere, til at gore fejl og at reflektere

over dem sammen med andre elever og en leerer.” (Jorgensen 2011: 194).

Lektor 1 Pedagogik ved Kebenhavns Universitet Tone Saugstad forklarer, at skolens
potentiale som leringsrum blandt andet kan tilskrives dens ’frihed’. Ifolge Saugstad er skolen
ikke underlagt de samme vilkar som arbejdslivet og det er med til at skabe et leeringsrum
fritaget fra “praksisfeltets uregerlighed”. Skolens *frihed’ kommer til udtryk ved, at det der
leeres ikke er underlagt et krav om direkte anvendelighed (Saugstad 2003: 309). Saugstad
forklarer desuden, at leering i1 skolen foregar i et beskyttet leringsrum, hvor der er plads til at
ove sig og trene enkelte elementer indenfor faget med udgangspunkt i en paedagogisk fastsat
progressionsgrad (Saugstad 2003: 310). Nielsen & Kvale peger pé en reekke andre fordele ved
skolens leringsrum og fremhaver, at man pa skolen har mulighed for at sikre, at eleverne far
kendskab til fagets bredde ved at oplere dem i arbejdsteknikker, som ikke anvendes hver dag
1 en virksomhed, men som kan veare en vigtig del af at udeve faget. Ifolge Nielsen & Kvale
kan skolen dermed fastholde; ’(...) en bred standard for, hvad lcerlingene skal lcere for at
blive gode handvcerkere.” (Nielsen & Kvale 2003: 330). Nielsen & Kvale fremhaver
desuden, at mange virksomheder 1 dag er sa specialiserede, at det kan vaere vanskeligt at

tilbyde leerlinge den nedvendige faglige bredde (Nielsen & Kvale 2003: 329).

Ifolge Jorgensen kan der vere flere grunde til, at de unge orienterer sig mod arbejdspladsens
leeringsmilje. Han fremhaver, at en af grundene kan vare, at de unge i virksomhederne er
med til at fremstille eller producere noget, der har en reel verdi for andre - der er med andre
ord en modtager af produktet eller ydelsen (Jargensen 2011: 195). Ifelge lektor ved Institut
for Sociologi og Socialt Arbejde ved Aalborg Universitet Preben Horsholt Rasmussen kan de
unges orientering mod arbejdspladsen skyldes, at det betyder noget for dem at indgd i et

“autentisk’ arbejdsmilje, hvor der blandt andet arbejdes under tidspres og deadlines. Om dette



forklarer han; ”Arbejdspladsen har en realitetsvaerdi, som giver leering pa arbejdspladsen en
anden betydning for eleven end lcering i en skolekontekst.” (Rasmussen 1990: 195). Om
betydningen af at indga pé en arbejdsplads i virksomhedspraktikken forklarer Rasmussen og

Jorgensen;

”Det er i praktikken, at de (les: eleverne) kan indgé i et arbejdsfaellesskab med
erfarne voksne kolleger, der reprasenterer den faglighed, som de selv gnsker at
blive en del af (Rasmussen 1990). Det er her, de kan blive anerkendt, ikke kun som
elever i en skole, men som kolleger, der indgar i en arbejdsproces, der har verdi og
betydning for andre.”

(Jorgensen 2011: 186)

Jorgensen forklarer, at de krav, der stilles til eleven pa en arbejdsplads om for eksempel at
levere et produkt og servicere kunder mm., kalder pé en ’realitetstvang’, der betyder, at eleven
1 oplevelsen af mestring af disse krav samtidig udvikler en faglig identitet. Om dette forklarer
professor 1 Sociologi og Psykologi ved Bremen Universitet Walter R. Heinz; “For mange
elever er arbejdet som socialiserende institution mere effektiv end skolen. Det skyldes, at det
er mere meningsfuldt for eleven at imodekomme arbejdets krav og fagets 'kald’ end at
efterkomme skolens krav og regler.” (Heinz 2001: 195). Ved at indga i et fagligt feellesskab
pa en arbejdsplads tilbydes eleverne, ifelge Jorgensen, en indgang til fagets og
arbejdspladsens kultur, normer, omgangsformer og sprog, hvilket er med til at skabe et

tilhersforhold til faget (Jorgensen 2011: 195).

I problemfeltet er skolepraktikkens formal som alternativ til virksomhedspraktik blevet
diskuteret og problematiseret. Derudover er forskellige perspektiver pd skolen som
leeringsrum og virksomhederne som leringsrum blevet prasenteret med det formal at tegne et
billede af de muligheder, der knytter sig til de to typer leringsrum. I dette speciale undersgger
jeg, hvilken betydning de betingelser, de unge arbejder under primeert 1 skolepraktikken, men
ogsé 1 virksomhedspraktikken, har for deres deltagelsesmuligheder og lering. Med
udgangspunkt i situeret leeringsteori (Lave & Wenger 1991/2003) anlegger jeg et
praksisteoretisk blik pd leering og undersgger, hvad der er det serlige ved den form for
praksisfallesskab, der findes 1 skolepraktikken. Dette leder mig frem til folgende

problemformulering.



1.3 Problemformulering

"Hvilke muligheder og udfordringer rummer skolepraktik som leeringskontekst for unges
erhvervsuddannelse, og hvilke betydninger har praksisfeellesskabet i skolepraktikken for de

unges deltagelsesmuligheder og lcering?”

Problemformuleringen understreger, at det er de unges perspektiv, der har min primare
interesse. Jeg anlaegger et ressourceperspektiv pa skolepraktikanterne, fordi jeg tager
udgangspunkt 1, at de er i skolepraktikken, fordi de har et enske om at gennemfere den

uddannelse, de har valgt (Louw 2013: 35)°.

2. Metodeovervejelser
I det folgende kapitel redegeres for de videnskabsteoretiske og metodiske overvejelser jeg har

gjort mig 1 forbindelse med undersogelsen.

2.1 Videnskabsteoretiske overvejelser
I dette afsnit redegores for undersogelsens videnskabsteoretiske afsat. Min tilgang til

videnskabelse befinder sig indenfor det socialkonstruktivistiske paradigme, og 1 afsnittet
forholder jeg mig til, hvordan mit videnskabsteoretiske afsat henger sammen med mine
metodevalg og undersegelsen 1 det hele taget. Afsnittet vil desuden behandle de
videnskabsteoretiske positioner undersggelsens hovedteoretikere Jean Lave & Etienne

Wenger og Pierre Bourdieu arbejder indenfor.

Socialkonstruktivismen opfatter virkeligheden og erkendelse som en social konstruktion;
”(...) dvs. som noget menneskeskabt, diskursivt og historisk foranderligt, som ikke kan
indfanges gennem videnskaben en gang for alle.” (Juul og Pedersen 2012: 14-15).
Socialkonstruktivismens epistemologiske antagelse er, at der ikke kan opnés en objektiv
viden om verden. De herskende diskurser'® pavirker maden, vi oplever sociale faenomener pa,
og de vil derfor altid opleves fra et bestemt perspektiv. Som forsker oplever man derfor aldrig

det man udforsker fra et neutral punkt (Pedersen 2012: 188). Begreber vil dermed skifte

? Udgangspunktet for at besvare mit undersggelsesspgrgsmél er, at de unge er som de er, og at det
dermed er den kontekst og de rammer de befinder sig i, der ma begribes som foranderlige (Louw &
Katznelson 2014: 20).

19 pedersen anvender diskursbegrebet i sin forklaring af socialkonstruktivismen. P4 trods af dette er jeg
opmerksom pd, at begrebet ogsa har en central plads indenfor andre videnskabsteoretiske retninger.
p p g g p g



betydning athangig af pa hvilket historisk tidspunkt'' de tilskrives betydning, og
virkeligheden opfattes ikke som en objektiv realitet, der kan erkendes uathengigt af den
enkeltes bevidsthed herom. Den enkeltes erkendelse af virkeligheden er dermed altid et
udtryk for en fortolket virkelighed (Rasborg 2007: 403). Indenfor socialkonstruktivismen vil
en kritik af samfundsforhold komme til udtryk ved, at man vil forsege at dekonstruere viden
som tages for givet, idet viden til hver en tid er konstrueret pa baggrund af forskellige
magtinteresser og samtidig er historisk forankret. Derfor opfattes viden ogsa til hver en tid
som foranderlig (Juul og Pedersen 2012: 17). Socialkonstruktivismens ontologiske antagelse
er, at der ikke findes én sandhed, men derimod flere konstruerede sandheder, som til hver en
tid ma settes 1 relation til; ”(...) bestemte perspektiver, veerdigrundlag og sociale og
historiske kontekster.” (Pedersen 2012: 190). Sandheden er dermed tet forbundet med det
perspektiv en problemstilling anskues ud fra (Pedersen 2012: 188). Den viden, vi kan opné
om verden, konstrueres 1 interaktion med andre og tilgangen til videnskab er, at der ikke
findes én sandhed, vi kan erkende, men at sandhed er noget der konstrueres eller skabes

(Pedersen 2012: 188).

I min undersogelse setter min videnskabsteoretiske position sig blandt andet igennem 1 mine
metodevalg. Undersggelsen er drevet af en interesse 1 at opna viden om, hvordan unge oplever
skolepraktikken som laeringsrum. Til at opna viden om dette har jeg foretaget
observationsstudier i to forskellige skolepraktikordninger pa henholdsvis friser- og
mekanikeruddannelsen samt foretaget en reekke kvalitative interviews med skolepraktikanter
og deres instrukterer. Formalet med observationsstudierne er at opna en forstéelse af
konstruktionen af den virkelighed, der kan observeres i praksis i skolepraktikken ved blandt
andet at vaere vidne til de sociale samspilsprocesser, der udspiller sig blandt aktererne 1 feltet.
Min indsigt 1 praksis 1 de to undersogelseskontekster danner grundlag for at forsta pa hvilken
baggrund, skolepraktikanter og instrukterer under interviewene konstruerer mening med deres
virkelighed. Gennem interviewene forsgger jeg grundet min videnskabsteoretiske position at
opnd indsigt 1, hvordan skolepraktikanter og instrukterer forstar og fortolker deres virkelighed
som deltagere 1 skolepraktikken. Jeg interesserer mig med andre ord for deres erfaringer med

deres oplevede virkelighed og deres erkendelse af denne.

Som beskrevet 1 problemfeltet er den herskende diskurs, at skolepraktikken har til formél at

kompensere for praktik i en virksomhed ved at efterligne virksomhedslignende forhold og

" Jeg vil tilfgje, at det historiske tidspunkt ogs& mé forstds i relation til de aktuelle politiske
strgmninger, der ggr sig geeldende pa det givne historiske tidspunkt eller i den geldende historiske
periode.
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dermed give skolepraktikanter de samme kompetencer som unge i ordinare praktikforhold. I
mine interviews oplever jeg, hvordan skolepraktikanter og instrukterer er pavirkede af denne
diskurs. Det kommer til udtryk ved, at flere i meget hoj grad sammenligner skolepraktikken
med virksomhedspraktik. Der er saledes en tendens til at mine informanter konstruerer
mening med hvad skolepraktikken er med udgangspunkt i, hvordan skolepraktikken bade
adskiller sig fra og ligner virksomhedspraktikken. Flere af informanterne konstruerer dermed
deres forstielse af skolepraktikken gennem en sammenligning med virksomhedspraktikken.
Det kan man forstd som et udtryk for, at de er pavirkede af den herskende diskurs om, at
skolepraktik har til formal at efterligne virksomhedspraktik. Det vil sige, at informanterne
forstar deres virkelighed ud fra et bestemt perspektiv, som er formet af den historiske og
politiske kontekst, de er en del af, samt de diskurser om skolepraktik, der hersker i dag. Ved
at arbejde socialkonstruktivistisk anerkender jeg, at den viden jeg er medkonstrukter af, er
historisk specifik og det vil derfor ikke nedvendigvis vaere den samme viden, jeg er med til at

konstruere om for eksempel 10 ar.

Undersogelsens hovedteoretikere udgeres af Lave & Wenger og deres teori om situeret laering
(Lave & Wegner 2003) og af Bourdieu og udvalgte begreber fra hans praksisteori herunder
felt, kapital og doxa (Bourdieu & Wacquant 1996). I det folgende vil jeg kort redegere for
mine teoretikeres videnskabsteoretiske positioner med det formél at placere dem i forhold til
min undersogelse. Lave & Wegner arbejder indenfor det socialkonstruktivistiske paradigme,
fordi de forstar lering som noget der findes mellem mennesker frem for 1 den enkelte. Hos
Lave og Wenger er lering desuden tat forbundet med deltagelsen i1 konkrete
praksisfallesskaber og lering forbindes dermed til social handlen (Lave & Wenger 2003).
Bourdieu arbejder indenfor en konstruktivistisk strukturalistisk position (Ahrenkiel 2004: 31).
Bourdieu opfatter dermed ikke strukturalistiske og konstruktivistiske positioner som gensidigt
udelukkende eller modsatningsfyldte; “Ved at anlegge en relationel tilgang og ved at
fokusere pa praksis soger Bourdieu at overskride modscetninger mellem strukturalistiske
tilgange, der tenderer til at reducere mennesket til et viljelost objekt og tilgange, der far den
sociale verden til at fremsta som produkt af frie valg.” (Ahrenkiel 2004: 43). Det er saledes
Boudieus projekt at overskride struktur-akter tenkningen ved bdde at fokusere pa
strukturernes og akterernes indvirkning pa praksis (Ahrenkiel 2004: 43). Bourdieu og Lave &
Wenger har blandt andet det til felles, at de ikke skelner mellem subjektive og objektive
strukturer (Ahrenkiel 2004 1 Hvitved 2014: 48). Bade Bourdieu og Lave & Wenger antager et
relationelt perspektiv, men Bourdieu har en historisk dimension i sin teori som understreger;

”(...) at mennesker er et produkt af deres historie, og de som folge heraf har udviklet
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bestemte preeferencer og forudscetninger for at begd sig i scerlige udsnit af samfundet.”
(Hvitved 2014: 48). I Lave & Wengers teori er den historiske dimension ikke til stede, idet
mennesker opfattes som deltagere uanset hvilken baggrund de har (Hvitved 2014: 48).
Modsat Lave & Wenger tager Bourdieu hejde for overordnede strukturelle forholds
betydning, nar han skal forklare menneskelig handlen. Med Bourdieus feltbegreb far jeg
mulighed for at forstd de logikker og strukturer, som skolepraktikken og
virksomhedspraktikken er indlejret 1 og hvilken betydning disse har for de unges
deltagelsesmuligheder og leering. Hos Bourdieu er det de felter, samfundet kan inddeles 1, der
udger den struktur, der handles indenfor (Bourdieu & Wacquant 1996: 85). Et felt er ikke et
neutralt sted, men der keempes derimod altid om noget bestemt pa et felt (Bourdieu &
Wacquant 1996: 16). Hos Lave & Wenger er det de forskellige praksisfallesskaber vi indgér
1, der udger den ’struktur’ der handles indenfor. Praksisfallesskaberne afger dermed den
enkeltes deltagelsesmuligheder (Lave & Wenger 2003: 83). Bourdieu og Lave & Wengers
tenkning adskiller sig dermed ved, at Bourdieu medtanker de samfundsskabte og
overordnede strukturelle betingelser for menneskelig handlen, mens denne dimension ikke er
tilstedevarende hos Lave & Wenger. Bourdieus teenkning giver derfor mulighed for at belyse,
hvordan objektive strukturer preeger agenternes handlinger, og hans tenkning indebarer
dermed et magtperspektiv (Bourdieu & Wacquant 1996; Hvitved 2014: 56). Bourdieus
tenkning kan supplere Lave & Wengers tenkning ved at tilfoje den dimension, at mennesker
altid agerer og handler pa baggrund af de overordnede rammer og betingelser, der stilles til
radighed for dem (Hvitved 2014: 56). Dermed ikke sagt, at alle positioner er tilgeengelige for
deltagerne i et praksisfaellesskab, men forskellen er, at det er det enkelte praksisfallesskab der
afger, hvilke positioner der er tilgeengelige, mens det hos Bourdieu er feltet der afger, hvilke
positioner der er tilgengelige. Efter denne gennemgang af mine videnskabsteoretiske
overvejelser prasenteres 1 det felgende afsnit undersegelsens empiriske grundlag indledt med

en beskrivelse af undersegelsens niveau.

2.2 Przesentation af undersogelsens empiriske grundlag
Af pladsmaessige arsager har det vaeret nedvendigt at placere en del af mine

metodeovervejelser 1 bilag. Se derfor bilag for uddybende metoderefleksioner bl.a. omkring

min forskerrolle 1 felten.

2.2.1 Underseogelsens niveau
Undersogelsen foregéar hovedsageligt pa mikroniveau, idet jeg underseger skolepraktikken fra

et akterperspektiv med udgangspunkt i skolepraktikanter og instrukterers oplevelser og
erfaringer med skolepraktikken som praktikkontekst. Jeg opfatter skolepraktikanterne som
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mine primare informanter, og det er deres perspektiv, der er underseggelsens hovedfokus. Dog
mener jeg, at der er nadvendigt at supplere skolepraktikanternes perspektiver med
instrukterernes for at nuancere analysen. Undersggelsen tager udgangspunkt i en
skolekontekst, fordi skolepraktikken praktiseres pa en skole, og det er her, jeg har foretaget
bade observationsstudier og interviews. Som beskrevet i mine videnskabsteoretiske
overvejelser er det kendetegnende for interviewene, at informanterne inddrager og
sammenligner deres erfaringer fra virksomhedskontekster med skolepraktikken. Det er vigtigt
at understrege, at nar jeg i analysen behandler virksomhedspraktikken, er det med
udgangspunkt i mine informanters oplevelser og erfaringer. Min undersogelse er ikke
foretaget 1 en virksomhedskontekst, og det kendskab jeg har til, hvad der foregar i
virksomhederne, er derfor udelukkende igennem det mine informanter forteller mig. Da jeg
ikke har veeret til stede 1 virksomhederne, betyder det, at de kritikpunkter, informanterne

matte have af virksomhedspraktikken, ikke bliver nuanceret med virksomhedernes syn.

2.2.2 Underseogelsens empiriske grundlag
Undersogelsens empiriske grundlag udgeres af to ugers ophold i to forskellige

skolepraktikordninger pa henholdsvis automekaniker- og friseruddannelsen. Under den forste
uge 1 de to skolepraktikordninger foretager jeg et observationsstudie, mens jeg i den sidste
uge foretager fire kvalitative interviews med udvalgte skolepraktikanter 1 hver
skolepraktikordning. P4 mekanikeruddannelsen interviewer jeg desuden begge de instrukterer
der er tilknyttet skolepraktikken, mens jeg pa friseruddannelsen kun interviewer den ene af de
to instrukterer, da det af praktiske arsager var vanskeligt at finde tid til et interview med den
anden instrukter. Det samlede datamateriale udgeres dermed af i alt otte kvalitative interviews
med skolepraktikanter, tre kvalitative interviews med instrukterer samt to ugers

observationsstudier og dertilharende observationsnoter og feltdagbog'?.

2.2.3 De to cases — ’salonen’ og ’vaerkstedet’
Skolepraktikken pé friseruddannelsen rader over egne lokaler og faciliteter, og lokalet der

bruges til at gennemfore skolepraktik er indrettet som en salon med borde med spejle, vaske
til harvask samt en reception, hvor der tages imod kunder. P4 friseruddannelsen har jeg som
navnt interviewet fire skolepraktikanter - Nanna, Louise, Sara og Karina. Jeg har desuden
interviewet instrukteren Lene. I resten af specialet vil jeg referere til skolepraktikordningen pa
frisoruddannelsen som ’salonen’.

Skolepraktikken pa mekanikeruddannelsen rdder over eget vaerksted, reservedelslager,

varksfererkontor og frokoststue. P4 mekanikeruddannelsen har jeg interviewet fire

2 Alle interviews og observationsnoter findes i vedlagte CD bagerst i opgaven.
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skolepraktikanter - Jannik, Oliver, Kemal og Martin. Jeg har desuden interviewet
instruktererne Lars og Seren. I resten af specialet vil jeg referere til skolepraktikordningen pa

mekanikeruddannelsen som ’vaerkstedet’.

2.2.4 Valg af uddannelser og caseskoler
Jeg har valgt at undersege mekaniker- og friseruddannelsen, fordi jeg har en formodning om,

at det kan give nogle interessante perspektiver at undersegge to 1 udgangspunktet meget
forskellige uddannelser. Frisorfaget er kendetegnet ved meget kundekontakt og kan samtidig
betegnes som et feminint fag, idet kvinder er i overtal p4 uddannelsen' (Danmarks Statistik
2). Mekanikerfaget er kendetegnet ved en lavere grad af kundekontakt end friserfaget og kan
samtidig betegnes som et maskulint fag, idet mand er i overtal p4 denne uddannelse'*
(Danmarks Statistik 3). P4 trods af at underseggelsen ikke har fokus pa ken, finder jeg det
interessant at arbejde med fag, der tiltrekker forskellige kon og elevtyper. Pa baggrund af
mine tidligere erfaringer med skolepraktik har jeg lert, at ikke to skolepraktikordninger er
ens. Af denne grund har jeg valgt at undersege to forskellige skolepraktikordninger, fordi jeg
er nysgerrig omkring, hvordan skolepraktik praktiseres to forskellige steder. Arbejdet med to
cases giver mulighed for en mere nuanceret forstaelse af skolepraktik, og de to cases kan
samtidig spille sammen og op imod hinanden 1 analysen, hvilket jeg betragter som en fordel
ved mit metodiske design. Valget af at undersege to tekniske erhvervsuddannelser baserer sig
pa en interesse 1 uddannelsernes praktiske og handvarksmaessige del. Jeg finder det
interessant og fascinerende at fa indblik 1 hindvaerksfag, fordi de ligger langt fra det, jeg selv
beskaftiger mig med som universitetsstuderende. Handvaerksdelen gor sig ikke pd samme
made galdende indenfor for eksempel de merkantile erhvervsuddannelser, som jeg derfor har
fravalgt at undersege. En yderligere og veesentlig begrundelse for, at jeg har valgt at
undersgge netop friser- og mekanikeruddannelsen er, at der indenfor disse uddannelser ikke
er tradition for, at skolepraktikanterne péatager sig opgaver uden for skolens omréde, pa
samme mdide som det er tilfaeldet pa fx tomrer- og maleruddannelsen, hvor
skolepraktikanterne nogen gange sattes til at lose opgaver "ude 1 byen”. Det vil sige, at jeg
med sikkerhed ved, at der er nogle skolepraktikanter til stede 1 vaerkstedet og 1 salonen, fordi
det er her de har deres hverdag og arbejder, hvilket har varet afgerende for, at jeg har kunne
gennemfore undersggelsen. Valget af caseskoler er desuden baseret pa deres geografiske

placering. Da jeg sammenlagt har tilbragt en méined pé skolerne, har det vaeret en fordel at de

" Tilgangen til frisgruddannelsen udgjordes i 2014 af 351 kvinder og 18 mand (Danmarks Statistik 2).
" Tilgangen til mekanikeruddannelsen udgjordes i 2014 af 1480 mand og 32 kvinder (Danmarks
Statistik 3).
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begge ligger i Kebenhavnsomrédet, da det har mindsket transporttiden. I det felgende vil

informanterne hver isar blive prasenteret.

2.2.5 Praesentation af informanter

Figur 1.0 Informanter p4 Mekanikeruddannelsen

Skolepraktikanter

Alder

Baggrund

Oliver

18 ar

Oliver skal pa sit ferste hovedforleb. Han har veret i skolepraktik i
tre uger. Oliver har siden han afsluttede grundforlebet veret i
virksomhedspraktik én gang af en maneds varighed.
Virksomhedspraktikken forte ikke til en leereplads, og Oliver startede
derfor i skolepraktik.

Jannik

18 ar

Jannik skal pa sit andet hovedforlgb. Han har veaeret i
virksomhedspraktik i kortere perioder cirka fem gange siden han
afsluttede grundforlebet. Hans laengste praktikforlgb var pa tre
maneder.

Kemal

17 ar

Kemal har varet pé sit forste hovedforleb. Han dumpede
hovedforlebets afsluttende prover og skal derfor tage dem igen og
besta for at han kan fortsaette pa uddannelsen. Mens han venter pa at
komme op til preverne igen, er han i skolepraktik. Kemal har vaeret i
praktik i en virksomhed én gang, siden han afsluttede grundforlabet.
Han har samlet veret i skolepraktik i cirka tre méneder.

Martin

20 ar

Martin skal snart til svendepreve og har veeret i skolepraktik mange
gange i lobet af uddannelsen. Han har ogsé veret i
virksomhedspraktik flere gange, hvoraf den leengste af hans
praktikperioder var af tre maneders varighed.

Instrukterer

Lars

Lars er uddannet automekaniker og har selv veret elev pa skolen.
Lars blev ansat pa skolen i 1995 og har undervist som faglereri 15 ar
pa mekanikeruddannelsen, inden han startede som instrukter. Lars og
Seren har fordelt opgarverne mellem sig, sdledes at Lars primart
tager sig af de administrative opgaver, mens Seren primart tager sig
af vejledningen af skolepraktikanterne.

Seren

Seren er uddannet mekaniker og har taget en efteruddannelse som
synsmand. Han har arbejdet som sagkyndig i to ar og har arbejdet
som instrukter pa skolen i et ars tid. Han sggte stillingen som
instrukter, fordi han fandt det trivielt at arbejde som synsmand og
derudover ville han gerne arbejde med unge.

Figur 1.1 Informanter pa Frisoruddannelsen

Skolepraktikanter

Alder

Baggrund

Louise

23 ar

Louise har gaet pd uddannelsen i halvandet ar. Louise startede i en
leereplads efter grundforlgbet, men maétte stoppe efter en maned pga.
darlig kemi med mester. Hun startede i skolepraktik, hvor hun var et
par méaneder og fik sa en ny praktikplads i en virksomhed. Hun var i
virksomheden i fem méneder og blev opsagt pa preveperiodens sidste
dag. Hun kom tilbage i skolepraktik, hvor hun har vaeret i cirka tre
maneder. Louise har lige skrevet en et-arig kontrakt med en salon,
som hun snart starter i.

Nanna

19 ar

Nanna har lige afsluttet sit tredje hovedforlgb. Nanna har haft to
leengerevarende praktikpladser i virksomheder. Den ene praktikplads
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var af et ars varighed, mens den anden var af tre maneders varighed.
Nanna har veret i skolepraktik én gang tidligere, og i denne omgang
har hun veret i skolepraktik i to uger.

Sara 19 ar Sara skal snart pa sit fjerde hovedforleb og derefter til svendeprove.
Sara startede i skolepraktik efter grundforlabet, fordi hun ikke havde
en praktikplads. Efter tre méneder fik hun en praktikplads i en
virksomhed, hvor hun var i tre méneder, og s& gik virksomheden
konkurs. Hun startede i1 skolepraktik igen og gik der i et halvt ar.
Derefter fik hun en ny praktikplads i en virksomhed som hun havde i
tre maneder. Sara har vaeret i skolepraktik i to méneder i denne
omgang.

Karina 21 ar Karina startede efter grundforlebet i en lereplads. Efter et halvt ar
mistede hun sin laereplads, fordi virksomheden ikke havde rad til at
beholde hende. Derefter startede hun i skolepraktik og har varet der
siden. Karina skal pé sit andet hovedforleb.

Instrukter

Lene - Lene er uddannet friser og har selv varet elev pa skolen. Lene blev
ansat som faglarer for otte ar siden, og var efterfelgende med til at
starte skolepraktikordningen op. I begyndelsen var Lene den eneste
instrukter i skolepraktikken, men skolen har siden ansat instrukteren
Betina. Lene og Betina har delt arbejdsopgaverne mellem sig, sidledes
at Lene primeert tager sig af det administrative arbejde, mens Betina
primeert tager sig af vejledningen af skolepraktikanterne.

2.3 Dataindsamling — Observationsstudie og kvalitative interviews
I det folgende afsnit redegores for mine dataindsamlingsmetoder indledt af mine overvejelser

omkring at foretage og udfere et observationsstudie.

2.3.1 Observationsstudie
Som tidligere navnt indledte jeg mine besog 1 de to skolepraktikordninger med en uges

observationsstudier. Observationsstudierne anvendes ikke som primarempiri i undersogelsen,
men har varet med til at danne udgangspunkt for forstaelsen af mit felt og mine interviews'”.
Der er flere grunde til, at jeg har valgt at foretage observationsstudier i1 de to
skolepraktikordninger. En af dem er, at metoden understatter min forskningsinteresse, idet jeg
interesserer mig for praksis i skolepraktikken (Boolsen 2006: 66). Det har varet mig
magtpéliggende at opleve og danne mig mit eget indtryk af praksis og hverdagen i
skolepraktikken, hvilket observation har givet mulighed for. Desuden har jeg ensket, at opnd
et mere dybdegaende og lengerevarende kendskab til mit felt end nogle timers interview for
eksempel kan give. Ifolge lektor ved Institut for Statskundskab ved Kebenhavns Universitet
Merete Watt Boolsen er en af fordelene ved at foretage et observationsstudie, at man som

udefrakommende far mulighed for at fa et indblik 1 et felt, bdde hvad angar interaktioner,

% Mit 9. semesterprojekt tog udgangspunkt i samme empiriske materiale. Her spillede observationerne
en stgrre rolle, end de ggr i specialet, hvor jeg har valgt at prioritere interviewmaterialet som
prim&rempiri.
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samspilsprocesser og kommunikationen mellem dem, man observerer (Boolsen 2006: 64-65).
Observation giver med andre ord en unik &bning ind 1 et felt eller en praksis, fordi man som
observater far mulighed for at opleve, hvordan aktererne agerer sammen og overfor hinanden
samt muligheden for at opfange stemninger og omgangsformer som kan vare vanskelige at
sperge ind til i et interview (Boolsen 2006: 66). At anvende observation som metode, ligger
desuden i trad med mit teoretiske fundament som udgeres af praksisteoretikerne Lave &
Wengers (2003) og udvalgte af Bourdieus begreber (1996). Indenfor praksisteorien'® er man
blandt andet interesseret 1 social handlen og 1, hvordan denne bliver udfert (Halkier og Jensen
2008: 50). Observation giver mulighed for at fa indblik 1, hvordan aktererne i mit felt handler
sammen og med hinanden — observation giver med andre ord mulighed for et indblik 1
praksis. Udover observationsstudier anvender jeg kvalitative interviews som
dataindsamlingsmetode (Kvale & Brinkmann 2009). Observationerne fungerer godt som
supplement til interviewene, idet de giver mulighed for at forsta, hvad mine informanter
refererer til 1 interviewene, fordi jeg selv har varet til stede under deres arbejdsdage i
skolepraktikken. Observationerne giver samtidig mulighed for at stille mere kvalificerede
spergsmal 1 interviewene, idet jeg har kunnet danne mig et indtryk af, hvad der synes at vaere
pa spil for mine informanter og dermed hvad der synes relevant at sperge ind til 1
interviewene. Jeg revurderer 1 forlengelse af dette labende min interviewguide under

observationerne.

Min rolle som observater kan overordnet betegnes som ikke-deltagende, idet jeg som
hovedregel indtager en forholdsvis distanceret observaterrolle, hvor jeg ikke indgér 1 eller
engagerer mig i aktiviteterne i1 felten (Boolsen 2006: 67). Dog @ndrer min observaterrolle sig
undervejs og afskiller sig en smule 1 de to undersogelseskontekster. I bilag 3 indgar som
navnt tidligere en mere detaljeret beskrivelse af mine refleksioner over min forskerrolle og
mit samspil med aktererne i felten. Den forste dag jeg observerer, praesenterer jeg mig selv og

min undersogelse for skolepraktikanterne, saledes at de er bekendte med drsagen til min

' Praksisteori er en syntetisering af dele af forskellige teoretiske lesninger og skal dermed ikke forstis
som en ny teori. Felles for de teoretikere der bevaeger sig inden for det praksisteoretiske felt er, at de;
”(...) udtrykker parallelle antagelser om social praksis som performativitet.” (Halkier og Jensen 2008:
51). Indenfor praksisteorien er det en grundleggende antagelse, at det er igennem det vi g@r i vores
hverdag og dermed gennem vores handlinger (vores praksis), at vi vedligeholder eller forandrer
samfundet (Jensen 2013: 45). Kroppen har en central plads indenfor praksisteorien, fordi vores vaner
og rutiner kan siges at sidde i kroppen (Jensen 2013: 45). Et vigtigt begreb indenfor praksisteorien er
begrebet ’performance’ som indikerer at social handlen opfattes som en performance. Ens
performance tager udgangspunkt i de normer der ggr sig geldende i de felter man beveger sig i. For
eksempel kan man optrede som elev pa mere eller mindre passende mader i en skolekontekst (Jensen
2013: 45).
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tilstedevarelse. I formidlingen af undersggelsens formél legger jeg bevidst vaegt pa, at jeg
interesserer mig for og er nysgerrig pa, hvordan skolepraktikanterne arbejder, og hvilke
opgaver de arbejder med. Det gor jeg for, at de ikke skal fole, at jeg er der for at vurdere dem
og deres person, hvilket heller ikke er undersegelsens fokus. P4 den méde far jeg
understreget, at det er deres arbejdsopgaver, der er i1 fokus, frem for deres prastationer,
personlighed eller lignende. Jeg understreger samtidig, at mit &rinde pd ingen méde er at
bedemme eller vurdere hverken dem eller deres arbejde med det formal, at de ikke skal blive

usikre pa formdlet med min tilstedevarelse.

2.3.2 Observationsguide
Til at registrere mine observationer har jeg anvendt et ustruktureret observationsskema eller

observationsguide. Observationsguiden kan betegnes som ustruktureret, idet den indeholder
en rekke opmarksomhedspunkter som til en vis grad har veret styrende for, hvordan jeg er
gdet til mit felt (Boolsen 2006: 67). Opmarksomhedspunkterne er kendetegnede ved at vaere
bade overordnede og brede, da min erkendelsesinteresse er at forstd mit felt, og jeg havde
derfor ikke pé forhand lagt mig fast pd hvilke teoretiske perspektiver, jeg ville arbejde med.
Observationsguiden findes i1 bilag og mine observationsnoter kan findes 1 vedlagte CD bagerst
1 specialet. Observationsguiden er desuden til dels inspireret af et struktureret systematisk
observationsskema (Ibid.: 69-70), idet jeg har lavet nogle faste registreringer hver dag for
eksempel; "Klokkeslcet for observationens start, hvor mange skolepraktikanter er til stede?
Hvordan er de placeret i rummet? . 1 det folgende afsnit vil jeg redegere for min brug af

interviews som dataindsamlingsmetode.

2.3.3 Kvalitative interviews
Observationerne suppleres som tidligere naevnt med kvalitative semistrukturerede

livsverdensinterviews med otte skolepraktikanter og deres instrukterer (Kvale & Brinkmann
2009: 19). Det semistrukturerede livsverdensinterview defineres som; "(...) et interview, der
har til formal at indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden med henblik pd at
fortolke betydningen af de beskrevne feenomener.” (Ibid.: 19). Det semistrukturerede
livsverdensinterview er delvist inspireret af fanomenologien (Ibid.: 30). Hvor den
feenomenologiske forskning er optaget af at vise, hvordan mennesker oplever fenomener i
deres livsverden, er jeg som socialkonstruktivistisk og hermeneutisk informeret forsker
interesseret 1 at forfolke mening pa baggrund af mine informanters fortolkninger af deres
livsverden (Ibid.: 30). Formdlet med at anvende interview som dataindsamlingsmetode kan
tilskrives min undersogelsesinteresse og min videnskabsteoretiske position, da jeg sperger til

mine informanters oplevelser og erfaringer med skolepraktikken som laringsrum. Det
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kvalitative forskningsinterview er kendetegnet ved, at man som interviewer ensker at opna
indsigt 1 den interviewedes livsverden; "Det kvalitative forskningsinterview forsoger at forstd
verden ud fra interviewpersonens synspunkter, udfolde den mening, der knytter sig til deres
oplevelser, afdeekke deres livsverden forud for videnskabelige forklaringer.” (Ibid.: 17).
Interviewet betegnes som semistruktureret, fordi der forinden interviewet forberedes en raekke
temaer og spergsmal, men man er som interviewer samtidig dben overfor, at reekkefolgen og
formuleringen af spergsmélene kan @ndre sig undervejs. Desuden giver interviewformen
mulighed for at forfelge interviewpersonens beskrivelser, da det ikke er et krav, at
interviewguiden folges slavisk (Ibid.: 144). Jeg har valgt at interviewe mine informanter én ad
gangen, fordi jeg ensker at skabe et trygt rum 1 interviewsituationen, hvor informanterne kan
udtale sig sé frit og abent som muligt uden at blive pavirket af, hvad eventuelle andre
informanter matte mene. Jeg ensker desuden at give sa meget plads som muligt til den
enkeltes beskrivelser, hvilket jeg vurderer, at et enkeltinterview 1 hgjere grad giver mulighed
for end fx et gruppeinterview.

Jeg har fravalgt en interviewform kendetegnet ved en stram styring, hvor spergsmalene pa
forhand er fuldstendig fastsatte og fungerer styrende 1 interviewsituationen, fordi jeg ensker
at give plads til mine informanters beskrivelser og det, der tillegges betydning af dem. Det
ligger 1 trad med min videnskabsteoretiske tilgang, hvor det at ’forstd’ er centralt. Dog er jeg
opmarksom pé, at jeg som interviewer stadig setter en dagsorden ved at stille nogle bestemte
sporgsmél (Ibid.: 19). Ifelge Kvale & Brinkmann er det kvalitative forskningsinterview
kendetegnet ved, at viden konstrueres 1 samspillet mellem intervieweren og den interviewede
(Ibid.: 18). Den viden, der skabes 1 interviewet, er relationel 1 den forstand, at de data,
interviewet frembringer, hverken er objektive eller subjektive men skabt inter-subjektivt

mellem interviewer og interviewede (Ibid.: 72).

2.3.4 Interviewguides
Forud for interviewene har jeg udarbejdet to forskellige interviewguides — en til

skolepraktikanterne og en til instruktererne. De to interviewguides tager udgangspunkt i
nogenlunde samme temaer men er tilpassede efter, hvem jeg sidder overfor. For eksempel
indeholder interviewguiden til instruktererne spergsmal vedrerende didaktiske overvejelser,
hvilket ikke er relevant for skolepraktikantinterviews. De to interviewguides er delt op i cirka
ti overordnede temaer med en raekke spergsmal tilknyttet. De to interviewguides kan findes 1
bilag 4. Indholdet af mine interviewguides er et udtryk for min undersegelsestilgang som kan
beskrives ved en induktiv tilgang (Olsen 2002: 111). Da jeg ikke er styret af bestemte

teoretiske forstdelser, er mine interviewguides et udtryk for den &benhed, jeg moder mit felt
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med. Det kommer blandt andet til udtryk ved, at de indeholder mange forskellige temaer med
mange abne spargsmal tilknyttet. Det har ikke vaeret min ambition at komme igennem alle
spergsmélene 1 interviewene, men derimod at komme omkring alle temaer. I udarbejdelsen af
interviewspergsmalene har jeg vaeret opmarksom pa maden, spergsmaélene er formuleret pa.
Jeg har forsegt at formulere dem pa en méde, der fremstar s &ben som mulig, saledes at der
ikke synes at vaere rigtige eller forkerte svar. Jeg har forsggt at udforme mine interviewguides
sadan, at de forste temaer er af mere generel faktuel karakter for senere at omhandle temaer,
som kan opleves som mere nergaende eller personlige. Det betyder, at jeg starter med at
sperge ind til mere praktiske forhold omkring de unges uddannelse og praktikperioder for
senere at komme ind pé mere nergadende emner sasom skolepraktikanternes kemi med
instruktererne. Ifelge Nielsen & Kvale er det afgerende for et interview, at man danner en god
og tryg ramme, saledes at informanten foler sig godt tilpas (Ibid.: 148-149). Jeg forseger at
skabe et trygt rum for mine informanter ved at briefe dem grundigt inden interviewet. Jeg
briefer dem dels om interviewets formaél, dels om deres ret til at sige nej tak til at svare pa
spergsmal samt om deres anonymitet. Jeg er positivt overrasket over den dbenhed, jeg meder
hos flere af mine informanter. For eksempel forteller nogle af skolepraktikanterne uopfordret
om personlige forhold uden direkte relevans for underseggelsen. I det folgende afsnit vil jeg

redegore for pd hvilken baggrund, jeg har udvalgt mine informanter.

