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»Hvis man har lærere, der tør eksperimentere og prøve nye ting af i undervisningen, og som ikke er 

bange for at begå fejl, så får man elever, der tør det samme. Har man omvendt lærere, der ikke tør, 

sætter det sig også spor hos eleverne: Så mister de også modet til at eksperimentere.« 

 

- Lene Tanggaard 

(Sørensen, 2013: 107-108) 
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ABSTRACT 
 

 

Keywords: Adult education, participation, motivation, diversity, classroom culture, sociocultural le-

arning perspective 

 

Many adult educators struggle to structure their teaching so that it maintains the motivation of both 

targeted students and students who are tired of school or have poor school experiences. Large differ-

rences in students’ expectations and motivation levels create interaction problems between the gro-

ups of well-prepared and unprepared students and between academically strong and weak students, 

which can lead some students to drop out, reducing their future job opportunities. People from dif-

ferent ethnic backgrounds whose primary experience is with authoritarian school systems and there-

fore prefer lecture-like teaching and individual work, experience difficulties when adapting to educa-

tion systems that are more democratic and collaborative. This affects their ability to participate in this 

type of teaching and may explain why this particular group has the most difficulty completing higher 

education in the new country.  

 

Previous research has documented these problems in adult education, but has been unable to present 

solutions for how to promote active participation, interaction and cooperation across diversity in a 

multicultural classroom. In order to do so, this Master’s thesis is based on empirical material gathered 

by observation of two teaching locations at a VUC (Adult Educational Center) in Denmark and in-

terviews of the students and teachers who participated in the observed lessons on Danish as a second 

language. We used a survey to gather general information about the students’ age, sex, ethnicity, mo-

tivational backgrounds, past school experiences and current experiences of teaching styles. The scho-

ol’s mission statements and curricula are also included in order to describe the broader framework 

the teaching lessons must conform to. We used a sociocultural learning perspective in combination 

with Werner Jank and Hilbert Meyer’s structural model for teaching to analyse our data. 

 

Our findings suggest some general criteria that must be met in order to organize adult teaching that 

promotes active participation, interaction and cooperation across the diversity in a multicultural class-

room culture. First, there must be participatory perspectives and elements in the teaching. If the stu-

dents do not feel that they have any influence on how they are taught, their influence will be reduced 

to resistance in the form of non-participation in the classroom. Second, the learning activities must 

involve interactions with others that allow an exchange of different views. Furthermore, it is also 

important that learning activities involve elements that allow the students to self-engage. And then it 

is also important to use different teaching methods to accommodate different academic levels and 

learning styles. 

 

Due to the covid-19 outbreak, a lot of teaching has been conducted online. This has created an oppor-

tunity for further research on how to transfer and implement these above-mentioned criteria to the 

virtual classroom. 
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FORORD 
 

Dette kandidatspeciale med titlen ”Integration i det flerkulturelle klasserum – Om at fremme vok-

snes deltagelse i undervisningen” er udarbejdet i perioden februar til juni 2020 af Ellen Fruergaard 

Skovfoged Andersen, Larysa Doroshenko og Heidie Kristensen og dokumenterer 10. semesters 

projekt udført i henhold til bestemmelserne i prøve 11. 

 

Desuden er der i forbindelse med nærværende kandidatspeciale også udarbejdet en formidlende arti-

kel med titlen ”Jeg har prøvet at arbejde i grupper, men jeg synes, at det er spild af min tid”. 

 

Litteraturen der refereres til i undersøgelsen er at finde bagerst, oplistet i alfabetisk orden. Til referer-

ing af anvendt litteratur er anvendt referencesystemet APA, hvor referencerne opstilles efter efternavn 

og udgivelsesår og hvor sidetal angives ved inddragelse af citater. 

 

For at læseren får en optimal forståelse af specialet, anbefales det, at rapporten læses i kronologisk 

orden. Den strukturelle udformning fordeler sig således på følgende kapitler: 

 

 
Afslutningsvis ønsker vi i projektgruppen først og fremmest at dedikere en stor tak til vores infor-

manter, som har dedikeret deres tid til dels at lade os interviewe dem og dels for at lade os komme og 

observere deres undervisning, da dette har bidraget til gennemførelsen af vores undersøgelse. Dernæst 

ønsker vi også at takke vores vejleder, Annie Aarup Jensen, for sit engagement og konstruktive vej-

ledning igennem hele projektforløbet. 

Kap. 1, Indledning, introducerer problemstillingens relevans og kontekst via research relateret til problemformuleringen.

Kap. 2, State of The Art, gengiver den eksisterende viden inden for nærværende speciales problemfelt.

Kap. 3, Metodiske overvejelser, redegør for projektgruppens videnskabsteoretiske ståsted, analyseapparat, metodiske 
fremgangsmåde og forskerpositioner, som danner fundamentet for projektprocessen.

Kap. 4, Teori, redegør for udvalgt teori i relation til læring, motivation, klasserumskultur og kursistdiversitet, der til 
sammen udgør undersøgelsens begrebsapparat og anvendes som supplement til undersøgelsens analyseapparat.

Kap. 5, Undersøgelsens fund, præsenterer besvarelsen af nærværende speciales forskningsspørgsmål og afsluttes med en 
præsentation af projektgruppens lærings- og forandringsdesign.

Kap. 6, Metodekritik, diskuterer kvaliteten af de fremkomne resultater i forhold til validitet og reliabilitet samt de benyttede 
metoder.

Kap. 7, Konklusion, opsamler specialets hovedpointer på baggrund af de foreliggende resultater. Ydermere perspektiveres der i samme 
kapitel til den videre kontekst med det formål at afdække potentielle forskningsfelter, der ikke er undersøgt i forbindelse med specialet.
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Temaet i dette kandidatspeciale er voksnes deltagelse i en flerkulturel klasserumskultur og giver så-

ledes et indblik i, hvordan man kan fremme deltagelse i undervisningen i et flerkulturelt klasserum 

og tager afsæt i en caseundersøgelse på et hf- og avu-hold på et af landets voksenuddannelsescentre 

(VUC). 

 

Det er velkendt fra mange lande, at mennesker med en anden etnisk baggrund møder problemer i 

uddannelsessystemet på vejen mod integration på arbejdsmarkedet og i samfundet – her er Danmark 

ingen undtagelse (Tranæs, 2017). Således fremhæver Europa-Kommissionen problemer med en lav 

beskæftigelsesfrekvens blandt ikke-EU borgere, hvilket det vurderer bl.a. skyldes sprogbarrierer, 

diskrimination samt at denne befolkningsgruppe sakker bagud i de pågældende landes uddannelsessy-

stemer (European Commission, 2019). Trods gode intentioner er der ligeledes i Danmark problemer 

med at fastholde personer med en anden etnisk baggrund end dansk i uddannelsessystemet (EVA, 

2015; Stisen & Hjorth-Jørgensen, 2008). I forbindelse hermed peger undersøgelser på, at jo ældre 

disse er ved ankomsten til Danmark, desto mindre er andelen, der har gennemført en erhvervskompe-

tencegivende uddannelse, hvilket har negative konsekvenser i forhold til graden af integration på ar-

bejdsmarkedet og i samfundet (Tranæs, 2017). 

 

Den Højere Forberedelseseksamen (hf) blev oprettet i 1967 og havde oprindeligt til formål at sikre, 

at tilstrækkelig mange unge danskere blev kvalificeret til at tage en læreruddannelse på landets semi-

narier. Siden da er hf’s sigte blevet bredere og er i dag en gymnasial uddannelse, der i lighed med 

STX, HHX og HTX kvalificerer til såvel lange som mellemlange og korte videregående uddannelser. 

De unge, der ikke i første omgang havde gået den lige vej fra grundskolen til gymnasiet, var der fra 

politisk hold et ønske om at give muligheden for at tage en gymnasial uddannelse. I dag vælges hf-

uddannelsen i overvejende grad af lidt ældre kursister (Beck & Paulsen, 2011; EVA, 2014; Jensen, 

2005). 

 

I 2005 begyndte implementeringen af gymnasiereformen, der bl.a. medførte etableringen af en tutor-

ordning, der skulle være med til at fastholde kursisterne på hf og hjælpe dem med at udvikle studie-

kompetence. Desuden blev hf-uddannelsen også reformeret i forhold til at blive mere anvendelsesori-

enteret, forstået på den måde, at kursisterne nu skulle lære at anvende fagene på virkelige problemstil-

linger. I dag kommer det anvendelsesorienterede til udtryk i de såkaldte fagpakker, hvor fagene tones 

i retning af bestemte professioner, heriblandt businesspakken, pædagogpakken og universitetspakken 

(Beck & Paulsen, 2011; Studentum, 2020; Jensen, 2005).  

 

Imidlertid er der store udfordringer på hf-uddannelserne. Dels ligger frafaldet på omkring 25 pct. Dels 

præges uddannelsen af en kursistdiversitet, der på én og samme tid kan siges at være dens styrke og 

svaghed (Pless & Hansen, 2010; EVA, 2014). På den ene side skaber diversiteten grobund for en 

mere mangfoldig og inkluderende kultur. Omvendt består hf-uddannelserne både af målrettede 

kursister og kursister, der er skoletrætte og som af den grund forholder sig afventende i forhold til 

enten det faglige arbejde og/eller til skolens sociale kultur grundet dårlige erfaringer med det sociale 

miljø i skolemæssige sammenhænge (Beck & Paulsen, 2011; Pless & Hansen, 2010; EVA, 2014; 

Illeris & Berri, 2005). 
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Foruden hf-uddannelsen er almen voksenuddannelsen (avu) også en del af VUC. Her kan personer 

over 18 år, som ikke fik taget folkeskolens afgangsprøver, tage et eller flere fag, som de har brug for 

– bl.a. for at kvalificere sig til at kunne begynde på hf og netop denne sammenhæng mellem avu og 

hf er baggrunden for, at en del avu-uddannelser er beliggende på hf- og VUC-centre. Undervisningen 

på avu udbydes på niveauerne G-E-F-D, hvor D-niveau er det højeste avu-niveau, der således ligger 

lige under det gymnasiale C-niveau. Formålet med avu er således at styrke voksnes muligheder for 

videre uddannelse og at fremme deres interesse for at uddanne sig. Hensigten med undervisningen er, 

at den tilrettelægges således, at kursisternes forudsætninger for at deltage aktivt i et demokratisk sam-

fund styrkes (Beck & Paulsen, 2011; Deloitte, 2017: 18; Jensen, 2005).  

 

Kursisterne på avu er typisk i alderen 20 til 45 år. Af dem har 35 pct. en anden etnisk baggrund end 

dansk og 12 pct. har en plet på straffeattesten. Derudover har mange ikke en uddannelse ud over fol-

keskoleniveau og har i de fleste tilfælde været uden for arbejdsmarkedet i mange år. Mens omkring 

36 pct. går videre på hf, er andre for fagligt svage til at tage en gymnasial uddannelse efter at have 

aflagt en 10.klasses afgangseksamen i de fag, som de følger (Beck & Paulsen, 2011; Deloitte, 2017). 

 

En af de store udfordringer på hf er, som tidligere nævnt, mødet mellem skolens faglighed og kursis-

ter, som har haft dårlige skoleerfaringer. Samme udfordring gælder på avu, hvis kursister i stort antal 

udgøres af personer, som er mærket af et lavt fagligt selvværd og for nogles vedkommende med socia-

le problemer til følge. På nogle VUC’er udgør en stor gruppe af kursisterne på avu mennesker med 

en anden etnisk baggrund end dansk og en del af disse har opholdt sig i flygtningelejre i mange år, 

før de kom til Danmark. Sårbarheden hos disse kursister er derfor ofte meget stor, hvilket fører til in-

teraktionsproblemer i klasserummet; i nærværende speciale defineret som de fysiske såvel som so-

ciale og organisatoriske rammer bestående af betydningsfællesskaber, der udvikles og forhandles i 

samspillet mellem undervisningens aktører, dvs. undervisere og kursister på hf og avu på VUC 

(Jensen, 2005). Ovenstående interaktionsproblemer i klasserummet på hf og avu, er, ifølge undersøg-

elser, således afledt af både sociale og kulturelle forskelle (Beck & Paulsen, 2011; Deloitte, 2017). 

 

I forbindelse med studier og undersøgelser af klasserummet i skole- og uddannelsesmæssige kon-

tekster, taler man også om dennes kultur, hvilket i nærværende speciale defineres som værende de re-

lationer mellem artefakter, handlinger og deres betydninger i en given kontekst, der enten inkluderer 

eller ekskluderer mennesker, genstande og ord. Således tager nærværende afsæt i professor Cathrine 

Hasses komplekse kulturbegreb, defineret som den viden, betydninger og værdier, mennesker deler 

og forhandler med hinanden inden for forskellige sociale fællesskaber (Hasse, 2012; Jensen, 2011). I 

forlængelse heraf, taler man om, at en klasserumskultur kan antage forskellige former: 1) Monokul-

turalitet, hvor én kultur er den dominerende, 2) Flerkulturalitet, hvor flere værdinormer og adfærds-

mønstre eksisterer ved siden af hinanden og opretholdes via spejlingsprocesser til andre grupperinger, 

3) Interkulturalitet, hvor der foregår interaktion mellem kulturelle forskelligheder og 4) Transkultura-

litet, hvor man forsøger at udfordre eksisterende kulturelle mønstre ved at gøre noget nyt  (Koefoed 

& Paulsen, 2008). Da hf- og avu-holdene på VUC tilsyneladende er præget af en kursistdiversitet i 

forhold til alder, køn, etnicitet samt motivations- og deltagelsesgrad, er vi i projektgruppen således 
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primært optaget af at studere dynamikkerne i den flerkulturelle klasserumskultur, hvor der for såvel 

hf-underviserne som underviserne på avu umiddelbart ligger en udfordring i forhold til at tilrettelægge 

en undervisning, der kan inkludere, fremme og fastholde kursisternes deltagelse i undervisningen 

(UFM, 2016). I nærværende speciale defineres deltagelse som aktivt engagement i sociale foretag-

ender, der i en kompleks proces kombinerer handling, samtale, tænkning, følelse og tilhørsforhold i 

den socialt situerede kontekst (Wenger, 2004). 

 

Ifølge læringsteoretikeren Etienne Wenger er der en sammenhæng mellem undervisningens involver-

ings- og aktivitetsdimension, altså deltagelsesgrad, og sandsynligheden for, at læring finder sted. Så-

ledes er chancen for, at man lærer noget væsentligt og at dette læres på en sådan måde, at man kan 

huske det og bruge det i relevante sammenhænge, større, jo mere aktiv man er og jo mere man enga-

gerer sig (Illeris, 2017: 124). På baggrund af ovenstående og set ud fra et sociokulturelt læringssyn, 

hvor læringen dels forstås som situeret, dvs. afhængig af sin kontekst, dels forstås som social, dvs. at 

den foregår i samspillet mellem andre mennesker, dels forstås som distribueret, dvs. delt i fælles-

skaber og dels at læringen blandt voksne forstås som medieret, dvs. forbundet mellem subjektet og 

dets omverden gennem sprog og kommunikation, er en lav deltagelsesgrad i undervisningen således 

et problem i forhold til den enkelte kursists læringsudbytte og mulighed for videre uddannelse (Illeris, 

2017; Buch, 2018). Endvidere er det, set ud fra et samfundsmæssigt perspektiv, ligeledes et problem 

i forhold til kursisternes almendannelse og fremtidige integration på arbejdsmarkedet og i samfundet, 

idet udviklingen fra industrisamfund til videnssamfund i højere grad kræver flere kompetencer blandt 

medarbejderne, der således fordrer en vis grad af uddannelsesniveau. Her viser undersøgelser, at ud-

dannelser på grundskole- og gymnasialt niveau har et negativt afkast i forhold til beskæftigelse sam-

menlignet med uddannelser, der er erhvervskompetencegivende (Arendt, 2018: 32).  

 

Udfordringerne med at fremme deltagelsen blandt voksne kursister på hf og avu i et klasserum, hvor 

kulturen bl.a. er præget af en diversitet i forhold til målrettethed, ambitionsniveau, faglige selvværd 

og sociale kompetencer, der i sidste ende kan have negative konsekvenser i forhold til den enkeltes 

læringsudbytte, almendannelse samt integration på arbejdsmarkedet og i samfundet, leder således 

frem til følgende problemformulering som styrende for forskningen i nærværende speciale. 

 

 

 

1.1 Problemformulering 

 

 

 

 

 

 

 

 

”Hvordan kan man fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel 

klasserumskultur? ” 
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1.2 Forskningsspørgsmål 

Med det formål at operationalisere og strukturere besvarelsen af problemformuleringen i nærværende 

speciale, opstilles følgende to forskningsspørgsmål: 

 

1.2.1 Hvilke krav om deltagelse i undervisningen stilles der til kursisterne på hf/avu? 

Dette spørgsmål er todelt og handler for det første om, hvilke krav om deltagelse, der stilles til kur-

sisterne på hf og avu på undervisningens makroniveau i form af bekendtgørelser samt studie- og ord-

ensregler. Dernæst handler spørgsmålet om, hvilke krav om deltagelse, der stilles til kursisterne på 

undervisningens mikroniveau i form af undervisningens læreplaner samt undervisernes didaktiske 

planlægning og implementering af læringsressourcer på hf og avu. Begrebet læringsressource an-

vendes i nærværende speciale i stedet for læremiddel for at fremhæve, at læring altid tager udgangs-

punkt i nogen, ikke noget, men at dette noget samtidig er afgørende for, at man overhovedet kan tale 

om læring (Drotner, 2007).  

 

1.2.2 Hvilke former for klassedynamik udvikles der i et flerkulturelt klasserum på hf/avu? 

Dette spørgsmål handler om, hvilke former for samvær, der dyrkes på de hf- og avu-hold, som pro-

jektgruppen har haft adgang til at observere. Da der er tale om et casestudie, er de observerede hold 

ikke nødvendigvis repræsentativt for hele VUC. Dog er det projektgruppens vurdering, at studiet har 

fat i nogle kulturelle mønstre af eksemplarisk karakter. Studiet viser således, hvilke former for klasse-

dynamikker og konflikter, der kan forekomme, og anvendes i nærværende speciale som refleksions-

objekter i forhold til at udvikle handlingsalternativer i form af et lærings- og forandringsdesign, der 

har til formål at præsentere, hvordan man kan fremme voksnes deltagelse i undervisningen. 

 

Nærværende undersøgelse vil således blive uddybende beskrevet og analyseret i de følgende kapitler. 

De nærmere detaljer vedrørende den empiriske undersøgelses State of The Art, design og tilvejebring-

else er beskrevet i det følgende under rapportens kapitel 2 og 3. 

 

 

 

God fornøjelse med læsningen 
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STATE OF THE ART 
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Formålet med State of The Art er, ifølge professor Perfecto Herrera, at gengive hvilken ny viden og 

hvilke idéer, der allerede er etableret i praksis. Dette gøres ved indsamling og undersøgelse af eksis-

terende viden inden for et bestemt felt, som begrundes på baggrund af valid forskning. Endvidere er 

formålet med State of The Art at konstatere forskningsproblemets relevans. Ved at give et overblik 

over andres forudgående forsøg på at løse samme problemstilling, er State of The Art med til at de-

monstrere forskellige tilgange til problemløsningsforslaget (Herrera, 2016). Ifølge lektor ved Norges 

Teknisk-Natur-videnskabelige Universitet, Babak Farshchian, giver dette således muligheden for selv 

at reflektere over og vurdere egen tilgang samt generere idéer til et muligt design (Farshchian, 2007).  

 

I denne undersøgelses State of The Art redegøres der således i det følgende for eksisterende forskning 

inden for voksnes interaktion i en flerkulturel klasserumskultur på hf og avu på VUC. For at afgrænse 

nærværende speciales udvælgelse og præsentation af dennes State of The Art, er følgende rapporter 

udvalgt efter kriteriet om, at de alle tager udgangspunkt i det samme empiriske felt, som nærværende 

undersøgelse, dvs. hf og avu på VUC, for at sikre et sammenligningsgrundlag, der ligger så tæt på 

nærværende undersøgelses kontekst som muligt. Således indgår der ikke undersøgelser, som er fore-

taget på andre uddannelsesinstitutioner, der også tilbyder voksenundervisning. Grundet den forelig-

gende videns sparsomme karakter, er nedenstående undersøgelser søgt inden for en årrække af 10 år.  

 

 

 

2.1 Hf kursisternes erfaringer med skolelivet 

Rapporten Hf på VUC – et andet valg (Pless & Hansen, 2010) er en omfattende kvantitativt funderet 

analyse af hf-kursisters forventninger til og erfaringer med skolelivet. Undersøgelsen i rapporten er 

således renset for teoretisk afledte analyser og fortolkninger af datamaterialet. Da der i undersøgelsen 

stort set ikke inddrages kvalitative analyser, er det således svært at se den kontekst, som kunne under-

støtte de kvantitative resultater, hvilket forskerne bag rapporten dog også nævner i en note. 

 

I undersøgelsen tegnes der et billede af nogle hf-kursister, der gennemgående er glade. Således mener 

85 pct. af kursisterne, at undervisningen på hf er rigtig god (Pless & Hansen, 2010: 26). Særligt er 

kursisterne glade for tavleundervisning og projektarbejde. Specielt undervisning, som har et anvend-

elsesperspektiv og inddrager kursisternes erfaringer, vurderes positivt. Omvendt er deres vurdering 

af tværfaglig undervisning mere negativ. 

 

Mangfoldigheden på hf på VUC præges af forskellen på ældre og yngre kursisters forskellige forvent-

ninger og motivationsniveauer i forhold til uddannelsen. På trods af rapportens konklusion om, at der 

skal udvikles undervisnings- og arbejdsformer, så begge kursistgrupper motiveres og fastholdes på 

uddannelsen, så forholder den sig ikke til, hvorvidt forskellene mellem de ældre og yngre kursister 

skaber forskellige kulturer (Pless & Hansen, 2010: 13). 

 

Til spørgsmålet om, hvorvidt man i klassen er opdelt i grupper, der holder sig for sig selv, er der 46 

pct. som er afvisende, mens 24 pct. mener, at det i høj grad eller meget høj grad er tilfældet – 31 pct. 

mener, at det i nogen grad er tilfældet (Pless & Hansen, 2010). 
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Da der som nævnt er tale om en kvantitativ undersøgelse, fremgår det således ikke i rapporten, hvad 

det er for en kontekst, som kursisterne forholder sig til, når de svarer og rapporten rummer en del 

data, som lægger op til mere omfattende analyser, end den selv leverer. Bl.a. kan man i undersøgelsen 

læse, at 40 pct. af kursisterne i nogen grad, i stor grad eller i meget stor grad mener, at underviserne 

bruger for meget tid på at gennemgå de lektier, som man har haft for til timen, mens et flertal på 60 

pct. mener, at tingene er, som de skal være (Pless & Hansen, 2010). Problemet med denne type data 

er, at man ikke ved, hvem det er, som svarer på den ene eller anden måde. Vi finder det således svært 

at tolke på flere af undersøgelsens data, idet det ikke nævnes, ud fra hvilke positioner kursisterne 

vurderer hf-uddannelsen.  

