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Abstract

In Denmark, there is a long tradition of cooperation between school and home. Since
1974, parents and primary schools have been obliged to cooperate by the school's
purpose clause. Historically, since the 1970s and up until today, there have been
various contemporary logics for how cooperation should be organized. The situation
today is that teachers and parents are not always aware of the purpose of the
collaboration (Knudsen, 2010). The thesis is triggered by astonishment at the primary
school's organization of school-home cooperation and the relationship between

school and home.

The thesis is based on the school-home conversation as a social technology and
addresses the power relationship and the situational meeting between school and
home. A situation where parents and teachers in their communication and
emotionality are confronted with the unspoken ethical requirement to communicate
and do well (Kierkegaard, 2018; Lagstrup, 2010). The issue is based on an informal
everyday conversation with a working-class parent couple who had had a conflicting
school-home conversation, whereupon they found it necessary to move their boy to
another school. A conflict where the parent couple and school had divergent
perceptions of the purpose of school-home collaboration. The report illustrates
school-home cooperation as a conflict-filled affair. The report is not a unique
example but clarifies working-class parents' poor participation opportunities and
weak power position in relation to the school field. Parents fall short when making
attempts to collaborate with the school (Palludan, 2012). An example of the school
and home approaching school-home collaboration with various agendas, leaving
parents with an experience of powerlessness and disappointment. The thesis argues
that the primary school and the home are in a mutual dependency relationship with
each other which is important for the future of the primary school. This suggests that
the elementary school should develop a different approach to school-home
collaboration.



The purpose of the study has not been to produce generalizations of the school-home
conversation (Christensen, 2002). The thesis is a professionally thought-out example
that has served as a thinking tool for exploring school-home conversation as social
technology within the school field (Peirce, 1970Db). The study should be considered a
pilot or feasibility study. The study uses secondary data through official empirical
documents such as the Public Schools Act. The study uses a pragmatic pluralistic
approach that creates the synthesis of different positions within qualitative research
(Brinkmann, 2012). A theoretical study of the event involving practice literature and
empirical studies. The choice of Pierre Bourdieu as a theoretical perspective leads to
a special look at power relations and the reproduction of social practices that often go
unnoticed (Bourdieu & Passeron, 2006). John Dewey's perspective complements and
nuances the understanding, and answer normative questions related to the situation,
why do we think school the way we do? The argument is characterized by a critical
analytical recognition interest. The ambition has been to generate educational
insights about working-class families' conditions and opportunities when they enter
into a collaborative relationship with the school. This has contributed to a discussion
of the family's actual opportunities for participation. The study addresses two
selected themes of analysis: the purpose of collaboration and conditions for
participation. In practice, the themes of analysis have proved to be interwoven, when

the interest is, which goals are valuable?

The study concludes that it is up to parents and the school to define and individually
negotiate the purpose of collaboration. Under such conditions, working-class parents
are structurally dissimilar in collaboration with the school, as the working-class
affiliation and limited educational capital within the school field are in a weak
negotiating position. Working-class parents are initially given poor participation
conditions in collaboration with primary school. The purpose of collaboration can
advantageously be seen as a mutual learning process between school and home.
When both school and home demand greater clarity on the purpose of collaboration,
it makes sense that a reform of the primary school law's purpose clause should be
made. The Public Schools Act should reflect and balance the education goals and

means of good education that will benefit society as a whole.
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1. Indledning

1. Indledning

1.1. Problemfelt

Specialet vil tage udgangspunkt i skole-hjem samtalen og omhandler relationens
gensidige karakter, magtforholdet og det situationelle mgde mellem skole og hjem.
Det er i dette mgde at foreeldre og leerere i deres kommunikation og emotionalitet
konfronteres med den uudtalte etiske fordring, at meddele sig og gere godt
(Kierkegaard, 2018, p. 72f; Lagstrup, 2010, p. 25).

Specialet er foranlediget af en forundring over folkeskolens organisering af skole-
hjem samarbejde, kommunikationen og relationen mellem skole og hjem. Denne
forundring tager udspring i en uformel samtale, jeg havde med et foraldrepar en
nytarsaften. Foraldreparret er af bosnisk etnisk oprindelse og flygtninge fra krigen
pa Balkan i starten af 90erne. Et arbejderklasseforaldrepar med stort engagement og
interesse for deres sgns skolegang. Faderen har i en sen alder uddannet sig til
ingenigr og moderen til sygeplejerske. De arbejder begge og taler flydende dansk.
Det eneste der umiddelbart synes at adskille dem fra etnisk danske forzldre er deres
kulturelle baggrund og historie. Den konkrete samtale med faderen opstar ved et
tilfeelde, da vi sidder omkring nytarsbordet hos en falles ven, idet han bliver bekendt
med mit afsluttede praktikforlgb i skoleregi hos Peedagogisk Psykologisk Radgivning
(herefter omtalt ”PPR”). Han begynder straks at forteelle om deres seneste skole-
hjem samtale. En talestrgm baret af stor frustration og emotionel beveegelse og et
udtalt behov for at foreelle deres historie. Jeg lyttede velvilligt, da det er gennem
forteellingen, om det vi gar, at vi skaber og finder mening i det, vi har gjort
(Hermansen & Petersen, 2004, p. 65f).

Faderen forteeller mig, at han og hans kone netop har veeret til en skole-hjem samtale,
hvor de ikke oplevede, at de kunne komme til orde og reelt havde nogen indflydelse
pa samtalens indhold og forlgb. Dette pa trods af at de gentagne gange havde ytret
gnske og behov for at drgfte en vedvarende konflikt mellem deres dreng og en anden
dreng i klassen, som de erfarer, har chikaneret deres sgn. De oplever, at deres barns

almene trivsel og faglige udvikling er truet, da han igennem laengere tid har haft
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”ondt i maven” om morgenen og ikke leengere gnsker at ga i skole. Hvortil de havde
en forventning om, at de, under skole-hjem samtalen, foruden overbringelse af
sgnnens faglige standpunkt kunne dregfte og sgge en lgsning pa konflikten. Men det
var der, efter foreeldrenes eget udsagn, ikke tid og mulighed for, til trods for at de
insisterede og gjorde utallige forsgg pa at styre samtalen ind pa konflikten og
derigennem gav udtryk for deres behov og aktuelle bekymring. Min samtale med
foraeldreparret afsluttes med, at de forteeller, at de hidtil har veeret tilfreds med den
danske folkeskole, men at de nu faler sig ngdsaget til at overflytte deres dreng til en
nerliggende privatskole. Som foreeldre finder de det uacceptabelt, hvis de ikke kan
komme til orde og lgse sadanne forventelige konflikter, der kan opsta mellem
bgrnene. Konflikter som disse anses psykologfagligt som betydningsfulde for barnets
identitetsskabelse og generelle udvikling. Hvis konflikterne over tid ikke lgses kan
de imidlertid true barnets velfaerd. For at sikre at bgrnenes tarv ikke er truet afkraever
sadanne tilfeelde voksnes intervention (Dencik, Jergensen & Sommer, 2008, p. 366f;
Behrend, p. 2005, p. 165f).

Ovenstaende beretning er ikke enestaende, men derimod et eksempel pa nogle
forzeldres ringe deltagelsesmuligheder og svage magtposition i relation til skolefeltet.
Foreldre kommer til kort, nar de ger forsgg pa at samarbejde med skolen (Palludan,
2012, p. 43). Et eksempel pa at skolen og hjemmet kan tilga skole-hjem samarbejde
med forskellige dagsordener, der i det konkrete tilfeelde efterlod foraeldrene med
uforrettet sag og en oplevelse af magteslgshed og skuffelse. En problematik der vel
og marke udspillede sig pa skolens domzne, men som bringes med hjem af barnene.
Det paradoksale er, at der i dette tilfelde angiveligt er tale om velfungerende og
ressourcestarke foreldre med overskud og engagement til at indga i et kvalificeret
samarbejde omkring deres barns skolegang. En udbredt paeedagogisk antagelse er, at
alle foraeldre i udgangspunktet besidder forudsetningerne for at deltage og
samarbejde med skolen (Nordahl, 2007, p. 42). Det serligt nedslaende ved
foreeldrenes beretning er, at samarbejdskonflikten mellem skolen og foreeldrene gar

alle parter til tabere - ikke mindst bgrnene, som jo er dem, det hele handler om.
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En folkeskole under pres

| Danmark er der en lang tradition for samarbejde mellem skole og hjem.
Foraldreparrets og skolens divergerende opfattelse af formalet med skole-hjem
samarbejdet er heller ikke en ny problematik. Foraeldre og folkeskolen har siden
1974 ved folkeskolens formalsparagraf veret forpligtet til samarbejde. Men der har
historisk siden 1970érne og frem til i dag eksisteret forskellige og samtidige
diskurser og logikker for hvordan, at dette samarbejde skal tage sig ud (Knudsen,
2010, p. 73f). Situationen er, at leerere, foraeldre, elever og sagar skoleledere ikke
altid er klar over formalet med den igangvarende skole-hjem samtale. Der er tillige
uoverensstemmelser omkring, hvad skolen egentlig er for en starrelse, og hvad den
forventes at veere (ibid., p. 253f). Fglgende uoverensstemmelse anskueliggar skole-
hjem samarbejde som en konfliktfyldt affeere. Der argumenteres, til trods, her for, at
folkeskolen og hjemmet befinder sig i et gensidigt afhaengighedsforhold til hinanden,
da familiens relation til skolen angiver et kardinalpunkt for folkeskolens fremtid og
fortsatte bestaen. Hvor det falles ideologiske udgangspunkt er, at folkeskolen anses
som en af velfeerdsstatens vigtigste institutioner. Et seerligt feellesskab hvori bern og
foreeldre med forskellige sociale og gkonomiske baggrunde igennem mgdet med
hinanden i kraft af deres subjektive forskellighed og pluralitet befolker og beriger
hinandens verdener (Biesta, 2011, p. 96f). Hvorigennem en blandet
elevsammensetning, dvs. en tilnermelsesvis lige fordeling af elever fra alle
indkomstgrupper og samfundslag, anses som forudsatningen for et sadant
leeringsmiljg og feellesskab og angiver afseettet for et feelles dannelsesmaessigt
udgangspunkt (Brinkkjer, 2008, p. 111f). En dannelse der giver forstaelse for
forskellighed pa tveers af samfundslagene og derigennem indirekte er med til at sikre
opbakning til folkeskolen (AE, 2018a, p. 5).

Dette betyder, at skole og hjem har en gensidig interesse i videreudvikling af skole-
hjem samarbejdet og et felles behov for afklaring af formalet med skole-hjem
samtalen. Nyeste tal fra den samfundsgkonomiske tenketank Arbejderbevagelsens
Erhvervsrad (AE) viser anstrag til en bekymrende samfundstendens, der kan belyse
hvilket pres folkeskolen i dag er underlagt. Skoler med en blandet
elevsammensetning var i 2007 ligeligt fordelt mellem de forskellige

indkomstgrupper og opgjort til godt 40 procent. Over en periode pa godt 10 ar er
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skoler med en blandet elevsammensztning faldet fra 40 procent i 2007 til 28 procent
1 2016. En reducering af antallet af blandede skoler fra 677 til 415 skoler. Hvorfor at
det ma antages at veere mere sjeeldent i dag end tidligere, at samfundets skonomiske
bund og top mades (ibid., 2018b, p. 3). Analysen viser en udvikling, hvor landets
skoler bevaeger sig i retning af mere opdeling og homogenitet. En tilstand hvor
folkeskolen igennem de sidste to artier gradvis har tabt terreen til privatskolen (ibid.,
2017, p. 2). Privatskolerne og de frie skoler har modsat i perioden oplevet fremgang
og vakst. Netto er der abnet 59 nye privatskoler, mens der er lukket 325 folkeskoler
(ibid., p. 3). En tilgang til privatskolerne i perioden 2007 til 2016 med en stigende
andel af privatskoleelever, der er vokset fra 13,5 til 18,3 procent. Der skal ses i
forhold til den mere beskedne veaekst og udvikling af andel af privatskoleelever i
perioden 1997 til 2007 med en svag stigning pa 12,1 til 13,5 procent. Den seneste
opggrelse viser ogsa, at folkeskolen nu, modsat tidligere, mister elever fra alle
geografiske dele af landet og fra alle sociale samfundslag. Der understatter
argumentet om en generel stigende tendens til favorisering af privatskolen (ibid., p.
7). Hvad arsagerne til denne udvikling er, kan der endnu ikke siges noget entydigt
om. Derimod ma det konstateres, at foreldreparret og deres sgn optraeeder som en af
mange familier, der i stigende grad ikke finder, at folkeskolen kan indfrie deres
forventninger, behov og gnsker for skole. Pa hvilket grundlag det ma antages, at der i

samfundet er en aftagende opbakning til folkeskolen.

Skole-hjem samtalen tager i dag afsat i opbaknings- og ansvarsdiskursen, der, som
foraeldrene ogsa oplevede det, mest er karakteriseret ved at vere en ensidig og
rutinepraeget forestilling (Knudsen, 2010, p. 142). Lereren betragtes som eksperten,
der beskriver og vurderer feelles handlinger. Hvor laereren, som den professionelle,
ligesa har ansvar for og er afhangig af forhold, der befinder sig uden for skolen og
derved er afhaengig af foreeldrenes opbakning. Skole-hjem samtalen fungerer i
praksis som en-vejs kommunikation, og er ikke, som der kunne forventes, en reel
samtale og samarbejde mellem foreeldre og leerere om faelles problemstillinger (ibid.,
p. 145). | det konkrete tilfelde med foreeldreparret var det netop folkeskolens
organisering af skole-hjem samtalen og foraldrenes oplevelse af ikke at have nogen
indflydelse pa samtalens dagsorden, der ifglge foreldrene gjorde udslaget for
skoleflytningen og deres manglende opbakning. Deres dilemma bestod i at vaere

aktivt deltagende uden at veere anerkendt som nogle, der kan have andre synspunkter.
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Ulige betingelser for skole-hjem samtale

Forzldre i den danske folkeskole er en sammensat starrelse med forskellige sociale,
gkonomiske, klassemassige og etniske baggrunde. Foraldres tilpasningsdygtighed er
afgarende for, hvordan de under skole-hjem samtalen bliver mgdt af skolen og
hvilken magtposition og deltagelsesmulighed, de bliver tilbudt. Nar
arbejderklasseforaldre oplever at skole-hjem samtalen tager form som en monolog,
at skolen ikke er lydhgr, sa kan det bero pa, at de ikke behersker skolens sprog og
forstar dens logik og derved ikke reelt tildeles en position, hvorfra de kan praege
samtalens form savel som indhold. Sadanne arbejderklasseforaldre befinder sig i en
strukturel ulige situation end dem, som taler og forstar skolens logik og formar at
koble sig pa skolens sprog (Palludan, 2012, p. 35f). Arbejderklasseforaldre er ogsa
stillet ulige i forhold til at verballisere og ytre eksplicit kritik af skolen og skole-hjem
samarbejdet. Der, foruden betydningen af at beherske et af skolen gyldigt sprog,
forudsaettes af, at foraeldrene anvender en gyldig kritikform, hvorpa problemstillinger
genkendes af skolen som problemer (ibid., p. 39). Noomi Matthiesen, lektor i
paedagogisk psykologi ved Aalborg Universitet, (2016) har i et aktuelt studie
afdaekket hvordan at folkeskolen, pa strukturelt niveau, under skole-hjem mgader
formar at positionere en gruppe somaliske arbejderklasseforaldre som lerernes
assisstenter overfor leererne som eksperterne. Det interessante er her, at madre, som
der i tilfeeldet er tale om, der ellers besidder klare holdninger og meninger omkring
skole-hjem samarbejde gennem interaktionen med leererne ggres stumme og tavse.
En position hvor lereren tildeles legitimitet og autoritet til at definere samtalen.
Hvorimod at forzaeldrene tilpasses og stilles i en ufordelagtig position, hvor de er

ngdsaget til at forblive tavse (ibid., p. 335).

Det er dette potentielle samtalerum, udfra paeedagogiske betragtninger omkring
betingelser for samarbejde, arbejderklasseforaldres reelle deltagelsesmuligheder og
den magtmeessige ulige position foraldre i skolen er stillet over for, der vil veere
specialets afseet og fokus. En undersggelse af skolens organisering af skole-hjem
samtaler, hvilke deltagelsesmuligheder arbejderklasseforaldre tilbydes, pa hvilken

made og i hvilken grad at konflikter og forskellighed kan gares til genstand for
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samtale. Bevaeggrunden for dette fokus er, at det forventeligt vil sveekke folkeskolens
kvalitet, hvis den stigende manglende opbakning og favorisering af privatskolen
fortseetter. Rationalet er, at folkeskolen i sin nuveaerende form har brug for familier fra
alle samfundslag, hvis den skal vedblive med at veere folkets foretrukne skole. En
bekymrende tendens der pa sigt vil udhule mangfoldigheden og stille privatskolen og
folkeskolen som henholdsvis en A og B skole, hvis folkeskolen ikke formar at
imgdekomme og tilgodese foraldres divergerende holdninger, gnsker og
forventninger til skolen. Der organisatorisk angiveligt vil have den demografiske
konsekvens, at elevgruppen savel som foraldregruppen vil udvikle sig til en
homogen starrelse og derved udgare et andet udgangpunkt for samarbejde, leering og
dannelse, end vi kender til. Hvorpa det antages, som det var tilfeeldet med
foreeldreparrets beretning, at skole-hjem samtalen som social teknologi er af
afgarende betydning for bade hjem og skole. En samtale der grundlaeggende
udfordres af et manglende blik for alle foraeldres iboende behov for ligeverdighed
(Matthiesen, 2015b, p. 21; Matthiesen, 2017, p. 504).

1.2. Problemformulering

Formalet med undersggelsen er at tilvejebringe en adekvat og paedagogisk brugbar
forstaelse af omstendighederne og baggrunden for foraldreparrets beretning. En
viden og forstaelse hvorpa det bliver muligt at vurdere og diskutere folkeskolens
organisering af skole-hjem samtaler og samarbejde med arbejderklasseforaldre.
Specialet antager, at foraeldreparrets oplevelse af skole-hjem samtalen ikke er et
enestaende tilfeelde, men at deres magtposition, klassetilhgrsforhold og
arbejderklassebaggrund i udgangspunktet stiller foraldreparret ufordelagtigt i
samarbejdet med skolen. Hvor folkeskolens organisering af skole-hjem samtaler og
samarbejde antages at have negativ betydning for foraeldreparrets
deltagelsebetingelser og muligheder for frugtbart udbytte af skole-hjem samarbejdet.
Hensigten med specialet er, at udvikle en paedagogisk forstaelse af
samarbejdskonflikter og sammenbrudssituationer hvorigennem at
arbejderklasseforeeldre og folkeskolen i forening kan imgdekomme og tilgodese
hinandens forventninger, behov og gnsker for samarbejde. En udvikling af forstaelse

der i specialet antages at veere afgagrende for parternes mulighed for i faellesskab at
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lgfte den felles opgave. En forstaelse der forventes at foregribe og forebygge tilfeelde
som foraeldreparrets beretning, hvor samarbejdskonflikter mellem
arbejderklasseforeeldre og folkeskolen medfgrer ssmmenbrudssituationer, hvor
skoleeleven som konsekvens er ngdsaget til at skifte skole. Specialet vil pa den

baggrund sgge en besvarelse af fglgende problemformulering:

”Hvordan kan det vere, at skole-hjem samtalen for sarligt arbejderklasseforaldre
ikke lykkes, nar bade skole og hjem formodes at have de bedste intentioner for godt

samarbejde?”

1.3. Forskningsspgrgsmal

Jeg har en formodning om, at en undersggelse af skole-hjem samtalen, som et
kulturmgde mellem forskellige sociale klasser, kan afdsekke vasentlige konfliktuelle
aspekter ved magtforholdet, relationen og det situationelle mgde mellem skole og
hjem. For hvorledes og i hvilken udstrekning, at det reelt lykkes skolen at organisere
og muliggere gode deltagelsesbetingelser for arbejdsklasseforaldre. Dertil hagrer

falgende forskningsspargsmal:

1. Hvorledes foreskriver folkeskoleloven samarbejdet mellem skole og hjem -

herunder med sarligt fokus pa formalsparagraffen og skole-hjem samtalen?

2. Hvilken betydning har forskel i social baggrund, socialklasse og det

klassemaessige tilhgrsforhold for mgdet mellem skole og hjem?

3. Hvad betyder divergerende holdninger, veerdier og normer for samarbejdet og

relationen mellem skole og hjem?
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1.4. Begrebsafklaring

Arbejderklasseforzldre

Det er med betaenkelighed, at specialet tager udgangspunkt i arbejderklasseforzldre.
For ndr vi pd skrift og i tale inddeler hinanden i grupper, skabes og opretholdes der
afstand og skel mellem mennesker (Dewey, 20083, p. 51). Modsat kan der
argumenteres for, ifalge en opgarelse fra 2009, at en overvejende del af den danske
befolkning tilhgrer arbejderklassen ca. 42 procent (AE, 2012, p. 3). Sa selvom social
klasse har klang af venstreflgj og marxisme, om man er socialist, borgerlig eller
ultraliberal, er en dybere forstaelse for ulighedens kulturelle udtryk en forudseetning
for at sikre alle lige muligheder uanset social baggrund (Harrits, 2014, p. 144f).
Ifalge Arbejderbeveegelsenserhvervsrad (AE) er det muligt at inddele den danske
befolkning i fem sociale klasser udfra uddannelse, stilling og indkomst. Henholdsvis
overklassen, hgjere middelklasse, middelklassen, arbejderklassen og underklassen
(ibid., 2012, p. 2). Hvor familiens sociale klasse opgares udfra den i familien med
hgjest sociale klasse. Definitionen pa arbejderklasseforaldre er, at personen er
beskeaeftiget i minimum 20 procent af aret, er ufagleert eller har en erhvervsfaglig
uddannelse. Arbejderklassen opggres modsat de andre klasser ikke udfra indkomst.
En vaesentlig differentiering er, at arbejderklassen adskiller sig fra middelklassen
ved, at personen ikke er akademisk eller boglig uddannet. Ligesa fra underklassen

ved at have veeret beskeftiget mere end 20 procent af aret (ibid., p. 2f).

Samarbejde

Samarbejde er et begreb, der vanskeligt lader sig definere. En stgrrelse som vi i
mange sammenhange tager for givet, da en stor del af vores liv netop er givet ved
samarbejde med andre mennesker, om det er i parforholdet, pa arbejdspladsen, i
skolen eller mellem barn og foraldre. Maske foranlediget af, som den anerkendte
evolutionare forsker Michael Tomasello advokerer for, at samarbejde og
samarbejdsvillighed instinktivt er givet til os fra fgdslen, som en iboende starrelse,
baret af vores sociale gruppetilhgrsforhold og kulturelle indlejrethed (Tomasello,

2009, p.106). Nar der almindeligvis tales om samarbejde, sa forstas samarbejde som
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et gensidigt og ligeverdigt partnerskab, hvor begge parter yder sit bedste og bidrager
med sine kompetencer, sa en given felles opgave kan blive lgst. En sadan relation
betegnes indenfor det kommunikative omrade som symmetrisk defineret ved den
store grad af lighed og frihed i konstellationen (Hermansen, Law & Petersen, 2013,
p. 78). Samarbejdsrelationen mellem foraldre og lzerere er dog kendetegnet ved en
magtmaessig assymmetri. En sadan relation har i sterre grad karakter af
komplementaritet og forskellighed, hvor samarbejdet forudszettes af begge parter
(ibid, p. 79). Samarbejdsopgaven vil udgares af en for parterne opgave med bade en
indholdsside og en relationsside. To dimensioner der vanskeligt lader sig definere
entydigt pa trods af idealet og gnsket om det. Der indenfor skolen udfordres af den i
praksis uadskillelige indholds- og relationsdimension (ibid., p. 81f). En definering af
samarbejde vil sdledes i opgaven skulle forstaes som en relationel og normativ
samhandling, der varierer og tager form efter sammenhangen, parterne og den

konkrete kontekst, at der samarbejdes indenfor.