2.3.5 Udveelgelse af informanter
[ udvalgelsen af informanter leegger jeg vagt pa at komme til at tale med skolepraktikanter,

der reprasenterer et sa bredt udsnit som muligt. De parametre, jeg afger dette pd baggrund af,
er blandt andet, at de har forskellige erfaringer med at vare 1 bade virksomhedspraktik og 1
skolepraktik, samt at de befinder sig forskellige steder pd uddannelsen. Det gor jeg blandt
andet for at fa et indblik 1, om det har nogen betydning for deres oplevelse af skolepraktikken,
at de er forskellige steder i deres uddannelsesforleb. I udvelgelsen tager jeg desuden hgjde
for at vaelge skolepraktikanter, der i mine @jne reprasenterer forskellige elevtyper — for
eksempel velger jeg bade skolepraktikanter, som virker udadvendte og skolepraktikanter, der
virker mere indadvendte samt nogle der fremstar fagligt steerke samt mindre fagligt staerke.
Jeg har en formodning om, at det kan give nogle interessante perspektiver at tale med
forskellige elevtyper'’. I det folgende beskrives forhold omkring selve udferelsen af

interviewene.

" Processen med at udvalge informanter er forskellig i salonen og i varkstedet. I salonen har jeg
mulighed for selv at valge, hvilke skolepraktikanter jeg vil interviewe, fordi der er flere at velge
imellem pé grund af den forholdsvis hgje skolepraktikantvolumen. I vaerkstedet er der i gennemsnit
kun fem skolepraktikanter tilstede pa besggstidspunktet og det betyder at det nogenlunde giver sig
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2.3.6 Udferelsen af interviewene
P& mekanikeruddannelsen finder interviewene sted 1 veerkstedets frokoststue, og pa

friseruddannelsen finder de dels sted i et af skolens madelokaler og dels 1 et
undervisningslokale. P4 mekanikeruddannelsen bliver interviewene et par gange afbrudt af
rengeringspersonale og skolepraktikanter, der skal hente noget i frokoststuen. Jeg vurderer
dog ikke, at det har nogle betydelige konsekvenser for interviewene. Alle interviews bliver
fortaget 1 lobet af skolepraktikanternes arbejdsdag og dermed indenfor deres faste
arbejdstider. Interviewene varierer mellem at tage 31 minutter op til 1 time og 51 minutter.
Den store variation 1 interviewenes varighed er et udtryk for, at det er meget forskelligt, hvor
uddybende informanterne svarer pa mine spergsmal. Nogen formulerer sig kort og preacist,
mens andre bruger lengere tid pé at forklare sig. Det skal tilfgjes, at kemien mellem mig som
interviewer og informanterne er forskellig, hvilket betyder, at nogle informanter har lyst til at
snakke med mig 1 lang tid, mens andre virker mere interesserede 1 at komme igennem
interviewet og tilbage til deres arbejde'®. I det folgende beskrives det hvordan jeg har

bearbejdet mine data.

2.4 Databearbejdning

2.4.1 Transskription
Jeg har optaget alle interviews pé lyd og foretaget en detaljeret transskribering, hvor jeg

ordret har gengivet det sagte (Kvale & Brinkmann 2009: 202-210). Jeg har selv transskriberet
alle interviews, fordi jeg opfatter transskriberingsprocessen som vigtig 1 forhold til at blive
fortrolig med mit materiale. Nar jeg anvender interviewuddrag i analysen, har det nogle steder
varet nedvendigt at tilpasse teksten en smule, sé betydningen af det sagte fremstér mere klart.
Alle interviewudskrifter kan findes 1 den vedlagte CD bagerst i opgaven. Jeg har valgt at

foretage en meningskondensering af instrukterinterviewene (Ibid.: 227). Dog har jeg foretaget

selv, hvem jeg interviewer. Heldigvis er skolepraktikanterne i verkstedet forskellige steder pa
uddannelsen, og de har alle erfaringer med béade at vere i virksomhedspraktik og i skolepraktik.

"® Der viser sig en tydelig tendens til at interviewene med skolepraktikanterne pa frisgruddannelsen
generelt er l&ngere end pa mekanikeruddannelsen. Det kan skyldes flere ting. En mulig arsag kan
veare, at skolepraktikanterne pa frisgruddannelsen har valgt et udadvendt fag, fordi det indebeerer
meget kundekontakt. Det har muligvis en betydning for deres generelle lyst til at snakke og deres
abenhed. En anden tendens i interviewene er, at min interviewguide generelt anvendes mindre under
instruktgrinterviewene end under skolepraktikantinterviewene. Det skyldes at instruktgrerne svarer
meget uddybende pa mine spgrgsmal og samtidig selv ofte nar at komme ind pa ting, som jeg ellers
har forberedt at spgrge ind til. S@rligt interviewet med instruktgren Lars skiller sig ud ved, at han stort
set taler uafbrudt, uden at jeg behgver at stille nogle spgrgsmal. Interviewet har derfor naermest
karakter af en monolog frem for af en samtale.
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en direkte transskribering af de passager i interviewene, jeg finder mest relevante. Jeg har
valgt at foretage en meningskondensering af instrukterinterviewene, fordi jeg dels opfatter
dem som sekundarempiri 1 forhold til skolepraktikantinterviewene og dels ud fra et

tidsmaessigt hensyn, idet jeg har varet ene mand om at bearbejde 11 interviews.

2.4.2 Behandling af det empiriske materiale
Min interviewguide er 1 forvejen inddelt 1 temaer, og de danner derfor rammen om

interviewene. I forste omgang tematiserer jeg interviewene ud fra 5 overordnede kategorier,
som jeg markerer med hver sin farve. De fem kategorier er; instruktorerne (gul),
skolepraktikanternes adgang til opgaver (orange), overordnede beskrivelser af
skolepraktikken (pink), speendingen mellem skole og praktik (gren), skolepraktik overfor
virksomhedspraktik (bld). Efter denne tematiseringsproces laver jeg en raekke yderligere
underkategorier til hvert af de fem temaer. Eksempler pa underkategorier under temaet
skolepraktikanternes adgang til opgaver (orange) er folgende; rammerne for
opgavelosningen, betydningen af kundeopgaver, omfanget af opgaver, tildeling af ansvar i
forbindelse med opgaver, oplevelser med variation i opgaver. Under hver underkategori
samler jeg alle interviewudsagn, der omhandler den givne kategori. Da jeg har samlet alle
udsagn, der passer til den enkelte underkategori, gar jeg 1 gang med at behandle, hvordan
skolepraktikanter og instrukterer forholder sig til samme emne, og om jeg kan spore bade
ligheder, forskelle og paradokser 1 deres udsagn. I processen er jeg opmarksom pa ikke kun at
lede efter generelle tendenser 1 udsagnene, men hele tiden at udfordre udsagnene ved at
nuancere dem med alternative forstaelser. De forskellige analysetemaer gennemgér en
udvealgelsesproces, hvor de temaer, der bedst kan bidrage til besvarelsen af min
problemformulering er bevaret, mens mindre relevante temaer er fravalgt. Temaerne har
resulteret 1 tre analysekapitler, som med mit induktive afsat primert er vokset ud af empirien.
Hvert kapitel er inddelt 1 en reekke mindre afsnit, som hver is@r behandler temaer, der haenger
sammen med kapitlets overordnede tema. Efter denne gennemgang af undersogelsens
videnskabsteoretiske og metodiske overvejelser prasenteres 1 det folgende kapitel

undersogelsens teoretiske fundament.

3. Teoretiske perspektiver

3.1 Introduktion til teorivalg
Undersogelsens overordnede teoretiske ramme udgeres som tidligere naevnt af Lave &

Wengers situerede leringsteori (2003) samt udvalgte begreber fra Bourdieus praksisteori
(Bourdieu & Wacquant 1996). Med mit valg af teoretiske perspektiver skriver jeg mig ind 1
feltet af praksisteorier, da bade Bourdieu og Lave & Wenger er centrale teoretikere indenfor
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det praksisteoretiske felt (Halkier og Jensen 2008: 51). Af andre teoretikere indenfor
retningen kan blandt andre navnes tidlig Anthony Giddens (1984), sen Michel Foucault
(1978), Judith Butler (1990) og Bruno Latour (1993) (Halkier og Jensen 2008: 51). Det er
oprindeligt den amerikanske filosof Theodore Schatzki, der udviklede praksisteorien.
Schatzki tog udgangspunkt i Ludwig Wittgensteins opfattelse af praksis (Jensen 2013: 44).
Udover de teorier og begreber, der redegeres for i teoriafsnittet, inddrages ogsa andre
teoretiske perspektiver og begreber 1 analysen, hvilket afspejler min induktive tilgang til
undersogelsen, hvor jeg ensker at forstd min empiri og derfor ma revurdere mit teoretiske
fokus, ndr empirien kraver det. De forskningsbaserede bidrag og empiriske studier, jeg
inddrager 1 analysen, er alle praesenterede 1 litteraturstudiet som findes 1 bilag 2. Se derfor
bilag for en mere uddybende beskrivelse af disse. I analysen inddrages blandt andet begreber
fra Nielsen & Kvales teori om praksislaering fra verket “Praktikkens leringslandskab”
(2003). Nielsen & Kvale tager udgangspunkt i Lave & Wengers teori om situeret leering'’, og
jeg anvender Nielsen & Kvales laesning af situeret laeringsteori som et supplement til Lave &
Wenger (Nielsen & Kvale 2003: 20). Nielsen & Kvales lesning af Lave & Wenger har den
styrke 1 forhold til min undersogelse, at den satter situeret leeringsteori 1 relation til en
praktikkontekst. Fra Nielsen & Kvale trekker jeg blandt andet pa deres forstaelse af ’lering
gennem praksisevaluering’ og begrebet den personlige leringshorisont’. Jeg inddrager
desuden Saugstads tenkning omkring lering knyttet til skolen som laeringskontekst fra
kapitlet ”Leering 1 skole og 1 praksis” 1 vaerket “Praktikkens leeringslandskab” (2003).
Saugstad beskriver blandt andet, hvad der kendetegner skolen som leringsrum, og jeg

inspireres af hendes tenkning til at sette dette 1 relation til skolepraktikken.

3.2 Jean Lave & Etienne Wenger — Situeret leringsteori

3.2.1 Introduktion til Lave & Wenger
Jeg har valgt at Lave & Wengers teori om situeret leering skal danne rammen om min analyse,

fordi denne teori kan bidrage med begreber til at forsta skolepraktikanternes lareprocesser.
Da de unge 1 skolepraktik ikke leerer gennem traditionel undervisning, men derimod gennem
praktisk opgavelgsning i et arbejdsfaellesskab med andre unge, finder jeg det oplagt at
anlaegge et teoretisk blik pd mine cases, der forstér leering som deltagelse 1 sociale praksisser
(Lave & Wenger 2003; Wenger 2004). Den situerede leringsteori bliver ofte brugt til

undersogelser af lering 1 en erhvervsuddannelseskontekst, sarligt i relation til uddannelsernes

" Ved at anvende begrebet leringslandskab’ gnsker Nielsen & Kvale at understrege og videreudvikle
centrale leringsmassige temaer som findes indenfor Lave & Wengers situerede leringsteori og s®tte
dem i relation til en praktikkontekst (Nielsen & Kvale 2003: 20).
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praktikdel, fordi den beskaeftiger sig med lering som deltagelse 1 konkrete praksisser (se for
eksempel Nielsen & Kvale 1999; Tanggaard 2006). Lave & Wenger arbejder indenfor en
relationel leringsopfattelse frem for en subjekt-centreret laeringsopfattelse og star med deres
teori om situeret leering 1 opposition til den forstaelse af lering, der findes inden for
behavioristisk og kognitiv psykologi, hvor leering primaert knyttes til indre kognitive
processer (Kvale 2003: 8). Lave & Wegner udgiver sammen varket ’Situated Learning.
Legitimate Peripheral Participation” i 1991 (péa dansk i 2003)* hvori de prasenterer teorien
om situeret lering. De udvikler deres situerede leringsforstaelse pd baggrund af fem
casestudier af mesterlare i traditionelle og moderne samfund®' (Kvale 2003: 8). Wenger
videreudvikler senere teorien om situeret lering 1 verket "Communities of Practice. Learning,

Meaning and Identity” i 1998 (pa dansk i 2004)*.

3.2.2 Min anvendelse af teorien
Situeret leringsteori er ikke udviklet med udgangspunkt i en skolekontekst (Kvale 2003: 8).

Pé trods af dette anvender jeg teorien til at forstd, hvordan lering foregér 1 en skolekontekst,
da skolepraktikken foregér pa en skole. Lave & Wenger er grundlaeggende kritiske overfor
skolelering, fordi den er atkoblet fra praksis (Aarkrog 2003: 51). Man kan stille
spergsmalstegn til, hvorvidt det kan betragtes som illoyalt overfor teorien at anvende den i en
skolekontekst, hvor skolepraktikanternes laering i princippet er desitueret, da den foregéar et
andet sted end der, hvor det lerte skal bruges nemlig 1 virksomhederne (Saugstad 2003: 308).
Dog mener jeg, at man kan argumentere for, at teorien kan overfores til en
skolepraktikkontekst, fordi skolepraktikanterne ikke laerer gennem undervisning 1 traditionel
forstand, men derimod gennem arbejde med praksisnare opgaver knyttet til deres fag. Det vil
sige, at pa trods af at oplaeringen foregar pa en skole, foregar den under andre
leeringsbetingelser end ved traditionel undervisning. I min undersggelse har jeg blandt andet
fokus pa, hvilke potentialer der knytter sig til skolen som praktikkontekst. Man kan

problematisere, om det er 1 konflikt med maden situeret leeringsteori er tenkt pa, at fokusere

1 min redeggrelse for teorien om situeret lering tager jeg udgangspunkt i den danske udgave af
varket.

! Herunder studier af skraddere, slagtere, navigatgrer, jordmgdre og anonyme alkoholikere (Kvale
2003: 8).

> Wengers arbejde adskiller sig pa en rekke punkter fra Lave & Wengers falles arbejde blandt andet
ved, at han anlegger et mere eksplicit teoretisk fokus pa de overlap og grenser der findes mellem
forskellige praksisfellesskaber og pa relationen mellem dem. Han har desuden fokus pa de
konsekvenser for identitet og deltagelse i praksis som er en del af at bevege sig mellem flere
praksisfallesskaber og skulle skabe personligt meningsfulde relationer mellem de forskellige
fellesskaber (Tanggaard 2006: 18).
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pa de potentialer der findes ved at leringen 1 skolepraktik er afkoblet fra den praksis, den
uddanner til 1 virksomhederne. Ikke desto mindre har jeg fundet teorien produktiv i forhold til
at forsta skolepraktikanternes lereprocesser, da de ligesom 1 virksomhedspraktik leerer ved at

arbejde med opgaverne 1 praksis.

3.2.3 Situeret leering
Ifolge situeret laeringsteori er leering mere end blot overforsel af viden fra et individ til et

andet. Lave & Wenger arbejder indenfor en bred leringsforstéelse, hvor det at leere opfattes
som noget, der forandrer vores identitet, har betydning for vores forhold til verden omkring
os, samt hvordan vi forstar os selv som mennesker (Wenger 2004: 174). Om sammenhangen
mellem lering og identitet forklarer Lave & Wenger; "Vi har i virkeligheden heevdet, at
leering og en folelse af identitet — i det her udviklende perspektiv — ikke kan adskilles: De er
aspekter af samme feenomen.” (Lave & Wenger 2003: 98). Situeret leeringsteori forstar laering
som en central del af det at veere menneske og engagere sig i forskellige sociale praksisser.
Lering er derfor ikke en proces, der kan adskilles fra de evrige aktiviteter vi indgar i og
leering opfattes derved som; et integreret og uadskilleligt aspekt ved praksis.” (Ibid.: 33).
Om dette forklarer Lave & Wenger;

”Seaedvanligvis opfattes laering som en speciel aktivitet i sig selv. Det vil sige, at vi
tingsligger leering, gor den til en aktivitet, der — nér den foregér — udelukker andre
aktiviteter. Man kan lare, og man kan handle. Det skaber endvidere fikserede
relationer i tid mellem laering og andre former for aktivitet. Man kan lere, og sé
kan man handle — i den reekkefolge. Den anden indfaldsvinkel indebarer en
pastand om, at laering er et aspekt af al aktivitet i verden, ikke en separat form for
handling, eller en seerlig méade at deltage pa.”

(Lave i Lave & Wenger 2003: 123)

Ifolge teorien kan vi som mennesker ikke foretage os noget, uden at vi lerer noget. En anden
vasentlig pointe indenfor situeret leringsteori er, at leering er situeret 1 specifikke sociale
situationer (Lave & Wenger 2003: 9). Det vil sige, at lering altid har en tet forbindelse til den

konkrete sociale kontekst, hvori noget lares.

3.2.4 Legitim perifer deltagelse
Indenfor situeret leringsteori beskrives legitim perifer deltagelse som den proces, der er det

centrale definerende kendetegn ved lering som situeret virksomhed. Legitim perifer
deltagelse beskriver processen, hvorigennem ny-ankomne bliver en del af et givent

praksisfellesskab, og legitim perifer deltagelse beskriver derved relationerne mellem ny-
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ankomne og mere erfarne deltagere 1 et praksisfaellesskab (Lave & Wenger 2003: 31). Legitim
perifer deltagelse beskrives dermed som en proces, hvor man som deltager gradvist &ndrer sin
deltagelse fra en nybegynder position mod positionen som veteran i fellesskabet. Ifolge Lave
& Wenger vil deltagerne i et praksisfaellesskab gennem gradvis beherskelse af viden og
feerdigheder bevage sig mod fuld deltagelse 1 feellesskabet (Lave & Wenger 2003: 31). Lave
& Wenger definerer et praksisfellesskab som; “(...) et virksomhedssystem, hvor deltagerne
har en feelles forstaelse af, hvad de laver, og hvad det betyder for deres liv og for deres
feellesskaber.” (Ibid.: 83). I analysen betragter jeg mine to cases ’salonen’ og *varkstedet’
som hver deres praksisfellesskab, da de unge i de to skolepraktikordninger er gensidigt
engagerede 1 en felles virksomhed, idet de alle arbejder pa at tilegne sig en faglighed indenfor
det padgeldende fag. Deres deltagelse 1 skolepraktikken er med andre ord engageret af samme
mal nemlig at opna en faglighed som enten friserer eller mekanikere. Om legitim perifer

deltagelse forklarer Nielsen & Kvale;

”Ved at introducere begrebet legitim perifer deltagelse betones det, at
leereprocessen er rettet mod at blive en del af praksisfallesskabet. I et situeret
perspektiv bliver deltagelse og forbundethed til praksisfellesskabet det medium,
hvori viden genereres. Viden bliver ikke noget, der som sadan skal "overfores”,
men noget som frembringes igennem deltagelse.”

(Nielsen & Kvale 1999: 19)

Ifolge Lave & Wenger har legitim perifer deltagelse ikke en modsatning 1 form af for
eksempel “illegitim” perifer deltagelse. Frem for at dele deltagelsesbegrebet op i
modsatningerne ’legitim overfor illegitim’ og ’perifer overfor central’ og ’deltagelse overfor
ikke-deltagelse’, skal legitim perifer deltagelse derimod forstds som en helhed, hvori man kan
befinde sig som deltager i et praksisfellesskab (Ibid.: 36, 37). Om dette uddyber Lave &
Wenger; “Periferitet antyder, at der er mangfoldige, forskelligartede, mere eller mindre
engagerede og omfattende mdder at veere placeret pd indenfor de omrdder af deltagelse, som
feellesskabet definerer.” (Ibid.: 37). Legitim perifer deltagelse beskriver derved, at deltagelsen
1 et praksisfaellesskab kan antage forskellige mere eller mindre engagerede former (Ibid.: 36,
37). "Perifer deltagelse handler om at veere placeret i den sociale verden. Skiftende

placeringer og perspektiver er en del af aktorernes leeringsbaner, udviklingsidentiteter og
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former for medlemskab.” (Lave & Wegner 2003: 37). Laringsbaner beskrives som det, der

forer deltagerne i fellesskabet fra legitim perifer deltagelse mod fuld deltagelse™.

Lave & Wenger anvender begrebet fuld deltagelse om det, den legitime perifere deltagelse
kan fore til. Begrebet fuld deltagelse indfanger, at der findes varierende former for deltagelse 1
et praksisfellesskab; "Fuld deltagelse skal tilgodese de forskelligartede relationer i
varierende former for medlemskab af feellesskaber.” (Ibid.: 38). Ifelge Lave og Wenger
beskriver begrebet fuld deltagelse, hvad partiel deltagelse ikke er eller endnu ikke er (Ibid.:
38). Begrebet periferitet har til formél at beskrive en dbning ind i praksisfallesskabet gennem
pget involvering og skal derfor 1 udgangspunktet betragtes som et positivt begreb, da det
rummer muligheder for nye deltagelsesformer 1 praksisfallesskabet (Ibid.: 37-38). Om dette
forklarer Lave & Wenger; "I vores sprogbrug er periferitet ogsd et positivt ord, hvis mest
fremtreedende begrebsantonymer er uforbundethed med eller irrelevans i forhold til
igangveerende virksomhed. Nyankomnes partielle deltagelse er pa ingen mdde “adskilt” fra
den centrale praksis.” (Ibid.: 38). Lave og Wenger forklarer samtidig, at legitim periferitet er
et komplekst begreb, da det er impliceret 1 sociale strukturer og dermed rummer
magtrelationer. Periferitet kan pa den ene side forstds som en kvalificerende position, hvilket
er tilfeeldet, nar en deltager bevager sig i retning af mere intensiv deltagelse 1 et
praksisfallesskab, men periferitet kan pd den anden side forstds som en diskvalificerende
position, hvilket er tilfaeldet nar en som deltager forhindres 1 mere intensiv deltagelse (Lave &
Wenger 2003: 37). I det folgende vil jeg redegore for min brug af Bourdieu’s praksisteori

herunder begreberne felt, kapital og doxa.

3.3 Pierre Bourdieu - Praksisteori

3.3.1 Introduktion til Bourdieu

Af de mest centrale vaerker hvori Bourdieu redeger for sin praksisteori kan blandt andet
naevnes “Esquisse d’une théorie de la pratique” (1972) der under den engelske oversattelse
med titlen ”Outline of a Theory of Practice (1997) undergik flere omformuleringer og
redigeringer inden Bourdieu var tilfreds, hvilket senere resulterede 1 vaerket Les Sens

practique” (1980). Bourdieu udgiver i 1992 vaerket ”An invitation to Reflexive Sociology” i

¥ Lave & Wenger beskaftiger sig i teorien om situeret lering ikke med l&ring i forbindelse med
bevaegelsen mellem forskellige praksisfellesskaber. Dette aspekt beskeftiger Lave sig dog senere med
i artiklen "Lering, mesterlere og social praksis™ (1999). Her inddrager hun blandt andet begrebet
’deltagerbaner’ udviklet af psykologen Ole Dreier (Dreier 1999: 76). P4 samme made beskaftiger
Wenger sig i sin videreudvikling af teorien med de konsekvenser for identitet og deltagelse i praksis
som er en del af at bevaege sig mellem flere praksisfallesskaber og skulle skabe personligt
meningsfulde relationer mellem de forskellige fellesskaber (Tanggaard 2006: 18).
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samarbejde med sociologen Loic Wacquant. Pa dansk under navnet ”Refleksiv sociologi: mal
og midler” (1996). I mine teoretiske redegerelser tager jeg udgangspunkt i den danske udgave
af veerket og kapitlet ”Chicago Seminaret”. Jeg treekker desuden pa professor ved Sociologisk
Institut ved Kebenhavns Universitet Magaretha Jarvinens lasning af Bourdieu, fordi jeg
finder hendes udlagning af teorien klar og praecis.

Bourdieu var blandt andet optaget af, hvordan objektive strukturer praeger agenters
handlinger, og han enskede at forstd og forklare, hvorfor vi handler, som vi ger, 1 de
forskellige ssmmenhange vi indgér i. For at komme n&rmere en forklaring pa dette ma man
ifelge Bourdieu blandt andet forsege at identificere de logikker, der gor sig gaeldende
indenfor de felter, akterer handler i. I felterne vil der vere noget, der tilskrives en positiv
veerdi, mens andet ikke gor (Hvitved 2014: 56-57). Jeg har valgt at arbejde med Bourdieus
praksisteori, fordi den kan bidrage til at forsta de logikker og strukturer, der gor sig gaeldende
1 mit empiriske felt. Feltbegrebet giver blandt andet mulighed for at satte
skolepraktikanternes lereprocesser og deltagelsesmuligheder i relation til de logikker, der er
styrende for det felt, skolepraktikken er en del af. I det felgende vil jeg redegere for
begreberne felt, kapital og doxa.

3.3.2 Felt og kapital
Ifolge Bourdieu bestér samfund af en reekke mindre sociale rum eller mikrokosmer, og han

betegner disse rum med begrebet felt. Felter er kendetegnet ved at vere relativt autonome
sociale rum styret af hver deres specifikke logikker, regelset, normer og krav (Bourdieu &
Wacquant 1996: 85). Bourdieu definerer pa et analytisk plan et felt som; “et netveerk eller en
konfiguration af objektive relationer mellem forskellige positioner.” (Ibid.: 84). Ifolge
Bourdieu er det styrkeforholdet mellem akterernes positioner, der afger et felts struktur (Ibid.:
86). Et felt skal desuden forstds som et historisk fanomen, hvorpd der udspiller sig en raekke
konflikter (Ibid.: 89). De positioner, aktorer og institutioner har pa et felt, afgeres af den
mangde kapital, de besidder. Kapital er det, der giver aktererne mulighed for at fa magt og
indflydelse pa feltet, og kapital kan defineres som de ressourcer og kompetencer, aktererne
bringer med ind pé feltet (Ibid.: 86). Vardien af en given kapital afgeres af det felt, den
bringes i spil pd. Det, der giver aktererne mulighed for at yde indflydelse og opnd magt pa et
felt, er dermed de kapitaler de er 1 besiddelse af og bringer 1 spil pé feltet (Ibid.: 86-87).
Bourdieu sammenligner kapitaler med jetoner 1 et spil, hvor hver spiller er 1 besiddelse af
forskellige sammensatninger og mangder af hver jeton (eller kapital), som giver dem

forskellige muligheder for at bega sig 1 ’spillet” (Ibid.: 86);

28



”En kapital eksisterer og fungerer kun i relation til et felt. Den giver ejermanden
magt i feltet, det vil sige radighed over de konkrete og symbolske produktions- og
reproduktionsmekanismer, hvis spredning udger strukturen i et felt, og som giver
ret til at fastsette reglerne for feltets funktionsmade og til at tilegne sig de goder,
der produceres i det.”

(Bourdieu & Wacquant 1996: 89).

Bourdieu opererer med tre forskellige grundlaeggende kapitalformer med hver deres
undertyper. De tre kapitalformer er skonomisk kapital, kulturel kapital og social kapital
(Bourdieu & Wacquant 1996: 104-105). Okonomisk kapital deekker over materielle
ressourcer og penge (Jarvinen 2013: 385). Kulturel kapital dekker over dannelse og
uddannelse (Jarvinen 2013: 385). Social kapital dekker over de ressourcer, den enkelte
besidder i kraft af den specifikke gruppe agenten er medlem af (Jarvinen 2013: 385). Udover
de tre grundformer findes en fjerde kapitalform kaldet symbolsk kapital. Symbolsk kapital er
det, de ovrige kapitalformer kan fremtrade 1, nar de tillegges symbolsk vaerdi (Bourdieu &
Wacquant 1996: 104). Om symbolsk kapital forklarer Jarvinen; "Symbolsk kapital kan veere
en hvilken som helst form for egenskab eller handling, som medlemmerne i en gruppe
tilskriver positiv veerdi.” (Jarvinen 2013: 365). For eksempel kan ekonomisk kapital
fremtreede som symbolsk kapital, ndr et materiel gode 1 form af f.eks. et nyt dyrt ur bliver et
statussymbol, nar det fremkalder anerkendelse fra omgivelserne. Bourdieu deler felterne op 1
blandt andet det ekonomiske felt, det kunstneriske felt og det religiose felt. Derudover kan
uddannelsessystemet og arbejdsmarkedet forstas som felter styret af hver deres specifikke
logikker (Ibid.: 85; 89). Bourdieu sammenligner som tidligere nevnt et felt med et spil. Pa
samme made som i et spil kempes der pa et felt om en belenning eller preemie 1 form af de

positioner, der er tilgengelige pa feltet;

I et hvilket som helst felt keemper akterer og institutioner med de vében og ifelge
de regler, der konstituerer feltet (og nogle gange er det selve regelsattet, der
kaempes om). Det, der star pa spil, er de specifikke belenninger, feltet kan byde pa.
Her er de forskellige akterer ikke ens stillet med hensyn til mulighederne for at f&
del i belenningerne.”

(Bourdieu & Wacquant 1996: 89).

Bourdieu forklarer, at reglerne pa et felt ikke er udtalte og et resultatet af en bevidst
konstruktion, men til ethvert felt herer en raekke normer og regelmaessigheder. Bourdieu

forklarer, at alene ved at deltage i spillet accepterer aktererne, at der er noget pa spil, som er
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veerd at kempe om (Bourdieu & Wacquant 1996: 85-87). Om dette skriver Jarvinen; “For der
er en ting, bade udfordrere og forsvarere er enige om, og det er, at feltet er veerd at keempe
for —det er den grundleeggende preemis for alle spillere pd et felt, ellers er der ganske enkelt
ikke spillere pa feltet.” (Jarvinen 2013: 379). Aktererne pa feltet prover ikke nedvendigvis
kun at forege eller bevare deres kapital. De kan ogsé preve at @ndre den relative verdi af
deres kapital. Det kan blandt andet opnds ved at fremme den kapital de selv har mest af og

samtidig devaluere den kapital, modstanderne har mest af (Bourdieu & Wacquant 1996: 85-

87).

3.3.3 Doxa
Alle felter har tilknyttet hver deres specifikke doxa som kan relateres til de commonsense-

forestillinger der hersker pé feltet vedrerende; (...) ret og uret, normalt og unormalt,
kvalificering og diskvalificering” (Jarvinen 2013: 378). Doxa er kendetegnet ved en
selvfolgelighed, som far den til at fremstd som s naturlig, at den ikke er genstand for
diskussion; “Et felts doxa bestdr af et scet for-refleksive, ikke-bevidstgjorte, til dels
kropsliggjorte adfcerdsregler for det spil — de spilleregler, trumfkort, forbud — som geelder pd
feltet.” (Ibid.: 379). Der vil pa alle felter foregd en kamp mellem de etablerede pa feltet og de
nytilkomne pé feltet; "Doxa fastholdes blandt andet gennem feltets rekrutteringsprocedurer,
som i kraft af et intrikat visitationssystem (eksamenskrav, mesterlcere, anbefalinger) indvier
og socialiserer nytilkomne i feltets doxa.” (Ibid.: 379). Det er de etablerede eller dominerende
pa feltet, som repraesenterer feltets doxa, og de nytilkomne reprasenterer omvendt en vis grad
heterodoksi; ”De nytilkomnes keetteri tvinger de etablerede til at bryde deres tavshed og lade
doxa udmante sig i ortodoksi, en defensiv, monopolbevarende diskurs.” (Ibid.: 379). De
etablerede pa feltet vil forsgge at standse udviklingen pé feltet med det formaél, at deres
opstilling af kapital fortsat er den mest anerkendte pa feltet. De nytilkomne vil omvendt vaere
interesserede i at forrykke status quo pa feltet og dermed forsege at fa deres kapital opstilling
anerkendt (Ibid.: 379). Efter denne gennemgang af de teoretiske perspektiver og begreber der
danner rammen om analysen, vil specialets analyse 1 det felgende kapitel blive indledt med en

analysestrategi.

4. Analyse — Skolepraktikken som laeringsrum

4.1 Analysestrategi

I analysen sgges en besvarelse af undersggelsens problemformulering som sperger til Hvilke
muligheder og udfordringer skolepraktik rummer som leeringskontekst for unges
erhvervsuddannelse og hvilke betydninger praksisfeellesskabet i skolepraktikken har for de

unges deltagelsesmuligheder og lcering. 1 empirigenereringsfasen under mine
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observationsstudier og interviews havde jeg ikke pd forhdnd lagt mig fast pd bestemte
teoretiske perspektiver, som var styrende for mit blik pa feltet. I arbejdet med det empiriske
materiale er min erkendelsesinteresse, at jeg ensker at forstd de logikker og strukturer, der gor
sig geldende 1 det empiriske felt. Arbejdet med analysen er derfor kendetegnet ved en
hermeneutisk fortolkningsproces, hvor jeg som tidligere naevnt undervejs har vurderet og
revurderet de forskellige teoretiske perspektiver. Analysearbejdet kan derved karakteriseres
som en dynamisk proces, hvor de teoretiske perspektiver lebende har bidraget med nye
forstéelser af empirien, mens empirien samtidig har udfordret de teoretiske forstielser, der har
dannet udgangspunktet for analysen. I de tilfeelde, hvor de teoretiske perspektiver ikke har
kunne bidrage til forstielse af empirien, er nye teoretiske perspektiver og begreber inddraget.
I analyseprocessen har de teoretiske perspektiver haft indflydelse pd méden, jeg forstar det
empiriske materiale pa, men de er ikke styrende. Min tilgang til analysearbejdet kan derfor
som tidligere navnt beskrives ved en induktiv tilgang (Olsen 2012: 111). Da analysen
lobende inddrager diskussioner af de fund der geres har den karakter af at vaere diskuterende.

Derfor er diskussionen en integreret del af analysen.

I analysen behandles de to cases — ’salonen’ og ’vaerkstedet’ - sidelebende med det formal at
skabe en mere dynamisk lesning. Formalet med at arbejde med to forskellige cases er ikke at
foretage en komparativ analyse, hvor der peges pé forskelle og ligheder. Formaélet er derimod,
at de to cases kan bidrage til at nuancere forstielsen af skolepraktik. Det vil fremga af
analysen, at der bade er tendenser, der er unikke for den enkelte case, mens andre tendenser

gor sig geldende pa tvears af de to cases.

Analysen er struktureret 1 tre kapitler, som med mit induktive afsat primart er vokset ud af
empirien. Hvert kapitel er inddelt 1 en reekke mindre afsnit, som hver is@r behandler et af de
arbejdsspergsmal, der knytter sig til kapitlet. Hvert analysekapitel afsluttes med en opsamling

og en diskussion af kapitlets fund. De tre analysekapitler er folgende:

Analysekapitel 1 - Skolepraktikanternes arbejdsopgaver og betydningen af fraver af tidspres
Analysekapitel 2 — Laringsressourcer 1 praksisfellesskaberne 1 salonen og i vaerkstedet

Analysekapitel 3 - Legitim perifer deltagelse i1 skolepraktikken og 1 virksomhedspraktikken

I analysekapitel 1 undersoges hvordan skolepraktikanterne forholder sig til de
arbejdsopgaver, de tilbydes adgang til 1 skolepraktikken, samt hvilken betydning de tilskriver
de forskellige typer af opgaver. Analysen inspireres blandt andet af Lave & Wegners
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situerede laeringsteori (Lave & Wenger 2003). Teorien om lering som legitim perifer
deltagelse inddrages med det formal at komme neermere en forstaelse af, hvilken betydning de
forskellige former for opgaver og den feedback der gives pa de forskellige opgaver har for
skolepraktikanternes deltagelsesmuligheder og laring bade i et her-og-nu-perspektiv og i
relation til deres fremtid som ferdiguddannede. I analysekapitlet underseges desuden, hvilken
betydning skolepraktikanterne tilskriver, at der ikke arbejdes med tidspres og faste deadlines 1
skolepraktikken. Til at komme naermere en forstéelse af dette inddrages Bourdieus begreber
felt, kapital og doxa (Bourdieu & Wacquant 1996). Med begreberne sgges en forstéelse af,
hvad der kendetegner skolepraktikken som laeringskontekst samt hvilken betydning de
rammer, der arbejdes under 1 *salonen’ og i varkstedet’ har for skolepraktikanternes

deltagelsesmuligheder og lering.

I analysekapitel 2 undersoges hvad der kendetegner de praksisfellesskaber der findes i to
undersegte skolepraktikordninger, herunder hvad der kendetegner sammensatningen af
deltagere 1 feellesskaberne. Det undersgges med udgangspunkt i Lave & Wengers teori om
situeret lering (Lave & Wenger 2003), hvilke leringsressourcer der findes 1 den type
praksisfellesskab ’salonen’ og *vaerkstedet’ udger. I kapitlet sages en forstéelse af, hvilke
leeringsressourcer deltagerne 1 form af skolepraktikanter og instrukterer udger for hinanden,
samt hvordan adgang til leering muliggeres indenfor rammerne af praksisfallesskaberne.
Sammensatningen af praksisdeltagere 1 skolepraktikken sammenlignes med
sammens&tningen af praksisdeltagere i en virksomhed med det formal at forsta, hvad der gor
skolepraktikken sarlig som praktikkontekst. Formélet med at undersegge dette er at komme
naermere en forstaelse af, hvilken betydning praksisfallesskabernes organisering i

skolepraktikken har for skolepraktikanternes deltagelsesmuligheder og lering.

I analysekapitel 3 undersoges det med udgangspunkt 1 situeret leeringsteori (Lave & Wenger
2003), hvad der kendetegner den form for legitime perifere deltagelse de unge tilbydes
adgang til 1 skolepraktikken overfor den form for legitime perifere deltagelse de tilbydes
adgang til 1 deres virksomhedspraktikker. Formalet med at undersege dette er en nysgerrighed
pa, hvad der kendetegner den form for laering, som legitim perifer deltager 1 skolepraktikken
muligger, overfor den form for lering, som legitim perifer deltager 1 virksomhedspraktik
muligger. Det underseges med andre ord hvilken betydning, de deltagelsesmuligheder de
unge tilbydes adgang til 1 de kontekster har for den form for leering, der kan finde sted. |
kapitlet bidrager Bourdieus begreber felt og doxa (Bourdieu & Wacquant 1996) desuden til en
mulig forstéelse af, hvad der kendetegner de logikker der gor sig geeldende 1 skolepraktikken
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overfor de logikker der gor sig geeldende 1 virksomhederne i forhold til de
deltagelsesmuligheder de unge tilbydes adgang til. Figur 2.0 har til formal at give et overblik

over analysens opbygning og indhold.
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4.2 Analysekapitel 1
- Skolepraktikanternes arbejdsopgaver og betydningen af fraver af
tidspres

Analysekapitel 1 er inddelt 1 syv underafsnit og en opsamling, hvor kapitlets samlede fund
diskuteres. Kapitlet behandler de arbejdsspergsmal, der er praeesenteret herunder, og hvert
underafsnit behandler hver sit arbejdsspergsmaél. Analysekapitel 1 trekker pé situeret
leeringsteori (Lave & Wenger 2003) samt udvalgte begreber fra Bourdieus praksisteori
(Bourdieu & Wacquant 1996). I kapitlet behandles blandt andet skolepraktikanternes forhold
og holdning til de forskellige typer af opgaver, de tilbydes adgang til. Skolepraktikanternes
forhold til de forskellige opgaver sa&ttes desuden i relation til de former for feedback de
forskellige opgaver fordrer. I den forbindelse har jeg fundet Nielsen & Kvales begreb "den
personlige leringshorisont” anvendeligt til at forstd hvad skolepraktikanternes holdning til de
forskellige typer af opgaver og typer af feedback, forteller om deres orientering mod
fremtiden som ferdigudlarte (Nielsen & Kvale 2003: 31-35). Med udgangspunkt i Bourdieus
tenkning omkring felter, doxa og kapital undersoges det, hvad fraveret af tidspres forteller
om skolepraktikken som leringsrum (Bourdieu & Wacquant 1996). Lave & Wengers teori
om lering som legitim perifer deltagelse anvendes til at forstd de deltagelsesmuligheder de

forskellige typer opgaver tilbyder skolepraktikanterne.

Arbejdsspergsmal til analysekapitel 1
Hvilke opgaver arbejder skolepraktikanterne med i salonen og i verkstedet?

Hvilken betydning tilleegger skolepraktikanterne de forskellige opgaver?

Hvilken rolle spiller feedback fra instrukterer og kunder for skolepraktikanterne, og hvad fortaller
dette om skolepraktikanternes *personlige leeringshorisont’?

Hvordan forholder skolepraktikanter og instrukterer sig til fravaeret af tidspres?

Hvilke potentialer tilskriver skolepraktikanter og instrukterer fraver af tidspres?

Hvordan og pé hvilken baggrund fordeles opgaverne blandt skolepraktikanterne?