 

Af undersøgelsen fremgår også, at en del kursister oplever, at undervisningen bliver forstyrret af 

manglende disciplin i timerne og at underviserne ikke er gode til at skabe arbejdsro. Hertil svarer 63 

pct. af kursisterne, at der i nogen, i stor eller i meget stor grad mangler disciplin i timerne fra kur-

sisternes side. Dertil peger rapporten imidlertid også på larm og fravær som et stort problem (Pless 

& Hansen, 2010).  

 

 

 

2.2 Læringsmiljøet på hf og avu 

Evalueringsrapporten Voksenpædagogiske læringsmiljøer på VUC (EVA, 2014) er en kvalitativ und-

ersøgelse, hvor man har undersøgt læringsmiljøet for kursister på avu og hf-enkeltfag på 4 forskellige 

VUC’er.  

 

Også i denne rapport tegnes der et billede af en mangfoldig kursistgruppe når det gælder fagligt nive-

au, livssituation og alder. Således kommer kursisterne »fra Afghanistan til Allerød« og er »fra 18 til 

60 år«. Derudover fremhæves det i rapporten, at der er store forskelle, når det kommer til kursisternes 

faglige og uddannelsesmæssige motivation og ambitionsniveau. Således har en del af kursisterne me-

re nederlagsprægede skoleerfaringer bag sig; det værende sig både fagligt og socialt, og hvor frafald 

på en eller flere uddannelser har været en dimension, hvorfor læringsrummet altså skal kunne moti-

vere en meget bred kursistgruppe (EVA, 2014: 25-30). 

 

Samtidig viser undersøgelsen, at kursisterne på avu og hf-enkeltfag motiveres af at kunne mærke, at 

de udvikler sig fagligt. Det er dog ikke alle, som selv udviser stort engagement i undervisningen, og 

nogle har svært ved at møde op til undervisningen hver dag. I forbindelse hermed fremhæver under-

søgelsen, at de forberedte kursister finder det frustrerende at skulle samarbejde og interagere fagligt 

med de kursister, som ikke er forberedte (EVA, 2014: 52). 

 

Af rapporten fremgår det ligeledes også, hvordan der kursisterne imellem kan udspille sig uhensigts-

mæssige adfærds- og omgangsformer i form af negative kommentarer, mens andre fremlægger, hvil-

ket er problematisk, idet flere af kursisterne i forvejen er meget usikre og utrygge ved at holde oplæg. 

I forlængelse heraf vurderer kursisterne i undersøgelsen det som positivt, når læringsmiljøet er kende-
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tegnet af et fagligt og seriøst forhold kursisterne imellem; her forstået som interesse for at høre, hvad 

andre kursister har at bidrage med i forbindelse med faglige oplæg og diskussioner (EVA, 2014: 62-

63).  

 

2.3 Kvantitativ og kvalitativ analyse af avu 

Rapporten Kombineret kvantitativ og kvalitativ analyse af avu og produktionsskoleforløb (Deloitte, 

2017) rummer to separate analyser af hhv. avu og produktionsskoleforløb. Nedenfor følger således 

en præsentation af rapportens konklusioner i forhold til avu-forløbet. 

 

I rapporten gives der en karakteristik af kursistgruppen, som er funderet i en række registerdataoplys-

ninger vedrørende socioøkonomiske faktorer og suppleres af oplysninger fra en spørgeskemaunder-

søgelse blandt kursister på avu. Her bemærker vi dog en lav svarprocent på 11 pct., hvilket rapporten 

dog også begrunder med, at der er tale om en svært tilgængelig målgruppe (Deloitte, 2017: 15). Des-

uden bygger undersøgelsen også på en kvalitativ interviewundersøgelse af 51 avu-kursister, hvoraf 

39 deltog i et fokusgruppeinterview og 12 i et telefoninterview (Deloitte, 2017). 

 

I undersøgelsen opdeles kursistgruppen i etniske danskere og personer med anden etnisk baggrund 

end dansk. Heraf fremhæves det, at kursister med en anden etnisk baggrund end dansk hovedsageligt 

er udfordret på sprog og kulturelle barrierer i forhold til optagelse på en dansk uddannelse. I rapporten 

fremhæves det endvidere, hvordan en målrettet indsats for at reducere fravær er et af kendetegnene 

ved de institutioner, der klarer sig bedst, når det kommer til fastholdelse af avu-kursisterne (Deloitte, 

2017: 18). 

 

Ligeledes som i de øvrige fremhævede undersøgelser i forhold til nærværende speciales genstandsfelt, 

fremhæves en høj fraværsprocent som værende en af de store generelle udfordringer for alle avu-

udbydere. Således ligger avu-kursisternes gennemsnitlige fraværsprocent på 36 pct. Undersøgelsen 

fremlægger dog ikke særlige mønstre i forhold til avu-kursisternes fravær (Deloitte, 2017: 29). 

 

 

 

2.4 Opsummering  

I modsætning til rapporten Hf på VUC – et andet valg (Pless & Hansen, 2010), kommer Voksenpæda-

gogiske læringsmiljøer på VUC (EVA, 2014) således med sit kvalitative undersøgelsesdesign mere 

tæt på praksis i sine analyser, hvilket bidrager med en mere dybdegående indsigt i og forståelse af, 

hvordan kursister og undervisere på avu og hf-enkeltfag på VUC oplever læringsmiljøet og klasse-

rumskulturen. Dog bemærker vi også, at sidstnævnte rapport kun bygger på endagsobservationer, 

hvilket vi i projektgruppen ser som en svaghed i forhold til undersøgelsens tilvejebringelse af dets re-

sultater (EVA, 2014: 10). 

 

I relation til nærværende speciales problemformulering, fremhæver de eksisterende forsknings- og 

evalueringsrapporter inden for voksnes flerkulturelle klasserumskultur på hf/avu på VUC således 
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udfordringer i forhold til at motivere en bred kursistgruppe, hvor forventninger og motivationsniveau-

er i forhold til uddannelse er meget forskellige, hvilket skaber interaktionsproblemer mellem den for-

beredte- og uforberedte kursistgruppe. Dertil fremhæves en høj fraværsprocent ligeledes som en 

udfordring hos gruppen af kursister, der er præget af at være såvel fagligt som socialt udfordrede, 

grundet negative skoleerfaringer. 

 

Fælles for ovenfornævnte forsknings- og evalueringsrapporter er dels, at disse alle har undersøgt hf- 

og avu-hold bestående af både etniske danskere og kursister med en anden etnisk baggrund end dansk 

og dels, at disse alle er begrænsede i forhold til udviklingen af konkrete forandringsdesigns på bag-

grund af fundene i deres egne undersøgelser. Således har rapporterne det til fælles, at de alle fremlæg-

ger de udfordringer, der er ved en flerkulturel klasserumskultur på hf og avu på VUC, men uden at 

komme med forslag til handlingsalternativer. 

 

Desuden bemærker vi i projektgruppen, hvordan de ovenfornævnte undersøgelser også har det til fæl-

les, at de næsten udelukkende beskæftiger sig med hf- og avu-kursisternes deltagelse i undervisningen 

i forhold til deres fysiske fremmøde, altså fraværsprocent, hvorfor projektgruppen bag nærværende 

speciale ser et hul i den eksisterende forskning i forhold til at beskæftige sig med den deltagelse, der 

foregår i selve undervisningssituationen og som i nærværende speciale forstås som en kombination 

af handling, samtale, tænkning, følelse samt tilhørsforhold i forhold til den klasserumskultur, som 

kursisterne indgår i og som også har indflydelse på deres læringsudbytte (Wenger, 2004; Illeris, 

2017).  

 

For udarbejdelsen af nærværende kandidatspeciale betyder ovenstående, at nærværende vil søge at 

fremlægge et forslag til et forandringsdesign, der har til formål at besvare, hvordan man kan fremme 

voksnes deltagelse i selve undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur på baggrund af nærvær-

ende undersøgelses fund. Desuden vil analyserne i nærværende speciale være funderet i 3 til 7 dages 

observationsarbejde på henholdsvis avu og hf-enkeltfag i faget dansk som andetsprog, hvilket skal 

sikre et bedre datagrundlag i forhold til at finde kulturelle mønstre i den flerkulturelle klasserumskul-

tur på hf- og avu-uddannelserne frem for kun at anvende endagsobservationer. Da vores observationer 

udelukkende foregår i faget dansk som andetsprog vil nærværende undersøgelse være funderet i et 

hf- og avu-hold, der udelukkende består af kursister med en anden etnisk baggrund end dansk, i 

modsætning til de ovenfornævnte forsknings- og evalueringsrapporter, hvis undersøgelser er fore-

taget på blandede hold bestående af både etniske danskere og kursister med en anden etnisk baggrund 

end dansk. 

 

Det følgende vil således beskrive de nærmere detaljer vedrørende nærværende speciales videnskabs-

teoretiske ståsted, analyseapparat, design og tilvejebringelse under specialets kapitel 3 om metodiske 

overvejelser.  
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METODISKE 

OVERVEJELSER 
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I dette kapitel beskrives nærværende speciales ontologiske og epistemologiske udgangspunkt, idet 

metodologien er styrende for, hvilke metoder der kan bringes i anvendelse, når viden skal indsamles 

og bearbejdes i denne undersøgelse (Thornquist, 2006). 

 

Følgende afdækker således undersøgelsens videnskabsteoretiske perspektiv, etiske dimensioner og 

undersøgelsesdesign, der tilsammen udgør nærværende speciales metodiske overvejelser.  

 

 

 

3.1 Videnskabsteori og metodologi 

Problemformuleringen i nærværende speciale lægger op til en eksplorativ undersøgelse af de livsver-

densfænomener, der finder sted i forbindelse med udforskningen af voksnes interaktion og deltagelse 

i en flerkulturel klasserumskultur, og den type af viden, der kan indsamles til besvarelse af problem-

formuleringen, er således af kvalitativ karakter (Brinkmann & Tanggaard, 2015).  

 

Karakteristisk for denne forskningstradition er, at den videnskabelige viden er kontekstuel og at den 

bl.a. er optaget af at forstå og beskrive oplevelser og erfaringer eller afdække mere abstrakte begreber 

som læring, motivation og deltagelse (Thisted, 2013; Brinkmann & Tanggaard, 2015).  

 

Ifølge Svend Brinkmann skal fænomener beskrives, før de kan forklares og forstås jf. den kvalitative 

forskningstradition (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Således vil nærværende speciale både have en 

beskrivende og forstående karakter og være rettet mod foreliggende dokumenter og situationsbeskriv-

elser, som udspiller sig i den situerede kontekst. Undersøgelsen i nærværende speciale vil i overvej-

ende grad være induktiv, idet der tages udgangspunkt i observationer af virkeligheden samt analyser 

af den empiriske data med det formål at kunne uddrage essenser for derigennem at opnå en ny for-

ståelse eller udvikle begreber (Thisted, 2013).  

 

I nærværende speciale anlægges der et hermeneutisk perspektiv i såvel den empiriske dataindsamling 

som i undersøgelsens analytiske del og fortolkende tilgang. Ifølge hermeneutikken er forståelsen en 

kontekstuel erkendelsesproces, der således tager afsæt i fortolkerens forforståelse og meningshori-

sont. Erkendelsen kommer således i stand ved forståelsen af det enkelte inden for rammerne af den 

helhed, hvori det optræder og erkendelsen får sin betydning i kraft af denne sammenhæng (Thisted, 

2013; Lund, 2011).  

 

Denne proces beskrives af Hans-Georg Gadamer som den hermeneutiske cirkel. Heri indgår faserne 

forforståelse, forståelse og efterforståelse (Thisted, 2013; Sonne-Ragans, 2019). Således er det her-

meneutikkens opgave at stille spørgsmål til tingene på en sådan måde, at når forskeren skal forsøge 

at forstå en tekst, skal denne være åben over for de mulige tolkninger, der er til stede i den (Sonne-

Ragans, 2019). Således vil undersøgelsens analyse af datamaterialet i nærværende speciale bygge på 

en kontekstuel beskrivelse og en fortolkningsbaseret forståelse af virkelighedssituationer, som de 

viser sig i for de i undersøgelsens involverede informanter (Brinkmann & Tanggaard, 2015). 

 



20 
 
 

Derved er vi i projektgruppen også opmærksomme på, at der kan være andre perspektiver på det und-

ersøgte emne.  

 

 

 

3.2 Analyseappparat 

Da temaet voksnes deltagelse i en flerkulturel klasserumskultur handler om undervisning og læring, 

har vi valgt at anvende didaktisk teori til analyse af empirien i nærværende speciale (Jank & Meyer, 

2015: 15). 

 

Inden for didaktikken findes der mange modeller. Da Werner Jank og Hilbert Meyers strukturmodel 

for undervisning dels er udviklet til at analysere undervisning med, dels er i nær kontakt til praksis 

og da brugen af modellen ligger tæt på arbejdet med hermeneutiske metoder, har vi i projektgruppen 

valgt at anvende denne didaktiske model, som apparat for analyse af nærværende undersøgelses em-

piri (Jank & Meyer, 2015: 63). 

 

Modellen består af fem elementer, som ikke har en bestemt rækkefølge, men som alle har betydning 

for undervisningen. Dertil kan man udvælge, hvilke elementer, der skal vægtes i analysen i forhold 

til ens erkendelsesinteresse (Jank & Meyer, 2015: 67). 

 

Valg af Jank og Meyers strukturmodel som analyseapparat af nærværende undersøgelses genstands-

felt skyldes den sammenhæng, som vi antager, at der er mellem undervisningens didaktiske planlæg-

ning samt pædagogiske implementering heraf i forhold til kursisternes deltagelse og interaktion i und-

ervisningen, da underviserne i kraft af deres ledelsesansvar dels har mulighed for at påvirke kursist-

ernes deltagelse i undervisningen gennem bl.a. valg af indhold, arbejdsformer og gruppesammensæt-

ning og dels har mulighed for at påvirke et holds kultur omkring deltagelse i undervisningen – bestemt 

ud fra hvilken adfærd, der accepteres i undervisningen (Beck & Paulsen, 2011; Jank & Meyer, 2015). 

Dette vil således blive uddybende beskrevet i følgende nedenstående afsnit.  

 

3.2.1 Strukturmodellen for undervisning 

Hver af modellens fem elementer beskriver mål-, indholds-, social-, handlings- og processtruktur, der 

således sammenfattes i en femkantet stjerne. De fem elementer udfoldes i to dimensioner, der således 

beskriver en ydre og indre side hos det enkelte element. Den ydre side er det verbale og det, der kan 

iagttages, dvs. undervisnings- og læringsaktiviteter, de producerede resultater m.m. Den indre side er 

baggrunden for handlinger, ytringer, arbejdsprocesser og -resultater (Jank & Meyer, 2015: 63-65). 

 

De fem strukturelementer i modellen omfatter undervisningens 1) Opgaveformulering (målstruktur), 

dvs. hensigten med undervisningen, 2) Tematisering (indholdsstruktur), dvs. lærestoffet i undervis-

ningen og årsagen bag, 3) Sociale arkitektur (socialstruktur), dvs. interaktionsformer, arbejdsformer 

og differentiering, 4) Handleplan (handlingsstruktur), dvs. de læringsaktiviteter, der bliver resultatet 

samt 5) Forløbsplan (processtruktur), dvs. den logik eller struktur, hvormed undervisningstrinnene 

følger hinanden. Hvert af de fem strukturelementer er således præget af sin egen didaktiske logik, der 
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må tages i betragtning ved analyse, planlægning og gennemførelse af undervisning (Jank & Meyer, 

2015). Nedenfor ses Jank og Meyers strukturmodel for undervisning illustreret i figur 3.1. 

 

 
 

Figur 3.1: Strukturmodel for undervisning (Jank & Meyer, 2015: 65).  

 

Strukturmodellen for undervisning beskriver således de regler og logikker, som underviserne og kur-

sisterne frembringer gennem deres handlinger i undervisningssituationen. Ifølge Jank og Meyer er 

undervisningen bundet til bestemte personlige, institutionelle og samfundsmæssige forudsætninger, 

der betegnes som undervisningens betingelsesstruktur – en struktur, som forskningsspørgsmålene i 

nærværende speciale er opbygget efter (Jank & Meyer, 2015: 70-71). 

 

1. Undervisningens samfundsmæssige forudsætninger er de rammebetingelser, som en uddan-

nelsesinstitution er underlagt, hvilket knytter sig til forskningsspørgsmål 1.2.1, der bl.a. ved-

rører de formelle krav om deltagelse i undervisningen, der stilles til kursisterne på hf/avu. 

 

2. Undervisningens institutionelle forudsætninger er de subjektivt fornemmede og objektivt giv-

ne institutionelle faktorer, der slår igennem i undervisningens tilrettelæggelse, hvilket dels 

vedrører den del af forskningsspørgsmål 1.2.1, der omhandler hvilke krav om deltagelse, der 

stilles til kursisterne fra undervisernes side. Dels vedrører dette også spørgsmål 1.2.2 om de 

former for klassedynamikker, der udvikles i det flerkulturelle klasserum på hf og avu. 

 

3. Undervisningens personlige forudsætninger er de krav, forventninger og forkundskaber, som 

underviserne og kursisterne bærer med ind i undervisningen, hvilket knytter sig til forsknings-
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spørgsmål 1.2.2, der vedrører de samværsformer, der dyrkes i klasserumskulturen på hf og 

avu (Jank & Meyer, 2015: 69-70). 

 

Ved anvendelsen af ovenstående strukturmodel for undervisning som nærværende speciales analyse-

apparat, vil de udvalgte teoribegreber, som fremgår af kapitel 4, blive inddraget som referenceramme, 

for at skabe forståelse af de enkelte temaer, for at kunne besvare nærværende undersøgelses problem-

formulering.  

 

 

 

3.3 Etiske dimensioner 

Kvalitativ forskning fordrer mange etiske overvejelser og forskningsetikken er forbundet med over-

holdelse af gældende lovgivning samt praksis omkring anonymitet, fortrolighed, informeret samtykke 

og respekt for privatlivets fred. Således er forskningsetikken indlejret i hele den akademiske proces 

og skal derfor indtænkes i den indledende fase og være et opmærksomhedspunkt i forhold til indsam-

ling, bearbejdning og formidling af undersøgelsens fund (Brinkmann & Tanggaard, 2015; Saltofte, 

2016). 

 

Idet det empiriske datamateriale i nærværende undersøgelse består af deltagerobservation, spørgeske-

maundersøgelse, interviews og uformelle samtaler, er der i forbindelse med udarbejdelsen af denne 

undersøgelse således blevet gjort nogle etiske overvejelser for at sløre informanternes genkendelig-

hed. Derfor er både undersøgelsens felt samt informanter blevet anonymiseret (Saltofte, 2016). 

 

 

 

3.4 Undersøgelsesdesign 

Inden for den humanistiske tradition er det almindeligt at kombinere flere kvalitative metoder i et 

forskningsdesign (Brinkmann & Tanggaard, 2015). I projektgruppen har vi således valgt at kombi-

nere en case-orienteret tilgang med tre forskellige kvalitative metoder i nærværende speciales under-

søgelsesdesign: dokumentanalyse, deltagerobservation samt interview. 

 

Desuden indgår der i nærværende speciale også en spørgeskemaundersøgelse af de observerede kur-

sister på hf og avu på VUC, der har til formål at indsamle informationer vedrørende kursisternes bag-

grund, motivation, tidligere skoleerfaring samt holdninger til undervisningen. 

 

Valget er faldet på disse metoder, da det jf. problemformuleringen (afsnit 1.1) søges belyst, hvordan 

deltagelsen i undervisningen kan fremmes i en flerkulturel klasserumskultur. Hertil er det vores antag-

else, at de ovenfornævnte metoder kan bidrage med adgang til informationer om sammenhængen 

mellem hændelser, sociale fænomener og kulturelle mønstre i et klasserum, der kan være svært til-

gængelige at få indsigt i gennem brugen af kvantitative metoder, hvilket understøttes af lektor ved 

Aalborg Universitet, Thomas Szulevicz (Szulevicz, 2015).  
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Metoderne forventes at kunne supplere hinanden for derved at opnå en dybere og mere nuanceret 

forståelse af undersøgelsens genstandsfelt (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Nedenfor redegøres der 

således indledningsvist for metoder til dataindsamling efterfulgt af en beskrivelse af den case-orien-

terede tilgang. 

 

3.4.1 Dokumentarkivet 

Empiriske undersøgelser involverer ofte undersøgelser af dokumenter – her er dokumentanalyse en 

meget anvendt samfundsvidenskabelig metode. Dokumentanalyse dækker over en række forskellige 

fremgangsmåder, der kan benyttes, hvis man ønsker at analysere skriftlige dokumenters tilblivelse, 

indhold og anvendelse i fortiden såvel som i nutiden (Duedahl & Jacobsen, 2010). Et dokument er 

»sprog fikseret i tekst og tid« (Lynggaard, 2015: 154) og kan have form af bl.a. referater, noter, rap-

porter og formålsbestemmelser. Som metode kan dokumentanalyse bidrage med data, der gengiver 

det rationale, som dokumentet er et udtryk for på produktionstidspunktet. Til vurdering af kvaliteten 

af de dokumenter, der indgår i nærværende undersøgelses fund, er følgende udvælgelseskriterier ble-

vet anvendt: 1) Autenticitet, 2) Troværdighed, 3) Repræsentativitet og 4) Formål (Duedahl & Jacob-

sen, 2010). 

 

Med autenticitet henvises der til, om dokumentet stammer fra en pålidelig kilde. Et dokuments tro-

værdighed henviser til, om der er fejloplysninger eller fordrejninger af sandheden. Repræsentativitet 

omhandler, hvorvidt dokumentet er typisk eller atypisk af dets art. Ved at anvende dokumenter som 

en del af nærværende undersøgelses empiriske grundlag, er vi i projektgruppen opmærksomme på, at 

disse er produceret med et andet formål end den undersøgelse, de bliver en del af (Duedahl & Jacob-

sen, 2010). 

 

Indsamlingen af dokumenter i nærværende undersøgelse forventes at kunne udsige noget om de krav, 

der stilles i forhold til kursisternes deltagelse i undervisningen på hf og avu og er således illustreret i 

nedenstående skema. 

 

Præsentation af undersøgelsens dokumentmateriale 

 

 

Dokumenttyper Afsender Modtager Data 

 

D
o

k
u

m
en

ta
rk

iv
et

 

 

Formålsbestemmelse og bekendtgørelser 

(Retsinformation, 2017) 

Børne- og under-

visningsministeriet 

Medarbejdere- og 

ledelsesteam. 

Krav om deltagelse. 

(Makroniveau) 

Studie- og ordensregler 

* (Studie- og ordensregler, 2019) 

Ledelsesteam. 

 

Undervisere/ Kursister Krav om deltagelse. 

(Makroniveau) 

Læreplaner – hf 

Dansk som andetsprog 

(UVM, 2017) 

Børne- og under-

visningsministeriet 

Medarbejdere- og 

ledelsesteam. 

 

Krav om deltagelse. 

(Mikroniveau) 

Læreplaner – avu 

Dansk som andetsprog 

(UVM, 2019) 

Børne- og under-

visningsministeriet 

Medarbejdere- og 

ledelsesteam. 

 

Krav om deltagelse. 

(Mikroniveau) 

Didaktisk materiale (hf) 

(Bilag 5) 

Underviser Kursister Krav om deltagelse. 