Intention

Der er behov for at preecisere, hvorledes at menneskers intentionalitet og rettehed
skal forstas, da begrebet intention indenfor videnskabens forskellige discipliner har
mange forskellige betydninger. Neermere hvordan vi skal forsta et menneskes
handlinger og subjektive grunde for at handle, som det ger. Bourdieu forstar ikke
mennesket som en stringent rationel starrelse, som dele af sociologien gar, hvor
menneskelige handlinger og adfeerd tilskrives at vaere meningsfulde. Ifelge Bourdieu
eksisterer der ikke nogen universel og sikker forklaring pa menneskelig handlen.
Derimod er Bourdieu mere optaget af den konkrete betydning, der befinder sig ved
de sociale strukturer og dispositioner, som mennesker er underlagt. Bourdieu
betoner derimod netop det, at mennesker deltager og sammenspiller som vidnesbyrd
om, at der er noget pa spil, der er vaerd at keempe om (Prieur & Sestoft, 2006, p.
153f). Forstaelsen af mennesket som intentionel skal derfor i specialet forstaes i
sammenhang med produktionen af socialt liv, den sociale orden og samhandling og
de objektive savel som subjektive distinktive erhvervede dispostioner for handling,
som den enkelte er underlagt at navigere indenfor (Bourdieu, 1997, p. 19f; Prieur &
Sestoft, 2006, p. 214).
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1.5. Afgraensning

Specialet tager afset i en uformel hverdagslig samtale med et
arbejderklasseforaeldrepar. En af mange kilder og beretninger, som vi mgder, nar vi
samtaler med hinanden i og udenfor professionelle sammenhange. En
farstehandsberetning om en skole-hjem samtale primaert overleveret og mundtlig
gengivet af faderen, hvor moderen sekundert ved sin tilstedeverelse bidrog med
tilkendegivelser og accept af det preesenterede haendelsesforlgb. Specialet er pa den
baggrund ikke at betragte som en traditionel empirisk undersggelse, men en
andenhandsberetning om den faktiske begivenhed. Specialet er et fagligt teenkt
eksempel, der skal tjene som taenkeredskab til udforskning af skole-hjem samtalen
som social teknologi og fenomen indenfor skolefeltet (Peirce, 1970b, p. 112f).
Undersggelsen skal anses som en pilot- eller forundersggelse. Specialet indsamler
ikke primeer data, men vil ggre brug af sekundeer data i kraft af officielle empiriske
dokumenter sasom folkeskoleloven. En teoretisk undersggelse af den historiske
kontekst for begivenheden med inddragelse af praksis litteratur og empiriske studier.
Formalet med undersggelsen er ikke at frembringe generaliseringer og endegyldige
forstaelser af skole-hjem samtalen. Dertil skulle jeg have anvendt en anden metode,
som fx casestudiet, der ville afkraeve ressourcer, som ikke er tilgeengelige. Nar der i
specialet henvises til foreeldreparrets beretning vil denne bensvnes som
casebeskrivelsen og casetilfeldet, der ikke ma forveksles med et empirisk casestudie.
Formuleringen henviser til den konkrete betydning af case, der betyder tilfeelde og
beskrivelse af en persons handlinger og reaktioner over en periode (Hansen,
Thomsen & Varming, 2006, p. 70). En fordel ved undersggelsesdesignet er, at
metoden undviger de mikro- og makroetiske dilemmaer, der er knyttet til
udforskning af praksisfeltet (Brinkmann, 20123, p. 90ff). Argumentationen vil veere
karakteriseret ved sit normative og partikulaere arinde baret af en kritisk analytisk
erkendelsesinteresse, som vil udfordre meningsforskelle og modsatninger og skerpe
undersggelsens troveerdighed. Ambitionen er at frembringe paedagogiske indsigter
omkring arbejderklassefamiliers betingelser og og muligheder, nar de indgar i en
samarbejdsrelation med skolen. Der vil give afsat for en diskussion af familiens

reelle deltagelsesmuligheder.
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1.6. Leesevejledning

Efter dette indledende afsnit vil du blive praesenteret for Metodeafsnittet dvs. en
redegarelse for undersggelsens reflektioner og tilgang til empirisk og teoretisk
analyse. Saledes at der skabes gennemsigtighed for undersggelsens fremgangsmade
og derigennem klarhed over pa hvilket grundlag, at undersggelsens konklusioner
befinder sig pa. Dernast falder specialet i flere afsnit, hvor de udvalgte teorier

behandles sarskilt med det formal at strukturere og lette formidlingen.

Farste del af teoriafsnittet, En samfundskritisk tilgang, behandler danske og
udenlandske perspektiver og forstaelser ved den kritiske forskningstradition til skole-
hjem samarbejde. Endvidere har enkelte perspektiver influeret pa undersggelsens
design og udformning, hvorfor det anses som vasentligt at belyse sddanne. Dernaest
vil der i afsnittet Betydningen af Skole-hjem samarbejde blive redegjort for relevante
undersggelser ved Danmarks evalueringsinstitut (EVA), Det Nationale
Forskningscenter For Velfeerd (SFI1), en forskningsrapport fra Ressourcecenter for
Inklusion og Specialundervisning og en holdningsundersggelse udfgrt af Epinion for
undervisningsministeriet, der samlet behandler foraldres holdning og valg af skole,
deres betydning for den unges pabegyndelse af en ungdomsuddannelse, betydningen
af familiens sociogkonomiske baggrund og livssituation og behovet for udvikling af
nye arbejdsformer i skole-hjem samarbejdet. Dernast falger afsnittet Pierre
Bourdieu — En strukturationistisk tilgang. Denne teoretiske redeggrelse angiver, hvad
det konkret betyder for forstaelsen og definering af forskningsobjektet, at anlaegge et
klasseperspektiv pa problemstillingen. Der vedrgrer dansk og i mindre grad
udenlandsk forskning, som hel eller delvis anvender Bourdieus teoriapparat. Endelig
vil der blive redegjort for specialets primare teoretiske begrebsapparat under
afsnittene Bourdieus teoretiske stasted og Bourdieus analytiske begreber, hvor
Bourdieus begrebsunivers vil veere specialets teoretiske korpus og forstaelsesramme,
hvor hans centrale begreber om felt, habitus og kapitaler vil blive anvendt i analysen.
Afsnittet afsluttes med et perspektiv om Bourdieu og skolen, der samler op pa
hvordan, at skolens relation til familier og det omgivende samfund udfra et

klasseperspektiv og en samfundskritisk optik kan anskues. Efterfalgende falger
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teoriafsnittet: John Dewey — En pragmatisk tilgang, en redeggrelse for John Deweys
pragmatiske paedagogiske teori om leering, demokrati og feellesskab. Hvor hensigten
er at anvende Deweys analytiske begreber og derigennem nuancere Bourdieus
strukturaliske perspektiv med fokus pa leereprocesser og relationen mellem skole og
hjem og skole-hjem samarbejdets normative sigte. En analytisk bevagelse fra
spgrgsmal omkring tingenes tilstand til om de behgves at finde sted pa en given
made. Et perspektiv pa foraldres subjektive forskellighed og erfaringsdannelse,
skolen som leringsmiljg og betydningen af vores forstaelse og tilgang til
forskellighed, konflikter og samarbejde. Der skal tjene som et handlingsorienteret

fokus pa undersggelsesgenstanden.

Endelig falger Analyseafsnittet, der er en behandling og analyse af problemstillingen
og det udvalgte dokumentmateriale her serligt folkeskolens formalsparagraf og
undervisningsministeriets handbog og anvisning for et godt skole-hjem samarbejde.
Der vil ligesa blive indraget empiriske studier til nuancering af casen og
problemstillingen. Afsnittet er opdelt i to analysetemaer: Formalet med samarbejde
og Betingelser for deltagelse, der vil bidrage med indsigter omkring hvordan og
hvorfor, at skole-hjem samarbejde i praksis, for arbejderklasseforaldre, synes at

fremsta som en vanskelig starrelse.

Diskussionsafsnittet vil sammenholdt med analysens resultater overordnet diskutere
peedagogik som videnskab under temaet: Samarbejde — En paedagogisk vanskelig
opgave. Afsnittet vil fortrinsvis gere brug af John Deweys begreber: refleksiv
teenkning, erfaring og hans demokratiforstaelse. Der vedrgrer en diskussion af
samarbejde som socialt fenomen. En relationel starrelse, der ikke kan szttes pa
formel. Afslutningsvist vil analysens resultater blive vurderet pa, i hvilken
udstreekning at de har veeret i stand til at afdeekke og belyse undersggelsesgenstanden
og bringe nye perspektiver frem i lyset. Der vil i den sammenhang af diskussionen

falge en metodisk savel som teoretisk kritik.

Under afsnittet Perspektivering vil undersggelsens konklusioner blive bragt ind i en
psykologisk paedagogisk radgivnings praksis og sammenhang. Hvor resultaterne
seettes i forbindelse med arbejdet som skolepsykolog, for hvordan at skolens

samarbejde med foraeldre konkret kan videreudvikles i relation til PPR.
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2. Metodeafsnit

Der vil i nedenstaende falge en redeggrelse for undersggelsesmetoden og den
samlede fremgangsmade, hvordan de forskellige faglige redskaber anvendes.
Afsnittet vil herigennem blotleegge begrundelser og refleksioner, der i
undersggelsesprocessen har fundet sted mellem problemstillingen og valg af metode.
Hvor valg af metode er sekundeert ordnet og sket med udgangspunkt i analyse af

undersggelsesgenstanden.

2.1. Kvalitativ forskning

Falgende speciale tager et kvalitativt udgangspunkt, hvor teoretisk refleksion vagtes.
Overordnet befinder specialet sig pa en kvalitativ teoretisk analyse af
undersggelsesgenstanden indenfor socialpsykologien og det psykologisk
paedagogiske omrade. Der anskues som en gren af humanvidenskaben, hvor
genstandsfeltet er mennesket, dets kultur og erkendelse, der overvejende formidles
gennem sproget. Hovedinteressen for specialet er fortolkning af kvalitativt data, der
ikke kan eller forventes at lede til almene lovmassigheder og generaliseringer. En
seerlig interesse for tolkning og forstaelse af det konkrete tilfeelde, der ikke kan
udledes til endegyldige og absolutte resultater (Christensen, 2002, p. 130f). Formalet
med specialet og undersggelsen er derimod at frembringe indsigt og forstaelse for
den givne problemstilling. En forstaelse der setter parentes om den subjektive
forstaelse og foregriber forforstaelsen, der altid vil befinde sig ved ens egen position
og perspektiv pa feltet. Forforstaelse er et centralt bergreb indenfor den
hermeneutiske tradition, der henviser til, at mennesket overleverer sandheder med
udgangspunkt i fortolkerens egen forforstaelse og derved en udvidelse af
forstaelseshorisonten og begrebet om den hermeneutiske cirkel (ibid., p. 144). Med
afszt i den hermeneutiske tradition indtager undersggelsen hermed en
metodepluralistisk position, hvor kvalitative og fortolkende metoder er centralt
placeret. En bestreebelse mod legitimering af analysens generelle validitet (ibid., p.
143).
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2.2. En kritisk position

Her falger en eksplicit redegarelse for tanker og refleksioner, der er gaet forud for
undersggelsesprocessen og den metodemaessige behandling af stoffet. En redegarelse
der tager afsat i en kritisk position, der forholder sig til menneskets erkendelse og
spgrgsmal relateret til, hvad viden er. Refleksioner over hvilket grundlag og hvilke
antagelser vi gar os, nar vi bedriver videnskab. En erkendelse af at det er vanskeligt i
praksis, nar der er tale om sociale fanomener, at foretage en metodemaessig skelnen
mellem empiriske og teoretiske aktiviteter (Christensen, 2002, p. 28). Forsgget pa at
skabe gennemsigtighed beror pa videnskabens krav om gentagelighed, at forskningen
i princippet ber kunne efterpraves, og derved et forsgg pa at eliminere cirkularitet
(ibid., p. 26f). Pa det grundlag faelger en redegarelse for systematikken og
fremgangsmaden for undersggelsesmetoden. Og derved et konkret eksempel pa at
modvirke cirkularitet i undersggelsen, den potentielle risiko for at teorien betinger
empirien. Med inspiration fra den faenomenologiske videnskab og paradigmet
Grounded Theory, der tilstreeber en forudsatningsles tilgang til empirien. Der i
praksis har haft den betydning, at der fx ikke til undersggelsen er opstillet hypoteser.
Derimod er der udfaerdiget en problemformulering med underspargsmal (ibid., p.
29). Undersggelsen og besvarelsen af disse vil dog ikke stringent fglge metodiske
anvisninger fra Grounded Theory, men kontinuerligt gere brug af sadanne indsigter
gennem teoretisk og metodisk refleksion under hele undersggelsesprocessen. Med
skeerpet opmeerksomhed pa egen videnskabelig position i feltet, forforstaelsen og
faglige antagelser vedrgrende det paedagogiske felts kategorier og begrebsmaessige
konstruktioner, sakaldte prakonstruktioner, vil fremgangsmaden her vere, at lade
den kritiske position, tvivlen, naiviteten og nysgerrrigheden udgere en central
dimension for gennemfarelse af undersggelsen. En erkendelse af at vaere udspaendt
mellem to positioner og befinde sig i et dilemma mellem at foregive at veere blind
eller dum og ikke reproducere akademisk vanetenkning (Bourdieu & Wacquant,
1996, p. 227). Som Bourdieu argumenterer for, vil dillemaet i den sammenhang
kunne omgas ved, at forskeren pa den ene side bevarer en kritisk distance til den
akademiske kultur og pa den anden side samtidig har kulturen integretet i sig. En

sadan kritisk position, eller rettere saerlig holdning og attitude, vil naturligvis veare
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lettest at opretholde, hvis man sa at sige kommer udefra og derved har lettere ved at
indtage en fremmed position overfor den akademiske kultur (ibid., 228). Som novice
indenfor den akademiske kultur og det forskningsmaessige felt antages det her som
muligt, dog kun momentant, at indtage en sadan kritisk position. Der bekraftiger
ngdvendigheden af kontinuerlige refleksioner over teoretiske og metodiske
spgrgsmal i tilneermelsen af undersggelsesgenstanden og den sociale virkelighed,
hvis hervaerende undersggelse ikke blot skal blive en aktivitet til bekreeftelse af ens

nuvaerende syn pa virkeligheden (ibid., p. 230).

2.3. Pragmatisk pluralisme

| praksis vil det at indtage en sadan kritisk position afkraeve bade treening og en
vedvarende disciplinering af ens bevidsthed i forseget pa "at treede et skridt tilbage” i
undersggelsesprocessen (Brinkmann, 2012a, p. 49). Med en erkendelse af, at det
aldrig helt vil lykkes, da vi som subjekter dagligt former og formes af vores
aktiviteter. Hvor vi som undersogere altid vil besidde blinde pletter”, at der er ting
og sociale f&enomener, som det ikke er muligt at fa gje pa grundet vores position i
feltet. Der bevirker, at en vaesentlig aktivitet og bestraebelse for denne undersggelse
er kontinuerligt at problematisere det selvfalgelige, at stille spargsmalstegn ved det
abenlyse og ikke anlagge feltets logik. Pragmatismen udsiger, at god
samfundsvidenskabelig humanistisk forskning er mere end formelle regler og
tekniske metoder. Nar alt kommer til alt, si ma god forskning bero pa god
dgmmekraft. Hvor handverket ikke knytter sig til teknikken, men til den konkrete
bearbejdning af materialet. Der gar, at vi er overladt til vores demmekraft, teorier og
begreber, som hjalperedskaber til udforskning og analyse af
undersggelsesgenstanden (ibid., p. 78f). Der gares i undersggelsen brug af en
pragmatisk pluralistisk tilgang, hvor det vurderes som muligt at skabe syntese af
forskellige positioner indenfor kvalitativ forskning udfra den antagelse, at forskellige
positioner kan have noget vigtigt og gyldigt at sige om undersggelsesgenstanden
(ibid., p. 57). Dertil vil der i undersggelsen gares brug af metodiske indsigter og
perspektiver fra bade den faenomenologiske, den diskursive og den objektive position
og gren af videnskaben. Der tilsammen vil udgere en tresidet analytisk position, med

udgangspunkt i den sociale verdens ontologi bestaende af den subjektive oplevelse,
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diskurser og objektive strukturer. En grundantagelse der beror pa, at mennesket er
deltager i social praksis. En social praksis der indeholder disse tre aspekter, og
sandsynligvis flere, der tilsammen udger strukturen i vores liv (ibid., p. 59).
Tilgangen er ikke at betragte som et egentligt paradigme, men naermere som en
kvalitativ position i forhold til det sociale liv og personlige verdener, som vores liv
udggres af. En position knyttet til den hermeneutiske og pragmatiske tradition,
afhaengig af ideer og inspiration fra et veeld af forskellige kilder og teoretiske og
filosofiske skoler (ibid., p. 62). | forhold til traditionelle videnskabelige kriterier
sasom validitet, objektivitet og generaliserbarhed, sa betragter den pragmatiske
pluralisme hverdagslivsanalyser som ligesa gyldige og valide, nar og sa leenge at
sadanne ger os i stand til at forsta og handle i den sociale verden pa nye mader (ibid.,
p. 76).

2.4. Valg af teorier

Pierre Bourdieu

Et Bourdieusk perspektiv bevirker, at der her anlegges et sarligt blik pa magtforhold
og reproduktion af social praksis. Fokus er rettet pa de mader hvorpa dette strukturelt
finder sted i social praksis, mader der ofte foregar i ubemarkethed. En teoretisk optik
pa udkig efter empiriske forskelle, der bevirker at teori og metode betragtes som nart
forbundne, hvorfor teorien ikke kan adskilles fra metoden. Teorien kan ikke sta
alene, men far tilskrevet mening fra den forskning, der bedrives i praksis (Prior &
Setoft, 2006, p.211). En metodisk bevaeggrund for at indrage empirisk litteratur og
dokumenter af savel lovgivningsmaessig, statslig og praksis karakter i tilneermelse af
undersggelsesgenstanden (ibid., p. 220). Bourdieu udtrykker det saledes: Teori uden
empirisk forskning er tom, empirisk forskning uden teori er blind (Bourdieu 1988,
iflg: Prior og seetoft, 2006, p. 212). Bourdieus begrebsapparat vil i analysen have til
formal at belyse, hvordan samarbejde mellem skole og hjem kan anskues som en
social kamp mellem forskellige samfundsklasser. En klassekamp der udspilles
indenfor skolefeltet og det overordnede magtfelt (Harrits, 2014, p. 144). Bourdieus
teorikompleks vil udgare analysens teoretiske korpus, hvor hovedinteressen vil veere

en belysning af, hvordan at mindre privilligerede klasser kan opna lige adgang til
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uddannelsesressourcerne. Hvor skolefeltet, skolen som samfundsinstitution, anskues
som et afgarende felt i forhandling af magt, spilleregler og fordelagtige positioner
(ibid., 145).

John Dewey

Anvendelsen af John Dewey og det pragmatiske paedagogiske perspektiv sker udfra
en erkendelse af, at Bourdieus begrebsapparat ikke forventes at kunne besvare alle
spgrgsmal relateret til problemformuleringen. Sarligt spgrgsmal vedrarende
diskrepansen mellem det ideelle teenkte skole-hjem samarbejde og det skole-hjem
samarbejde, der reelt finder sted i praksis. Deweys perspektiv antages at supplere og
nuancere den opnaede forstaelse og besvare spargsmal af normativ karakter relateret
til situationen, hvorfor vi teenker skole, som vi gar. Det pragmatiske perspektiv har til
formal at bringe analysens resultater videre ind i en faglig aktuel diskussion omkring
formalet med at holde skole. Et ikke vardineutralt anliggende. Deweys perspektiv vil
i seerlig grad blive indraget til diskussion af analysens resultater. Undersggelsen vil
hovedsageligt gare brug af Deweys begreber for erfaringsdannelse, feellesskab og
demokrati. Et perspektiv besleegtet med kommunitarismen hvorved Dewey forholder
sig til feellesskabers veerdimaessige kvalitet, der knytter sig til deltagernes interne og
gensidige feelles interesser og eksternt til feellesskabets veerdi- og meningshorisont til
omverdenen, folkeskolen som dekokratisk faellesskab og dennes mulighed for

samarbejde og tilvejebringelse af gode feelles erfaringer (Brinkmann, 20063, p. 252).

2.5. Valg af empiri

Folkeskolens formalsparagraf

Folkeskolen kan betragtes som en samfundsaktivitet og en velfeerdsinstitution, der,
siden den farste folkeskolelov i 1814 og op til i dag, udgar en skueplads for politiske
og samfundsmaessige interesser. Politisk betragtes folkeskolen som en afgerende
samfundsinstitution og kapacitet i forhold til Danmarks evne til at klare sig i den
globale konkurrence (Mikkelsen, Hansen & Munkholm, 2017, p. 222). Relationen

mellem samfund og borger, der er knyttet til folkeskolen, er primaert reguleret af
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folkeskoleloven. Skolelovgivningen har historisk har udviklet sig i retning af mere
indholdsregulering, hvor formal og indhold i hgjere grad end tidligere er kvalitativt
end kvantitativt reguleret. Mal og rammer er formuleret i lovgivningen, hvorimod at
der kun sparsomt er angivet retningslinier for hvorledes, at malene skal nas i praksis
(ibid., p. 223). Der er pa omradet modsatrettede tendenser i tiden i kraft af gget
central styring og regulering og lokal selvregulering af landets folkeskoler. Der kan
ses som udtryk for at folkeskolen er et socialt felt med flere aktarer, hvor politiske og
samfundsmassige interesser gnskes indfriet. Lovgivningen bar derfor forstas som et
system af normer, der ma ses i sammenhang med bestemte samfundsmaessige
institutioner og de aktarer, der virker heri (ibid.). Hvorfor det er empirisk relevant at
indrage folkeskolens formalsparagraf. Undersggelsen vil ikke indeholde en diskursiv
analyse af formalsparagraffens tidsmassige periode, men udggre en
lovgivningsmeaessig dimension og blik pa situationen. Formalsparagraffen er et
sakaldt sekundaert dokument med staten og undervisningsministeriet som afsender.
Et dokument der er frit tilgeengeligt for den brede offentlighed, som angiver det
lovgivningsmaessige grundlag og forpligtelse for relationen skole og hjem. Et
kriterium for at tildele dokumentet opmarksomhed i analysen (Lynggaard, 2015, p.
158f).

Hiandbog: Det gode skole-hjem samarbejde

Det beskrevne problemfelt angiver en situation med diskrepans mellem det ideelle
skole-hjem samarbejde og det skole-hjem samarbejde, der reelt finder sted i praksis.
Problematiseret og illustreret i kraft af skole-hjem samtalen som social teknologi
mellem skole og hjem. Praksisanvisende tekster betragtes som ét fragment af
virkeligheden, der i kraft af sit sprog og logik indvirker normativt pa de deltagende
parter indenfor skolen (Foucault, 2005, p. 146ff; Knudsen, 2010, p. 22). Fordelen ved
at anvende en praksisanvisende tekst er, at den fremstar mere eksplicit end en
hverdagslig samtale eller interview. Det kan virke serligt overbevisende, at betragte
idealet som et virkende tekstprodukt modsat en virkelighedsfjern lgsrevet tekst. Pa
den anden side kan praksisanvisende tekster ikke sta alene, nar der gnskes en analyse
af betingelserne for den aktuelle skole-hjem samtale. Dertil inddrages empirisk

litteratur til belysning af det normative ideal og tingenes tilstand (ibid., p. 22f). Pa
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den baggrund er der valgt en praksisanvisende handbog, der i forhold til Best
Practice udstikker et godt skole-hjem samarbejde mellem skole og hjem, udgivet af
Ministeriet for Flytninge, Invandrere og Integration (2010). Pa trods af at fglgende
handbog beerer undertitlen: Handbog i skole-hjem samarbejde med nydanske
foraeldre, sa angives der eksplicit, at malgruppen og handbogen er for alle med
interesse for udvikling af skole-hjem samarbejde (ibid., p. 7). Falgende citat angiver
handbogens perspektiv og malgruppe: “Det er afgorende, at skolen har blik for
foreeldrenes forskellighed og tager udgangspunkt i den enkelte foreelders ressource”
(ibid., p. 6f). Jeg er af samme opfattelse, at der bar tilstreebes et samarbejde, hvor
netop denne forskellighed mellem parterne imgdekommes og tilgodeses, som
udgangspunkt for samarbejde omkring den felles opgave. Hvor den kvalitative
forbindelse mellem det generelle og specifikke ikke anses som veaesens forskellig,

men befinder sig pa det samme kontinum.

Praksisstudier

En veesentlig inspiration for specialet beror pa laesning af Hanne Knudsens (2010)
bog: Har vi en aftale?- magt og ansvar i mgdet mellem folkeskole og familie.
Knudsen papeger en raekke dilemmaer og paradokser, der historisk og aktuelt praeeger
nutidens skole-hjem samarbejde, hvor skolen er afhaengig af familien, men at denne
ikke tildeler familien et selvsteendigt sted at tale fra (ibid., p. 259). Med afsat i bade
observationer og interviews p& henholdsvis en kabenhavnsk og en Arhusiansk
folkeskole fokuserer Knudsen i sine analyser pa folkeskolens evne til at anerkende
andre opfattelser end sine egne (ibid., p. 114f). Neaervaerende undersggelse er
ligeledes optaget af et sadant blik. Der vil derfor i analysen indrages
praksisbeskrivelser og indsigter fra Knudsens observationer og deltagelse i 15 skole-
hjem samtaler til beskrivelse af praksisfeltet (ibid., p. 120). Der vil endvidere
indrages praksisbeskrivelser fra Charlotte Palludans (2012) etnografiske
feltundersggelse: Skolestart — et fglsomt foreeldrearbejd. En analyse af familiens
mgde med folkeskolen og foraldrenes forsgg pa tilpasning og etablering af relation
til skolen (ibid., p. 21). Hendes undersggelse strakte sig over skolearet 2007-2008 og

inkluderede deltagelse i 5 forskellige familiers hverdagsliv med observationer og
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samtaler med familierne omkring deres relation til skolen (ibid.). Indragelse af
sadanne og enkelte andre praksiseksempler antages at bidrage med praksisnare
beskrivelser og indsigter omkring betydningen af familiernes livserfaringer,

klassemaessige baggrund og generelle livsbetingelser (ibid., p. 22f).

2.6. Analysestrateqi

Undersagelsen befinder sig pa abduktion som begrundelses- og slutningsform, der
forbindes med pragmatikeren Charles S. Peirce (1839-1914) ogsa kaldet den
pragmatiske maksime. Der lyder saledes: “Overvej hvilke virkninger der muligvis
kunne have praktisk betydning, vi mener, genstanden for vores opfattelse har. Sa er
vores opfattelse af disse virkninger hele vores opfattelse af genstanden”. Der
anleegges hermed en metodisk forstaelse, hvor betydningen af begreber og teorier
udgeres af disses praktiske konsekvenser. Abduktion er en slutningsform, nar vi
artikulerer fortolkninger, en konstruktion af forstaelse, som reparerer vanskeligheder
og sammenbrud i forstaelsen af det sociale liv (Peirce, 1970a, p. 88; Brinkmann,
2012, p. 73f). Det skal fremhzaves, hvad angar ontologiske og epistemologiske
spgrgsmal og den konkrete anvendte metode, at den tekniske fremgangsmade i
analysen af undersggelsesgenstanden kontinuerligt vil tilstreebe opfyldelse af serligt
tre metodiske kriterier: Gor det velkendte fremmedartet, seg efter bagvedliggende
regler, rutiner og regelmassigheder og ikke mindst sat spargsmalstegn ved de
antagelser, der tages for givet (ibid., p. 71f). Hvorledes sadanne kriterier vil vere
adaekvate for analysen vil vise sig ved undersggelsens afslutning. Hvor der i
diskussionsafsnittet vil fremga en metodisk diskussion af sadanne relaterede

spargsmal.