4.2.1 Skolepraktikanternes arbejdsopgaver
I dette korte indledende afsnit behandles spergsmaélet; Hvilke opgaver arbejder

skolepraktikanterne med i salonen og i veerkstedet? Béde 1 vaerkstedet og 1 salonen har
skolepraktikanterne mulighed for at arbejde med opgaver for kunder. Det star i modsatning
til pa en rekke andre uddannelser som udbydes med skolepraktik, hvor der ikke er tradition

for, at skolepraktikanterne arbejder med eksterne opgaver for kunder. Arsagen til at der i
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skolepraktikken pé flere uddannelser ikke arbejdes med eksterne opgaver er blandt andet, at
skolepraktikanternes arbejde ikke mé vaere konkurrenceforvridende for de lokale
virksomheder (EVA 2011: 85). I vaerkstedet ma der arbejdes pa kundeopgaver i1 form af
opgaver for skolens ansatte, skolens elever og kursister pa skolen — derudover mé der ikke
arbejdes pé opgaver for kunder (Instrukter Lars: 9). Kunderne 1 salonen udgeres dels af
kunder “fra gaden” og dels af skolens avrige elever. Der er ikke nogen restriktioner for, hvor
mange kundeopgaver der mé arbejdes med 1 salonen, dog findes en regel om, at skolen ikke
ma reklamere for at der udferes kundebehandlinger (Instrukter Lene: 6). Omfanget af
kundeopgaver varierer bade i vaerkstedet og i salonen. Nar der ikke er kundeopgaver, arbejder
skolepraktikanterne pé sakaldte *bufferopgaver’ eller ’gvelsesopgaver’. De mest almindelige
ovelsesopgaver i salonen er arbejde pd dukkehoveder ogsa kaldet gvelseshoveder, mens

vaerkstedets gvelsesopgaver ofte udgeres af miljgbehandling af biler til skrot.

4.2.2 Betydningen af evelsesopgaver i salonen og i veerkstedet
I dette afsnit seges folgende spergsmal undersegt; Hvilken betydning tillcegger

skolepraktikanterne ovelsesopgaverne i salonen og i veerkstedet? 1 salonen anvendes
ovelsesopgaverne, 1 form af dukkehoveder, til at trene og forbedre skolepraktikanternes
teknisk-faglige feerdigheder. De bruges for eksempel til at treene ’bombage’, en herrefrisure
hvor héret skal sattes hajt og sa glat som muligt a la Danny fra Grease” og
’vandondulation’, en frisure hvor haret rulles op pé curlere og tils@ttes en fikseringsvaske
(Gyldendal - den store danske). Dukkehovederne anvendes bade pa uddannelsens skoleforleb
og 1 skolepraktikken - begge steder med et ovelsesforméal. Da Nanna bliver spurgt om,
hvordan det ville vare, hvis man 1 skolepraktikken ikke matte arbejde pa kundeopgaver, men

derimod kun pa dukkehoveder, svarer hun;

”@velseshovederne det er jo det, vi ogsa laver, nar vi er pa skole. Sa jeg tror, at jeg
ville blive sindssyg. Altsa sa ville det kun hele tiden vaere skole og sé... Du ville jo
ikke have en anelse om, hvordan den virkelige verden var. Hvor det har vi... Nu
har vi en idé om det i hvert fald ik.”

(Nanna: 28)

Folger man Nannas beskrivelse er kundeopgaverne med til at give skolepraktikken et
virkelighedspraeg, fordi kunderne kommer fra ”den virkelige verden”. Ifalge Nanna
konnoterer dukkehovederne modsat kundeopgaverne ’skole’, fordi dukkehovederne ogsa
anvendes til at treene pa under skoleopholdene. Kundeopgaverne betyder modsat

ovelsesopgaverne, at der er en modtager af arbejdet, hvilket star i modsatning til, at
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opgaverne udelukkende udferes med et leringssigte — eller som laering for leringens skyld
(Saugstad 2003: 309). I vaerkstedet beskriver flere af skolepraktikanterne egvelsesopgaverne
som mindre spendende opgaver; “Det er jo ikke fordi, det er specielt hyggeligt at
miljobehandle. Sd vil man jo meget hellere std og lave noget pd en reel bil.”” (Jannik: 18).
"Engang imellem sd er der ikke sd meget at lave, hvor vi sa skiller motorer ad. Det er ogsad
oh.. Det er ikke sd sjovt.” (Kemal: 4). Der findes dog ogsé skolepraktikanter 1 veerkstedet som
modsat Jannik og Kemal tilskriver evelsesopgaverne en positiv verdi, fordi de danner

grundlag for muligheden for faglig fordybelse, hvilket vil blive behandlet senere.

Man kan havde, at kundeopgaverne er med til at markere forskellen pa skoleophold og
skolepraktik, fordi de er et serligt privilegium, der tilskrives skolepraktikanterne og ikke
skolens gvrige elever. Man kan desuden forsta kundeopgaverne som medvirkende til at skabe
en kobling mellem skolepraktikken og den virkelighed, der kendetegner praksis udenfor
skolens mure. Kunderne bringer med andre ord et virkelighedselement ind 1 det pa mange
mader lukkede system, som skolepraktikken kan betegnes som varende en del af, fordi den
praktiseres pa en skole atkoblet fra den praksis ude 1 virksomhederne, som den uddanner til
(Saugstad 2003: 309). Ifelge situeret leringsteori er lering situeret 1 konkrete sociale
kontekster (Lave & Wenger 2003: 9). Man kan havde, at kundeopgaverne udfordrer
leringens ’situerethed’, idet elementer fra en virksomhedskontekst overfores til en
skolekontekst, ndr kunder inviteres indenfor i skolens rum. Ifelge Bourdieu kan samfund
inddeles 1 en reekke mindre sociale rum, som kan betegnes felter. Bourdieu definerer et felt
som; "(...) et netveerk eller en konfiguration af objektive relationer mellem forskellige
positioner.” (Bourdieu & Wacquant 1996: 84). Et felt er kendetegnet ved at vaere relativt
autonomt og styret af specifikke logikker, regelsat, normer og krav (Bourdieu & Wacquant
1996: 85). Med inspiration fra Bourdieus feltbegreb, kan man tale om, at skolepraktikken via
kundeopgaverne traekker pa logikker, der er kendetegnende for arbejdsmarkedets felt, fordi
kunder er noget, der normalt forbindes med en virksomhedskontekst og ikke med en skole.
Skolepraktikken ’laner’ sa at sige elementer fra en arbejdsmarkedets felt med muligheden for
at arbejde for kunder, mens der med dukkehovederne ’lanes’ elementer fra en skolekontekst
som kan forbindes til uddannelsesfeltet, fordi dukkehovederne normalt bruges i en

skolesammenhang.

4.2.3 Betydningen af kundeopgaver og feedback i salonen og i veerkstedet
Afsnittet behandler felgende spergsmal; Hvilken rolle spiller feedback fra instruktorer og

kunder for skolepraktikanterne, og hvad forteeller dette om skolepraktikanternes personlige
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leeringshorisont? Noget af det, der adskiller arbejdet pa evelsesopgaver fra arbejdet pa
kundeopgaver, er karakteren af den feedback eller evaluering, der gives pa arbejdet. Nar
skolepraktikanterne arbejder pd evelsesopgaver er det instruktererne, der giver feedback pa
deres arbejde, mens det bade er instrukterer og kunder, der giver feedback pé arbejdet i
forbindelse med kundeopgaver. I det folgende vil det blive behandlet, hvordan man kan forsti

betydningen af de forskellige former for feedback gvelses- og kundeopgaver fordrer.

Til at fa greb om betydningen af feedback, treekker jeg pd Nielsen & Kvales
evalueringsbegreb 1 forbindelse med praksislering (Nielsen og Kvale 2003: 27-28). Ifolge
Nielsen & Kvale spiller evaluering en vigtig rolle for lereprocessen, nar man beskaeftiger sig
med praksislering. De forklarer, at praktikerens arbejde vil blive vurderet her-og-nu i forhold
til, om det udferte stykke arbejde fungerer eller ej. Man vil som praktiker derfor blive
konfronteret med de umiddelbare konsekvenser af, om det man har lavet kan anvendes eller
ej; "Den slags evalueringer bliver foretaget pa stedet som en integreret del af
arbejdsprocessen.” (Nielsen & Kvale 1999; 22). Spergsmalet er, hvordan skolepraktikanterne
betydningstilleegger den form for feedback og evaluering af deres arbejde kundeopgaver og
ovelsesopgaver fordrer? I vaerkstedet har skolepraktikanterne som tidligere beskrevet det
privilegium, at de har mulighed for at lose opgaver for kunder modsat skolens gvrige elever.
Instrukteren Lars beskriver det som afgerende for skolepraktikanternes ansvarsfelelse ved

arbejdet, at der er mulighed for at arbejde pa biler for kunder;

”Det ville have set helt anderledes ud, hvis ikke vi havde haft den gode aftale med
det faglige udvalg om, at vi fér lov til at lave biler for de ansatte og elever og
kursister pa skolen. Sa det er rigtige biler, vi far ind, med nummerplader pé, som
skal ud. Og der ligger ogsé et helt andet ansvar for leerlingen, nér han ved, at det er
en bil der skal ud og kere med mennesker i. S det er altsé et stort ansvar, nar man
reparerer en bil ik.”

(Instrukter Lars: 9)

Folger man Lars’ beskrivelse, tilforer kundeopgaverne arbejdet 1 vaerkstedet et
virkelighedsprag som har stor betydning for skolepraktikanternes tilgang til opgaverne, fordi
arbejdets kvalitet kan {4 alvorlige konsekvenser for andre. Arbejdet pa kundebiler vil med
andre ord blive evalueret pa baggrund af, om bilen kerer som den skal, og er arbejdet ikke
ordentlig udfert, kan konsekvenserne blive alvorlige. Det stir i modsatning til den form for
evaluering opgaver som miljebehandling pékalder sig, hvor der ikke er en egentligt modtager

af arbejdet, og udferelsen kan derfor ikke f& samme alvorlige konsekvenser. I salonen
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forklarer Sara om, hvordan hun oplever forskellen pa at arbejde pé evelsesopgaver i form af

dukkehoveder og pa kunder;

”Det er rigtig kedeligt og bare std med et dukkehoved ik. S& man bliver sadan lidt
til sidst (...). Nej det er ikke det samme som et menneske (...). Altsd man kan jo
ogsé hurtigere bare std og fise den af med dukkehoveder - bare og gere det stille og
roligt. Men med en kunde der sidder sddan, nu mé du gerne veere ferdig ik... (...).
Sa snart jeg har med kunder at gore, s arbejder jeg virkelig for at gere det godt ik
(...). Men man kan sige, dukkehovederne de er jo ogsa ligeglade (griner). Altsa de
siger jo ikke til en sddan ”Det er pisse grimt eller...”. S& det bliver hurtigt bare
sddan, na men det synes jeg er flot, s& det gor jeg.”

(Sara: 13)

Kunderne er levende mennesker, som reagerer pa det man laver, hvilket betyder, at arbejdet
far en karakter af autenticitet, der virker motiverende i forhold til at gere sig umage og
arbejde hurtigere, hvis man felger Saras beskrivelse. Kundeopgaverne kan betegnes som en
unik mulighed for, at skolepraktikanterne far erfaringer med den uforudsigelighed, der
kendetegner praksis, fordi det ikke pd forhdnd er muligt at forudse, hvordan kunderne vil
reagere pa det arbejde der udferes. Den umiddelbare feedback fra kunder vil nok vere mest
aktuel 1 friserfaget, fordi kunderne er til stede under arbejdet, og de kan derfor reagere
umiddelbart, hvilket star 1 modsatning til 1 mekanikerfaget, hvor kunderne ikke er til stede
under arbejdets udferelse. Man kan havde, at der er visse fordele ved arbejdet pa
ovelsesopgaverne, fordi de med deres treningsformal blandt andet gor det legitimt at bega
fejl. Det er muligvis med til at skabe en anden form for tryghed ved arbejdet, som betyder, at
man kan eksperimentere mere, og maske udfordre sig selv pa en anden méde end
kundeopgaverne tillader. Med udgangspunkt i Lave & Wengers teori om situeret lering kan
man tale om, at kundeopgaver og evelsesopgaver tilbyder skolepraktikanterne forskellige
deltagelsesmuligheder (Lave & Wenger 2003). Ifelge Ida Juuls udlegning af teorien om
situeret lering er tildelingen af ansvar afgerende for at deltagelsesmulighederne i et
praksisfellesskab kan endre sig; “Beveegelsen fra perifer status til fuldgyldigt medlem af
feellesskabet sker ved, at lcerlingen far tildelt stadig mere ansvar og stadig mere komplekse
opgaver.” (Juul 2004: 51). Nar skolepraktikanterne arbejder pa kundeopgaver, er
opgavelosningen forbundet med en stor grad af ansvar, badde overfor kunderne og overfor det
generelle praksisfellesskab, fordi salonen’ og ’verkstedets’ samlede ry stér pa spil, hvis
arbejdet ikke er ordentligt udfert. Derfor kan man betegne kundeopgaver som opgaver, der

tilbyder skolepraktikanterne en position som mindre perifere deltagere 1 praksisfellesskaberne
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end gvelsesopgaverne. Qvelsesopgaverne kan forbindes med mindre ansvar end
kundeopgaverne, fordi udferelsen ikke pa samme made kan fa konsekvenser for andre. Derfor
kan man tale om, at gvelsesopgaverne er med til at fastholde skolepraktikanterne i en mere

perifer position 1 praksisfellesskaberne end kundeopgaverne er.

I det folgende soges en mere uddybende forstaelse af, hvad skolepraktikanternes orientering
mod kundeopgaverne kan forstds som et udtryk for. I analysen af dette tages udgangspunkt 1
Saras beskrivelse 1 ovenstdende citat af, hvad arbejdet pd kunder betyder for hende. I analysen
tages dels udgangspunkt i Lave og Wengers laringsbegreb (Lave & Wenger 2003) og dels i
Nielsen & Kvales begreb ’den personlige leeringshorisont’ (Nielsen & Kvale 2003: 31). Inden
for situeret leeringsteori betragtes lering og udvikling af identitet ikke som to adskilte
processer. Laering forstds derimod som noget der er med til at forandre vores identitet
(Wenger 2004; 174). Om dette forklarer Lave & Wenger; Vi har i virkeligheden heevdet, at
leering og en folelse af identitet — i det her udviklende perspektiv — ikke kan adskilles: De er
aspekter af samme feenomen.” (Lave & Wenger 2003: 98). Om den identitetsudviklende side

af lereprocessen forklarer Lave & Wenger desuden;

”At bevage sig i retning af fuld deltagelse i praksis indebarer ikke blot en sterre
tidsmeessig forpligtelse, foreget indsats, flere og bredere ansvarsomréader inden for
feellesskabet og vanskeligere og mere risikable opgaver, men, hvad vigtigere er, en
voksende fornemmelse af identitet som mesterpraktiker.”

(Lave & Wenger 2003: 95)

Sara er tilsyneladende mere orienteret mod arbejdet pa kunder end arbejdet pa
ovelseshovederne og forklarer i1 det tidligere citat, at hun ger sig ekstra umage, nér hun
arbejder pd kunder. Med udgangspunkt i Lave og Wengers forstaelse af lering, kan man
forsta kundernes feedback i relation til den identitetsudviklende side af leereprocessen. Man
kan betegne kundernes feedback som mere omfattende end instrukterernes feedback, fordi
den handler om mere og andet end blot den teknisk-faglige udferelse af arbejdet. Nar
instruktererne giver feedback pa skolepraktikanternes arbejde er feedbacken hovedsageligt af
en fag-professionel karakter. Kundernes feedback kan derimod i hgjere grad betegnes som en
menneskelig eller relationsorienteret feedback. Det vil sige, at der for eksempel gives
feedback pd kemien mellem kunde og skolepraktikant, pa skolepraktikantens sociale evner,
og pa hvor god skolepraktikanten er til at ramme kundens personlige stil med den behandling,

der udferes osv. Med kundernes feedback er der derfor tale om en mere omfattende feedback,
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fordi den ogsa indebaerer en personlig bedemmelse af skolepraktikanten, hvilket man kan

forstd som motiverende.

Ifolge Nielsen & Kvale giver mange af eleverne i deres undersggelser udtryk for, at de lerer
bedre pé arbejdspladsen end i skolen. Ifolge Nielsen & Kvale er en af arsagerne til dette, at
eleverne identificerer sig med arbejdspladsen, fordi det er dér deres fremtid ligger. Eleverne
orienterer sig 1 deres lereproces med andre ord mod det, der har vaerdi for deres fremtid.
Derfor er det afgerende for eleverne ifelge Nielsen & Kvale ikke altid den mengde af viden
og ferdigheder de har adgang til, men snarere, hvordan denne viden og disse feerdigheder kan
fa relevans for de arbejdsmessige sammenhange som er en del af deres fremtid (Nielsen &
Kvale 2003: 33). Néar eleverne orienterer sig mod de laereprocesser, der kan knyttes til deres
fremtid, er der tale om det Nielsen & Kvale betegner som ’den personlige laeringshorisont’.
Om den personlige leringshorisont forklarer Nielsen & Kvale; Vi fokuserer endvidere pd,
hvordan den leerende aktivt soger at koordinere og sammenscette sin deltagelse i forskellige
praksisfeellesskaber til en samlet selvforstaelse.” (Nielsen & Kvale 2003: 33). Begrebet
personlige leringshorisont skal indfange at; “(...) identitet er et aktivt, konkret projekt, som
udformes gennem individers deltagelse i forskellige praksisfeellesskaber.” (Nielsen & Kvale
2003: 33-34). Tager man udgangspunkt i Nielsen & Kvales begreb *den personlige
leeringshorisont’, forteller Saras orientering mod kundeopgaverne muligvis noget om, at disse
opgaver virker kvalificerende 1 forhold til at forberede hende pé det arbejdsliv der venter, nar
hun afslutter uddannelsen. Det gaelder muligvis ogsa mere generelt for skolepraktikanterne, at
kundeopgaverne tilskrives en serlig positiv vaerdi pa grund af deres realitetsprag, og fordi de

minder skolepraktikanterne om, hvad der venter dem i1 fremtiden som ferdigudlerte.

4.2.4 Fraveer af tidspres og faglig fordybelse i salonen
I dette afsnit behandles folgende spergsmél; Hvordan forholder skolepraktikanterne sig til

fraveeret af tidspres i salonen? Samt spergsmalet; Hvilke potentialer tilskriver
skolepraktikanter og instruktorer fraveeret af tidspres i salonen? Omfanget af kundeopgaver
er svingende 1 salonen, og skolepraktikanter og instrukterer efterlyser generelt flere
kundeopgaver. Pa dage hvor der er mange kundebehandlinger, kan skolepraktikanterne opleve
at arbejde under tidspres, men ifelge Louise er det sjeldent, at hun har nok kundeopgaver til,

at hun arbejder under tidspres;

”Der er én dag, hvor jeg har felt, at jeg har haft travlt ik. Selvfelgelig er det lidt op
og ned, men det meste af tiden, sé er der meget, hvor man ikke har noget at lave.

Og sa er det netop, at man falder mere af (pa den) ik. Man bliver slgv, hvis man

41



bare sidder. S& der mangler.. Der mangler kunder, det gor der. Men vi ma ikke
reklamere jo, fordi det er en skole. Sa er det ogsa lidt sveert ik.”

(Louise: 7)

Nar Louise understreger, at det er vanskeligt at tiltreekke flere kunder, fordi skolen ikke ma
reklamere for, at der udferes kundebehandlinger, bererer hun en central problematik ved
skolepraktikken. Skolen er nemlig underlagt en ydre regulering, som har til formél at sikre at
skolepraktikken ikke “tager” arbejde fra de lokale virksomheder i1 et omfang der kan vare en
trussel for virksomhedernes omsatning**. Det er det lokale uddannelsesudvalg® for den
enkelte uddannelse der afger, hvor mange eksterne opgaver skolepraktikanterne mé lase.
Dette fastsettes som navnt efter at skolepraktikanternes arbejde ikke ma blive
konkurrenceforvridende for de lokale virksomheder (EVA 2011: 85). Man kan havde, at de
lokale uddannelsesudvalgs regulering af, hvor mange eksterne opgaver skolepraktikanterne
ma lose, afspejler at skolepraktikken 1 denne sammenheng er styret af logikker, der
kendetegner uddannelsesfeltet frem for arbejdsmarkedets felt (Bourdieu & Wacquant 1996).
Det kommer til udtryk ved, at skolepraktikken ikke virker pa baggrund af de frie
markedskrafter pd samme made som virksomhederne, men derimod er underlagt eksternt

regulerede normer for omfanget af opgaver, der ma arbejdes med.

Skolepraktikanterne er som tidligere omtalt tilsyneladende generelt orienterede mod den
realitetsveerdi, som kundeopgaverne reprasenterer. Dette far samtidig dukkehovederne til at
fremsta som en form for ’andenrangs-opgaver’; (...) Jeg er ikke sd god til at tage et hoved
og arbejde pa. Det synes jeg er lidt smakedeligt.” (Louise: 5). Pa trods af at dukkehovederne
overordnet ikke tilskrives samme positive vaerdi som kundeopgaverne, kan de, ifolge Nanna,
vaere udmeerkede til at ove sig pa; "Altsa jeg er lidt treet af de skide avelseshoveder, men det
hjcelper os jo, og det gor os bedre og.. Sa det skal man bare ik.” (Nanna: 10). I det felgende
uddyber Nanna fordelene ved arbejdet pd dukkehovederne;

** Uddannelserne har forskellige traditioner i forhold til at patage sig eksterne opgaver uden for
skolernes omrader. P4 nogle uddannelser fér skolepraktikanterne typisk lov til at l¢se mindre opgaver
som ikke ngdvendigvis er attraktive for de lokale virksomheder, sisom at opseatte gipsvagge eller lave
kajakhuse til lokale sportsforeninger o. lign. Der findes ogsa eksempler pa skolepraktikanter der har
Igst stgrre opgaver fx udfgrelsen af et 0-energihus i samarbejde med ingenigrstuderende. Det hgrer
dog til sjeldenhederne, at skolepraktikanterne inddrages i s omfattende opgaver (Jgrgensen og Juul
2009-10: 13).

» De lokale uddannelsesudvalg er sammensat af arbejdsgivere og arbejdstagere fra det pdgzldende
jobomrade som uddannelsen uddanner til, og der er typisk tale om reprasentanter for det lokale
erhvervsliv (UVM 2).
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”Jeg leerer meget mere pé gvelseshovederne her, end jeg ville gore ude i salon. Ude
i salonerne har jeg sammenlagt lavet, der har jeg veret i et ar.. Jeg har sammenlagt
lavet hvad tre hoveder eller sidan noget. Hvor herinde.. Allerede pa den korte tid
jeg har varet herinde, har jeg lavet de der fem-seks stykker ik. (...) Teknikkerne,
det leerer du selvfolgelig ogsa, nar du er i salon, men der gar det lidt staerkere, der
er det sddan lidt mere bare pa gefiihlen ik. Hvor at her der er det meget
perfektionistisk altsa lige pa det punkt. (...) Rent sddan teknisk og rent fagligt s
tror jeg, at man bliver lidt bedre herinde, hvis man gider. Hvor nér du er ude i en
salon. Du har ikke rigtig tid til at gve pa samme made.”

(Nanna: 44-45)

Ifolge Nielsen & Kvale er lering gennem praksisdeltagelse kendetegnet ved, at man ofte laerer
ved at blive ’kastet ud’ 1 opgaverne. Det betyder, at man som praktiker ofte sattes til at lase
opgaver uden at man nedvendigvis har en forstaelse af opgavens sammenhang og betydning.
Det stdr 1 modsaetning til mdden lering foregar pa i en skolesammenhang, hvor man sjeldent
"kastes ud’ 1 opgaverne uden pa forhand at have at have lart principperne og den teoretiske
baggrund bag opgaverne (Nielsen & Kvale 2003: 25). Folger man Nannas beskrivelse,
oplever hun tilsyneladende ’at blive kastet ud’ 1 opgaverne 1 sin virksomhedspraktik, hvilket
betyder, at hun ofte arbejder ”pa gefiihlen”. Det star i modsatning til arbejdet pa
dukkehovederne, fordi fravaret af tidspres muligger, at hun kan fordybe sig 1 den tekniske
udfoerelse og de teoretiske principper bag arbejdet. Man kan havde, at den form for laring
dukkehovederne understotter, er med til at markere, at skolepraktikken foregar 1 skoleregi,
fordi leeringsrummet er indrettet til leering modsat 1 virksomhederne (Saugstad 2003: 309).
Det betyder, at der er tid og rum til, at man kan eve sig i skolepraktikken - alene for gvelsens
skyld. Om skolens potentiale som laerigsrum skriver Nielsen & Kvale; "En styrke ved skolen
er, at der er tid og lejlighed til at forklare de rutiner, som elever og leerlinge mader i
praktikken. I virksomhederne fokuseres der pd, hvad der skal gores, mens skolen i hajere grad
har mulighed for at beskceftige sig med, hvorfor tingene skal gores, sadan som man nu gor.”
(Nielsen & Kvale 2003: 329). Nar Nanna arbejder ’pa gefiihlen’ 1 sin virksomhedspraktik, kan
det settes 1 ssmmenhang med at leringsrummet 1 virksomheden ikke er indrettet med et
leeringsformél og det betyder, at ovelse og trening bliver en sidegevinst ved de evrige
opgaver. I skolepraktikken har Nanna omvendst tid til at fordybe sig i opgaveudferelsen, nér
hun arbejder pa dukkehovederne, hvilket kan vaere medvirkende til, at hun tilegner sig et hojt

fagligt niveau.
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4.2.5 Fraveer af tidspres og faglig fordybelse i veerkstedet
Dette afsnit behandler felgende spergsmal; Hvilke potentialer og udfordringer tilskriver

skolepraktikanter og instruktorer fraveeret af tidspres i veerkstedet? Ifalge Oliver arbejdes der
ikke under tidspres 1 varkstedet; “Farten og tempoet og sadan noget, det har du ikke her, det
har du derude, fordi der er det penge, det er det ikke her.” (Oliver: 6-7). Da instrukteren
Seren bliver spurgt, om der godt kunne komme flere kundeopgaver i verkstedet, svarer han;
“Det gjorde ikke noget. Ja sd vi kunne booke lidt lcengere fremad sd. Det der bare er sveert
med kundeopgaverne hernede, og at det er lcerlinge der laver dem, det er, at vi ikke har
tidspres. Men folk vil jo gerne have deres biler til fyraften.” (Instrukter Seren: §). Ifolge
Seren arbejdes der bevidst ikke med tidspres 1 vaerkstedet, 1 den forstand at
skolepraktikanterne skal faerdiggere kundeopgaverne til et bestemt tidspunkt. Det kan man
forsta som et udtryk for, at skolepraktikanternes arbejde tilrettelaegges ud fra, at
leereprocesserne er i fokus. Det kommer til udtryk ved, at fravaeret af tidspres muligger, at
skolepraktikanterne kan bruge den tid pé at lase opgaverne, de har brug for. Med
udgangspunkt 1 Bourdieus tenkning omkring felter soges 1 det folgende en forstdelse af, hvad
der kendetegner skolen som praktikkontekst overfor virksomhederne som praktikkontekst, nar
det geelder tidspres og mangel pad samme. Ifolge Bourdieu kan samfundet som tidligere naevnt
forstas som bestaende af en raekke mindre sociale rum, betegnet felter, med hver deres
specifikke logikker og normer (Bourdieu & Wacquant 1996: 85). Pa baggrund af denne
tenkning kan man forstd virksomhederne som en del af arbejdsmarkedets felt, hvortil der
knytter sig en bestemt doxa; "Et felts doxa bestdr af et scet for-refleksive, ikke-bevidstgjorte,
til dels kropsliggjorte adfeerdsregler for det spil — de spilleregler, trumfkort, forbud — som
geelder pa feltet. ” (Jarvinen 2013: 379). Til at komme naermere en forstaelse af, hvad der
kendetegner virksomhederne som er en del af arbejdsmarkedets felt, kan man preve at forsta,
hvilke kapitaler der er gangbare pa feltet. P4 arbejdsmarkedets felt, vil det umiddelbart vare
oplagt at fremhaeve egkonomisk kapital som en sarligt gangbar kapital, idet formélet med at
drive en virksomhed er virksomhedens fortsatte overlevelse og profitmaksimering som sikres
gennem indtjeningen ved virksomhedens produktion. Som laerling i praktik 1 en virksomhed,
kan man tale om, at leerlingen pé den ene side er med til at bevare feltets doxa ved at bidrage
til virksomhedens opretholdelse gennem sin arbejdskraft og deltagelse i produktionen. Pa den
anden side kan man tale om, at lerlingen med sin tilstedeverelse 1 virksomheden udfordrer
virksomhedens doxa ved at deltage med en forventning om at leere noget med relevans for den
uddannelse leerlingen er ved at tage 1 bytte for sin arbejdskraft. Man kan med andre ord tale
om, at doxa udfordres ved larlingens tilstedevarelse, fordi virksomheden ikke er indrettet

med det formal at vere leringsrum, men bliver et leringsrum 1 det gjeblik, der en larling til
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stede. Forstar man ekonomisk kapital som en gangbar kapitalform i virksomhederne, betyder
det, at noget af det der keempes om pa feltet er at generere en vis mangde profit, hvilket
kraever, at der 1 perioder arbejdes under tidspres for at sikre virksomhedens fortsatte
overlevelse. Retter man blikket mod skolen som leringsrum adskiller skolen sig fra
virksomhederne ved at vaere en del af uddannelsesfeltet. Skal man forsta hvilke kapitaler der
er gangbare 1 uddannelsesfeltet, vil det virke oplagt at pege pa kulturel kapital, idet at det der
overordnet kempes om 1 dette felt er ’dannelse’ (Jarvinen 2013: 385). Skolen er som
leeringsrum desuden kendetegnet ved dens ’frihed’, hvilket betyder, at den ikke er underlagt
de samme logikker som arbejdslivet, herunder en logik om profitmaksimering (Saugstad
2003: 308-309). At doxa er forskellig 1 virksomhederne og i skolepraktikken med hensyn til,
hvilke kapitaler der tillegges vardi, betyder, at de unge ma vare i stand til at tilpasse sig den
gaeldende doxa for at de kan genkendes som ’gode lerlinge’ i en virksomhed eller som ’gode
skolepraktikanter’ 1 skolepraktikken. Nar instrukteren Seren i ovenstdende citat giver udtryk
for, at det kan vare sveart at forene, at man ikke arbejder med tidspres i skolepraktikken, med
at kunderne har en forventning om, at deres bil bliver hurtigt feerdige, kan man tale om, at der
opstar et sammensted mellem de logikker der er styrende for uddannelsesfeltet og
arbejdsmarkedets felt. Skolepraktikken treekker pa den ene side pa logikker fra
arbejdsmarkedets felt med muligheden for at arbejde pd kundebiler, og pa den anden side
treekkes der pa logikker fra uddannelsesfeltet, idet skolepraktikanternes laering er 1 fokus,
fordi der ikke arbejdes med tidspres. Ifelge Seren kan logikkerne tilsyneladende have
vanskeligt ved at arbejde sammen, fordi kunderne har en forventning om, at deres biler bliver
hurtigt feerdige, ligesom pé et almindeligt vaerksted, hvilket vanskeliggores af at

skolepraktikanternes arbejdstempo afger, hvornar bilerne er feerdige frem for en fast deadline.

At der ikke arbejdes med tidspres 1 varkstedet kan betragtes som en fordel for de
skolepraktikanter, som foler sig usikre og kan have brug for at leere tingene 1 deres eget
tempo. Skolepraktikanten Kemal, som har dumpet praverne pa sit seneste hovedforleb,
beskriver det som en fordel, at der 1 vaerkstedet ikke er en forventning om, at han ferdigger

arbejdet til en bestemt deadline;

”Det er ikke ligesom rigtige vaerksteder. Rigtige varksteder har tid(spres), men det
er der ikke her. Det er ogsa derfor, vi ikke er sa pressede, fordi vi har ikke tid pa.
Og derfor synes jeg, at det er fint, fordi vi leerer mere af at std med det lidt l&ngere
tid og teenke over, hvordan man lgser problemerne i stedet for bare at g i panik.”

(Kemal: 8)
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For Kemal er det tilsyneladende en fordel, at han ikke er underlagt tidspres i vaerkstedet, fordi
det giver ham mulighed for, at laere og forsta tingene 1 sit eget tempo. Ifelge Oliver adskiller
skolepraktikken sig fra de erfaringer han har fra sin virksomhedspraktik ved at der laves faerre
kundeopgaver 1 lgbet af en dag; "I lobet af ugen sa er det sadan meget stille og roligt, der er
ikke sa meget pres pd. Vi laver hvad... Maske én normal service pd en dag ik. Hvor man
normalt ville lave det pa to timer.” (Oliver: 4). Han forklarer desuden, at skolepraktikken
adskiller sig fra hans erfaringer fra virksomhederne ved at der leegges storre vagt pa

grundighed;

”Altsa normalt ude pa andre varksteder, der er det jo, det er lige meget det der. |
forhold til her sa skal det gores. Det er efter bogen her i forhold til ude i
vaerkstederne (...). Altsd med service der er det jo fuldkommen alt. I forhold til ude
pa et vaerksted, s er det sddan noget som et reservehjul, det tjekker man jo ikke
ude pé et vaerksted. Det er sa sjeldent. Her sa uanset om bagagerummet var fyldt
helt op, eller hvad fanden det er, sa teammer du hele lortet og tjekker det igennem.”

(Oliver: 8)

Martin oplever ligesom Oliver, at der leegges storre vaegt grundighed i1 skolepraktikken end i
virksomhederne; “"Nogen (veerksteder) de hopper for eksempel over nogen punkter i en
service. Det hopper de over. Det gor vi ikke her.” (Martin: 18). Den grundighed Oliver og
Martin oplever kendetegner skolepraktikken, forteller muligvis noget om, at skolepraktikken
foregér pé en skole, hvor leringsrummet er indrettet til leering, hvilket muligger at der kan
fokuseres pa, at skolepraktikanterne tilegner sig de korrekte arbejdsrutiner i1 forbindelse med
en service eller en reparation. Dette fokus pa lereprocesser muliggeres af, at skolepraktikken
foregar pa en skole afkoblet fra praksis i virksomhederne, hvor doxa, ifelge
skolepraktikanterne, er kendetegnet ved et hgjere arbejdstempo. Man kan tale om, at det der
honoreres og anerkendes 1 virksomhederne ifolge skolepraktikanterne er hurtighed
(okonomisk kapital), mens det der honoreres i1 skolepraktikken er grundighed og korrekte

arbejdsrutiner (kulturel kapital) (Bourdieu & Wacquant 1996; Jarvinen 2013: 378-379).

Martin oplever fordele ved fravaret af tidspres 1 skolepraktikken, fordi det giver ham
mulighed for ”at nerde” med tingene; “Det der med at sta og norde med tingene ik. Det er
noget som der er en del af herinde, nar det er tid til det. For eksempel nar der er skrotbiler og

sd videre.” (Martin: 6). ”At nerde” konnoteres 1 det felgende positivt af Martin, fordi han ved
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”at nerde” tilegner sig viden og faerdigheder, som han kan drage nytte af i sin

virksomhedspraktik;

”Nar jeg kommer ud pa praktiksteder og sddan noget, sé kan jeg faktisk mange
gange bruge den erfaring som jeg har heroppe fra, pa grund af at jeg far lov til at
std og nerde med tingene. Vi havde en masse gearkasser (i skolepraktikken), vi
skulle skille ad og fa dem skrottet ik’. Oppe pa praktikstedet (i
virksomhedspraktikken), sé skulle jeg sa std og renovere en gearkasse alene, det
kunne jeg sé bruge den erfaring pa, fra da vi havde skilt dem ad.”

(Martin: 6)

Ifolge Martin betragtes det at nerde” ikke som en ubetydelig sidebeskaeftigelse. Den viden
Martin tilegner sig ved “at nerde”, bruger han aktivt 1 sin virksomhedspraktik, og det er denne
viden der satter ham i stand til at lese opgaverne selvstendigt. Martin forklarer desuden, at
han lerer meget af at std med tingene 1 heenderne, hvilket han blandt andet far mulighed for,
nar han leser gvelsesopgaver uden tidspres. For eksempel nir han arbejder med

miljebehandling af biler til skrot;

Vi har de her skrotbiler for eksempel, som vi skal skille fuldsteendig ad. Bare
sadan stille og roligt ga og fa skilt det ad, og sddan rigtig std med det i heenderne,
og sadan se pa det og forsta det. Det er nok sddan noget, der hjelper mig mest. Jeg
er ikke sa god til alt det der med... Altsé jeg kan ikke se oppe pa en tavle og sige
arh det er sddan og sddan det fungerer. Jeg skal std med det i hdnden.”

(Martin: 9)

Ifolge situeret laeringsteori er lering situeret i specifikke sociale situationer (Lave & Wenger
2003: 9). I skolepraktikken er laeringen 1 princippet atkoblet fra den praksis
skolepraktikanterne opleres til at kunne indga i ude i1 virksomhederne, hvilket vil sige, at
leringen 1 skolepraktikken ikke er situeret 1 den konkrete kontekst, hvori det lerte skal
anvendes. Praksis 1 skolepraktikken adskiller sig tilsyneladende blandt andet fra praksis 1
virksomhederne ved fraveret af tidspres. Falger man skolepraktikanternes og instrukterernes
beskrivelser, findes der en rekke fordele ved at leere 1 et miljo uden tidspres, hvilket netop
muliggeres af, at leringen 1 skolepraktikken er afkoblet fra den praksis, den uddanner til 1
virksomhederne. P4 baggrund af dette kan man udfordre den situerede leringsteoris betoning
af at noget laeres bedst 1 den kontekst, leeringen skal anvendes. Skolepraktikkens fraver af

tidspres danner grundlag for at skolepraktikanterne far mulighed for at koble den teori de har
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leert pa skolen med praksis 1 et tempo der passer dem. Skolepraktikken har som leringsrum
derfor en fordel 1 forhold til at danne rammen om faglig fordybelse. Man kan nuancere denne
pastand ved at havde, at det ikke nedvendigvis kan diskuteres 1 hvilken kontekst noget laeres
bedst, men at skolepraktikken og virksomhedspraktikken som leringsrum kan danne
udgangspunkt for forskellige former for leering. I skolepraktikken er det muligt at fokusere pa
den faglige og tekniske treening, mens de unge i virksomhederne far erfaringer med andre dele
af faget. For eksempel hvad det vil sige, at vaere en del af en virksomhedskultur. Dette vil

blive behandlet nermere 1 analysekapitel 2.

4.2.6 Fordeling af opgaver i verkstedet og i salonen
I dette afsnit seges folgende spergsmal behandlet; Hvordan og pd hvilken baggrund fordeles

opgaverne blandt skolepraktikanterne? 1 vaerkstedet udvelger instruktererne, hvilke
kundeopgaver de siger ja til at tage ind 1 veerkstedet pa baggrund af skolepraktikanternes
faglige niveau; Vi kan jo ikke skrive en tandrem ind, hvis kun vi har forstedrslcerlinge
gdende. Sd det er hele tiden en harfin balance. Og nogen gange siger vi altsd ogsa nej til
opgaver. Fordi det bliver vi simpelthen nodt til.(...) Der er opgaver som vi ikke har veerktoj
til, og vi simpelthen ikke har mandskab til at lose. Sa md vi sige nej.” (Instrukter Seren: 9). |
varkstedet er det instruktererne, der fordeler opgaverne blandt skolepraktikanterne, nar de

meder om morgenen;

”Vi far serget for, nar vi deler opgaver ud om morgenen, at de svare opgaver, det
er selvfolgelig til dem, der er l&ngst. Og sa hvis vi har nogle opgaver, der lener sig
op ad nogen, der skal ind pa et hovedforleb, hvor de skal have om styretej, jamen
sé er det selvfolgelig dem, der far styretgjet (...). Er der en, der maske lige har
dumpet et hovedforleb pd bremser. Sa gar jeg med der, og sa stiller jeg spergsmal
igen.”

(Instrukter Seren: 13)

Ifolge instrukteren Lars tages der ogsé en reekke andre hensyn, nér opgaverne fordeles blandt

skolepraktikanterne;

”Hvis de har veret pa skoleophold, s& ved vi jo, at de har veret nogle forskellige
discipliner igennem.. Nogle forskellige leringsmal igennem. (...) Og vi ved ogsa,
hvilke karakterer de har faet. Og sé kan vi selvfolgelig styrke dem i det, de har faet
lave karakterer i. Der kan vi jo sé serge for, at give dem de arbejdsopgaver som har
noget med det, de har haft, at gere. For det er jo faktisk séddan, at der ligger en vis

pligt til leerestedet om at arbejde med de discipliner eller leringsdele, som de har
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haft pa hovedforlabet. At arbejde med dem nér de kommer tilbage i praktik. Sa det
satser vi selvfelgelig pa.