(Mikroniveau) 
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Oplysninger der kan identificere den institution, som nærværende undersøgelse tager afsæt i, er blevet 

fjernet, hvorfor ovenstående dokument angivet med (*) således er oplistet i litteraturlisten i anonymi-

seret form. 

 

3.4.1.1 Diskursanalytiske begreber anvendt til dokumentanalyse 

Idet der i nærværende undersøgelses dokumentanalyse er tale om tolkninger af en sprogliggjort ver-

densforståelse konstrueret gennem social interaktion (Bom, 2017), anvender projektgruppen bag nær-

værende speciale således begreber hentet fra Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori i for-

bindelse hermed (Jørgensen & Phillips, 2010). De anvendte diskursanalytiske begreber ses illustreret 

nedenfor i figur 3.2 og er således efterfølgende blevet uddybende beskrevet. 

 

 
 

Figur 3.2: Diskursanalytiske begreber anvendt til dokumentanalyse. 

 

En diskurs er en bestemt måde at tale om og forstå verden på, hvorfor denne påvirker, i hvilken retning 

samfundet bevæger sig og placerer sig således altid i forhold til det, den udelukker, hvilket kaldes det 

diskursive felt. Betydningen af diskursen formes omkring såkaldte nodalpunkter, der er nogle privile-

gerede tegn, som andre underordnede tegn ordnes omkring til at beskrive nodalpunktet og som sam-

menknyttet udgør en given artikulerings ækvivalenskæde (Jørgensen & Phillips, 2010; Horsbøl & 

Raudaskoski, 2016). 

 

I følgende afsnit redegøres der for indsamling af data gennem deltagerobservationer. 

 

3.4.2 Deltagerobservation 

Deltagerobservation er en kvalitativ metode, som omfatter, at forskerens observationer foretages 

blandt mennesker i deres egne omgivelser og med en mere eller mindre intens social interaktion mel-

lem forskeren og det felt, der undersøges (Szulevicz, 2015). 

 

Som metode er deltagerobservation eksplorativ og rummer det paradoks, at deltagelse refererer til 

involvering i feltet, mens observation kræver en distance til undersøgelsesfeltet. Graden af deltagelse 

kan variere fra passiv deltagelse til fuld deltagelse (Spradley, 2012). Styrken ved deltagerobservation 

er, at metoden giver adgang til hændelser og informationer om fænomener, der ellers kan være svært 
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tilgængelige for en forsker. Grundet sin indsigt i praksissen, kan deltaberobservation medvirke til 

kvalificering af efterfølgende kvalitative undersøgelser som f.eks. interviewundersøgelser (Szulevicz, 

2015).  

 

Det empiriske datamateriale, som undersøgelsen i nærværende speciale bygger på, er således ind-

samlet gennem flere dages deltagerobservation på et hf- og avu-hold på et af landets VUC’er i faget 

dansk som andetsprog – fordelt på 5 uger. Grundet udbrud af covid-19, der nødvendiggjorde lukning 

af alle landets skole- og uddannelsesinstitutioner undervejs i projektgruppens etnografiske feltarbejde 

i forbindelse med udarbejdelsen af nærværende speciale, udgør nærværende undersøgelses feltnoter 

(Bilag 1) således kun 3 dages observationer på avu-holdet og 7 dages observationer på hf-holdet. 

 

Datamaterialet, som er indsamlet gennem deltagerobservation, har til formål både at besvare forsk-

ningsspørgsmål 1 og 2, der dels vedrører, hvilke krav om deltagelse, der stilles til kursisterne i under-

visningen på hf og avu og dels vedrører hvilke former for klassedynamikker, der udvikles i et flerkul-

turelt klasserum (Szulevicz, 2015). Således forsøger vi i projektgruppen at undersøge mening i social 

aktivitet ved at observere materielle ting (artefakter), semantiske ting (sprog) og sociale ting (hand-

linger i forhold til hinanden) i forbindelse med det etnografiske feltarbejde i nærværende speciale 

(Buch, 2018; Schatzki, 2012). På baggrund heraf har vi udarbejdet følgende observationsguide, illu-

streret nedenfor i figur 3.3. 

 

Sayings  

(Det sagte) 

Doings 

(Handlinger/aktiviteter) 

Relatings  

(artefakter) 

Normer/ 

performativitet 

Underviserens aftaler om 

mål med kursisterne. 

 

Indbyrdes samtaler 

 

Undervisers respons på 

handlinger 

 

Diskussioner 

 

Den sociale interaktion mel-

lem underviser og kursister. 

 

Underviserens didaktiske 

handlinger 

 

Indre differentiering 

(Underviserens valg af 

arbejdsformer) 

 

Notetagning 

 

Gruppe- og pardannelse 

 

Reaktioner på undervisningen 

 

Differentiering i læringsakti-

viteter 

 

Undervisningsmateriale 

 

PowerPoint /Tavle 

 

Rummets opbygning/ 

indretning af 

undervisningslokalet 

 

Computer/telefoner 

Underviserens bifald 

og/eller sanktioner af 

kursistadfærd. 

 

Ritualer i undervisningen 

 

Lytning 

 

Håndsoprækning 

 

Siddepladser 

 

Komme til tiden 

 

Sidde med mobil 

 

Tjekke Facebook 

 

 

 

 

Figur 3.3: Observationsguide for etnografisk feltarbejde (Schatzki, 2012). 
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På trods af ovenstående observationsguide, er vi dog stadig opmærksomme på, at være åbne og for-

holde os udforskende overfor, hvad der derudover sker i observationssituationen, således at det er fel-

tet, der viser, hvad der er interessant at observere på.  

 

Ved at indsamle empiri til undersøgelsen i nærværende speciale gennem deltagerobservation, har det 

således været muligt at observere informanterne som aktører i ’naturlige omgivelser’. I rollen som 

observatører, er vi i projektgruppen opmærksomme på, at vi med vores deltagelse er med til at påvirke 

hændelserne og derved fænomenet, som det viser sig, hvilket vil blive uddybende beskrevet i nærvær-

ende speciales afsnit 3.4.7 (Saltofte, 2016; Helligsøe, 2015). 

 

Som strategi for observationsnoter anbefales det, at disse noteres ned så deskriptivt, konkret og detal-

jeret som muligt uden at observatøren fortolker eller tillægger det oplevede egen mening eller betyd-

ning. De deskriptive og umiddelbare observationsnoter kan efterfølgende danne grundlag for en ana-

lyse, hvorigennem erkendelsen af det observerede påbegyndes (Szulevicz, 2015). Vores feltnoter (Bi-

lag 1) er således nedfældet parallelt med observationerne.  

 

3.4.3 Spørgeskemaundersøgelse 

Til at indhente information omkring de kursister, der indgår i nærværende speciales empiriske data-

grundlag, og som ikke kan indfanges gennem deltagerobservation, har vi udarbejdet et spørgeskema, 

der vedrører kursisternes baggrund, motivation, tidligere skoleerfaring og holdninger til undervis-

ningen (Bilag 4). Spørgeskemaerne er blevet uddelt i kopieret form på de to observerede hf- og avu-

hold. For så vidt muligt at undgå eventuelle misforståelser af spørgsmålene i det udarbejdede spørge-

skema, har vi før kursisternes besvarelse haft mulighed for at præsentere og gennemgå svære ord fæl-

les på hvert hold. Ud af de 26 kursister på avu-holdet har i alt 22 deltaget i projektgruppens spørgeske-

maundersøgelse. På hf-holdet fordeler svarprocenten sig på 21 ud af i alt 22 kursister.  

 

Da formålet med spørgeskemaundersøgelsen blandt kursisterne på hf og avu på VUC er at indsamle 

generelle informationer omkring holdet, har vi således udarbejdet et spørgeskema der er af kvantitativ 

karakter. 

 

Yderligere skal det nævnes, at spørgeskemaundersøgelsen i nærværende speciale er udarbejdet i over-

ensstemmelse med god forskningspraksis vedrørende anonymisering (Brinkmann & Tanggaard, 

2015; Saltofte, 2016). 

 

Til at belyse undersøgelsens genstandsfelt fra flere vinkler, vil vi validere nærværende undersøgelses 

fund fra deltagerobservationerne ved, som tidligere nævnt, at underbygge disse med interviews af hf- 

og avu-kursister (Bilag 3) samt interview af de observerede undervisere (Bilag 2), hvilket vil blive 

uddybende beskrevet nedenfor. 

 

3.4.4 Interview 

Empiri til besvarelse af nærværende undersøgelses problemformulering indsamles, foruden via del-

tagerobservation, gennem interview med de mennesker, der interagerer i det flerkulturelle klasserum, 

dvs. kursister og undervisere, idet dette giver mulighed for at koncentrere sig om, hvordan disse for-
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står bestemte observerede begivenheder, situationer og fænomener, der relaterer sig til vores under-

søgelse af interaktionen i en flerkulturel klasserumskultur, herunder motivationelle bevæggrunde for 

at være på hf/avu, oplevelser af skolelivet, relationslogikker i klasserummet, undervisernes intention-

er med undervisningen, didaktiske overvejelser m.m. (Brinkmann, 2015). 

 

3.4.4.1 Det ustrukturerede interview (hf- og avu-kursister) 

Til at besvare forskningsspørgsmål 2, ønsker vi at indhente beskrivelser af hf- og avu-kursisternes 

bevæggrunde for at være på VUC samt deres oplevelse af undervisningen og anvende disse data til 

en meningsfortolkende analyse af de beskrevne fænomener gennem et ustruktureret interview, der er 

karakteriseret ved at have fokus på et specifikt emne eller nogle spørgsmål, men hvor der ikke er 

kontrol over svarene, idet formålet med dette interview er at få informanterne til at åbne sig op og 

udtrykke sig med deres egne ord (Brinkmann, 2014). I forbindelse hermed har vi i projektgruppen 

udarbejdet følgende nedenstående spørgeguide som rettesnor for det ustrukturerede interview, således 

illustreret i figur 3.4. 

 

 Spørgeguide til ustruktureret interview 

Kursistdiversitet Klasserumskultur Motivation 

 

 

 

Temaer 

 

 

Forholdet til det at gå i 

skole. 

 

Faglig vurdering af sig 

selv i forhold til de an-

dre. 

Hvorvidt dyrker kursisterne 

mest 1) Det sociale, 2) Det 

faglige eller 3) Interessante 

måder at arbejde på i under-

visningen? 

 

Oplevelsen af det sociale på 

holdet.  

Begrundelse for deltagelse/ikke-deltag-

else i undervisningen. 

 

Oplevelsen af opgavernes sværhedsgrad. 

 

Oplevelsen af undervisningsformerne. 

 

 

 

Figur 3.4: Spørgeguide til ustruktureret interview. 

 

Valg af interviewform i forhold til hf- og avu-kursisterne skyldes, at en stor del i denne gruppe, ifølge 

tidligere undersøgelser (Kapitel 2), dels har svage personlige, sociale og faglige forudsætninger og 

dels ofte er skoletrætte (EVA, 2014), hvorfor det er vores vurdering, at en interviewform af mere 

uformel karakter bedre vil kunne indfange data i forhold til kursisternes oplevelse af undervisningen 

samt motivation for at være på hf og avu. 

 

Transskriptionen af et interview er en oversættelse af det talte til det skrevne ord, hvorigennem ana-

lysen af det empiriske datamateriale påbegyndes (Brinkmann, 2014). Da det ustrukturerede interview 

hverken benytter sig af en interviewguide eller en lydoptager, har vi derfor som transskriptionsstrategi 

nedskrevet samtalen så ordret som muligt hurtigt efter endt interview ud fra nogle stikord, der er 

blevet nedfældet parallelt med kursistinterviewene. Desuden er informanternes identitet blevet sløret 

i forbindelse med transskriptionen. Dette skal medvirke til en beskyttelse af informanternes anony-

mitet (Brinkmann, 2015). Det transskriberede interview af kursisterne på de observerede hf- og avu-

hold er fremstillet i bilag 3.  
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I forhold til udvælgelse af informanter til undersøgelsens ustrukturerede interview, har vi valgt at 

forholde os åbne over for, hvilken repræsentation af informanter, der ville komme ud af interviewene. 

Vi har således udvalgt informanterne gennem personlig henvendelse i uformelle situationer som f.eks. 

i frokostpausen eller inden undervisningens start om morgen. Grundet udbrud af covid-19 har vi dog 

været forhindret i at gennemføre alle planlagte interviews med kursisterne, hvorfor der af nærværende 

undersøgelses bilag 3 kun fremgår interviews af tre kursister fordelt på henholdsvis 1 avu-kursist og 

2 hf-kursister. 

 

I forbindelse med det ustrukturerede interview af hf- og avu-kursisternes oplevelse af undervisningen 

m.m., er der i nærværende speciale blevet gjort brug af narrativer som dokumentationsform i forsk-

ningsprocessen, idet narrativer er fyldt med intentioner og forventninger og altid rummer to sider, 

nemlig 1) en rækkefølge af betydningsfulde begivenheder og 2) en indbygget evaluering af disse (Jen-

sen, 2005). Jf. psykolog Kenneth Gergen er selv-narrativer et produkt af social udveksling (Jensen, 

2005). Vi er således opmærksomme på, at ethvert narrativ er afhængig af den kontekst, den fortælles 

i og at det samme narrativ ændrer sig, hvis konteksten skifter (Jensen, 2005).  

 

3.4.4.1 Det strukturerede interview (underviserne) 

Foruden et ustruktureret interview af hf- og avu-kursisterne, ønsker vi i projektgruppen desuden også 

at indhente beskrivelser af undervisernes intentioner med undervisningen, oplevelse af relationslogik-

kerne i det flerkulturelle klasserum samt didaktiske overvejelser gennem et struktureret interview, 

hvor formålet på forhånd er defineret (Brinkmann, 2014). Denne interviewtype stiller krav om såvel 

åbenhed som struktur, hvorfor der anvendes åbne spørgsmål ud fra på forhånd fastlagte temaer (Bilag 

2) (Brinkmann, 2015).  

 

I forbindelse med effektueringen af det strukturerede interview er informanterne på forhånd blevet 

oplyst om vores hensigter. Vi har i projektgruppen været bevidste om de etiske perspektiver i relation-

en mellem forsker og det udforskende felt og har derfor søgt at kommunikere og agere respektfuldt 

omkring informanternes deltagelse, fortrolighed og samtykke (Brinkmann, 2014). 

 

Da nærværende undersøgelses strukturerede interview er blevet til under omstændigheder, hvor land-

ets uddannelsesinstitutioner på uforudset vis blev lukket ned i en længere periode pga. udbrud af 

covid-19 mens nærværende speciale var under udarbejdelse, har vi dog været nødsaget til at finde al-

ternative måder at afholde det strukturerede interview med underviserne på. De strukturerede inter-

views af underviserne på de observerede hf- og avu-hold er således foretaget digitalt gennem mail-

korrespondancer (Bilag 2). Metodisk giver denne måde at foretage interview på underviserne mere 

tid til at reflektere over og komme med mere velovervejede svar end ved den mere traditionelle form 

for interview. Omvendt kan muligheden for længere svarfrist føre til en form for selvredigering inden 

afsendelse af besvarelse, hvilket ikke på samme måde er muligt ved det traditionelle fysiske inter-

view. Derved kommer nærværende undersøgelses interview af underviserne til at mangle en vis grad 

af den umiddelbarhed og spontanitet, der ofte kommer til udtryk i et mere uformelt sprog. Desuden 

giver metoden os heller ikke adgang til at registrere undervisernes følelsesmæssige reaktioner på int-

erviewspørgsmålene (Hunt & McHale, 2007). 
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3.4.5 Den case-orienterede tilgang 

I nærværende speciale gøres brug af en case, der tager udgangspunkt i undervisningen i faget dansk 

som andetsprog på henholdsvis et avu-hold samt et hf-enkeltfagshold på et af landets VUC’er. Kur-

sisterne i nærværende undersøgelses case ligger i aldersgruppen 18-45 år og repræsenterer mellem 4 

til 6 forskellige verdensdele, hvoraf størstedelen kommer fra ikke-vestlige lande med skoleerfaring 

fra et autoritært skolesystem. En stor del af kursistgruppen har ikke en uddannelse med sig fra hjem-

landet og samtidig spænder det faglige niveau meget bredt. Casen er funderet i projektgruppens etno-

grafiske feltarbejde, der således dokumenteres i vores feltnoter (Bilag 1) og anvendes som eksempel 

på voksnes måder at deltage på i en flerkulturel klasserumskultur til at belyse nuancerede og kontekst-

nære data ved et fænomen (Keller, 2016). En uddybende præsentation af det empiriske felt fremgår 

af nærværende undersøgelses afsnit 5.1.  

 

At arbejde case-orienteret giver forskeren mulighed for læring på et specialiseret niveau om kontekst-

afhængige data samt udvikling af en kontekstbunden viden (Flyvbjerg, 2015). Kombinationen af 

kvalitative metoder og casestudier i nærværende speciale kan bidrage med fremskaffelsen af viden 

om processer i praksis, der ellers kan være svært tilgængelige (Krogstrup, 2016). 

 

I forbindelse hermed er vi opmærksomme på, at anvendelsen af den case-orienterede og kvalitative 

tilgang begrænser mulighederne for formel generalisering som kilde til videnskabelig udvikling 

(Flyvbjerg, 2015). Dog er ambitionen for nærværende speciale, at den viden, som fremkommer af 

undersøgelsens fund, kan give et indblik, der er anvendeligt i sammenhænge og hos institutioner, der 

modsvarer denne kontekst. 

 

Vores valg af case som en del af undersøgelsens metode til besvarelse af nærværende speciales pro-

blemformulering, skyldes den kvalitative forskningstraditions optagethed af at beskrive og forstå de 

observerede fænomener i det etnografiske feltarbejde ud fra den kontekst, de er indsamlet i (Thisted, 

2013; Brinkmann & Tanggaard, 2015). Da nærværende speciale har til formål at belyse, hvordan 

deltagelsen i undervisningen kan fremmes i en flerkulturel klasserumskultur og da det er vores antag-

else, at graden af denne deltagelse i undervisningen må læses og forstås inden for en kontekstnær for-

tolkningsramme, finder vi således den case-orienterede tilgang anvendelig i forhold til fremskaffelsen 

af relevant data, der kan belyse nærværende undersøgelses problemformulering. Denne antagelse 

understøttes af professor med interesse for praksisteori og uddannelse, Stephen Kemmis, der ar-

gumenterer for, at læring er kontekstbundet i forhold til elementer som tid, sted og samspillet med 

nogle interagerende andre (Kemmis, 2014).  

 

Inden for casestudier beskriver de to professorer ved University of British Columbia, Rob VanWyns-

berghe og Samia Khan, syv fællestræk, der alle er redegjort for i nedenstående afsnit med udgangs-

punkt i nærværende speciales casestudie: 

 

1. Nærværende undersøgelses case er et lille-N-studie, idet der foretages komparationer mellem 

undersøgelsens fund fra (1) deltagerobservation, (2) ustrukturerede interviews af hf- og avu-

kursister, (3) interviews af en underviserne og (4) uformelle samtaler med kursister og under-
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visere, hvorfor nærværende undersøgelse ikke tilstræber repræsentativitet og bredde, men en 

dybdegående undersøgelse af materialet. 

 

2. Nærværende undersøgelse formidler kontekstualiserede detaljer fra deltagerobservationer og 

interviews. 

 

3. Nærværende undersøgelse er foretaget i naturlige omgivelser på en af landets voksenuddan-

nelsescentre, der tilbyder hf- og avu-uddannelse og som det ikke har været muligt for projekt-

gruppen at have kontrol over. 

 

4. Nærværende undersøgelses casestudie er afgrænset, idet det analyserede fænomen er studeret 

inden for en specifik ramme. 

 

5. Vi har i projektgruppen løbende udviklet erkendelser, hvor observationer i undervisningen 

samt interviews har bidraget med undring, overraskelser og opdagelser, der således er blevet 

integreret i vores forståelse. 

 

6. I nærværende undersøgelse indgår der mange datakilder i form af feltnoter fra projektgrup-

pens deltagerobservationer (Bilag 1), interviews af underviserne på de observerede hf- og avu-

hold (Bilag 2), ustrukturerede interviews af hf- og avu-kursister (Bilag 3) samt en spørgeske-

maundersøgelse blandt kursisterne på de observerede hf- og avu-hold (Bilag 4), hvilket mulig-

gør triangulering af undersøgelsens fund til at sikre belysning af fænomenerne fra flere vink-

ler. I nærværende speciale sker denne triangulering ved at sammenligne fundene i de forskel-

lige datakilder med henblik på at kunne beskrive og forklare et givent fænomen. Gennem me-

todetrianguleringen kompenseres de valgte metoders svagheder, hvilket styrker nærværende 

undersøgelses validitet. 

 

7. Nærværende undersøgelse giver mulighed for extendability, dvs. at undersøgelsens fund kan 

bredes ud fra den undersøgte kontekst til andre kontekster ved at berige og/eller transformere 

læserens forståelse (VanWynsberghe & Khan, 2007). 

 

Nærværende undersøgelse minder således om prototypen af casestudier, sådan som den defineres af 

VanWynsberghe & Khan. 

 

På baggrund af ovenfor beskrevede kvalitative forskningsmetoder i forbindelse med vores indsamling 

af empirisk data, der således udgør nærværende speciales metodologi og undersøgelsesdesign, frem-

lægges nedenfor i det følgende undersøgelsens analysestrategi af empirien samt forskerpositioner og 

roller i feltet. 

 

3.4.6 Analysestrategi 

En analyse er altid paradigmatisk og teoretisk forankret og det empiriske materiale er konstrueret til 

den analysestrategi, der ønskes anvendt (Brinkmann & Tanggaard, 2015). 
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Empirien fra deltagerobservation, interviews og dokumentsamlingen i nærværende speciale bearbej-

des ud fra en meningskondensering som beskrevet af Steinar Kvale og Svend Brinkmann som vores 

analyse- og fortolkningsstrategi (Kvale & Brinkmann, 2009).  

 

Meningskondensering foregår i fem trin, der således fremgår af nedenstående figur 3.5. Dog skal 

denne ikke ses som en lineær proces, hvor det ene trin efterfølger det andet, men som en menings-

kondensering, der følger en hermeneutisk bevægelse mellem de forskellige trin (Kvale & Brinkmann, 

2009). 

 
 

Figur 3.5: Meningskondenseringens fem trin (Kvale & Brinkmann, 2009; Brinkmann & Tanggaard, 2015). 

 

Således læser vi i trin 1 vores observationer, interviews og besvarelser af spørgeskemaundersøgelsen 

igennem med henblik på at få et helhedsbillede af empirien og et begyndende overblik over betyd-

ningsenheder i observationer og udsagn. I trin 2 bestemmes betydningsenhederne i samspil med trin 

3, hvor temaer formuleres ud fra, hvad der er dominerende. Observationer og udsagn er derfor for-

tolket ud fra vores forforståelse. I trin 4 dannes der mønstre i de formulerede temaer. Betydningsen-

heder med samme tema vil således blive placeret under samme hovedtema. Hovedtemaerne vil løb-

ende blive sat over for, hvordan de kan besvare problemformuleringen i nærværende speciale og ar-

bejdsprocessen i nærværende speciale er således en konstant bevægelse med at søge relationer mel-

lem betydningsenhederne. Trin 5 er en sammenskrivning af hovedtemaerne og udgør således den sid-

ste del af nærværende undersøgelses analyse- og fortolkningsproces (Kvale & Brinkmann, 2009).  