De tre kriterier reprasenterer alle en kritisk position til den nuveerende sociale orden.
Grundleeggende sgges der en overskridelse af den sociale virkelighed, med
udgangspunkt i et rationale om, at hvis vi kan forestille os situationer og ting
anderledes, sa kunne de givetvis veere anderledes. Konflikter og sammenbrud
betragtes som uundgaelige og er omdrejningspunkt for undersggelsens orientering i
feltet. Undersggelsen er saledes inspireret af ssmmenbruds orienteret kvalitativ

forskning. Og pa ligevis som anden padagogisk forskning kan kriterierne refleksivt
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skeerpe en serlig bevidsthedsmaessig opmarksomhed pa mysterier i hverdagspraksis
(Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 198). Nar skole-hjem samarbejde, som i casens
tilfeelde, udger en fastlast situation og konflikt, hvor parterne af ukendte grunde ikke
formar at genoptage samarbejdet, kvalificerer casen til at udgere en sakaldt
sammenbrudssituation. God forskning med abduktion som slutningsform betragtes i
den henseende som systematisk og grundig og med en ufravigelig opmeerksomhed pa
at forsta de forskellige aspekter og nuancer knyttet til problemstillingen (ibid., p.
202).

3. Teoriafsnit

Farste del af teoriafsnittet vil behandle fortrinsvis dansk og i mindre grad udenlandsk
forskningslitteratur i tilneermelse af undersggelsesgenstanden. Litteratur der
grundlaeggende anlaegger et kritisk blik pa skole-hjem samarbejde og foraeldres
involvering og deltagelsesmuligheder ved brug af analytiske kategorier og
distinktioner sasom familien, skolen som institution, social klasse, magt og strukturel
ulighed. Afsnittet vil belyse det betydningsfulde ved skole-hjem samarbejde og
adressere nogle af de facetter, der vanskeligger samarbejdet mellem skole og hjem.
Et forskningsfelt med interesse for skole-hjem samarbejdets betydning for den
enkelte familie og samfundet som helhed. Dernast falger en redegarelse for Pierre
Bourdieus teoriapparat, en strukturationistisk tilgang, der medfarer et serligt blik og
forstaelse for klasseforskelle og tilgaelse af forskningsobjektet. Der pa strukturelt
niveau medfgrer at foreeldre i udgangspunktet ikke er stillet lige, nar de samarbejder
med skolen. Slutteligt vil der blive redegjort for John Deweys padagogiske teori, en
pragmatisk tilgang, omkring leering, demokrati og feellesskab. Der vil nuancere
Bourdieus strukturalistiske perspektiv og berige vores forstaelse for samarbejde med
et mere pragmatisk orienteret blik til handtering af konflikter, uenigheder og

perspektivforskelle.
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3.1. En Samfundskritisk Tilgang

Den kritiske forskningsposition betragter grundleegggende skole-hjem samarbejde og
relationen mellem skole og hjem som en historisk, kulturel og social betinget
konstruktion. Med valget af denne tilgang gnskes sarligt at udfordre de
udviklingsorienterede og handlingsanvisende positioner med antagelser og logikker
om skole-hjem samarbejde som naturgivent og selvfalgeligt. Hvor foreeldre gnskes
tilpasset og involveret i skolens projekt anfgrt af idealer sasom konsensus og
enighed. Sadanne logikker og idealer synes at opretholde og reproducere en
organisatorisk kulturel treeghed, der i praksis kan sta i vejen for udveksling af
modsetninger og forskellighed i samarbejdet mellem skole og hjem.
Hovedinteressen for dette felt er at udpege forhindringer for samarbejde og udvikle
klare lgsninger og modeller hvorpa, at ideen om det gode skole-hjem samarbejde kan
realiseres (Knudsen, 2010, p. 258; Dannesboe, Kryger, Palludan & Ravn, 2012a, p.
139). Knudsen (2010) og Dannesboe (2012a) stiller i den sammenhang
spargsmalstegn ved, om det er muligt at betragte skole-hjem samarbejde som reelt
samarbejde, nar det, som deres forskning paviser, i praksis er skolen, der alene
opstiller preemisserne og satter dagsordenen for samarbejdet. At ggning og
intensivering af foraeldreinvolvering og samarbejde ikke i praksis har det tilsigtede
inkluderende favntag og derfor ikke ngdvendigvis er et entydigt gode for alle hjem
og familier. Udfra en konfliktteoretisk tilgang stilles der skarpt pa sadanne saedvaner
og antagelser vedrgrende skolens praksis, der tilstadighed praeger nutidens skole-
hjem samarbejde (ibid, p. 140f).

| opposition til de udviklingsorienterede og handlingsanvisende positioner er den
kritiske forskningsposition mere optaget af at forst, hvordan at vanskeligheder i
skole-hjem samarbejdet reproduceres, og hvilke betydninger og konsekvenser at
sadanne kan have for familien og bgrnene, end at opstille modeller og udvikle
lgsninger pa komplekse sociale forhold og konflikter, der udspiller sig i praksis. Et
eksempel pa et sadant konfliktuelt forhold er, at hjemmet forpligtes og
ansvarliggeres pa bgrnenes skolemassige preestationer og adfaerd i skolen uden
ngdvendigvis at besidde magt og mulighed for at yde indflydelse derpa. Hvor skolen
tilmed besidder definitionsretten til at beskrive problemer, som foraldrene ikke

ngdvendigvis kan genkende eller anerkender som et problem (Knudsen, 2010, p.
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260). Med falgende kritiske afsaet er specialet sezrligt interesseret i teorier og
forskning, der fokuserer pa den sociale baggrunds betydning for foraldres
forudsaetninger for at deltage og samarbejde med skolen. Med fokus pa temaer sdsom
social klasse, magtforholdet mellem skole og hjem og reproduktion af sociale
forskelle i praksis. Hvordan at skolen som kulturbzerende institution sammenspiller
med og mgder familier med forskellige forudseetninger. Hvordan at forskellighed,
seerligt hvad angar social baggrund, imagdekommes, nar skolen og familien setter sig

omkring bordet og afholder skole-hjem samtaler (Dannesboe, 2012a, p. 139f).

Der har bade nationalt og internationalt i den senere arreekke veeret en reaktualisering
og forskningsmaessiginteresse for at arbejde med klassebegrebet. Internationalt og i
en amerikansk sammenhang fremhaves Lareau (2011), der er inspireret af
Bourdieus begrebsapparat for forstaelse af strukturel reproduktion af social ulighed
(ibid., p. 362f). Lareau fokuserer i sine forlgbsstudier i sarlig grad pa
foreldreinvolvering og demonstrerer over tid, en periode pa ti ar, hvordan
klasseforskelle og forskelle i skonomisk og sproglig kapital opretholder social
ulighed. En konklusion, der er rimelig at drage pa baggrund af Lareaus studier, er, at
uligheden ikke forsvinder fordi forskningen holder op med at interessere sig for
klassebegrebet (ibid.). Lareau paviser, hvorledes at forskellighed i foraeldres
uddannelsesbaggrund, strukturelt, i samspillet og relationen mellem skole og hjem,
pa subtile mader, opretholder og reproducerer ulighed i samfundet (ibid., p. 343).
Fund som Lareaus er bevaeggrunden for at anleegge et strukturelt kritisk blik pa
skolen og den institutionelle reproduktion af strukturel ulighed, som skolen er
eksponent for. Til at forsta hvorfor at skole-hjem samarbejde fungerer for nogle og
ikke for andre. Og hvorfor at skole og hjem ikke kan undersgges hver for sig, men
netop sgges belyst via strukturen, relationen og de gensidige opretholdende
mekanismer. Klassebegrebet er her et redskab til at fa gje pa den strukturelle ulighed,

der udspiller sig pa skolens domane og virker i familien (ibid., p. 363).

| en dansk kontekts, hvad angar klasseperspektivet pa skole-hjem samarbejde,
fremhaves et forlgbsstudie ved Dannesboe, Kryger, Palludan og Ravn (2012). Denne
undersggelse belyser familiens hverdagslige praksis med fokus pa hvordan serligt
klasse og kapital har af betydning for relationen mellem skole og hjem og

samarbejdet i praksis. Deres analyser viser en sammenhang mellem pa den ene side,
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at hjem med positive erfaringer og oplevelser fra skolen har lettere ved at profitere af
og indga i relationen mellem skole og hjem. Hvor skolevante og bogligt steerke hjem
med lethed aflaeser skolens koder, krav og forventninger og derved uden synderlig
besver har let ved at leve op til dem. De indgar i relationen til skolen pa en naturlig
og afslappet facon med lige dele alvor og humor, der synes at veere gode elementer
for et harmonisk og positivt samarbejde (ibid., p. 134f). Hvorimod, hvad angar
forzeldre og barn fra hjem der er knap sa kapitalstaerke, foraldre med knap sa
positive egne erfaringer fra skolen, sa involverer samarbejdet med skolen i starre
grad starre personlige risiko, tab og omkostninger og relationen beskrives narmest
som smertefuld. For denne gruppe af foraldre involverer skole-hjem relationen, at
de, modsat de priviligere foreeldre, faler sig utilpas i relationen, og derfor har starre
omkostninger og ger sig store bestraebelser for socialt at passe ind i. Bestraebelser,
der vedrgrer at holde ubehaget skjult, som skolen ikke tileegger opmarksomhed, der
pa sigt vanskeliggar samarbejdet og ger relationen mere sarbar og udsat (ibid., p.
135). Det er vigtigt at haefte sig ved, at skolens opmerksomhed ikke tildeles
foraeldrene og relationens kvalitet og beskaffenhed. | samarbejdet sparges der fx ikke
ind til bekymringer og ubehag, som sadanne forzeldre oplever og efterlades med.
Lerernes opmarksomhed er derimod rettet pa forhold, som de selv antager, er
vigtige i forhold til foraldrene. Sadanne fund er sammenfaldende for en reekke af
studier ved Dannesboe (2012), at skolen ikke udviser tilstreekkelig interesse og
opmarksomhed for udsatte foraeldres perspektiv pa samarbejdet. Et reelt vilkar knap
sa privilligerede familier er underlagt, nar de involveres og deltager i skole-hjem

samarbejde pa skolens domane (ibid.).

Betydningen af Skole-hjem Samarbejde

Samarbejde mellem skole og hjem handler om andet og mere end det konkrete
samarbejde, der finder sted pa landets skoler. Hvor det kan vaere vanskeligt at
indkredse, hvad der er pa spil, hvad familien bringer med sig ind i skolen og hvad
skolen bringer med ind i familien. P4 samme tid er det muligt at advokere for, som
dette speciale gar, at samarbejde mellem skole og hjem farst og fremmest handler
om relationen, det personlige mgde og det konkrete samarbejde, der udspiller sig

mellem foraeldre og skolen. Der vedrarer relationens gensidige karakter. Et
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samarbejde der beror pa etablering af en positiv relation ved barnets indskrivelse pa
skolen. En relation der videreudvikles gennem barnets skolegang og som ikke
adskiller sig fra andre relationelle forhold ved, at der er behov for en kontinuerlig
udvikling af relationen. Hvor casen i specialet er et eksempel pa en relation, hvor
parterne ikke formaede at overkomme konfliktuelle uenigheder og videreudvikle
relationen. En sakaldt sammenbrudssituation. Og som der indledningsvist blev
adresseret, med udgangspunkt i skole-hjem samtalen, sa kan skole-hjem samarbejde
antages at veere en kompleks og vanskelig sterrelse, hvor skole og foreeldre ikke
ngdvendigvis kan enes om en feelles dagsorden og udvikling af retning for
samarbejdet. Og nar der mellem skoleledere, leerere og sagar skoleforskere eksisterer
et divergerende syn pa formalet for skole-hjem samtalen og den falles opgave, sa er
det maske ikke sveert at begribe, at skolen og foraldrene ikke altid kan enes om,
hvorvidt den sparsomme tid under en skole-hjem samtale skal anvendes pa
overbringelse af elevens faglige standpunkt eller ting af mere social og
trivselsmaessig karakter. Nar det er sagt, hvad angar forholdet mellem hvad foraeldre
finder vaesentligt i deres barns skoletilbud og skolens fokus i samarbejdet med
foraeldrene, s antages det som ngdvendigt at forholde sig til, hvad den anden part
finder vigtigt. Rationalet er her, at hvis en given starrelse er vigtig for den ene part i
relationen, sa er det ngdvendigvis ogsa vigtigt for den anden part, da relationens
karakter og forbundethed udgeres af og bestemmes af den gensidige dimension.
Modsat vil relationen lide skade, stivne eller helt ophgre, som tilfeldet var med

forzeldrene i casen.

Hvor situationen i dag med frit skolevalg, at alle forzldre i princippet har mulighed
for at indskrive eller overflytte deres bgrn i en anden skole, hvis de ikke er tilfredse
med folkeskolen, som Arbejderbevegelsens Erhvervsrad (AE) paviser en tendens til,
at forzeldre i stigende grad ger (AE, 2018b). Gar det vaesentligt for folkeskolen at
forholde sig til, hvad forzeldre finder vigtigt i deres barns skoletilbud, hvis
folkeskolen i fremtiden fortsat @nsker at veere foraeldres foretrukne skole. Af
betydning for folkeskolens nuveerende position med dets blandede elev- og
foraeldresammensetning af familier fra alle samfundslag, der fungerer som kulturelt
lzeringsmiljg og dannelsesmaessigt arnested for udvikling af individer med blik for
forskellenes betydning. Vi kan dog ikke direkte svare pa, hvad foreldres fravalg af

folkeskolen beror pa. Derimod har den danske analyse og radgivningsvirksomhed,
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Epinion, i sommeren 2017 udfert en undersggelse for Undervisningsministeriet med
titlen, Frit Skolevalg, omkring det frie skolevalg og herunder arsager til foraldres
valg af skole. Undersggelsen bygger pa et omfattende kvantitativt og kvalitativt
datamateriale i kraft af spgrgeskemaer og interviews med skolechefer, foraldre og
skoleledere fordelt over ni kommuner mellem landets folkeskoler og frie grund
skoler (UVM, 2017, p. 5). Det er til dags den mest omfattende danske undersggelse
af arsager til foraeldres skolevalg. Og selvom at undersggelsen, der bl.a. kvalitativt
baserer sig pa 26 interviews med forzeldre og derfor, ikke er generaliserbar, ikke
direkte kan forteelle noget om, hvorfor foraeldre fraveaelger og foretager skoleskift
(ibid., p. 9f). Sa kan analysen dog redegare for foraldres holdning og stillingstagen
til, nar de veelger skole, hvad de betragter som forudsetninger for en god skole. Hvor
vi med modsat fortegn rimeligvis kan udlede, hvad foraldrene i undersggelsen
grundlaeggende anser som manglende forudsatninger. Foraeldrene udtrykker i den
anvendte spagrgeskemaundersggelse, at de fem vigtigste kriterier for dem er,
rangordnet og valgt udfra 18 forskellige enkeltfaktorer, at deres bgrn trives godt pa
skolen. Dernast er det vigtigt, at skolen har dygtige leerere, at skolen leegger stor
veegt pa elevernes faglige og sociale udvikling og at skolen leegger stor vaegt pa

kommunikationen mellem skole og hjem (ibid., p. 33f).

Og hvad angar forholdet mellem fokus pa henholdsvis det faglige og det sociale
aspekt i undervisningen, sa er foraldre ikke overraskende mest optaget af, hvorvidt
deres barn trives i skolen. Udfra de kvalitative interviews bekreftiger foraeldrene, at
bagrnenes overordnede trivsel er den vaesentligste faktor i deres valg af skole. Den
sociale trivsel beror pa, at der mellem bgrnene, foreldre og leerere er indbyrdes gode
positive relationer, som er udslagsgivende for faellesskab, venskaber, legeaftaler og et
gensidigt positivt samarbejde pa tveers af skole og hjem. Foraeldrene fremhaever ogsa,
at den sociale trivsel for dem ogsa handler om, at de kan veere trygge ved, at leereren
handler og tager affeere, hvis fx et barn mobbes og holdes udenfor
kammeratfeellesskabet. Hvorved foraldrene anser social trivsel som en afgagrende
forudsaetning for elevens faglige udvikling. Den faglige trivsel handler for foraldrene
om, at leererne i kraft af deres faglighed er i stand til at skabe gode leeringsbetingelser
for bgrnene. Der for foreeldrene handler om udviklingen af et seerligt socialt
leeringsmiljg, der ved brug af differentieret undervisning understgtter alle elevers
faglige udvikling (ibid., p. 35). Foraeldrene er ikke i vaesentlig grad optaget af,
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hvorvidt deres barns skoletilbud er en folkeskole eller fri grundskole, hvor den
gkonomiske brugerbetaling fremstar underordnet (ibid., p. 33). Deres fokus pa
faglighed og valg af skoletilbud til deres barn handler heller ikke om skolens
karaktergennemsnit, men skal ses i forhold til, hvad de anser som en dygtig leerer.
Hvor relationen til lzereren star helt central for deres valg af skoletiloud. En dygtig
lerer beskrives af foraeldrene som en person, der er god til at engagere eleverne og
skabe et godt leeringsrum og besidder evnen til at skabe en god kommunikation til
foreeldrene. En kommunikation hvor der bliver lyttet til dem som foreeldre. En
kommunikation karakteriseret ved et klart og direkte sprog, oprigtighed og mod til

proaktiv handlen i forhold til de svare samtaler og emner (ibid., p. 36).

Foreldres holdning til at bgrnenes almene trivsel i skolen er en afggrende faktor, nar
de skal veelge skole til deres barn og sikre dem de beste muligheder for et godt
voksen liv, understattes af forskning fra det Nationale Forskningscenter For velferd
(SFI). De kom i sommeren 2016 med resultaterne af deres leenge ventede
berneforlebsundersogelse: "Unge 1 Danmark — 18 ar og pé vej til voksenlivet”, der
lgb fra 1995 til 2013. En omfattende forskningsrapport der indrager hele 6000 bgrn
fra deres fadedr og frem til deres indtraeden til voksenlivet som 18arige. Rapporten
bekraeftiger tidligere undersggelser, der konkluderer at foraeldres sociogkonomiske
baggrund, uddannelsesniveau, familiestrukturen, opdragelsesstil og foraldres evne til
at stotte barnet med lektier er faktorer, der har betydning for den unges senere
pabegyndelse af ungdomsuddannelse. Hvorved skolen spiller en betydningsfuld rolle
for i hvilken grad, at sadanne faktorer skal have en negativbetydning for den unges
pabegyndelse af ungdomsuddannelse (SFI, 2016, p. 11). Rapporten konluderer
nedslaende, at 15 procent af de unge ikke har pabegyndt en ungdomsuddannelse og
derfor ikke lever op til regeringens daveerende socialpolitiske malsatning om, at
minimum 95 procent af en ungdomsargang skal have pabegyndt en
ungdomsuddannelse. Foruden den unges egen selvvurdering og forventning sa
betyder foraldres forventning til den unges valg af uddannelse ogsa en hel del for
den unges faktiske valg og beslutninger. Forventninger gar sa at sige i arv fra
foraeldre til bgrn. En tilstedevaerelse af sakaldt negativ social arv (ibid. p. 15).
Endvidere sa paviser forlgbsundersggelsen en klar sammenhang mellem mistrivsel
og en darlig skoleoplevelse som udslagsgivende faktor for senere manglende

pabegyndelse af ungdomsuddannelse. Rapporten peger sarligt pa, at faglige

27



3. Teoriafsnit

feerdigheder ikke altid ger det alene. Hvor unge der socialt mistrives i skolen ikke
kommer i gang med en ungdomsuddannelse i samme omfang som andre unge. Hvor
ikke blot den sociale baggrund men ogsa den unges konkrete skoleerfaringer sasom
mistrivsel, mobning, sociale konflikter og skoleskift gger risikoen for at den unge

ikke far pabegyndt en ungdomsuddannelse (ibid., p. 15f).

| lyset af ovenstaende undersggelser sa adskiller casens foreldre sig ikke fra foraeldre
generelt. Det hvad angar deres veegtning og holdning til leringsmiljg og hvad en god
skole er, og deres insisteren pa at lgse deres barns mobbekonflikt synes tillige
velbegrundet og egentlig fremsynet, i forhold til at give deres barn de bedste
forudsaetninger for en god skolegang med gnske om senere pabegyndelse af
ungdomsuddannelse. Deres behov og forventning til skolen at en tiltagende
mobbekonflikt bliver taget alvorligt, at der bliver lyttet til dem, adskiller sig heller
ikke fra andre foreldres forventninger til hvad en god skole er. Sagar deres oplevelse
af ikke at treenge igennem og komme til orde med deres kritik under skole-hjem
samtalen, synes heller ikke at veere et enestaende tilfeelde. Ressourcecenter for
inklusion og specialundervisning har i farste halvdel af 2013 afdaekket viden
omkring forraeldresamarbejde og inklusion. Forskergruppen fokuserede pa falgende
temaer: Foreeldre som ressource, skole-hjem samarbejde, foraeldreopbakning i
forhold til inklusion og samarbejde med foraldre og barn i vanskeligheder og med
serlige behov. Forskergruppen konkluderer i deres vidensafdaekningsrapport, at
formalet og de konkrete rammer for samarbejdet fremstar uklare for bade larere og
foraeldre. De fremhaver at foreldresamarbejdet er praeget af rutine og
selvfglgeligheder, der bevirker, at det er sveert for foraldre at italesztte og begrunde
kritik af samarbejdets formal og nuvarende beskaffenhed (UVM, 2014, p. 5). |
skole-hjem samarbejdet mades forzeldre og leerere med hver deres forstaelser af,
hvad der skal samarbejdes om, hvad samarbejde er for en stgrrelse og hvad der er
vigtigt i skolen. Foraldre tilgar samarbejdet med baggrund i deres egne
skoleerfaringer og leererne ligesa. Med skolens kultur og traditioner til forskel. Pa
samme Vvis som eleverne i folkeskolen ikke er en homogen gruppe, sa vil foraldre
ligeledes veere forskellige med hver deres individuelle forudsatninger af savel
religigs, kulturel, social og uddannelsesmaessig og skonomisk karakter. Rapporten
papeger i den sammenhzng, at et vasentligt dilemma omkring organisering af

foraeldresamarbejde befinder sig pa, at der i skolens organisering af
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foreldresamarbejde eksisterer udbredte idealer om harmoni, konsensus og dialog, og
at sadanne holdninger netop kan sta i vejen for indragelse af foreeldrenes positioner
og perspektivforskelle. Der skannes at vanskeliggere videreudvikling af skole-hjem
samarbejdet og inklusionsbestraebelserne for skolebgrn i den danske folkeskole
(ibid., p. 6f). Overvejende peger rapporten pa, at der er behov for at udvikle nye
holdninger i skolens tilgang til foreeldre, nye arbejdsformer, der situeret og konkret
tager udgangspunkt i foraeldres perspektiv og livssituation. Med anerkendelse af
sociale, kulturelle og menneskelige forskelle og udvikling af et dertil egnet sprog og
give afkald pa skolelarerens traditionelle ekspertrolle, som den der ved bedst, hvis
der skal udvikles et inkluderende foraeldresamarbejde (ibid., p. 7). | arbejdet med
skoleudvikling og inklusion befinder sig der et grundleeggende paradoks i
foraeldresamarbejdet, som pa den ene side hylder forskellighed og pa den anden side
anlaegger en relativt ensartet forventningsstruktur til grund for samarbejdet, der i
litteraturen ofte benavnes som skolens krydspres (ibid., p. 37). Forskningen peger
endvidere pa, at der er brug for mere praksislitteratur, der kobler det almene og det
seerlige foreldresamarbejde, da der ses en tendens i opdeling af sadanne litteratur,
som om de tilhgrer vaesens forskellige domaner og derved indirekte bidrager til
opretholdelsen af dikotomien mellem special- og almenundervisning og derved ikke

sigter mod udvikling af et inkluderende foraeldresamarbejde (ibid., p. 54).

Det er et udbredt feenomen blandt foreeldre, at de finder det vanskeligt at ytre deres
kritik, uenighed og perspektivforskelle i forhold til oplevelsen af manglende
gensidighed og lydhgrhed i samarbejdet med folkeskolen, da foreeldrene er
bekymrede for at sddanne ytringer vil fa negative konsekvenser for deres barn og
relationer til skolen (ibid., p. 6f). I et konkret etnografisk studie af skole-hjem
relationen hos fem familier med forskellige uddannelsesbaggrunde, socio gkonomisk
status, livserfaringer og livsbetingelser fremfgrer og problematiserer skoleforskeren
Palludan (2012), at eksplicit kritik fremfart af familier med en anden social kapital
0g sprog end skolens, ikke genkendes eller giver genklang hos larerne og skolen og
derfor ikke fremkalder lydhegrhed i forhold til foreeldrenes holdninger, synspunkter
og eventuel berettiget kritik af samarbejdet (ibid., 2012, p. 37f). Hvorimod at
foraeldre der mestrer skolens sociale og kulturelle kapital, sprog og seregne gyldige
kritikform synes at fremkalde sterre lydhgrhed og genklang hos skolen. Iszr i de

tilfeelde hvor foreeldrene havde andre familiare relationer til skolen, der lykkes
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familien med gennemslagskraft at fremfare eksplicit kritik af skolen pa en sadan
made, at kritikken bade blev set, hart og efterlevet (ibid., p. 39). Palludan
konkluderer i sin analyse, udfra et familie og foreeldreperspektiv, at folkeskolen i
hendes studie ikke indeholder en demokratisk infrastruktur for kritik, som viser sig
ved, at en stor del forzldre, sarligt de knap sa kapitalsterke, og i endnu hgjere grad
de enlige foraeldre, er tilbageholdende og i flere tilfeelde ikke ekplicit udtrykker kritik
af skolen og samarbejdet. De knap sa kapitalsteerke familier teenkes her at veere
underlagt et konsensusrationale, en dominerende norm, der ogsa findes hos Hanne
knudsens undersggelser af folkeskolen (2010), som i visse tilfeelde forudsatter at
foreeldrene og kritikudgveren er i besiddelse af ikke en, men en hel raekke af
forskellige kapitaler. Der bevirker, ikke blot at folkeskolen har definitionsmagten, at
det gensidige samarbejde ikke gelder og er en reel mulighed for alle forzldre, men
ogsa at det kan vaere en sardeles risikofyldt affere for en foralder at ytre sit
synspunkt og yde kritik af folkeskolen, hvis ikke denne besidder eller har adgang til
det rette sprog og de rette kapitalformer (ibid., p. 43; Knudsen, 2010, p. 255f).