(Instrukter Lars: 9-10)

Ifolge Lars og Seren tages en raekke bevidste hensyn, nar arbejdsopgaverne fordeles blandt
skolepraktikanterne. At instruktererne har mulighed for at udvalge hvilke opgaver
skolepraktikanterne skal arbejde med, fortaller tilsyneladende noget om det felt
skolepraktikken er en del af (Bourdieu & Wacquant 1996: 85). Fordi skolepraktikken
praktiseres pa en skole er den uathaengig af indtjeningskrav, og det betyder, at der er en storre
frihed til at indrette leringsrummet efter, at skolepraktikanternes leering er 1 fokus, hvilket
blandt andet kommer til udtryk ved, at kundeopgaverne tilpasses efter skolepraktikanternes
faglige niveau. Det er altsé ikke skolepraktikanterne, der ma tilpasse sig de opgaver der
kommer, det er derimod opgaverne, der tilpasses skolepraktikanternes behov. Nar
instruktererne folger med 1 skolepraktikanternes arbejde 1 vaerkstedet har de mulighed for at
blive opmarksomme pa, om skolepraktikanterne har nogle “faglige huller”, som de har brug
for at blive styrket i. Man kan tale om, at instruktererne ved at vare taet pa
skolepraktikanterne, nér de arbejder, har mulighed for at foretage en slags “fagligt
servicetjek”, hvor de kan blive opmarksom p4, hvad skolepraktikanterne mangler gvelse 1.
Det fremgér af skolepraktikanternes beskrivelser i salonen, at instruktererne er mindre
involverede 1 hvilke opgaver de leser, end hvad der gor sig geldende 1 vaerkstedet. Det
beskrives 1 salonen som skolepraktikanternes eget ansvar at skaffe kundeopgaver, hvilket Sara
forklarer i det folgende; (...) Ndr du tager telefonen, skal du helst scette dem (kunderne) pa
dig selv. Men det er tit, at folk ikke gor det ik. Fordi der er mange der ikke gider at lave
noget.” (Sara: 7). Folger man Saras beskrivelse har instruktererne tilsyneladende ingen
kontrol med, hvor mange opgaver den enkelte skolepraktikant patager sig. Det er derimod op
til skolepraktikanterne selv at serge for at fa kunder. Man kan tale om, at instruktererne i
vaerkstedet yder en hej grad af kontrol med hensyn til, hvilke opgaver skolepraktikanterne
arbejder med, mens instruktererne 1 salonen yder en lav grad af kontrol med hensyn til, hvilke

opgaver skolepraktikanterne arbejder med.

4.2.7 Opsamling pa analysekapitel 1 og diskussion af fund
I dette analysekapitel er det blandt andet blevet belyst, hvilke arbejdsopgaver

skolepraktikanterne arbejder med, og hvilket forhold de har til de forskellige former for
opgaver. I kapitlet har jeg blandt andet trukket pd Bourdieus tenkning omkring sociale felter
(Bourdieu & Wacquant 1996). Denne teenkning har kunnet hjelpe mig til at komme narmere

en forstéelse af, hvordan opgaverne afspejler logikker, der er kendetegnende for hver deres
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felt. Det viser sig, at gvelsesopgaverne kan relateres til en skolekontekst og dermed til
uddannelsesfeltet, mens kundeopgaverne kan relateres til en virksomhedskontekst og dermed
til arbejdsmarkedets felt. Der viser sig desuden en tendens til, at kundeopgaverne besidder en
realitetsvaerdi og fordrer en ansvarsfoelelse ved arbejdet som skolepraktikanterne
tilsyneladende er orienterede mod. Ved at treekke pa Nielsen & Kvales begreb *den personlige
leeringshorisont’ finder jeg frem til, at skolepraktikanternes orientering mod kundeopgaverne
kan haenge sammen med, at de orienterer sig mod de lereprocesser der har vardi for deres
fremtid som udlerte svende. Kunderne reprasenterer den virkelighed, der kendetegner praksis
1 virksomhederne, og som de unge som ferdiguddannede vil blive en del af.
Skolepraktikanterne er tilsyneladende ikke ligesé orienterede mod evelsesopgaverne som mod
kundeopgaverne, hvilket med udgangspunkt i teenkningen omkring den personlige
leeringshorisont, kan heenge sammen med, at skolen ikke reprasenterer det sted, hvor de
unges fremtid ligger (Nielsen & Kvale 2003: 33). I forhold til at forsta hvilke
deltagelsesmuligheder der knytter sig til de forskellige former for opgaver har jeg trukket pa
Lave og Wengers teori om laering som legitim perifer deltagelse. Forstdr man
kundeopgaverne som opgaver kendetegnet ved meget ansvar, fordi udferelsen kan fa
konsekvenser for andre, har adgangen til kundeopgaver betydning for skolepraktikanternes
muligheder for at &ndre deres deltagelse fra perifer mod fuld deltagelse i
praksisfallesskaberne i skolepraktikken. Da evelsesopgaverne ikke kan forbindes til samme
grad af ansvar som kundeopgaverne kan disse opgaver have vanskeligt ved at @ndre

skolepraktikanternes deltagelse fra en legitim perifer position mod fuld deltagelse.

I kapitlet er det yderligere blevet behandlet, hvilke erfaringer skolepraktikanter og instrukterer
har med omfanget af kundeopgaver i skolepraktikken og heraf deres erfaringer med fraver af
tidspres. Til at komme narmere en forstaelse af hvilken betydning fraveaer af tidspres har for
skolepraktikanternes deltagelsesmuligheder og laring har jeg trukket pd Bordieus praksisteori
og begreberne felt, doxa og kapital (Bourdieu & Waquant 1996). Med det analytiske blik
begreberne har givet, er det blevet undersegt, hvad der adskiller doxa 1 skolepraktikken som
en del af uddannelsesfeltet fra doxa i virksomhederne som en del af arbejdsmarkedets felt.
Det viser sig, at doxa i1 virksomhederne tilsyneladende er kendetegnet ved, at en af de
gangbare kapitalformer pé feltet er skonomisk kapital, hvilket betyder, at der 1 perioder
arbejdes under tidspres. Det adskiller sig fra doxa 1 skolepraktikken, hvor den gangbare
kapitalform ikke som udgangspunkt er skonomisk kapital. Mélet med deltagelsen pé feltet er
dermed ikke at tjene penge, og det betyder, at der ikke arbejdes under tidspres pd samme

made som 1 virksomhederne. Det underseges desuden hvilken betydning fraveer af tidspres i
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skolepraktikken har for skolepraktikanternes deltagelsesmuligheder og lering. Ifolge
skolepraktikanterne og instruktererne findes der en reekke fordele ved fraveret af tidspres 1
skolepraktikken — blandt andet at det frigiver tid til faglig fordybelse og muligheden for at gve
sig. At man 1 skolepraktikken ikke er presset af faste deadlines betyder desuden, at opgaverne
kan tilpasses efter den enkeltes behov. Det stér i modsatning til at det er opgaverne, der
dikterer hvad der leeres. Man kan omvendt pege p4, at det kan betragtes som problematisk, at
skolepraktikanterne ikke far erfaringer med at arbejde under tidspres og deadlines 1
skolepraktikken, da det tilsyneladende, ifelge skolepraktikanterne, er noget der forventes af
dem 1 virksomhederne. Ifalge situeret leringsteori er laering situeret 1 specifikke sociale
situationer (Lave & Wenger 2003: 9). Relateres dette til skolepraktikken, kan man
problematisere, at skolepraktikken har vanskeligt ved at efterligne det miljo de unge vil mede
1 en virksomhed, nér det gelder at arbejde under tidspres. Man kan haevde, at
skolepraktikkens fravear af tidspres overfor tidspresset 1 virksomhederne er et godt eksempel
p4, at leringen er bundet til en specifik kontekst - eller ’situeret’. Det viser sig ved at
leringsbetingelserne er forskellige 1 skolepraktikken og 1 virksomhedspraktikken, fordi der 1
den ene kontekst ikke arbejdes med tidspres, mens der gor 1 den anden. Forfelger man denne
tanke, vil man pa baggrund af situeret leringsteori kunne problematisere - eller ligefrem
kritisere - det faktum, at skolepraktikken foregar atkoblet fra den praksis, som den oplerer de
unge til at kunne beg sig i. For de skolepraktikanter som udelukkende har veret 1
skolepraktik, og ikke har erfaringer med at vaere 1 virksomhedspraktik, kan det muligvis
ligefrem vare genstand for et ’praksischok”, at skulle tilpasse sig praksis i en virksomhed,

hvor der arbejdes under tidspres.

4.3 Analysekapitel 2
— Leeringsressourcer i praksisfaellesskaberne i salonen og i vaerkstedet

Analysekapitel 2 er struktureret i tre afsnit og en opsamling, hvor kapitlets samlede fund
diskuteres. Analysekapitlet trekker pé situeret laeringsteori, og det underseges med
udgangspunkt i teorien, hvilke leringsressourcer der findes i den form for praksisfellesskab
salonen og varkstedet udger (Lave & Wenger 2003). Det soges undersagt, hvilke
leeringsressourcer deltagerne i praksisfallesskaberne 1 ’salonen’ og i1 ’verkstedet’ udger for
hinanden, og hvordan de hver iser muligger leering med deres deltagelse. Det undersoges,
hvad der kendetegner instrukterernes deltagelse med det formal at blive klogere pé, hvilken

betydning deres deltagelse har for skolepraktikanternes adgang til leering. P4 samme méde
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underseges, hvad der kendetegner skolepraktikanternes deltagelse, og hvilken rolle deres

indbyrdes deltagelse spiller for deres adgang til lering.

Arbejdsspergsmal til analysekapitel 2
Hvad kendetegner sammensatningen af praksisdeltagere i praksisfellesskaberne i salonen og i

vaerkstedet?

Hvad kendetegner instrukterernes deltagelse i praksisfallesskaberne, og hvilken form for
leeringsressource udger de for skolepraktikanterne?

Hvad kendetegner skolepraktikanternes deltagelse i salonen og i vaerkstedet, og hvilken form for

leeringsressource udger de for hinanden?

4.3.1 Praksisfeellesskabernes organisering i salonen og i vaerkstedet
I dette afsnit underseoges folgende spergsmal; Hvad kendetegner sammenscetningen af

praksisdeltagere i praksisfeellesskaberne i salonen og i veerkstedet? Praksisfellesskaberne i
salonen og i vaerkstedet udgeres af to instrukterer og et skiftende antal skolepraktikanter, som
alle er elever pa teknisk skole. Det vil sige, at praksisfellesskaberne hovedsageligt udgeres af
unge, som alle er under uddannelse. De unge befinder sig forskellige steder pa deres
uddannelse — nogle er lige startet, nogle skal snart til svendepreove og andre befinder sig et
sted midt imellem. Udover at skolepraktikanterne befinder sig forskellige steder pa
uddannelsen, har de tilmed forskellige praksiserfaringer, som de bringer med ind 1
skolepraktikken. Nogle skolepraktikanter har praksiserfaringer fra kortere eller lengere
perioder 1 virksomhedspraktik mens andre endnu ikke har veret 1 virksomhedspraktik. Nogle
skolepraktikanter bringer desuden andre praksiserfaringer med ind i skolepraktikken — det kan
for eksempel vere, at mange timer er brugt med at skrue pa knallerter hjemme 1 garagen pa

grund af en generel interesse for mekanik (Oliver: 1).

Sammenligner man deltagerne i salonen og verkstedets praksisfallesskab med deltagerne 1
den slags praksisfallesskab, der findes i en virksomhed, er der serligt en forskel der springer 1
gjnene - nemlig at ssmmensatningen af deltagere er forskellig. Sammensatningen af
deltagere i en virksomhed er som hovedregel kendetegnet ved, at de erfarne praksisudevere i
form af mestre og svende er 1 overtal 1 forhold til antallet af mindre erfarne praksisudevere 1
form af leerlinge. Laerlingene udger med andre ord en forholdsvis lille del af det samlede
praksisfellesskab 1 en virksomhed. Om sammensatningen af praksisdeltagere 1 en

virksomhed forklarer Nielsen & Kvale; "Pa arbejdspladsen neeres leereprocessen af, at der er
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mange forskellige personer, som leerlingen kan lcere af. Leerlingen eller eleven befinder sig i
et flergenerationelt miljo og bliver konfronteret med en mangfoldighed af forskelligartede
erfaringer og kompetencer.” (Nielsen & Kvale 2003: 22). Ifelge Nielsen & Kvale er en
virksomheds praksisfellesskab kendetegnet ved, at de ansatte besidder forskellige
erfaringsniveauer, og at flere generationer er repraesenterede. Som larling 1 en virksomhed har
man derfor adgang til leering gennem de forskellige deltagere 1 praksisfellesskabet og de
erfaringer, som de hver isa@r reprasenterer. | skolepraktikken er ssmmensatningen af
praksisdeltagere anderledes end 1 en virksomhed. Modsat 1 en virksomhed vil der 1
skolepraktikken vare farre erfarne praksisudevere end der vil vere erfarne praksisudevere 1
feellesskabet. Samtidig kan praksisfellesskabet 1 skolepraktikken til en vis grad sammenlignes
med det der findes i1 en virksomhed, idet skolepraktikanterne er forskellige steder i deres
uddannelse og derfor besidder forskellige erfaringsniveauer og kompetencer ligesom ansatte 1
en virksomhed. Den grundlaeggende forskel pa de to former for praksisfellesskaber er dog, at
de ansatte 1 en virksomhed med undtagelse af leerlinge alle er feerdiguddannede, mens
deltagerne 1 skolepraktikken alle er under uddannelse - med undtagelse af instruktererne.
Spergsmalet er, hvad det betyder for skolepraktikanternes adgang til leering, at
praksisfallesskabet i skolepraktikken udgeres af et flertal af mindre erfarne praksisudevere
frem for et flertal af erfarne praksisudevere? Hvordan fungerer skolepraktikanterne som
leeremestre for hinanden, og hvad betyder det for adgangen til leering, at de er pa forskellige
niveauer bade pa selve uddannelsen og med hensyn til deres individuelle praksiserfaringer? I
det folgende afsnit underseges, hvilke leringsressourcer de mest erfarne praksisudevere, 1
form af instruktererne, udger i fellesskabet. Det underseges desuden, hvad der adskiller

instrukterernes deltagelse 1 feellesskabet fra en mesters deltagelse 1 en virksomhed.

4.3.2 Instrukterernes deltagelse i praksisfaellesskaberne i salonen og i vaerkstedet
I dette afsnit behandles spergsmalet; Hvad kendetegner instruktorernes deltagelse i

praksisfeellesskaberne, og hvilken form for lceringsressourcer udgor de for
skolepraktikanterne? Instrukterernes deltagelse 1 praksisfellesskaberne i salonen og i
vaerkstedet adskiller sig pa et vaesentligt omrade fra en mesters deltagelse 1 en virksomhed.
Instrukterernes deltagelse er nemlig kendetegnet ved, at de som udgangspunkt ikke har en
udevende funktion i fellesskabet, fordi de ikke deltager 1 salonen og verkstedets produktion.
Det star i modsatning til en mesters deltagelse 1 en virksomhed, fordi mester som
udgangspunkt deltager 1 virksomhedens produktion og dermed har en udevende funktion i
praksisfallesskabet. I skolepraktikken er instrukterernes deltagelse kendetegnet ved at

omfatte instruktion af skolepraktikanterne, varetagelse af administrative opgaver og losning af
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opgaver, der knytter sig til skolepraktikanternes arbejde sasom bestilling af varer f.eks.
reservedele til vaerkstedet eller hrprodukter til salonen. Det vil sige, at instruktererne i
udgangspunktet ikke arbejder med at lase opgaverne i salonen og 1 vaerkstedet pa lige fod med
skolepraktikanterne. Eftersom instruktererne ikke deltager 1 arbejdet og i produktionen 1
skolepraktikken pa samme mdade som skolepraktikanterne, kan det veare interessant at
undersege, hvad der kendetegner deres deltagelse. I folgende interviewuddrag forteller

instrukteren Lars om, hvordan han forstér sin deltagelse som instrukter i vaerkstedet;

”Det er jo instruktion.. Altsa vi.. Det jeg gor lidt are ud af, eller det ligger jo i
baghovedet, at det er jo ikke mig, der skal std og lave bilen. Nogen gange sa
kommer man jo til, fordi at de kan ikke, s& er de nedt til at se, hvordan man ger. S&
overtager man selvfolgelig, men ellers sa gaelder det om ikke at overtage. Det
gaelder om at instruere, altsa sa gor du sddan og sddan og prev det. Og sa prover de
det, og sa stir man maske ved siden af og kigger hvordan de ger, og sa giver man
sddan lidt rdd og vejledning til, hvordan det méske kunne vare smart at gore.”

(Instrukter Lars: 4)

Ifolge Lars er hans deltagelse som instrukter kendetegnet ved, at han er ansat til at instruere
og vejlede®® skolepraktikanterne og ikke til at lose arbejdsopgaverne. Det bekreaftes af
instrukteren Seren; “Det er ikke meningen at Lars og jeg skal lave det. Vi skal instruere i
det.” (Instrukter Seren: 9). Pa trods af at instruktererne overordnet ikke deltager som
praksisudevere 1 skolepraktikken, er der tidspunkter, hvor de indtager en mere udevende
funktion. Det forekommer for eksempel, nar det er nedvendigt at vise skolepraktikanterne,
hvordan en opgave skal lgses; “"Nogen gange bruger vi ogsa.. At hvis det er helt tosset.. At
nogen har virkelig sveert ved det. Sd viser jeg dem en side. Sa er det simpelthen mig der laver
det, hvor de star og kigger.” (Instrukter Seren: 13). I situationer som den instrukteren Seren
beskriver kan man tale om, at han indtager en udevende funktion i fellesskabet, fordi han
viser, hvordan opgaven skal lgses ved delvist at udfere den. Et interessant spergsmaélet er,
hvilken betydning det har for skolepraktikanternes deltagelsesmuligheder og lering, at
instruktererne ikke udever faget i skolepraktikken. Ifelge Lave & Wenger betegnes det som
vasentligt, at deltagerne 1 et praksisfellesskab har adgang til erfarne praksisudeveres arbejde
for at endemaélet med deres deltagelse og lering er tydeligt. Med udgangspunkt i situeret

leringsteori forklarer Nielsen & Kvale;

*® Det skal understreges, at der findes flere forskellige tilgange til og teorier om vejledning. Jeg vil
ikke ga nermere ind i disse diskussioner, men blot antyde, at der optrader forskellige forstaelse af
begrebet (se for eksempel John Hatie og John Steen Johansen ”Grundbog i vejledning og
kompetenceafklaring” fra 2006).
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”(...) Derfor argumenterer situeret leering bl.a. inspireret af studier af mesterlaeren
for, at der ligger en vaesentlig leeringsmotivation i, at eleverne har adgang til en
fuldt udfoldet praksis, hvor de kan se, hvor deres uddannelse forer dem hen, og
hvilken fremtid der venter dem: eksempelvis kan den nyankomne lerling se, hvad
1. ars leerlingen laver, hvad 2. ars lerlingen laver, hvad de udlaerte svende og
mester foretager sig. Lareprocessen bliver dermed overskuelig og synlig, og der
danner sig en struktur, der viser den nyankomne laerling, hvilke kvalifikationer
vedkommende forventes at kunne héndtere pa et givent fremtidigt tidspunkt.”

(Nielsen & Kvale 1999: 19)

Ifolge teorien om situeret laering er det altsé vaesentligt, at deltagerne har adgang til en
udfoldet praksis for at de kan a&ndre deres deltagelse. Det kan for eksempel vere 1 form af
adgangen til at observere mere erfarne deltagere i1 faellesskabet arbejde. I skolepraktikken vil
adgangen til instrukterernes arbejde vare begraenset af, at det som hovedregel opfattes som
skolepraktikanternes ansvar at udfere arbejdsopgaverne. Derfor har skolepraktikanterne ikke
altid adgang til at observere instruktererne arbejde. En anden vaesentlig pointe i situeret
leringsteori er, at mester repraesenterer endemalet med deltagelsen i et praksisfellesskab. Om
dette forklarer Lave & Wenger; “Selv om mestre ikke underviser, legemliggor de i fuldt madl
praksis i praksisfeellesskabet.” (Lave & Wenger 2003: 74). Forsgger man at overfore denne
karakteristik af mesterfiguren til skolepraktikken og instrukterernes deltagelse, kan man tale
om, at instruktererne er udfordrede i forhold til at ’legemliggere’ praksis for
skolepraktikanterne, idet de er ansat som instrukterer pa en skole og ikke som fagudevere.
Endemélet med skolepraktikanternes deltagelse 1 skolepraktikken er ikke at blive udlerte
instrukterer, men derimod at blive udlerte svende. Man opnér med andre ord ikke titlen som
instrukter, nr man udlares 1 skolepraktik, men derimod titlen som svend, hvilket er med til at
markere at endemélet med skolepraktikanternes deltagelse 1 praksisfellesskabet 1
skolepraktikken er et andet end det instruktererne repreesenterer. P4 baggrund af dette vil det
ikke vare oplagt at betegne instruktererne som legemliggerelsen af praksis pd samme made
som mester 1 en virksomhed. Dog kan man tale om, at instruktererne i kraft af deres faglige
baggrund som henholdsvis uddannede friserer og mekanikere reprasenterer endemalet for
skolepraktikanternes deltagelse i uddannelsen i det hele taget’’. Mester i en virksomhed har

nemmere ved at legemliggore endemalet med praksisdeltagelsen, fordi mester bade udever

"1 de to skolepraktikordninger der udggr mine cases er instruktgrerne alle uddannede indenfor de
pageldende fag, men instruktgren Lene forteller, at der ikke findes noget generelt krav til instruktgrer
om, at de besidder den faglighed de er ansat til at instruere i (Instruktgr Lene: 5).
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faget og samtidig besidder den faglighed, de unge er ved at uddanne sig til at fi. Det star i
modsetning til instruktererne i skolepraktikken, som besidder fagligheden men ikke bruger
den til at udeve faget som sddan, men derimod til at vaere instrukterer pa en skole. I denne
sammenhang bliver det tydeligt, at skolepraktikken er en del af uddannelsesfeltet, idet

instrukterrollen knytter sig til en skole (Bourdieu & Wacquant 1996: 85; 89).

Som jeg leeser Lave & Wegners teori om situeret lering (Lave & Wegner 2003), fremgar det
ikke tydeligt, hvornar deltagerne i et praksisfellesskab kan betegnes som fulde deltagere,
samt hvad der mere pracist ligger i denne position. Man kan stille spergsmaélstegn ved, om
positionen som fuld deltager betyder, at leeringen stopper, fordi man som fuld deltager har
opndet det der er muligt indenfor fallesskabets rammer? Man kan desuden sperge til, hvad de
deltagere hvis position kan betegnes ved fuld deltagelse arbejder hen imod, og hvad deres
interesse med at deltage 1 praksisfaellesskabet er? En mulig tolkning af fuld deltagelse er, at
det er de mest erfarne praksisudevere 1 fellesskabet, der kan betegnes som fulde deltagere.
Forfolger man denne tanke og overferer den til en virksomhedskontekst, kan mestrene
betegnes som fulde deltagere, fordi de kan betegnes som de mest erfarne praksisudevere i
virksomhedens praksisfellesskab i forhold til de evrige deltagere — herunder svende og
leerlinge. Skal man overfore tanken til en skolepraktikkontekst, kan det umiddelbart virke
oplagt at pege pa instruktererne, som de fulde deltagere i praksisfellesskabet, idet de kan
betegnes som de mest erfarne praksisudevere i fellesskabet, fordi de er feerdiguddannede
modsat skolepraktikanterne. Dog vil jeg haevde, at det ikke er indlysende oplagt at pege pa
instruktererne som praksisfaellesskabernes fulde deltagere 1 skolepraktikken, idet
instruktererne ikke har en udevende funktion i feellesskabet, fordi de ikke indgar 1

produktionen pa samme made som mestre 1 en virksomhed.

Ifolge situeret leringsteori beskrives det som tidligere naevnt som afgerende, at de perifere
deltagere 1 et praksisfellesskab har adgang til den ”praksiskultur”, de arbejder pa at blive en
del af. Det omfatter blandt andet adgang til, hvordan de implicerede 1 faellesskabet gor,
hvordan hverdagslivet er, hvordan mester taler, gar og opferer sig. Dette ma den perifere
deltager have adgang til for at laere hvad det vil sige at blive en fuldgyldig praktiker i
feellesskabet (Lave & Wenger 2003: 81). Louise fortaeller 1 det folgende om, hvad det betyder
for hende, at have adgang til at observere sin mester, nar hun er 1 praktik i en virksomhed;
”(...) Bare af at se pa min mester, kan jeg rykke mig, fordi "Hold da op, na sadan der..” Og
sd gdr jeg selv ind og prover det og sa "Wauw”. Men det har jeg altsd ikke her (i

skolepraktikken). Det er bare noget andet.” (Louise: 14). Louise beskriver, at hun kan blive
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inspireret af at observere sin mester arbejde, men understreger samtidig, at hun ikke har
samme oplevelse 1 skolepraktikken. Da Louise bliver spurgt, om hun synes, at instruktererne 1
skolepraktikken er dygtige svarer hun; "Jeg har jo ikke set, hvad de laver.” (Louise: 14).
Louises svar vidner om, at adgangen til at observere instruktererne arbejde er begraenset i
skolepraktikken. Louises oplevelse nuanceres dog af andre skolepraktikanter 1 salonen som
giver udtryk for, at de leerer af at observere instruktererne, nér de viser dem, hvordan noget
skal gares, som inspirerer dem til at arbejde pa nye mader. Om dette forklarer Sara; “(...)
hvordan du vender og drejer heenderne, og hvordan du indrammer ansigtet pd en pcen mdde,
der viser Betina (instruktor) jo sadan, hvis du holder fingrene lidt rundet her, sa far det en
peen rund form ik. Altsa det er tit der, hvor jeg ligesom leerer noget ik.” (Sara: 18). Ifolge Sara
kan instruktererne inspirere hende til at arbejde pa nye mader ved at introducere hende til
anderledes mader at gore tingene pa. Det gaelder selv om instruktererne som hovedregel ikke

selv udever faget 1 skolepraktikken.

P4 baggrund af skolepraktikanternes eksempler pa instrukterernes deltagelse 1
praksisfallesskabet i salonen kan det diskuteres, hvordan man kan forsté instrukterernes
deltagelse, og hvorvidt de kan betegnes som fulde deltagere eller ej. P4 den ene side kan man
forsta instruktererne som fulde deltagere, fordi de bade kan betegnes som de mest erfarne
praksisudevere 1 skolepraktikken, og fordi de besidder den faglighed skolepraktikanterne
arbejder pa at opnd. P4 den anden side udfordrer det min forstaelse af teorien om situeret
leering at pege pa instruktererne som fulde deltagere, idet de ikke har en udevende funktion 1
feellesskabet, og derfor har vanskeligt ved at repraesentere endemalet med
skolepraktikanternes deltagelse (Lave & Wenger 2003: 81). Med dette som udgangspunkt,
kan man forstd instrukterernes deltagelse 1 praksisfellesskabet som en anden form for
leringsressource end den mestrene udger i en virksomhed. Man kan hevde, at instruktererne
har en delvist udevende funktion 1 faellesskabet 1 skolepraktikken, som for eksempel kommer
til udtryk, nér de viser skolepraktikanterne, hvordan en opgave skal lgses, ved selv at udfere
en del af den. Instrukteren Lars beskriver som tidligere behandlet sin funktion som instrukter
kendetegnet ved, at han skal instruere og vejlede skolepraktikanterne (jeevnfor tidligere citat;
“Det er jo instruktion (...) sa giver man sddan lidt rad og vejledning til, hvordan det maske
kunne veere smart at gore.”). P& baggrund af Lars’ beskrivelse kan man tale om, at de
leringsressourcer instruktererne repraesenterer er, at de gennem instruktion og vejledning kan
understotte skolepraktikanternes lereprocesser. Spergsmalet er, hvilke fordele der findes ved,
at instruktererne ikke udever faget i skolepraktikken? En fordel kan vare, at det at

instruktererne ikke indgér 1 produktionen frigiver tid til at de i stedet kan koncentrere sig om
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at understotte skolepraktikanternes laereprocesser — for eksempel gennem instruktion og
fordeling af opgaver der passer til den enkeltes niveau (jevnfer analysekapitel 1). En anden
fordel kan vare, at det kan give skolepraktikanterne erfaringer med at arbejde selvstaendigt, at
de forventes at lase opgaverne uden for meget indblanding fra instruktererne. I naste afsnit
vil det blive behandlet, hvordan man kan forsta skolepraktikanterne som laringsressourcer for

hinanden i praksisfallesskaberne.

4.3.3 Skolepraktikanterne deltagelse i praksisfellesskaberne i salonen og i veerkstedet
I dette afsnit behandles spergsmalet; Hvad kendetegner skolepraktikanternes deltagelse i

salonen og i veerkstedet, og hvilken form for leeringsressource udgor de for hinanden? Da
skolepraktikanterne som de mindre erfarne praksisudevere er i overtal 1 skolepraktikken 1
forhold til de mere erfarne praksisudevere 1 form af instruktererne, er det interessant at
undersoge, hvilke leringsressourcer de udger for hinanden. Pa trods af at instrukterernes kan
betegnes som de mest erfarne praksisudevere i skolepraktikken er skolepraktikanterne
samtidig pé forskellige faglige niveauer og har forskellige praksiserfaringer, hvilket betyder,
at man kan forsta skolepraktikanterne som leringsressourcer for hinanden. For eksempel kan
skolepraktikanterne @ndre deres deltagelse ved at observere, hvordan de skolepraktikanter der
har mere erfaring end dem selv arbejder. Pa spergsmaélet om, hvorvidt hun kan laere noget af
de andre skolepraktikanter svarer Karina; “Ja af dem der er leengere end mig i hvert fald, og
ogsd dem der er pa samme niveau som mig. De arbejder jo pa en anden mdde, end jeg selv
gor (...) Ja det synes jeg godt man kan.” (Karina: 14). Ifelge Karina lerer hun af at observere
de skolepraktikanter som er lengere pa uddannelsen end hende selv. Hun fremhaver ogsa, at
hun kan lere af at observere de skolepraktikanter der er pd det samme niveau som hende selv,
fordi de arbejder pd andre mader, end hun selv ger. Karina forklarer, at hun bruger de
skolepraktikanter der er pa et andet niveau end hende selv til at sperge til rdds; “Der er det
meget smart at vi sddan er pd forskellige niveauer, sd kan man sporge en af dem der er lidt
leengere.” (Karina: 10). I tilfelde som det Karina beskriver kan man tale om at
skolepraktikanterne muligger adgangen til leering for hinanden. Man kan tale om, at de mere
erfarne skolepraktikanter abner for de mindre erfarne skolepraktikanters adgang til
praksisfellesskabet, ved at give dem mulighed for at &ndre deres deltagelse fra en mere
perifer deltagelse mod fuld deltagelse. Om legitim perifer deltagelse forklarer Lave &
Wenger; ”(...) legitim perifer deltagelse gdr i centripetal retning, motiveret af dets placering i
et modent praksisfelt. Den motiveres af deltagelsens voksende brugsveerdi og af de
nyankomnes onske om at blive fuldgyldige praktikere.” (Lave & Wenger 2003: 102). Ifolge

teorien motiveres de perifere deltagere af at opné positionen som fuldgyldige praktikere 1
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feellesskabet. I situationer som den Karina beskriver, hvor hun sperger de skolepraktikanter
der har mere erfaring end hende selv til rads, kan man tale om, at Karina deltager som legitim
perifer deltager 1 praksisfaellesskabet 1 forhold til de mere erfarne skolepraktikanter som
fremstar som mere fulde deltagere end Karina pga. deres storre erfaring. Sara forklarer
ligesom Karina, at hun kan lare af de andre skolepraktikanter, fordi de alle bringer forskellige

erfaringer med sig ind 1 skolepraktikken for eksempel fra deres virksomhedspraktikker;

”(...) Altséd man kan godt maerke dem der er gode ik. S& samler man ligesom lidt..
(...) Det er jo ogsa, altsd hvis man har varet ude i salon, sé har de jo lert nogle
andre metoder ik. Og det er jo ligegyldigt hvor langt du er, eller hvor du er altsa..
Der er altid et eller andet nyt, du kan laere. Jeg har ikke veret et sted, hvor det har
vaeret det samme. Der er altid noget nyt. S der er jo mange der tager nogle ting
med sig.”

(Sara: 31)

Ifolge Sara lerer hun ikke udelukkende af nogen, der er pa et hgjere niveau end hende selv,
men derimod 1 ligesd hej grad af de forskellige erfaringer de andre skolepraktikanter bringer
med sig ind 1 skolepraktikken. Hun navner for eksempel, at hun kan blive inspireret af
metoder, som de andre skolepraktikanter har lert i deres virksomhedspraktikker. Ifolge Lave
& Wenger udger lerlinge 1 et praksisfellesskab vasentlige leringsressourcer for hinanden,
fordi de hierarkiske relationer mellem dem ofte ikke er ligesd udtalte som mellem fx mester
og leerlinge; “Der kan veere en losere kobling mellem relationer mellem lcerlinge pa den ene
side og ofte hierarkiske relationer mellem lcerlinge og veteraner pa den anden side (...) Det
synes at veere typisk for mesterlcere, at lcerlinge leerer mest i relation til andre leerlinge.”
(Lave & Wenger 2003: 79). Lave & Wenger understreger, at leerlinge ofte leerer mest 1
relation til andre lerlinge i et praksisfallesskab, hvilket kan veere med til at nuancere det
fokus teorien ellers har pd mesteren som legemliggorelsen af praksis og en central figur 1
praksisfellesskabet. Den situerede laeringsteoris fokus pad mesteren som laeringsressource i et
praksisfellesskab nuanceres, nar Lave og Wenger peger pa lerlingene som vasentlige
leeringsressourcer for hinanden. Nar Lave & Wenger understreger, at laerlingene 1 et
praksisfellesskab ofte udger vasentlige leringsressourcer for hinanden hanger det sammen
med, at mester ofte kan fremsta som en fjern figur for leerlingene og derfor er; (...) genstand
for alt for stor respekt.” (Lave & Wenger 2003: 78). Lerlingens forhold til mester kan, ifolge
Lave & Wenger, vare kendetegnet ved en sé hgj grad af respekt, at det medferer en afstand
mellem dem. Denne afstand kan betyde, at mester ikke fremstér som en egentlig

leeringsressource 1 faellesskabet. Afstanden til de evrige lerlinge er ikke kendetegnet ved
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samme distance som den, der kan vere til mester, og derfor udger de mere ligestillede
lerlinge en vasentlig leringsressource for hinanden, ifolge Lave & Wenger. Som det fremgar
af nedenstéende citat, er det en central pointe 1 situeret laeringsteori, at leering ikke er til stede 1

de enkelte deltager, men derimod er fordelt mellem deltagerne i fellesskabet;

”En decentreret opfattelse af mester-leerlingrelationerne forer til en forstaelse af, at
mestringen ikke er til stede i mesteren, men i organisationen af det
praksisfellesskab, som mesteren er en del af: Mesteren er — som autoritetens sted (i
flere betydninger) — nar det kommer til stykket i ligesa hej grad et produkt af den
konventionelle centrerede laeringsteori, som den enkelte elev er. En decentreret
opfattelse af mesteren som padagog flytter pd samme made det analytiske fokus
fra undervisning til den komplicerede strukturering af faellesskabets
leeringsressourcer.”

(Lave & Wenger 2003: 80).

Nér man som Lave & Wenger forstdr leering som deltagelse 1 praksis, er det vigtigt at holde
fast 1, at leeringen ikke “’findes 1” den enkelte deltager 1 fellesskabet, men derimod er fordelt
mellem deltagerne. Af denne grund er det en veasentlig pointe, at man forseger at rette blikket
mod de leringsressourcer, der findes 1 det samlede fellesskab og i samspillet mellem de
forskellige deltagere. I forhold til skolepraktikken kan man havde, at der kan vare fordele
ved, at flere unge arbejder sammen, fordi de kan bruge hinanden som leringsressourcer og
relationen mellem dem kan vere kendetegnet ved et storre ligevaerd. Man kan forstille sig, at
skolepraktikanterne har en umiddelbar adgang til hjelp fra de andre skolepraktikanter, fordi
det muligvis ikke foles ligesd graenseoverskridende at sperge en jevnaldrende til rads som at

skulle g til en @ldre svend eller mester efter rad.

Ifolge instrukteren Seren er arbejdet 1 en virksomhed ofte organiseret sddan, at en mere
erfaren praksisudever i form af en svend folger en mindre erfaren praksisudever i form af en
lerling. Ifolge Seren kan det vere vanskeligt, at efterligne det makkerskab 1 skolepraktikken
som findes mellem svend og lerling 1 en virksomhed, fordi sammensatningen af
skolepraktikanter ikke altid muligger, at en mere erfaren skolepraktikant kan sattes sammen

med en mindre erfaren;

”Vi praver at sette dem to og to sammen, sddan sa der er en, der er lidt leengere
fremme 1 forlebet 1 forhold til den anden ik. Men det er ikke altid, at det kan lade

sig gore. Det kommer an pé, hvem vi har. Og det er jo det, der er pokkers sveert
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her. Vi har jo aldrig nogen svend her, kan man sige, til at sette nogen sammen
med. Sé det kan godt vere en udfordring (griner).”

(Instrukter Seren: 2)

Folger man Serens beskrivelse er der ikke altid mulighed for at matche en mindre erfaren
skolepraktikant med en mere erfaren i vaerkstedet. I dette tilfaeelde kan man havde, at
sammens&tningen af deltagere 1 et praksisfellesskab som det der findes 1 skolepraktikken,
kan vere forbundet med udfordringer. Adgangen til mere erfarne praksisudeveres arbejde
vanskeliggores, ndr skolepraktikanterne ikke har adgang til at folge nogen 1
praksisfellesskabet der har mere erfaring end dem selv. Denne problematik forsterkes af, at
de mest erfarne praksisudevere i1 faellesskabet 1 form af instruktererne, er 1 undertal i
feellesskabet, og samtidig ikke udever faget. Omvendt kan der findes veesentlige
leeringsressourcer 1 at sammensatte skolepraktikanter 1 makkerpar efter niveau, nar
sammens&tningen af skolepraktikanterne tillader det, fordi skolepraktikanterne i et sddant
tilfeelde kan fungere som effektive leremestre for hinanden. Om dette forteller instrukteren

Lars;

”Det vi satser pa at gere, nar vi far helt nye, det er, at de gar sammen med en som
har veret her for. Altsa som er gammel i garde, kan man sige. Sa de hele tiden kan
instruere.. Sa far de ogsa lidt.. Ja vokser lidt ved at de er den der séddan set
instruerer de andre. Og vi har ogsad dem som er l&ngere inde i uddannelsen, de far
sé en af de méske.. En lerling der ikke er si langt i uddannelsen under sig. Hvad
kan man sige.. Som de skal jage rundt i manegen ik. S& det leerer man ogsé noget
af, at skulle instruere andre i, hvordan man ger det. Og det synes jeg virker rigtig
godt.”

(Instrukter Lars: 5)

Brugen af sidemandsoplering kan siges at ligge godt i trdd med tankerne 1 situeret
leringsteori og teorien om legitim perifer deltagelse, fordi de mere erfarne praksisdeltagerne
abner adgangen til praksisfellesskabet for de mindre erfarne deltagere ved at fungere som

leeremestre for dem (Lave & Wenger 2003: 37).