 

Nedenfor i figur 3.6 gives et eksempel på, hvordan datamaterialet i nærværende undersøgelse anven-

des som genstand for meningskondensering.  
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Meningskondenseringsprocessen 

Betydningsenheder Undertema Hovedtema 

Underviseren siger: 

Jeg bliver bekymret, når I ikke stiller nogle spørgs-

mål. 

 

Feltobservation: 

Underviseren spørger, om nogle af kursisterne vil 

holde et oplæg på 5 min. på holdet. Det vil ingen. 

Mangel på faglig selvtillid. 

 

 

 

 

 

 

 

Klasserumskultur.  

 
Figur 3.6: Eksempel på meningskondenseringsprocessen. 

 

Professor i statskundskab, Peter Dahler-Larsen, fremhæver desuden, at det i kvalitativ forskning er 

en god idé at opsætte empirien i grafiske opstillinger, som kan være med til at vise forskellige sam-

menhænge i materialet, således at der kan skabes en god baggrund for den analytiske fremstilling 

(Brinkmann & Tanggaard, 2015), hvorfor ovenstående figur 3.6 anvendes til at forstå eller se sam-

menhænge og mønstre i den indsamlede empiri.   

 

3.4.6.1 Analysestrategiens bias 

Med en hermeneutisk forståelsesramme som nærværende undersøgelses videnskabsteoretiske grund-

lag, får det den betydning, at det er vores fortolkning af virkeligheden, der bliver belyst i forhold til 

nærværende speciale (Dahlager, 2007). Vores forforståelse kommer således dels til udtryk ved, at det 

strukturerede interview bygger på en forhåndsviden om undersøgelsens emne og dels er det os som 

projektgruppe, der vurderer, hvad der er relevant i forhold til specialets formål. 

 

Yderligere vil vores forforståelse komme til udtryk i nærværende speciales analyse- og fortolknings-

proces, idet det er vores fortolkninger af de voksnes interaktion i det flerkulturelle klasserum på hf- 

og avu-holdet, der vil blive fremstillet i nærværende undersøgelse. 

 

En anden uundgåelig bias i forhold til en sådan undersøgelse, der er funderet i en hermeneutisk for-

ståelsesramme, er den personlige involvering i undersøgelsens genstandsfelt. Fundene i nærværende 

speciale skal derfor ses som en konstruktion af virkeligheden, der er dannet på et bestemt tidspunkt 

og på et bestemt sted, der er afhængig af sin kontekst.  

 

For at reducere undersøgelsens bias i forhold til vores personlige involvering og forforståelser i nær-

værende speciale, konsulteres den indsamlede data også med andre teoretikere samt forsknings- og 

evalueringsrapporter inden for samme emnefelt.  

 

3.4.7 Forskerpositioner og roller i feltet  

Som forskere i et etnografisk feltstudie, er rollerne i projektgruppen forhandlet i den sociale situerede 

kontekst (Saltofte, 2016). I nærværende speciale har vores positioner således været delt mellem roller-
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ne som forskerdeltagere og deltagerforskere, hvilket har givet adgang til at observere læringsrum, 

interaktionsmønstre og kulturelle forbindelser informanterne imellem (Hasse, 2012; Saltofte, 2016). 

 

På hf-holdet har projektgruppen haft tildelt rollen som studerende fra universitetet og på avu-holdet 

har rollerne i feltet været delt mellem hjælpelærer i undervisningen og rollen som studerende fra uni-

versitetet i pauserne, hvilket har påvirket kursisternes åbenhed over for os i projektgruppen. Således 

har graden af åbenhed vist sig at være størst i forbindelse med afholdelse af de indlagte pauser i løbet 

af undervisningen.  

 

Ifølge kvalitativ forsker, Thomas Szulevicz, er det god forskningsetik, at de observerede aktører ind-

går i forskningen på et informeret grundlag (Szulevicz, 2015). For at afmystificere vores tilstedevær-

else i feltet, er aktørerne derfor ved første observationsgang blevet informeret om formålet med vores 

undersøgelse samt hvad vores interesse i forhold til observationsarbejdet har været. 

 

Som informant agerer ledelsen og medarbejderne i feltet både i rollen som døråbnere og dørvogtere 

(Hasse, 2012), da disse på den ene side har takket ja til at lade os observere undervisningen samtidig 

med at skulle være loyale over for deres arbejdsplads i sine udtalelser. 

 

For at holde en professionel distance til nærværende undersøgelses genstandsfelt samt undgå, at und-

ersøgelsens fund kommer til at bygge på én bestemt position, vil vi validere resultaterne i nærværende 

undersøgelse ved at underbygge observationsnoterne (Bilag 1) med såvel undersøgelsens interviews 

af de observerede undervisere (Bilag 2), interviews af hf- og avu-kursisterne (Bilag 3), spørgeskema-

undersøgelsen (Bilag 4) samt de uformelle samtaler med informanterne i nærværende undersøgelse. 
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For at minimere risikoen for misforståelser i nærværende speciale, vil følgende kapitel blive benyttet 

til at definere undersøgelsens teoretiske grundlag i forhold til nærværende undersøgelse. 

 

 

 

4.1 Et sociokulturelt perspektiv på læring 

Nærværende speciales belysning af voksnes interaktion i en flerkulturel klasserumskultur på hf og 

avu på VUC tager udgangspunkt i et sociokulturelt perspektiv, der bygger på et konstruktivistisk syn 

på læring, hvor læringstilegnelsen foregår gennem interaktion mellem individet og den sociale kon-

tekst og hvor læring sker gennem aktiv deltagelse, hvorfor interaktion og samarbejde er centrale 

elementer (Illeris, 2017; Buch, 2018; Säljö, 2000). Således beskriver professor Stephen Kemmis pro-

cessen for læringstilegnelsen på følgende måde: 

 

” It always happens intersubjectively and interactionally in some particular place 

and time, in a specific semantic space, location in physical space-time, and social 

space inhabited by particular others. “ (Kemmis, 2014: 88).  

 

Ifølge Kemmis sker læring altså i en intersubjektiv proces i samspil med interagerende andre, hvorfor 

et læringsrum bør anskues som en kompleks sammenvævning af multiple elementer.  

 

I forlængelse heraf beskriver den norske professor i psykologi, Karsten Hundeide, hvordan læring 

foregår inden for en fortolkningsramme bestående af sprog, diskurser og kulturelle forestillinger, som 

er forhandlet og udviklet i de fællesskaber, man indgår i. Disse ’kontrakter’ kan være forskellige i de 

enkelte kontekster og jo større afstanden er imellem disse kontraktforventninger, jo vanskeligere vil 

det være for individet at justere til den nye kontrakts forventninger (Hundeide, 2004). 

 

Et sociokulturelt læringsperspektiv forstår således læring som afhængig af sin kontekst (situeret), 

foregående i samspil med andre (social), delt i fællesskaber (distribueret) og forbundet mellem sub-

jekt og omverden gennem sprog og kommunikation (medieret) (Illeris, 2017; Buch, 2018; Dysthe, 

1997). 

 

Det sociokulturelle læringsperspektivs vægtning af undervisningens interaktion, kontekstbundethed 

og sociale dimension, er således illustreret nedenfor i figur 4.1 gennem John H. Falk og Lyhn D. 

Dierkings The Contextual Model of Learning (Falk & Dierking, 2013), der ligeledes præsenterer sam-

menhængen mellem interaktionen i undervisningen og så den personlig-, sociale og fysiske kontekst, 

som er rammesættende for den læring, der finder sted. 
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Figur 4.1: The Contextual Model of Learning (Falk & Dierking, 2013). 

 

Falk og Dierkings The Contextual Model of Learning bygger på en forståelse for læring som en 

proces, hvor pre-knowledge kobles til den nye viden (Falk & Dierking, 2013). Således er den person-

lige kontekst det, som kursisten selv bringer med ind i læringssituationen, den sociale kontekst er de 

personer, som kursisten interagerer med i læringssituationen og den fysiske kontekst er således de 

fysiske omgivelser, der indgår i læringssituationen, hvorved læringen opstår i dette samspil (Falk & 

Dierking, 2013: 26).  

 

4.1.1 Monologisk og dialogisk undervisning 

Den norske lærings- og klasserumsforsker, Olga Dysthe, skelner mellem to grundtyper af undervis-

ning: 1) Monologisk undervisning og 2) Dialogisk undervisning. Den monologiske undervisning er 

karakteriseret ved en objektivistisk tilgang til læring, hvor lærebogen er autoriteten. Den anden grund-

type, den dialogiske undervisning, er omvendt samtalebaseret og bygger på et konstruktivistisk kund-

skabssyn, hvor den enkeltes forståelser og personlige erfaringer inddrages. Ifølge Dysthe har begge 

undervisningstyper sin plads i undervisningskonteksten. Dog må den enkelte underviser gøre sig 

bevidst, hvilken form for læring hver tilgang medfører (Dysthe, 1997: 55-57). 

 

Den monologiske læring består typisk af deltagelse i forelæsninger, hvorved der skabes en indre dia-

log med sig selv – ikke med andre (Dysthe, 1997). I et sociokulturelt læringsperspektiv anses dialogen 

omvendt som værende central i forhold til læreprocessen (Ulstrup & Jeppesen, 2010). I forlængelse 

heraf pointerer Dysthe ligeledes, at interaktion og dialog er centralt for læring. Således skaber den 

dialogiske undervisning rum for at stille spørgsmål og udforske kundskaben sammen med undervise-

ren, hvorved læringen understøttes af et socialt samspil (Dysthe, 1997). 
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4.1.2 Tre generelle vilkår for læring 

Ifølge Dysthe er der tre grundlæggende vilkår for læring, som bør være til stede i forhold til at skabe 

rum for læring: 1) Engagement, 2) Deltagelse og 3) Høje forventninger, således uddybende beskrevet 

nedenfor (Dysthe, 1997). 

 

Engagement indebærer den enkeltes indlevelse og optagelse af det indhold, der indgår i undervisning-

en. En måde, hvorpå inddragelse i undervisningen kan skabes, er bl.a. gennem autentiske (åbne) 

spørgsmål. Ligeledes fremhæver Dysthe også vigtigheden af, at gøre indholdet i undervisningen men-

ingsfuldt for at skabe engagement i undervisningen (Dysthe, 1997: 234; Ulstrup & Jeppesen, 2010). 

 

Som tidligere nævnt tager Dysthe afsæt i, at interaktion og dialog er centralt for at lære (Dysthe, 1997; 

Ulstrup & Jeppesen, 2010), hvorfor deltagelse fremhæves som et generelt vilkår for læring, idet inter-

aktionen i undervisningen er afhængig af denne (Dysthe, 1997). I forbindelse hermed er det væsentligt 

at skelne mellem Roger Hart og Sherry Arnsteins begreber symbolsk deltagelse (ikke-deltagelse) og 

ægte deltagelse. Symbolsk deltagelse, også kaldet ikke-deltagelse, refererer til en persons synlige op-

træden dog uden at denne udøver nogen form for indflydelse, men passivt tilegner sig viden. Omvendt 

refererer ægte deltagelse til en persons interaktion, hvorigennem viden aktivt konstrueres på baggrund 

af medbestemmelse og samspil med andre i undervisningen (Hart, 1997). I forlængelse af Hart og 

Arnsteins definition af ægte deltagelse, refererer Etienne Wenger ligeledes til deltagelse som både 

ens relationer til andre og som en proces, der omfatter ens personlighed, krop, bevidsthed, følelser og 

sociale relationer (Wenger, 2004). I nærværende speciale er der altså tale om en undersøgelse i for-

hold til at fremme den type deltagelse, der med Hart og Arnsteins terminologi betegnes som ægte 

deltagelse.  

 

Høje forventninger som et generelt vilkår for læring bygger på forståelsen af, at vi lærer bedre, når vi 

ved, at der forventes noget af os (Dysthe, 1997). Ifølge Dysthe har underviserens høje forventninger 

i en læringskontekst således indflydelse på kursisternes eget ambitionsniveau, forventninger til sig 

selv og lyst til at skabe sammenhæng i den nye viden (Dysthe, 1997: 235; Ulstrup & Jeppesen, 2010). 

 

Ovenstående sociokulturelle læringsperspektiv giver således et afsæt for at undersøge interaktionen i 

klasserummet på hf og avu på VUC ud fra nærværendes empiriske datamateriale med henblik på at 

kunne belyse, hvordan man kan fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klasserums-

kultur. 

 

4.1.3 Barrierer mod læring 

Hvor de foregående afsnit har beskrevet nærværende speciales forståelse for, hvad der skaber læring, 

vil følgende afsnit beskæftige sig med, hvad der sker, når voksne ikke lærer noget, som de kunne 

have lært (ikke-læring) eller som var tilsigtet (fejllæring). Da tidligere undersøgelser inden for nær-

værende undersøgelses genstandsfelt har vist, at en stor gruppe af kursisterne på hf og avu på VUC 

udgør en gruppe af mennesker med såvel faglige som sociale problemer, grundet dårlige erfaringer i 

skolemæssige sammenhænge, øges risikoen for ikke-læring, hvorfor vi også finder dette område ind-
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en for læring særlig relevant at belyse (Beck & Paulsen, 2011; Pless & Hansen, 2010; EVA, 2014; 

Illeris, 2003; Illeris, 2017; Wahlgren, 2010). 

 

4.1.3.1 Ikke-læring 

Begrebet ikke-læring (non-learning) bruger læringsteoretikeren Peter Jarvis om alle de situationer, 

hvor mulig læring ikke finder sted. I forbindelse hermed sondrer Jarvis mellem tre kategorier af ikke-

læring: 1) Forforståelse (presumption), hvor man på forhånd mener at have en forståelse af noget og 

derfor ikke lægger mærke til nye læringsmuligheder, 2) Ikke-overvejelse (non-consideration), hvor 

man registrerer nye læringsmuligheder, men vælger ikke at forholde sig til dem og 3) Afvisning (rejec-

tion), hvor man mere bevidst ikke vil lære noget nyt i en bestemt sammenhæng (Illeris, 2003: 90; 

Illeris, 2017: 181; Jarvis, 1987). 

 

4.1.3.2 Fejllæring 

I de tilfælde, hvor en tilsigtet læring ikke finder sted, er der tale om det Jarvis kalder fejllæring, altså 

en misforståelse eller et koncentrationssvigt, der gør, at individet ikke rigtigt forstår eller opfatter, 

hvad der foregår i en given undervisningssituation (Illeris, 2003: 91; Illeris, 2017: 182). 

 

4.1.3.3 Læringsforsvar og læringsmodstand 

I de tilfælde, hvor der forekommer ikke-læring eller fejllæring, er baggrunden ofte en eller anden 

form for psykisk forsvar eller modstand mod læring, som der dog er en grundlæggende forskel på. 

Således er læringsforsvar ubevidst og noget, der med tiden er blevet udviklet og som ligger parat til 

at imødegå forskellige påvirkninger og kan derfor være svær at håndtere, idet der kan være tale om 

et forsvar, som ligger dybt i personen. Læringsmodstand derimod, er noget, der er mere bevidst og 

som udvikles i selve læringssituationen, når man bliver stillet over for en påvirkning eller en situation, 

der umiddelbart virker så uacceptabel, at man ikke kan eller vil affinde sig hermed, men hvor der dog 

ligger et læringspotentiale i forhold til denne modstand i form af akkomodativ (omstrukturering af 

meningsskema) eller transformativ (ændring af meningsskema) læring. Således kan ny læring altså 

indgå direkte i modstanden, mens et forsvar skal nedbrydes for at ny læring kan finde sted (Illeris, 

2003; Illeris, 2017; Wahlgren, 2010). 
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4.2 Motivationsteori 

Sammenhængen mellem motivation og læring er et komplekst fænomen, der kalder på interesse – 

især når den nødvendige motivation ikke altid synes at være til stede, hvilket, som nævnt indlednings-

vist i nærværende speciale, bl.a. er en af udfordringerne blandt kursisterne på hf og avu, hvis identitet 

ofte bærer præg af manglende fagligt selvværd, der således fører til manglende deltagelse i undervis-

ningen (Kristensen & Laursen, 2012; Manger, 2016). 

 

Følgende nedenstående afsnit har således til hensigt at redegøre for den teori og de begreber, der ved-

rører motivationsorienteringer, hvis formål er at synliggøre de variationer, der opstår i mødet mellem 

de erfaringer, kursisterne på hf og avu på VUC bringer med sig ind i undervisningen og den sammen-

hæng, som skolen udgør. Desuden har følgende nedenstående afsnit også til hensigt at redegøre for 

forskellige former for motivation til at deltage i uddannelsessammenhænge og læreprocesser.  

 

Således vil nedenstående altså anskue motivationsbegrebet ud fra et perspektiv, der fokuserer på de 

forskellige motiver og erfaringer, der ligger bag kursisters involvering og deltagelse eller distancering 

og ikke-deltagelse i skole- og uddannelsesmæssige sammenhænge, hvormed kursisternes menings-

skabelse sættes i centrum (Jackson, 2006; Nordahl, 2004).  

 

4.2.1 Undersøgelsens definition af motivationsbegrebet 

Motivationsforskningen trækker på en række forskellige teoretiske forståelser og tænkninger, hvorfor 

nærværende speciale fordrer en definition på nærværende undersøgelses teoretiske ståsted i forhold 

hertil (Wentzel & Wigfield, 2009). 

 

Ifølge den norske professor i pædagogisk psykologi, Terje Manger, kan motivation betragtes som en 

tilstand, der styrer en aktivitet i en bestemt retning og som giver energi til den (Manger & Wormnes, 

2015). I forbindelse hermed, argumenterer den tyske professor i pædagogik, Thomas Ziehe, for, at 

manglende motivation i undervisningen ofte skyldes det lærende individs erfaring med, at den viden, 

som skolen tilbyder, er uden betydning for dennes livsverden, hvorfor egne interesser og forestillinger 

om fremtiden anses som værende strukturerende for, hvad der motiverer os til at lære (Ziehe, 2007). 

 

Således tager nærværende speciale for det første afsæt i teori om motivationsorienteringer, da disse 

er centreret omkring individers meningsskabelse og motiver for involvering (Rasmussen, 2019; 

Wahlgren, 2010). Dernæst anskues begrebet motivation i nærværende undersøgelse ud fra et socio-

kulturelt læringsperspektiv, idet dette perspektiv forstår motivation som relationelt og som konst-

itueret i den socialt situerede kontekst (Illeris, 2017; Buch, 2018). Kombinationen af teori om motiva-

tionsorienteringer og det sociokulturelle læringsperspektiv skaber således et afsæt for os i forhold til 

at undersøge, hvordan motivation skabes i samspil med omverden. 

 

På baggrund af ovenstående, definerer vi således motivation som værende den tilstand af menings-

fyldte følelser, forventninger, tanker og fornuft, der fører til en bevægelse af nogen (person) eller nog-

et (bevidsthed, opmærksomhed) (Manger, 2016; Imsen, 2008). Idet vi forstår motivation som kon-
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tekstuelt konstitueret, tillægges omgivelsernes respondering og mulighedsfacilitering således en be-

tingende værdi i forhold til motivationens udfoldelse (Imsen, 2008). 

 

4.2.2 Motivationsorienteringer 

Begrebet motivationsorienteringer henviser til de fem overordnede former, som motivation kan an-

tage i samspillet mellem det lærende individs meningsgivende principper og den skole- og uddannel-

sesmæssige kontekst, som denne indgår i, hvorfor disse orienteringer er foranderlige og dynamiske 

og hvor man vil kunne finde flere forskellige orienteringer hos det samme individ. Således ses disse 

fem motivationsorienteringer illustreret nedenfor i figur 4.2 samt efterfølgende uddybende beskrevet 

(Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010; Houle, 1988). 

 

 
 

Figur 4.2: Motivationsorienteringer (Rasmussen, 2019). 

 

Vidensorientering handler om motivation drevet af nysgerrighed over for viden om omverden og om 

at forbinde denne viden til egne forståelser, hvilket muliggør udvidelsen af ens horisont og tilegnelsen 

af dybdelæring. Udfordringerne ved vidensorienteringen er, at mange ofte har svært ved at forbinde 

sig til de forskellige fag og finde mening med den viden, der skal tillæres, hvorfor skolen risikerer at 

blive oplevet som meningsløs og ligegyldig (Rasmussen, 2019; Wahlgren). 

 

Præstationsorientering handler om motivation drevet af social sammenligning og konkurrenceele-

ment og hvor karakterer og målbare resultater udgør omdrejningspunktet i kampen om positionerne 

øverst i klassehierarkiet (Rasmussen, 2019). Udfordringen ved præstationsorienteringen er, at denne 

risikerer at skabe et læringsmiljø, der er fokuseret på at svare rigtigt og undgå at svare forkert, hvilket 

producerer en klasserumskultur præget af ’fear of failure’ i modsætning til en kultur præget af en und-

ersøgende og nysgerrig tilgang (Jackson, 2006; Rasmussen, 2019). Desuden kan en klasserumskultur 

præget af en præstationsorientering føre til skoleudmattelse blandt de fagligt stærke kursister og skole-
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træthed blandt de fagligt svage, som resultatet af at føle sig ’overhalet’ af de andre (Rasmussen, 2019; 

Wahlgren, 2010). 

 

Mestringsorientering handler om motivation drevet af forventningen om at kunne mestre de stillede 

udfordringer (Rasmussen, 2019). Her fremhæver Albert Bandura, hvordan individets selvopfattelse 

afspejler dets forventning om mestring (self-efficacy), hvorfor en positiv selvopfattelse i et fag udvik-

les som et resultat af det enkelte individs forventninger om at mestre en række opgaver i et givent fag 

(Bandura, 1997; Manger, 2016; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Her viser forskning at personer, der har 

store mestringsforventninger, ser en større værdi i at arbejde med skolefagene, yder en større indsats 

i skolearbejdet, udviser større engagement og er mere udholdende, når de møder udfordringer (Bong 

& Skaalvik, 2003; Schunk & Mullen, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dermed er der en sammen-

hæng mellem mestringsforventninger og faglige præstationer. For at styrke et individs mestringsfor-

ventning og motivation, argumenterer professor Carol A. Mullen og uddannelsespsykolog Dale H. 

Schunk for, at man i undervisningen arbejder mod konkrete mål (Schunk & Mullen, 2012).  

 

I forbindelse hermed peger nyere forskning ligeledes på sammenhængen mellem faglig selvopfattelse 

og præstation i undervisningen, heriblandt den engelske uddannelsespsykolog Herbert Marsh, der 

bl.a. har forsket i selvkoncept og motivation (Manger, 2016; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Her peger 

forskning på social sammenligning og andres vurdering som to centrale kilder i forhold til et individs 

selvvurdering. Når den sociale sammenligning viser, at man er den bedste i sin gruppe eller klasse, 

så styrkes den faglige selvvurdering, mens den faglige selvvurdering svækkes, når sammenligningen 

viser, at man er blandt dem, der klarer sig dårligst. Således udgør de andre i en klasse en reference-

ramme for den enkeltes vurdering af sig selv (Skaalvik & Skaalvik, 2015). 