3.1.1. Opsummering

Ved at anleegge et samfundskritisk blik pa skole-hjem samarbejde, som en historisk,
kulturel og social betinget konstruktion, muligger at tilga skole-hjem samarbejde
som en relationel starrelse, der handler om mere og andet end samarbejde. Skole-
hjem samtalen anses som sarlig vigtig, da det sa at sige er her, at relationen mellem
skole og hjem star sin prave. Hvorfor ikke blot som i casens konkrete tilfaelde, men
o0gsa negative udviklingstendenser af mere generel karakter, som den
samfundsgkonomiske teenketank Arbejderbeveegelsens Erhvervsrad (AE) indikerer,
antages skole-hjem samarbejde her i specialet at udgere en vasentlig faktor for
forzeldres fortsatte opbakning til den danske folkeskole. En opbakning der
forudseettes af, at skolen bliver bedre til at organisere samarbejdet med en blandet
elev- og foraeldresammensztning. Pa en sadan made at foraldres holdninger til
samarbejdet tilgodeses, da undersggelsen omkring Frit skolevalg (UVM, 2017) viser,
at foreeldre har klare gnsker og forventninger til skole-hjem samarbejde, hvorledes
skoletilbuddet til deres barn skal tage sig ud. Forventninger og rationaler der bakkes

op ad undersggelsen fra det Nationale Forskningscenter For velferd (SFI), der viser
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at familiens sociale baggrund og foraldrene spiller en afggrende betydning for,
hvorvidt den unge efter grundskolen far pabegyndt en ungdomsuddannelse. Der
ifglge Ressourcecenter for inklusion og specialundervisnings (UVM, 2014)
anbefalinger understreger betydningen af en fortsat udvikling af skole-hjem
samarbejdet med serligt fokus pa i praksis at udfordre skolens selvforstaelse,

forventningsstrukturen, rutiner og selvfalgeligheder.

3.2. Pierre Bourdieu — En Strukturationistisk
Tilgang

Med anvendelsen af Pierre Bourdieus strukturationsteori som teoretisk
forstaelsesramme for naerveaerende speciale, er det relevant forst at redegere for hans
teoretiske position, akademiske baggrund, inspirationskilder og placering i det
sociologiske felt. Og som den kritiske forskningstradition ved Knudsen (2010) og
Dannesboe (2012a) i forrige teoriafsnit plaederer for, vil klassebegrebet og brugen af
Bourdieus teoriapparat saledes vere et redskab til at fa gje pa den strukturelle

ulighed, der udspiller sig pa skolens domane og virker i familien.

3.2.1. Bourdieus Teoretiske Stasted

Bourdieus teoretiske og begrebsfilosofiske afseat har sine rgdder hos Gaston
Bachelard (1884- 1962), Georges Canguilnem (1904-1995) og Alexander koyré
(1882-1962). Hvor det at tage stilling, som det ses hos den franske filosof Gaston
Bachelard, betgd at leegge afstand til og ga imod idealismen og den tids
moraliserende humanisme, som fx store teenkere som Hegel, Husserl og Heidegger.
Modsat har Bourdieu tilneermet sig det angloamerikanske filosofiske univers og ladet
sig inspirere af en bred vifte af filosoffer og teenkere sasom Ludwig Wittgenstein,
John Austin og William james og John Deweys pragmatisme, der anses som
betydningsfulde inspirationskilder for Bourdieus arbejde (Jarvinen, 2007, p. 362).
Det strukturationsteoretiske perspektiv indeholder en central dimension ved nutidig
social teori, for hvordan at samfundet skabes, vedligelholdes og genskabes over tid.

En strukturationsteoretiker som Bourdieu adskiller sig fra forrige arhundredes social
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teorier, sasom Funktionalismen og Marxismen, ved at kritisere dem for ikke at kunne
redeggre for samfundets bestaen, den sociale orden og relationen mellem struktur og
handling, for hvordan at sociale krefter, institutioner og sociale strukturer yder
indflydelse pa menneskers handlinger og interaktioner. Sadanne traditionelle
teoretiske positioner modstiller samfundets strukturelle indretning overfor
menneskelig handlen med stor vaegtning pa henholdsvis det subjektivistiske og det
objektivistiske perspektiv (Inglis & Thorpe, 2012, p. 208). Bourdieu vil derimod med
sin terminologi og strukturationsbegrebet henlede opmarksomheden pa og
argumentere for, at den sociale orden, menneskelig handlen og interaktion, skal
forklares ved bade social reproduktion og social transformation, da mennesket er
subjektivt struktureret af sin socialisering, og pa det grundlag skal anskues som aktivt
handlende i forhold til objektive strukturer. Strukturationsbegrebet angiver, at sociale
strukturer og menneskelig handlen ikke bgr anskues som adskilte enheder, men
derimod skal anses som elementer, i den samme proces, ved konstituering af
samfundet. Hvorved mennesket overordnet set er at betragte som bade skaber og
skabt produkt af den sociale orden (ibid., p. 209).

Bourdieus teoretiske position i det sociologiske landskab er vanskelig at angive, da
han vil kunne placeres ved forskellige positioner indenfor sociologien og filosofien.
Hans samfundsvidenskabelige forskning og omfangsrige analyser af samfundet, og
det akademiske felt, som Bourdieu skriver sig ind i, hviler pa en kompleks blanding
af elementer fra klassisk sociologi, fransk filosofi og strukturalistisk antropologi
(Jarvinen, 2007, p. 361). Bourdieu havde svart ved i sin samtid at placere sig selv i
nogen egentlig teoretisk retning, hvorfor han igennem sit sociologiske arbejde
bestraebte at skabe sin egen empirisk underbyggede teoretiske position (Prieur &
Sestoft, 2006, p. 20). For at forsta Bourdieus teoretiske position kan det vere nyttigt
at tage et kig pa nogle af hans mangeartede inspirationskilder, som han direkte og
indirekte har benyttet sig af i sin halvtredsar lange karriere. Bourdieu (1930-2002)
var filosofiuddannet og begyndte farst sin karriere i frankrigs 1950er med at
undervise som gymnaiselerer og endte siden med at blive professor i sociologi og
derved tilhgrende den intellektuelle franske aristokrati og elite indenfor
uddannelsessystemet (ibid., p. 9f). Bourdieu udsiger selv om sin intellektuelle
karriere, at det at befinde sig i 1950ernes Frankrig betgd, at veere konfronteret med et

bestemt rum af mulige filosofiske positioner (Ibid., p. 10f). Bourdieu afviser selv at
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tilhgre den traditionelle strukturalisme og angiver i en samtale med sin kollega, Loic
Wacquant, i bogen Refleksiv Sociologi, hvorledes han ser sig selv placeret i det

teoretiske sociologiske felt i hans forsgg pa at formulere en teori om praksis:

For mig var det centrale lige fra starten at gare rede for praksisformerne
i deres mest banale og dagligdags udtryk — ritualer, valg af partner,
gkonomisk adferd i dagligdagen etc. — uden at henfalde til en
objektivisme, som i handlingen ser en mekanisk reaktion uden agens,
eller en subjektivisme, der beskriver handlingen som resultatet af en
bevidst og velovervejet plan, som et individuelt, frit projekt rundet af en
bevidsthed, der opstiller sine egne mal og maksimerer sin egen
nytteveerdi ved hjeelp af rationelle beregninger (Bourdieu & Wacquant,
1996, p. 106).

Bourdieu afviser selv pa denne facon en placering som traditionel strukturalist og
argumenterer herfor, at han nsermere ser sig selv placeret i en tredje position, mellem
objektivisme og subjektivisme, en tredje vej, der bade betreeder det Marxistiske og
det strukturalistiske teoretiske felt uden at forfalde til enten en mekanisk eller
deterministisk forstaelse (Prieur & Sestoft, 2006, p. 26f). Bourdieu papeger saledes,
at han er inspireret af Marxismen, den historiske materialisme, og dens fokus pa
praksis, og dens respekt for de samfundsmaessige strukturers indflydelse og
betydning for menneskelig interation med forbehold for dennes forstaelse af
menneskets individuelle handlingskapacitet og muligheder (Jarvinen, 2007, p. 361).
Derimod, hvis der skal tegnes et mere fyldestgerende billede af Bourdieus teoretiske
baggrund, sa havde Bourdieu et mere ambivalent forhold til strukturalismen. Hvor
Bourdieu lagde afstand til to af sin samtids betydningsfulde filosofiske teenkere
sasom Sartres subjektivisme og Lévi-Strauss objektivisme og disses distinktioner og
modsztninger mellem subjektivisme og objektivisme. Der igennem Bourdieus
arbejde har fungeret som en modpol. Hvor han anfeegter eksistensen af et frit
vaelgende og handlende subjekt. Hvor han i begyndelsen af sin karriere lagde kraftig
afstand til strukturalismen og alligevel efterfglgende senere i sin karriere benavner
sine tidlige empiriske studier som strukturalistiske. Og det er pa denne baggrund at

Bourdieu erklerer, at hans samfundsvidenskabelige arbejde skal betragtes som et
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alternativ til objektivismen og subjektivismen. En alternativ position, der, hvis han

dog er ngdsaget til at veelge, haelder mest til objektivismen (ibid., p. 362).

Med afsat i Marxismen og i szrlig grad Max Webers magtforstaelse henter Bourdieu
sin grundtese om, at al socialt liv, den sociale orden, skal udforskes i forhold til de
magtrelationer, som de udgares af (Inglis & Thorpe, 2012, p. 212). Hvor pointen er,
at den sociale orden og alle menneskelige hierarkier i sidste instans er forankret i
tilskrivelsen af legitimitet til sddanne. Tradition, ritualer, falelsesmassige bindinger
og solidaritet kan vare elementer i stabiliseringen af et sadan dominansforhold. Og at
opretholdelsen af det hierarkiske dominansforhold kun har gyldighed, hvis den
dominerende part accepterer denne underordning (Jarvinen, 2007, p. 361f).
Sociologiens hovedopgave er i den henseende, ifglge Bourdieu, at afdaekke og oplyse
de mindre privilligerede grupper i samfundet om den sociale ordens hierarkiske
opdeling og dominansforholdet til de privilligerede klasser og eliteere grupper i
samfundet. En afdaekning af den mellemmenneskelige relation og de
overbevisninger, legitimiteten, der sjeldent verbaliseres, omkring at den herskende

sociale orden er den eneste teenkelige mulige (Inglis & Thorpe, 2012, p. 212).

3.2.2. Bourdieus Analytiske Begreber

Der vil her blive givet en teoretisk redegarelse og forstaelse af de forgaende last
anvendte begreber. Denne teoriredegarelse vil ikke vaere udtemmende hvad angar
Bourdieus teoribygning, men vil i stedet fokusere pa de mest centrale enkeltbegreber,
deres indbyrdes relation til hinanden, og begrebernes betydning for tilneermelse,
forstaelse og undersggelse af undersggelsesgenstanden og den hertil knyttet sociale

praksis og generering af ny erkendelse.

Felt

Skolesammenhangen skal ifglge Bourdieu ikke betragtes, som en hvilken som helst
adskilt sammenhang. Skolen som felt kan i Bourdieus optik ses som det lille
samfund i det store. Hvori den enkelte lokalt er underlagt de samme strukturelle

vilkar for handlen og socialt samspil, som der geelder mere generelt i samfundet.
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Skolen som historisk samfundsinstitution er i den forstand at betragte som et socialt
felt, et mikro-kosmaos, for social samspil og forhandling om magt og ressourcer
mellem enkeltindivider, grupper og sociale klasser. Det sociale liv i skolen ma
saledes forstas i forhold til det mikro-kosmos, det finder sted inden for (Inglis &
Thorpe, 2012, p. 217). Feltbegrebet defineres af Bourdieu som en art teknik, der, pa
analytisk niveau, teenker relationelt. Virkeligheden og den sociale verden er
relationel. Den sociale verden bestar af objektive relationer, der eksisterer
uafhangigt af den enkeltes bevidsthed og vilje. Familier kunne salededes ogsa, pa
samme Vis som skolen, vare et eksempel pa et socialt felt, der er relationelt
forbundet, hvor der indenfor dette felt geelder en bestemt virkelighed og logik. At
teenke i felter er ifglge Bourdieu at teenke relationelt (Bourdieu & Wacquant, 1996, p.
84). Bourdieu definerer i en interviewsamtale med sin kollega Wacquant begrebet

felt séledes:

Et felt defineres som et netveerk eller en konfiguration af objektive
relationer mellem forskellige positioner. Positionerne er objektivt
defineret i kraft af deres eksistens og de bindinger, de patvinger de
aktgrer og institutioner, der udfylder positionerne, i kraft af deres
gjeblikkelige og potentielle placering i relation til fordelingen af
forskellige former for magt (eller kapital), som giver adgang til de
specifikke fordele og goder, der star pa spil i det enkelte felt, og dermed
samtidig i kraft af deres objektive relationer til andre positioner
(dominans, underkastelse, homologi etc.). i moderne industrisamfund
udgares det sociale kosmos af en raekke relativt autonome mikrokosmer
eller felter, det vil sige sociael rum med specifikke logikker og krav, der
hverken konkret eller abstrakt er sammenlignelige med de forhold og

regelsat, der styrer andre felter (ibid., p. 84f).

Af ovenstaende definering skal vi ifglge Bourdieu overordnet forsta samfundet som
en reekke af felter, der bade star i forhold til hinanden, men ligeledes fungerer hver
for sig, styret og reguleret af sine egne logikker. Et socialt felt som skolen handler
derfor pa sin vis om magt og konkurrence, om at den enkelte akter positionerer sig
fordelagtigt i forhandlingen og fordelingen af feltets begraensede materielle og

symbolske goder. Bourdieu karakteriserer et felt ved hjelp af spilmetaforen. Dog
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med visse forbehold og forskelle fra en traditionel forstaelse af spil. Felt er modsat et
traditionelt spil ikke en bevidst konstruktion med udtalte eksplicitte regler. Et felt er
derimod underlagt klare regelmassigheder og normer. Hvor der mellem aktgrerne
indenfor feltet kempes om en art belgning eller preemie, hvor alle deltagere pa hver
sin vis har investeret i spillet. Og det er netop i kraft af aktgrernes deltagelse, at det
bekreftes, at der er noget pa spil, og at det kan betale sig at deltage i spillet. Hvor det
ikke er useedvanligt, at den enkelte aktars deltagelse sker pa baggrund af en
ureflekteret accept af spillet og indsatsen. Og det er denne underforstaede
indforstaethed, der ligger til grund for spillet, kampene og konflikterne mellem
aktagrerne denfor feltet (ibid., p. 85).

Kapitaler

Ovenstaende feltbegreb skal forstas i sammenhang med Bourdieus begreb om
kapitaler. Aktarens position indenfor feltet afgeres af maengden af kapital, der
besiddes af den enkelte. Bourdieu har identificeret tre overordnede kapitalformer, der
direkte eller indirekte kan give adgang til indflydelse, magt og fordelagtige
positioneringer indenfor feltet: skonomisk kapital, social kapital og kulturel kapital
(Inglis & Thorpe, 2012, p. 218).

(Wkonomisk kapital

@konomisk kapital omhandler de gkonomiske midler, som aktaren har tilradighed
indenfor feltet. Det vil i seerdeleshed omhandle penge, aktier og materielle
besiddelser (ibid., p. 218f). En stor maengde gkonomisk kapital kan veere fordelagtigt
indenfor nogle felter fx erhvervslivet og mindre fordelagtigt indenfor andre. Men i et
velfeerdssamfund, som det danske, med stat, marked og civilsamfund, vil gkonomisk
kapital gennemsyre og veere en betydningsfuld magtfaktor, der vil influere pa de
andre kapitalformer. Hvorigennem at gkonomisk kapital indirekte kan ombyttes til
nogle af de andre kapitaler, og hvorfor at betydningen og forstaelsen af gkonomisk
kapital skal ses i sammenhang og relation med de andre kapitalformer (Bourdieu,
1986, p. 24).
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Social kapital

Social kapital omhandler den samlede mangde af sociale relationer, som den enkelte
har tilgeengelig i sit sociale netveerk. Hvor den enkelte tilskrives at have en hgj social
kapital, hvis personer i netveerket besidder hgj social status, indflydelse og magt.
Modsat vil den enkelte tilskrives en lav social kapital, hvis vedkommendes relationer
bestar af personer med mindre indflydelse, magt og status i samfundet (Inglis &
Thorpe, p. 218). Endvidere kan social kapital, at have de rette forbindelser, omsattes
til skonomisk kapital. Et eksempel pa dette illustreres ved fanomenet nepotisme,
ogsa kaldet kammerateri, en slags dagligdagskorruption indenfor offentlige erhverv.
Hvor vedkommende fx i en jobsituation bliver begunstiget og forfordelt. Ikke pa
baggrund af sine faglige kvalifikationer, men grundet en social forbindelse til en
ansvarshavende beslutningstager i en given virksomhed. | tilfeeldet er det ikke
virksomhedens interesser der bliver varetaget, men derimod den sociale forbindelse
mellem to personer. Hvorfor nepotisme indenfor offentlig regi er illegitimt og
betragtes pa lige fod med anden korruption (Bourdieu, 1986, p. 16). Det er saledes
ikke uden betydning for den enkelte at have adgang til et socialt netveerk, som det
kan sgge hjalp, viden og rad hos. En hgj social kapital vil veere en klar fordel i en
skolesammenhang, hvor foraldre og elever kan benytte sig af viden og hjelp til at
navigere og bega sig indenfor skolekulturen og derigennem opna en fordel, som
personer med mindre social kapital ikke har mulighed for at drage nytte af (ibid., p.
21).

Kulturel kapital

Skolen er ifglge Bourdieu formidler og overbringer af den legitime kultur i
samfundet, saledes er det ogsa skolens kultur, der anerkendes, verdsattes og
belgnnes hos elever og foreeldre. For Bourdieu er ulighed i skolen et strukturelt
ulighedsvilkar ved kulturen som helhed (Bourdieu & Passeron, 2006, p. 135f).
Kulturel kapital er kontekstafhaengig og knyttet til et socialt felt. Og med en sadan
forstaelse af kulturel kapital kan alle personer tilskrives at have kulturel kapital, hvor
denne blot veerdisettes alt efter hvilken sammenhang kapitalen optraeder i. Den
kulturelle kapital der anerkendes som gyldig og veerdseettes i skolen efterstraebes og
tilskrives ikke ngdvendigvis den samme veerdi i familien og vice versa (Inglis &

Thorpe, 2012, p. 218f). Ifglge Boudieu er kulturel kapital at betragte som ngglen til
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at bega sig og klare sig godt i skolen. Forskelle i skoleprastationer beror ikke pa
medfadte evner og talenter hos den enkelte elev, men i starre grad pa den enkelte
families klassemaessige position og kulturelle investeringsstrategier, tidsforbrug og
bestraebelser pa at akkumulere og videregive kulturel kapital fra generation til
generation (Bourdieu, 1986, p. 17). I artiklen ”Forms of Kapital” (1986) redegar
Bourdieu for, at kulturel kapital kan forefindes i tre former: | kropslig form, i
objektiveret form og i institutionaliseret form. Kulturel kapital i kropslig form er den
mest fundamentale og betydningnsfulde form for kapital og et resultat af investering
af tid og tilegnelse af kendskab, smag og praeferencer for en bestemt kultur og
livsstil. Sammenligneligt med hvad vi normalt anser som kulturel dannelse (ibid., p.
17f). Kulturel kapital som objektiviseret form beror pa, at materielle genstande og
artefaktor kan have indlejret en serlig form for veerdi, sdsom malerier, bager og
kunstgenstande osv. Vardien er knyttet til tilegnelsen af disse materielle besiddelser
og er saledes forbundet til den kropsliggjorte form for kapital (ibid., p. 19). Endelig
er den institualiserede form for kapital knyttet til uddannelsessystemet og kommer til
udtryk ved fx besiddelse af eksamensbeviser, diplomer og adgangsgivende
krediteringer. Der derved legitimerer og anerkender bestemte akademiske
kompetencer og kundskaber fremfor andre (ibid., p. 20f). Den sproglige
kropsliggjorte kapital, maden at der tales pa, udmeerker sig ved at veere den serlige
form for kapital, der afslgrer den enkeltes klassemassige tilhgresforhold af betydning
for, om det talte anerkendes som relevant, gyldigt og veerdifuldt (Bourdieu &
Passeron, 2006, p. 157). Bourdieu udtaler sig saledes om forholdet mellem skolen og

den enkeltes sproglige kapital:

Den akademiske markedsveerdi af den sproglige kapital, som hvert
individ besidder, er en funktion af afstanden mellem den type symbolsk
beherskelse, som skolen fordrer, og den praktiske sprogbeherskelse,

individet har tilegnet sig i den tidligste klasseopdragelse (ibid., p. 150f).

Pa falgende vis argumenterer Bourdieu for, i kraft af kapital begreberne, at social
konkurrrence og det sociale spil ikke skal fortds som et retfeerdigt og tilfeeldigt spil,

men narmere kan betragtes som aftalt spil (Bourdieu, 1986, 240f).
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Symbolsk kapital

Bourdieus begreb om symbolsk kapital vedragrer den form, udtryk eller tilstand som
de foregaende kapitalformer indtager, nar de alene eller i et blandingsforhold
omsettes i social praksis og derigennem konverteres til social anerkendelse og
symbolsk verdi. (Esmark, 2006, p. 94). Et illustrativt eksempel pa symbolsk kapital
kan veere besiddelse af sproglig kapital fx evnen til akademisk sprogbrug og
betydningen af at besidde en sddanne. Nar fx underviseren i kraft af sit sprog
pakalder sig serlig opmaerksomhed og lydhgrhed fra de studerende. Pa sadan vis kan
kapitaler bringes ind i en social sammenhang og i udvalgte felter sdsom skolen
udgere symbolsk kapital (ibid., p. 94f). Bourdieu taler i den sammenhang om
forskelle og distinktioner, at enhver anerkendt forskel og distinktion der accepteres
som legitim derigennem vil have funktion af symbolsk kapital via de materielle
forskelle og differentielle profitter (Bourdieu, 2014, p. 40f). Transformationen af
kapitaler til symbolsk kapital er et grundleeggende trek og feenomen ved
opretholdelsen og reproduktionen af den sociale orden mellem klasserne (ibid., p.
44). Forvandlingen til symbolsk kapital sker symbolsk mellem parterne, som en
udveksling indenfor feltet. Fx nar en akademiker investerer tid og penge i en lang
uddannelse i bytte for en professortitel og dertilhgrende status og anerkendelse og de
tilknytttede goder, som kun en professor har adgang til. Ifglge Bourdieu beror dette
forhold og status que pa savel den stiltiende og den symbolske kapitals
begunstigedes erfaring og kontante bestyrkelse af den velbegrundene illusion om, at
veerdien af de symbolske goder befinder sig ved tingenes natur og ikke som objektivt

indlejret i de samfundsmaessige strukturer (Bourdieu, 2007, p. 190f).

Habitus

Habitus, som teoretisk konstruktion, er Bourdieus ngglebegreb og samlende
forbindelsesled for forstaelsen af hans strukturationsteori. Habitus er det medierende
led mellem objektivitet og subjektivitet. Habitus er pa denne made et samlende
teoretisk begreb, der beskriver individets position og positionering i det sociale rum,
og ifalge Bourdieu en praksisrelateret proces, som overordnet forbinder individet til
sin omverden og strukturerne i samfundet (Inglis & Thorpe, 2012, p. 212f). Hvis vi
derfor gnsker at forta sociale forskelle, ulighed og frihed, mulighedsrummet mellem
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mennesker, og den enkeltes gruppes og klassers handlinger i praksis, ma vi ifglge
Bourdieu analysere, hvordan at de objektive strukturer i samfundet i ubemaerkethed
via habitus internationaliseres kropsligt. Reproduktion overfor transformation (ibid.,
p. 212f). Habitus er saledes et begreb, der betegner det forhold, at objektive
strukturer internaliseres kropsligt og derved former individets potentielle muligheder
for handling (Bourdieu, 2007, p. 94f). Den enkeltes opveekstvilkar skaber forskellige
vilkar for internalisering af de objektive strukturer og bevirker saledes, at individet er
udspzandt mellem dispositioner og handlinger i det sociale rum, som er varige, men
dog ikke uforanderlige. Habitus er saledes et erhvervet system af handlingsskemaer,
motivationer, vaner og praeferencer og generelle principper for anskuelser af sig selv
og sin omverden. Habitus er en teoretisk konstruktion, der angiver et individ eller
gruppes sociale positions relationelle karakteristika til positioneringer knyttet til den
enkeltes livsstil (ibid., p. 95). Pa denne made forbindes individet via sin historie og
habitus til samfundets sociale strukturer i praksis. Den enkeltes opveekst, sociale
klasse og skolegang fordrer en saregen habitus. Habitus er en vane og umiddelbar
spontanitet, der angiver den enkeltes holdning, valg, preference og regelmassighed
(ibid., p. 96). Habitus er tillige en skjult starrelse, der til daglig er tilslgret af
hverdagens saedvaner og individets sunde fornuft. Neermere den erfaring vi
ureflekteret og dagligt benytter til at bega os i verdenen med. Udslagsgivende for
vores tilbgjelighed og syn pa verdenen. Bourdieu anvender sit begreb Doxa om en
sadan sund fornuft, der i praksis etableres mellem ens habitus og feltet, knyttet til den
enkeltes klassemassige tilhgresforhold. En doxa der via habitus er selvregulerende
og virker ved at modsvare den enkeltes forventninger til den virkelig, der treeder frem
for en (Inglis & Thorpe, 2012, p. 214f; Bourdieu, 2007, p. 113f).

Symbolsk Vold

Symbolsk vold beror grundlaeggende pa tilstedevarelsen af miskendelse. Der
vedrgrer savel manglende erkendelse, kundskab og anerkendelse for og hos den
enkelte. Symbolsk vold betegner en skjult dominans og pavirkning, som i kraft af
habitus i det ubevidste ger det muligt og indvirker pa den enkeltes dispostion,
selvopfattelse, handlen og liv (Prieur, 2006, p. 52). Burdieu udtaler saledes: "Enhver

sproglig interaktion rummer muligheden for, at der kan udgves symbolsk vold. Sa
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meget desto mere, hvis aktanterne har asymetriske positioner i forhold til den
relevante kapital” (Bourdieu & Wacquant, 1996, p. 130). Hvad angar relationen
mellem skole og foraldre og klasseforskelle, sa vil der altid finde symbolsk vold
sted, da det netop er ved relationen mellem parterne og feltet at der udspiller sig

kampe om magt og fordelagtige positioner.