4.3.4 Opsamling pa analysekapitel 2 og diskussion af fund
I dette analysekapitel er det blandt andet blevet diskuteret, hvad der kendetegner et

praksisfellesskab som det der findes 1 vaerkstedet og 1 salonen, overfor hvad der kendetegner
praksisfallesskabet i en virksomhed. Praksisfallesskabet i skolepraktikken er kendetegnet

ved, at ssmmensatningen af deltagere er markant anderledes end i en virksomhed. I
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skolepraktikken arbejder unge sammen med andre unge, der alle er under uddannelse og
under instruktion og vejledning fra erfarne instrukterer. Det stir 1 modsatning til i en
virksomhed, hvor de unge som lerlinge indgar i et flergenerationelt arbejdsmilje med ansatte
som er mere erfarne end dem selv. I kapitlet undersgges blandt andet, hvilket betydning
sammens&tningen af deltagere 1 skolepraktikkens praksistallesskab har for
skolepraktikanternes adgang til leering. I den forbindelse behandles instrukterernes deltagelse.
Det viser sig, at instrukterernes deltagelse serligt adskiller sig pa et afgerende omrade fra en
mesters deltagelse. Den grundlaeggende forskel er, at instruktererne som udgangspunkt ikke
har en udevende funktion 1 skolepraktikken, men derimod er ansat til at instruere og vejlede
skolepraktikanterne. Instruktererne 1 veerkstedet arbejder tilsyneladende bevidst med, at det er
skolepraktikanterne der skal lose arbejdsopgaverne og ikke dem. P& den ene side giver det
skolepraktikanterne erfaringer med at arbejde selvstaendigt, og pa den anden side kan det
vanskeliggore adgangen til ny lering, at skolepraktikanterne ikke altid har adgang til erfarne
praksisudeveres arbejde. For at skolepraktikanterne kan udvikle sig og lere kraever det, ifolge
situeret leringsteori, at de har adgang til en fuldt udfoldet praksis (Lave & Wenger 2003:19).
Det kan man havde, ikke er fuldt ud opnéeligt i skolepraktikken, da praksis udgeres af unge
under uddannelse. Jeg finder frem til, at instruktererne kan have vanskeligt ved at
legemliggore malet med skolepraktikanternes deltagelse, da de er ansat som instrukterer og
dermed ikke besidder den arbejdsfunktion som er endemalet med skolepraktikanternes

deltagelse 1 skolepraktikken og uddannelsen i det hele taget.

I kapitlet underseges desuden hvilke leringsressourcer skolepraktikanterne udger for
hinanden. Man kan havde, at de udger vaesentlige leeringsressourcer for hinanden, hvilket
blandt andet kommer til udtryk ved muligheden for at leere af de skolepraktikanter der er
leengere pa uddannelsen end dem selv. Samtidig bringer skolepraktikanterne forskellige
praksiserfaringer ind 1 skolepraktikken blandt andet fra deres virksomhedspraktikker, hvilket
giver skolepraktikanterne mulighed for at observere og imitere andre méder at arbejde pa. |
vaerkstedet anvendes sidemandsoplering som en central leringsform, hvilket muligger at de
mere erfarne skolepraktikanter kan skabe en dbning ind til praksisfellesskabet for de mindre
erfarne skolepraktikanter. Dog er leringsformen udfordret, hvis den aktuelle sammensetning
af skolepraktikanter ikke tillader, at der kan dannes makkerpar mellem en mere og en mindre
erfaren skolepraktikant. Det rejser desuden et andet relevant spergsmaél, nemlig hvem de mest

erfarne skolepraktikanter skal laere af 1 praksisfellesskabet?

62



4.4 Analysekapitel 3
- Legitim perifer deltagelse i skolepraktikken og i virksomhedspraktikken

Analysekapitel 3 udgeres af 1 afsnit og en opsamling, hvor kapitlets fund diskuteres. 1
kapitlet traekkes pa situeret leringsteori (Lave & Wenger 2003) samt pa Bourdieus begreber
felt og doxa (Bourdieu & Wacquant 1996). Med udgangspunkt i situeret leeringsteori
undersoges det, hvilke erfaringer skolepraktikanterne har med at indgd som legitime perifere
deltagere 1 skolepraktikken og 1 deres virksomhedspraktik. Formalet med at undersoge dette
er komme narmere en forstaelse af, hvilken form for lering de unges legitime perifere
deltagelse 1 de to kontekster understatter. Med udgangspunkt i Bourdieus tenkning omkring
felter og doxa underseges, hvordan de unge navigerer 1 mellem doxa i skolepraktikken og
doxa 1 virksomhedspraktikken 1 forhold til de opgaver de tilbydes adgang til 1 de to

leringsrum.

Arbejdsspergsmal til analysekapitel 3
Hvad kendetegner de unges legitime perifere deltagelse i skolepraktikken?

Hvad kendetegner de unges legitime perifere deltagelse i deres virksomhedspraktik med

udgangspunkt i deres erfaringer herfra?

4.4.1 Legitim perifer deltagelse og leeringsmuligheder i skolepraktikken og i
virksomhederne
I dette afsnit behandles sporgsmalene; Hvad kendetegner de unges legitime perifere

deltagelse i skolepraktikken, og hvad kendetegner de unges legitime perifere deltagelse i
deres virksomhedspraktik med udgangspunkt i deres erfaringer herfra? 1 det folgende
forteeller Sara om, at hun blev overrasket over, at hun fik lov til at arbejde med kundeopgaver,

da hun startede 1 skolepraktik 1 salonen;

”Jeg blev overrasket over, hvor meget vi matte. For jeg havde jo veret i
(virksomheds)praktik for og der matte man.. Altsd man star jo bare mest og fejer
og er lidt rengeringsdame ik. Og sa lige pludselig stod vi jo med farver og med
kunder, og det var virkelig skremmende. Og jeg syntes, at det var rigtig rigtig fedt,
at man ligesom fik lov til noget andet. Det havde jeg virkelig ikke regnet med.”

(Sara: 5)
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Ifolge Lave & Wenger indbefatter periferitet, at der findes forskellige grader af engagerede og
omfattende mader at vare placeret indenfor de omréader af deltagelse som et praksisfaellesskab

definerer (Lave & Wenger 2003: 37). Om legitim perifer deltagelse forklarer Lave & Wenger;

”Forudsetningen for at kunne deltage pa en legitim perifer méade er, at de
nyankomne har bred adgang til modne praksisomrader. Samtidig stiller produktiv
periferitet mindre krav om tid, indsats og arbejdsansvar, end nar det drejer sig om
fuldgyldige deltagere. En nyankommens arbejdsopgaver er kortvarige og enkle, det
er ikke sa dyrt at bega fejl, leerlingen har ikke sa stort et ansvar for virksomheden

som helhed.”

(Lave & Wenger 2003: 94)

Med udgangspunkt 1 teorien om legitim perifer deltagelse kan man tale om, at Sara i
skolepraktikken hurtigt tilbydes adgang til en ansvarsfuld position i salonens
praksisfellesskab, fordi hun tilbydes adgang til kundeopgaver som indebarer en stor grad af
ansvar. Det stdr 1 kontrast til hendes erfaringer med at vere 1 virksomhedspraktik, hvor hun
starter nederst 1 virksomhedens hierarki ved at blive tilbudt opgaver af mere praktisk karakter
sasom rengeringsopgaver o. lign. Sara skal 1 sin virksomhedspraktik tilsyneladende gennemgé
en udvikling fra at vere legitim perifer deltager, nederst 1 virksomhedshierarkiet, mod gradvis
mere fuld deltagelse. Man kan tale om, at Sara springer denne proces over i skolepraktikken
ved fra forste dag at blive tilbudt adgang til kundeopgaver. Nanna har pd samme made som
Sara erfaringer med at lose opgaver der knytter sig til at veere nederst 1 hierarkiet 1 hendes
virksomhedspraktik; “Ndr du er ude i en salon.. Altsd eleven er den der er aller nederst. Og
sddan er det bare. Du skal feje, vaske op alle de der sma dumme ting. Det er dit job.” (Nanna:
37). Sara forklarer 1 det folgende om en af hendes virksomhedspraktikker, hvor hun ikke
syntes, at hendes evner blev udnyttet, fordi hun udelukkende blev tilbudt opgaver af mere

praktisk karakter;

”Altsa vi bliver jo hurtigt bare udnyttede til den der gratis rengeringshjelp ik. Sa
der burde de maske vide, at vi kan mere ik. Det er ikke serligt lang tid siden, jeg
var i praktik, hvor at vi var tre fra skolepraktikken. Jeg var den der var leengst, og
det eneste jeg fik lov til var at std og terre produkter af i seks timer og gere rent ik.
Og der var det sadan, helt erligt altsa jeg klipper, og jeg farver. Jeg synes maske
godt, I kunne se mig lave noget. Men det.. Sddan er det ofte, at s kommer man
bare ud og er rengeringshjelp.

(Sara: 35)
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Ifolge Lave & Wenger kan periferitet pd den ene side forstds som en kvalificerende position,
hvilket er tilfeeldet ndr en deltager beveager sig 1 retning af mere intensiv deltagelse 1 et
praksisfellesskab. Men periferitet kan pa den anden side forstds som en dekvalificerende
position, hvilket er tilfeeldet, nir en deltager forhindres 1 mere intensiv deltagelse (Lave &
Wenger 2003: 37). I det eksempel Sara giver fra sin virksomhedspraktik, kan man tale om, at
den perifere deltagelse kan knyttes til en dekvalificerende position, fordi hun forhindres 1
mere intensiv deltagelse ved ikke at blive tilbudt opgaver af ansvarsfuld karakter. Med andre
ord fastholdes Sara i en legitim perifer position i sin virksomhedspraktik, fordi hun ikke
tilbydes adgang til opgaver der til svarer det niveau, hun mener, at hun er pd. Da Sara 1
skolepraktikken, og muligvis ogsé 1 tidligere virksomhedspraktikker, er blevet tilbudt opgaver
af mere ansvarsfuld karakter end det er tilfeeldet 1 den omtalte virksomhedspraktik, opleves
det tilsyneladende som et skridt tilbage for Sara, at hun skal lase opgaver der ikke til svarer
hendes faglige niveau. I det folgende forklarer instrukteren Lene om hendes syn pa forskellen
mellem skolepraktik og virksomhedspraktik, 1 forhold til de opgaver skolepraktikanterne
tilbydes adgang til;

”De synes jo alle ssmmen at det er sjovt at std og lave hér. De synes jo ikke, at det
er sjovt at vaske handklaeder og gore rent (...). Og man kan s sige, jamen skal
man det for at blive en god friser. Nej det skal du selvfelgelig ikke, men det er jo
en udvikling man har, ndr man har en leereplads. Det er jo, at man skal starte
nedefra og arbejde sig op. Hvor her starter de ikke helt nede vel. Her starter de
sddan midt imellem et eller andet sted. (...) Det er ogsa nogle af de ting, som vi
ogséd nogen gange snakker lidt om kan veaere lidt farligt, at de far lov til at std og
lave sd meget har herinde hos os. Fordi nar de s& kommer ud pa preve nogen
steder, sa siger de ”Ej vi far nesten ikke lov til at lave noget, vi vasker kun har, og
vi laver kun bum bum.” Hvor vi siger ”Ja men det er jo faktisk der, dit niveau er”.
Vi er bare nedt til at have niveauet et eller andet sted. Eller fa jer til at std og
arbejde med meget mere hér, end hvad man ellers gor ik.”

(Instrukter Lene: 11)

Tager man udgangspunkt i Bourdieus tenkning omkring felter og forstar skolepraktikken som
en del af uddannelsesfeltet og virksomhederne som en del af arbejdsmarkedets felt, vil der
vere tale om, at felterne er kendetegnet ved hver deres doxa. Doxa kan relateres til de
commonsense-forestillinger der hersker i feltet vedrerende; ’(...) ret og uret, normalt og

unormalt, kvalificering og diskvalificering” (Jarvinen 2013: 378). Ifelge Lene har
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skolepraktikanterne tilsyneladende vanskeligt ved at navigere 1, at doxa 1 virksomhederne er
anderledes end doxa 1 skolepraktikken, nar det gaelder de typer af opgaver de unge tilbydes
adgang til. Det kommer udtryk ved, at skolepraktikanterne klager over, at de far adgang til
mindre ansvarsfulde opgaver i deres virksomhedspraktik end 1 skolepraktikken. Ifalge Lene
har skolepraktikanterne vanskeligt ved at forsta, at skolepraktikken er tilrettelagt ud fra andre
principper end praktikken 1 en virksomhed. De har med andre ord vanskeligt ved at navigere 1,
at det hierarki der findes 1 virksomhederne ikke eksisterer pd samme made 1 skolepraktikken,
og at dette er medvirkende til at skabe forskellige betingelser for deres deltagelsesmuligheder
og lering. Man kan hevde, at unge 1 skolepraktik er udfordrede i forhold til unge med en fast
leereplads 1 forhold til deres muligheder for at tilbydes udfordrede opgaver i deres
virksomhedspraktik. Det hanger sammen med den made virksomhedspraktikken
tilsyneladende er tilrettelagt pd, hvor traditionen er, at man som lerling arbejder sig op 1
hierarkiet over tid. Man kan tale om, at doxa 1 virksomhederne er kendetegnet ved, at de
nyankomne pa feltet tilbydes bestemte positioner som veteranerne pé feltet ikke tager. De
nyankomne socialiseres med andre ord ind i den geeldende doxa, hvilket betyder, at bestemte
positioner vil vare til rddighed for de nyankomne; “Doxa fastholdes blandt andet gennem
feltets rekrutteringsprocedurer, som i kraft af et intrikat visitationssystem (eksamenskrav,
mesterlcere, anbefalinger) indvier og socialiserer nytilkomne i feltets doxa.” (Jarvinen 2013:
379). Doxa 1 virksomhederne er tilsyneladende kendetegnet ved at der findes et pa forhdnd
etableret hierarki, hvor hver akter pa feltet udfylder den position der tilkommer dem. Unge i
skolepraktik indgér ofte 1 kortere og afgraensede praktikperioder i flere forskellige
virksomheder 1 lgbet af deres uddannelse. Det har den konsekvens at hver gang de starter i en
ny virksomhed, starter de nederst 1 hierarkiet. De ma derfor ’starte forfra’ og ’bevise deres
veerd’ pd ny hver gang de pabegynder et nyt praktikophold i en virksomhed. Da de unge uden
fast praktikplads i en virksomhed ofte befinder sig i1 virksomhederne i forholdsvis korte
perioder, betyder det, at det kan vare vanskeligt for dem, ’at nd’ at opné en anden position
end legitim perifer deltager i virksomheden. De nir med andre ord aldrig, at opna en position
som fulde deltagere. Det ser anderledes ud for de unge der har en fast praktikplads, idet de
befinder sig 1 den samme virksomhed over lang tid og derfor har muligheden for at avancere 1
virksomhedshierarkiet over tid. Det gor det med andre ord muligt for disse unge at &ndre
deres deltagelse fra en legitim perifer position mod mere fuld deltagelse (Lave & Wenger
2003: 31). De oplevelser skolepraktikanterne 1 salonen har med positionen som legitime
perifere deltagere 1 deres virksomhedspraktik gar igen 1 veerkstedet, hvor skolepraktikanterne
tilsvarende oplever, at de i skolepraktikken tilbydes andre positioner end 1 deres

virksomhedspraktik. I det felgende forteller Martin om, hvordan han oplever
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virksomhedernes syn pd ham, ndr han kommer ud som ny leerling; "Man far ogsa mange
mere sjove opgaver her (i skolepraktikken) mange gange, end man gor ude. For der ser de jo
bare en som en dum leerling nogen gange, ndr man kommer ud, eller en dum praktikant for
den sags skyld.” (Martin: 16-17). Ifalge Martin begrenses de deltagelsesmuligheder han
tilbydes 1 sin virksomhedspraktik af virksomhedens syn pa ham som en ’dum larling’ eller en
’dum praktikant’. Kemal har tilsvarende erfaringer med, at han i sin virksomhedspraktik

tilbydes adgang til opgaver der knytter sig til at vaere nederst 1 hierarkiet;

”Der (i virksomhederne) kommer du ikke sa meget med biler, det synes jeg. Man
skal lige gé rundt og feje og tamme skraldespande. Hvis du er heldig, sé kalder de
pa dig (...). Nar man er i praktik, s& far man ikke sa meget at lave. Altsa hvis det..
Jeg var ude i to uger, hvor jeg kom ikke ud af dekrummet. Jeg skulle skifte deek i
to uger, hvor jeg ikke skulle lave andet. Jeg tror, at man far lov til flere ting, nar
man for eksempel har veret der flere maneder. Nar de kan se, hvad du duer til.”

(Kemal: 15)

Ifolge Kemal betyder det noget for hans deltagelsesmuligheder i virksomheden, hvor leenge
han er der. Som han beskriver krever det at blive tilbudt mere ansvarsfulde opgaver, at man

befinder sig 1 virksomheden over lengere tid.

Det kan umiddelbart virke fristende at springe til den konklusion, at skolepraktikken ma vare
at foretreekke over virksomhedspraktikken, fordi de unge har erfaringer med, at de hurtigere
tilbydes adgang til udfordrende opgaver 1 skolepraktikken end i virksomhedspraktikken. Der
kan dog vare behov for at nuancere dette, ved at se naermere pé, hvad der kendetegner de
unges legitime perifere deltagelse 1 virksomhederne. Det skal desuden understreges, at flere af
eksemplerne fra virksomhedspraktik 1 dette afsnit stammer fra starten af de unges
praktikperioder. Det er derfor vigtigt at neevne, at de unge ogsa har erfaringer med at de
tilbydes adgang til udforende opgaver i deres virksomhedspraktik, der gar dog ofte tid for det

sker, hvilket netop er pointen. Om legitim perifer deltagelse forklarer Lave & Wenger;

”Nyankomnes legitime periferitet giver dem til at begynde med mere end en
“iagttagerposition”: Den er pé afgerende made forbundet med deltagelse som en
made at leere — absorbere savel som blive absorberet i — “praksiskulturen”. (...)
Denne raskitse af foretagendet (som foreligger, hvis der findes legitim adgang) kan
omfatte de implicerede personer, hvad de gor, hvordan hverdagslivet er, hvordan

mestre taler, gar, arbejder og opferer sig i al almindelighed.”
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(Lave & Wenger 2003: 81)

Ifolge Lave & Wenger kan den legitime perifere deltagelse relateres til en iagttagerposition,
hvorfra der er mulighed for at observere den praksiskultur som deltagelsen pa sigt er mélrettet
mod at blive en del af. Adgang til den praksis deltageren ensker at blive en del af beskrives
som afgerende for motivationen for at endre deltagelsen; “(...) der ligger en veesentlig
leeringsmotivation i, at eleverne har adgang til en fuldt udfoldet praksis, hvor de kan se, hvor
deres uddannelse forer dem hen.” (Nielsen & Kvale 1999: 19). I virksomhedspraktikken har
de unge adgang til den praksiskultur som det i sidste ende er malet med deres deltagelse 1
uddannelsen at blive en del af. Man kan havde, at skolepraktikken modsat
virksomhedspraktikken har vanskeligt ved, at give de unge adgang til en ’fuldt udfoldet
praksis’, idet skolepraktikken af flere arsager har vanskeligt ved at etablere en praksiskultur
der til fulde minder om den der findes 1 en virksomhed. Skolepraktikken har for eksempel
vanskeligt ved at efterligne en virksomhedskultur, nar det geelder sammensatningen af
deltagere, og 1 forhold til at give skolepraktikanterne erfaringer med tidspres og deadlines. Pa
trods af at de unge tilsyneladende ikke tilbydes adgang til ansvarsfulde opgaver i1 deres
virksomhedspraktik til at begynde med, far de til gengeld mulighed for som legitime perifere
deltagere at fa adgang til en fuldt udfoldet praksiskultur. Nar de varetager opgaver af mere
praktisk karakter i virksomheden, har de mulighed for pé sidelinjen at observere og vare
vidner til de erfarne praksisudeveres arbejde og den praksiskultur der findes i1 virksomheden -
ogsé selvom de ikke selv stdr med saksen eller svenskneglen 1 hdnden. De leringsmuligheder
der kan kobles til positionen som legitim perifer deltager 1 virksomhederne kan tilskrives en
vasentlig leringsmaessig verdi pa grund af adgangen til en autentisk praksiskultur. Dog er
vardien af denne type lering ikke nedvendigvis ligesa tydelig, konkret eller let at male for de
unge, som vardien af de konkrete opgaver de tilbydes adgang til at arbejde med. Det kan
vaere en af arsagerne til, at flere af de unge har svert ved at acceptere positionen som
“praktisk medhjelper” i1 virksomhederne og ikke umiddelbart tilskriver den type lering disse
opgaver indebarer samme vardi, som nar de selv far lov til at sta med saksen eller

svenskneglen 1 handen.

Man kan forstd de unges holdning til skole- og virksomhedspraktik pa flere mader athaengig
af det blik man anlaegger pa lering. I ovenstiende analyse anlagger jeg et praksisteoretisk
blik pa de unges lering i skole- og virksomhedspraktik. Denne tilgang til leering betyder, at
jeg vender blikket mod de potentialer der kan relateres til deltagelsen i et praksisfellesskab.

Havde jeg omvendt anlagt et individuelt leeringsperspektiv pa de unges legitime perifere
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deltagelse 1 virksomhederne, var jeg kommet frem til en anden konklusion. Indenfor et
individuelt leringsperspektiv ville det vare oplagt at forstd de unges legitime perifere
deltagelse 1 virksomhederne som en dekvalificerende position, idet de opgaver de tilbydes
adgang til af mere praktisk karakter 1 sig selv kan tilskrives en begrenset leringsmaessig
veerdi. De kan ligefrem betragtes som spild af tid eller udnyttelse af de unges arbejdskraft. Det
ser anderledes ud, hvis man anlaegger et praksisteoretisk blik pé lering, og dermed vender
blikket mod de leeringspotentialer der findes i det praksisfaellesskab, de unge er en del af' i
virksomheden. Anlaegger man et praksisteoretisk blik pa de unges legitime perifere deltagelse
1 virksomhederne findes der som beskrevet vaesentlige leringspotentialer i forbindelse med
deltagelsen, idet leringen 1 ligesa hej grad knytter sig til indlemmelsen i1 virksomhedens
praksiskultur (Nielsen & Kvale 2003: 19). Fortsatter de unge i deres virksomhedspraktik med
at arbejde med rutineopgaver sdsom rengering, vil deres laeringsudbytte naturligvis vare
begranset. Men forer den legitime perifere deltagelse senere til fuld deltagelse, ved at de unge
tilbydes stadig mere ansvarsfulde opgaver, folger leeringen en naturlig progression, som er
kendetegnende ved lering som legitim perifer deltagelse (Nielsen & Kvale 2003: 19). Om
dette forklarer Nielsen & Kvale; "I praksisiceringstilgangen ser den lcerende sig egen
situation i en sammenhceng, som hun eller han er en del af, og der er antydet et tidsmcessigt
forlob.” (Nielsen & Kvale 2003: 19). Nér lering opfattes som legitim perifer deltagelse 1
praksisfellesskaber, findes der, ifolge Nielsen & Kvale, en accept af, at der er et indbygget
tidsaspekt ved laeringen, som betyder, at man accepterer at indlemmelsen 1 et
praksisfellesskab foregar over tid. Den legitime perifere deltagelse 1 et praksisfaellesskab i en
virksomhed tilbyder dermed de unge mulighed for at blive socialiseret ind 1 faget over tid. Det
vil med andre ord ikke vere rimeligt at forvente, at indlemmelsen 1 praksisfellesskab sker fra
den ene dag til den anden. Denne socialisering ind i faget kan skolepraktikken af flere drsager
have vanskeligt ved at efterligne, fordi de unge 1 skolepraktik indgar i en skolekultur frem for
1 en virksomhedskultur. Til gengeld har skolepraktikken mulighed for at give de unge adgang
til at arbejde med fagligt udfordrende opgaver fra forste dag de starter. Omvendt fér
skolepraktikanterne ikke erfaringer med, hvad det vil sige, at indgd 1 en virksomhedskultur,
hvor man som lerling starter nederst i virksomhedens hierarki. I den forbindelse er det vigtigt
at understrege, at den legitime perifere deltagelse i skolepraktikken og i
virksomhedspraktikken tilsyneladende skaber forskellige betingelser for de unges
deltagelsesmuligheder og leering. Derfor er vil det vaere produktivt at betragte skolepraktikken
og virksomhederne som to forskellige leeringsrum med hver deres styrker og svagheder. Det
synes 1 den forbindelse ikke meningsfuldt at sammenligne de to leringsrum ud fra samme

kriterier, idet rammerne og premisserne for lering er forskellig.

69



4.4.2 Opsamling pa analysekapitel 3 og diskussion af fund

I dette analysekapitel er det blevet undersogt, hvilke erfaringer skolepraktikanterne har med at
indgd som legitime perifere deltagere bade 1 skolepraktikken og i deres virksomhedspraktik.
Flere af skolepraktikanterne har erfaringer med at de tilbydes en position som knytter sig til at
vaere nederst 1 et pd forhand etableret hierarki 1 deres virksomhedspraktik. Til denne position
knytter sig det forste stykke tid varetagelsen af en raekke praktiske opgaver sdsom rengering,
lave kaffe og vaske handkleder. Med udgangspunkt i situeret leringsteori (Lave & Wenger
2003) anlegges et bestemt blik pa den form for perifer deltagelse der knytter sig til
virksomhedspraktikken. Det betones at indlemmelsen 1 et praksisfeellesskab foregér over tid,
men at adgangen til en fuldt udfoldet praksis som den der findes i virksomheden indeholder
verdifuld lering. Dog synes denne form for lering ikke ligesé konkret og tydelig for de unge
som adgangen til at arbejde med konkrete opgaver gor. Det skyldes muligvis at resultatet af
leeringen ikke er ligesa synlig, nar opgaver af praktisk karakter udferes, som nar der udferes
reparationer pé en bil eller klippes har pa en kunde. Med den position som legitime perifere
deltagere de unge tilbydes 1 virksomhederne far de blandt andet mulighed for at observere
erfarne praksisudeveres arbejde og pa den made synliggeres endemaélet med deltagelsen i
feellesskabet for dem. Skolepraktikken kan modsat virksomhederne have vanskeligt ved at
tilbyde skolepraktikanterne adgang til en fuldt udfoldet praksis som den der findes 1
virksomhederne, idet skolepraktikken foregér pa en skole, hvor de unge arbejder sammen med
andre unge. En af fordelene ved skolepraktikkens leringsmiljo synes tilsyneladende at vare,
at skolepraktikanterne hurtigt tilbydes adgang til fagligt udfordrende opgaver. Man kan tale
om, at de unge nar de er i skolepraktik tilbydes adgang til arbejdet med den fag-faglige del af
faget gennem arbejdet pa kundeopgaver, mens de i begyndelsen af deres virksomhedspraktik
med en position nederst 1 hierarkiet far adgang til den praksis der er endemélet med deres
deltagelse 1 uddannelsen. I skolepraktikken findes ikke et hierarki ligesom i virksomhederne
og det betyder, at de unge ikke pa samme méde far erfaringer med, hvad det vil sige, at
arbejde sig op 1 status. Det medferer at nogle af skolepraktikanterne har vanskeligt ved at
navigere 1, at vilkarene for deltagelse er forskellig i skolepraktikken og i
virksomhedspraktikken. Ifalge instrukteren Lene, kan det veere med til at skabe nogle
urealistiske forventninger hos de unge til, hvad det vil sige at vare 1 praktik 1 en virksomhed.

Efter analysen folger i naste kapitel en opsamling péa analysens samlede fund.
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S. Afslutning

5.1 Konklusion

I analysen af hvordan man kan forstd de muligheder og udfordringer, der knytter sig til skolen
som laringskontekst for unges praktikuddannelse, har formélet veret at tegne et nuanceret
billede af skolepraktikken ved at treede ind 1 selve leringsrummet i salonen og i vaerkstedet
for at undersoge, hvilke leringsbetingelser der findes 1 de to kontekster. Jeg finder frem til, at
skolen rummer en reekke unikke potentialer som praktikkontekst, men at skolepraktikken pa
nogle omrdder kommer til kort i forhold til at leve op til virksomhedslignende forhold, hvilket
andre undersogelser ogséd har konkluderet (se for eksempel Jorgensen og Juul 2010; EVA
2012).

Analysen behandler blandt andet, hvilke arbejdsopgaver skolepraktikanterne tilbydes adgang
til 1 de to undersogte skolepraktikordninger. Det viser sig, at opgaverne kan opdeles 1 to
overordnede opgavetyper herunder gvelsesopgaver og kundeopgaver. Der viser sig en tendens
til, at skolepraktikanternes forhold til de to typer opgaver er forskelligt. For nogle
skolepraktikanter fremstar arbejdet med evelsesopgaver nermest som spild af tid, og nogle
navner at de har svert ved at tage sig sammen til at arbejde med evelsesopgaverne. Andre
skolepraktikanter tilskriver evelsesopgaverne en positiv vaerdi, fordi de giver mulighed for at
ove sig 1 teknisk-faglige faerdigheder. Skolepraktikanternes forhold til kundeopgaverne er
umiddelbart ikke ligesa tvetydigt som deres forhold til gvelsesopgaverne. Der synes at vere
bred enighed om, at kundeopgaverne er spe&ndende og udfordrende, og samtlige
skolepraktikanter synes orienterede imod denne type opgaver. Med udgangspunkt i Nielsen &
Kvales betoning af evaluerings betydning for praksislering forseger jeg at forstd, hvilken
betydning den feedback der gives pa kundeopgaver forteller om skolepraktikanternes
orientering mod denne type opgaver (Nielsen & Kvale 1999: 21-22). Jeg finder frem til, at
den feedback skolepraktikanterne far pa kundeopgaverne kan betegnes som en mere
omfattende feedback, end den de far pa evelsesopgaverne, fordi det dels bade er instrukterer
og kunder der vurderer arbejdet, og kunderne vurderer desuden skolepraktikanterne pa
baggrund af nogle andre parametre end instruktererne. Den feedback kunderne giver er ikke
udelukkende er af en fag-professionel karakter hvor den faglige og tekniske udferelse
kommenteres. Kundernes feedback kan derimod karakteriseres som en personlig- og
relationsorienteret feedback, hvor skolepraktikanterne blandt andet vurderes pa deres
personlige og sociale kompetencer 1 omgangen med kunderne. Feedbacken fra kunder henger
dermed tilsyneladende sammen med den identitetsudviklende side af lereprocessen og synes
at vaere en del af svaret pa, hvorfor skolepraktikanterne er orienterede mod kundeopgaverne

(Lave & Wenger 2003: 98). I analysen af skolepraktikanternes orientering mod
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kundeopgaverne treekker jeg pa Nielsen & Kvales begreb *den personlige leringshorisont’.
Begrebet giver mulighed for komme narmere en forstdelse af, hvad skolepraktikanternes
orientering mod kundeopgaverne forteller noget om 1 et bredere perspektiv. Jeg finder frem
til, at skolepraktikanternes orientering mod kundeopgaverne tilsyneladende fortaller noget
om, at de er optagede af de lereprocesser, der har verdi for deres fremtid (Nielsen & Kvale
2003: 33). Arbejdet pa kunder virker kvalificerende 1 forhold til at klare sig godt 1 praksis 1

arbejdslivet og giver erfaringer som de unge ogsa kan bruge uden for skolens murer.

Med udgangspunkt 1 Lave & Wengers teori om lering som legitim perifer deltagelse finder
jeg frem til, at gvelsesopgaverne umiddelbart ikke er ligesd effektive som kundeopgaverne i
forhold til at danne grundlag for, at skolepraktikanterne kan a&ndre deres deltagelse i
praksisfellesskabet fra perifer mod fuld deltagelse (Lave & Wegner 2003). Det henger
sammen med at kundeopgaverne kan forbindes til en sterre grad af ansvar 1 forhold til
kvaliteten af arbejdets udferelse, hvilket skolepraktikanterne tilsyneladende er optagede af.
Analysen af skolepraktikanternes forhold til de forskellige typer af opgaver giver en viden
som kan spille ind 1 forhold til maden skolepraktikken organiseres pa. Pa den ene side synes
adgangen til gvelsesopgaver vaesentlig, fordi det giver skolepraktikanterne gode muligheder
for at opna et hojt fagligt niveau, idet der er mulighed for at traene og gé i dybden med
opgaverne. Pa den anden side synes det afgerende for skolepraktikanternes generelle
motivation, at der ogsa er adgang til andre typer opgaver end evelsesopgaver.
Kundeopgaverne kan siges, at tilfere skolepraktikken et realitetspraeg som dels bidrager til at
give arbejdet en oplevelse af autencitet, og dels minder kundeopgaverne skolepraktikanterne
om hvad der venter 1 fremtiden som fardigudlerte. Det synes derfor afgerende for
skolepraktikanternes oplevelser med skolepraktikken, at de tilbydes adgang til andre typer
opgaver end gvelsesopgaver som kan tilfere skolepraktikken et realitetspraeg pa trods af at

den foregér pé en uddannelsesinstitution.

Analysen undersgger, hvilken betydning skolepraktikanterne tilskriver fraver af tidspres og
deadlines 1 veerkstedet og salonen. Med udgangspunkt i Bourdieus tenkning omkring sociale
felter, kapital og doxa, forseger jeg at forstd, hvilke logikker der er styrende for det felt
skolepraktikken er en del af (Bourdieu & Waquant 1996). Jeg finder frem til at der
tilsyneladende er forskel pa de logikker der folges i1 skolepraktikken og 1
virksomhedspraktikken. Hvor man i virksomhederne er underlagt krav om ekonomisk profit,
og derfor til dels er styret af en profitlogik, er man i skolepraktikken tilsyneladende underlagt

nogle andre logikker. Skolepraktikken synes at veere praget af at foregd i uddannelsesfeltet
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ved at leringen tilrettelegges ud fra en hensyntagen til skolepraktikanternes leereprocesser
frem for ud fra krav om at opgaverne skal feerdiggeres til et bestemt tidspunkt. At
skolepraktikken er tilrettelagt pa baggrund af en leringslogik kommer blandt andet til udtryk
ved, at instruktererne 1 veerkstedet tilpasser og fordeler opgaverne efter den enkelte
skolepraktikants faglige niveau og behov. Instruktererne forseger siledes, at understotte
skolepraktikanternes lereprocesser frem for at lade sig diktere af at bestemte opgaver skal
loses. Da skolepraktikken er afkoblet fra den praksis den uddanner til i virksomhederne, hvor
man er underlagt en profitlogik, giver det dermed mulighed for at tilpasse leringen efter den
enkeltes behov. Leringsrummet i skolepraktikken er derfor fritaget fra krav om, hvilke
opgaver der skal loses og til hvilket tidspunkt. Det muligger at arbejdsopgaverne kan tilpasses
efter den enkeltes behov, frem for at det er opgaverne der dikterer, hvad der arbejdes med.
Fravaret af tidspres og deadlines 1 salonen og 1 vaerkstedet giver mulighed for at
skolepraktikanterne kan fordybe sig 1 opgaverne og der er tid til ’at nerde’ med tingene. Til
gengald forklarer skolepraktikanterne, at de ikke far erfaringer med at blive kastet ud 1
tingene 1 skolepraktikken eller arbejde pa gefithlen’. Neorderi konnoteres positivt af
skolepraktikanterne, fordi det giver en anden og dybere forstéelse af det der arbejdes med end
nar der arbejdes under tidspres. Samtidig tilegner de sig gennem nerderiet en forstaelse af
opgaverne som giver en storre selvstendighed, som blandt andet kan komme til gavn 1
virksomhedspraktikken, hvor de 1 nogle tilfelde sattes til at lase opgaver pa egen hand.
Skolepraktikanterne peger pa, at skolepraktikken er kendetegnet ved en anderledes
grundighed end virksomhedspraktikken. I skolepraktikken er der fokus pa at man tilegner sig
de korrekte arbejdsrutiner og ’snyd’ med for eksempel at springe dele af arbejdsprocessen
over accepteres ikke, ifolge skolepraktikanterne. Det adskiller sig, ifolge skolepraktikanterne,
fra praktik i virksomheder, hvor tingene ofte gar hurtigere og man derfor kan finde pé at
springe noget over, for eksempel nar man udferer en service pa en bil. Fravaret af tidspres
kan betegnes som en fordel for de mere usikre skolepraktikanter som har brug for at lere
tingene 1 deres eget tempo. Samtidig kan man péd baggrund af situeret leringsteori kritisere de
konsekvenser det kan fa, at leeringen 1 princippet er desitueret i skolepraktikken, fordi den
ikke foregar 1 en kontekst hvori det lerte skal anvendes (Lave & Wegner 2003). Da
betingelserne 1 skolepraktikken og virksomhedspraktikken er forskellige med hensyn til
tidspres kan det muligvis vare problematisk for unge i skolepraktik, at venne sig til
arbejdstempoet i en virksomhed, nér de ikke har fiet erfaringer med at arbejde 1 et hejt tempo

1 skolepraktikken.
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Analysen undersgger desuden, hvordan man kan forsta de leringsbetingelser de
praksisfellesskaber der findes i skolepraktikken danner udgangspunkt for. Med udgangspunkt
1 situeret leeringsteori sages dels en forstéelse af, hvad der kendetegner de praksisfaellesskaber
der findes 1 skolepraktikken i salonen og i vaerkstedet, og dels hvad der adskiller dem fra
praksisfellesskaberne i en virksomhed (Lave & Wegner 2003). Jeg finder frem til, at
sammens&tningen af deltagere 1 praksisfellesskaberne ser ud til at have afgerende betydning
for den leering der kan finde sted. Praksisfallesskabet 1 skolepraktikken udgeres af unge under
uddannelse samt to erfarne instrukterer, hvilket star 1 modsetning til praksisfallesskaberne i
en virksomheden som er sammensat af ferdiguddannede praksisdeltagere og hvor lerlingene
udger et mindretal. I virksomhederne vil der sdledes altid vere nogle deltagere der har mere
erfaring end larlingen. Det er ikke nedvendigvis tilfeldet 1 skolepraktikken, og det leder frem
til spergsmalet om, hvem de mest erfarne skolepraktikanter skal leere af 1 praksisfellesskabet?
I forhold til adgangen til lering kan skolepraktikken som praksisfallesskab vere udfordret 1
situationer, hvor skolepraktikanternes faglige niveau ligger for taet, saledes at der ikke er
nogle mere erfarne fagudevere der kan vare med til at @ndre deres deltagelse fra perifer mod
fuld deltagelse. Da instruktererne det meste af tiden ikke har en udevende funktion i
skolepraktikken, er praksisfellesskabet afhaengigt af at skolepraktikanterne er pa forskellige
faglige niveauer, for at de kan fungere som leremestre for hinanden. Skolepraktikken har til
gengald gode vilkar som praksisfallesskab, hvis skolepraktikanterne er pé forskellige
niveauer, idet en mere erfaren skolepraktikant kan matches med en mindre erfaren
skolepraktikant. Problematikken er dog, hvordan den mest erfarne af de to deltagere i dette
partnerskab skal fa adgang til ny laering? Her spiller instruktererne en vigtig rolle 1 forhold til
at sarge for, at alle skolepraktikanter bliver udfordret pa det niveau, de er pa. Instruktererne
kan for eksempel stille serligt komplicerede opgaver til de dygtigste skolepraktikanter.
Skolepraktikken har som leringsrum gode muligheder for at give skolepraktikanterne
erfaringer med at arbejde selvstaendigt, idet adgangen til instrukterernes hjelp og instruktion
til tider kan vare begrenset af, at der er mange skolepraktikanter om fa instrukterer. Til
gengald kan det mere ligevaerdige forhold mellem skolepraktikanterne betyde, at de nemmere
kan bruge hinanden til hjelp og sparring. Jeg undersegger blandt andet, hvad der kendetegner
instrukterrollen 1 forhold til mesterrollen. Jeg finder frem til, at instruktererne har vanskeligt
ved at legemliggore malet med skolepraktikanternes deltagelse, da de er ansat som
instrukterer pa en skole og derfor ikke har den arbejdsfunktion som er endemalet med
skolepraktikanternes deltagelse i skolepraktikken. Instrukterernes deltagelse 1
praksisfellesskabet udfordrer dermed den situerede laeringsteoris betoning af vigtigheden af

mesterrollen som legemliggerelsen af praksis og mélet med deltagelsen i praksisfaellesskabet.

74



Situeret leringsteori (Lave & Wenger 2003) giver mig mulighed for at forstd, hvad der
kendetegner den legitime perifere deltagelse i skolepraktikken, overfor hvad der kendetegner
den legitime perifere deltagelse 1 virksomhedspraktikken. Jeg finder frem til, at der
tilsyneladende er forskel pa den lering der knytter sig til den perifere deltagelse i de to
kontekster. I skolepraktikken tilbydes skolepraktikanterne hurtigt adgang til ansvarsfulde og
udfordrende opgaver i form af kundeopgaver, mens der 1 virksomhedspraktikken gar laengere
tid, for de tilbydes adgang til kundeopgaver. Med positionen som legitime perifere deltagere 1
en virksomhed tilbydes de unge til gengeld adgang til en fuldt udfoldet praksis samt
muligheden for at observere erfarne praksisudeveres arbejde hvilket betyder, at endemalet
med deltagelsen 1 fellesskabet er synligt for dem. Skolepraktikken kan modsat
virksomhederne have vanskeligt ved at tilbyde skolepraktikanterne adgang til en fuldt
udfoldet praksis, som den der findes i virksomhederne. Til gengazld er en af fordelene ved
skolepraktikkens leringsmiljo tilsyneladende, at skolepraktikanterne hurtigt tilbydes adgang
til fagligt udfordrende opgaver.