 

Ifølge Marsh er selvvurdering samt mestringsforventninger- og erfaringer således tæt forbundet og 

udvikles i de læringssammenhænge, som et individ indgår i, hvorfor kursister med en overvægt af ne-

gative mestringserfaringer oftere vil være mindre motiverede for at gøre en indsats i skole- og ud--

dannelsesmæssige sammenhænge, med en lav faglig selvvurdering til følge (Manger, 2016: 28-29; 

Rasmussen, 2019; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Ovenstående teori om mestringsforventninger er så-

ledes illustreret nedenfor i figur 4.3 i form af John W. Atkinsons model for motivation (Imsen, 2008; 

Klampfer, 2015). 

 

 
Figur 4.3: Atkinsons model for motivation (Imsen, 2008: 344; Klampfer, 2015). 
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Ovenstående figur 4.3 viser således, hvordan en person, der kommer i en mestringssituation, dels vil 

vurdere, om hvorvidt det er muligt at mestre en opgave (perceived probability of success) og dels vil 

vurdere, hvor meget udfordring, dette indebærer (subjective difficulty level). Personer med en stærk 

forventning om at mestre, vil således ikke være særligt motiveret af en præstationssituation, hvor 

sandsynligheden for at mestre er meget høj. Omvendt vil opgaver, der virker for vanskelige heller 

ikke udløse en stærk handlingstendens. Motivation skabes således i en situation med en moderat for-

ventning om mestring (Imsen, 2008; Klampfer, 2015).  

 

I forlængelse af ovenstående beskrivelse af den mestringsorienterede motivation har professor i psy-

kologi, Carol Dweck, bl.a. påvist, hvordan menneskers måde at tænke på i forhold til deres personlige 

kvaliteter kan beskrives på en af to måder: 1) Fikseret tankesæt (Fixed mindset) eller 2) Dynamisk 

tankesæt (Growth mindset). Førstnævnte gruppe oplever sine personlige kvaliteter som værende for-

udbestemte, hvorfor personer med et fikseret tankesæt forklarer negative mestringserfaringer som 

tegn på mangelfulde evner, hvilket kan føre til en tillært hjælpeløshed, hvor individet forholder sig 

passivt i læringssituationen. Omvendt har personer med et dynamisk tankesæt en indbygget tro på, at 

de kan udvikle deres kvaliteter ved indsats, hvorfor denne gruppe ikke anser fejl som tegn på ringe 

evner, men som en mulighed for at lære (Dweck, 2012; Manger, 2016). 

 

Relationsorientering handler om motivation drevet af oplevelsen af at ’høre til’ i skolen og føle sig 

anerkendt af såvel undervisere som klassekammerater (Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010). Betyd-

ningen af lærer-elev-relationen fremhæves bl.a. af forskere i pædagogik, Lars Ulriksen og Susanne 

Murning, der peger på, hvordan underviseres relationskompetence i større grad end tidligere danner 

baggrund for muligheden for at fange den faglige opmærksomhed i undervisningen (Ulriksen & 

Murning, 2009). Desuden er relationen, samarbejdet og tilhørsforholdet til klassekammeraterne også 

væsentlig i forhold til det at trives i skole- og uddannelsesmæssige sammenhænge (Jackson, 2006). 

 

Involveringsorientering handler om motivation drevet af samskabelse og medbestemmelse i de lære-

processer, som udspiller sig i undervisningen (Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010).  

 

Differentieringerne mellem de forskellige ovenstående motivationsorienteringer er således vigtige i 

forhold til at forstå, hvordan kursisterne på hf og avu på forskellig vis kan være motiveret eller demoti-

veret for skolearbejdet (Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010).  
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4.3 Teori om voksnes læringsrum 

Ifølge professor Knud Illeris, er voksenlæring oftest karakteriseret ved en personlig, lystbetonet mo-

tivation, hvor det, der skal læres, er noget man gerne vil kunne anvende i bestemte sammenhænge (Il-

leris, 2017). Men hvor mange voksenunderviseres erfaringer siger, at voksne generelt er meget moti-

verede for at lære og for at deltage i undervisningen, oplever andre, at mange voksne møder under-

visningen med passivitet og manglende engagement – sidstnævnte opfattelse mødes oftest i undervis-

ningssituationen i forbindelse med arbejdsløse og aktivering samt i forbindelse med undervisningen 

af unge voksne på VUC. Ifølge professor i voksenpædagogik, Bjarne Wahlgren, vil voksne som ud-

gangspunkt gerne lære noget, men deres motivation for at deltage aktivt i undervisningen afhænger 

af den kontekst, som læringen foregår i (Wahlgren, 2010: 88). Desuden påpeger Illeris, hvordan meg-

en deltagelse i voksenuddannelserne er forbundet med en vis form for ambivalens (Rander, 2018; 

Wahlgren, 2010): 

 

” På den ene side ved vi godt, at læring kan være både nyttigt, berigende og tilfreds-

stillende. På den anden side er institutionaliseret læring ofte krævende, fremmed-

bestemt og til tider kedeligt. ” (Illeris, 2005: 55). 

 

Nærværende speciale har tidligere redegjort for, hvordan voksne deltagere kan møde undervisningen 

med barrierer i form af enten læringsforsvar eller læringsmodstand (afsnit 4.1.3). I denne sammen-

hæng spiller læringskonteksten, dvs. læringsrummet, en afgørende rolle, idet denne både kan være 

understøttende for læringen eller det modsatte. Et positivt læringsrum kan således flytte grænserne 

for, hvor meget den enkelte vil og tør gå ind i læreprocesserne, hvorfor en forståelse af denne derfor 

er væsentlig i forhold til at kunne forstå voksnes læreprocesser (Wahlgren, 2010: 141-144).  

 

For at kunne svare på, hvordan man kan fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel 

klasserumskultur, vil de følgende nedenstående afsnit derfor redegøre for de teoretiske begreber, der 

vedrører voksnes læringsrum, i nærværende speciale defineret som den sociale sammenhæng læring-

en foregår i (Wahlgren, 2010: 142). 

 

Da dette er et område, der teoretisk spænder meget bredt, har vi valgt at afgrænse os til begreber, der 

knytter sig til de fem temaer i nærværende undersøgelses analyseapparat: Mål-, indhold-, proces-, so-

cial- og handlingsstrukturen (Jank & Meyer, 2015). 

 

4.3.1 Målstrukturen i voksnes læringsrum 

Uddannelsesforskeren Paul Ramsden identificerer i sit arbejde en række kendetegn ved kvalitet i und-

ervisningen for voksne. I forbindelse hermed, fremhæves en tydelig læringsintention, således at det 

lærte opleves som meningsfyldt og vigtigt, hvorigennem den voksne motiveres til at deltage i under-

visningen (Ramsden, 1999; 111-136; Rander, 2018; Wahlgren, 2010). Her har empiriske undersøgel-

ser vist, at der findes tre grundmotiver til at deltage i voksenundervisning: 1) Målorientering, hvor 

deltagelse i undervisningen sker med henblik på at nå et mål uden for undervisningen, 2) Aktivitetsori-

entering, hvor den sociale side er afgørende for deltagelse i undervisningen og 3) Læringsorientering, 

hvor det at blive dygtigere og udvikle sig personligt er det afgørende i forhold til at deltage i undervis-
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ningen (Wahlgren, 2010: 30). Det væsentlige i denne kategorisering er, at deltagelsen i undervisning-

en ikke kun er knyttet til en målforestilling, altså en forestilling om, at den eneste grund til deltagelse 

er, at man skal ’bruge’ undervisningen til noget uden for undervisningen. Deltagelse i voksenunder-

visning kan også være knyttet til ønsket om at deltage i et fællesskab og/eller knyttet til ønsket om 

faglig udvikling og dygtiggørelse (Wahlgren, 2010: 31).  

 

Målstyringen i voksenundervisningen skal således ske på en sådan måde, at den giver plads til aktiv 

medleven og samarbejdende læring, hvormed underviserens klare struktur og tydelige læringsinten-

tion, funderet i overensstemmelse med læreplanernes opstillede kompetence-, videns- og færdigheds-

mål, afbalanceres med friheden til initiativ og udforskning. Dermed ligger kontrollen med læreproces-

sen altså både hos underviseren og den lærende voksen (Ramsden, 1999; Rander, 2018: 60-62). 

 

Læringsintentionen i det voksne læringsrum skal ligeledes være båret af høje forventninger til, hvad 

den voksne kan opnå, hvilket også indgår i Dysthes tre generelle vilkår for læring (afsnit 4.1.2) (Ran-

der, 2018; Dysthe, 1997; Ulstrup & Jeppesen, 2010). 

 

4.3.2 Indholdsstrukturen i voksnes læringsrum 

Læringsrummets indholdsstruktur rummer overvejelser i forhold til, hvordan målsætninger indholds-

mæssigt kan omsættes til viden, kundskaber, færdigheder, forståelser, indsigt, meninger, holdninger, 

kvalifikationer og kompetencer (Illeris, 2017; Jank og Meyer, 2015). 

 

I forhold til de ressourcer, der anvendes i voksenundervisningen med det formål at fremme en given 

læreproces, skelner man mellem de didaktiserede og de ikke-didaktiserede læringsressourcer (Rand-

er, 2018; Drotner, 2007). Således er de didaktiserede ressourcer designet til at opfylde et konkret 

læringsmål i form af f.eks. en lærebog, hvorimod ikke-didaktiserede ressourcer er elementer i under-

visningen, som fordrer, at underviseren selv didaktiserer ressourcen bl.a. film, hjemmesider, avisar-

tikler m.m. (Christensen & Christiansen, 2010). 

 

Dertil sondres der også mellem analoge og digitale ressourcer. I forbindelse hermed er det væsentligt, 

at der gøres overvejelser omkring imødekommenhed og meningsfuldhed, således at de ressourcer, 

der bringes i anvendelse i undervisningssituationen ikke virker hæmmende eller uhensigtsmæssigt 

forstyrrende for det, der skal finde sted i undervisningen (Rander, 2018: 76). 

 

Samspillet mellem læringsrummet og praksis er en af voksenundervisningens tematikker og udfor-

dringer. I forbindelse hermed fremhæver Jarvis, hvordan voksne responderer forskelligt på undervis-

ningens indhold alt efter om det subjektivt tilskrives en mening eller ej. Således vil et indhold, der 

opleves som meningsløst ofte føre til manglende deltagelse og engagement, hvormed læringsmulig-

heden forringes, hvorfor det i undervisningen er vigtigt, at den undervisning, som den voksne møder, 

er i stand til at møde behovet for kobling mellem teori og praksis (Illeris & Berri, 2005). En måde, 

hvorpå dette samspil kan understøttes, kan, ifølge Jarvis og Illeris, ske gennem inddragelse af reflek-

sion i undervisningen (Rander, 2018; Illeris, 2017). 

 



45 
 
 

En anden måde, hvorpå voksnes oplevelse af meningsfuldhed i undervisningen kan understøttes, kan, 

foruden gennem refleksion, ske ved at udvælge indhold ud fra tre følgende principper: 1) Relevans, 

2) Kommunikative behov og 3) Autenticitet. Således viser undersøgelser, at inddragelsen af deltager-

relevante emner-, tekster og opgaver kan fremkalde et kommunikativt behov, der giver deltagerne 

lyst til at udtrykke egne tanker, følelser og holdninger. Desuden fremhæves autentiske tekster (avis-

artikler, sange, film m.m.), hvor emnet er aktuelt og har relevans i forhold til deltagernes livsverden, 

ligeledes som en måde, hvorpå der kan skabes meningsfuldhed i undervisningen (Daryai-Hansen, 

2018; Hansen, 2012; Brodersen, 2013). 

 

4.3.3 Processtrukturen i voksnes læringsrum  

Ifølge Jank og Meyer er det vigtigt, at undervisningsprocessen i voksnes læringsrum skifter mellem 

læreraktive og elevaktive faser, og at de lærende også bliver undervisere og omvendt. Således må 

underviseren i udformningen af undervisningens processtruktur opdele den tid, der er til rådighed, i 

de enkelte undervisningstrin (Jank & Meyer, 2015: 86; Hiim & Hippe, 1993: 80; Rander, 2018). 

 

Et undervisningstrin er en fase i undervisningsprocessen, der indbefatter mindst én didaktisk funk-

tion og som vi har forsøgt at illustrere nedenfor i figur 4.4 med udgangspunkt i Jank og Meyer (Jank 

& Meyer, 2015: 88). 

 

 
 

Figur 4.4: Undervisningstrin efter Jank & Meyer (Jank & Meyer, 2015: 88). 

 

Da undervisning er en kompleks proces, kan dens didaktiske funktioner således både overlappe, men 

også modvirke hinanden, hvilket kræver en nøjagtig analyse af undervisningens didaktiske funktion-

er for at forstå denne kompleksitet (Jank & Meyer, 2015). 

 

Når flere undervisningstrin knyttes sammen, opstår det, som Jank og Meyer kalder undervisningens 

forløb, der i de fleste tilfælde følger en »indledning-bearbejdning-opsamling« logik, som vist ovenfor 

i figur 4.4. I forbindelse hermed, sondrer Jank og Meyer ligeledes mellem undervisningens forskel-

lige metodiske linjeføringer, der således forklarer, hvordan undervisningens forløb hænger sammen 

og som på et overordnet plan kan inddeles i de tre grundformer: 1) Social-kommunikative linjer, 2) 

Stoflinjer og 3) Proceslinjer (Jank & Meyer, 2015: 90-92; Rander, 2018). 
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Indholdet i undervisningen bliver således først til indhold, når det, på baggrund af processtrukturens 

tilrettelæggelse, får en form i mødet mellem underviserens præsentation og deltagernes arbejde med 

indholdet. Det har derfor stor betydning for voksnes læring, hvilke arbejdsformer og muligheder for 

selv at tillægge værdi til mål og indhold, undervisningens processtruktur lægger op til (Rander, 2018).  

 

4.3.4 Socialstrukturen i voksnes læringsrum  

Læringsrummets socialstruktur beskæftiger sig med hvilke interaktionsformer, der er egnede til at 

sætte det fælles arbejde med undervisningens indhold i gang, holde det i gang og føre det til et fornuf-

tigt resultat (Jank & Meyer, 2015).  

 

Da nærværende speciale har til hensigt at undersøge, hvordan man kan fremme voksnes deltagelse i 

undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur, hvor forskellige værdinormer og adfærdsmønstre 

eksisterer ved siden af hinanden (Kofoed & Paulsen, 2008), er det således væsentligt at forholde sig 

til undervisningens sociale arkitektur, idet flerkulturalitetens forskelligartede perspektiver indbefatter 

paradokset mellem både at kunne facilitere samt modarbejde de lærendes udvikling og transformation 

(Jank & Meyer, 2015; Illeris & Berri, 2005).  

 

I forbindelse med læringsrummets socialstruktur, sondres der mellem den rumligt-sociale organi-

sering af interaktionen mellem deltagere og underviser og hvilket relationsarbejde, der er muligt i 

undervisningens sociale arkitektur, således uddybende beskrevet nedenfor (Jank & Meyer, 2015). 

 

4.3.4.1 Rumlig-social organisering 

Socialstrukturens rumlig-social organisering sondrer mellem en ydre og en indre differentiering. Den 

ydre differentiering består i variation i forhold til arbejdsformer (plenum-, gruppe-, par- eller indivi-

duelt arbejde) og den indre differentiering relaterer sig til de forskellige funktioner i undervisnings-

processen (personer, didaktik eller hverdagstilfældigheder), hvoraf sidstnævnte type differentiering 

ses opstillet og illustreret nedenfor i figur 4.5 (Jank & Meyer, 2015). 

 

 VARIATION AF INDRE DIFFERENTIERING 

Person- 

differentiering 

Didaktisk 

differentiering 

Hverdagens 

tilfældigheder 

 

Differentiering i 

forhold til: 

 

 Præstationsevne 

 Behov for støtte 

 Interesser 

 Køn, modersmål etc. 

 Læringsmål 

 Emne 

 Arbejdsmetoder 

 Placering 

 Uddelegering til 

deltagerne selv 

 Tilfældighedsprincip 

 

Figur 4.5: Indre differentiering (Jank & Meyer, 2015: 80). 

 

Således har den indre differentiering til hensigt at gøre læringen mere effektiv, mangfoldig og give 

erfaringer med sociale læreprocesser og udvikle deltagernes evne til samarbejde (Jank & Meyer, 

2015).  
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4.3.4.2 Relationsarbejde 

Socialstrukturens relationsarbejde har til formål at støtte undervisningens interaktionskultur (Jank & 

Meyer, 2015). Ifølge Wahlgren vil læring, der foregår i et positivt læringsmiljø, blive anvendt med 

større glæde end det, der læres i en følelsesmæssig negativt ladet kontekst præget af sociale konflikter, 

forsvar og/eller lukkethed. I forbindelse hermed peger undersøgelser således på, at samspillet mellem 

kursister og underviser har en positiv indflydelse på læringsudbyttet. Tilsvarende peger undersøgelser 

ligeledes på, at kursisters indbyrdes relationer spiller en væsentlig rolle i forhold til deres engagement 

i og udbytte af undervisningen: Jo bedre relationerne er mellem kursisterne, jo bedre læringsmiljø, jo 

bedre oplevelse af undervisningen og jo mere læringsudbytte (Wahlgren, 2010). 

 

4.3.5 Handlingsstrukturen i voksnes læringsrum  

Undervisningens handlingsstruktur handler om, hvilke læringsaktiviteter og produkter, der kommer 

ud af undervisningen samt den handlingslogik, dvs. den plan der ligger bag undervisningen for at 

kunne opnå målene, der indgår heri (Jank & Meyer, 2015). 

 

I en undervisningskontekst i voksenuddannelserne, hvor kursisterne har et flersprogligt repertoire, 

dvs. har forskellige sprog som anvendes i forskellige situationer og kontekster, kan undervisningens 

aktiviteter og samarbejdsformer dels opleves som grænseoverskridende, grundet usikkerhed i for-

hold til udtale og dels opleves som en udfordring i forhold til at skulle samarbejde på tværs af skel 

som køn, religion, alder m.m. (Rander, 2018: 179). 

 

For voksne med et flersprogligt repertoire, hvor sprog og identitet hænger sammen, jf. andetsprogs-

forskerne Jim Cummins og Margaret Early, er det vigtigt, at disse i undervisningssituationen ikke får 

oplevelsen af at skulle erstatte sin identitet med noget nyt og andet, som man ikke ved, hvad er, idet 

en sådan oplevelse ofte vil føre til læringsmodstand (Rander, 2018; Illeris, 2017). Omvendt vil vok-

sne, der føler sig anerkendt som et flersproget individ være mere tilbøjelige til at investere sig selv i 

læreprocessen, hvorfor ovenstående er et væsentligt aspekt i forhold til, hvordan man kan fremme 

voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur (Norton Peirce, 1995; Rander, 

2018).  

 

Opsummeret har læringsrummet altså en central betydning i forhold til kursisternes villighed til at 

deltage i læring, hvorfor det er afgørende, at læringsrummet er positivt og tolerant (Wahlgren, 2010: 

145; Rander, 2018). 
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4.4 Teori om klasserumskultur 

I modsætning til kursisterne på avu-holdet, er kursisterne på hf-enkeltfag organiseret på hold, hvor 

det skifter fra fag til fag, hvem der er på hold sammen, hvilket udfordrer tilhørsforholdet og selve 

klassebegrebet. På trods af dette har projektgruppen bag nærværende speciale alligevel valgt at bibe-

holde begrebet klasserumskultur, idet begrebet i nærværende undersøgelse anvendes som en analytisk 

ramme, inden for hvilken nærværende etnografiske feltstudie undersøges. 

 

4.4.1 Kulturbegrebet 

Kulturbegrebet er et uklart og komplekst begreb, der kalder på en præcisering for at kunne sige noget 

kvalificeret vedrørende klasserumskultur. Som nævnt indledningsvist i nærværende speciale tager 

nærværende undersøgelses definition af begrebet kultur afsæt i Hasses komplekse kulturbegreb, hvor 

kultur forstås som relationen mellem artefakter, handlinger, værdier, viden og betydninger forhandlet 

mellem mennesker inden for forskellige sociale fællesskaber i en given kontekst og som enten inklu-

derer eller ekskluderer mennesker, genstande og ord (Hasse, 2012; Jensen, 2011).  

 

4.4.2 Klasserumskulturens fire elementer 

De primære agenter i en klasserumskultur er de kursister, der indgår i undervisningen på henholdsvis 

hf og avu. De sekundære agenter er underviserne, hvis rolle er en anden end kursisternes, idet disse, 

i kraft af deres ledelsesansvar, har forskellige muligheder for at påvirke en given kultur i et klasserum. 

Således må en analyse af en klasserumskultur både dække de primære og sekundære agenter samt 

disses forskellige positioner og magtmuligheder i forhold hertil (Beck & Paulsen, 2011). I nærvær-

ende speciale sondres der mellem fire elementer, der dyrkes i en klasserumskultur og som således ses 

illustreret og efterfølgende uddybende beskrevet nedenfor i figur 4.6. 

 

 
 

Figur 4.6: Model for klasserumskultur (Beck & Paulsen, 2011: 135). 

 

Dyrkelsen af undervisningsformer indebærer, at der udvikles forskellige former for læring, viden og 

samvær i en klasse. På trods af sin rolle som sekundær agent i klasserumskulturen, er underviseren 

som regel den primære initiativtager i forhold til læringsaktiviteter. Dog er det forskelligt, hvordan et 

givent hold opfatter, modtager og bearbejder disse aktiviteter og arbejdsformer. Da de fleste undervis-

ningsformer er kollektive, idet disse indbefatter plenum-, gruppe- eller pararbejde, er dyrkelsen af 

undervisningsformerne afhængig af den socialitet, der udvikles i den enkelte klasse (Beck & Paulsen, 

2011; Jank & Meyer, 2015). Såfremt der i en klasse dannes en dominerende følelsesstruktur i forhold 
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til den samme undervisningsform, hvor hovedparten af kursisterne f.eks. artikulerer en fælles sådan-

har-vi-det-med-gruppearbejde-indstilling, taler man om, at klasserummet er monokulturelt. Omvendt 

betegnes en klasse med disharmoniske følelsesstrukturer i forhold til den samme undervisningsform 

som flerkulturel (Koefoed & Paulsen, 2008). 

 

Dyrkelsen af omgangsformer indebærer, at der i en klasse udvikles særlige sociale normer, symbolud-

tryk, vaner og adfærdsrepertoirer gennem kursisternes indbyrdes interaktioner. På dette niveau kan 

man dels undersøge hierarkier, grupperinger og hvordan kursisternes relationer er til hinanden. Dels 

undersøge, hvilke uformelle udtryksformer som f.eks. tøjstil, talemåder og kropsholdninger, der dyr-

kes. I forbindelse hermed taler man om depersonalisering, såfremt den enkelte i en given klasserums-

kultur identificerer sig selv med gruppens prototypemedlem. Jo flere af sådanne grupper og processer, 

der eksisterer i en klasse, des mindre vil de indre forskelle i hver gruppe være (indgruppefavorisering) 

og des større vil forskellen mellem de enkelte grupper være (udgruppediskriminering) (Hogg, 2001; 

Beck & Paulsen, 2011; Terry, 1995). Dog fremhæver de to professorer i social identitet, John Jost og 

Kimberly Elsbach, hvordan lavstatusgrupper ofte omvendt favoriserer udgrupperne og diskriminerer 

indgruppen (Jost & Elsbach, 2001). 