3.2.3. Bourdieu og Skolen

Bourdieu har ikke beskeftiget sig direkte med skole hjem-samarbejde og relationen
mellem skole og hjem. Bourdieus fokus er overvejende faestnet pa eleven, den
studerende og familien som socialiseringsenhed. Et gennemgaende tema for
Bourdieus sociologiske studier af udannelsesmaessig og paedagogisk interesse har
veeret at undersgge forholdet mellem udannelse, social klasse og ulighed indenfor
uddannelsessystemet i Frankrig. Et hovedtema i hans studier er begrebet
reproduktion. Hvilket for Bourdieu betyder, at undervisningen i skolesystemet og pa
universiteterne indeberer en overfarsel og begunstigelse af kulturel kapital til den
privilligerede gruppe, de som i forvejen modsvarer skolens kulturelle kapital. Pa
denne made reproduceres og opretholdes den sociale orden i samfundet over tid fra

generation til generation (Jarvinen, 2007, p. 355f).

| veerket Reproduktionen (2006) analyserer og fremfgrer Bourdieu og Passeron i
1970, udfra kvantitativ statistisk materiale af franske universitetsstuderende, en
reekke analyser, der argumenterer for, at de elever og studerende, der kommer fra de
mest veludannede hjem, ogsa er dem, der klarer sig bedst i skolen og pa
uddannelserne. Bourdieu og Passeron paviser, at bgrnene fra de uddannelsesstaerke
hjem er mere fortrolige med de ting, der efterspgrges og tilleegges veerdi i skolen bl.a.
afstemt akademisk adfeerd og normer, gestik, velartikuleret akademisk sprogbrug og
intellektuelle dyder og tillige interesse for litteratur og kunst (ibid., p. 150ff). En
vaesentlig pointe er, at disse feerdigheder ikke er noget de priviligerede elever lerer i
skolen. Ifglge Bourdieu er det derimod noget de har med hjemmefra i kraft af deres
habitus, livsstil og sociokulturelle baggrund (Broady & palme, 2000, p. 223; Inglis &
Thorpe, 2012, p. 212f). Bourdieus kritiske blik og og bestrabelse pa teoretisk og

begrebsmaessigt at indfange kompleksiteten for sammenhangen og betydningen af
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social baggrund, habitus og samfundets og uddannelsessystemets reproduktion af

social ulighed, udtrykkes saledes:

Dybest set kan kun en adakvat teori om habitus forstaet som hjemsted for
inderliggerelsen af det ydre og yderliggerelsen af det indre gare det
muligt at kaste fyldestgerende lys over de sociale betingelser for skolens
udevelse af sin funktion som legitimator af den sociale orden, antagelig
den bedst skjulte af alle skolens ideologiske funktioner (Bourdieu &
Passeron, 2006, p. 251).

For Bourdieu er skolen saledes ikke en neutral og veerdifri institution, men en
samfundsinstitution der i det skjulte favoriserer og selekterer studerende udfra deres
sociale kapital og habitus og overbringer viden og resourcer til en begunstiget gruppe
i samfundet. Tydeligst eksemplificeret ved den sproglige kapital og fortrolighed med
denne favoriseres barn og unge fra veluddannede hjem. Der i den leeringsmaessige
sammenhang tildeles symbolsk kapital i form af status, anseelse og anerkendelse,
som dermed giver dem et forspring i forhold til bgrn fra mindre priviligerede hjem
(ibid., p. 91f). Skolen er for Bourdieu hovedsageligt en samfundsinstitution, der
reproducerer sociale dominansrelationer gennem kulturelle skjulte mekanismer.
Bourdieus centrale pointe omkring forholdet mellem habitus og favorisering af
elever fra boglige hjem og om uddannelsessystemts legitimering og formidling af
kultur er, at skolen tjener den befolkningsgruppe og sociale klasse, hvis kulturelle
kapital det netop reproducerer. Bourdieu udtrykker det saledes: | et skoleunivers,
hvor idealet er at "tale som en bog”, er den eneste helt legitime diskurs den, der pa
ethvert tidspunkt og i alle henseender hviler pa hele den legitime kultur, og kun den
(Ibid., p. 157). Bourdieus perspektiv pa skolen, kultur og klasse, som ovenstaende
citat illustrerer, indrammer hvorfor at specialet interesserer sig for skole-hjem
samarbejde, social klasse og ulighed. Hvorpa at specialet ved hjelp af et sddant
kritisk perspektiv gnsker at udfordre skolens selvforstaelse, den normative,
rutineserede og indforstaede forstaelse af skole-hjem samarbejde og involvering af

foraeldre i skolens projekt.

42



3. Teoriafsnit

3.2.4. Opsummering

Som opsamling pa Bourdieus strukturationsteori, hans placering i det sociologiske
felt, det dialektiske forhold mellem den objektive og subjektive virkelighed,
reproduktionen, forbindelsen mellem menneskets positioner i det sociale rum og
deres positioneringer, er det ngdvendigt igen at kaste et blik pa hans habitus begreb.
Bourdieu henviser selv til habitus begrebet, nar han skal redegare for sin tredje
position mellem objektivisme og subjektivisme. Habitus begrebet er hans
forbindelsesled mellem de sociale strukturer og de mentale strukturer. Mennesket
erfarer tingene, den sociale verden og virkeligheden, som den fremtreeder for dem,
uden ngdvendigvis at erkende, at den er et produkt af selv samme habitus. Det
bevirker, at nar forzldre fra ikke-boglige hjem traeder ind pa det uddannelsesmaessige
felt, sdsom skolen, og skal indga i skole-hjem samarbejde, sa er de uvidende om, at
de strukturelt er positioneret i en social ulige position allerede inden samarbejdet er
begyndt. Og alt efter besiddelsen og mangden af kapitalformer vil der vaere magt og
resourcer tilgeengelige for dem af betydning for det konkrete samarbejde. Hvad angar
casens foraeldrepar med bosnisk kulturel arbejderklassebaggrund, der vil faderen, pa
trods af sin erhvervede ingenigrudannelse, angiveligt besidde en forholdsvis lav
kulturel kapital, da han ikke har kendskab til feltets specifikke logikker og krav.
Ligesa hvad angar parrets sproglige kapital, der vil deres etniske baggrund og
manglende kendskab til skolens sprog stille dem ufordelagtigt. Der tilsammen
bevirker, at deres deltagelsesmuligheder indenfor skolefeltet under skole-hjem
samarbejde, ikke giver dem adgang til de samme fordele og goder som fx etniske
danske foraeldre med en akademisk baggrund. Men hvis moderen arbejdede pa
skolen som lerer, sa ville parret i kraft af en erhvervet hgj social kapital veere stillet
anderledes. Pa denne vis redeger Bourdieu for, hvordan at skolen som felt kan
anskues som en arena, hvor foraldre ikke er stillet lige. Der gar, at nogle foreeldrepar
faler sig magteslgse og kan opleve skole-hjem samtalen som en social ulig situation,

hvor deres stemme og ord ikke har gyldighed og gennemslagskraft.
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3.3. John Dewey — En Pragmatisk Tilgang

Der vil i det falgende afsnit blive redegjort for indragelsen af John Dewey (1859-
1952), der efterfalges af en redeggrelse for hans centrale begreber og bidrag til en
pragmatisk forstaelse af peedagogik, uddannelse og demokrati. Teoriredeggarelsen vil
I tage udgangspunkt i Deweys hovedveerk: Demokrati og Uddannelse (2005) og
ligesa hans verk Erfaring og Opdragelse (2008a), der i kraft af erfaringsbegrebet og
demokratiforstaelsen bidrager med et helhedsperspektiv pa uddannelse og leringens
vilkar og betingelser. Hos hervearende fortolkning af Dewey er der fokus pa den
almene dannelse, et dannelsesideal der ikke priviligerer individets egen
selvudvikling, men i stedet betoner kultivering af menneskets moralske formaen,
muligheden, dbenheden og evnen til at samarbejde og handle med andre i en
foranderlig omskiftelig verden (Dewey, 2005, p. 105; Fink, 2008, p. 16; Brinkmann,
2012, p. 80f; Biesta, 2009, p. 22f). Fortolkningen af Dewey skal ses i lyset af, som
foregaende teoretiske afsnit har blotlagt, at problemstillingen fordrer en forstaelse og
made hvorpa vi kan forbinde den gensidige dimension i forholdet mellem skole og
hjem (Dewey, 2005, p. 100f). Hvorved at foraldre i forening med folkeskolen,
gennem kommunikation og samarbejde, kontinuerligt far mulighed for at indrage og
forbinde hinandens forskelle som falles vidensprodukt i udviklingen af feelles
brugbare handle- og deltagelsesmuligheder og vedvarende feelles engagement til
understgttelse af bgrnenes deltagelses- og leeringsmuligheder i skolens praksis
(Biesta, 2009, p. 121ff).

3.3.1. Deweys Teoretiske Stasted

Paedagogisk praksis og skolepolitik og forholdet mellem stat og individ har historisk
veeret omgivet af konfliktende dagsordener, normer, veerdier og interesser. Og som
den forrige teoriredegarelse ved Pierre Bourdieu har redegjort for, sa kan skolen
betragtes som en samfundsinstitution, der utilsigtet favoriserer en bestemt social
klasse, fortrinsvis elever fra akademiske hjem, og derigennem reproducerer sociale
dominansrelationer og derved opretholder en historisk ulighedsskabende struktur i
uddannelse. Modsat sa betragter Dewey skolefeltet mere optimistisk, som en

dynamisk samfundsstarrelse, en art feellesskab, der konstant skabes, rekonstrueres og
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fornyes gennem individets handlinger (Brinkmann, 2011, p. 154). Hvor Deweys
samfundsbevidsthed, pa samme vis som Bourdieu, ligesa er kritisk overfor den
traditionelle skoles undervisnings- og leeringsmilje og strukturelle organisering som
institution. Der i en dansk sammenhang kan sammenlignes med 1950ernes sorte
skole og dennes padagogiske tilgang til uddannelse og undervisning med et
leeringsmilj@ praeget af disciplin og straf (Szulevicz, 2016, p. 72). Dewey
repraesenterer en peedagogisk filosogisk tilgang, der bestreeber at ggre op med
reificeringen og tingsliggarelsen af individet og staten og af skolen og hjemmet.
Deweys grundlaeggende pointe er, at en sddan mekanisk tilgang og statisk forstaelse
medfarer en fastholdelse af udemokratiske sociale skel og barrierer mellem
mennesker. En generel ggning af afstand mellem sociale grupperinger der slutteligt
farer til almen intellektuel stivnelse og formel institutionalisering af livet og selviske
individer tilfglge (Dewey, 2005, p. 103). Dewey udsiger falgende i sit forsvar for den
progressive skole, der er navnet pa den variation og amerikanske bevagelse, Dewey i
sin samtid var en ledende skikkelse for, og dennes forstaelse og tilgang til videnskab,

udannelse og det paedagogiske felt:

Eftersom der ikke findes en padagogisk substans, og eftersom der ikke er
nogen sandsynlighed for, at der vil findes en sadan, far samfundet og
dermed ogsa skolerne har naet en ded, monoton ensartethed, hvad angar
paedagogikkens praksis og mal, kan der heller ikke vere én og kun én
videnskab. Eftersom den paedagogiske praksis varierer fra skole til skole,
ma ogsa de intellektuelle teorier, der kan udledes af denne praksis,

variere (ibid., p. 20).

Heraf fremgar det tydeligt, at Dewey ville begraede at underordne skolen og
paedagogiske spargsmal til en kvantificerbar videnskabelig praksis centreret omkring
én videnskabelig norm (ibid., p. 22). Hvorfor der ifglge Deweys optik ikke kan
eksistere én videnskab eller sagar én padagogik (ibid., p. 21; Dewey, 2005, p. 189).
En forstaelse der er relateret til Deweys cirkulare helhedsteenkning og pragmatiske
syn pa uddannelse og hans perspektiv pa den konstant omskiftelige og foranderlige
verden, som mennesket er underlagt. Uddannelse betyder ifglge Dewey det samme
for det sociale liv, som ernaring og reproduktion betyder for det fysiologiske liv.

Den sociale og samfundsmaessige betydning der befinder sig ved uddannelse som en
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selvfornyende proces, et handle- og erfaringsfeallesskab, et liv i forening med andre,
der gennem deltagelse bidrager til en feelles kommunikeret erfaring (ibid., p. 12f;
Dewey, 2005, p. 25). Deweys menneskesyn og erkendelsessyn er mennesket farst og
fremmest et socialt deltagende vaesen, et moralsk vasen, der handler i den verden,
det er givet. Menneskets opgave er at gribe ind i den verden af kultur og natur, som
vi kalder samfundet, som et virkende og bidragende samfundsmedlem. Dewey

formulerer det saledes:

Der er et gammelt ordsprog, der siger, at det ikke er nok for et menneske
at veere godt, men at det ogsa ma vere godt for noget (...) det bevidste liv
er en fortsat evne til igen og igen at begynde forfra (Dewey, 2005, p.
369).

Det fremgar her i denne passage, hvorledes at menneskets erfaringsverden og
samspil med verdenen og omgivelserne ifglge Dewey er udgangspunktet for viden,
teenkning og erkendelse. Viden ikke er noget i sig selv, men fgrst opnar gyldighed,
nar erfaringen skaber en betydende forskel i praksis. Dewey anses som naturalist ved
at han gennemgaende i sit forfattervirke fastholder et dynamisk og organisk blik pa
mennesket og dets omverden som en del af naturen (Fink, 2008, p. 23). Hvor hans
store inspiration fra Charles Darwin (1809-1882) og den evolutionare leere tydeligt
er at finde i hele Deweys forfatterskab. Menneskets generelle tilpasningsevne i en
omskiftelig verden og hans syn pa videnskaben og teenkningen som et praktisk
redskab, er udtryk for Deweys betoning af menneskets bevidsthed som genstand for
handling, forbedring og berigelse af den menneskelige erfaringsverden (Brinkmann,
2006, p. 15). Dewey er i sit forfatterskab i stor grad inspireret af Georg Wilhelm
Friedrich Hegels idealisme (1770-1831), der netop kommer til udtryk i dette
speciales brug af den Hegelianske tanke, hvor bevidstheden og erkendelsen udvikler
sig igennem konfrontation med deres negation i erfaringen. Hvoraf at menneskets
teenkning er at betragte som handling, hvor handlingens normative veerdi netop
afhaenger af kvaliteten af den forskel, som handlingen frembringer (ibid., p. 23). Der
igen ved Deweys pragmatisme skal ses i forhold til hans teoretiske inspiration fra
kollegaen William James (1842-1910), hvor videnskab og virkeligheden handler om
at gribe ind i verdenen og mestre den til gavn for mennesket og derved gere en

forskel i praksis. Pa hvilket grundlag at viden har knyttet en moralsk og vardimassig
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dimension, hvorpa det demokratiske udgangspunkt for Deweys politiske filosofi
befinder sig (ibid., p. 271).

Deweys forstaelse af demokrati og feellesskab er den overordnede idé, som hans
samfundsforstaelse og andre begreber skal forstaes indenfor, limen der
sammenbinder alle hans tanker omkring filosofi og paedagogik (Brinkmann, 2006a,
p. 12; Christensen, 2017, p. 53).

3.3.2. Demokrati som Samarbejdsform

At samarbejde ved at give forskelle en mulighed for at komme til udtryk
pa grund af den overbevisning, at tilkendegivelsen af forskelle ikke blot
er den anden persons ret, men et middel til at berige ens egen
livserfaring, er et iboende element i den demokratiske, personlige
livsform (Dewey, 2008b, p. 177).

Felgende indledningsvise citat angiver begrundelsen for at indrage perspektivet ved
John Deweys pragmatiske padagogiske filosofi. Han betoner her betydningen af
forskelle mellem mennesker, som mere end blot det enkelte menneskes ukraenkelige
ret til at veere sin egen. Den demokratiske and, troen pa hvert enkelt menneskets ret,
mulighed, lighed, frihed og veerdi, er ifalge Dewey ikke meget veerd, hvis den blot er
nedfeeldet pa et stykke papir. Demokrati er derimod i realiteten farst og fremmest en
personlig livsholdning, en virksom og praktisk fornuft og overbevisning, en
insisterende tro pa det venskabelige gode mellemmenneskelige forhold som
uvurderligt. Et moralsk ideal vi sammen skaber, opretholder og udlever gennem
vores samspil med hinanden (ibid.). Dewey betragter demokrati som en art
feellesskab, hvorledes han udtaler, at demokrati er selve ideen om et liv i feellesskab.
Hvor demokrati som idé vedbliver med at veere associeret liv og ikke en
kendsgerning, sa repreaesenterer et feellesskab derimod faktiske aspekter af associeret
liv (Dewey, 2017, p. 179). Dewey udtaler saledes: ”Demokrati md begynde hjemme,
og dets hjem er det lokale feellesskab” (ibid., p. 228). Hjemmet og den familigere
samveersform indeholder ifglge Dewey kimen til demokratiets bestanddele,

potentialet og betingelserne hvormed at kriterierne for at et lokalt feellesskab kan
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opsta og i sidste ende besta. Dewey udtaler sig i falgende citat mere generelt om,
hvornar at betingelserne er opfyldt, for at der ifglge Dewey reelt set kan veere tale om

et fellesskab:

Nar som helst der er en forbundet handling, hvis konsekvenser
veerdsettes som gode af alle enkeltpersoner, som tager del i den, og
vaerdsattelsen af godet er sadan, at den frembringer et energisk gnske
om og forsgg pa at sikre godets fortsatte eksistens, blot fordi det er et

gode delt af alle, sa er der for sa vidt et feellesskab (ibid., p. 179f).

Som det fremgar af citatet, sa udgares et faellesskab ikke af en hvilken som helst
vilkarlig sammenslutning af mennesker. Derimod sa handler et fellesskab farst og
fremmest om normativt at have noget til felles med hinanden. Dewey siger saledes:
"Mennesker lever i et feellesskab i kraft af de ting, de har til feelles, og
kommunikation er den made, hvorpa de far ting til feelles” (Dewey, 2005, p. 26).
Hvorfor et feellesskab forudseattes af, at vi skaber feelles forbundne handlinger, hvis
konsekvenser der deles og veerdsattes, som et gensidigt normativt gode, der, af netop
den grund, for feellesskabets skyld, hos alle deltagere frembringer gnske om at bevare
og videreudvikle eksistensen af netop dette feellesskab.Demokrati er ifalge Dewey
mere end en styreform, det er farst og fremmest et liv i forening med andre, en felles
kommunikeret erfaring, et interessefaellesskab, hvorpa at det er i alles interesse, at
understgtte social mobilitet og gare udannelse og intellektuelle muligheder lige

tilgeengelig for alle (ibid., p. 104f).

3.3.3. Deweys Analytiske Begreber

Erfaring

Dewey bestraeber med sit erfaringsbegreb at danne grundlag for en paedagogik og et
leeringsperspektiv som understattter erfaringen, som afszt for kontinuerlige skabende
og udviklende erfaringer (Dewey, 20083, p. 51). For Dewey befinder udgangspunktet
for vores erfaringer i vores interaktion, udforskning og konkrete handling med

verdenen. Erfaring er ifalge Dewey det at gare sig erfaringer. Erfaring ma forstas
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som et dynamisk samspil mellem individ og omverden, et samspil der formes af nye
erfaringer og er givet af tidligere erfaringer (Ibid.). Dewey anskuer ikke teenkning
som adskilt fra handling. Taenkning er at betragte som handling. Mennesket er
forbundet og indgar som en integreret del af helheden og sammenhaengen gennem
vores felles handlinger med hinanden (ibid., p. 41; Dewey, 2005, p. 158ff). Det
afgerende kriterie for hvorvidt en erfaring ender blindt, eller modsat giver afsat for
udviklende erfaringer bestemmes ifglge Dewey af kontinuitetsprincippet. Tillige et af
Deweys vigtige begreber. Dette princip relaterer sig til erfaringens vitale kraft og
funktion, og graden af veerdi, der erfaringsmaessigt afhanger af graden af erkendelse
af relationer og sammenhange, som den farer til (ibid.). Verdien af erfaringen
afgares af den fortlgbende proces karakteriseret ved dets evne til at fremkalde
nysgerrighed, nye gnsker og mal, der tilsammen bidrager til fortsat kontinuitet og
beveegelse og farer den enkelte igennem udviklings- og leringsterren. Retningen pa
denne igangseattelse af bevaegelse og hvad erfaringen bevager sig ind i er
bestemmende for vurderingen og bedemmelsen af dens normative veerdi (Dewey,
2008., p. 50).

Ved en sadan forstaelse af erfaring vil der, nar vi interagerer med hinanden, altid
gares erfaringer. Hvor opgaven befinder sig pa kontinuerligt at skabe faelles frugtbare
erfaringer. Tag fx en samarbejdssituation mellem skole og hjem. En begivenhed
sasom skole-hjem samtalen. Situation er endnu et af Deweys vasentlige begreber.
Der vil de erfaringer, der gares, under samtalen, i situationen, for begge parter
sandsynligvis udggre erfaringer af savel lyst og ulyst. Ifalge Dewey befinder det
essentielle sig ikke ngdvendigvis ved at frembringe erfaringer af en decideret
behagelig karakter, men at understgtte og frembringe kontinuerlige erfaringer af en
frugtbar karakter. Frugtbar betyder her at erfaringen giver afseet for fortsat
menneskelig veekst og udvikling. Der afhaenger af den konkrete situation og den
sammenhang erfaringen optrader i og er den del af. En kontinuerlig videreudvikling
af relationen og den enkeltes relation til feellesskabet. Erfaring vedrarer saledes bade
processen dertil og den nye erfaring. Heri bestar leeringen (ibid., p. 43f). Erfaring er
ifelge Dewey et sa omfattende begreb, at det vedrarer selve livsprocessen, det at
udvikle sig som menneske, at blive menneske, tilblivelsen af individ, feellesskab og

samfund. Dewey formulerer det saledes:
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Erfaringer er ikke blot noget indre. De er indre, for de er med til at
bestemme ens holdninger, ansker og mal. Men det er ikke hele sagen.
Enhver &gte erfaring har en aktiv side, som i en eller anden udstrakning
forandrer de objektive vilkar, hvorunder man gar erfaringer (Dewey,
20084, p. 51).

Erfaring begraenser sig derfor ikke udelukkende til skabelsen af den enkeltes
holdninger, gnsker og mal, men er i ligesa hgj grad bestemmende for forandring af
de selvsamme objektive vilkar, hvorunder erfaringer geres (ibid.). Deweys begreb
om erfaring vil i nastfalgende blive behandlet i ssmmenhang med hans andet
begreb, refleksiv teenkning, og teenkes derefter at fremsta mere klar. For hvordan at
erfaringer pa baggrund af refleksion kan rekonstrueres og derigennen tilfare
meningsfuldhed til aktiviteter, erkendelse- og samspilsprocesser, der finder sted, nar

vi samarbejder.

Refleksiv Taenkning

Nar Dewey i det foregaende taler om erfaringens veerdi, sa omhandler det, at for at
lere noget af en given handling (teenkning), ma mennesket reflektere over relationen
mellem handling og konsekvens. Det er gennem denne proces, nar vi foretager
aktiviteter, at erfaringen far en retning og det bliver muligt at forbinde den med andre
gjorte erfaringer. Dewey formulerer det saledes: “Ndr aktiviteten gennemfores, og
man underkaster sig konsekvenserne — nar den forandring, handlingen forarsager,
reflekteres i en forandring — er beveegelsen ladet med betydning. Vi leerer noget.”
(Dewey, 2005, p. 157). Men refleksiv teenkning er mere end det. Det handler ligesa
om bevidstgerelse af erfaringsmateriale og erkendelse af, at vi er et socialt vasen,
som er underlagt konsekvenserne af vores handlinger og livsbetingelser. Vi er
medskaber af netop de betingelser, der udger vores sociale liv. Det er den erkendelse,
som refleksiv teenkning i handling farer med sig, der gar mennesket til et
udforskende subjekt i sin verden. Dewey siger det meget preecist i felgende: "Men
gennem refleksiv teenkning er det muligt at leere af sine erfaringer og gge sine
handlemuligheder, og teenkningen er derved et hjelperedskab til at lgse problemer i

praksis” (Dewey, 2005, p. 42). Gennem processen refleksiv teenkning kan vi opna et
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erfaringsmateriale og leeringsudbytte, som vi aktivt kan handle pa og anvende pa nye
og mere intelligente mader end hidtil. Det er her, at mennesket bestar som et
udforskende og undersggende individ. Refleksiv teenkning adskiller sig ifglge Dewey
fra den generelle teenkning ved, at refleksiv teenkning i modsatning til teenkning

forudseettes af:

(1) en tilstand preeget af tvivl, teven, forvirring, mentale udfordringer,
som teenkningen udspringer af, og (2) en handling praget af sggen, jagt
og undersggelse for at finde stof, der kan fjerne tvivlen og stoppe

forvirringen (Dewey, 2009, p. 20).

Det er her at uddannelse for Dewey indtager en central rolle, det er her, i det skisma,
det seerlige leeringsmiljg, med uddannelsen som genstand og objekt, at det leerende
individ kan blive praesenteret for teori, begreber, stof og metoder, der kan abne op for
nye forstaelser og derved nye handlemuligheder i livet. Uddannelse og lering bliver
derved for mennesket det formal, som foranlediger mennesket til at deltage og handle
intelligent i verdenen i forsgget pa at reducere og fjerne tvivl og opna sikkerhed,

harmoni og ligeveegt i tilverelsen (ibid., p. 23).