5.2 Perspektivering
Pa grund af pladsmangel findes specialets perspektivering i bilag.
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7. Bilag

Indeholder:

Bilag 1: Hvad er skolepraktik?

Bilag 2: Litteratursegning

Bilag 3: Uddybende metodeovervejelser
Bilag 4: Spergeguides

Bilag 5: Observationsguide

Bilag 6: Artikel — Speciale

Bilag 7: Artikel — 9. semester projekt
Bilag 8: Perspektivering

Bilag 1: Hvad er skolepraktik?

Skolepraktik er et tilbud til erhvervsuddannelseselever som enten ikke kan skaffe en
praktikplads i en virksomhed eller uforskyldt mister deres praktikplads (EVA 2011: 15).
Skolepraktikordningen er en del af den sdkaldte uddannelsesgaranti’ som har til formal at
sikre at erhvervsuddannelseselever har mulighed for at feerdiggere deres uddannelse inden for
den indgang de har valgt (Jorgensen 2011: 197). Langt fra alle erhvervsuddannelser udbydes
med skolepraktik, og en del af de uddannelser der gor har adgangsbegransninger”® (UVM 3).
Skolepraktik overgik i september maned 2013 til at forega pé sékaldte *praktikcentre’. Pa
nogle uddannelsesinstitutioner udger praktikcentrene en fysisk enhed, mens de pa andre
skoler blot er en samlet organisatorisk betegnelse for skolepraktikordningerne pa den enkelte
skole. Centrene er oprettet som et resultat af den politiske aftale om “Bedre
erhvervsuddannelser og styrket uddannelsesgaranti” (EVA 2015: 9). Praktikcentrenes formal
er, at gge kvaliteten af skolepraktikordningen og at bidrage til en bedre udnyttelse af
praktikpladskapaciteten. Det vil sige, at det blandt andet er centrenes opgave at lave
praktikpladsopsegende arbejde, saledes at s mange skolepraktikanter som muligt far en
praktikaftale med en virksomhed. Centrene forventes dermed at bidrage til at der laves flere
uddannelsesaftaler om virksomhedspraktik (Faglert til fremtiden — bedre og mere attraktive
erhvervsuddannelser 2013: 19). Det er en udtalt mélsetning i reglerne om skolepraktik, at det
er centrenes opgave at serge for, at skolepraktikanterne hgjst tilbringer halvdelen af deres
samlede praktikperiode i skolepraktik (EVA 2012: 29). Bade de ansatte pa praktikcentrene og
skolepraktikanterne skal som udgangspunkt arbejde pa at skaffe en praktikplads i en
virksomhed. Det betyder, at storstedelen af skolepraktikeleverne far en ordinar praktikplads
inden de afslutter uddannelsen (Jorgensen 2011: 197). Det er dermed de faerreste unge der

gennemforer hele deres praktiktid i skolepraktik (DA’s nyhedsbrev Agenda 2015). For de

¥ Skolepraktik udbydes pa fire ud af ti erhvervsuddannelser, og ti af de uddannelser der udbydes med
skolepraktik har adgangsbegransninger. Der udbydes dermed skolepraktik pa 46 af de omkring 110
forskellige erhvervsuddannelser i Danmark (EVA 2012: 8; EVA 2015: 9).
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fleste fungerer skolepraktikken som en slags springbrat, hvorfra de bliver sendt ud 1
virksomhedspraktik 1 kortere eller lengere perioder. At vare 1 skolepraktik er derfor for de
fleste ikke et enten eller. Der er derimod tale om dynamisk ordning, hvor de unge vil opleve
at dele af uddannelsens praktikdel foregar pa skolen, mens dele af praktiktiden foregér i
virksomheder. En undersggelse fra Danmarks Evalueringsinstitut fra 2011 viser, at 83% af de
unge der har veret 1 skolepraktik har haft en eller flere praktikaftaler. Det vil sige, at de ikke
har gennemfort hele uddannelsen i skolepraktik (EVA 2011). Denne dynamik betyder, at
antallet af skolepraktikanter 1 de enkelte skolepraktikvarksteder er meget svingende. Elever
der onsker at komme 1 skolepraktik skal opfylde en raekke adgangskrav herunder de sdkaldte
EMMA-kriterier® (EVA 2012: 30). EMMA-kriterierne indebzerer blandt andet, at
skolepraktikanterne skal vaere aktivt sogende efter en praktikplads mens de er 1 skolepraktik.
Skolepraktikanterne fér ikke elevlen pa samme made som unge i1 ordinzre aftaler, de far
derimod udbetalt en sdkaldt skolepraktikydelse der er en del lavere end en elevlen. Elever i
skolepraktik har samtidig juridisk set elevstatus mens elever 1 ordinzr praktik har

lenmodtagerstatus under praktikken (EVA 2012: 29).

Bilag 2: Litteratursegning
I dette bilag preesenteres undersggelsens litteratursagning eller litteraturstudium. Det

overordnede formél med litteraturstudiet er at belyse noget af den forskning, jeg stiller mig pa
skuldrende af med min undersogelse af skolepraktik. Formélet er at give et indblik i
eksisterende forskning og viden vedrerende emnerne ’skolepraktik’, ’leering i praktik’ og
"forholdet mellem skole og praktik 1 EUD’. Disse er alle emner der kan relateres til specialets
forskningsspergsmaél. Litteraturstudiet har dermed til formal at belyse, hvilken
forskningsmassig interesse der har vaeret omkring praktikkens rolle 1 det danske
erhvervsuddannelsessystem, samt problematikken knyttet til mangel pa praktikpladser som

har fort til indferelsen af skolepraktik.

Leering i skole og praktik i erhvervsuddannelserne
De danske erhvervsuddannelser er vekseluddannelser, og eleverne veksler derfor mellem

skoleophold og praktikophold. Det er pa trods af dette bemarkelsesvaerdigt, hvor fa studier
der beskaftiger sig med uddannelsernes praktikforleb i virksomheder. Sterstedelen af
studierne af leering 1 EUD beskeftiger sig primaert med skoledelen i uddannelserne. Der
findes dog fa undtagelser se fx Nielsen & Kvale (1999/2003) og Tanggaard (2006). En af

arsagerne til de begraensede studier af uddannelsernes praktikdel kan skyldes, at det pa et

¥ EMMA-kriterierne indebarer at eleverne skal vare egnede, geografisk mobile, fagligt mobile samt
aktivt praktikpladssggende.
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praktisk plan er vanskeligere at tage med de unge ud 1 praktikvirksomhederne, end det er at
opholde sig pa skolerne. Som forsker kan man desuden hurtigt blive et forstyrrende element

for de unge som selv skal finde deres fodfaste 1 virksomhederne (Steno 2015: 41).

Med min undersggelse af skolepraktik stiller jeg mig blandt andet péd skuldrende af den
forskning Klaus Nielsen & Steinar Kvale samt flere andre forskere har foretaget 1 verkerne
“Mesterlare” (1999) og Praktikkens leringslandskab™ (2003). Det gor jeg, fordi jeg i trad
med disse forskere underseger erhvervsuddannelsernes praktikdel med udgangspunkt i et
situeret leringsperspektiv (Lave & Wenger 1991/2003). Skolepraktikken adskiller sig fra den
ordinzre virksomhedspraktik ved at forega péd skolen, men ikke desto mindre tager jeg
udgangspunkt i samme forskningstradition som disse forskere ved at undersege praktikken i
et situeret leeringsperspektiv. Indenfor erhvervsuddannelsesforskningen genopstar interessen
for mesterlere inspireret af Jean Lave & Etienne Wenger 1 slutningen af 1990°erne. Et
vasentligt bidrag til dette er forskningsprojektet “Laring i moderne dansk vekseluddannelse”
foretaget af en forskergruppe ved Aalborg Universitet 1 perioden 2000-2002.
Forskningsprojektet har overordnet til formél, at behandle hvilke former for lering der findes

1 tilknytning til arbejdspladsen (Nielsen 2004; Nielsen & Kvale 2003 1 Hvitved 2014: 21).

En af de forskere der med sine undersggelser, pd samme made som Nielsen og Kvale,
bevager sig udenfor skolekonteksten og ind i en virksomhedskontekst er Lene Tanggaard
der 1 sin ph.d.-afthandling og bogen der er en redigeret version af athandlingen ”Laring og
identitet” (2006) folger elever pa elektronikuddannelsen bade pa skolen, 1 praktikken,
derhjemme og blandt venner. Jeg vil senere i litteraturstudiet komme nermere ind pa
Tanggards forskning, da denne blandt andet har tjent som inspiration til min undersegelse. |
det folgende navnes kort et par af de forskningsbidrag der findes i forbindelse med elevernes
leereprocesser 1 EUD. Vibeke Aarkrog (2003) er en af de forskere der beskaftiger sig med
leereprocesser og med udgangspunkt i begrebet "tranfer’ underseger hun, hvordan elever pa
detailuddannelsen overferer viden fra skole til praktik og omvendt. Hun konkluderer, at det er
nedvendigt, at skolernes undervisere mere aktivt hjelper eleverne med at laere at overfore
viden tilegnet 1 skolesammenhang til en praktiksammenhang og omvendt. Jeg inspireres
blandt andet af Aarkrog til at prove at forsta, hvordan samspillet mellem skoleophold,
virksomhedspraktik og skolepraktik ser ud. Arnt Vestergaard Louw (2013) beskaftiger sig i
sin ph.d.-afthandling ”Indgang og adgang pa erhvervsuddannelserne. Analyse af
temrerelevernes muligheder og udfordringer i medet med faget, leererne og de pedagogiske

praksisser pa grundforlebet” med elevernes lereprocesser pa temreuddannelsens grundforlgb
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og konkluderer, at eleverne eftersparger mere styring fra lerernes side i undervisningen frem
for den herskende ’Ansvar For Egen Laring’ undervisningspraksis. Han konkluderer
desuden, at lererne spiller en den mest afgerende rolle 1 forhold til at engagere eleverne 1
uddannelsen. Vestergaard Louw inspirerer mig blandt andet til at se n&ermere pa
instrukterrollen 1 skolepraktikken. I det folgende prasenteres resultaterne af

litteratursggningen.

Resultater af gennemgangen
Litteratursegningen er foretaget pa tre databaser herunder ’Google Scholar’, ’bibliotek.dk’ og

"bibliotek.kk.dk’. Derudover har jeg orienteret mig pd udenlandske databaser herunder
’Academic Search Premier’ og ‘Proquest Research Library’. Segningen pa de udenlandske
databaser giver rapporter om skole- og erhvervspraktikkens rolle 1 andre landes
erhvervsuddannelsessystemer som kan tjene som verdifuld inspiration i1 en dansk kontekst. |
min redegorelse for erfaringer fra andre lande traekker jeg pa et internationalt litteraturstudium
foretaget af Christian Helms Jorgensen & Ida Juul, da de har lavet en overskuelig
sammenfatning af nogle af de vesentlige resultater.

I sogeresultaterne pa emnet ’skolepraktik’ og ’skolebaseret praktik’ viser det sig overordnet,
at emnet forskningsmeessigt indtil videre er forholdsvist begranset belyst indenfor
erhvervsuddannelsesforskningen i Danmark. En segning pa emnerne ’lering i praktik’,
"vekseluddannelse’ og ’sammenhang mellem skole og praktik’ giver flere segeresultater end
de to evrige segninger, og det viser sig, at disse emner forskningsmaessigt er bedre belyst end
den danske skolepraktikordning.

En segning pa ’skolepraktik’ giver 148 hits pa Google Scholar, 65 hits pa bibliotek.dk og 16
hits pa bibliotek.kk.dk. Det skal dog na@vnes, at segningen giver mange resultater som ikke
har nogen relation til skolepraktik i EUD, men derimod til for eksempel skolepraktik i
folkeskoleregi. En segning pa "skolebaseret praktik’ giver 90 hits pd Google Scholar, 1 hit pa
bibliotek.dk og 0 hits pa bibliotek.kk.dk. De to na&vnte segninger har til formal at skabe et
overblik over, hvad der er skrevet om skolepraktik 1 en dansk kontekst.

De folgende segninger har til formal at brede segningen ud, idet mit forskningsspergsmal kan
relateres til leering 1 praktik 1 bredere forstand. En segning pd emnerne ’lering 1 praktik’ giver
2520 hits pa Google Scholar, 652 hits pé bibliotek.dk og 41 resultater pa bibliotek.kk.dk. Det
er denne segning der giver flest af de undersegelser, jeg vil gennemga i nedenstaende afsnit
"Preesentation af udvalgt datamateriale’. En segning pa ’vekseluddannelse’ giver 189 hist pa
Google Scholar, 69 hits pé bibliotek.dk og 7 hits pa bibliotek.kk.dk. En segning pa
’sammenhang mellem skole og praktik’ giver 2650 hits pa Google Scholar og 12 hits pa
bibliotek.dk og 0 hits pa bibliotek.kk.dk.
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Segeresultaterne viser, at der samlet set findes flere undersegelser indenfor
erhvervsuddannelsesforskningen i Danmark som beskaftiger sig med elevernes laereprocesser
(se fx Jorgensen & Juul 2009-10; Aarkrog 2003; Tangaard 2004; Nielsen og Kvale 1999;
Nielsen og Kvale 2003; Louw 2013; Juul og Cort 2000; Hvitved 2014).
Vekseluddannelsesprincippet har desuden givet anledning til diskussioner af, hvordan man
bedst kan skabe sammenh@ng mellem uddannelsernes skole- og praktikdel og dette har veret
et centralt tema 1 den erhvervspadagogiske debat (Juul 2004: 50). I nogle af undersggelserne
berores blandt andet, hvordan det lykkes uddannelserne at skabe meningsfulde sammenhange
mellem skole og praktikforleb for eleverne. I det folgende prasenteres de udvalgte

undersogelser.

Praesentation af udvalgt datamateriale
I dette afsnit redegoares for det datamateriale jeg pa baggrund af litteratursegningen har fundet

serligt relevant 1 forhold til specialets forskningsfelt og undersogelsesspergsmal.

1) Undersogelserne ”Mesterlaere” (1999) og ”Praktikkens leringslandskab” (2003) af
Klaus Nielsen & Steinar Kvale™ bygger pa forskningsarbejde over en 10-arig periode.
Vearket "Mesterlere — lering som social praksis” (1999) prasenterer forskellige teoretiske
tilgange til praksislering, primart situeret leringsteori, og bygger pa empiriske eksempler pa
mesterlare indenfor forskellige fag. Vearket "Praktikkens laeringslandskab” (2003) tager dels
udgangspunkt i1 vaerket "Mesterlere” og dels 1 forskningsprojektet “Lering 1 moderne dansk
vekseluddannelse” finansieret af Uddannelsesstyrelsen 2000-2002. Med varket Praktikkens
leeringslandskab” ensker Nielsen & Kvale, at understrege de ressourcer og barrierer der findes
1 forbindelse med lering 1 praktik. Bogen indledes med Nielsen og Kvales gennemgang af
"praktikkens laeringslandskab’ herunder de forhold der henholdsvis heemmer og fremmer
lering 1 praktik. Efterfolgende preesenterer vaerkets forskellige forfattere forskellige
leringsarenaer som alle adskiller sig afgerende fra dem der findes 1 skolen. Det gelder blandt
andet indenfor fagene bager-, tamrer- og elektriker og elektronik- og internetomradet. |
vaerket findes desuden en historisk gennemgang af den historiske udvikling af mesterleren og

erhvervsuddannelserne.

I vaerkets indledende kapitel ” Vandringer i1 praktikkens leringslandskab” behandler Nielsen
& Kvale som navnt nogle af de leringsressourcer og barrierer for lering der findes 1

arbejdspladsens praksisfellesskaber. Nielsen & Kvale sgger dermed at synliggere de

% Klaus Nielsen er lektor ved Psykologisk Institut ved Aarhus Universitet og Steinar Kvale var
Professor i Pedagogisk Psykologi ved Psykologisk Institut ved Aarhus Universitet.
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leeringsmuligheder der findes 1 arbejdslivet. Deres analyser tager udgangspunkt i
observationer pa arbejdspladserne og 1 interviews med blandt andet lerlinge. Nielsen & Kvale
understreger, at vi sjeldent er opmarksomme pa de leringsressourcer der findes 1 vores
omgivelser — leringsmiljeerne findes med andre ord allerede 1 vores hverdag og spiller en
fundamental rolle for vores laring. I disse praksisfellesskaber indgar leering ofte upaagtet.
Med udgangspunkt 1 Lave & Wengers teori om situeret leering stiller Nielsen & Kvale sig i
opposition til det dominerende individcentrerede skoleperspektiv pa lering. Metaforen
’landskab’ antyder netop, at opmarksomheden vendes mod de aspekter ved leringslandskabet
der gor lering mulig, frem for at flytte opmarksomheden mod de individuelle deltagere.
Nielsen & Kvale opstiller figurer der beskriver henholdsvis ressourcer og barrierer i
praktikkens leringslandskab. Af ressourcer ved praksislering naevnes blandt andet ”At lere
gennem observation, imitation og identifikation” og At leere om og med redskaber”. Af
barrierer neevnes "Manglende adgang til at afpreve sine feerdigheder i praksis” og at ”Lering
hammes pga. ensidigt arbejde”. Nielsen & Kvale prasenterer desuden begrebet *den
personlige leringshorisont’ som har til formal at koble leering sammen med
identitetsudvikling, samt at skabe kobling mellem den enkeltes lereprocesser og betydningen
af den fremtid den tenkes ind 1. I min undersogelse inspireres jeg af de forskellige
bidragsyderes brug af situeret laeringsteori til at forstd de unges lereprocesser i praktikken.
Jeg inspireres ogsé af Nielsen & Kvales tenkning omkring evalueringens betydning for
praksislaering samt begrebet den *personlige leringshorisont’, som jeg treekker p4, til at fa

forstéelse for de unges orienteringer mod de forskellige opgaver 1 skolepraktikken.

Verkets del fem beskaftiger sig med virksomheder og skolen som laringsarenaer og her er
Tone Saugstad®' forfatter til kapitlet “Leering i skole og praktik”, hvori hun prasenterer et
kritisk supplement til bogens foregaende kapitler med deres fokus pé praksislering og lering
1 praktik ved at fokusere pé skolens potentialer. Saugstads analyser omhandler, hvilke
konsekvenser forskellige opfattelser af viden og laring har for vekslingen mellem skole og
praktik. Hun tager udgangspunkt i Aristoteles’ forstéelse af viden og lering og viser med
udgangspunkt i dette, at praksis ikke fremstar som et mekanisk og videnstomt domane der
skal oplyses af teoretisk skoleviden. Praksis kan derimod forbindes til egne kundskabsformer
med tilherende lereformer. Saugstad finder frem til, at nogle af de problemer der knytter sig
til forholdet mellem skole og praktik bunder i, at de to leeringslandskaber grundleggende er
forskelligt organiseret. Ifolge Saugstad, kan det derfor vaere en fordel, at man forseger at

fokusere pd at opdyrke skolens og praktikkens styrkesider hver is@r frem for at fokusere pa

*! Tone Saugstad er Lektor i pedagogik ved Kgbehavns Universitet.
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sammenhangen mellem de to leringskontekster. Saugstad argumenterer dermed for; “(...) at
skolen bor gare det, den er god til (give "tilskuerviden”), mens virksomhederne bor gore det,
de er gode til (give "deltagerviden”).” (Brinkmann 2004: 29). Jeg inspireres af Saugstad til at
fa forstaelse for, hvilke potentialer skolen rummer som leringsrum, hvilket er vaesentligt 1

forbindelse med skolepraktik, da den foregar 1 skoleregi.

2) [ undersogelsen ”Leering og identitet” (2006) trekker Lene Tanggaard dels pd Lave &
Wenger og situeret leeringsteori (1991/2003) og dels pa Ole Dreiers begreb ’deltagerbaner’,
som hun anvender til at identificere, hvilke mader eleverne orienterer sig pa i forhold til deres
uddannelser og fremtid. Tanggaard gar gennem kvalitative interviews med elever pa
elektronikuddannelsen i dybden med forskellige indfaldsvinkler pé lering og identitet. Hun
kommer frem til tre forskellige orienteringer, herunder en faglert orientering, en
selvsteendighedsorientering og en videreuddannelsesorientering. Tanggaard viser, hvordan
elevernes forskellige orienteringer har betydning for, hvordan de seger mening 1 deres
uddannelsesforlgb. Hun undersoger blandt andet, hvilken betydning de tre typer orienteringer
har for elevernes syn pé deres fremtid, pa deres holdninger til leering pa deres praktiksted og
pa skoleopholdende. Hun underseger desuden, hvilke gvrige praksissammenhange der kan fa
betydning for leering, og hvilke konflikter der kan opsté 1 elevernes made med de forskellige
kontekster. Undersogelsen viser, at elevernes orienteringer har betydning for méden de
forholder sig til lering pé 1 skole og praktik. I mine analyser af skolepraktikken inspireres jeg
blandt andet af Tanggaards analyser til at prave at forstd, hvad skolepraktikanternes
orienteringer mod bestemte opgaver forteller om deres orienteringer i uddannelsen generelt.
Tanggaard konkluderer blandt andet, at det er meget afgerende for eleverne, at de kan fa deres
deltagelse 1 de forskellige praksisser, de indgér 1 under uddannelsen, til at haenge sammen. I
forleengelse af dette, understreges det, at det har en stor betydning, at de aktiviteter eleverne
udsettes for i skole og praktik haenger sammen. Tanggaard diskuterer med udgangspunkt i
begrebet "koblingspunkter’, hvordan oplevelsen af sammenhaeng mellem skole og praktik kan
styrkes. Netop koblingen mellem den teoritunge skoleundervisning og den “teorilese” praktik
beskrives som den altovervejende pedagogiske udfordring i vekseluddannelsessystemet, og
Tanggaards analyser er et vaesentligt bidrag i denne diskussion (Nygaard 2006: 72).
Tanggaard beskaftiger sig desuden med evaluering som regulering af laering. I forbindelse
med dette understreger hun, at de evalueringsformer skolen og praktikken fordrer er
forskellige. I skolekonteksten vil evalueringsformerne fore til en selvforstielse hos de unge
som elever der fir en karakter og larer for at laere. Det stir 1 modsatning til 1 praktikken, hvor

evalueringsformerne derimod vil vare regulerende for elevernes senere deltagelse i
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arbejdslivet som svende. I min undersegelse analyserer jeg pa samme made som Tanggaard
evalueringens betydning for elevernes deltagelse og lering. Mit fokus er ikke pa skoledelen af
uddannelserne, men snarere pd hvilke former for evaluering skolepraktikanternes forskellige

opgaver fordrer.

3) Undersogelsen ”Bedre samspil mellem skolepraktik og ordinzer praktik” (2009-10) af
Christian Helms Jorgensen og Ida Juul’® er finansieret af Ministeriet for Born,
Undervisning og Ligestillings centrale analyse- og prognosevirksomhed for
erhvervsuddannelserne 2009-10 og omhandler skolepraktikken og samspillet med de ordinzere
erhvervsuddannelser. Da undersggelsen er en af de fa forskningsbaserede undersegelser af
skolepraktikken 1 en dansk kontekst, har jeg valgt at give den en central plads i
gennemgangen af det udvalgte materiale. Jeg vurderer desuden, at undersggelsen bidrager
med megen relevant viden om skolepraktikken som ikke har vaeret mulig at finde andetsteds.
Rapportens overordnede formal er at ga bagom diskussionerne af skolepraktik samt vurdere,
hvordan skolepraktik kan komme til at spille bedre sammen med de ordinzre
erhvervsuddannelser. Rapporten indledes 1 forste afsnit med en historisk gennemgang af
skolepraktikkens opkomst og udvikling gennem tiden. Rapportens andet afsnit baserer sig pa
interviews med 19 neglepersoner™ omkring erhvervsuddannelserne, hvori deres oplevelse af
ordningen undersoges. | rapportens folgende afsnit underseges ordningen fra et
elevperspektiv og afsnittets analyse er baseret pa interviews med 25 tidligere og nuvarende
skolepraktikelever. Rapportens fjerde afsnit er en analyse af registerdata om elever der
afsluttede en erhvervsuddannelse 1 2004. Afsnittet omhandler dels om der er forskelle i den
sociale baggrund for de elever der i skolepraktik, og de der er 1 ordinzr praktik, og dels om
der er forskelle i de to gruppers arbejdsmarkedskarrierer 1 arene efter de har afsluttet deres
uddannelse. Rapporten afsluttes med et internationalt litteraturstudium, hvor den danske
skolepraktik sattes ind i en nordisk og europaisk ramme. Med udgangspunkt i udvalgte lande
undersoges erfaringer med henholdsvis skolebaserede og virksomhedsbaserede
erhvervsuddannelser med det formal at finde ud af, hvor det danske

erhvervsuddannelsessystem kan hente inspiration. Afslutningsvis kommer rapporten med en

2 Christian Helms Jgrgensen er Lektor ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning ved
Roskilde Universitet og Ida Juul er Lektor ved Institut for Didaktik ved Danmarks Padagogiske
Universitet ved Aarhus Universitet.

* Disse ngglepersoner indbefatter repraesentanter for arbejdsgiver- og arbejdstagerorganisationer,
repraesentanter for de faglige udvalg, reprasentanter for det Nationale Center for Erhvervspadagogik
(NCE), reprasentanter fra skolerne samt reprasentanter fra sdvel Handelsskolernes Learerforening
(HL) som fra Uddannelsesforbundet.

92



rekke anbefalinger som kan bruges til inspiration for skolepraktikkens fremtidige funktion i

erhvervsuddannelserne.

Hvad viste undersegelsen om elevernes oplevelse af skolepraktikken?
Pé baggrund af undersogelsens interviewresultater viser det sig blandt andet, at eleverne

oplever store kvalitetsforskelle 1 den skolepraktikundervisning de enkelte skoler udbyder.
Nogle eleverne oplever, at skolepraktikken er for ustruktureret med uklare mél, og at de er
overladt for meget til sig selv, hvilket gér ud over kvaliteten af uddannelsen. De savner
desuden oplevelsen af tidspres, kundekontakt og samarbejdet med erfarne svende.
Interviewene peger dog samtidig pa, at det er muligt, at skabe en meningsfuld og udbytterig
skolepraktikundervisning indenfor de eksisterende rammer for ordningen. I det folgende

navnes forudsatningerne for, at dette kan lade sig gore. Forudsatningerne er:

- Atunderviserne har den fornedne faglige og padagogiske baggrund, det vil sige, at de fagligt
repraeesenterer en rollemodel for eleverne og paedagogisk er i stand til at gere undervisningen
meningsfuld og motivere eleverne.

- Atder stilles bygninger, lokaler og udstyr til radighed, som betyder, at skolepraktikken
fremstar mere som en arbejdsplads end som en skole.

- At der fra skolen og lerernes side stilles krav om mededisciplin, arbejdsindsats og tempo, som
kan sammenlignes med de krav, der stilles pa praktikvirksomhederne, samt at eleverne far
respons i forhold til ovenstaende.

- Ateleverne tildeles meningsfulde opgaver, det vil sige opgaver, som bade ligner dem, der
stilles pa praktikvirksomhederne, og som kvalificerer til restlere og afgangs/svendeprave.

- At skolepraktikken far mulighed for at producere til rigtige kunder eller brugere for eksempel
efter samme regelgrundlag som produktionsskolerne.

- Atalle elever sikres adgang til virksomhedsforlagt undervisning og/eller restlere.

- Ateleverne samles, sd der kan oprettes hold af en sterrelse, som sikrer kontinuitet i
leererdeekningen.

- At de faglige udvalg styrker deres tilsyn med skolepraktikken, séledes at de skoler, der gor en
stor indsats, ikke kommer til at lide under, at andre ikke gore en tilsvarende indsats med deraf
folgende negative konsekvenser af ordningens omdemme.

Punkterne er taget direkte fra original teksten side 52.

Resultater af rapportens internationale litteraturstudium
I det folgende vil jeg kort redegoare for de centrale fund i rapportens internationale

litteraturstudium for at saette skolepraktikken ind i en international kontekst. Dette kan
forhabentlig bidrage til en bedre og mere dybdegiende forstielse af skolepraktikkens rolle og

potentialer 1 en dansk kontekst. Litteraturstudiet er afgraenset til at omfatte lande med
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vekseluddannelser, hvor en stor del af leringen foregar pé en arbejdsplads. Indenfor en
europaisk kontekst gelder det landende Danmark, Tyskland, Schweiz, Holland og Norge.
Gennem litteraturstudiet diskuteres de styrker og svagheder der findes ved
erhvervsuddannelser som gennemfores 1 henholdsvis skoleregi og virksomhedsregi. |
Danmark er der, ifelge Jorgensen og Juul, en sterk tilslutning til
vekseluddannelsesprincippet, dog har man taget et skridt i retning af rent skolebaseret
uddannelse med indferelsen af en reekke korte erhvervsuddannelser uden virksomhedspraktik
(det geelder uddannelserne til webintegrator, byggemontageteknikker og
sundhedsservicesekreteer)®®. T en reekke andre lande med rent skolebaserede
erhvervsuddannelser udger praktikplader ikke et problem. Pa baggrund af dette er det, ifolge
Jorgensen & Juul, veerd at overveje hvilken rolle virksomhedspraktikken skal spille 1 det
danske system. En losning pa praktikpladsproblematikken kunne derfor vare helt eller delvist
at indfore rent skolebaserede erhvervsuddannelser. Dog findes der bade fordele og ulemper

ved denne model, hvilket litteraturstudiet blandt andet har til formal at belyse.

Gennemgang af argumenter for og imod skolebaserede og praktikbaserede
ungdomsuddannelser
Jorgensen og Juul opstiller en rekke argumenter for fordele og ulemper ved skolebaserede og

praktikbaserede ungdomsuddannelser som i det folgende vil blive gennemgéet med det formaél
at saette skolepraktikken ind i en bredere kontekst.

Det danske ungdomsuddannelsessystem er opdelt i et erhvervsfagligt og et gymnasialt spor,
hvilket er med til at forsterke den sociale sortering 1 uddannelsessystemet. P4 baggrund af
dette er et af argumenterne for at indfere et udelt system med udelukkende skolebaserede
ungdomsuddannelser, at det vil vare med til at mindske den sociale sortering. Komparative
studier viser, at jo tidligere opdelingen 1 uddannelsessystemet sker, jo sterkere bliver den
sociale sortering (Brunello & Checci 2007; Hanushek & Wobmann 2006; Shavit & Miiller
2000). Det er 1 hgj grad foreldrenes uddannelsesniveau, der afger om unge valger en
erhvervsfaglig eller gymnasial uddannelse. Jo hgjere uddannelsesniveau foreldrene har, jo
starre er sandsynligheden for at barnet far en gymnasial uddannelse. Vekseluddannelser
begranser desuden den sociale mobilitet, fordi adgangen til videregaende uddannelse ikke er
ligetil og dermed begrenses for de unge i erhvervsuddannelserne (Miiller 2005; Steedman

2005; EU 2007).

** Skoledelen er desuden historisk set kommet til at fylde mere i erhvervsuddannelserne (Juul 2004).
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Jorgensen og Juuls undersegelse viser blandt andet, at der 1 erhvervsuddannelserne
forekommer det man kan betegne som en dobbelt sortering. Den forste sortering forekommer,
nar de unge efter grundskolen fordeler sig pa henholdsvis erhvervsuddannelser og gymnasiale
uddannelser (Jeeger & Holm 2007; Ploug 2005). Den anden sortering forekommer 1
overgangen fra grundforleb til hovedforleb, nar eleverne deles op 1 dem der ikke far en
praktikplads, og dem der gor. Der sker et frafald 1 denne overgang blandt andet som folge af
mangel pa praktikpladser, og det viser sig, at de elever der falder fra uddannelserne har en
svagere social baggrund, end de elever der gennemferer uddannelserne (Humlum & Jensen

2010).

I det folgende gennemgés en reekke af de fordele der findes ved vekseluddannelser som det
der kendetegner det danske system. Erhvervsuddannelser baseret pa praktik kan betegnes som
en fordel for de unge der ikke er bogligt orienterede, og giver samtidig de unge en fordelagtig
vej ind pa arbejdsmarkedet. Opdelingen i et erhvervsrettet og studieforberedende spor
(erhvervsuddannelse og gymnasialuddannelse) betyder samtidig, at undervisningen kan blive
mere malrettet. Opdelingen 1 to spor er en foruds@tning for, at erhvervsuddannelserne er taet
involverede med arbejdsmarkedets parter og at arbejdsmarkedets parter dermed foler et staerkt
ejerskab til uddannelserne, hvilket er afgerende for at uddannelserne kan bevare en hgj vaerdi
pa arbejdsmarkedet. Ulempen ved opdelingen 1 to spor er, at muligheden for videregaende
uddannelse er sterkt begrenset indenfor erhvervsuddannelserne og dermed risikerer

uddannelserne at blive en uddannelsesmassig ’blindgyde’ (Andersen 2005).

Som opsamling pé flere europaiske underseggelser (Shavit & Miiller; Brunello & Checci
2007) kan det pa den ene side udledes at en sterk spordeling i studieforberedende og
erhvervsrettede ungdomsuddannelser forstaerker den sociale sortering i sammenligning med
ikke-spordelte ungdomsuddannelser, is@r 1 forbindelse med at give flest muligt unge adgang
til videregdende uddannelser som bliver et stadigt vigtigere element 1 forhold til livslang
leering. Pa den anden side kan separate praktikbaserede erhvervsuddannelser vare
medvirkende til, at skoletratte unge tilbydes en uddannelse med hej vaerdi pa
arbejdsmarkedet mélt pa beskaeftigelsesgraden. Studiet viser desuden felgende fire fordele

ved vekseluddannelser eller duale systemer:

De sikrer en lav arbejdsleshed blandt unge, som indtraeder pa arbejdsmarkedet med en

erhvervsuddannelse.
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- De skaber et taet match mellem uddannelse og job og giver kompetencer, som er relevante og
brugbare pa arbejdsmarkedet, hvilket medforer, at faerre arbejder i job, hvor de sikke udnytter
deres uddannelse (underbeskaftigelse)

- De bidrager til en stor mobilitet og fleksibilitet pa arbejdsmarkedet i kraft af bindende
nationale standarter for uddannelsernes kompetenceprofiler, uddannelsernes faglige bredde og
parternes ejerskab til uddannelserne gennem det faglige selvstyre.

- De giver som vekseluddannelser i hgjere grad end skolebaserede uddannelser en
arbejdssocialisering med mulighed for udvikling af en sterk fagidentitet — iser via
virksomhedspraktikken.

Punkterne er taget direkte fra original teksten side 42.

Erfaringer fra andre lande — Tyskland og Schweiz som eksempler
Den danske skolepraktik har en lavere status end erhvervsuddannelser baseret péa

virksomhedspraktik. Det stir i modsatning til i andre lande baseret pé et
vekseluddannelsessystem sdsom Holland, @strig og Schweiz, hvor skolepraktik enten har
status pa linje med erhvervsuddannelser baseret pa virksomhedspraktik eller ligefrem en
hgjere status. P4 trods af dette findes ogsd lande hvor skolebaserede erhvervsuddannelser
ligesom 1 Danmark har en lavere status, det gaelder blandt andet Tyskland. I litteraturstudiet
fokuseres pa landende Tyskland, Schweiz og Holland til at eksemplificere de skolebaserede

erhvervsuddannelsers status. I det falgende skitseres kort de centrale fund.

Tyskland — Skolebaserede uddannelser som holdeplads
Siden 1990°erne har praktikpladsproblemet vaeret langt mere udtalt 1 Tyskland end i

Danmark. Som felge af dette har der veret en kraftig opblomstring af alternative
skolebaserede uddannelsesforleb med det formal at agere "konjunkturbuffer’ og "holdeplads’
for unge uden en ordiner praktikplads. Forlebene er opdelt i egentlige skolebaserede
erhvervsuddannelser som giver formel kompetence til arbejdsmarkedet og i1 forberedende og
introducerende forleb til erhvervsuddannelser som ikke giver nogen formelle kompetencer™.
Det star i modsetning til den danske skolepraktik som anerkendes som kompetencegivende
pa arbejdsmarkedet og dermed akvivalerer de ordinere duale erhvervsuddannelser (Euler
2009; Deissinger 2009). Flere af de forleb der ikke giver nogen formelle kompetencer er en
del af det sékaldte ’overgangssystem’. Omfanget af overgangssystemet er blevet sa stort, at
det uddanner lige s& mange elever som de ordinere vekseluddannelser gor (Wordelmann
2009; Euler 2009; BIBB 2009). At flere af uddannelsestilbuddene i overgangssystemet ikke

anerkendes som kompetencegivende skyldes, at arbejdsgiverne ikke anerkender

* En del af uddannelsestilbuddene i overgangssystemet kan sammenlignes med de danske
produktionsskoler og erhvervsuddannelsernes grundforlgb.
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skolebaserede forlab, fordi de frygter, at de vil forringe kvaliteten af uddannelserne. Der
findes dog ogsa eksempler pd skolebaserede erhvervsuddannelser 1 Tyskland der giver formel
kompetence pé arbejdsmarkedet herunder en toarig assistent-uddannelse (fx
Wirtschaftassistent). Dog har uddannelser som denne ikke en hgj status pa arbejdsmarkedet.
Mange unge i de skolebaserede uddannelser veelger af samme grund at sege videre i en

ordinar praktikplads for at forbedre deres chancer pé arbejdsmarkedet (Euler 2009).

Hvad kan vi leere af erfaringerne fra Tyskland?
De tyske erfaringer peger pa, at det er afgerende, at skolepraktikken indgar som en integreret

del af erhvervsuddannelserne. Ordningen kan med fordel integreres endnu mere end den er i
dag, séledes at den bliver mindre konjunkturbetinget. Skolepraktikken kan for eksempel i
hejere grad indgd som supplerende uddannelse for elever i1 ordinaer praktik, og dermed vere
med til at sikre den faglige bredde 1 uddannelserne, serligt set i1 lyset af mange virksomheders
fortsatte specialisering. De tyske erfaringer viser desuden, at i perioder med
konjunkturnedgang, og hvor der er kvoter og adgangsbegransninger til skolepraktikken,
findes en risiko for en stigning 1 antallet af forberedende uddannelses- og aktiveringsforleb,
som ikke er meritgivende 1 forhold til erhvervsuddannelserne. Afslutningsvis peger
erfaringerne fra Tyskland pa, at det er vigtigt, at serge for at arbejdsgiverne anerkender nye
skolebaserede uddannelser pé linje med de ordinzre erhvervsuddannelser. | Danmark viser
den lavere beskeaftigelsesfrekvens for nogle af de nye skolebaserede uddannelser (AER
2009), at disse uddannelser har en lavere verdi pa arbejdsmarkedet, og det kan medfere en

oget dobbeltuddannelse for en del af de unge der uddannes indenfor disse uddannelser.

Schweiz — skolebaseret uddannelse med mindre omfang — men ligevaerd
Erhvervsuddannelserne i Schweiz ligner de danske og tyske ved at veere vekseluddannelser

(dualt system). 65 % af en ungdomsargang starter pa en erhvervsuddannelse med
virksomhedspraktik, og det duale system er derfor det dominerende. Udover de
praktikbaserede erhvervsuddannelser findes ogsé skolebaserede erhvervsuddannelser, og disse
er mest udbredt 1 de fransktalende dele af landet. Antallet af elever i de skolebaserede
erhvervsuddannelser svarer til omfanget af den danske skolepraktik, da den var pa sit hgjeste 1
2004, svarende til kun omkring en tiendedel af vekseluddannelsernes samlede antal elever. I
Schweiz anvendes skolepraktik (’Lehrwerkstitte”) som det tredje laeringsrum 1
erhvervsuddannelserne ved siden af skole og virksomhed. De skolebaserede
erhvervsuddannelser adskiller sig ved, at de pd mange omrader har en status som er
ligeveerdig med de praktikbaserede erhvervsuddannelser. Det er der flere grunde til. Dels har

de en lang historie som selvstendig uddannelsesvej (Zulauf & Gentinetta 2008b), og dels er
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de ikke blevet anvendt som konjunkturbuffer, ligesom den danske skolepraktik. De
skolebaserede uddannelser opfattes dermed ikke som en kompensation for mangel pa
ordinare praktikpladser. Desuden giver de skolebaserede uddannelser i Schweiz en reel
erhvervskompetence fuldstendig pé linje med de ordinare erhvervsuddannelser, hvilket
hanger sammen med, at de indbefatter samme omfang af praktisk undervisning
(veerkstedsundervisning), og at svendeproven er den samme (galder ogsé den danske
skolepraktik). De skolebaserede uddannelsers hgje status skyldes desuden, at uddannelserne
rummer flere muligheder for videregaende uddannelse. Det betyder samtidig, at

uddannelserne ofte vaelges af de mest uddannelsesorienterede unge.