 

Dyrkelsen af relationer til »udenfor« indebærer, at kursister i en klasse eller i mindre grupper inden 

for klassen dyrker idealer om fremtidsdrømme og ambitioner for, hvad man vil efter skolen, hvorfor 

en klasserumskultur altså skal forstås som noget, der eksisterer i relation til verden uden for klassen 

(Nielsen, 2005; Beck & Paulsen, 2011). 

 

Dyrkelsen af kollektiv identitet indebærer, hvorvidt en klasse dyrker fællesskabet (subjektivering), et 

bestemt formål (ontologisering) eller det interessante og grænseoverskridende (potensering) (Ziehe, 

1989; Beck & Paulsen, 2011). 

 

4.4.3 Klasserummets fire kulturformer 

En klasserumskultur kan antage fire forskellige former: 1) Monokulturel, 2) Flerkulturel, 3) Interkul-

turel og 4) Transkulturel (Koefoged & Paulsen, 2008), således opstillet nedenfor i figur 4.7 og efter-

følgende uddybende beskrevet. 

 

Kulturform Logik Identitet Læring 

Monokulturel 

 

Tilpasning Én lukket spejling Én mulighedshorisont 

Flerkulturel Rummelighed Flere lukkede spejlinger Flere parallelle 

mulighedshorisonter 

Interkulturel  Dialog Flere åbne, der mødes Udveksling mellem 

mulighedshorisonter 

Transkulturel  

 

Anderledeshed Nye uvisse Nye mulighedshorisonter 

 

Figur 4.7: Klasserummets fire kulturformer (Koefoged & Paulsen, 2008). 
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I det monokulturelle klasserum er kulturen domineret af, at alle dyrker de samme undervisningsfor-

mer, omgangsformer og relationer til et ’udenfor’. Der er ét sæt gældende normer og én kollektiv 

bindende vi-identitet, der danner et territorialt felt, dvs. en afgrænsning, hvor man entydigt er enten 

indenfor eller udenfor. I forhold til læring, kommer dette i en monokulturel klasserumskultur til udt-

ryk i måden, hvorpå alle måles ud fra det samme kriterium (Koefoged & Paulsen, 2008). 

 

I det flerkulturelle klasserum eksisterer der flere sideordnede måder, hvorpå undervisningsformer, 

omgangsformer og relationer til et ’udenfor’ dyrkes. Hvert segment af klassen dyrker således under-

visningen på én bestemt måde. I forhold til de andre segmenter forsøger man at adskille sig mest 

muligt ved at spejle sig negativt i de andres måder at være på. Logikken i den flerkulturelle klasse-

rumskultur er centreret omkring rummelighed. Jo mere rummelig en klasse er i forhold til at indeholde 

flere sideordnede segmenter med hver deres lukkede identiteter, des mere flerkulturel er den. I forhold 

til læring, kommer dette i en flerkulturel klasserumskultur til udtryk i måden, hvorpå der lægges vægt 

på, at man ikke skal lære det samme eller på samme måde (Koefoged & Paulsen, 2008).  

 

Ligesom i den flerkulturelle klasserumskultur er udgangspunktet for det interkulturelle klasserum di-

versitet. Men i modsætning til den flerkulturelle klasse, så er der stor interaktion på tværs af de for-

skellige segmenter, hvor man åbent forholder sig til hinanden og hvor man ser interaktion på tværs 

af segmenterne som en mulighed for at udvikle en nuanceret identitet. Selvom man i det flerkulturelle 

klasserum er tolerant over for forskelle, er det først i det interkulturelle, at disse forskelle dyrkes som 

noget produktivt. Hvorvidt en klasserumskultur udvikler sig interkulturelt eller ej, afhænger af, om 

der er dialog eller ej. En interkulturel klasserumskultur er således kendetegnet ved en høj grad af dia-

log og læringsvillighed på tværs af forskelligheder (Garfield, 2005; Koefoged & Paulsen, 2008). I 

forhold til læring lægger det interkulturelle klasserum op til læring med og af hinanden (Koefoged & 

Paulsen, 2008). 

 

Al kultur opfattet som en overskridelse af den eksisterende er båret af en transkulturel proces, hvor 

det nye og anderledes dyrkes. Efterhånden som det nye uvisse bliver til en gængs praksis, skabes der 

territoriale spejlingsfelter og segmenter. I forhold til læring, lægger den transkulturelle klasserums-

kultur vægt på kreativitet, innovation og produktiv læring (Koefoged & Paulsen, 2008). 

 

Afslutningsvis vil følgende sidste del af nærværende speciales kapitel 4 redegøre for den teori, som 

vedrører den kursistdiversitet, der bl.a. er kendetegnende ved den flerkulturelle klasserumskultur. 
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4.5 Teori om kursistdiversitet 

Følgende afsnit omhandler de teoretiske perspektiver, der knytter sig til måden at analysere kursistdi-

versitet på og er således funderet i den svenske kultursociologi Mats Trondmans teori om kultursocio-

logisk typologi (Trondman, 1999). 

 

4.5.1 De integrerede og uintegrerede kursister 

Inden for sin teori om kultursociologisk typologi, beskæftiger Trondman sig med begrebet følelses-

strukturer, der dækker over måder, hvorpå et individ forstår sig selv og sine omgivelser i nutiden i 

forhold til fremtiden på baggrund af fortidens kropsliggjorte erfaringer. Der er således tale om et reak-

tionsrepertoire, der definerer, hvordan man forstår sig selv og omverden med udgangspunkt i fortid-

ens socialisation (Trondman, 1999). 

 

I forlængelse heraf skelner Trondman mellem individer, som føler sig hjemme i skole- og undervis-

ningskontekster og individer, som føler sig fremmede. I denne sammenhæng er de integrerede kursis-

ter som udgangspunkt indstillet på at få noget ud af at modtage undervisning. Imidlertid er der også 

de uintegrerede kursister, som er dem, der ikke føler sig hjemme i skole- og uddannelsesmæssige 

sammenhænge. Hvor de integrerede kursisters konflikter med underviserne bunder i en tilgang om, 

at de ’ikke forstår’, dvs. oplever undervisernes undervisning som værende en modsætning til det, de 

selv anser for at være formålet med undervisningen, så er de uintegrerede kursisters konflikter med 

underviserne af en dybere og mere permanent karakter, idet de føler, at de ’ikke forstås’, altså at 

underviserne og deres undervisning ikke anerkender dem (Trondman, 1999). 

 

Hvad angår de integrerede kursister, så skelner Trondman mellem to undertyper. Den første undertype 

af integrerede kursister repræsenteres af dem, der anlægger en instrumentel præstationsorienteret 

strategi, hvor skole- og uddannelseskontekster opfattes som en konkurrence, hvor man vinder, hvis 

man gør, som underviseren siger. Denne måde at være motiveret på betyder, at denne type kursister 

bliver frustreret, når underviseren ikke vil forstå, at man ikke forstår. Den anden undertype af integrer-

ede kursister anlægger, ifølge Trondman, en kommunikativt forståelsesorienteret strategi og er såled-

es kendetegnede ved at prioritere kundskabsinteressen højere end præstationsinteressen (Trondman, 

1999). 

 

Blandt de uintegrerede kursister skelner Trondman ligeledes mellem to undertyper. I den første grup-

pe anlægges der en afstandtagende modkulturel strategi, der ofte manifesterer sig hos kursister, der 

forsøger at håndtere følelsen af ikke at høre til ved at udvikle modkulturelle normer i klasserummet. 

Af underviserne defineres denne kursistgruppe typisk som forstyrrende, flabede og skoletrætte. I den 

anden gruppe af uintegrerede kursister anlægges der en afstandtagende boheme-strategi, hvor kund-

skabsinteressen ofte er til stede. Dog blandes denne interesse med kursisternes individualiserede iden-

titetsarbejde, der stilles over for uddannelsesinstitutionens forventnings- og belønningssystem, hvor-

for denne gruppe foragter såvel de præstationsorienterede som de kundskabsorienterede kursister, 

idet disse, på hver deres måde, er tilpassede (Trondman, 1999). 
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For at anskueliggøre de fire ovennævnte strategier, der eksisterer i skole- og uddannelsesmæssige 

kontekster, har vi således valgt at opstille disse i en model, illustreret nedenfor i figur 4.8. 

 

 
 

Figur 4.8: Kursiststrategier i skole- og uddannelsessammenhænge efter Trondman (Trondman, 1999). 

 

Følelsesstrukturer og læringsstrategier ligger i forlængelse af hinanden. Om man lærer noget, og 

hvad man lærer, skyldes således de følelsesstrukturer, som trækker spor tilbage i den enkelte kursists 

livshistorie, hvilket skaber forskellige former for faglig motivation, selvværd og ikke mindst strate-

gier i forhold til at lære i skole- og uddannelseskontekster samt »overleve« skolelivet (Bourdieu, 

2001; Trondman, 1999). 

 

Trondmans sondringer er dog ikke helt uproblematiske, idet der med sådanne typologier kan være 

tendens til, at man tilstandsgør noget, der i virkeligheden bliver til og forandrer sig og som derudover 

er kontekstbestemt. Således kan nogle kursister ændre strategi og adfærd alt efter fag, lærertyper, 

klasserumskulturer og andre sociale sammenhænge. Inddragelse af Trondmans typologier skal derfor 

ses anvendt i nærværende speciale for at begrebsliggøre det empiriske materiale, der indgår heri. 

 

4.5.2 Kursistfølelser 

For at dynamisere Trondmans begreber, anvender vi i nærværende speciale nedenstående fleksible 

model for de fire grundfølelser i skolelivet, således illustreret i figur 4.9. 
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Figur 4.9: Fire grundfølelser (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b). 

 

I ovenstående figur 4.9 skelnes der mellem fire grundfølelser, der ikke skal opfattes som statiske, men 

som poler, i forhold til hvilke et kompliceret følelsesliv kan bevæge sig, hvorfor der er tale om en dy-

namisk model til dels at analysere kursisternes følelser generelt og dels til analyse af, hvordan kur-

sisternes følelser kan bevæge sig i forskellige retninger i den enkelte undervisningslektion (Paulsen, 

2008; Paulsen, 2008b). 

 

Den første pol, passionsfølelser, angiver en retning, hvor kursisterne danner positive følelser i forhold 

til noget. Disse følelsesmomenter varierer ofte i intensitet fra ’lidt interessant’, ’spændende’ eller ’el-

sker’. Følelser, der bevæger sig i retning af et passioneret forhold til omverden er afgørende for en 

positiv selvidentitet. I forhold til Trondmans typologier, svarer passionsfølelser til kursister, der ind-

tager en kommunikativ forståelsesorienteret strategi (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b; Trondman, 

1999). 

 

Den anden pol, instrumentelle følelser, angiver en retning, hvor kursisterne føler, at noget er brugbart 

i forhold til det, som de har passion for. Hvis menneskers tilværelse fyldes op af instrumentelle følel-

sesmomenter, bliver tilværelsen meningsløs, idet denne pol ikke er identitetsdannende. I forhold til 

Trondmands typologier, svarer de instrumentelle følelser til den instrumentelle præstationsorienter-

ede strategi (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b; Trondman, 1999). Hvis kursisternes liv på hf og avu skal 

opleves som meningsfuldt, må de således enten opleve passion i forhold til skolelivet eller opleve, at 

det er brugbart i forhold til realiseringen af andre passioner. 

 

Den tredje pol, væren-imod-følelser, angiver en retning i følelseslivet, som er modsatrettet i forhold 

til passionsfølelser. Sådanne typer følelser opstår typisk, når kursister oplever begivenheder, aktører 

eller aktiviteter i skole- og uddannelsesmæssige kontekster som forhindringer i forhold til realisering-

en af det, de har passion for eller finder brugbart. Dog vil mulige passionsobjekter, der forkastes af 

en kursist som værende for fremmede, også give drivkraft til væren-imod-følelser, selvom der ikke 

umiddelbart er nogle forhindringer. Disse væren-imod-følelser kan enten give sig udslag i ekspressive 
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og hadefulde reaktioner eller i angst og fravær. Det som Trondman betegner som den afstandtagende 

modkulturelle strategi manifesteres således i dette perspektiv (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b; Trond-

man, 1999). 

 

Den fjerde og sidste pol, alternavistiske følelser, angiver en retning, hvor kursisterne begynder at 

drømme om en anden skoleverden end den aktuelle. En alternavistisk følelsesmæssig dynamik inde-

bærer imidlertid en splittet selvidentitet. På den ene side identificerer man sig negativt i forhold til 

den aktuelle situation. På den anden side identificerer man sig samtidig også positivt med noget, 

ligesom i passions-orienteringen – dog kun imaginært. I den udstrækning det lykkes for en alternavi-

stisk kursist at få vendt oplevelsen af skolelivet i en anderledes retning, der muliggør realiseringen af 

et passioneret forhold til skolen eller at det bliver brugbart, vil denne bevæge sig væk fra sin malpla-

cerede befindelighed. Omvendt, mislykkes denne realisering, kan dette føre til bevægelser i retning 

af væren-imod-følelser, hvilket vil svække kursistens tillid til egen imaginationskraft. I forhold til 

Trondmans typologiske begreber, svarer de alternavistiske følelser til den afstandtagende boheme-

strategi, hvor man forsøger at dreje oplevelsen af skolelivet i en alternativ retning – enten imaginært 

eller gennem forslag og opstilling af krav (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b; Trondman, 1999). 

 

4.5.3 Søgeprocesser  

Når det kommer til at beskrive de søgeprocesser, som et individ kan vælge at orientere sig mod i for-

hold til at skabe en identitetsplatform, som giver mening, skelner Ziehe, imellem tre sådanne bevægel-

ser: 1) Subjektivering, 2) Potensering og 3) Ontologisering (Ziehe, 1989), der således ses illustreret 

nedenfor i figur 4.10. 

 

 SUBJEKTIVERING POTENSERING ONTOLOGISERING 

GRUND-

SPØRGSMÅL 
Hvem er jeg? Hvad sker der? Hvad er meningen? 

POSITIVE 

VÆRDIER 
Varme Tempo Det gode liv 

NEGATIVE 

VÆRDIER 
Kulde Kedsomhed  Tab af retning 

FORVENTNING TIL 

UNDERVISER 
Den omsorgsfulde 

underviser 

Den interessante 

underviser 

Den meningsgivende 

underviser 

 
Figur 4.10: Søgeprocesser (Ziehe, 1989). 

 

Subjektivering handler om at blive til ’nogen’, forstået som det at blive en del af et fællesskab og 

samtidig blive til et unikt individ, der kan fortælle en meningsgivende historie om sig selv til omver-

den. Det subjektiverede individ forsøger således at opsøge situationer, som er fulde af tryghed og 

spejlingsmuligheder, der kan give bekræftelse og anerkendelse. Omvendt undgår man helst den kulde, 

der opstår, når der kræves for meget af et individ, som kaster denne tilbage i en form for usikkerhed 

(Ziehe, 1989).  

 

Potensering handler om en søgen efter intensitet og tempo. Ifølge Ziehe er det negative ved denne 

søgeproces den kedsomhed, der opstår, når der ikke sker noget, eller når det der sker virker lige-
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gyldigt. På den anden side har potenseringen en fagligt vedkommende side, nemlig lysten til at enga-

gere sig i vilde læreprocesser og innovation (Ziehe, 1989). 

 

Ontologisering er en søgeproces, der af Ziehe betegnes som en bestræbelse på at finde ind til den ek-

sistentielle mening om det gode liv og betegnes som rettet mod omverden i forsøget på at korrigere 

et eventuelt meningstab. En fagligt orienteret form for ontologisering finder således sted, når kursisten 

efterspørger, hvad et bestemt fag kan bruges til i et videre uddannelses- og jobperspektiv og hvor 

idéen om et meningsfyldt liv forbindes med selvforsørgelse, familiestiftelse og andre former for søgen 

mod ansvarlighed, mening og voksenidentitet (Ziehe, 1989).   

 

En pointe i forhold til ovenstående beskrevede søgeprocesser er, at der eksisterer et forhold mellem 

en kursists identitetsproces og de forventninger, denne har til underviseren. Således vil den subjekti-

verende kursist have tendens til at værdsætte den omsorgsfulde underviser. Den potenserende kursist 

vil værdsætte den interessante underviser, der med sin personlighed kan fastholde opmærksomheden 

og skabe dynamik i undervisningen. Den ontologiserende kursist vil værdsætte den meningsgivende 

underviser, hvis undervisning kan forbindes med idéen om det meningsfulde liv (Ziehe, 1989). 

 

4.5.4 Bevæggrunde i uddannelsessystemet 

I forbindelse med en kortlægning af elevprofiler på hf i undersøgelsen Hf i dag – status og nye spørgs-

mål (Lindstrøm, 2008) identificerer Center for Uddannelsesforskning fire profiler i forhold til kursist-

ernes bevæggrunde for at befinde sig på uddannelsen: 1) Pragmatikerne, som lægger vægt på, at hf 

er en adgangsgivende uddannelse, der kun er toårig 2) Second chance kursisterne, der tidligere har 

prøvet at gennemføre en af de øvrige gymnasiale uddannelser, hf eller en erhvervsuddannelse 3) First 

choice kursister, som er de kursister, der har valgt hf på grund af uddannelsens særlige opbygning og 

elevgruppe og 4) De fagligt usikre, der ikke er sikre på, at de kan klare gymnasiet (Lindstrøm, 2008: 

7-8).  

 

Fordelen ved ovenstående typologi er, at den er erfaringsnær og anvendelig på empirisk data, som 

vedrører kursisters udtalelser om forventninger til og mål med deres uddannelse. Til trods for, at typo-

logien ikke er teoretisk funderet, kommer de fire profiler tæt på Trondmans teori om kursiststrategier. 

Således drager vi i projektgruppen paralleller mellem dels den instrumentelle strategi – pragmatiker-

ne og dels den modkulturelle strategi – de fagligt usikre (Lindstrøm, 2008; Trondman, 1999). 

 

Dog er inddelingerne ikke uproblematiske. Hvor first-choice-kursisten og second-chance-kursisten 

er defineret i forhold til forudsætninger og alder, er pragmatikeren defineret i forhold til målrationa-

litet og de fagligt usikre er defineret i forhold til faglig selvforståelse. Grundet denne heterogenitet i 

ovenstående typologiers måde at blive inddelt på, kan en kursist således godt befinde sig i tre af grup-

perne samtidigt, hvorfor vi vurderer ovenstående som værende uanvendelig i forhold til at skelne 

imellem fire forskellige kursistgrupper, men anvendelig i forhold til analytisk at kunne identificere 

nuancerne i kursisternes bevæggrunde for at befinde sig på hf og avu på VUC, hvilket vi har valgt at 

illustrere i nedenstående figur 4.11. 
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Figur 4.11: Faktorer, der har indflydelse på kursisters bevæggrunde for valg af uddannelse (Lindstrøm, 2008). 

 

Ovenstående figur 4.11 illustrerer således opsummeret de tre faktorer, der ifølge ovenstående typolo-

giers inddeling må siges at være bestemmende for en kursists bevæggrunde, nemlig målrationalitet, 

objektive forudsætninger og faglig selvforståelse og som i nærværende speciale kan anvendes som 

analytiske begreber til en nuanceret besvarelse af forskningsspørgsmål 1.2.2 vedrørende klassedy-

namikker i det flerkulturelle klasserum (Lindstrøm, 2008).  
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Følgende kapitel afdækker vores analyse af forskningsspørgsmål 1.2.1 og 1.2.2, der har til formål at 

lede frem til en besvarelse af problemformuleringen »Hvordan kan man fremme voksnes deltagelse i 

undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur?« 

 

Analysedel 1 undersøger, hvilke krav om deltagelse i undervisningen, der stilles til kursisterne på hf 

og avu. Dels på et makroniveau i forhold til, hvilke krav om deltagelse i undervisningen, der stilles i 

form af bekendtgørelser samt studie- og ordensregler (samfundsmæssige forudsætninger). Dels på et 

mikroniveau i forhold til, hvilke krav om deltagelse i undervisningen, læreplanerne samt læringsres-

sourcerne i form af materialer, aktiviteter m.m. i den konkrete undervisning lægger op til (institutio-

nelle forudsætninger) (Jank & Meyer, 2015). Dette gøres for at give et billede af, hvordan begrebet 

deltagelse rammesættes og materialiseres i undervisningen. Empirisk trækkes der dels på de formelle 

lovtekster, der ligger til grund for undervisningen på hf og avu. Dels trækkes der på det udleverede 

didaktiske materiale, som underviserne i nærværende speciales etnografiske feltarbejde anvender i 

undervisningen (Bilag 5) – suppleret med interview og uformelle samtaler med disse. Dels trækkes 

der også på vores feltnoter (Bilag 1). For at kunne gengive det rationale, som disse dokumenter er et 

udtryk for på produktionstidspunktet, anvendes desuden dokumentanalyse som metode til analyse i 

denne del (Duedahl & Jacobsen, 2010; Lynggaard, 2015).  

 

Analysedel 2 undersøger, hvilke former for klassedynamikker der udvikles i et flerkulturelt klasserum 

på hf og avu med fokus på dels de kulturelle mønstre, dynamikker og samværsformer, der dyrkes på 

de hf- og avu-hold, som vi har haft adgang til at observere. Dels kursisternes motivation for at deltage 

i undervisningen, oplevelser af undervisningen og hvem de identificerer sig med i klasserummet (per-

sonlige forudsætninger). Desuden tager denne analysedel afsæt i undervisningspraksissernes indret-

ninger, artefakter og brugen heraf i forhold til disses indvirkning på klasserumskulturen og dennes 

påvirkning af kursisternes motivation for at deltage i undervisningen (institutionelle forudsætninger) 

(Jank & Meyer, 2015). Analytisk inddrages teori og begreber vedrørende voksnes læringsrum, klasse-

rumskultur, motivation og kursistdiversitet. For at nuancere pointerne i denne analysedel, inddrages 

empirisk vores feltnoter (Bilag 1), interviews (Bilag 2 og 3) samt nærværende undersøgelses spørge-

skemaundersøgelse blandt kursisterne på de observerede hf- og avu-hold (Bilag 4).  

 

Til analyse af nærværende speciales empiri anvendes Jank og Meyers strukturmodel for undervisning 

(figur 3.1) som nærværende undersøgelses analyseapparat, hvorfor besvarelsen af nedenstående for-

skningsspørgsmål således følger strukturen mål-, indhold-, proces-, social- og handlingsstruktur (Jank 

& Meyer, 2015: 65). 

 

Ved hver besvarelse af nedenstående forskningsspørgsmål, vil der ligeledes afslutningsvist blive ud-

arbejdet en delkonklusion, der har til formål at indfange hovedpointerne i nærværende speciale, der 

således vil danne grundlag for udarbejdelsen af nærværende speciales lærings- og forandringsdesign 

samt efterfølgende diskussion af metodevalg og afsluttende konklusion. 

 

Indledningsvist præsenteres først nærværende undersøgelses empiriske felt. 
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5.1 Præsentation af det empiriske felt  

Dette afsnit beskriver det hf- og avu-hold, som vi har udført observationer i og giver således et indblik 

i den voksenpædagogiske kontekst, der danner rammerne for undervisningens klasserumskultur og 

facilitering af kursisternes motivation for at deltage i undervisningens læreprocesser (Andersen, 

2019). 