3.3.4. Dewey og Skolen

Deweys paedagogik eksisterer ogsa udenfor klasselokalet, selvom at hans filosofi og
paedagogiske leringsperspektiv ofte forbindes med og i serlig grad er knyttet til
skolen som institution. VVores normer, moral og veerdier, vaner og holdninger,
leeringssyn, menneskesyn og samfundssyn og sagar hele formalet med at holde skole
kan antages at vaere udgangpunktet for vores deltagelse og blik pa skolen (Dewey,
2008a, p. 47). Hvor argumentet, der her fremfares, er, at uddannelse, undervisning og
lering ikke er forbeholdt skolen og skolebgrn. Uddannelse og lering er farst og
fremmest et uddannelsesforhold der vedrgrer, hvad det vil sige at veere menneske i en
mangfoldig verden befolket af mennesker forskellig fra en selv. I trad med
uddannelsesforsker, og John Dewey fortolker, Gert Biestas filosofiske og abne blik
pa menneskets ubestemmelige menneskelighed, karakter og eksistens (Biesta, 2009,

p. 138). Hvor vi grundleeggende betragtes som hinandens mulighed, forudseaetning og
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skaebne. Hvorunder der eksisterer mulighed for at handle og samarbejde pa mader,
der overskrider den eksisterende samfundsorden og skaber et mulighedsrum for hvert
enkelt individs seeregenhed (ibid., p. 23; Dewey, 2005, p. 370).

Dewey udsiger falgende om uddannelsens formal: ”Lysten til at leere af livet selv og
skabe nogle livshetingelser, sa alle lzerer noget undervejs i livet, er uddannelsens
fornemste produkt” (ibid., 70). Citatet indfanger hans perspektiv pa forholdet mellem
uddannelse og tilveerelsen med laering som et helt centralt og forenende
forbindelsesled for den enkelte sdvel som faellesskabet. Undervisning er saledes ikke
I sit veesen forbeholdt skolen, barn og unge, men fremfares her af Dewey som et
uformelt naturgivent forhold og en felles opgave, der vedrgrer os alle livet igennem.
Lering, behovet for undervisning og uddannelse, praesenteres pa denne vis som en
kontinuerlig livsproces, der politisk kan sattes i forbindelse med EU's memorandum
for livslang leering fra 2000 (Biesta, 2009, p. 27; Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 91;
Nielsen, 2015, p. 294f ). Uddannelse og skolens opgave er i den henseende, ifglge
Dewey, at organisere netop de krafter, der sikrer fortsat menneskelig veekst, sa
uddannelsen varer livet ud (Dewey, 2005, p. 70). En kultivering af iboende varige
kraefter hos den enkelte, skabelsen af sammenhang og kontinuitet, forbundet til
gnsket om fortsat leering. Der ifglge Dewey er, hvad livet drejer sig om, det er livet
selv (Dewey, 2008a, p. 56).

Dewey ville veere enig i, at fenomener som lzering, uddannelse og undervisning ikke
er forbeholdt skolen, og hvad enten man er foreldre, laerer eller ven, sa larer vi
konstant af og med hinanden. Hvad enten individet befinder sig hjemme eller i
skolen, er et barn eller en voksen, lzrer eller foreldre, sa gares der kontinuerligt
erfaringer med tilveerelsen (Fink, 2008, p. 30f; Tanggaard & Nielsen, 2011, p. 145).
Bort set fra graden af modenhed sa adskiller barn og unges betingelser for lering og
erfaringsdannelse sig ikke vaesens forskelligt fra den voksnes (Dewey, 2005, p. 70f;
Dewey, 20084, p. 49f). Hvor det helt centrale og afggrende spargsmal for Dewey er
rettet mod subjektets livsbetingelser, hvorvidt individet rekonstrukturerer sine
omgivelser og de objektive vilkar, og i hvilken retning det enkelte individ bevager
sig. Pa hvilket feelles socialt grundlag vi alle er prisgivet. En retning der ifglge
Dewey grundleeggende er bestemmende for, om der henholdsvis er tale om afvikling

eller udvikling af et civiliseret demokratisk feellesskab (ibid., p. 51).
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Deweys centrale budskab er, at hvis leeringsstoffet eller sagen optraeder kompleks og
overvaeldende, og formidlingen ikke tager udgangspunkt i det enkelte individs
feerdigheder, det igangvaerende gjeblik og de andre sociale sammenhange som
subjektet ellers deltager i, helheden og livsomstendighederne, sa forpasses
muligheden og evnen til at integrere og laere af sine gjorte erfaringer. Den lerende
efterlades i bedste fald frustreret og forvirret over situationen, og vil, med brug af
Deweys egen formulering, befinde sig i en tilstand, “Avor den leerende ikke er i stand
til at se skoven for bare treeer”, da erfaringen optraeeder uden sammenhang og derfor
er disintegrerbar (Dewey, 2005, p. 42f; Dewey, 2008a, p. 56). Det sakaldt
progressive ved Deweys tilgang til leeringssituationen er, at forberedelse af
undervisning, organisering og styring af laeringssituationen og skolens miljg ifalge
Dewey derimod ber differentieres og ske som en gensidig tilpasning til den leerendes
disposition, behov og forskellighed (ibid., p. 57). Og farst gennem opnaet forstaelse
og kendskab til det konkrete individs gnsker, evner og interesse tilpasses og gares det

udvalgte laeringsstof relevant og vedkommende for den enkelte (ibid., p. 58).

Leering er pa den baggrund ifglge Dewey en laeringsproces, der finder sted som en
social aktivitet i samspil med andre. Hvor dimensionerne kontinuitet og samspil
udgares af at forskellige situationer forbindes til hinanden, hvorpa der skabes
sammenhang. Hvorefter at det bliver muligt for den leerende at forbinde og anvende
viden og ferdigheder udviklet i et miljg, sasom skolen, som et redskab til forstaelse
og foregribelse af situationer i et andet miljg (ibid., p. 56). En leeringssituation
adskiller sig derfor ifalge Dewey ikke fra en hvilken som helst anden
leringssituation indenfor eller udenfor skolen. Hvis betingelserne og
omstaendighederne for leering skulle vare anderledes, sa ville det modsat logisk
kunne udledes, at den lzerende blot laerte at ga i skole. Og det er vel ikke meningen
med undervisning. Laringen i skolen skal derfor forbindes med laeringen udenfor
skolen. Der ma veere frit sampil mellem disse, hvorpa at den sociale adfeaerd og
aktiviteter indenfor skolen gares forstaelige, som derpa frit kan anvendes udenfor
skolemurene (Dewey, 2005, p. 368). Herved skriver Dewey sig ind i en klassisk
paedagogisk diskussion omkring transferproblematikken, evidenskravet, forholdet

mellem teori og praksis, hvorvidt og i hvilken grad det er muligt at overfere viden fra
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en sammenhzng til en anden og maling og bestemmelse af kvalitet ved leringsmiljg
og paedagogisk praksis (Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 200ff). Deweys teoretiske
pointe i den henseende er: Vi opdrager aldrig direkte, men indirekte ved hjelp af
miljoet”. Det er med det udgangspunkt, at Dewey betragter skolen som et helt serligt
miljg til forskel fra den leerendes andre leeringsmiljger sasom hjemme eller pa
arbejdspladsen (Dewey, 2005, p. 41). Det serlige bestar i, at skolen er et sted, hvor
miljget er bevidst indrettet, reguleret og tilrettelagt netop med det formal, som
paedagogisk middel, indirekte gennem miljgets serlige peedagogiske samversform,
hvorunder eleverne og de leerende bade handler, teenker og faler i, at pavirke og
uddanne (ibid.). Under hvilken det er muligt at videregive komplekse sociale
traditioner, nedskrevne tegn og symboler, produkter, viden og ressourcer, der over tid
fra generation til generation er blevet akkumuleret, som en social, strukturel og
kulturel omstendighed (ibid., p. 41f).

3.3.5. Opsummering

Med Deweys pragmatiske filosofi, der tager afseet i en Hegelsk tenkning, den
bestemte negation, og med inspiration fra Charles Darwin og evolutionslaren,
praesenteres vi for en paedagogik og leringsteori, der leegger vagt pa sammenhzng,
helhed og kontinuitet. En paedagogik der handler om at blive til som menneske,
kultur og samfund. Hele Deweys filosofi er gennemsyret af hans idé om demokrati,
der ifglge Dewey bgr betragtes som en personlig livsform. En livsform hvorved vi
gennem interaktion, samarbejde og kommunikation med hinanden og behandling af
vores samtalepartner som nogen, vi kan leere noget af, i praksis ger den demokratiske
samversform til en realitet. En understregning af at enighed og konsensus ikke ma
veaere mal i sig selv, nar vi ger forsgg pa samarbejde. Men derimod at uenighed og en
oplevet modstand er at betragte som midlet til skabelsen af de rette betingelser for
feelles leering, erfaringsdannelse og udvikling af en demokratisk samvaersform
indenfor det lokale fellesskab sasom skolen. Hvorved bevaggrunden for at
kommunikere og interagere med hinanden bestar som en falles berigende erfaring og
mulighed. En mulighed der beror pa, at samarbejde betragtes som en falles
leeringssituation. En leeringsproces der ifglge Dewey bar baseres pa de erfaringer,

den lzerende allerede besidder og dets behov, gnsker og interesse for yderligere
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erfaringsgarelse. Hvorved erfaringsdannelse bestar som en mulighed for felles
leering, nar vi sammen lader os forstyrre og ger brug af vores kritiske og refleksive
teenkning og udforsker usikre og ubestemte situationer og underkaster os
konsekvenserne af vores felles handlinger. Det er med denne anskuelse, at Dewey
tiloyder et velvalgt filosofisk blik pa, hvordan skolen som szrligt miljg, at
kommunikationen mellem skole og hjem og skole-hjem samarbejdet, hvis de rette
lerings- og deltagelsesbetingelser tilvejebringes, kan udvikles i en retning hvor
forskellige livsbetingelser og indragelse af subjektive forskelle udger midlet og sagar
malet med samarbejde. Et filosofisk blik der netop tager afset i folkeskolens reelle
flerstemmige virkelighed og det konkrete samspil med forskellige familier og laerere,

hvorunder alle parter kan deltage og lzere af alle livets forhold.

4. Analyseafsnit

| trad med Dewey og pragmatismens forstaelse af videnskabelig metode, sa vil
analysen ved hjeelp af teori og empirisk litteratur foretage en skelnen og bestemmelse
af undersggelsesgenstanden gennem behandling af to udvalgte analysetemaer:
Formalet med samarbejde og Betingelser for deltagelse. Analysetemaerne vil dog i
praksis veere sammenvaevet, nar interesseren er, hvilke mal der er vaerdifulde.
Hvorfor at analyseafsnittet i realiteten vil befinde sig pa flere niveauer samtidigt.
Analytiske niveauer sasom det lovgivningsmaessige, det institutionelle, det
normative, subjektive og emotionelle (Tanggard, Remer & Brinkmann, 2014, p. 12).
En pragmatisk pluralistisk tilgang som videnskabelig metode medfgrer, at teoriernes
anvendelse, som hjelperedskaber til udforskning og analyse af
undersggelsesgenstanden, vil have forskellige formal. Brugen af teorierne beror pa,
at deres forskellige indgangsvinkler og positioner kan have noget vigtigt og gyldigt
at sige om undersggelsesgenstanden. En processuel analytisk aktivitet, der naermest
kan beskrives som en centrifugal aktivitet, hvorigennem at betydende dimensioner og
aspekter ved problemformuleringen og de hertilknyttede forskningsspgrgsmal vil
udskilles. En behandling og syntese af undersggelsesgenstanden hvor Deweys
pragmatiske blik, afslutningsvist i analysen, vil tage over, hvor Bourdieus perspektiv
ikke lzengere er tilstreekkelig.
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Farste analysedel vil behandle hvordan Folkeskoleloven indvirker pa samarbejdet
mellem laerere og arbejderklasseforaldreparret. Anden analysedel vil behandle
foraeldrenes deltagelsesbetingelser under skole-hjem samtalen og vil danne syntese
og baggrund for at forsta problemstillingens helhed. En syntese baret frem af bade
teoretisk og empirisk litteratur. Bevaegelsen analyse og syntese skal dog ikke forstas
som modszatninger, men narmere som en forstaelsesmaessig udvidelse af
enkeltdelenes relation til helheden. Hvor analysen farer til syntese, mens syntesen
fuldender analysen (Dewey, 2009, p. 112f). En deskriptiv analyse der forventes at
give alternative normative beskrivelser af casetilfeldet og samarbejdssituationen
mellem skole og hjem. En aktivitet der kontinuerligt vil problematisere “’det
selvfolgelige” og laegge afstand til praksisfeltets egen logik. Konflikter og
sammenbrud ved samarbejde betragtes som uundgaelige og er derfor
omdrejningspunkt for undersggelsens orientering i feltet. Der med udgangspunkt i
den pragmatiske maksime forventes at medfare ubelejlige spgrgsmal og mediere nye

handlemader for praksis (Peirce, 19704, p. 88).

4.1. Del 1: Formalet med samarbejde

4.1.1. Et samarbejde orienteret mod en ukendt fremtid

Paedagogik beskrives generelt som en videnskabelig disciplin, der ngdvendigvis ma
veere af normativ karakter, fordi den ikke blot optreeder beskrivende, men ogsa
foreskrivende og derved er retningsgivende for fremtidige handlinger. Det er dette
normative og deskriptive grundlag og denne omstendighed der i serlig grad
kvalificerer paedagogisk viden som genstand for videnskabelig diskussion og
undersggelse (Andersen, 2012, p. 88). Uddannelse og opdragelse handler helt
grundleeggende om at forberede bgrn, unge og voksne til en fremtid, som vi ikke
kender til, og som vi kun kan geatte pa, hvordan bliver. Et ubestrideligt vilkar der
geelder for savel foreldre, laerere og skoleforskere. Peedagogikken og
uddannelsesforskningen er saledes orienteret mod en ukendt fremtid, for derigennem
at understgtte og virke pa samfundets almene og gkonomiske formaen til fortsat
udvikling og tilpasning til fremtidens og omverdenes behov og forventninger. En

fremtid der stiller peedagogikken og uddannelsesforskningen i en situation, hvor den

56



4. Analyseafsnit

forventes at kunne begrunde, udstikke og vejlede kommende og fremtidige
uddannelsespolitiske reformer (ibid., p. 89f). Peedagogikken anvender begrebet
normativ til beskrivelse af teorier og ideer, der er forankret i bestemte, mere eller
mindre, formulerede eller underforstdede normer for den gode opdragelse, den gode
undervisning eller den gode laering. Det peedagogiske normative sigte bygger saledes
pa veerdier af savel politisk og samfundsvidenskabelig karakter og henviser til
samtidens herskende forestillinger om hvad god uddannelse, dannelse og det gode liv
og samfund er (ibid., p. 90). Der kan, med god vilje, skelnes mellem folkeskolens
uddannelsesopgave og dens dannelsesopgave. Hvad angar uddannelsesopgaven der
primeert drejer sig om at give skoleeleven kundskaber, kvalifikationer og
feerdigheder, der eftersparges af arbejdsmarkedet. Modsat sa handler
dannelsesopgaven om at udruste og klaede barnet og den unge pa til livet, med alt
hvad det indebarer. Det vil sige: sociale og personlige ferdigheder, kundskaber
indenfor det private livs domane, arbejdslivet og tilvaerelsen generelt. Dannelse er
saledes en moralsk og etisk dimension ved livet og et forehavende, som forventes
modsvaret af det omgivende samfunds normer og moral. Dette bevirker
ngdvendigvis, at dannelsesopgaven er af mere normativ karakter end
uddannelsesopgaven (Pedersen, 2016, p. 447). Det er indenfor denne normative
kontekst, og med dette peedagogiske baggrundteppe, at arbejderklasseforaldre og
skoleleererne indenfor skolefeltet i feellesskab forventes at kunne samarbejde omkring
lgsning af den feelles opgave. Opgaven fremstar som en kompleks og vanskelig
samarbejdsopgave, da der angiveligt ma vaere ligesa mange svar pa hvad god

opdragelse, uddannelse og dannelse er, som der er familier.

4.1.2. Samarbejde som kulturel selvfolgelighed

Folkeskolens formalsparagraf er et eksempel pa, nar samfundet normativt foreskriver
en malsatning for skoleelevens laring, dannelse og udvikling. Normerne sidder ikke
alene i det vi formidler, men ogsa i det vi undlader at formidle. Formalsparagraffens
indhold vil ngdvendigvis optreede som en forholdsmaessig veegtning og angivelse af
prioritering og veere retningsgivende for elever, lerere og foraeldre (Pedersen, 2014,
p. 23). Det fremgar af § 1. Stk. 2 og Stk. 3 i Folkeskolelovens formalsparagraf, at
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folkeskolen er forpligtet til at samarbejde med foraeldrene om at leve op til skolens

formal. Lovteksten lyder saledes:

81. Folkeskolen skal i samarbejde med foreeldrene give eleverne
kundskaber og feerdigheder, der forbereder dem til videre uddannelse og
giver dem lyst til at leere mere, ger dem fortrolige med dansk kultur og
historie, give dem forstaelse for andre lande og kulturer, bidrager til
deres forstaelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den
enkelte elevs alsidige udvikling.

Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for
oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og
fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling
og handle.

Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar,
rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke
skal derfor veere preeget af andsfrined, ligeveerd og demokrati (UVM,
2018, p. 15).

Samarbejdet mellem skole og hjem, som det er angivet i formalsparagraffen, betoner,
at det er folkeskolen, der har ansvaret for malopfyldelse af skolens formal. Herunder
at fremme den enkelte elevs alsidige udvikling. Et samarbejde hvorigennem skolen
er forpligtet til at indrage foreeldrene. Men der er ikke eksplicit angivet nogen
definering af hvorledes, at samarbejdet gnskes organiseret og udmentet i praksis.
Endvidere er foreeldre og eleverne ved § 2. stk. 3 i falgende ligeledes forpligtet til at
samarbejde med skolen, om at leve op til folkeskolens formal, hvorved at
samarbejdet og relationen mellem skole og hjem cirkuleert er forbundet: § 2. stk. 3:
Elever og foraldre samarbejder med skolen om at leve op til folkeskolens formal
(ibid., p. 16). Samarbejdsbegrebet defineres ikke naermere og fremstar derfor dben
for fortolkning — i modsaetning til folkeskolens formal som er mere udspecificeret.
Ifalge Folkeskoleloven (8 1. Stk. 3.) skal skolens virke veere praeget af andsfrihed,
ligevaerd og demokrati. Foreeldrene omtales ikke eksplicit i relation til skolens virke.

Folkeskolens formalsparagraf synes pa denne made at afspejle hvad Dannesboe m.fl.

(2012b) udfra en Bourdieusk terminologi betegner som en “’kulturel selvfelgelighed”
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i deres feltstudier. En kulturel historisk udvikling hvor organisering af samarbejde
mellem skole og hjem har udviklet sig til at udgare en institutionaliseret
samarbejdsform. Mgder og samtaler mellem skole og hjem antages at veere et
entydigt gode for begge parter. Skole-hjem samtalerne finder forventeligt sted en
eller to gange arligt — og uden at der stilles spargsmal ved denne organisering.
Meaderne indbefatter en raekke bestemte mader at teenke og handle pa, som er relativt
fastlagte og forudsigelige. Og som grundet skolefeltets ”blinde pletter”, skolens og
leerernes habitus og pratiske sans, kan vere svere at fa gje pa, fordi de netop udger
en naturlig del af feltets ”sunde fornuft” for, hvordan at skole og hjem relationen kan
og forventes at se ud (ibid., p. 9ff; Bourdieu, 1997, p. 125). Der bevirker, at skolen
ikke i vaesentlig grad interesserer sig for hvilken betydning det har for familien at
indga i relationen til skolen. Der, som i tilfeeldet med casen, under skole-hjem
samarbejde kan efterlade ikke-boglige foraeldre og arbejderklasseforaldre med
uforrettet sag, frustrerede, miskendte og i visse tilfeelde tavse (Matthiesen, 2016, p.
335). Der star i kontrast til formalsparagraffen og skolens forpligtelse til i forening
og samarbejde med foraeldrene at virke med andsfrihed, ligeveerd og demokrati. Men
som modsat kan forklare, hvorfor at leererne ikke forholdte sig til hvorledes deres
relation til foraeldreparret virker. Som under samtalen med faderen fremstod som den
stgrste miskendelse, manglende oplevelse af ligeveerd, og direkte verbaliserede arsag
til mistillid, frustration og magteslgshed. Hvorfor de som foraldre ikke leengere
havde en forventning til, at skolen kunne imgdkomme deres gnsker for skoletilbud til

deres san.

4.1.3. Den bekostelige illegitime kritik

Pa denne facon kan skole-hjem samtalen pa institutionelt, strukturelt og normativt
niveau siges at veere praeget af et paradoksalt konsensusrationale. En for skolen
malsaetning om at skole og hjem samarbejdet udgeres af demokratiske
samfundsidealer, men som i praksis, som Palludan (2012) i sine etnografiske
feltstudier argumenterer for, forudseettes af at kritikudeveren besidder den rette
kapital og anvender en legitim kritikform. En magtrelation og dominerende norm der
i praksis bevirker, at arbejderklasseforaldre i skolefeltet er stillet i en domineret

position, hvor der ikke reelt er infrastruktur for kritik (ibid., p. 43). For som i
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tilfeeldet med casen, hvor faderen, ifglge hans egen udlaegning, eksplicit under skole-
hjem samtalen overfor lzererne verbalt udtrykte kritik af samarbejdsformen og
forsggte at dreje samtalen i retning af en lgsning af mobbekonflikten, der blev hans
kritik, bekymring og synspunkt ikke anerkendt og genkendt som legitim. Et
eksempel pa at indenfor skolefeltet og angiveligt i det konkrete tilfeelde er der til
feltet knyttet en seerlig indforstaet logik, hvor en direkte og eksplicit kritik ikke
anerkendes af skolen som legitim, men derimod narmere opfattes som illoyal og
problematisk. Illoyal grundet faderens manglende blik og anerkendelse af feltets
egen normative indforstaede logik, der af skoleleererne anses som bade indlysende
forventelig. Normer knyttet til feltet der er medvirkende til opretholdelse og
reproducering af klasseforskelle og social ulighed indenfor skolefeltet. Der endelig
kan forstas ved faderens arbejderklassemassige tilhgrsforhold og sproglige kapital,
der ikke viste sig tilstreekkelig i skolesituationen (Bourdieu & Passeron, 2006, p.
150f). Der konkret medfarer en emotionel, fornuft- og forstaelsesmaessig afstand
mellem foreeldre med arbejdsklasse baggrund og skoleleererne, som i situationen
efterlader foraeldreparret med en uforlgst indestengt kritik, der maske reelt fgrst kom
til udtryk under vores samtale (Palludan, 2012, p. 40). Den utilstreekkelig kulturelle
og sproglige kapital kan nuanceres yderligere ved at indrage sociolog og
sprogforsker Basil Bernsteins klasseperspektiv pa kommunikation og paedagogisk
praksis. Hvor faderen under skole-hjem samtalen, med sin direkte sprogbrug og
konkrete henvendte kritik, afslgrede den usynlige og tilslarede assymmetriske
magtrelation ved at overtraeede skolefeltets implicitte kommunikative adferdsregler
og logikker for afsender og modtager og her i tilfeldet mellem leerer og foraeldre. Og
som derfor, grundet manglende kendskab og fortrolighed med den aktuelle
paedagogiske praksis, optradte udfordrende og forhandlende om magtfordelingen i
relationen (Bernstein, 2001, p. 96f). Der i sig selv er et vidnesbyrd om, at normer og
forventninger er under konstant forhandling, nar vi interagerer og samspiller med
hinanden. Og nar konsekvensen af denne forhandling og magtforskydning udelades
et gjeblik, sa dbner der sig et muligt feelles demokratisk samtalerum, en relationel
gensidig begyndelse, som ikke afkraever enighed. Det gar det relevant at undersgge
magtrummet og den relationelle magt mellem skole og foraldre under skole-hjem

samtaler yderligere.
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4.1.4. Et magtspil med to regelsat

Hanne Knudsen (2010) har i sine studier af skole-hjem samarbejde eksplicit
undersagt skolefeltets formal med skole-hjem samtaler. | trad med Dannesbhoe m.fl.
(2012Db) finder hun, at samtalerne er en rutinepraeget forestilling med en til to arlige
skole-hjem samtaler af 15 minutters varighed, som tager sig forbavsende ens og
standartiseret ud pa landets folkeskoler (Knudsen, 2010, p. 142; Dannesboe et al,
2012b, p. 9). Pa trods af Ministeriet for Flytninge, Invandrere og Integration (2010) i
handbogen: Det gode skole-hjem samarbejde — handbog i skole-hjem samarbejde
med nydanske foreeldre, direkte anviser leererne at planleegge og differentiere
rammerne for skole-hjem samtalen med udgangspunkt i, at foraeldre er forskellige og
deraf har forskellige behov og muligheder for deltagelse. Hvor lzererne anbefales at
organisere og tilretteleegge samtalen med overvejelser omkring differentiering, om
alle foraeldre skal tildeles den samme tid og om samtalerne skal vaere fleksible eller
fastlagte (ibid., p. 15). Et misforhold der sandsynligvis kan forklares ved, som
Knudsen paviser, at samtalerne i overvejende grad tager afsat i
opbakningsdiskursen, der for relationen under skole-hjem samtalerne overordnet
angiver en udvekslingsform, hvor foraldrene i bytte for tillid og opbakning modtager
leererens undervisning og generelle beskrivelse af og sympati for eleven (Knudsen,
2010, p. 142f). Under denne diskurs er det leereren, der er ekspert, hvorved der under
samtalerne kun gives et rigtigt svar pa spgrgsmal. Spargsmal optraeder saledes ikke
abne, men derimod lukkede og retoriske og sgges bekraftiget af foraeldrene. En art
pseudo-forventningsafstemning. Foraldrene befinder sig her i en position og
dilemma, hvor de skal balancere mellem at udvise opbakning uden at blande sig og

optraede loyale overfor leererne uden at veere illoyale overfor barnet (ibid., p. 143).

| forhold til casen sa optradte foraeldreparret, med Knudsens opbakningsdiskurs in
mente, under skole-hjem samtalen grundleeggende med en manglende fornemmelse
for spillet ved ikke at veere indstillet pa at give tillid og opbakning i bytte for
samarbejde omkring den fealles opgave. Derimod har de angiveligt fglt sig ngdsaget
til at blande sig og optraede som gode, omsorgsfulde og beskyttende foraldre og
tillige for ikke at optraede illoyalt overfor deres sgn. En ageren og konflikt mellem
skole og hjem der ifglge Bourdieu kan forstaes i relation til faderens personlige

historie, da habitus er et produkt af det levede liv (Bourdieu, 2008, p. 75). Hvor
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faderen i kraft af sin personlige historie med arbejderklasse baggrund og erhvervelse
af en ingenigr uddannelse dispositionelt kan befinde sig i en position, hvor der kan
veere tale om en dialektisk konfrontation mellem hans personlighed, habitus og de
objektive strukturer indenfor skolefeltet. En position der, i overenstemmelse mellen
hans habitus og erhvervelse af kapital, kan forarsage en uforenelig konflikt mellem
hans position og dispostion. Et konfliktuelt forhold der samtidig indeholder
potentiale for at udfordre de objektive strukturer og den sociale orden indenfor feltet
(ibid., p. 77; Bourdieu, 1997, p. 153). Et misforhold og konflikt der kan nuanceres
yderligere udfra en psykoanalytisk betragtning omkring habitus og social opstigning
og dets forbindelse til de objektive strukturer indenfor skolefeltet. Reay (2015) har i
forhold til det britiske uddannelsessystem undersggt betydningen af habitus, hvordan
de objektive strukturer internaliseres og forarsager ambivalens og emotionel
spaending, nar personen bevager sig indenfor nye felter (ibid., p. 13). Reay fokuserer
i seerlig grad pa, nar personen bevaeger sig pa tvaers af to modsatrettede felter som fx
undervisningssituationen og arbejderklassefallesskabet. Hvor personen kan veere i
konflikt med sig selv og de konfliktende dispositioner. En psykisk og social
balancegang mellem pa en og samme tid at bevare og opretholde status og succes
indenfor begge felter. Hvorved at habitus er udspaendt mellem uddannelsesmaessig

succes og solidaritet til arbejderklassefeellesskabet (ibid., p. 14f).