Hvad kan vi leere af erfaringerne fra Schweiz?
At de skolebaserede uddannelser velges af de uddannelsesorienterede unge er, ifolge

Jorgensen & Juul, en interessant pointe 1 forhold til den danske skolepraktik. Skolepraktikken
har nemlig mulighed for at tilretteleegge undervisningen ud fra et rent leringsperspektiv, fordi
produktion ikke er i centrum. I en skolekontekst kan der samtidig 1 hejere grad skabes et
samspil mellem fagets teori og vaerkstedsundervisning, hvilket danner grundlag for, at de
nedvendige faglige kompetencer kan opnds pa kortere tid 1 en skolebaseret
erhvervsuddannelse. Skolepraktikken har samtidig mulighed for at tilbyde almen og
studieforberedende undervisning pa flere niveauer med det mal for gje at give adgang til
videregdende uddannelse. Ifalge Jorgensen & Juul, kan dette vaere medvirkende til, at
skolepraktikken kan tiltreekke flere steerke og malrettede elever, hvilket 1 sidste ende kan

bidrage til at skolepraktikken far en gget status og vardi 1 samfundet.

4) Pa trods af at disse bidrag ikke er forskningsbaserede skal det nevnes at Danmarks
Evalueringsinstitut (EVA) har udgivet tre rapporter om skolepraktik. Det geelder rapporterne
”Skolepraktik i1 erhvervsuddannelserne” (2011), ”Resultater af skolepraktik — En undersogelse
af skolepraktikelever og deres tilknytning til arbejdsmarkedet” (2012) og ”Evaluering af
praktikcentre del 1 og 2” (2015). Jeg vil 1 det folgende gennemga resultaterne af den ene af de
tre rapporter nemlig “Resultater af skolepraktik — En undersegelse af skolepraktikelever og
deres tilknytning til arbejdsmarkedet” (2012). Undersogelsen peger pa, at forskellen pa
hvordan skolepraktikelever og evrige erhvervsuddannelseselever klarer sig er forholdsvis
lille. Der viser sig dog en generel tendens til, at elever ferdiguddannet 1 skolepraktik ikke
klarer sig ligesd godt som gvrige elever. Der er dog forskelle fra uddannelse til uddannelse.
Undersogelsen viser desuden, at forskellen 1 det faglige niveau hos elever ferdiguddannede

med og uden skolepraktik er lille. Forskellen pd de to elevgrupper er dog sterre nar det gaelder
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den efterfolgende arbejdsmarkedstilknytning. Endelig viser undersegelsen, at
skolepraktikkens varighed har betydning. Forskellene hos elever uddannet med og uden
skolepraktik er mindre for feerdiguddannede der har vaeret forholdsvis kort tid 1 skolepraktik
dvs. hejst 30 % af den samlede uddannelsestid, mens forskellen er sterre for elever der har
vaeret forholdsvis langt tid 1 skolepraktik, dvs. over 30 % af den samlede uddannelsestid. I
rapporten vurderes det at skolepraktikkens bidrager til, at flere unge gennemforer en
erhvervsuddannelse, men at ordningen samtidig rummer potentialer som den ikke udnytter. I
rapporten star blandt andet: “Skolepraktikordningen stdr over for tre — tcet forbundne —
udfordringer, hhv. En rekrutteringsudfordring, der handler om den lille sogning til
skolepraktikken, en omdommeudfordring, der handler om skolepraktikkens darlige rygte, og
endelig en kvalitetsudfordring, der handler om at sikre, at udbyderne kan udnytte de
leeringsmeessige potentialer i ordningen.” (EVA 2012: 6). Rapporten peger endeligt pa, at det
er centralt at skolepraktikken udvikler nye og mere fleksible modeller for arbejdsdelingen
mellem undervisningen pa skole og oplering i virksomhederne. Det vil ifelge rapporten, give
skolepraktikken mulighed for at blive et selvsteendigt leringsrum med egne opgaver og sin

egen plads i1 erhvervsuddannelserne 1 teet samspil med skoledelen og virksomhedsdelen.

Bilag 3: Uddybende metodeovervejelser

For ikke at overskride specialets maksimum sideantal har det vaeret nedvendigt at satte de
metodeovervejelser 1 bilag som af pladsmaessige arsager ikke har vaeret mulige at have med i
selve opgaven. De supplerende metodeovervejelser omhandler dels mine refleksioner over
min egen forskerrolle i felten og dels betydningen af den aktuelle skolepraktikantvolumen

under mine besog.

Refleksioner over min forskerrolle i og samspil med mit felt*
Jeg observerer sammenlagt en uge i1 salonen og i veerkstedet og er til stede under hele

undervisningsdagen sterstedelen af observationsperioden. Det vil sige, at jeg mader samtidig
med skolepraktikanterne om morgenen og gar hjem, nar de har fri. P4 den méade far jeg et
indblik 1, hvordan en hel dag og arbejdsuge forlaber i skolepraktikken. Laila Launse, Leif
Olsen og Olaf Rieper inddeler i1 vaerket “Forskning om og med mennesker” (2011) tilgangen
til observation 1 en deltagende versus en ikke-deltagende tilgang. De to tilgange refererer til,
om forskeren kan betegnes som deltager eller tilskuer til begivenhederne 1 undersogelsesfeltet.
Launse et al. understreger, at der ikke er tale om et enten eller, men derimod om et

kontinuum, hvor forskeren kan vare mere eller mindre deltagende. Launsg et al. laver i en

%% Afsnittet er taget fra mine metodeovervejelser i mit 9. semesterprojekt, som tager udgangspunkt i
samme empiriske materiale som specialet.

99



model tre nedslag pa dette kontinuum som fra venstre mod hejre beskrives som 1) forskeren
som deltagende observator 2) forskeren som observerende deltager 3) forskeren som tilskuer
(Launsg et al. 2011: 114). Indtager man rollen som deltagende observater, har man en naturlig
rolle 1 den kontekst, man observerer og indgar i1 de sociale processer (Ibid.: 114). I rollen som
observerende deltager kan forskeren ikke siges at have en naturlig rolle i de sociale processer,
men kan godt have interaktioner med feltets akterer. I rollen som tilskuer indtager forskeren
en iagttagerrolle og stér helt udenfor de sociale processer (Ibid.: 115). Min rolle som
observater a&ndrer sig undervejs 1 observationsperioderne fra at vere, hvad man kan betegne
som rollen som tilskuer mod det der kendetegner rollen som observerende deltager. Jeg
indtager i begyndelsen en mere iagttagende observaterrolle, da mit forhold til aktererne 1
felten 1 de forste dage kan betegnes som relativt distanceret. De forste interaktioner jeg har
med skolepraktikanterne er kendetegnede ved at vere kortvarige og af rimelig formel
karakter. Dette kan blandt andet tilskrives min egen indledende usikkerhed i forhold til feltet,
idet jeg som udefrakommende ikke kender til de accepterede sociale normer og praksisser

(Bourdieu 1977).

Launsg et al. arbejder med fire forskningstyper (Launse et al. 2011). Herunder den
beskrivende, den forklarende, den forstaende og den handlingsrettede forskningstype. Jeg vil
betegne min forskningstilgang som tilherende den forstdende forskningstype. Indenfor den
forstdende forskningstype er forholdet mellem forsker og udforskede bade karakteriseret ved
nzrhed og distance. Det fremhaves som afgerende, at forskeren kan treekke sig tilbage og
fortolke sit felt udefra, og det er derfor en forudsatning, at forskerens nerhed til de
udforskede 1 feltet ikke far karakter af at vaere for ”indfedt” (Launse et al. 2011: 32). Den
indledende usikkerhed 1 forhold til min egen ageren overfor feltets akterer kan tilskrives en
indre konflikt i mig som forsker 1 forhold spendingen mellem narhed og distance. Der opstér
en usikkerhed hos mig 1 forhold til, hvor ’tet” jeg kan ga pa aktererne og samtidig at kunne
opretholde min mere formelle og distancerede forskerrolle. Jeg ensker pa den ene side at
feltets aktorer skal fole sig trygge ved min tilstedevarelse, men jeg ensker samtidig ikke, at
min relation til aktererne skal fa karakter af en naerhed, der vanskeligger min tilbagetrukne
rolle, der giver mig mulighed for at betragte det, der sker 1 feltet. Min rolle @ndrer sig
gradvist fra det, der kan betegnes som tilskuerrollen mod at blive mere deltagende, da jeg
gradvist begynder at have nogle sma interaktioner med skolepraktikanterne. Dog kan min
rolle pé intet tidspunkt betegnes som det, der kendetegner den deltagende observater, idet jeg

ikke er en naturlig del af de sociale processer 1 feltet. Det folgende uddrag fra min logbog pa
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friseruddannelsen illustrerer den usikkerhed, jeg oplevede pa min forste observationsdag i

forhold til, hvordan jeg skulle agere som observater og ny i feltet;

“Instrukteren Lene samler skolepraktikanterne og praesenterer mig kort. Derefter
forteeller jeg skolepraktikanterne om hvem jeg er, og hvorfor jeg er der. Der er
ingen der har spergsmal til noget af det jeg har sagt. Skolepraktikanterne vender
tilbage til deres arbejde og jeg prever at finde et sted jeg kan placere mig i salonen.
Jeg finder en sofa i den ene ende af lokalet, hvor jeg satter mig, men jeg kan ikke
rigtig se skolepraktikanterne, fordi spejlene ved bordene skygger. Jeg flytter mig til
en af friserstolene, men efter kort tid géar en skolepraktikant i gang med at arbejde
ved bordet ved siden af mig. For ikke at veare i vejen, flytter jeg mig endnu engang.
Jeg henter en stol i baglokalet og placerer den i det ene hjerne af rummet ved
handvaskene, herfra har jeg overblik over det meste af salonen. Forst nu foler jeg

mig godt placeret. Jeg finder min blok frem og gér i gang med at notere hvad jeg

ER]

SCT.

(Logbog 1. dag — Friseruddannelsen)

Den usikkerhed, jeg oplever 1 forhold til at finde et sted at placere mig 1 rummet, forstaerkes af
den kunstige fornemmelse, det fremkalder at sidde med min blok pé en stol og notere, mens
jeg observerer. Jeg oplever det som en meget brat overgang at komme ind af deren det ene
gjeblik for kort efter at introducere mig for skolepraktikanterne til at sette mig ned med min
blok og notere. Det er en smule greenseoverskridende efter knapt nok at have dannet mig et
overblik over rummet, at skulle ”indtage scenen” og lede akterernes opmarksomhed mod min
tilstedevarelse gennem min indledende praesentation af mig selv og min undersagelse. Jeg
oplever, hvordan jeg bliver meget selvbevidst, hvilket blandes med frygten for at
skolepraktikanterne oplever min tilstedevarelse som patrengende og forstyrrende. Efter jeg
har sat mig ned og taget de forste noter, falder jeg mere ind 1 rollen som observater og det

foles knapt sé opstillet som 1 begyndelsen.

De forste dage under observationerne indtager jeg som ovenfor beskrevet en tilbagetrukket
observaterrolle. Det kommer til udtryk ved, at jeg holder mig 1 baggrunden og ikke pé eget
initiativ indleder samtaler med hverken skolepraktikanter, instrukterer eller kunder. Jeg
henvender mig ikke til skolepraktikanterne ud fra den betragtning, at jeg ikke ensker at vaere
et forstyrrende element. Bade 1 salonen og 1 vaerkstedet er der allerede den forste dag nogle af
skolepraktikanterne, der viser interesse for mig og kommer hen og sperger ind til min

undersggelse. Jeg oplever det som en lettelse, fordi jeg tolker deres henvendelse som en
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accept af min tilstedeverelse. Den distance, jeg indledningsvis oplever til feltets aktorer
grundet min egen usikkerhed, lgsnes lidt op pa grund af interaktionerne med
skolepraktikanterne, hvilket er med til at skabe en smule mere nerhed mellem mig og mit
felt’’”. Nogle skolepraktikanter er meget optagede af, hvordan jeg kan sidde stille i s mange
timer og skrive ned. De udviser bekymring for, om der sker “nok” til at jeg har noget at skrive
om, hvilket folgende uddrag fra min logbog den ferste dag 1 skolepraktikken pa

frisgruddannelsen illustrerer:

”Skolepraktikanterne lader ikke til at veere sarligt pavirkede af min tilstedevearelse.
Nar jeg far gjenkontakt med nogen smiler de for det meste til mig. I labet af
formiddagen sidder jeg bare og noterer og er ikke i kontakt med nogen af
skolepraktikanterne. Senere pa dagen er der flere af skolepraktikanterne der
henvender sig til mig. De lader til at vere rimelig trygge ved mig. De er
opmarksomme pa mig og sperger om jeg ikke er ved at vaere traet af at skrive og
udviser bekymring for om der sker nok til, at der er noget at skrive om.”

(Logbog 1. dag - Friseruddannelsen)

Pigerne udviser 1 den beskrevne situation bekymring for mig og har svert ved at forsta,
hvordan jeg kan sidde ned og skrive 1 sd mange timer i trek. Efter nogle dage begynder jeg
ogsa 1 begraenset omfang at henvende mig til nogle af skolepraktikanterne, da det virker mere
naturligt, idet de har leert mig lidt at kende og jeg dem. Folgende uddrag fra mine
observationer fra den forste dag i1 skolepraktikken pa friseruddannelsen viser et eksempel pa

en af de interaktioner, jeg har med en af skolepraktikanterne;

”En dreng arbejder pa et dukkehoved og tager selvpapirslignende stykker ud af
dukkens har. Han er ved at lave striber i haret, og sperger om jeg vil se, hvad han
har lavet. Jeg svarer ja, rejser mig fra min stol og gar hen til dukkehovedet der
sidder fast pa en af stolene. Drengen forklarer, hvordan han rent teknisk er gaet

frem, da han lagde farven i og forklarer noget med kuler og farvetyper. Jeg forstéar

7 Arnt Vestergaard Louw beskriver i metodeafsnittet ”At give slip for at fé fat” pa side 59 i sin ph.d.
athandling ”Indgang og adgang pd erhvervsuddannelserne. Analyse af tomrerelevernes muligheder og
udfordringer i mgdet med faget, leererne og de pedagogiske praksisser pa grundforlpbet” (2013)
hvordan han pa samme made oplever det som en lettelse at begynde at involvere sig mere med sit felts
aktgrer, fordi det er med til at ggre hans position som udefrakommende lettere og samtidig &bne dgren
til eleverne pa en anden méade end en mindre grad af involvering giver mulighed for. Det skal
understreges at Vestergaards observationsrolle adskiller sig fra min, idet han indskriver sig pa
grundforlgbet pa tamreruddannelsen og dermed deltager i hverdagen, hvilket ligger langt fra min rolle
1 feltet.

102



det ikke rigtig, men nikker og lytter. Han forteeller, at det er rart at kunne trane lidt
teknik, mens han er i skolepraktikken.”

(Observationer 1. dag - Friseruddannelsen)

Den beskrevne situation er et eksempel pa en af de interaktioner, jeg har i lebet af min
observationsperiode 1 salonen, men den illustrerer samtidig en selvstendig pointe, idet den
viser, at drengen har taget min introduktion af min undersegelse meget bogstaveligt. Som
tidligere beskrevet, legger jeg bevidst veegt pa at fortelle skolepraktikanterne, at jeg er
interesseret 1 deres arbejdsopgaver 1 skolepraktikken for at fjerne fokus fra dem som
individer, sa de ikke skal fole sig usikre. At drengen 1 uddraget forklarer mig de fagligt
tekniske principper bag den harfarvning, han er i gang med viser, at han gerne vil satte mig
ind 1, hvad han arbejder med, og at han samtidig tror, at jeg har en faglig interesse 1 faget,
hvilket jo ikke er tilfeldet, idet jeg hverken er ved at uddanne mig til friser eller arbejder som
friser. Hans indgéende beskrivelse af hvilke kulerer og farvetyper han bruger, finder jeg
meget rarende, da han samtidig meget sadt inviterer mig ind i hans verden, pa trods af at jeg

ingen forudsatninger har for at forstd hans tekniske beskrivelse af harfarvningen.

I lebet af observationsperioderne forseger jeg sa vidt muligt, hverken at vere eller at fremsté
som instrukterernes allierede. Det forseger jeg at undga ud fra den betragtning, at jeg ikke
onsker at skolepraktikanterne skal fole, at jeg tager instrukterernes perspektiver mere alvorligt
end deres. Samtidig ensker jeg ikke, at skolepraktikanterne skal fa den opfattelse, at jeg pa
nogen made samarbejder med instruktererne, hvilket heller ikke er tilfeeldet udover at de er
mine kontaktpersoner og dermed min indgang til feltet. At jeg ikke ensker hverken at fremsta
som eller at vaere instrukterernes allierede betyder, at jeg forsgger at begraense samtaler med
instruktererne som omhandler enten skolepraktikanterne eller min undersogelse i
skolepraktikanternes nervaer. Af samme grund velger jeg at holde min frokostpause alene 1
skolens kantine pé trods af tilbud fra instruktererne om at spise med dem. Frokostpausen er
ogsa et tiltreengt frirum, hvor jeg ikke skal forholde mig til min egen rolle overfor hverken
skolepraktikanterne eller instruktererne. Det er samtidig et bevidst valg ikke at spise frokost 1
pauserummet 1 salonen eller 1 veerkstedet, hvor skolepraktikanterne er, for at de ikke skal
opleve, at jeg ogsé her observerer dem og dermed ikke giver dem deres frirum. Da jeg under
observationerne primart befinder mig pd min stol i salonen og i vaerkstedet, bliver
pauserummet ved siden af salonen og vaerkstedet det sted, skolepraktikanterne har mulighed

for at trekke sig tilbage uden min tilstedevarelse, hvilket jeg er opmerksom pa at respektere.
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Min tid som observater 1 salonen og 1 veerkstedet adskiller sig pa mange mader fra hinanden.
Jeg er 1 salonen mere involveret med skolepraktikanterne end 1 varkstedet. Det kan tilskrives
flere arsager. Forst og maske mest markant findes forskellen 1 det faktum, at jeg som
kvindelig akademiker i langt hgjere grad er pa udebane i veerkstedet, idet jeg med et staerkt
begranset kendskab til biler ikke har nogen umiddelbar referenceramme til arbejdet 1
vaerkstedet. Min adgang til friserfaget er pA mange mader mere umiddelbar og let, da jeg som
kvinde har en umiddelbar forstaelse for fagets fokus og samtidig har nemmere ved at
identificere mig med pigerne 1 salonen, idet jeg selv er kvinde. P4 samme made har
skolepraktikanterne i1 salonen hejst sandsynligt ogsd nemmere ved at identificere sig med mig.
Forskellene kan ogsa tilskrives den betydning at sterstedelen af pigerne i salonen er
kendetegnet ved en mere udadvendt natur end drengene pa varkstedet er. Det kan vere en af
arsagerne til, at der opstér flere interaktioner og dialoger mellem mig og pigerne 1 salonen end
mellem mig og drengene 1 vaerkstedet. At pigerne 1 salonen umiddelbart er mere udadvendte
end drengene 1 veerkstedet, kan muligvis ogsa tilskrives det fag, de har valgt. Hvor friserfaget
1 hgjere grad ligger op til interaktion pa grund af den store mangde kundekontakt, mens
mekanikerfaget ikke 1 samme grad ligger op til interaktion pa grund af den mere begraensede
kundekontakt. Man kan derfor tale om, at det er forskellige typer af unge, der valger de to
fag, hvilket jeg merker til som observater. Min observaterrolle kommer derfor til udtryk pa
forskellige mader 1 de to undersogelseskontekster. Hvor min observaterrolle 1 salonen, 1 hvert
fald 1 den sidste del af perioden, er kendetegnet ved en forholdsvis hej grad af deltagelse, er
den 1 vaerkstedet kendetegnet ved en lavere grad af deltagelse i forhold til interaktionen med
skolepraktikanterne (Launse et al. 2011: 114). For begge observationsperioder galder det, at
jeg oplever, at instruktererne er mere péavirkede af min tilstedeverelse end
skolepraktikanterne er. Instruktererne synes at have en bevidsthed om, at jeg tilskriver deres
rolle en vaesentlig betydning, hvilket muligvis haenger sammen med, at de er klar over at
undersggelsens fokus er lering, og at de fungerer som reprasentanter for at viden formidles,
og dermed er en vigtig del af skolepraktikanternes leereprocesser. Det er min klare
fornemmelse, at de er opmarksomme pa, at jeg har min opmarksomhed rettet mod deres
interaktioner med skolepraktikanterne 1 de forskellige leringssituationer, fx nar de skal
vejlede en skolepraktikant om en klipning eller en reparation af en bil. Det kan muligvis have
den konsekvens, at instruktererne er mere ”pa” 1 forhold til skolepraktikanterne end de

normalt er.

Om den aktuelle skolepraktikantvolumen under mine besog
Den aktuelle skolepraktikantvolumen er svingende, fordi de unge dels skiftevis skal pa

skoleophold og dels 1 praktik 1 virksomheder 1 perioder af varierende leengde. Den aktuelle
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skolepraktikantvolumen under mit besog 1 vaerkstedet er, at der er mellem fire og fem
skolepraktikanter 1 de to uger jeg besoger skolen. Instruktererne forklarer, at det er et relativt
lavt antal skolepraktikanter, idet der typisk er omkring ti skolepraktikanter 1 vaerkstedet. Jeg er
derfor vidne til en atypisk situation. Under mit beseg 1 skolepraktikanordningen i salonen er
der 1 gennemsnit ti skolepraktikanter til stede, og instruktererne forklarer at det stemmer
nogenlunde overens med den typiske skolepraktikantvolumen. I begge skolepraktikordninger
oplever jeg, at der er udskiftning blandt skolepraktikanterne under mine besgg, blandt andet
fordi nogen skal pé skoleophold, pd prove i en virksomhed eller far en praktikaftale med en
virksomhed. I behandlingen af det empiriske datamateriale ma jeg forholde mig til, hvad det
betyder for min undersogelse, at jeg er vidne til en lidt atypisk situation 1 vaerkstedet, idet der
kun er omkring halvdelen af det ”normale” antal skolepraktikanter til stede. Under min
observationsperiode arbejder skolepraktikanterne typisk en til to mand om én bil. En af
skolepraktikanterne forklarer, at det er en serligt privilegeret situation, idet de normalt
arbejder tre mand eller flere om en enkelt bil. Samtidig forklarer instrukteren Seren, at han
har bedre mulighed for at hjelpe, nir der er faerre skolepraktikanter til stede, og han har
desuden mere tjek pa, hvad den enkelte arbejder med, og hvor der er brug for hans hjlp.
Dette er med til at gare mig opmerksom p4, at det ikke er uvasentligt for arbejdet 1
vaerkstedet, hvor mange skolepraktikanter der er til stede. Mit datamateriale havde hejst
sandsynligt set anderledes ud, hvis jeg havde besogt vaerkstedet 1 en periode med mange
skolepraktikanter og det havde muligvis varet noget andet skolepraktikanterne havde
fokuseret pd 1 interviewene, for eksempel at de ikke havde adgang til instrukterernes hjalp,

eller at de var irriterede over at vare for mange om bilerne.

Bilag 4: Spergeguides

Spergeguide - Skolepraktikantinterviews

Indledende spergsmal

Kan du fortelle lidt om, hvorfor du har valgt netop denne uddannelse?

Er du glad for at ga pd uddannelsen?

Har du altid vidst, at det var denne her uddannelse, du gerne ville starte pa?
Kan du fortelle om, hvad du gjorde, efter at du gik ud af folkeskolen til nu?
Hvornar startede du pa din uddannelse her pa skolen?

Har du géet pd andre uddannelser, inden du startede her?

Overvejede du andre uddannelser (hvilke)?

Baggrundsspergsmal
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Hvor gammel er du?
Hvor bor du henne (omréade/ude/hjemme)?
Hvor er du vokset op henne?

Hvad laver dine foraldre (uddannelse/job)?

Om rammerne for praktikken
Kan du fortelle lidt om din skolepraktikperiode, hvornar du startede osv.?

Hvor lenge har du varet 1 skolepraktik?

Hvornér stopper din praktikperiode?

Hvor langt er du 1 din uddannelse?

Hvad er arsagen til, at du startede i SKP (manglende praktikplads, mistet praktikplads etc.)?
Hvordan blev du informeret om mulighederne for at starte 1 skolepraktik (fx infomade)?
Har du vearet 1 virksomhedspraktik 1 perioder (VFU, kort aftale osv.) under dit SKP forleb
(hvis ja —uddyb hvor og hvor lenge)?

Er skolepraktikken som du forventede, eller er der noget, der har overrasket dig?

Om arbejdsopgaver i skolepraktikken
Kan du prave at beskrive en typisk dag (hvornar meder du, hvilke arbejdsopgaver du har,

hvornar gar du hjem osv.)?

Kan du beskrive en typisk arbejdsopgave?

Er dine arbejdsopgaver varierede?

Leser du oftest opgaver selvstendigt eller i samarbejde med andre?

Er der tilstreekkelig med opgaver at lase?

Synes du, at opgaverne er virkelighedsnare?

Er dine arbejdsopgaver udfordrende?

Hvad synes du om de krav der bliver stillet til dig i praktikken (er de passende/hgje/for lave)?
Fér du tildelt ansvar?

Fér du feedback pa dit arbejde og derved kendskab til, hvad du kan forbedre?

Oplever du, at der er tid nok til at lese opgaverne?

Arbejder du nogensinde under tidspres?

Arbejder du nogensinde under en fastlagt deadline?

Gor du dig umage med at lase dine opgaver?

Hvor frie rammer har du til at lese dine opgaver?

Har du nogensinde kontakt med kunder (hvis ja — hvordan)?

Har du adgang til de redskaber/verktegjer/artefakter du har brug for, for at kunne udfere dine

arbejdsopgaver?
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Hvad vil du mene, er vigtige egenskaber at besidde 1 dit fag (f.eks. at kunne handle hurtigt,
teknisk snilde etc.)?

Er det egenskaber du far mulighed for at trene/ove dig i1 1 skolepraktikken (hvordan / hvorfor
- hvorfor ikke)?

Hvad kendetegner personer der er uddannede indenfor dit fag og er dygtige, til det de gor?
Vil du mene, at de egenskaber du n&vner, kan trenes/leres 1 skolepraktik (hvorfor / hvorfor

ikke)?

Om eksterne opgaver
Leser du nogensinde eksterne opgaver (laver biler for kunder/klipper har pd kunder)?

Hvad betyder det for dig at arbejde for en rigtig” kunde (fx mere motivation og
engagement)?

Hvordan ville du have det med ikke at have mulighed for at lese opgaver for “rigtige” kunder
(ville det stadig vaere muligt at engagere sig)?

Loser I nogensinde opgaver som er blevet stillet af nogen udenfor skolen (fx virksomheder

der har opstillet en konkurrence for skolepraktikanterne)?

Om lzering i skolepraktikken
Kan du give nogle eksempler pa en situation eller et forleb under din praktik, hvor du synes,

at du lerte serligt meget?
Kan du tilsvarende nogle eksempler pé en situation eller et forleb, hvor du ikke synes, at du

leerte serlig meget/noget?

Om progression under praktikken
Kan du fortelle noget om de mal, der er for dit praktikforleb (kendskab til praktikmélene,

brug af logbeger etc.)?

Kan du give nogle eksempler pé, hvordan du arbejder med malene?

Taenker du over at holde gje med, at du lerer, det du skal, mens du er i praktik (geres der fx
brug af logbeger eller lignende)?

Hvordan felger instrukteren med i om du opnar malene (praktikmél/logbeger)?

Om kommunikationen mellem instrukter og skolepraktikanter
Kan du prave at teenke tilbage pa sidste gang en af dine instrukterer skulle satte dig ind 1 en

ny opgave, og beskrive hvordan det foregik?

Kan du prave at beskrive, hvordan instruktererne typisk satter dig ind i1 dine arbejdsopgaver
(gives der f.eks. fzlles instrukser eller individuelle instrukser)?

Blev opgaven du beskriver formidlet pa en forstdelig made (synes du generelt, at dine opgaver

bliver formidlet pé en forstidelig made)?
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Oplevede du, at blive sat ordentligt ind 1 den opgave, du fik (eller ma du ofte bede om at fa
det forklaret igen)? Oplever du generelt, at blive sat ordentligt ind 1 dine opgaver?

Synes du, at instruktererne har forstaelse for det niveau, du er pa?

Bruger instrukteren nogensinde fagudtryk, som du ikke kender til?

Er instruktererne synlige og til stede?

Fér du den hjelp, du har brug for (er der fx tit ke til at fa hjaelp)?

Hvad ger du typisk helt konkret for at fa hjelp (kalder pa instrukteren, venter pd han/hun selv

kommer og sperger etc.)?

Om instrukterrollen og forholdet til instruktererne
Kan du sige lidt om, hvad du synes om dine instrukterer og deres made at undervise/vejlede

pa (er de engagerede, dygtige til deres fag mm.)?

Hvordan er dit forhold til dine instrukterer (fx godt, distanceret, ligevaerdigt etc.)?

Hvad kalder du instruktererne (lerere, undervisere, vejledere etc.)?

Hvordan betragter du instruktererne (fx som en slags mester eller mere som en underviser)?
Hvordan tror du omvendt, instruktererne betragter jer (som elever, lerlinge etc.)?

Hvad synes du om den made instruktererne kommunikerer med jer pa (ligeverdigt,
uligeveerdigt etc.)?

Er der noget, de kunne gore bedre (hvis ja - uddyb hvorfor)?

Er der forskel pa instruktererne og pa faglererne pa grund- og hovedforlebene (uddyb

hvordan)?

Om samarbejde og forholdet til de andre skolepraktikanter
Hvordan har du det med de andre skolepraktikanter?

Er der nogen du snakker med udover skolen?

Hvordan er jeres sammenhold?

Hvordan er jeres samarbejde?

Kan du finde pa at sperge de andre om hjelp (hvis fx instrukteren er optaget eller ikke er til
stede)?

I hvor hej grad bruger I hinanden til hjelp og sparring?

Kan du lere noget af de andre (kan du fx lere noget af dem med mere erfaring end dig selv)?

Om skolepraktik versus skoleophold
Hvordan merker du, at du er skolepraktikant og ikke grundforlebs- eller hovedforlebselev?

Hvordan adskiller det at vaere 1 skolepraktik sig fra at vare pa skoleopholdene?
Hvad lerer du 1 skolepraktik som er anderledes, end du larer under skoleopholdene?

Adskiller de opgaver du far 1 SKP sig, fra de opgaver du far pd skoleopholdene?
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Om skolepraktik versus virksomhedspraktik

Hvordan oplever du forskellen pé at vaere 1 praktik 1 en virksomhed og pé at vaere 1
skolepraktik (spergsmal er rettet til skolepraktikanter der har prevet at vere i1 praktik 1 en
virksomhed)?

Hvad tror du er anderledes ved at vare 1 skolepraktik i1 forhold til at vaere 1 praktik 1 en
virksomhed (spergsmalet er rettet til skolepraktikanter der kun har veret 1 skolepraktik)?
Er der noget, du ikke tror, man leerer af at vare 1 skolepraktik, som du tror, at man lerer 1
virksomhedspraktik?

Tror du omvendt, at der er noget, man kan lere af at vaere 1 skolepraktik, som man ikke kan
leere af at vaere 1
virksomhedspraktik?

Er der noget du gar glip af ved at vere 1 skolepraktik?

Tanker du over, om du bliver ligesd dygtig som dem der har en lereplads/ordinar aftale?
Tror du, at det har nogen betydning for dine senere muligheder for at fi et arbejde/klare dig pa
arbejdsmarkedet, at du har veret 1 skolepraktik?

Stiller du ligesd heje krav til dig selv 1 SKP, som du tror, du ville gore 1 en virksomhed?

Om det praktikpladsopsegende arbejde

Hjelper skolen dig med at skaffe en praktikplads?

Hvem er det der hjelper (instrukter/praktikpladskonsulent)?

Hvilke krav bliver der stillet til dig 1 forbindelse med at sgge praktikpladser (X antal
anseggninger om ugen, profil pa praktikpladsen.dk etc.)?

Synes du, at det er nogle fair krav (uddyb)?

Opsamlende sporgsmal

Kender du nogen der har sagt nej tak til SKP, hvorfor?

Kender du nogen der er droppet ud af SKP, hvorfor?

Hvad er det bedste ved at vere 1 skolepraktik?

Hvad er det verste ved at vaere i skolepraktik?

Vil du anbefale skolepraktik til andre (hvorfor/hvorfor ikke)?

Hvilket rad ville du give en ven, der skulle til at starte 1 skolepraktik?

Har du nogen gode rdd til, hvordan skolepraktikken kunne blive endnu bedre?

Er der noget, vi ikke har vaeret inde pa, som du synes er vigtigt for mig at vide?

Spergeguide - Instrukterinterviews

Baggrundsspergsmal
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Hvad er din faglige og uddannelsesmassige baggrund (direkte fra erhvervslivet, tidligere
fagleerer etc.)?

Hvornér startede du her pa skolen?

Hvor lenge har du arbejdet som instrukter?

Hvad fik dig til at sege jobbet som instrukter?

Svarer jobbet til de forestillinger du havde, om hvordan det ville vaere?

Om arbejdsopgaver som instrukter

Kan du prave at beskrive, hvordan en typisk dag ser ud som instrukter (hvornar meder du,
hvilke opgaver har du 1 lebet af en dag etc.)?

Hvilke arbejdsopgaver har du som instrukter?

Hvor meget fylder administrative opgaver (opleves de som en tidsrever i forhold til
undervisningen)?

Har du adgang til de ressourcer, du har brug for til din undervisning (de fornedne maskiner,
vaerktojer etc.)?

Om instrukterrollen

Kan du fortelle lidt om rollen som instrukter, og hvordan du har det med den?

Hvad er dine vigtigste opgaver som instrukter?

Hvad legger du mest veegt pa i dit arbejde som instrukter?

Hvad er det bedste ved jobbet som instrukter?

Hvad er de storste udfordringer ved jobbet som instrukter?

Hvad krever det at vere instrukter?

Er der nogen forhold man skal vaere serligt opmarksom pa som instrukter?

Hvordan vil du mene, at instrukterrollen adskiller sig fra fagleererrollen?

Hvordan er dit samarbejde med og relation til faglererne pa skolen?

Hvordan samarbejder og stetter I hinanden?

Hvor far du de nedvendige kompetencer fra?

Hvordan arbejder skolen med at kvalificere dig til opgaven som instrukterer (far du fx tilbud
om kurser eller lign.)?

Fér du den stotte du har brug for?

Om undervisningsngere forhold og opgaver til skolepraktikanterne
Hvordan arbejder du/skolen med at skaffe relevante opgaver til skolepraktikanterne?

Kan du prave at beskrive en typisk arbejdsopgave for skolepraktikanterne?
Hvor meget far skolepraktikanterne lov til (mé de bruge alle verktgjer, maskiner osv.)?
Har skolepraktikanterne adgang til de redskaber/verktegjer/artefakter, de har brug for, for at

kunne udfere deres arbejdsopgaver?
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Er skolepraktikanternes arbejdsopgaver varierede/udfordrende/virkelighedsnaere?

Er der tilstreekkelig med opgaver at lose for skolepraktikanterne?

Oplever du, at skolepraktikanterne har tid nok til at lese opgaverne?

Hvordan arbejder du med at integrere tidspres og deadlines 1 undervisningen?

Hvordan arbejder du med at integrere kundekontakt i undervisningen?

Leser skolepraktikanterne ofte opgaver selvstendigt eller 1 samarbejde med andre?

Oplever du, at skolepraktikanterne gor sig umage med at lose deres opgaver?

Didaktiske overvejelser

Kan du fortelle lidt om de muligheder og udfordringer, du har 1 forhold til planleegningen af
undervisningen?

Kan du forteelle noget mere om, hvornar du sidst oplevede dette?

Kan du give nogle eksempler pa, hvordan du arbejder med planlegning/tilrettelegning af
undervisningen?

Hvordan samarbejder du med din medinstrukter om undervisningen?

Hvad legger du vaegt pa 1 arbejdet med at oplaere skolepraktikanterne?

Hvilke (didaktiske) overvejelser gor du dig 1 forhold til skolepraktikanternes leering og faglige
udvikling 1 forhold til de faglige mal, de skal na 1 praktikken?

Hvordan arbejder med at koble teori og praksis?

Sparrer du med de andre instrukterer om, hvordan de tilretteleegger deres undervisning?
Hvordan arbejder du med undervisningsdifferentiering (er det sveert)?

Oplever du, at have tid til at give skolepraktikanterne den hjelp, de har brug for?

Hvordan arbejder du med at skabe et miljo der adskiller sig fra den skolebaserede del af
uddannelsen (fx faste medetider, pauser forskudt af grund- og hovedforlab, serlige pauserum,

serligt regelsat for skolepraktikanterne, sarligt arbejdstej etc.)?

Om eksterne opgaver
Hvordan arbejder du med at skaffe eksterne opgaver til skolepraktikanterne?

Hvilken betydning tror du det har for skolepraktikanterne, at der er en rigtig” modtager?
Hvordan er dit/jeres samarbejde med det lokale uddannelsesudvalg (far I lov til at lese mange
eksterne opgaver)?

Leser skolepraktikanterne nogensinde opgaver, som er bliver stillet af nogen udenfor skolen

(fx virksomheder der har opstillet en konkurrence)?
Om progression under praktikken

Hvordan holder du gje med, at skolepraktikanterne laerer, det de skal, mens de er 1 praktik?

Gor du fx brug af logbeger eller lignende?
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Kender skolepraktikanterne til praktikmalene (hvis ja — hvordan arbejdes der med dem)?
Hvordan felger du med 1, om skolepraktikanterne opnér praktikmalene?

Om forholdet til skolepraktikanterne

Hvordan vil du beskrive dit forhold til skolepraktikanterne (fx godt, distanceret, ligeverdigt
etc.)?

Hvordan betragter du skolepraktikanterne (fx som elever eller evt. lerlinge)?

Hvordan tror du omvendt, at skolepraktikanterne betragter dig (som underviser eller evt.
mester)?

Hvordan synes du, at kommunikationen er mellem dig og skolepraktikanterne (ligeverdig,
anstrengt etc.)?

Om det praktikpladsopsegende arbejde

Hvad er din rolle 1 forhold til det praktikpladsopsegende arbejde?

Hvordan felger du op pé skolepraktikanterne, nar de fx er i VFU eller lign.?

Hvor meget tid bruger du pa praktikpladsopsegende arbejde?

Om VFU og EMMA

Hvordan bruger I VFU?

Hvordan sikrer I kvaliteten af VFU?

Har I nogen grenser for, hvor l&nge skolepraktikanterne ma vere 1 VFU?

Hvad er din rolle 1 forhold til EMMA vurderingerne?

Hvad teenker du om EMMA kriterierne (Er de svare at overholde, er det fair krav at stille til

skolepraktikanterne)?

Om skolepraktik versus skoleophold
Hvordan vil du beskrive forskellen pé at vare skolepraktikant og pa at vere grund- eller

hovedforlegbselev?

Hvordan adskiller skolepraktikken sig fra skoleopholdene?

Hvad larer skolepraktikanterne 1 skolepraktik som er anderledes, end det de leerer pa
skoleopholdene?

Hvordan adskiller de opgaver skolepraktikanterne far i skolepraktik sig, fra de opgaver de far
pa skoleopholdene?

Om skolepraktik versus virksomhedspraktik
Hvad vurderer du, der er af forskelle for skolepraktikanterne, pa at vere 1 praktik 1 en

virksomhed og pé at vare 1 skolepraktik?
Tror du, at der er forskel, pa det skolepraktikanterne leerer ved at vere i skolepraktik, og det
de leerer ved at vare 1 virksomhedspraktik (uddyb)?

Er der noget skolepraktikanterne gér glip af ved at vere 1 skolepraktik?
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Er der omvendt noget skolepraktikanterne fir ved at vere 1 skolepraktik som er sarligt for
skolepraktikken?

Vil du mene, at skolepraktikanterne opnir samme faglige kvalifikationsniveau 1 skolepraktik
som 1 virksomhedspraktik (uddyb hvorfor / hvorfor ikke)?