 

5.1.1 AVU – Almen Voksenuddannelse 

Avu er et bredt tilbud til voksne, der ønsker at styrke deres almen viden, færdigheder og kompetencer 

inden for den række fag, der kendes fra folkeskolen (Andersen, 2019: 141). I forhold til nærværende 

speciales undersøgelse, er vores observationsarbejde på VUC blevet udført på et avu-hold for tosprog-

ede, hvor der undervises i dansk som andetsprog af en underviser, der selv har en tosproget baggrund. 

Kursisterne på holdet har tidligere gennemført et danskundervisningsforløb på en sprogskole, men 

har nu behov for at kvalificere sig yderligere i dansk for enten at kunne komme videre med en uddan-

nelse eller for at bibeholde eller opnå beskæftigelse. 

 

Historisk set har avu ofte været koblet til hf-enkeltfag, idet undervisningen finder sted på den samme 

institution (VUC), men avu retter sig også mod erhvervsuddannelserne (Andersen, 2019). Således be-

finder der sig på det observerede avu-hold bl.a. en mandlig kursist, der ved siden af undervisningen 

på avu også arbejder i en virksomhed blandt etnisk danske kollegaer, der kvalifikationsmæssigt kræ-

ver en erhvervsuddannelse. 

 

Kursistgruppen på det observerede avu-hold består af i alt 26 personer i aldersgruppen 25-45 år med 

en ligelig fordeling mellem kønnene. Ser man på kursisternes uddannelsesgrad har 59 pct. af holdet 

ingen uddannelse med sig fra hjemlandet. Af dem, som har en uddannelse med sig fra hjemlandet, 

tæller dette alt fra frisør, lærer og bygningsuddannelse til business management og engelsk litteratur. 

I forhold til nationalitet, fordeler kursisterne sig på landene Afghanistan, Cambodia, Eritrea, Etiopien, 

Filippinerne, Irak, Iran, Kina, Palæstina, Rumænien og Syrien (Bilag 4). 

 

Kursistgruppen på det observerede avu-hold udgør således en heterogen gruppe, hvad angår køn, 

alder, nationalitet, dansksproglige kompetencer, livsforløb og tidligere uddannelsesmæssige erfaring-

er, hvorfor deres forudsætninger for at deltage i undervisningen er forskellige. Størst repræsenteret er 

gruppen af kursister med en mellemøstlig baggrund, som bl.a. er vant til en monologisk skolekultur 

med meget konkrete og faktuelle opgaver, hvilket således står i kontrast til det danske dialogiske ud-

dannelsessystem, hvor man bliver præsenteret for opgaver, der åbner mulighed for flere svarmulig-

heder (Dysthe, 1997).  

 

Selve undervisningen foregår hver gang blandt den samme kursistgruppe i det samme undervisnings-

lokale. Her sidder kursisterne fordelt på seks forskellige rækker med plads til 3-8 personer i hver ræk-

ke og med to sofagrupper placeret bagerst i lokalet, hvilket vi har valgt at illustrere på følgende måde 

i nedenstående figur 5.1. og hvor (P) står angivet for projektor. 
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Figur 5.1: Oversigt over undervisningslokalet på avu-holdet. 

 

For ikke at skabe utryghed eller forvirring blandt kursisterne på avu-holdet i forbindelse med nærvær-

ende undersøgelses etnografiske feltarbejde, har det således hver gang været det samme medlem fra 

projektgruppen, der har stået for observationsarbejdet. I forbindelse hermed har underviseren anvist 

siddepladsen nede ved sofagruppen i midten af lokalet. Ved gruppearbejde har det dog været muligt 

at sidde med blandt nogle af kursisterne i forbindelse med hjælp til at forklare indholdet i arbejdsopga-

verne.  

 

5.1.2 HF – Højere Forberedelseseksamen (enkeltfag) 

Som udgangspunkt er hf ikke kun tænkt som en voksenuddannelse, men også som en ungdomsuddan-

nelse med et studiekompetencegivende sigte. Hvor den toårige hf sigter mod de unge, sigter hf-enkelt-

fag mod de voksne kursister, idet enkeltfagsstrukturen har en mere fleksibel tilrettelæggelse, der er 

tilpasset voksenprofilens behov for livslang læring, dvs. omsætning af læring i et bredere perspektiv 

end skolegang (Andersen, 2019). I nærværende speciales undersøgelse, er vores observationsarbejde 

på VUC, foruden at være blevet udført på et avu-hold, også blevet gennemført på et hold med kur-

sister, der går på hf-enkeltfag og hvor der ligeledes undervises i dansk som andetsprog. Til forskel 

fra underviseren på avu-holdet, har underviseren på hf-enkeltfagsholdet en etnisk dansk baggrund. 

 

Kursistgruppen på det observerede hf-enkeltfagshold består af i alt 22 personer i aldersgruppen 18-

45 år med en kønsfordeling på henholdsvis ⅓ mænd og ⅔ kvinder. Ser man på hf-kursisternes ud-

dannelsesgrad har 71 pct. af holdet ingen uddannelse med sig fra hjemlandet. Af de 28,5 pct., som 

har en uddannelse med sig fra hjemlandet, vedrører disse erhverv som tandlægeassistent, økonomi, 

psykologi og andre uddannelser på bachelorniveau. I forhold til nationalitet, fordeler kursisterne sig 

på landene Eritrea, Iran, Pakistan, Peru, Polen, Serbien, Somalia, Syrien, Thailand og USA (Bilag 4). 

 

Ligesom det observerede avu-hold, udgør deltagerne på hf-enkeltfagsholdet således også en hetero-

gen kursistgruppe, hvor der ligeledes er stor variation i forhold til køn, alder, nationalitet, dansksprog-

lige kompetencer, livsforløb og tidligere uddannelsesmæssige erfaringer. Sammenlignet med avu-

holdet, hvor størstedelen repræsenterer kursister med en mellemøstlig baggrund, er dette også tilfæld-
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et på det observerede hf-enkeltfagshold. Dog indgår der lidt flere kursister fra vestlige lande på hf-

holdet sammenlignet med avu-holdet.   

 

På samme måde som avu-holdet, sidder kursisterne på hf-enkeltfagsholdet ligeledes placeret på ræk-

ker i undervisningslokalet, hvilket ses illustreret nedenfor i figur 5.2. 

 

 
Figur 5.2: Oversigt over undervisningslokalet på hf-enkeltfagsholdet. 

 

Hvor undervisningen på avu-holdet hver gang foregår blandt de samme kursister, varierer klasserums-

strukturen blandt kursisterne på hf-enkeltfag, hvad angår såvel undervisningslokale som kursistsam-

mensætningen, afhængigt af, hvilket fag, der undervises i den pågældende undervisningsgang. I mod-

sætning til kursisterne på avu-holdet, har de observerede kursister på hf-enkeltfag således også erfar-

ing med at blive undervist på hold med etnisk danske kursister. 

 

I forbindelse med nærværende undersøgelses etnografiske feltarbejde, har vi alle haft mulighed for at 

observere undervisningen på hf-holdet. Her har der under observationsarbejdet som regel altid været 

to observatører til stede samtidigt. Disse er af underviseren blevet anvist til siddepladserne ved sofa-

gruppen bagerst i undervisningslokalet. Om morgen inden undervisningens start eller i pauserne har 

vi dog haft mulighed for at komme tættere på kursisterne og snakke med dem omkring deres oplevelse 

af undervisningen.  
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5.2 Voksenuddannelsernes krav om deltagelse 

Med afsæt i de samfundsmæssige- og institutionelle forudsætninger, der danner ramme for faciliter-

ingen af kursisternes deltagelse i undervisningen, vil vi således i følgende analysedel undersøge, hvil-

ke krav om deltagelse, der stilles til kursisterne i faget dansk som andetsprog på hf-enkeltfag og avu. 

 

Som tidligere nævnt, anlægger vi i projektgruppen et sociokulturelt læringssyn, hvorfor begrebet del-

tagelse i nærværende undersøgelse forstås som aktivt engagement, dvs. indlevelse og optagelse af 

indholdet, i sociale foretagender (Dysthe, 1997). Således refererer deltagelse dels til en proces bestå-

ende af handling og dels refererer deltagelse til ens relationer med andre i form af samtale, tænkning, 

følelser og tilhørsforhold. Vi forstår således deltagelse som det at være medlem i sociale fællesskaber, 

hvor der gives mulighed for at handle på baggrund af samtale, tænkning og tilhørsforhold (Wenger, 

2004) og som danner udgangspunktet for følgende nedenstående analyse af, hvilke krav om deltagel-

se, der stilles til kursisterne på hf og avu på VUC.  

 

Følgende analysedel anvender Jank og Meyers strukturmodel (figur 3.1) som nærværende undersøg-

elses analyseapparat, hvorfor følgende er opdelt efter modellens fem elementer mål-, indhold-, 

proces-, social- og handlingsstruktur, og hvor der empirisk trækkes på hhv. lovtekster, studie- og ord-

ensregler, læreplaner, udleveret undervisningsmateriale, feltnoter samt interview og uformelle samta-

ler med de pågældende undervisere i nærværende undersøgelses etnografiske feltarbejde (Jank & 

Meyer, 2015).  

 

5.2.1 Målstrukturen 

I sit teoretiske apparat præsenterer den hollandske professor i pædagogik, Gert Biesta, tre uddannel-

sesmæssige formål, som han kalder domæner. Disse domæner består af henholdsvis kvalifikation, 

socialisation og subjektifikation (Biesta, 2014: 173). Kvalifikation handler om måden, hvorpå en 

uddannelse kvalificerer mennesker, hvad angår viden og færdigheder og er således forbundet med 

uddannelsens rolle i forhold til at forberede mennesker til at kunne varetage et job i fremtiden (Biesta, 

2011). Uddannelsens socialisation formulerer bestemte normer og værdier i relation til videreførelsen 

af kulturelle traditioner og kommer således til udtryk i det stof, der undervises ud fra, de metoder, der 

anvendes, det relationelle samspil og de forventninger, vi har til hinanden (Biesta, 2011). Subjektifi-

kation handler om uddannelsens formål med hensyn til udvikling af menneskets personlige dannelse 

i forhold at blive et individ, der kan tænke og handle selvstændigt (Biesta, 2011). Ifølge Biesta er det 

således afgørende at spørge ind til en uddannelses formål (Biesta, 2014). 

 

5.2.1.1 Formålsparagraffen 

I den nuværende Lov om de gymnasiale uddannelser kapitel 1, §1 (Retsinformation, 2017), udstikkes 

et bredt syn på uddannelsens formål. Således angiver formålsparagraffen, hvilket formål, der fra poli-

tisk side overordnet er. I forbindelse hermed lyder den aktuelle formålsparagraf fra 2017 som følg-

ende: 
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” § 1. Formålet med uddannelserne omfattet af denne lov er at forberede eleverne 

til videregående uddannelse, herunder at de tilegner sig almendannelse, viden og 

kompetencer gennem uddannelsens kombination af faglig bredde og dybde og gen-

nem samspillet mellem fagene. 

Stk. 2. Eleverne skal gennem uddannelsens faglige og pædagogiske progression 

udvikle faglig indsigt og studiekompetence. De skal opnå fortrolighed med at 

anvende forskellige arbejdsformer og opnå evne til at fungere i et studiemiljø, hvor 

kravene til selvstændighed, samarbejde og sans for at opsøge viden er centrale. 

Stk. 3. Uddannelserne skal have et dannelsesperspektiv med vægt på elevernes 

udvikling af personlig myndighed. Eleverne skal derfor lære at forholde sig reflek-

terende og ansvarligt til deres omverden: medmennesker, natur og samfund samt 

til deres udvikling. Uddannelserne skal tillige udvikle elevernes kreative og innova-

tive evner og kritiske sans. 

Stk. 4. Uddannelserne og institutionskulturen som helhed skal forberede eleverne 

til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og 

folkestyre. Undervisningen og hele institutionens dagligliv må derfor bygge på 

åndsfrihed, ligeværd og demokrati og styrke elevernes kendskab til og respekt for 

grundlæggende friheds- og menneskerettigheder, herunder ligestilling mellem 

kønnene. Eleverne skal derigennem opnå forudsætninger for aktiv medvirken i et 

demokratisk samfund og forståelse for mulighederne for individuelt og i fællesskab 

at bidrage til udvikling og forandring samt forståelse af såvel det nære som det 

europæiske og det globale perspektiv” (Retsinformation, 2017).  

 

I ovenstående formålsparagraf kapitel 1, stk. 1 danner tegnene »almendannelse«, »viden« og »kompe-

tencer« således en ækvivalenskæde til nodalpunktet »videregående uddannelse«. Da disse tegn knyt-

ter sig til en beskrivelse af måden, hvorpå uddannelsen skal kvalificere kursisterne, udleder vi i pro-

jektgruppen således en reference til Biestas kvalifikationsdomæne (Biesta, 2011).  

 

Af stk. 2 fremgår, at kursisterne skal udvikle evne til selvstændighed, samarbejde og sans for at opsøg-

e viden, der, med reference til Biestas uddannelsesdomæner, dels kan ses som uddannelsens subjekti-

fikation, idet der lægges vægt på individets evne til at kunne tænke og handle frit og dels refereres 

der også til uddannelsens socialisationsdomæne ved at fremhæve udvikling af kursisternes samar-

bejdsevne. I forlængelse heraf kan vi ligeledes udlede et sociokulturelt læringssyn i ovenstående for-

målsparagraf, idet projektgruppen tillægger Dysthes begreber social, distribueret og medieret et dia-

lektisk forhold til nodalpunktet »samarbejde« (Biesta, 2011; Buch, 2018; Dysthe, 1997; Jørgensen & 

Phillips, 2010). 

 

I formålsparagraffens stk. 3 dannes en ækvivalenskæde af tegnene »personlig myndighed«, »reflek-

sion«, »ansvar« og »kritisk sans«, der til sammen beskriver uddannelsens subjektifikation, da disse 
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tegn er med til at definere det personlige dannelsesaspekt ved uddannelserne (Biesta, 2011; Jørgensen 

& Phillips, 2010). 

 

Med tegnene »medbestemmelse«, »medansvar«, »aktiv medvirken«, »pligter« og »fællesskab« ses 

der i formålsparagraffens kapitel 1, stk. 4 en ækvivalenskæde med reference til Biestas socialisations-

domæne, idet der her dels lægges vægt på det relationelle samspil imellem mennesker og dels lægges 

vægt på videreførelsen af fælles danske kulturelle og demokratiske traditioner (Biesta, 2011). 

 

Således er alle tre uddannelsesdomæner repræsenteret i ovenstående formålsparagrafs kapitel 1. Sam-

menlagt artikuleres der altså en nuanceret forståelse for, hvad der lægges vægt på i forhold til kursist-

ernes deltagelse i undervisningen, hvilket således ses illustreret nedenfor i figur 5.3. 

 

 
 

Figur 5.3: Formålsparagraffens krav om deltagelse. 

 

Som det fremgår af ovenstående figur 5.3, stiller formålsparagraffen sig således i et modsætningsfor-

hold (antagonisme) til tegn som »passivitet« og »uansvarlighed«, hvilket igen underbygger vores 

udledning om formålsparagraffens sociokulturelle læringssyn. Samtidig illustrerer ovenstående figur 

5.3 også dette læringssyns pædagogiske paradoks, nemlig at kursisterne skal lære at tænke selv og 

udvikle selvstændighed gennem et socialt fællesskab (Oettingen, 2019).  

 

Da formålsparagraffens syn på deltagelse centrerer sig omkring aktiv handling i samspil med andre, 

kan vi således også udlede, at der i formålsbestemmelserne ligger et syn på deltagelse, der knytter sig 

til den type, som Arnstein og Hart betegner som ægte deltagelse, hvor viden konstrueres gennem ak-

tiv interaktion i samspil med andre (Hart, 1997). 

 

I formålsparagraffens kapitel 15, § 42 (Retsinformation, 2017) henvises der meget kortfattet til kravet 

om det, som Arnstein og Hart betegner som symbolsk deltagelse: 

 

” Elever og kursister har mødepligt. ” (Retsinformation, 2017).  

 

Formålsparagraffen er således i højere grad optaget af at beskrive uddannelsernes krav om ægte del-

tagelse i undervisningen, dvs. kursisternes interaktion i samspil med andre, end den er i forhold til at 
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beskrive dets krav om symbolsk deltagelse i form af krav til kursisterne vedrørende mødepligt på ud-

dannelserne (Hart, 1997).  

 

5.2.1.2 Studie- og ordensreglerne 

I forlængelse af bestemmelserne i ovenstående formålsparagraf er kravene vedrørende kursisternes 

deltagelse således yderligere beskrevet i de nuværende studie- og ordensregler (Studie- og ordensreg-

ler, 2019), der lyder som følgende: 

 

”Som kursist […] skal du være studieaktiv på de hold, du er tilmeldt. Der er møde-

pligt til undervisningen, men for at du kan blive betragtet som studieaktiv, forventer 

vi også, at du deltager aktivt i undervisningen. Det betyder at du: 

 Møder til tiden 

 Afleverer dine opgaver i en form, der opfylder kravene 

 Ikke afleverer plagieret materiale eller hjælper andre til snyd 

 Forbereder dig til undervisningen efter lærerens anvisning 

 Holder dig orienteret om, hvad der sker på dit hold 

 Arbejder aktivt med opgaverne i undervisningen, herunder deltager i for-

skellige arbejdsformer 

 Deltager i andre typer af undervisning, der er planlagt som en del af under-

visningen, fx ekskursioner 

 Deltager i terminsprøver og prøver/eksamen 

 Melder fravær 

 Orienterer skolen om årsagen ved længere tids fravær” (Studie- og ordens-

regler, 2019).  

 

I ovenstående uddrag af de gældende studie- og ordensregler, der vedrører uddannelsesinstitutionens 

krav om kursisternes deltagelse i undervisningen, sondres der indledningsvist mellem Arnstein og 

Harts symbolsk deltagelse (synlig optræden) og ægte deltagelse (aktivt samspil med andre) i sæt-

ningen »Der er mødepligt til undervisningen, men for at du kan blive betragtet som studieaktiv, for-

venter vi også, at du deltager aktivt i undervisningen« (Studie- og ordensregler, 2019; Hart, 1997). 

Således refererer »mødepligt« til den symbolske deltagelse, mens »at du deltager aktivt i undervis-

ningen« refererer til kravet om ægte deltagelse.  

 

I forlængelse heraf er bindeordet »men« med til at artikulere »at deltage aktivt i undervisningen« som 

en indvending over for »mødepligt« i forhold til uddannelsesinstitutionens definition af det at være 

»studieaktiv«, hvorfor der med formuleringen »det betyder at« skabes en forventning hos læseren 

om, at de efterfølgende ti opstillede punkter har til formål at uddybe, hvad det vil sige at deltage aktivt 

i undervisningen. 

 

Dog bemærker vi, hvordan de efterfølgende ti opstillede punkter hovedsageligt refererer til symbolsk 

deltagelse, ved at omhandle kravet om kursisternes mødepligt og institutionens fraværspolitik (Hart, 
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1997). Således er det kun det sjette punkt »Arbejder aktivt med opgaverne i undervisningen, herunder 

deltager i forskellige arbejdsformer«, der henviser til den ægte deltagelse i undervisningen. 

 

Hvor formålsparagraffen mest lægger vægt på at beskrive kravet til kursisterne om ægte deltagelse, i 

form af aktiv handling i samspil med andre, lægges der i ovenstående studie- og ordensregler således 

mere vægt på at formulere kravet om den symbolske deltagelse ved primært at omtale uddannel-

sesinstitutionens fraværspolitik (Studie- og ordensregler, 2019; Hart, 1997). 

 

5.2.1.3 Læreplanerne i dansk som andetsprog 

I læreplanerne for faget Dansk som andetsprog på hf-enkeltfag og avu, udstikkes fagets identitet, for-

mål og didaktiske principper (UVM, 2019; UVM, 2017). I forbindelse hermed lyder et uddrag af den 

aktuelle formålsbeskrivelse for faget som følgende: 

 

” Dansk som andetsprog har til formål at styrke kursisternes kommunikative, 

sproglige og interkulturelle kompetencer […] Med udgangspunkt i kursistens viden, 

ressourcer og erfaringer skal faget bidrage til, at kursisten udvikler dansksproglige 

forudsætninger for aktiv deltagelse i det danske samfund. ” (UVM, 2019: 4). 

 

På samme måde som ved formålsparagraffen, formulerer ovenstående uddrag fra læreplanen for faget 

dansk som andetsprog ligeledes referencer til Biestas kvalifikations-, socialisations- og subjektifika-

tionsdomæne (Biesta, 2011; Retsinformation, 2017). Således refererer »kommunikative, sproglige og 

interkulturelle kompetencer« til uddannelsens kvalifikationsdomæne og »forudsætninger for aktiv 

deltagelse i det danske samfund« til såvel uddannelsens socialisationsdomæne som subjektifikations-

domæne, idet der i »aktiv deltagelse« for os ligger en implicit reference til en persons evne til selv-

stændig handling, der således vedrører Biestas subjektifikationsdomæne og hvor »i det danske sam-

fund« henviser til socialisationsdomænet ved at referere til en forventning om videreførelse af nogle 

kulturelle traditioner. 

 

Hvor studie- og ordensreglernes primære fokus på deltagelse refererede til Arnstein og Harts symbol-

ske deltagelse (afsnit 5.2.1.2), har læreplanerne for faget dansk som andetsprog på hf-enkeltfag og 

avu således fokus på uddannelsens ægte deltagelse (Studie- og ordensregler, 2019; UVM, 2019; Hart, 

1997), hvilket også kommer til udtryk i måden, hvorpå læreplanernes kapitler centrerer sig om at be-

skrive emner som »inkluderende undervisning«, »arbejdsformer«, »læringsaktiviteter« og »didakti-

ske principper« (UVM, 2019; UVM, 2017) og som vi har valgt at illustrere nedenfor på følgende 

måde i figur 5.4 ved at knytte de artikulerede tegn under læreplanernes emner i en ækvivalenskæde 

til nodalpunktet »deltagelse«. 
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Figur 5.4: Læreplanernes krav om deltagelse (UVM, 2019; UVM, 2017). 

 

Som det fremgår af ovenstående figur 5.4 er læreplanerne bl.a. centreret omkring »samarbejde«, »dia-

log«, »ansvarlighed«, »samspil« og »læreprocesser« i forhold til dets krav om deltagelse i undervis-

ningen, der således knytter sig til handling og interaktion med omverden, hvorfor vi udleder et syn 

på deltagelse, der dels refererer til Arnstein og Harts begreb om ægte deltagelse (Hart, 1997) og dels 

refererer til nærværende undersøgelses forståelses af deltagelse som værende aktivt engagement i 

form af indlevelse og optagelse af undervisningens indhold i sociale fællesskaber (Wenger, 2004; 

Dysthe, 1997).  

 

På baggrund af ovenstående ækvivalenskæde i figur 5.4 kan vi således ligeledes udlede et sociokul-

turelt læringssyn, idet der i læreplanerne er fokus på »læring i fællesskab« samt »faglig og personlig 

udfordring i samspil med andre« (UVM, 2019: 16; Illeris, 2017; Buch, 2018; Dysthe, 1997; Kemmis, 

2014). Dermed er der kongruens mellem læringssynet i formålsparagraffen og det læringssyn, der 

præsenteres i læreplanerne for faget dansk som andetsprog; på samme måde som der også er kongru-

ens i forhold til syn på deltagelse. 