4.2. Delkonklusion

Et magtfelt og organisation som skolen udgeres pa denne made af determinerende
betingelser, spendinger og modsatninger, der, for faderen, er udgangspunkt for bade
verbaliserede og non-verbale konflikter. Faderen er et eksempel pa, nar social
mobilitet finder sted, og der foretages en social opstigning fra arbejderklasse til
middelklassen, pa tveers af klasseskel, at en sadan udvikling har personlige
omkostninger og medfarer konflikter for den enkelte. Der i et Bourdieusk perspektiv
skal forstaes ved at henvise til habitusbegrebet og den praktiske sans, der som
dynamisk princip altid skal ses i relation til feltbegrebet. En social kamplads hvor
den enkelte er tvunget til at handle ud fra sin position i feltet, habitus og personlige
historie. Der for caseeksemplet medferer, at der for foraeldreparret reelt ikke i praksis

er handlemulighed for at forhandle med skolen om formalet med samarbejde. Eller
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sagar nogen mulighed for at indfrie formalsparagraffen og deres forpligtelse som
foreeldre i forening med skolen at understgtte deres sgns alsidige udvikling. Der
ligeledes medfarer at skolens forpligtelse til i forening og samarbejde med
foraeldrene at virke med andsfrihed, ligeveerd og demokrati tilsideseettes. Hvorfor at
foraeldrenes beslutning om at overflytte deres barn til en privatskole, et andet socialt
felt, en anden skole, med andre aktgrer, med andre normer og forventninger til skole-

hjem samarbejde, ma vurderes som rimeligt.

4.3. Del 2: Betingelser for Deltagelse?

4.3.1. Kampen om den gode skolegang

Foraldres betingelser og forudseatninger for at deltage i skole-hjem samarbejde viser
sig allerede for barnet starter i grundskole. I et psedagogisk antropologisk
hverdagslivsstudie, Barnehaven ger en forskel, har Palludan (2005) i en
bgrnehavesammenhang undersggt hvordan forskelle og uligheder etableres mellem
bgrnene i interaktion med padagogerne. Hvor Palludan, ved brug af Bourdieus
begreber om habitus, den praktiske sans og en fornemmelse for spillet, udfra
kropslige strategiske og rumlige placeringer i feltet, paviser, hvordan der finder en
ulig tildeling af status og anerkendelse sted (ibid., p. 174). Hvor hun interessant
paviser en sammenhang for familien og foreldrenes placering af barnene i naerhed
til peedagogerne ved aflevering i institutionen og bgrnenes egen placering af sig selv i
forhold til paeedagogerne (ibid., p. 154f). Der her skal illustrere, hvordan ulige
deltagelsesbetingelser, en kropslig indlejret kulturel og sproglig kapital og en
fornemmelse for spillet via habitus og samfundsmaessige dominansstrukturer, tidligt
produceres og reproduceres indenfor det paedagogiske felt (ibid., p. 163). En made
hvorpa forskelle i deltagelsesbetingelser, normer og sans for spillet socialiseres og
tidligt gar i arv fra foraldre til bgrnene (Bourdieu & Passeron, 2006, p. 170f). Og
som specialet tidligere har addresseret under teoriafsnittet: Betydningen af skole-hjem
samarbejde, skal der igen kastes et blik pa betydningen af foraldreparrets
klassetilhgrsforhold i forhold til deres deltagelsesbetingelser under skole-hjem
samtalen. For hvordan klasseforskelle kommer til udtryk gennem opdragelsesstil og

dennes betydning for samarbejde med skolen.
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Den amerikanske sociolog Annette Lareau (2011) paviser i sit etnografiske
forlgbsstudie: Unequal Childhoods, begransninger, styrker og forskelle i
henholdsvis arbejderklassens og middelklassens familieliv og opdragelsesidealer.
Hun beskriver hvordan middelklassefamilier bevidst og malrettet organiserer og
investerer tid og resourcer i udvikling af skolebgrnenes sproglige og
uddannelsesmaessige kapital og performative kompetencer gennem udfordrende
samtaler og malrettede fritidsaktiviteter. Et individualiseret opdragelsesideal pa
bekostning af tryghed, familieliv, leg og mentalt overskud (ibid., p. 241f).
Arbejderklassefamilier er ikke ligesa malrettede og bevidste omkring bgrnenes
uddannelsesplaner og fritidsaktiviteter. Barnene bruger primeert deres fritid i selskab
med kammerater fra nabolaget. Et trygt og rart familieliv hvor der tilbringes tid
samnen og knyttes teette band til hinanden. Et kollektivistisk opdragelsesideal pa
bekostning af performance og sproglig og uddannelsesmassig kapital (ibid., p.
242ff). Der har den betydning for foraeldreparret i casen, som arbejderklasseforaldre,
at deres foretrukne opdragelsesideal, der synes at veere sammenfaldende med Lareaus
distinktion, med veegtning af familieere og sociale veardier sasom trivsel,
kammeratskab og sociale band, ikke i ligesa hgj grad som middelklassens
opdragelsesideal anerkendes og genkendes af skolen. En klassemassig forskel og
betydning der i kraft af foreeldrenes deraf begreensede deltagelsesmuligheder gor en
forskel for skolebgrnene. Hvorved der i praksis udspiller sig en normativ kamp
mellem foraeldrene og skolen om det gode bgrneliv overfor det gode voksenliv. En

reel kamp om retten til valg af livsstil og definering af det gode liv.

4.3.2. Nar spillets indsats bliver for hoj

Dette kan maske tydeliggare hvorfor, at skole og hjem under skole-hjem samtalen
udfra en normativ betragtning ikke var i stand til at indtage hinandens perspektiv og
samtale om forholdet og betydningen af det sociale overfor det faglige aspekt ved
undervisningen. En samtale omhandlende definering af en god skolegang. Forholdet
mellem uddannelse og dannelse og skoleelevens alsidige udvikling. Forholdet
mellem skole-hjem samarbejde og realisering af en i praksis andsfrihed, ligeverd og

demokrati. Og som det fremgar af foregaende, er det ikke vanskeligt at finde bade
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teoretisk og empirisk beleeg for foreeldreparrets oplevelse af skole-hjem samtalen.
Hvor deres situation gjensynligt ikke er et enkelttilfeelde. Men i hvor stor grad skole-
hjem samtaler finder sted pa felgende utilfredsstillende made er ikke til at sige, da
foreeldre i skole-hjem relationen for en dels vedkommende angiveligt forbliver tavse.
Men dette foreeldrepar forblev ikke tavse. Min manglende tilstedeveerelse under deres
skole-hjem samtale bevirker, at det ikke er muligt at vurdere pa, hvorvidt og pa
hvilken made, at deres kritik af skole-hjem samarbejdet reelt kom til udtryk i deres
kommunikation med laererne. For som Palludan (2012) erfarede under sine
etnografiske studier af skole-hjem samtaler, sa bevirker kritikkens sveere betingelser
indenfor skolefeltet, at den manglende infrastruktur for kritik er medvirkende til at
megen kritik aldrig reelt nar laererne. Men i stedet, nar betingelserne ger det muligt,
som i Palludans eget tilfeelde, kommer til udtryk overfor Palludan og andre
tilgeengelige personer under andre situationer (ibid., p. 39). Og nar jeg alligevel
skriver at foreeldreparret ikke forblev tavse, sa skal det forstaes i forhold til, at de,
ligesa som i Palludans tilfeelde, dog i samtalen med mig, sa en mulighed for at fa
afleb for opbygget frustration, som forsgg pa at finde og genskabe mening og

sammenhang for deres oplevelse af skole-hjem samarbejde (Bourdieu, 2007, p. 110).

Dette gar, at der er belaeg for at vurdere, at faderens kritik muligvis kan
karakteriseres som indestaenkt kritik (Palludan, 2012, p. 40). Og mere vigtigt er, som
eksemplet viser, at nar betingelserne for samtale a&ndres, sa &ndres situationerne
ogsa. Og nar betingelserne indenfor skolefeltet &endres, som ved Palludans og min
tilstedeveerelse, sa muligggres andre samtaler. Hvor det vurderes, at faderen, qua sin
praktiske sans og manglende tilpasningsdygtighed indenfor skolefeltet, med brug af
Bourdieus spilmetafor, under skole-hjem samtalen gav udtryk for, at indsatsen var
for hgj. Et magtspil og situation hvor faderen ikke var villig til at give sin drengs
almene trivsel i bytte for det sociale felt ressourcer og goder og her i betydningen af
uddannelsesmaessig kapital. Hvorved laererne pa den baggrund udelukkede og
straffede foraeldreparret for at &deleegge spillet, da de insisterede pa at spille efter
andre regler end skolens, hvor kravet for deltagelse netop forudseattes af indsatsen
(Bourdieu, 2007, 110ff).
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4.3.3. Samarbejde som falles lereproces

Nu er analysen kommer til det punkt, hvor indsigter og forstaelse omkring
foreldreparrets skole-hjem samtale, sammenbrudssituationen og den analytiske
behandling af folkeskolens formalsparagraf fordrer, at vi forholder os til, hvad vi i
praksis kan gere ved situationen. Men lad os et gjeblik farst forholde os til, hvordan
der fra officielt ministerielt hold teenkes om samarbede mellem skole og hjem. |
tidligere omtalte handbog udgivet af Ministeriet for Flytninge, Invandrere og
Integration (2010): Det gode skole-hjem samarbejde, er der formuleret en anbefaling
vedrgrende skolens fortsatte udvikling af samarbejde med forzldrene, der lyder

séaledes:

Det er afggrende, at skolen ser skole-hjem samarbejde som en opgave,
der kreever lgbende udvikling. Udviklingen af samarbejdet skal fare til, at
skolen stopper op og tenker over, hvad formalet med skole-hjem
samarbejdet er. Hvordan kan skole-hjem samarbejdet stgtte op om
elevens faglige og sociale udvikling? Far foraldrene det ud af
samarbejdet, som vi forventer? (Ministeriet for Flytninge, Invandrere og

Integration, 2010, p. 7).

En anbefaling der i sin formulering og med sine refleksive spgrgsmal indfanger den
af forskningen og forzldreparret efterspurgte og manglende dimension ved
folkeskolens formalsparagraf omkring malopfyldelse og skolens virke til foraldrene.
Den dimension der vedrarer det gensidige normative forhold mellem skole og hjem.
Forholdet mellem padagogik og samarbejde og peedagogikkens indirekte betydning
for understattelse af feelles gode samarbejdsbetingelser. For hvordan at foreeldre og
skole i forening skal leve op til formalsparagraffens malsatning. En anbefaling med
et perspektiv hvorved samarbejde anskues som en opgave i sig selv. En kontinuerlig
udviklingsopgave hvortil malet er at imgdekomme og tilgodese hinandens gnsker og
forventninger. Et perspektiv der eksplicit gar brug af reflektionens egenskab som
mediator for samarbejde, hvorigennem folkeskolens selvforstaelse og relation til
foraeldrene herved sgges udfordret. En relation mellem skole og hjem der er givet
ved, at svarene pa den falles opgave findes udenfor dem selv. Og ved farste gjekast

synes anbefalingen netop at udgere den manglende brik i formalsparagraffen, der
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kunne medfare en balancering af det nuvaerende assymmetriske magtforhold mellem
skole og hjem. Et magtforhold hvor vi pa baggrund af dette og foregaende
analysetema kan konkludere, at arbejdsklasseforaldre tilbydes samarbejdsbetingelser
der forringer deres deltagelse. En situation hvor de er ulige stillet i samarbejdet med
skolen og derved befinder sig i en situation med risiko for marginalisering.
Handbogen anbefaler etablering af en i praksis ligeverdig relation og magtfordeling
mellem laerere og foraeldre. Som derigennem taenkes, med afsat i den nuveaerende
formalsparagraf, i sterre grad at kunne indfrie formalsparagraffens malsetning om at
folkeskolen for alle foraldre skal virke gennem andsfrihed, ligeveerd og demokrati.
Hvorfor der her argumenteres for, at den pa rimelig vis kunne have veret indeholdt i
formalsparagraffen, som en dnormativ angivelse af skolens samarbejde med
foreeldrene. Der ville e&ndre den relle nuveerende situation, hvor det overvejende er
optil folkeskolen selv at definere, organisere og udmgnte formalsparagraffen i
praksis. En transformation af relationen mellem skole og hjem, hvor samarbejde
anskues som en felles leereproces. En relevant vurdering er ogsa, at en sadan
indskrivning og fornyelse af skolelovgivningen ma formodes at medfgre en i praksis
demokratisk balancering af skolens dannelse- og udannelsesopgave. En lovaendring
der i starre grad vil forpligte skolen til at indgd i samarbejde med forzeldrene som

ligeveerdige partnere, nar skole og hjem gar skole.

Hvortil det er nedslaende, at handbogen med sin pracise angivelse af bade mal og
middel for udvikling af samarbejde med foraldrene, med blik for en gensidig
tilpasning til opfyldelse af formalsparagraffen, nu naesten 10 ar efter sin udgivelse
stadig ikke synes at have haft den gnskelige effekt pa skolens virke. Hvorfor vi her
afslutningsvist og efterfglgende i diskussionsafsnittet vil lade det vare op til Dewey
og pragmatismens tilgang til peedaggogik at argumentere for, hvorledes han
forestiller sig at foreeldres deltagelsesbetingelser og falgende anbefaling kan
realiseres og sikres i praksis, eftersom folkeskoleloven, skolereformer, koncepter og
handbgger ikke synes at have den gnskede virkning. En argumentation der hermed
vil udggre helhed og syntese for analyseafsnittets enkeltdele. Og nar der som her
anlaegges en Deweysk tilgang til skole-hjem samarbejde er det vasentlig at dveele
ved hans syn pa demokrati, paedagogik og forholdet mellem teori og praksis. Forhold
der ifglge en Deweysk optik er afggrende for, hvordan vi i praksis kan sikre alle

foraeldre de bedste deltagelsesbetingelser for skole-hjem samarbejde.
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4.3.4. Forening af skole og hjem relationen

Ved endnu et kig i skolelovgivningen kan vi leese, at kommunalbestyrelsen ifglge §
2. i folkeskoleloven har det overordnede ansvar for folkeskolens
undervisningskvalitet, og det er skolebestyrelsen, der fastsatter geeldende principper
for skolens og foraldrenes ansvar i samarbejdet (UVM, 2018, p. 15). Og I henhold til
8 2 stk. 2 er det det enkelte skoles leder, der indenfor rammerne af lovgivningen og
kommunalbestyrelsens og skolebestyrelsens beslutninger, som har ansvaret for
undervisningens kvalitet i henhold til folkeskolelovens formal og som selv
fastlaegger undervisningens organisering og tilretteleggelse (ibid., p. 16). Ved en
Deweysk forstaelse af demokrati, samfund og skole og realisering af folkeskolens
forpligtigelse til at efterleve folkeskoleloven 8§ 1 stk. 3 omhandlende at den skal virke
gennem andsfrihed, ligeveerd og demokrati, ma vi ifalge Dewey starte med
forudsaetningerne for den demokratiske livsform. Vi kan og ma ikke overlade
ansvaret for den demokratiske levevis til kommunalbestyrelser, skolebestyrelser og
skoleledere. Demokratiet som sameksistens og samveersform sikres ifalge Dewey
bedst gennem vores daglige og personlige interaktion og kommunikation med
hinanden. Konflikter eller ej. Hvorfor ansvaret for opretholdelsen af et demokratisk
feellesskab derfor ikke kan overlades til ydre institutioner og retsinstanser, men er et,
som vi pa daglig basis er feelles om at gare, skabe og bevare (Dewey, 2008b, p.
176f). Der tjener familien ifalge Dewey som symbol pa en demokratisk
samversform os som pamindelse om, hvad der kendetegner et fellesskab, og
derigennem vigtigheden af at anskue demokrati og feellesskab som et hjem, der, pa
daglig basis, i vores handlinger skal kares for og veernes om (Dewey, 2017, p. 228).
Og med afset i analysens indsigter ma vi ligesa forsta folkeskolen som en
samfundsinstitution, hvis fortsatte opbakning netop udfordres af at kunne rumme en
mangfoldighed af individuelle forskelle og divergerende stemmer og blik pa laering,
dannelse og paedagogik. Dewey afviser dog ikke at menneskelig sameksistens,
samveer og samarbejde kan manifestere store individuelle uenigheder, konflikter,
kontroverser og indbyrdes rivalisering og konkurrrence. Han anser det derimod som
bade vasentligt og afgerende, at netop sddanne stridspunkter gares til genstand for
samtale og diskussion, hvor vi igennem den frie samkvem, argumentation og

samtale, og modstanden giver modparten mulighed for at ytre sig. Behandler vores
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samtalepartnere som nogen, vi kan laere noget af, hvorigennem at den demokratiske

samveersform i praksis gares til en realitet (Dewey, 2008b, p. 177).

Pa denne vis understreger Dewey, at enighed og konsensus ikke ma veere mal i sig
selv, nar vi ger forsgg pa samarbejde. Men derimod at uenighed og en oplevet
modstand er at betragte som midlet til skabelsen af de rette betingelser for feelles
lering, erfaringsdannelse og udvikling af en demokratisk samversform indenfor det
lokale faellesskab. Nar vi, med udgangspunkt i casens tilfelde, konkret skal forsta
hvad Dewey betragter som forudsetningen for den demokratiske levevis og gode
deltagelsesbetingelser, sa ma vi begynde ved hans begreb om erfaring og forstaelse
af leereprocessen, der som sagt udspiller sig indenfor en skole-hjem samtale. | en
sadan sammenhang er det afgerende at foraeldreparret tilbydes de rette
lzeringsbetingelser. Deltagelse vil for Dewey vere ensbetydende med leering og
deltagelsesbetingelser er saledes lig med leeringsbetingelser. Det afggrende for
foraeldre i en sadan laeringssituation er, nar de rette leeringsbetingelser skal etableres,
at de tilbydes mulighed for, at de kontinuerligt kan forbinde eksisterende erfaringer
med nye erfaringer, som der gares under skole-hjem samtalen. Nye feelles erfaringer
der vel og merke tager afsat i den faelles opgave, som bade skole og hjem har
interesse for. Erfaringer der for foraldrenes vedkommende saledes vedgrer deres
eksisterende erfaringer, livssituation, sociale baggrund og virkelighed. Hvorfor at
formalet med samtalen, hvad angar casetilfeeldet, ngdvendigvis ma omhandle deres
presserende behov for at lgse deres sgns mobbekonflikt. Modsat vil formalet med
skole-hjem samtalen for foraldreparret fremsta uvis og uklar og der vil ikke blive
etableret erfaringer af meningsindholdsmaessig karakter. Der er forudsatningen og
baggrunden for at begge parter pa tveers af skole og hjem, over tid, kontinuerligt kan
skabe falles erfaringer. Pa denne made opbygger skole og hjem et indgaende og
fortroligt kendskab til hinanden. En relation hvorigennem at begge parter kan tilbyde
hinanden de ngdvendige og rette betingelser for leering. En relation og gensidig
leereroces hvor mal og middel er givet ved hinanden. Hvor de rette betingelser for
skolen konkret omhandler at organisere og skabe et laeringsmiljg, et udgangspunktet
for skole-hjem samtale, der indholdsmaessigt og stofligt netop vedrerer de forzldre,
som er deltagende i den aktuelle skole-hjem samtale. Skole-hjem samtalen bestar
derved som en kontinuerlig proces, en konkret social praksis, hvor foraldre og leerere

pa bagggrund af felles erfaringer, reflektioner og handlinger rekonstruerer
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eksisterende erfaringer og gennem refleksiv teenkning erfarer konsekvenserne af
feelles handlinger. Hvorpa de i forening og faellesskab kontinuerligt i lgbet af barnets
skolegang vil akkumulere forstaelser og erfaringer, der vil angive et godt grundlag

for samarbejde og feelles paedagogiske handlinger.

4.4. Delkonklusion

Ved Deweys leringsperspektiv forstaes skole-hjem samtaler ved, at skole og hjem
leerer at samarbejde, nar de samarbejder. Hvorfor en skole-hjem samtale ikke ma
betragtes som en rutinegvelse, da der fra situation til situation og fra foreldre til
foraeldre, vil vaere noget nyt pa spil. Derimod ma skole-hjem samarbejde i en
Deweysk optik grundleggende vaere kendetegnet ved, at skole-hjem samarbejde er
givet ved hinanden. Som anbefalingen fra handbogen netop foreskriver, sa ma skole-
hjem samarbejde betragtes om en kontinuerlig opgave, hvor formalet med
samarbejdet udgares af skolens reflektioner over konsekvenserne af felles
handlinger. Nar samarbejdet har et sadanne fokus, sa vil spgrgsmal omkring
forventninger, foraeldrenes udbytte af samarbejdet og forholdet mellem elevens
faglige og sociale udvikling udgere bade mal og middel i lzereprocessen. Sa hvis
folkeskolelovens formalsparagraf med udgangspunkt i ligeveerd, frined og demokrati
skal udleves i praksis, sa er der behov for at skolen udvikler en anden holdning til
samarbejde. En holdning der ikke kan erfares om ved at leese i en handbog, men som
lzeres gennem konfrontation med de konkrete foreeldre og udlevelse af den
demokratisk livsform, hvorigennem forzldre betragtes som ligeverdige
samtalepartnere. Hvorfor vi pa baggrund af caseforlgbet og analysen ma konkludere,
at det ikke lykkes for skolen at etablere den rette og nadvendige relation for lgsning
af den feelles opgave. En situation og skole-hjem samtale karakteriseret ved en

sammenbrudssituation.
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5. Diskussionsafsnit

5.1. Samarbejde — En Paedagogisk Vanskelig
Opgave

Nar skole-hjem samarbejde viser sig som en vanskelig opgave i praksis, og nar vi
anskuer skole-hjem samarbejde som en gensidig leeringsproces, fordres vi ifglge
Dewey til at skabe sterre afklaring af formalet med samarbejde. Det vil sige formalet
med uddannelse og livet. Tillige nar skole og hjem ikke kan forliges om form savel
som indhold i samarbejdet ved lgsning af den feelles opgave, er der brug for at
diskutere paedagogikkens normative grundlag. Eller rettere dets forhold til
uddannelse og dannelse og hvilke uddannelsespolitiske idealer, relationen mellem

skole og hjem og det gode samfund ma udggres af.

Megen politisk diskussion omkring den danske folkeskoles opgave omhandler
hvorvidt, om det er mest gnskverdigt for samfundet at skolen betoner henholdsvis
det sakaldt faglige eller det alment dannende aspekt ved uddannelse. Savel
diskussionen af mal og midler og hvordan vi overordnet skal tilga og forsta lzering.
Uddannelsesforsker Thomas Szulevvicz (2016) navngiver dertil to
forskningsmaessige og veesensforskellige hovedretninger og tilgange til peedagogik,
som det med rimelighed er muligt at placere den nuvaerende aktuelle diskussion
indenfor henholdsvis den outcomeorienterede tilgang og den dannelsesorienterede
tilgang (ibid., p. 35). Hvor den outcomeorienterede tilgangs fokus er centreret
omkring en evidensbaseret malstyringsrationalitet, der omhandler at styre skolens
undervisning- og leeringsmiljg og den padagogiske praksis i en retning, hvor
elevernes faglige preastationer giver malbare positive resultater (ibid., p. 40ff). Sa er
den dannelsesorienterede tilgang derimod lodret uenig i, at peedagogiske mal og
uddannelsespraksis kan reduceres til at omhandle indenfor skolen kvantificerbare
malbare starrelser, da skolens praksis farst og fremmest er af normativ karakter. Der
betyder, at skolens praksis ngdvendigvis vil vaere af en sadan kompleks karakter, at
den skal tilgaes ved dets forbindelse til kulturen, traditionen, fagene, konteksten,
historien, materien og mennesket for at blive forstaet i dets rette sammenhang (ibid.,

p. 45). Og Dewey ville tilslutte sig den dannelsesorienterede tilgang, hvis han levede
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i dag, da han ligeledes er afvisende overfor at god uddannelse og padagogiske
spargsmal kan erstattes af universelle metoder, koncepter og strategier,
evidenstenkning, instrumentelle og styringsmassige spargsmal (Dewey, 2006, p.
21). I nedenstaende citat angives reesonnementet for en fagkritisk aktuel diskussion
indenfor uddannelsesforskningen af forholdet og veegtningen mellem netop mal og

midler og den beskrivende og foreskrivende paedagogiske forskning.