Vil du mene, at det at skolepraktikanterne har varet 1 skolepraktik har en betydning for deres

senere muligheder for at klare dig pd arbejdsmarkedet (uddyb hvorfor / hvorfor ikke)?

Om praktikcenterets betydning
Hvilken betydning har det, at I har faet et praktikcenter for jeres hverdag og undervisning?

Hvor mener du, at etableringen af praktikcenteret har haft betydning for skolepraktikkens
kvalitet og made at fungere pa 1 forhold til tidligere (for centrene blev etableret)?

Har praktikcenteret vaeret med til at @ndre skolepraktikkens ry og omdemme?

Hvad er praktikcenterets storste opgave?

Hvilke tanker har I gjort jer omkring indretningen af vaerkstedet/salonen?

Hvad tror du, det har af betydning, at skolepraktikanterne arbejder i et vaerksted/en salon der
er adskilt fra skolens evrige elever?

Opsamlende spoergsmal

Hvis du skal pege pa nogle ting der adskiller skolepraktikken fra praktik i en virksomhed,
hvad skulle det s& vaere?

Hvis du skal pege pa nogle ting, der adskiller skolepraktikken fra skoledelen, hvad skulle det
s vere?

Tror du skolepraktikordningen vil vokse, eller betragter du den som en midlertidig lgsning pa
praktikpladsproblematikken?

Har du nogen ide om, hvordan skolepraktikordningen vil se ud om 10 ar (fx sterre samarbejde
mellem virksomheder flere korte praktikophold eller lignende)?

Hvad vil du mene, er det bedste ved skolepraktikordningen?

Hvad vil du omvendt mene, er de storste udfordringer ved skolepraktikordningen?

Har du nogen gode rdd til, hvordan skolepraktikken kunne blive endnu bedre og mere
attraktiv for de unge?

Har du nogen konkrete forslag til tiltag der kunne gore ordningen endnu mere attraktiv som
alternativ til en praktikplads 1 en virksomhed?

Er der noget, vi ikke har vaeret inde pa, som du synes, er vigtigt for mig at vide?

Bilag 5: Observationsguide

Dagens start
Hvor mange skolepraktikanter er til stede (teel op hver dag)
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Hvordan er kensfordelingen blandt skolepraktikanterne

Hvordan er de placeret i rummet

Hvordan starter dagen

Hvordan setter instruktererne skolepraktikanterne ind i dagens opgaver

Hvor hurtigt gar skolepraktikanterne i gang med deres opgaver

Dagens struktur
Hvordan er hverdagen struktureret (pauser, arbejdsgange etc.)

Hvordan markeres pauserne
Hvem holder pauser sammen
Hvad laver skolepraktikanterne 1 pauserne

Hvad laver instruktererne i pauserne

Arbejdsopgaver
Hvilke opgaver arbejder skolepraktikanterne med

Hvor lenge arbejder skolepraktikanterne med den samme opgave

Hvilke redskaber (artefakter) bruger skolepraktikanterne

Har skolepraktikanterne adgang til de redskaber, de har brug for

Setter instruktererne deadlines for, hvornar opgaverne skal vare last

Hvor vidde rammer har skolepraktikanterne til at lose opgaverne (plads til kreativitet 1
opgavelesningen)

Er der nogen af skolepraktikanterne der ser ud til at kede sig

Er alle i gang med en opgave

Virker skolepraktikanterne engagerede og optagede af deres opgaver

Samarbejde og kommunikation mellem skolepraktikanterne
Arbejder skolepraktikanterne alene eller sammen 1 mindre grupper

Hvordan grupperer skolepraktikanterne sig bade i og udenfor undervisningen (er der et
menster 1 hvem der holder sammen)
Hvordan er kommunikationen mellem skolepraktikanterne

Hvad snakker skolepraktikanterne med hinanden om

Kommunikation fra instruktererne
Hvordan er kommunikationen mellem instruktererne og skolepraktikanterne

Er instruktererne synlige og til stede
Stiller instruktererne dbne eller lukkede spargsmal
Hvordan rammesatter instruktererne undervisningen

Hvordan guider instruktererne skolepraktikanterne
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Gor instruktererne brug af fagudtryk
Gor instruktererne noget for at disciplinere skolepraktikanterne til at opfere sig pa en bestemt

made

Forholdet mellem skolepraktikanter og instrukterer
Hvordan virker forholdet mellem skolepraktikanter og instrukterer

Hvordan er stemningen 1 salonen og i vaerkstedet
Hvor meget bliver der snakket

Synes der at vere tillid mellem instrukterer og skolepraktikanter

Adgang til hjeelp og vejledning
Er der ventetid pa at fi hjelp fra instruktererne

Hvad gor skolepraktikanterne for at pakalde sig instrukterernes opmarksomhed og {4 hjelp
Er instruktererne opmearksomme overfor hvis skolepraktikanterne ikke er i gang med en

opgave eller har sveert ved at komme videre

Samarbejdet mellem instruktererne
Hvordan er kommunikationen og samarbejdet mellem de to instrukterer

Hvordan supplerer de hinanden

Hvilke opgaver tager de sig hver isar af

Kundekontakt
I hvor hej grad er skolepraktikanterne 1 kontakt med kunder

Hvordan kommunikerer skolepraktikanterne med kunderne

Blander instruktererne sig nr skolepraktikanterne er 1 kontakt med en kunde

Praktikpladser
Bliver der snakket om praktikpladser

Hvordan bliver der snakket om praktikpladser

Afslutning pa dagen
Hvornar gér skolepraktikanterne hjem

Hvordan afslutter skolepraktikanterne dagen/deres arbejdsopgaver
Siger skolepraktikanterne farvel til hinanden

Siger instrukterer og skolepraktikanter farvel til hinanden
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Bilag 6: Artikel - Speciale

Perspektiver pa skolepraktikken som leringsmiljo
- Skolepraktikkens muligheder og udfordringer i
erhvervsuddannelserne

Sonja Marie Staffeldt
Stud.mag. i Lering og Forandringsprocesser
Institut for Uddannelse, Lering og Filosofi
Aalborg Universitet Kgbenhavn
Antal anslag: 8.822

Abstract

Artiklen bygger pa et kandidatspeciale i Laring og Forandringsprocesser ved
Aalborg Universitet. I specialet undersgges hvilke udfordringer og muligheder der
knytter sig til skolepraktik som leringskontekst i erhvervsuddannelserne.
Specialets undersggelse bygger pa empirisk materiale i form af observationer og
kvalitative interviews med skolepraktikanter og instruktgrer i to
skolepraktikordninger pa henholdsvis automekaniker- og frisgruddannelsen.
Undersggelsen konkluderer, at skolen rummer en r&ekke unikke potentialer som
praktikkontekst, men at skolepraktikken pa nogle omrader kommer til kort i
forhold til at leve op til virksomhedslignende forhold. Skolepraktikkens
potentialer som leringskontekst kan blandt andet tilskrives fraver af tidspres og
faste deadlines, som muligggr faglig fordybelse i arbejdsopgaverne. I
skolepraktikken kan opgaverne samtidig tilpasses den enkelte skolepraktikants
faglige behov, hvilket kan danne grundlag for tilegnelsen af et hgjt fagligt niveau.
Skolepraktikken har vanskeligt ved at tilbyde skolepraktikanterne adgang til en
fuldt udfoldet praksis som i virksomhederne, til gengald tilbydes
skolepraktikanterne hurtigt adgang til fagligt udforende opgaver i form af blandt
andet kundeopgaver i skolepraktikken.

Nagleord: *skolepraktik, *erhvervsuddannelse, *praktikpladser,
*praktikpladskompenserende undervisning, *lering

Indledning
I dag kan et stigende antal erhvervsuddannelseselever ikke fa en praktikplads 1 en virksomhed

(Danmarks Statisk 1). Flere af disse elever tilbydes som alternativ muligheden for at komme i
skolepraktik. Skolepraktikken har dels til formal at serge for, at der 1 perioder med mangel pa
praktikpladser 1 virksomheder uddannes tilstrekkeligt med kvalificeret faglart arbejdskraft,
og dels at bidrage til den politiske méalsetning om at 95 % af en ungdomsérgang gennemforer
en ungdomsuddannelse (EVA 2012: 8). Skolepraktikordningen er saledes en del af den

sakaldte Uddannelsesgaranti’ som har til formal at sikre, at erhvervsuddannelseselever har
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mulighed for at ferdiggere deres uddannelse inden for den indgang, de har valgt (Jergensen
2011: 197). Omfanget af skolepraktik har gennem tiden varet reguleret op og ned athaengig af
den aktuelle praktikpladssituation. Skolepraktikordningen var oprindeligt teenkt til at vaere
midlertidig med det formél at agere nedlesning pé et akut konjunkturelt problem. I stedet blev
ordningen gjort permanent i 1997, da mangel pa praktikpladser viste sig at vare et

vedvarende og strukturelt problem (Jergensen 2011: 194). Ud fra et samfundsmeassigt og
uddannelsespolitisk perspektiv ber det ikke ga ud over de unge i erhvervsuddannelserne og
deres uddannelse, at virksomhederne ikke tilbyder praktikpladser nok. Derfor er det afgerende
for samfundet og fremtidens faglerte arbejdskraft, at elever uden en praktikplads i en

virksomhed tilbydes et kvalificeret alternativ.

Skolepraktikken som laeringsrum
Skolepraktikanterne arbejder 1 simulerede vaerkstedmiljeer som 1 udgangspunktet har til

formal at efterligne et virksomhedsmilje, og dermed give skolepraktikanterne de samme
faglige og sociale kvalifikationer som elever i et ordinert laereforhold (Nationalt Center for
Erhvervspadagogik 2011). I diskussionerne af skolepraktik er der ofte fokus pa ordningens
begraensninger i forhold til virksomhedspraktik og flere steder fremlagges ordningen som en
mangeltilstand eller som en kompensation for den mest enskvardige tilstand (Jergensen og
Juul 2010: 14; 16). I Danmark har vi med vores vekseluddannelsessystem en staerk og stolt
tradition for, at virksomhedsoplaring fylder en stor del af de fleste erhvervsuddannelser, og
erhvervsuddannelsernes interessenter har altid bakket op omkring
vekseluddannelsesprincippet og virksomhedsoplaeringen (Jergensen & Juul 2010: 4;
Jorgensen 2011: 196). Den generelle positive tilgang til virksomhedsoplaringen praeger
debatten om skolepraktik, og far nemt skolepraktikken til at fremstd som en mindre
onskveardig praktikform (Jergensen & Juul 2011: 5; 9). I de fleste andre europaiske lande er
skolebaseret praktik og dermed rent skolebaserede erhvervsuddannelser udbredt, men det er
aldrig noget, vi har haft tradition for i Danmark (Jergensen & Juul 2010: 4). Hertil kommer at
der blandt arbejdsgiverne er en udbredt holdning til at skolebaserede erhvervsuddannelser
ikke har samme verdi 1 forhold til at imedekomme virksomhedernes behov (Karmark og Piil
2003: 198). Spergsmadlet er, hvilke forudsatninger skolepraktikken har for at leve op til
virksomhedslignende forhold, og om det er rimeligt at forvente at praktik i en skolekontekst
kan give eleverne samme kvalifikationer som praktik i en virksomhed? Dertil kan man stille
spergsmalstegn ved, om malsatningen om at skolepraktikken skal efterligne
virksomhedslignende forhold er meningsfuld, eller om det 1 hgjere grad vil veere produktivt at
betragte skolepraktikken som et selvstendigt leringsrum med egne unikke kvaliteter og

potentialer? Man kan 1 forleengelse af dette argumentere for, at skolepraktikken med fordel
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kan betragtes som et selvstendigt leringsrum eller som erhvervsuddannelsernes “’tredje
leeringsrum” som hverken er eller kan sidestilles med skoleophold eller virksomhedspraktik

(EVA 2011: 13; Jorgensen & Juul 2011; 16).

I specialets underseggelse finder jeg frem til, at skolepraktikken rummer flere potentialer som
leeringsrum, men at skolepraktikken samtidig er udfordret pa en raekke omrider i forhold til at
efterligne et autentisk virksomhedsmilje. Andre undersegelser har peget pa, at
skolepraktikken blandt andet kommer til kort, nar det gaelder skolepraktikanternes
socialisering ind 1 en arbejdspladskultur. Desuden peges pa, at skolepraktikken er udfordret 1
forhold til at give skolepraktikanterne erfaringer med kundekontakt, kollegarelationer og at
arbejde under tidspres og deadlines (Jorgensen & Juul 2010: 19; EVA 2012: 11).  min
undersggelse finder jeg frem til, at nogle af de fordele der kan tilskrives skolepraktikkens
leeringsmiljo er, at skolepraktikanterne ved sjeldent at arbejde under tidspres og faste
deadlines far mulighed for at gve sig og trene deres teknisk-faglige ferdigheder. Fraver af
tidspres giver dermed mulighed for faglig fordybelse som kan veere medvirkende til at give en
dybere forstéelse af stoffet, hvilket kan danne grundlag for at skolepraktikanterne tilegner sig
et hojt fagligt niveau. Det viser sig, at flere af instruktererne arbejder systematisk med at
tilpasse opgaverne efter den enkelte skolepraktikants faglige niveau og behov. Der tages pa
den made hgjde for, hvor skolepraktikanterne er i den samlede uddannelse, hvilke dele af
faget de mangler at blive styrket 1, og hvilke praktikmal der skal arbejdes med i den givne
praktikperiode. For de skolepraktikanter der foler sig fagligt usikre, eller fx har dumpet en
prove pa et af skoleforlabene, kan det betragtes som en fordel, at instruktererne kan arbejde
med at styrke dem 1 de opgaver, de har behov for at gve sig pa. Skolepraktikken har dermed
den fordel, at opgaverne kan tilpasses efter den enkeltes behov, uden at man behover at tage
hgjde for profithensyn pa samme méade som 1 en virksomhed. Ifolge flere af
skolepraktikanterne er skolepraktikken kendetegnet ved, at opgaverne forventes at blive lost
grundigt og “efter bogen” hvilket star i kontrast til flere af deres oplevelser fra
virksomhedspraktik, hvor man i perioder er underlagt tidspres og derfor arbejdes der ogsé ofte

1 et hgjere tempo, hvilket kan gé udover den grundighed opgaverne udferes med.

Skolepraktikken i fremtiden
I specialets perspektivering argumenteres der for, at skolepraktikken med fordel kan betragtes

som et selvstendigt leringsrum i erhvervsuddannelserne. Der argumenteres desuden for, at
man 1 hgjere grad ber gere forseg med at udnytte de potentialer der findes ved
skolepraktikkens leringsrum. Nogle af potentialerne ved skolepraktikken kan som tidligere

navnt tilskrives fraveret af tidspres og heraf muligheden for faglig fordybelse. Et interessant
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spergsmal er, hvordan man bedre kan udnytte de potentialer der findes ved fravaeret af
tidspres. I veerket “"Kloge heender — et forsvar for handveerk og faglighed” (2013) havder
forfatteren Mattias Tesfaye’®, at erhvervsskolerne ber spille en sterre rolle i samfundet i
forbindelse med innovation og vidensskabelse (Tesfaye 2013: 150). Ifolge Tesfaye ber
erhvervsskolerne 1 fremtiden std i centrum for vaekst og innovation for smé og mellemstore
virksomheder, og derfor ber man ifelge ham taenke langt mere i samarbejde mellem
erhvervsskoler, universiteter og erhvervsliv (Tesfaye 2013: 153). Tesfaye foreslar mere
konkret, at man opretter det han kalder ”Videnscentre for handvark™ pd erhvervsskolerne og
han foreslar, at videnscentrene samtidig kan fungere som praktiksted for sarligt ambitiose

elever (Tesfaye 2013: 155). Om dette forklarer han:

”Det ber veere muligt for kreative lerlinge at tage en praktikperiode eller to pa
sddanne innovationsvarksteder, hvor de arbejder fuldtid med at opbygge
prototyper og teste nye produkter. Sddan et milje med problemlesning, tilknyttede
akademikere fra universitetet og de nyeste maskiner vil automatisk tiltrekke nogle
af de dygtigste elever. Dermed ville praktikpladscentrene® i hejere grad blive for
de dygtigste og mest ambitigse, og de ordinaere praktikpladser kan sa fordels til
resten af klassen.”

(Tesfaye 2013: 153)

Ved at lade skolepraktikken indga i denne form for videnscentre, vil praktikformen kunne
komme til et spille en anden rolle i erhvervsuddannelserne end den geor 1 dag. Ved at gore
skolepraktikken til en vasentlig del af erhvervsskolernes rolle 1 forbindelse med innovation
og vaekst, vil skolepraktikken samtidig 1 hejere grad fa mulighed for at udnytte sine
potentialer som laringsrum, idet fravaeret af tidspres og profithensyn udnyttes til fordybelse 1
det pageldende fag og handvaerk. Ved at lade skolepraktikken spille en rolle i forhold til
videnscentrene, vil skolepraktikken samtidig, ifelge Tesfaye, kunne tiltreekke saerligt dygtige
og nysgerrige elever. Man kan forestille sig, at dette kan vaere medvirkende til, at
skolepraktikken 1 hgjere grad bliver et aktivt tilvalg for eleverne, frem for et nedvendigt onde

som folge af praktikpladsproblematikken.

For kildehenvisninger henvises til specialets referenceliste.

* Matias Tesfaye er uddannet murer og tidligere ansat som faglig sekretar i fagforbundet 3F.
% Skolepraktikken er organiseret i sikaldte ’praktikcentre’ og det er disse Tesfaye her refererer til.
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Bilag 7: Artikel — 9. semester projekt

Elevperspektiver pa leering i skolepraktik
- En undersggelse af elevernes oplevelser med skolepraktikken som
lzeringsrum pa frisgr- og automekanikeruddannelsen

Sonja Marie Staffeldt
Stud.mag. i Lering og Forandringsprocesser
Institut for Uddannelse, Laring og Filosofi
Aalborg Universitet

Abstract

Artiklen tager udgangspunkt i mit 9. semesterprojekt. I projektet undersoges
skolepraktik i erhvervsuddannelserne 1 et leringsperspektiv, samt hvad der er med
til at gore skolepraktikken sarlig som leringsrum med udgangspunkt i et
elevperspektiv. Undersaggelsen tager afsat 1 Jean Lave og Etienne Wengers
situerede laeringsteori (1991) og Wengers teori om praksisfellesskaber (1998).
Gennem elevernes beskrivelser forseges at give et nuanceret billede af
skolepraktikken som laringskontekst. Undersogelsen viser, at det giver elevernes
leering nogle s&rlige vilkar, at skolepraktikken foregar 1 et lukket leeringsrum.
Blandt andet giver det mulighed for faglig fordybelse. Instrukterernes vejledning
betyder desuden muligheden for adgang til fagligt udfordrende opgaver, fordi
deres hjzlp er med til at forhindre, at der begds omfattende fejl.

Introduktion
Artiklen tager udgangspunkt i en undersogelse, jeg har foretaget af elevperspektiver pa

skolepraktik 1 mit 9. semesterprojekt i modulet Leering og forandring i praksis. 1 projektet
undersoges skolepraktik 1 erhvervsuddannelserne (EUD) 1 et laringsperspektiv med
udgangspunkt i elevernes oplevelser med praktikformen, samt hvad der er med til at gore
skolepraktikken serlig som leringsrum. Undersogelsen er foretaget pa en friseruddannelse og

en automekanikeruddannelse pa to forskellige erhvervsskoler.

Indfering i undersogelsen

Skolepraktik er et tilbud til elever, der ikke kan fé en lereplads i en virksomhed, eller som
uforskyldt mister deres lereplads (EVA 2011: 13). Under finanskrisen @ndrede
praktikpladssituationen sig markant, og virksomhederne blev mere tilbageholdende med at
indgd praktikaftaler (Jorgensen og Juul 2010: 8). Manglen pa praktikpladser er fortsat
markbar 1 dag, og stadig flere EUD-elever seger derfor plads i1 skolepraktik (EVA 2012: 29).
Skolepraktikordningen blev oprindeligt oprettet som en midlertidig lesning pa
praktikpladsproblematikken og skulle ophere, sa snart konjunkturforholdene sa bedre ud.

Ordningen blev dog i stedet gjort permanent, da man métte sande, at der fortsat var behov for,
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at eleverne kunne komme 1 praktik pa skole (Jorgensen 2011: 194). I dag udbydes
skolepraktik pa 46 af de omkring 110 forskellige erhvervsuddannelser i Danmark (EVA 2012:
8; EVA 2015: 9). Skolepraktikken kan siges at udgere et anderledes laeringsmiljo end praktik
1 en virksomhed, fordi den foregér pa skole. Undersogelser af lering i1 skolepraktik peger pa,
at skolepraktikken blandt andet kommer til kort 1 forhold til virksomhedspraktik, nar det
gaelder elevernes arbejdslivssocialisering og tilegnelsen af de arbejdsmarkedsmassige
kompetencer, som den enkelte branche kraever. Det gaelder bade erfaringer med kundekontakt,
kollegarelationer og at arbejde under tidspres. Omvendt peges pa, at en af fordelene ved
skolepraktikordningen er, at den rummer unikke muligheder for at tilretteleegge leeringsforleb
for den enkelte elev, hvilket kan danne grundlag for, at eleverne tilegner sig et hojt fagligt
niveau (se Jorgensen og Juul 2012: 19 og EVA 2012: 11). I min undersogelse traeder jeg ind i
selve det leringsrum, som skolepraktikken udger, og gennem observationsstudier og
interviews med udvalgte elever forseger jeg at fa et indblik 1, hvilke paedagogiske og faglige
processer, der har indflydelse pé elevernes oplevelser af lering 1 skolepraktik, og hvad der geor

skolepraktikken sarlig som laeringskontekst.

Skolepraktikken i et situeret laeringsperspektiv

Undersogelsen tager udgangspunkt 1 et situeret leringsperspektiv, hvor lering forstds som
deltagelse 1 konkrete sociale praksisser (Lave og Wenger 1991). I skolepraktikken laerer
eleverne gennem praktisk opgavelosning frem for gennem undervisning i traditionel forstand.
Dette teoretiske perspektiv kan derfor vaere produktivt i forhold til at fa en forstaelse for de
leereprocesser, de unge i1 skolepraktik gennemgér. I undersegelsen betragter jeg
skolepraktikken 1 salonen pé friseruddannelsen og i vaerkstedet pa automekanikeruddannelsen
som praksisfellesskaber. Laering 1 praksisfellesskaber bygger pa den antagelse, at leering er
mere end blot overforsel af viden fra et individ til et andet. Her er derimod tale om et mere
bredt leeringsbegreb, der forstdr leering som noget, der forandrer vores identitet og har
betydning for vores forhold til vores omverden, og hvordan vi forstar os selv som mennesker
(Wenger 1998: 174). De arbejdsfallesskaber eleverne indgar i i skolepraktikken kan forstis
som praksisfellesskaber, fordi eleverne er gensidigt engagerede 1 en fzlles virksomhed, idet
de alle arbejder pa at tilegne sig fagets faglige og personlige kundskaber. Man kan med andre
ord sige, at det overordnede formal med elevernes deltagelse i skolepraktikken, og 1
uddannelsen 1 det hele taget, er det samme. Et af neglebegreberne i situeret laeringsteori er
legitim perifer deltagelse, som beskriver den proces, hvorigennem nyankomne bliver en del af
et givent praksisfellesskab. Deltagerne 1 et praksisfaellesskab vil gennem gradvis beherskelse

af viden og faerdigheder bevage sig mod fuld deltagelse i1 fellesskabet. Begrebet beskriver
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derved relationerne mellem nyankomne og mere erfarne deltagere 1 et praksisfellesskab
(Lave og Wenger 1991, 2003: 31). Begrebet legitim perifer deltagelse anvendes til at {4 en
forstaelse for de unges deltagelse 1 skolepraktikken, og hvordan denne gradvist endrer sig i
takt med, at de tilegner sig flere og flere faglige og personlige faerdigheder, der knytter sig til
deres fag.

Empirisk nedslag i undersogelsen
I det folgende vil jeg, med udgangspunkt i et nedslag 1 undersegelsens analyse, give et indblik

1 frisereleven Saras oplevelser med overgangen fra grundforlebet til skolepraktik, og hvordan
overgangen er forbundet med laringsoplevelser, der er med til at &ndre hendes deltagelse 1
salonens praksisfellesskab. For Sara er skolepraktikken hendes forste rigtige oplevelse med at
veere 1 praktik, og med det der minder om livet 1 en salon, hvilket blandt andet indebzerer
kundeopgaver. Sara beskriver i det folgende interviewuddrag den usikkerhed, hun oplevede 1

forbindelse med overgangen fra grundforlebet til skolepraktikken;

”Altsa i starten der havde jeg virkelig sveert ved at snakke med kunderne, og jeg
var meget sddan, altsé jeg var jo kun 16 ik’, og jeg havde jo aldrig prevet at vaere
ude sadan, hvor jeg skulle snakke med kunderne, og man sidder jo meget teet ik’,
og jeg synes at det var skremmende, fordi jeg vidste ikke hvad jeg skulle snakke
med dem om. Sa blev det meget hurtigt sddan “nd men vejret er ogsd godt i dag”
(griner). Men lige pludselig s& kommer det bare. S& jo mere kundekontakt du far
og sddan noget, sé er det jo nemmere ik’. Og det er ogsé alt sidan noget som teori,
hvordan fanden skulle jeg laere det ik’, men lige pludselig s& har du det, fordi sa far
du nogle erfaringer, hvor du har preovet et eller andet pa nogle kunder.”

(Friserelev Sara, fra praksisprojekt: 19)

Sara starter allerede pé friseruddannelsen som 16-drig, og hun laegger ikke skjul pd, at hun
foler sig meget usikker 1 begyndelsen. Saras beskrivelse illustrerer, hvordan hun gennemgér
en udvikling fra en stor usikkerhed i forhold til, hvordan hun skal omgas sine kunder til
gradvist at blive mere sikker. Hun forklarer, at det der har gjort hende mere sikker er den
erfaring, hun har faet af at have mange kunder; "Sa jo mere kundekontakt du far og sdadan
noget, sd er det jo nemmere ik”. Sara oplever at blive kastet ud 1 tingene, og hendes
beskrivelse gor det klart, at hun oplever det som en voldsom og udfordrende overgang at
komme fra grundforlebet og ind i skolepraktikken, hvor der arbejdes pa rigtige kunder. Man
kan forsta Saras deltagelse 1 salonens praksisfellesskab som en proces, hvor hendes deltagelse
gradvist @&ndrer sig, i takt med at hun far mere erfaring med kundekontakt. Hendes position

@ndrer sig, fra hvad der kan betegnes som perifer deltagelse, mens hun stadig er ny 1
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praksisfellesskabet og endnu ikke har erfaringer med kundeopgaver, mod gradvis mere fuld
deltagelse, nir hun lerer, hvad det vil sige at have kunder, fordi kundebehandlinger er en af
kerneopgaverne 1 skolepraktikken. Sara gennemgér med andre ord en lereproces, som er baret
af et learning by doing princip, fordi hun kastes ud 1 opgaverne og ma handle sa godt, hun kan
1 situationen. Det er altsa forst, nar Sara stér 1 situationen med kunden, at hun finder ud af,
hvordan det er, og hvad hun skal gere for at handtere det. I begyndelsen er hendes strategi, for
at handtere medet med kunderne, at snakke om vejret, men Sara laerer gradvist at mestre
kundesituationen og larer pa den made en del af, hvad det vil sige at deltage 1 det
praksisfellesskab, som salonen udger. Samtidig kan man sige, at der i Saras tilfeelde ikke blot
er tale om, at hun leerer de faglige principper bag de behandlinger, som hun udferer pa
kunderne, hun er ogsé 1 en lereproces, hvor hun gradvist finder ud af, hvad det vil sige at
agere og handle som friser. Det ser ud til, at overgangen fra grundforlebet til skolepraktikken
reprasenterer en vigtig lereproces for Sara, fordi skolepraktikken giver hende erfaringer med

dele af faget, som hun ikke tidligere har medt pa sin uddannelse.

Pé baggrund af Saras oplevelser af lering 1 skolepraktik, kan det vere interessant at prove at
forsta, hvordan leringsoplevelserne kan settes i1 relation til den kontekst, hun befinder sig 1.
Ved at gore dette kan man f en forstaelse for, hvad der er med til at gore skolepraktikken til
et serligt leringsrum. I en del af mit datamateriale, som jeg af pladsmassige arsager ikke har
haft mulighed for at behandle, forklarer frisereleverne, at de bliver fulgt pé tet hold af
instruktererne, nar de udferer kundeopgaver. Instruktererne tjekker lebende op pa eleverne og
retter dem, hvis det er nedvendigt. Desuden tjekker instruktererne altid kundernes hér, inden
de forlader salonen som en sikring for, at eleverne har gjort deres arbejde godt nok. Setter
man dette 1 relation til Saras oplevelse af hurtigt at f4 adgang til kundeopgaver i
skolepraktikken, kan arsagen til at hun far denne mulighed relateres til, at hun ikke star alene
med opgaven, men at instruktererne star pa sidelinjen og folger med, s& hun ikke begar fejl.
Med udgangspunkt 1 Saras leringsoplevelse kan man forstd skolepraktikken pa
friseruddannelsen som et leringsrum, der blandt andet er kendetegnet ved muligheden for
hurtigt at fa adgang til udfordrende opgaver, sdsom kundeopgave, fordi instruktererne kan

folge eleverne pa taet hold og dermed serge for, at der ikke bliver begiet store fejl.

Undersogelsens resultater
P4 baggrund af de elevperspektiver jeg behandler 1 undersogelsen, tegner der sig et alsidigt

billede af, hvordan man kan forsta skolepraktikken som laringsrum. Det ser ud til at give

elevernes laering 1 skolepraktik nogle serlige betingelser, at opleringen foregar i et lukket
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eller beskyttet leringsrum. Noget af det der kan tilskrives betydning er muligheden for
adgang til hjelp fra instruktererne. Instruktererne reprasenterer med deres erfaringer inden
for faget den faglige stotte, som eleverne, der er mindre erfarne, kan have brug for. Pé trods af
at flere elever oplever at fi tildelt fagligt udfordrende opgaver, vil de ikke opleve at std alene
med dem, fordi instruktererne er der til at agere sikkerhedsnet.

En mekanikerelevs oplevelser med maden opgaverne er fordelt pé i skolepraktikken, gor det
klart, at det ogsa kan tilskrives en mere negativ betydning, at skolepraktikken foregér 1 et
beskyttet leringsrum. Mekanikereleven oplever nemlig at blive forhindret 1 at gore sig
selvstendige erfaringer med en reekke opgaver 1 skolepraktikken, fordi instruktererne loser
opgaverne for ham. I dette perspektiv opleves den hjelp eleven ydes af instruktererne som
noget negativt, idet den forhindrer ham 1 at gere sine egne erfaringer.

At skolepraktikken foregér i et lukket leringsrum betyder fra en anden mekanikerelevs
perspektiv, at der gives rum til faglig fordybelse, hvilket muliggeres af, at man 1
skolepraktikken ikke er underlagt deadlines og profithensyn. Det opleves som et af
potentialerne ved skolepraktikkens leringsrum, at der er mulighed for faglig fordybelse, og
eleven oplever at kunne bringe den viden, som han har tilegnet sig i skolepraktikken, med ind
1 sin virksomhedspraktik. Pa baggrund af undersegelsens resultater bliver det klart at
elevernes oplevelser ikke tegner et entydigt billede af skolepraktikken. Med udgangspunkt 1
elevernes oplevelser kan praktikformen tilskrives en r&ekke potentialer men der er samtidig

nogen ting der kunne vare anderledes.

For kildehenvisninger henvises til specialets referenceliste.

Bilag 8: Perspektivering

I analysen finder jeg frem til, at skolepraktikken rummer flere potentialer som leringsrum,
men at praktikformen samtidig er udfordret pé en reekke omrader 1 forhold til at efterligne et
autentisk virksomhedsmilje. P& baggrund af dette vil det i perspektiveringen blive behandlet,
hvordan skolepraktikken bedre kan udnytte sine potentialer som laringsrum. |
perspektiveringen vil jeg argumentere for, at der er behov for at tenke nyt og anderledes 1
forhold til hvilket slags leeringsrum skolepraktikken skal vare, for at ordningen kan blive et
endnu bedre alternativ til virksomhedspraktikken end den er 1 dag. Jeg vil argumentere for, at
skolepraktikken ber betragtes som et selvstendigt leringsrum eller som erhvervsskolernes
’tredje leringsrum”, som hverken er eller kan sidestilles med skoleophold eller

virksomhedspraktik (EVA 2011: 13; Jorgensen & Juul 2009-10: 55). Anlaegger man dette blik
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pa skolepraktikken, bliver det samtidig nemmere at {4 gje pa ordningens potentialer, idet man

ikke vil sgge at ssmmenligne den med de to evrige leringsrum.

Da skolepraktikken ikke til fulde har mulighed for at efterligne virksomhedspraktik, vil jeg
havde, at det er mere produktivt at betragte skolepraktikken som en anden form for
leeringsrum ved at forsege at fa gje pa de potentialer der findes ved skolebaseret praktik.
Nogle af potentialerne ved den type leringsrum skolepraktikken udger kan tilskrives fravaeret
af tidspres og heraf muligheden for faglig fordybelse. Et interessant spergsmal er, hvordan
man bedre kan udnytte de potentialer der findes ved fravaeret af tidspres™. I veerket “Kloge
heender — et forsvar for handveerk og faglighed” (2013) haevder forfatteren Mattias Tesfaye
der er uddannet murer og tidligere ansat som faglig sekreteer 1 fagforbundet 3F, at
erhvervsskolerne ber spille en storre rolle i samfundet i forbindelse med innovation og
vidensskabelse (Tesfaye 2013: 150). 84% af uddannelsescheferne pd erhvervsskolerne svarer
1 en undersogelse fra 2012, at erhvervsskolerne burde spille en rolle i forbindelse med
innovation og vaekst. Pa trods af dette har kun halvdelen af skolerne varet en del af sddanne
projekter indenfor de sidste to ar. Sterstedelen af uddannelsescheferne mener, at arsagen til
dette er, at der ikke er nogen politisk bevagenhed omkring erhvervsskolernes funktion i
vaekstpolitikken, og at mange virksomheder ikke ved, at erhvervsskolerne kan indgé 1
samarbejder af denne slags (Tesfaye 2013: 151). Om dette forklarer vicedirektor pa
erhvervsskolen Tech College Aalborg; "Mens fokus ofte er pd universiteternes betydning for
erhvervslivet, er der en tendens til at overse den lange tradition, som erhvervsskolerne har for
at koble hoved og heender sammen.” (Tesfaye 2013: 151). Direktor for Danske
Erhvervsskoler Lars Kunov opfordrede den daveerende S-SF-R Regering til 1 hejere grad at
gare erhvervsskolerne til omdrejningspunkt for innovation. Det resulterede 1 partiernes felles

udspil "De unge skal med” (2011). I udspillet stod blandt andet;

”Erhvervsskolerne er teet pA mange mindre virksomheder og har dermed en unik
mulighed for at formidle ny viden og vare motor for innovation, vaekst og
erhvervsudvikling. Den udvikling vil S og SF understette ved at give
erhvervsskolerne mulighed for at indga i samarbejder med smé og mellemstore

virksomheder om produkt- og markedsudvikling. Heri kan ogséa indgé samarbejder

* Jgrgensen & Juul (2009-10) foreslar som beskrevet i specialets litteraturstudium, at man i Danmark
forsgger, at kvalificere skolepraktikken pa baggrund af udenlandske erfaringer. Et af forslagene er, at
skolepraktikken i hgjere grad udnytter sit potentiale som l&ringsrum ved, at kvalificere eleverne til
videregéende uddannelse, siledes at erhvervsuddannelserne ikke bliver en uddannelsesmassig
’blindgyde’ for de elever der gnsker at lese videre (Jgrgensen & Juul 2009-10: 43-44).
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med forskningsenheder samt praktiske leringsforleb for elever pa
erhvervsskolerne.”

(Tesfaye 2013: 147)

P& trods af dette udspil gjorde den davaerende regering det aldrig klart, hvilken rolle
erhvervsskolerne skulle spille 1 dansk vakstpolitik (Tesfaye 2013: 147). Der findes dog flere
erhvervsskoler der pé eget initiativ har etableret gode og frugtbare samarbejder med det lokale
erhvervsliv (Tesfaye 2013: 148). Det gelder blandt andet et samarbejde mellem
erhvervsskolen Food College Aalborg og virksomheden Nordex Food, hvor skolens
undervisere og elever bidrager med at udvikle nye opskrifter, hvori virksomhedens fedevarer
indgar. De bidrager desuden med at produktudvikle virksomhedens varer (Tesfaye 2013:

148). Ifolge Tesfaye ber erhvervsskolerne 1 fremtiden sta i centrum for vaekst og innovation
for smé og mellemstore virksomheder, og derfor ber man teenke mere 1 samarbejde mellem
erhvervsskoler, universiteter og erhvervsliv, end man ger 1 dag (Tesfaye 2013: 153). Om dette
forklarer administrerende direkter 1 virksomheden Dal-Bo A/S: "Vores problemer er en
karakter, hvor hverken traditionel radgivning eller universiteterne slar til. Erhvervsskolernes
kobling af ny viden med stor praktisk indsigt i vores fag gor dem til en nogleaktor i forhold til
at ruste os til den globale konkurrence.” (Tesfaye 2013: 149). Om erhvervsskolernes rolle 1

forhold til fremtidig innovation forklarer Tesfaye;

”Danske erhvervsskoler udger hver is@r et hovedbibliotek af handvarksmaessig
viden, der kun tilfeeldigt og sporadisk kommer ud og arbejde 1 de danske
virksomheder. Ved at omdanne skolerne til videnscentre for handveerk (...) kan det
store flertal af danske virksomheder, der ikke har egne udviklingsafdelinger, fa
tilfort ny viden og udviklet nye produkter pa en lavpraktisk made ”

(Tesfaye 2013: 151)

Tesfaye foresldr mere konkret, at man opretter det han kalder ”Videnscentre for handverk™ pa
erhvervsskolerne. Tesfaye foresldr, at disse videnscentre samtidig kan fungere som

praktiksted for serligt ambitigse elever (Tesfaye 2013: 155). Om dette forklarer han:

”Det ber veere muligt for kreative lerlinge at tage en praktikperiode eller to pa
sddanne innovationsvarksteder, hvor de arbejder fuldtid med at opbygge
prototyper og teste nye produkter. Sidan et miljg med problemlgsning, tilknyttede

akademikere fra universitetet og de nyeste maskiner vil automatisk tiltrekke nogle
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af de dygtigste elever. Dermed ville praktikpladscentrene’' i hojere grad blive for
de dygtigste og mest ambitigse, og de ordinare praktikpladser kan sa fordels til
resten af klassen.”

(Tesfaye 2013: 153)

Ved at lade skolepraktikken indga i denne form for videnscentre, vil praktikformen kunne
komme til et spille en anden rolle i erhvervsuddannelserne end den geor 1 dag. Ved at gore
skolepraktikken til en vasentlig del af erhvervsskolernes rolle 1 forbindelse med innovation
og vaekst vil skolepraktikken fa mulighed for at udnytte sine potentialer som laringsrum, idet
fraveeret af tidspres og profithensyn udnyttes til at skabe rum for fordybelse i det pageeldende
fag og handverk. Pa baggrund af de gode erfaringer der allerede findes med samarbejder
mellem erhvervsskoler og erhvervsliv, vil det desuden vere oplagt, at tenke 1, hvordan man
kan styrke samarbejdet mellem skolepraktik og erhvervsliv. Det vil samtidig veere med til at
understotte skolepraktikkens realitetspreeg som tilsyneladende er central for
skolepraktikanternes lyst ved og engagement 1 arbejdet. Et samarbejde med erhvervslivet
kunne for eksempel bestd i at virksomhederne inddrager skolepraktikken til at afprove
produkter eller teknologier, som de ikke selv har mulighed for eller tid til at afpreve. Ved at
lade skolepraktikken spille en rolle 1 forhold til videnscentrene, vil skolepraktikken samtidig,
ifelge Tesfaye, kunne tiltrekke saerligt dygtige og nysgerrige elever (Tesfaye 2013: 153).
Man kan forestille sig, at dette kan vare medvirkende til, at skolepraktikken 1 hgjere grad
bliver et aktivt tilvalg for de unge frem for et nedvendigt onde som folge af

praktikpladsproblematikken.

*! Skolepraktikken er organiseret i sikaldte *praktikcentre’, og det er disse Tesfaye her refererer til.
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