Det giver kun mening at diskutere paedagogiske midler og teknikker, hvis
vi interesserer os for, hvilke mal der er vaerdifulde. | den forstand bar
diskussioner af mal ga forud for diskussioner af midler i pedagogik,
selvom mal og middel i det praktiske liv ofte vil veere sammenvavet pa
uren vis — og heldigvis for det (Tanggard, Remer & Brinkmann, 2014, p.
12).

Den dannelsesorienterede og urene tilgang, som ovenstaende forfattere
repraesenterer, skal forstas som en faglig teoretisk og empirisk kritik i opposition til
den rene og outcomeorienterede tilgang til peedagogik, som den fx forefindes ved
kognitionsforskningen og visse teoriretninger indenfor den paedagogiske
konstruktivisme (Tanggaard & Brinkmann, 2012, p. 18f). Uenigheden og det
springende punkt vedrarer konkret den klassiske dualisme og diskussion af forholdet
mellem form og indhold. Hvor den rene tilgang til paedagogik filosofisk er funderet
ved Kants idé om den rene fornuft”, hvor det erfarende subjekt, uathaengigt af
indhold, antages forud at veere givet fornuftens rene form. Hvor det menneskelige
sind antages at fungere ved at repraesentere en ydre verden, hvor mentale symbolske
repraesentationer er indhold, der processeres og formes efter givne regler (ibid., p.
19). Det paedagogiske mal for den rene tilgang og konstruktivismen kan skitseres
ved, at den lzerende ved metakognition bliver i stand til selv at styre sin udvikling og
lzering ved monitorering af egne leereprocesser og derigennem leerer at lzere (ibid., p.
21).

Selvom at Dewey for nogles vedkommende medregnes at tilhgre konstruktivismen,
sa kritiseres dette af Brinkmann (2006) og andre, da Deweys padagogik for dem
mest fremstar som en antitese til den eksisterende indholdstamte konstruktivistiske

paedagogik. For Dewey handler laering derimod om etablering af bestemte vaner, der
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seetter individet i stand til at lgse forskellige problemer, hvor de konkrete vaner altid
er knyttet til et seerligt indhold og aldrig forefindes i ren form (ibid., p. 22; Lundgren,
2000, p. 158; Ragmer, 2005, p. 167). Uren paedagogik og den dannelsesorienterede
tilgang til peedagogik handler derimod i overenstemmelse med Dewey om et fagligt
indhold, der formidles, som udgangspunktet for den padagogiske leereproces og
undervisningsrelationen. Hvor det er veerdien af formidlingen af kundskaber i den
praktiske kulturelle sammenhang, der giver betydning (Tanggaard & Brinkmann,
2012, p. 29). | forhold til skole-hjem samarbejde vil den feelles leereproces derfor
afkreaeves at skulle tage afsat i de konkrete foraeldre og leerere og den aktuelle
kulturelle virkelighed og sammenhang, som samarbejdet finder sted indenfor. Mal
og midler og form og indhold kan og ma ikke adskilles, men skal i denne
sammenhang ses som hinandens forudseetninger. Der skal ses i forhold til, at Dewey
og den urene paedagogik betragter konkrete retnings- og meningsgivende omgivelser
og feellesskaber som en forudsatning for udvikling og leering, som baggrundsteppe

for realisering af individets frihed og udvikling mod selvsteendighed (ibid., p. 32f).

Men som resultat af kognitionsvidenskabens store udbredelse og dominerende
position indenfor omradet uddannelse og padagogik, sa forefindes der i udtalt grad i
den danske folkeskole beskrivende og metodefikserede redskaber, der hidrgrer fra
den sakaldte rene paedagogik, der i Danmark savel som i norden forskningsmassigt
har vundet stor indpas. Eksempler for sddanne aftryk er udbredelsen af
malingsteknologier og ikke mindst evidens begrebet. Sagar nationale tests, PISA-
tests, diagnosetenkningen, ideen om kompetenceprofiler og sagar udformning af
folkeskolereformer, lzereplaner og elevplaner og en bred vifte af evalueringer
indenfor det danske skole- og uddannelsessystem er foranlediget af tidsandens
politiske effektiviserings- og dokumentationskrav (Andersen, 2012, p. 96f; Krejsler,
2012, p. 265f; Tanggard, Remer & Brinkmann, 2014, p. 9ff). Udgangspunktet for
kritikken og den urene paedagogik er, at pedagogiske mal ngdvendigvis kontinuerligt
bar debateres og diskuteres, men at de pedagogiske mal overleveres via historien og
traditionen og saledes er knyttet til og indlejret i kulturen. Der er et udviklings- og
menneskesyn til forskel. Specialets argumentation omhandler netop gennemgaende,
at diskussioner af paedagogiske mal ikke bgr vare forbeholdt forskningen, men med
fordel bar anskues som en partikuler menneskelig aktivitet og leereproces og en

subjektiv forudseetning for at skabe og finde mening med livet selv. Hvor det
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paedagogiske menneskesyn og vidensskabsteoretiske afsat for kritikken er, “at ingen
kan st ingen steder” (Ibid., p. 12). Hvorfor, hvis vi gnsker en brugbar forstaelse af
paedagogiske forhold, vilkar og praksisser, sdsom skole-hjem samtalen, sa afkraeves
vi en praksisnar og meningsfuld forstaelse af lokale, konkrete og praktiske forhold,
som menneskelige aktiviteter, teenkning og handling altid er indlejret i. Det er et
opger med den rene padagogiks tilgang til peedagogik og forsgg pa at udvikle
empiriske kausale universelle metoder, som det fremgar af foregaende. Den urene
paedagogik er sdvel empirisk som teoretisk funderet og er mere optaget af hvad der
er” veerdifuldt og for “hvem” end hvad der “virker”. Med fokus pa padagogiens
tradition, historie og rettethed. Den urene paedagogiks kritik er et forsvar og forsgg
pa igen at indlemme og placere filosofien, opdragelsen og dannelsen pa en
betydningsfuld og retningsgivende plads i den paedagogiske praksis og sociale
virkelighed (ibid., p. 13).

5.2. Kritik af Bourdieu, Dewey og Metoden

Kritikafsnittet vil blotleegge og nuancere mangler ved Bourdieus habitus begreb.
Mangler der kan have betydning for forstaelsen og brugen af hans teori. Dernast vil
der fglge en kritik af Deweys teori knyttet til begrebet livslang lsering omkring
konsekvenserne af hans udviklingsbegreb, der afslutningsvist efterfalges af

refleksive betragtninger omkring metodevalg.

5.2.1. Bourdieus habitus begreb

Kritikpunktet vedrgrer Bourdieus teoretiske konstruktion af habitus begrebet. Hvad
enten habitus anskues og forstas deterministisk eller mere optimistisk? Habitus kan
siges at veere omdrejningspunktet for hans strukturationsteori og forbindelsesleddet
mellem individernes objektive positioner i samfundet og deres positioneringer. Det
medfgrer en meget tung forklaringsbyrde. En formidling der hos Bourdieu synes at
efterlade subjektet i et tomrum, der aldrig rigtig bliver forklaret. Hvor de objektive
sociale strukturer, pa en nermest en-vejs facon, synes at pafgre subjekterne en
deterministisk skeebne uden frihed, bevidsthed, vilje og mulighed for at lgsrive sig

(Jarvinen, 2007, p. 363f). I sine senere verker adresserer Bourdieu dog at habitus
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ikke ngdvendigvis skal anskues sa deterministisk, at habitus skal ses i forhold til det
konkrete sociale felts omstendigheder, det navigerer indenfor. Der efterlades dog
stadig grundleeggende det indtryk, at social reproduktion dominerer over social
transformation (Inglis & Thorpe, 2012, p. 224). Det er ogsa i den sammenhzng at
Bourdieus magtbegreb og overbetoningen af de objektive strukturer skal anfaegtes.
Eller mangel pa samme alt efter hvordan magten anskues. Magten som udtryksform
og magten som modmagt. Subjektets forbundethed til gruppen, klassekampen, det
klassemassige tilhgrsforhold og fokuseringen pa de kollektive interesser levner ikke
megen plads til den subjektive og den intersubjektive magt og vilje og forsgg pa at
overkomme de objektive strukturer og systemets dominans. De mange subjektive og
intersubjektive magtmaessige udtryksformer udebliver og star uvisse hen (Layder,
2009, p. 287f).

Styrken ved Bourdieus habitus begreb synes dog at veaere, at den i tilstreekkelig grad
kan svare pa, hvorfor at der inden for sociale klasser, grupper og organisationer synes
at befinde sig en social treeghed. En traeghed der kommer til udtryk hvad angar
folkeskolens organisering af skole-hjem samarbejde, social mobilisering og
uddannelsessystemets generelle udfordring med at mindske betydningen af social
baggrund. Der kan svare pa, hvorfor bemidlede befolkningsgrupper med privilegier
historisk over tid har veret gode til at fastholde magten og deres position i
samfundet. Habitus vil i den optik kunne siges at veere Bourdieus akilleshal. Der
forstaerkes af individualismen og tidsandens fokus pa det enkelte subjekt. Bourdieu
vil dog henvise til, at hans begrebsapparat ngdvendigvis skal knyttes til empirisk
forskning og ikke lgsrives fra den konkrete praksis og virkelighed (Prieur & Sestoft,
2006, p. 216).

Kritikken og den manglende palidelighed ved Bourdieus habitus begreb og hans
teoriapparat kan begrundes i, at Bourdieus teori skal forstaes i relation til det franske
uddannelsessystems kontekst i 1960erne, som hans uddannelsessociologi udspringer
fra (Broady & Palme, 2000, p. 225). Hvorfor der ngdvendigvis vil vere svagheder
ved brug af Bourdieu som teoriapparat, da et nuvaerende dansk uddannelsessystem
og relationen mellem skole og hjem, graden af foraeldreindragelse og involvering og
indgriben i familien som institution, er forskellig fra en fransk kontekst for 50ar

siden. Derimod har Bourdieus teori- og begrebsapparat vist sig velegnet til at
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undersgge ulighed i uddannelse og belyst arbejderklasseforaeldres ulige
deltagelsesbetingelser, de kulturelle og sociale dominansforhold, hvordan forskellig
social baggrund og klassemassige forskelle i hverdagens skole og hjem relationer
befinder sig pa kulturelt betingede relationer (Danneshoe, Kryger, Palludan & Ravn,
2012b, p. 16f).

5.2.2. Deweys udviklingsbegreb

Begrebet Livslang lering, der kan ses indeholdt i Deweys teenkning, er et aktuelt
princip udbredt i mange hverdagslige og paedagogiske sammenhange. Princippet
fremgar ogsa implicit af folkeskolelovens § 1 ormkring sikring af elevens alsidige
udvikling, og vil her anleegges kritik (UVM, 2018, p. 15). En kritik der beror pa, at vi
i dag befinder os i en foranderlig tid, hvor der er en udbredt forventning til, at barn,
unge og savel voksne skal udvikle sig hele livet igennem, hvor vi alle ung som
gammel konstant forventes at vaere omstillings- og forandringsparate. Hvor Deweys
insisterende fokus pa leering, vaekst og udvikling kan bestyrke en i tiden legitimering
og norm for udvikling for udviklingens egen skyld (Brinkmann, 2006, p. 218).
Deweys formulering af udviklingsbegrebet, som uddannelsens hgjeste formal, lyder
saledes: “Eftersom vaekst i virkeligheden ikke er sammenligneligt med noget som
helst bortset fra mere vaekst, er der intet, som uddannelsen er underordnet bortset fra
mere uddannelse ” (Dewey, 2005, p. 70). Det fremgar tydeligt af citatet, hvis Deweys
formulering lgsrives fra hans resterende teoriudvikling, at vaekst og uddannelse ikke
er underordnet andet end mere vaekst og uddannelse. En udviklingstendens og
selvrefererende princip der gar sig geldende indenfor flere omrader af den private og
offentlige sektor og i seerlig grad indenfor uddannelsessystemet. En naermest blind
udviklingsteenkning pa bekostning af formal, fordybelse, omtanke og hensynet til den
anden. | et hurtigt accelererende samfund og digital tidsalder som vores hvor vi
jeevnligt er stillet overfor tilpasning til ny teknologi, kan der rettere synes at veere
brug for det modsatte i kraft af en ggning af stabilitet, forudsigelighed, mening og

sammenhang i vores liv (Brinkmann, 2006, p. 218f).

En udviklingstendens der strukturelt i dag har fundet vej ind i alle hjgrner og kroge af

offentlige og private organisationer, institutioner og moderne virksomheder og har

76



5. Diskussionsafsnit

efterladt sig lange og dybe spor i samfundet og ingen ende synes at have.
Daginstitutioner og bgrnehaver arbejder fx udfra paeedagogiske laereplaner og
udviklingsstrategier med forventninger og klare lzeringsmal til bgrn allerede inden de
er fyldt deres farste ar. En padagogik der kan kritiseres for at overse de relationelle
indholdsmaessige og fallesskabsorienterede kvaliteter og formalet for leg for legens
egen skyld (Aalborg Kommune, 2016, p. 9). Indenfor folkeskolen og arbejdslivet
arbejdes der udfra peedagogiske og ledelsesmassige styringsrationaler, der bade
direkte og mere subtilt ansvarligger det enkelte individ for dets personlige udvikling.
Med malsatninger om opnaelse af bestemte kompetencer nedfaldet i elevplaner og
arlige medarbejderudviklingssamtaler, der tager afsat i rationaler om at eleven og
den lzerende skal tage ansvar for egen leering (Tynell, 2002, p. 22f). Hvor der
grundlaeggende her kan veere en indbygget fare for, at rammerne og betingelserne for
leering og udvikling nedtones og undervurderes. Konsekvenserne for en sadan
paedagogisk tilgang vil ngdvendigvis have en forsinkelse. En forsinkelse der
medfarer, at eleven og medarbejderen er i risiko for at sta alene med oplevelsen af at
veere utilstreekkelig, der senere kan vise sig som belastningsreaktioner. Et kritikpunkt
der ifglge Dewey dog kan anfeegtes ved at henvise til pragmatismens indbyggede
selvkorrigerende ide, hvor Dewey og pragmatismen ikke tilbyder nogen universielle,
feerdige metoder og lgsninger og svar pa livet generelt, men rettere anviser forslag til
lgsning af aktuelle konkrete problemer, der ger sig geeldende i vores liv (Brinkmann,
2006, p. 219).

5.2.3. Metoden

Kritik af metoden vil hovedsageligt bergre de udfordringer og begransninger den har
medfart. Specialet tager udgangspunkt i en kritisk position med abduktion som
begrundelses- og slutningsform og den pragmatiske maksime. Der i dette speciale
har afkraevet stor refleksionsevne ved kontinuerligt at skulle tilstreebe afstand og
naerhed til feltet i forsgget pa at fraleegge sig forudindtagethed og vare kritisk overfor
logikker, regler, rutiner og generelle antagelser. Der i kraft af denne konstante
aktivitet og beveegelse, og tillige med teoretiske refleksioner over empirisk litteratur,
bevirker, at der kan opsta en vedvarende tvivl over undersggelsesgenstanden og dets

antagelser og rationaler. Men som derimod har medfgrt fordybelse og fokus pa de i
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praksis logikker og normative relationer knyttet til den sociale orden. Hvor valget af
Bourdieus og Deweys teorier i fellesskab har tilfert specialet teoretiske reflektioner
med blik for deres forskel af erkendelsesmaessig og ontologisk interesse. Der i kraft
af denne forskellighed skeerper og givet et andet udgangspunkt og fokus end ved
individuel brug af teorierne. En aktivitet med blik for forskelle pa tveers af teoretiske
niveauer i specialet. Teorivalget vurderes her efterfglgende som anvendelig og
brugbar til undersggelse og afdeekning af problemstillingen. De kan dog kritiseres
for, netop i kraft af deres forskellighed, at der befinder sig en teoretisk og
forklaringsmaessig afstand mellem disse. En afstand som antages at veere specialets
teoretiske styrke og svaghed. En svaghed som casestudiet og dets tilknyttede
forskningsstrategi sandsynligvis ville kunne have foregribet. En empirisk tilgang og
studie af enkelttilfeeldet og konkrete feenomener i en kompleks verden (Ramian,
2012, p. 9). Der med dets stringente valg, casestudieprotokollen, fleksible design og
udformning af case fra start af undersggelsesfasen tenkes at kunne have afgraenset
og afbgdet frustrationer af undersggelses- og formidlingsmaessig karakter (ibid., p.
43ff). Der skal illustrere vigtigheden af forholdet mellem valg af teori og metode, der
saerligt ger sig gaeldende for undersggelser som peger pa lgsninger af

praksisrelaterede fenomener og problemer (ibid., p. 38).

6. Konklusion

Et godt skole-hjem samarbejde fremstar overordnet som en kompleks og
organisatorisk vanskelig affeere. Skolen og hjemmet er i henhold til folkeskolens
formalsparagraf indbyrdes forpligtet til samarbejde. Folkeskoleloven angiver dog
ingen retningslinjer for samarbejdet i praksis, men lader det veere op til den lokale
folkeskole at organise og foresta denne opgave. Skolens og foraldres klassemassige
tilhgrsforhold, sociale og kulturelle forskellighed og divergerende holdninger til
samarbejde, opdragelse og uddannelse foregribes heller ikke. Derimod forventes det,
at foraeldre og leerere i forening samarbejder om lgsning af den feelles opgave. En
organisering af samarbejde der har udviklet sig til en institutionaliseret
samarbejdsform og kulturel selvfglgelighed, hvor samarbejde og skole-hjem
samtalen tillige antages at veere et entydigt gode for begge parter. En
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samarbejdsopgave der i praksis for alle aktarer er behaeftet med uklarhed og
uoverensstemmelser. Og selvom at folkeskolen overordnet set er forpligtet til at virke
gennem andsfrihed, ligeveerd og demokrati, sa indeholder formalsparagraffen ingen
direkte definitioner eller retningslinier til udmegntning af sadanne idealer i praksis.
Der i praksis betyder, at det er optil foraeldre og skolen selv at definere og individuelt

forhandle sig frem til formalet med samarbejde.

Arbejderklasseforzldre er under sadanne vilkar i udgangspunktet strukturelt ulige
stillet i samarbejdet med skolen, da de qua deres sociale baggrund og
arbejderklassetilhgrsforhold, habitus og manglende uddannelsesmassig kapital
indenfor skolefeltet befinder sig i en svag forhandlingsposition. En forhandling der
indenfor skolen som magtfelt kan besveerliggares og fere til indbyrdes konflikter,
som det var tilfeeldet med casens foraldrepar, nar arbejderklasseforaldre og skolen
definerer og forstar samarbejde og den falles opgave forskelligt. En situation hvor
skole og hjem havde forventninger til hinanden, som ingen af parterne kunne leve op
til. Hvor foraeldreparret under skole-hjem samtalen forventes at udvise tillid og
opbakning til skolen i bytte for samarbejde omkring den falles opgave. En
paradoksal forventningsstruktur der indenfor skolefeltet forsteerkes af, at folkeskolen
ikke indeholder infrastruktur for kritik og ligesa anleegger et konsensusrationale for
skole-hjem samtalen. En tilgang til samarbejde der rimeligvis ma betragtes som
pseudo-samarbejde. For den ikke tilpasningsdygtige arbejderklasseforaelder, som det
var tilfeeldet med faderen ved brugen af en illegitim kritikform, farer en sadan
organisering af samarbejde og skole-hjem samtaler til uoprettelige
sammenbrudssituationer. Med den konsekvens at skoleeleven matte foretage et
skoleskift. En samarbejdsproblematik der sarligt kan gere sig geeldende for en
foraelder som faderen, som i en sen alder har bevaeget sig pa tveers af klasseskel og
foretaget en social opstigning fra arbejderklassen til middelklassen. Faderen befandt
sig under skole-hjem samtalen i en situation, hvor han qua sin personlige historie og
habitus er tvunget til at handle udfra sin position i feltet, der strukturelt fratager ham

muligheden for at tilpasse og underleegge sig folkeskolens praemisser for samarbejde.

Skolefeltet kan pa falgende facon anskues som en social kamplads, hvor
arbejderklasseforaeldre i udgangspunktet gives ringe deltagelsesbetingelser, nar de

under skole-hjem samtalen skal samarbejde med skolen om Igsning af den feelles
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opgave. Arbejderklasseforaldre og skolen besidder forskellige opdragelsesidealer og
normer for uddannelse. Skole-hjem samtalen tager derfor i praksis praeg af en
veerdimaessig og normativ kamp mellem forzldre og skolen om retten til at definere
og beskrive det gode barneliv overfor det gode voksenliv. | foreeldreparrets tilfeelde
befandt de sig under skole-hjem samtalen i en fastlast og prekar
forhandlingssituation, hvor de var tvunget til at foretraekke det gode barneliv for
deres sgn. Folkeskolens organisering af samarbejde med arbejderklasseforaldre
tilbyder ringe handlemulighed for, at skole og hjem i forening under skole-hjem
samtalen kan indfrie deres feelles forpligtelse til at samarbejde og understatte
skoleelevens alsidige udvikling. Folkeskolen vurderes pa det grundlag ikke at leve op
til deres forpligtelse om at virke gennem andsfrihed, ligeveerd og demokrati.

Hvis malet med samarbejde derimod af folkeskolen tilgaes som en falles lereproces,
vil skole-hjem samtalen og skolens organisering og interaktion med foraldrene
gjensynligt danne grundlag for en samvaersform, hvor andsfrihed, ligeveerd og
demokrati kan sikres. Samarbejdet vil i praksis tage form som en kontinuerlig
lereproces, hvor forzldre og leerere pa bagggrund af samtale, feelles erfaringer,
reflektioner og handlinger rekonstruerer eksisterende erfaringer. En demokratisk
samveersform og leereproces hvor sociale, kulturelle og klassemassige forskelle og
personlige historier ikke er genstand for uoprettelige konflikter, men indirekte er
midlet hvorpa feelles erfaringer gares. Skole-hjem samtalen vil saledes ikke bere
preeg af rutinegvelse, da skole og foraldre pa daglig basis konfronteres med
konsekvenserne af feelles handlinger. Samarbejde mellem skole og hjem er herved
givet ved hinanden, hvorpa den indbyrdes relation og samarbejdet transformeres og
videreudvikles. En sadan paedagogisk og filosofisk tilgang vil angiveligt kunne danne
grundlag for, at folkeskolen og arbejderklassehjem i ligeveerdig forening kan

samarbejde omkring lgsning af den falles opgave.

Formalet med samarbejde kan herved med fordel anskues som en gensidig
lereproces mellem skole og hjem. Et formal der ikke er afgraenset til kun at geelde
indenfor skolefeltet, men som geelder for livet generelt. Nar bade skole og hjem
eftersparger starre afklarethed omkring formalet med samarbejde, antages det som
ngdvendigt at reformere folkeskoleloven og tilfgje sadanne normative
uddannelsesmaessige betragtninger i folkeskolens formalsparagraf. Peedagogik er i

sagens natur en vanskelig opgave. Men nar alle aktgrer indenfor uddannelsesfeltet
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konfronteres og interesserer sig for spargsmalet omkring god udannelse, sa bar
folkeskoleloven afspejle sadanne diskussioner pa en made, sa mal og midler for god

uddannelse balanceres og tilgodeser samfundet som helhed.

7. Perspektivering

7.1. PPR — En enkel og dog vanskelig praksis

Som kommende PPR psykolog og deltagende part indenfor skolefeltet antages det, at
det vil vise sig brugbart, at veere faglig funderet og have udviklet et kritisk blik for de
strukturelle ulighedsskabende barrierer for vellykket skole-hjem samarbejde. Men at
arbejde pa et PPR-kontor medfgrer samtidig at vaere underlagt uddannelsessystemets
malsatning om ggning af antallet af inkluderende bgrn i de almene skoleklasser.
Hvorved PPRs hovedopgave i dag bestar i at bista dagtilbud og skoler med denne
inklusionsbestraebelse (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 253). Tillige et arbejdsfelt
hvor PPR psykologen blandt mange aktgrer ogsa forventes at kunne bidrage med
paedagogiske kompetencer til handtering af modstridende udviklingstendenser sasom
individualisering, patagolisering og fellesskab. Et vilkar der fordrer, at PPR
psykologen i dag, for at imgdekomme dette vanskelige og komplekse spandingsfelt,
indtager en mere formativ, udviklingsorienteret og proaktiv rolle i PPR end tidligere.
Enten direkte eller indirekte gennem konsultativ pedagogisk psykologisk bistand og
vejledning til skolen og hjemmet (ibid., p. 254). Hvorved fokus pa indirekte
videreudvikling af leringsmiljget og skole-hjem samarbejdet, og understottelse af
folkeskolens inklusionsbetraebelser, forventes at understatte gode
deltagelsesbetingelser for lerere, foraeldre og skoleelever og derved bidrage til at
flere bgrn med netop deres saregne forudsatninger og potentialer kan fa et optimalt
udbytte af deres skolegang (Nielsen, 2014, p. 78f). Hvor en vaesentlig kompetence,
foruden omsettelse af viden og erfaring, her antages at veere evnen til at agere
kreativt og pragmatisk en sakaldt pragmatisk-konsultativ tilgang (Szulevicz &
Tanggaard, 2015, p. 254). Hvortil kommunerne netop efterspgrger nyuddannede PPR
psykologer med et stgrre kendskab, viden og faglig forstaelse for lzring,

skolekulturen og den praksisnare padagogiske praksis, end de oplever, er tilfeeldet i
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dag (Szulevicz, 2013, p. 475). Men nar virkelighedens komplekse
modsatningsfuldhed i praksis manifesterer sig kan en enkel paedagogisk regel vaere
et nyttigt redskab. Hvor en god begyndelse angiveligt ma veere, at behandle sin
samtalepartner, savel barn som voksen, som en man kan laere noget af og begynde
netop der (Dewey, 2008b, p. 177; Kierkegaard, 2018, p. 60f).
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