 

Således har ovenstående afsnit forsøgt at belyse, hvorledes målstrukturen for voksenuddannelserne 

på hf-enkeltfag og avu i faget dansk som andetsprog rammesætter kravet til kursisterne om deltagelse 

i undervisningen, der således både refererer til Arnstein og Harts symbolske deltagelse såvel som ægte 

deltagelse ved at stille krav til henholdsvis mødepligt og interaktion i undervisningen (Hart, 1997). 

De følgende nedenstående afsnit vil således forsøge at belyse, hvordan selve undervisningens ind-

holds- proces-, social- og handlingsstruktur ligeledes er med til at rammesætte og materialisere kur-

sisternes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur (Jank & Meyer, 2015). Dette 

gøres ved dels at tage udgangspunkt i en analyse af de læringsressourcer, som projektgruppen bag 

nærværende speciale har fået adgang til gennem sit etnografiske feltarbejde i forbindelse med ind-

samlingen af empiri til nærværende specialerapport (Drotner, 2007). Dels ved at inddrage vores 

feltnoter (Bilag 1) og dels ved at supplere disse med citater fra nærværende speciales interviews og 

uformelle samtaler med de implicerede undervisere i nærværende undersøgelses feltarbejde (Bilag 

2). 
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5.2.2 Indholdsstrukturen 

Hvor ovenstående formålsparagraffer, studie- og ordensregler samt læreplaner fungerer som en ram-

mesætning i forhold til, hvilke krav om deltagelse i undervisningen, uddannelserne stiller til kursister-

ne på hf og avu, så fungerer det faglige stof som en repræsentation eller materialisering heraf (Han-

sen, 2012; Illeris, 2017; Jank & Meyer, 2015). Følgende afsnit vil således belyse, hvorledes lærings-

ressourcerne på henholdsvis hf-enkeltfag og avu på VUC i faget dansk som andetsprog repræsenterer 

uddannelsernes sociokulturelle læringssyn og krav om aktiv deltagelse i undervisningen – efterfulgt 

af en analyse i forhold til læringsressourcerne i brug ud fra de øvrige elementer, der indgår i Jank og 

Meyers strukturmodel for undervisning (figur 3.1) (Jank & Meyer, 2015).  

 

Som tidligere nævnt skelner man mellem didaktiserede og ikke-didaktiserede læringsressourcer (af-

snit 4.3.2) (Rander, 2018; Drotner, 2007). Således vil følgende afsnit tage udgangspunkt i en analyse 

af et eksempel på en henholdsvis didaktiseret og ikke-didaktiseret læringsressource, der blev anvendt 

i undervisningen i forbindelse med vores etnografiske feltarbejde med henblik på at kunne udsige 

noget om, hvilke krav om deltagelse, der stilles til kursisterne set ud fra et mikroniveau. 

 

5.2.2.1 Eksempel på en didaktiseret læringsressource 

I forbindelse med vores etnografiske feltarbejde på et af landets VUC’er, blev der i undervisningen 

på hf-enkeltfag i faget dansk som andetsprog anvendt lærebogen Litteraturhistorien – på langs og på 

tværs (Kjær-Hansen & Bertelsen, 2014). Da denne lærebog er det eneste eksempel på en anvendt 

didaktiseret læringsressource fra vores etnografiske feltarbejde, er netop denne gjort til genstand for 

en analyse i det følgende med afsæt i de tre faser karakteristik, analyse og vurdering (Hansen, 2012) 

– efterfulgt af en analyse af et eksempel på en ikke-didaktiseret læringsressource, der ligeledes blev 

anvendt i undervisningen som en materialisering af uddannelsesinstitutionens krav om deltagelse i 

undervisningen (Hart, 1997; Rander, 2018; Drotner, 2007). 

 

Lærebogen Litteraturhistorien – på langs og på tværs (Kjær-Hansen & Bertelsen, 2014), der blev 

anvendt i undervisningen i forbindelse med vores etnografiske feltarbejde, er en didaktiseret lærings-

ressource, som indeholder 284 siders tætskrevne didaktiske tekster, der er produceret med et specifikt 

undervisende sigte til alle elever og kursister i de gymnasiale uddannelser stx, hhx, htx og hf (Kjær-

Hansen og Bertelsen, 2014: 6; Hansen, 2012: 46). Som formidlingsstrategi indeholder siderne desud-

en billeder og modeller i form af tidslinjer, der understøtter det skrevne ord samt tekstbokse med for-

mulerede arbejdsspørgsmål til hvert kapitel, der således opløser lærebogen i andre modaliteter, dvs. 

udtryksformer, end skrift (Hansen, 2012; Kjær-Hansen & Bertelsen, 2014), hvilket ses illustreret 

nedenfor i figur 5.5. 
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Figur 5.5: Uddrag fra lærebog anvendt i undervisningen på hf-holdet (Kjær-Hansen & Bertelsen, 2014: 91-115). 

 

Indledningsvist introduceres læseren til lærebogens formål, fokus og indhold. Heraf fremgår følgen-

de: 

 

” Denne bog handler om dansk litteraturhistorie fra middelalderen og frem til i 

dag. Formålet er at give læseren en enkel, overskuelig og sammenhængende frem-

stilling af litteraturens historie, så man kan danne sig et overblik over tendenserne 

i de litterære perioder […] Bogen sætter fokus på forskellige litterære stilretninger 

og gennemgår tekster fra udvalgte forfattere, der har været tradition for at under-

vise i inden for danskfaget. Bogen har desuden fokus på særlige stiltræk inden for 

de litterære perioder og på udviklingen af de forskellige litterære genrer […] Nogle 

af de forfattere, der bliver gennemgået i denne bog, tilhører den såkaldte ’kanon-

liste’” (Kjær-Hansen & Bertelsen, 2014: 6-7). 

 

Ovenstående uddrag fra lærebogen Litteraturhistorien – på langs og på tværs beskriver således mater-

ialets videnssyn, dvs. holdning til, hvilken viden, man mener, kursisterne bør tilegne sig (Hansen, 

2012). I forhold til Biestas domæner bemærker vi således, hvordan ovenstående lærebog i høj grad 

refererer til indfrielsen af uddannelsens kvalifikationsdomæne (Biesta, 2011). I forbindelse hermed 

skelnes der mellem vidensformerne diskursiv-, konceptuel-, tematisk- og faktuel forståelse. Den dis-

kursive forståelse afspejler den generelle tilegnelse af danskfagets erkendelses- og arbejdsformer til 

håndtering af danskfaglige udfordringer og situationer (F.eks. færdighedsdansk).  Ved den koncep-

tuelle forståelse er formålet, at tilegne sig en sammenhængende og overordnet viden om et fagligt 

område, der viser overblik og oplevelse af sammenhæng (F.eks. genrekundskab). En mere konkret 

vidensform er den tematiske forståelse, der viser sig som tilegnelsen af et afgrænset område med 

fokus på en specifik viden og færdighed (F.eks. gysergenren). Den fjerde og sidste faktuelle forståelse 

er tilegnelsen af en konkret og specifik viden inden for et tematisk område (F.eks. gysernovelle eller 

gyserfilm). De fire vidensformer rummer således forskellige typer af viden, der formidles gennem 
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forskellige medier. Hvordan disse vidensformer tilegnes, afhænger dels af læringsdesignets opbyg-

ning og dels af kursisternes interaktion med læringsdesignet (Hansen, 2012: 44; Jank & Meyer, 2015). 

 

Ved at fokusere på tilegnelsen af viden om de forskellige litteraturhistoriske stilretninger, stiltræk og 

kanonforfattere, formidler lærebogen Litteraturhistorien – på langs og på tværs således en fagkon-

ceptuel viden, hvor hensigten er at give kursisterne en »overskuelig og sammenhængende fremstilling 

af litteraturens historie« (Kjær-Hansen & Bertelsen, 2014; Hansen, 2012: 45). 

 

Hvert kapitel i Litteraturhistorien – på langs og på tværs afrundes med 20 til 30 spørgsmål med ord-

lyden »Hvornår begynder og slutter den periode, der kaldes romantikken?«, »Hvad er hovedtanken 

i idealismen, der er romantikkens filosofiske baggrund?« og »Hvilke kendetegn har stilretningen ’bie-

dermeier’?« (Kjær-Hansen & Bertelsen, 2014: 115), karakteriseret som det, der kaldes videns- og 

dataspørgsmål og som underbygger det, Dysthe betegner som monologisk undervisning (Dysthe, 

1997). 

 

I forbindelse med undervisning indgår opgaver som en central måde at arbejde på i en række lærings-

situationer. Disse opgavers design er afgørende for den viden, der gives adgang til samt hvilke for-

ventninger til det faglige stof, der stilles (Grepstad, 1997; Skjelbred, 2009). Som tidligere nævnt ind-

går engagement som ét af tre grundlæggende vilkår for læring (afsnit 4.1.2), hvilket indebærer indlev-

else og optagelse af det indhold, der indgår i undervisningen – en dialogisk undervisning, der skabes 

ved at stille autentiske spørgsmål, hvor den enkeltes forståelser og erfaringer inddrages (Dysthe, 

1997; Ulstrup & Jeppesen, 2010). Set ud fra et sociokulturelt læringssyn, hvor dialogen anses som 

værende central i forhold til læreprocessen (Ulstrup & Jeppesen, 2010), er det således vores vurder-

ing, at lærebogen Litteraturhistorien – på langs og på tværs i sin umiddelbare form, hverken under-

støtter det sociokulturelle syn på læring eller fremmer den form for deltagelse, som vi i nærværende 

undersøgelse beskæftiger os med, grundet sin måde at formidle viden på, hvor der ikke tages ud-

gangspunkt i kursisternes forudsætninger og forforståelser, men stilles lukkede videns- og dataspørgs-

mål, der således ikke virker fremmende i forhold til kursisternes engagement og deltagelse i undervis-

ningen (Hart, 1997; Dysthe, 1997). 

 

Da ovenstående didaktiserede læringsressource, set ud fra et sociokulturelt læringsperspektiv, er kon-

tekstbundet og dermed er afhængig af den sociale- fysiske- og personlige kontekst jf. The Contextual 

Model of Learning (figur 4.1), er det derfor også interessant at se på læringsressourcen i brug, da det 

er i brugen, at man ser, hvordan en læringsressource kan fungere fremmende eller hæmmende i for-

hold til kursisternes aktive deltagelse i undervisningen (Falk & Dierking, 2013). Dette vil blive belyst 

i nærværende undersøgelses kapitel 5 afsnit 5.2.3 til 5.2.5, der vedrører undervisningens proces-, so-

cial- og handlingsstruktur (Jank & Meyer, 2015). 

 

Følgende nedenstående afsnit vil således analysere et eksempel på en ikke-didaktiseret læringsres-

source, som vi har haft adgang til gennem vores etnografiske feltarbejde. 
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5.2.2.2 Eksempel på en ikke-didaktiseret læringsressource 

Som tidligere nævnt responderer voksne forskelligt på undervisningens indhold alt efter, om det sub-

jektivt tilskrives en mening eller ej (Rander, 2018; Illeris, 2017) – et samspil, der, ifølge Jarvis og Il-

leris, kan ske ved at inddrage refleksion i undervisningen, hvilket kan understøttes gennem udvælg-

else af indhold ud fra principperne om relevans, kommunikativt behov og autenticitet (Daryai-Hansen, 

2018; Hansen, 2012; Brodersen, 2013). 

 

I forbindelse med undervisningen på avu-holdet i nærværende speciales etnografiske feltarbejde, skal 

kursisterne bl.a. inden for den tematiske forståelse vedrørende argumentation, arbejde med deres fak-

tuel forståelse af kronikken som fagtekst. Her anvendes kronikken Sådan finder du ægte kærlighed 

(Olrik, 2016), der er en ikke-didaktiseret læringsressource af typen autentiske tekster (Rander, 2018; 

Drotner, 2007; Hansen, 2012) og ses således illustreret nedenfor i figur 5.6. 

 

 
 

Figur 5.6: Kronik anvendt i undervisningen på avu-holdet (Olrik, 2016). 

 

På samme måde som lærebogen Litteraturhistorien – på langs og på tværs (Kjær-Hansen & Bertel-

sen, 2014), anvender ovenstående kronik ligeledes en formidlingsstrategi bestående af billeder og 

faktabokse, således at ovenstående tekst ligeledes opløses i andre modaliteter end skrift. Dog er oven-
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stående tekst mindre tætskrevet sammenlignet med teksterne i Litteraturhistorien – på langs og på 

tværs (Hansen, 2012; Olrik, 2016). 

 

Da ovenstående figur 5.6 er en ikke-didaktiseret læringsressource, fordrer dette således, at undervis-

eren selv didaktiserer ressourcen gennem planlægning af undervisningens proces-, social- og hand-

lingsstruktur (Jank & Meyer, 2015; Christensen & Christensen, 2010). I forhold til ovenstående ikke-

didaktiserede læringsressource indgår derfor arbejdsspørgsmålene »Hvad tror du, kan være årsag-

erne til, at så mange ægteskaber (46 pct.) ender i skilsmisse?« og »Hvorfor tror du, at flest bliver 

skilt i ægteskabets sjette år?«, som underviseren selv har udformet og som er karakteriserende for 

arbejdet med undervisningens subjektifikationsdomæne (Biesta, 2011), idet der gøres brug af det, 

som Dysthe betegner som autentiske spørgsmål, der således henvender sig til den enkelte kursists 

personlige forståelser og erfaringer og som ifølge Dysthe er med til at understøtte den dialogiske und-

ervisning, der virker fremmende i forhold til interaktion og deltagelse i undervisningen (Dysthe, 1997: 

55-57; Hart, 1997; Ulstrup & Jeppesen, 2010).  

 

Som tidligere nævnt viser undersøgelser, at inddragelsen af deltagerrelevante emner-, tekster- og op-

gaver kan fremkalde et kommunikativt behov, der giver disse lyst til at udtrykke egne tanker, følelser 

og holdninger (afsnit 4.3.2) (Daryai-Hansen, 2018; Hansen, 2012; Brodersen, 2013). Således tager 

ovenstående kronik, illustreret i figur 5.6, udgangspunkt i emnet »ægte kærlighed«, hvilket er et emne, 

som vi i projektgruppen vurderer, at de fleste kursister umiddelbart burde kunne ytre sig om. Derved 

skabes der indholdsmæssigt et afsæt for at fremme kursisternes deltagelse i undervisningen ved at 

øge det kommunikative behov gennem autentiske spørgsmål (Hart, 1997; Daryai-Hansen, 2018).   

 

Hvor lærebogen Litteraturhistorien – på langs og på tværs (Kjær-Hansen & Bertelsen, 2014) er for-

muleret med baggrund i en traditionel curriculumorienteret tilgang til undervisning i form af udfyld-

ningsopgaver karakteriseret ved videns- og dataspørgsmål, rummer en autentisk tekst som Sådan 

finder du ægte kærlighed (Olrik, 2016), som læringsressource, et mere virkelighedsnært perspektiv, 

der indholdsmæssigt virker mere faciliterende i forhold til at fremme den ægte deltagelse i undervis-

ningen i kraft af sin autenticitet, deltagerrelevans og måde at stille åbne autentiske spørgsmål på, 

hvorved der skabes rum for interaktion og dialog (Slot, 2007; Dysthe, 1997). 

 

5.2.3 Processtrukturen 

Hvor ovenstående afsnit har forsøgt at belyse, hvordan indholdsstrukturen for undervisningen på vok-

senuddannelserne i faget dansk som andetsprog er med til at materialisere målstrukturens rammesatte 

krav om aktiv deltagelse i undervisningen, vil følgende afsnit således belyse, hvorledes undervisning-

ens processtruktur er med til at påvirke kursisternes deltagelsesadfærd i det flerkulturelle klasserum 

(Jank & Meyer, 2015; Hiim & Hippe, 1993; Rander, 2018). Dette gøres ved at beskrive de forskellige 

undervisningstrin og metodiske linjeføringer i undervisningen med udgangspunkt i nedslag fra vores 

feltnoter (Bilag 1). 
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Til analyse af undervisningens processtruktur har vi således udarbejdet følgende to nedenstående situ-

ationsbeskrivelser for henholdsvis hf-enkeltfagsholdet og avu-holdet i faget dansk som andetsprog på 

baggrund af projektgruppens feltnoter fra nærværende speciales etnografiske feltarbejde. Således giv-

er nedenstående tekstboks 5.1 en situationsbeskrivelse fra undervisningen på hf-holdet og tekstboks 

5.2 en situationsbeskrivelse fra undervisningen på avu-holdet. 

 

 

Situationsbeskrivelse af processtrukturen på hf-holdet i faget dansk som andetsprog. 

 

Underviseren træder ind i undervisningslokalet, hvor de fremmødte kursister sidder på række og 

starter lektionen med at sige godmorgen, hvorefter dagsordenen skrives op på tavlen. Holdet arbej-

der med genren fædrelandssange. Efter at underviseren har gennemgået dagsorden bliver to kursis-

ter på skift bedt om at præsentere deres hjemlands nationalsang, som de har forberedt hjemmefra 

på et PowerPoint, der bliver fremvist foran resten af holdet. Efter hver præsentation stiller de øvrige 

kursister på eget initiativ spørgsmål til deres medkursist. Undervejs i præsentationerne opstår der 

tekniske problemer. En kursist går op for at hjælpe med at løse problemet. Da begge kursister har 

præsenteret deres hjemlands nationalsang afholdes der en pause på 5 minutter. Efter pausen skal 

der vælges to nye kursister, som skal holde oplæg om deres hjemlands nationalsang næste undervis-

ningsgang. 

Underviseren får øje på en af kursisterne, der sidder og tjekker Facebook på sin computer og siger 

herefter:” Du er vist på Facebook, så du holder oplæg næste gang. ” Alle på holdet griner med hin-

anden. 

Holdet skal starte op på et nyt emne: Eventyregenren. Underviseren beder kursisterne om at lave 

en fælles brainstorm på tavlen. Alle kursisterne bliver bedt om på skift at komme op til tavlen og 

skrive et stikord op. Underviseren går hen til en kursist, der ikke har været oppe ved tavlen endnu 

og siger:” Har du været oppe? ” Kursisten går herefter op til tavlen og skriver et stikord op på 

tavlen. Nogle kursister går flere gange op til tavlen og skriver stikord. 

Herefter skal kursisterne individuelt skrive hele sætninger med stikordene fra tavlen, hvorefter de 

skal bytte deres sætninger med deres sidemakker, som skal læse sætningerne højt og give feedback 

på, om hvorvidt de forstår sætningerne eller ej. Nogle af kursisterne bliver færdige med opgaven 

før de andre og begynder at snakke sammen på deres modersmål eller tjekke deres mobiltelefon. 

Da der er 15 minutter tilbage af undervisningen bliver holdet inddelt i grupper bestående af hver 

tre kursister. Gruppernes medlemmer sidder i forvejen ved siden af hinanden. Underviseren uddeler 

to ark papir med brikkerne til et ’puslespil’, der uddeles til hver gruppe. 
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Det første ark papir består af brikker med begreber om eventyrgenren. Det andet ark papir består 

af brikker med beskrivelser af begreberne på det første ark papir, som skal matches med hinanden. 

Brikkerne til puslespillet er ikke på forhånd klippet ud og kursisterne bliver ikke bedt om at klippe 

brikkerne ud (Bilag 5:1).  

5 minutter før dagens undervisning slutter pakker en kursist sine ting sammen, rejser sig op og 

siger:” Tak for i dag. ” En anden kursist rejser sig ligeledes op og siger:” Danke schön. ” 

 

 
Tekstboks 5.1: Situationsbeskrivelse af undervisningens processtruktur på hf-holdet (Bilag 1). 

 

 

 

Situationsbeskrivelse af processtrukturen på avu-holdet i faget dansk som andetsprog. 

 

Underviseren træder ind i undervisningslokalet og siger godmorgen til de fremmødte kursister, der 

sidder på række. Herefter skrives dagsordenen op på tavlen, hvorefter den bliver gennemgået af 

underviseren. 

Kursisterne får uddelt en tekst. Underviseren beder først kursisterne om at kigge på tekstens titel 

og illustration og fortælle, hvad de tror, den udleverede tekst handler om. Herefter skal kursisterne 

høre teksten blive læst højt. 

Efter at have hørt teksten blive læst højt, skal holdet arbejde med den i grupper. Underviseren siger 

til kursisterne på holdet:” Kender I noget, der hedder medbestemmelse? ” Underviseren forklarer 

ordet medbestemmelse til kursisterne og fortsætter:” Sidste gang valgte jeg grupper. I dag skal I 

være med til at bestemme, hvordan vi laver grupperne. ” Underviseren opstiller nogle forslag til 

gruppedannelsen. Kursisterne giver ingen feedback til underviseren, så til sidst bestemmer under-

viseren alligevel selv, hvordan grupperne dannes. Underviseren inddeler holdet i tremandsgrupper 

ved at tælle dem ud og forklarer kursisterne:” Grunden til at jeg vil have, at I er tre i en gruppe er, 

så alle får lov til at sige noget. ” 

Kursisterne finder sammen i deres gruppe. Underviseren ser, at to af grupperne sidder meget tæt 

på hinanden og beder dem om at placere sig med større afstand til hinanden. 

Kursisterne får udleveret et opgaveark til dagens tekst. Alle kursister tildeles det samme opgaveark. 

I gruppearbejdet indlægges en pause på 10 minutter, som grupperne selv må administrere. I Gruppe 
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1 sidder tre kursister med samme modersmål. De læser teksten højt på dansk og diskuterer spørgs-

målene på opgavearket på deres modersmål. I Gruppe 2 sidder tre kursister, der ikke har samme 

modersmål. Mens den ene i gruppen arbejder koncentreret med arbejdsopgaverne, kigger de to an-

dre kursister på deres telefon og går flere gange ind og ud af undervisningslokalet. Da det ene grup-

pemedlem i Gruppe 2 kommer tilbage til undervisningslokalet henvender denne sig til gruppe-

medlemmet, der arbejder koncentreret med opgaven:” Har du fundet ud af noget? ” De to kursister 

i Gruppe 2, som ikke laver noget, kigger på hinanden og siger lavmælt:” Der er 10 minutter tilbage. 

” 

Efter at have arbejdet i grupperne i over 1 time, beder underviseren kursisterne om at stoppe, finde 

tilbage på deres pladser og finde deres grammatikopgave frem. De sidste 10 minutter af dagens 

undervisning gennemgår holdet nogle grammatikopgaver i fællesskab, som kursisterne på forhånd 

er blevet bedt om at have løst hjemmefra. 

Dagens undervisning slutter ved at en del af kursisterne begynder at pakke deres ting sammen, så 

der opstår uro og småsnak og underviseren må råbe holdets hjemmeopgaver ud i undervisningslo-

kalet. ”Tak for i dag, ” siger en af kursisterne. 

 

 
Tekstboks 5.2: Situationsbeskrivelse af undervisningens processtruktur på avu-holdet (Bilag 1). 

 

Ifølge Jank og Meyer kan et undervisningstrin beskrives som en fase i undervisningsprocessen, der 

hver har en hovedfunktion (Jank & Meyer, 2015: 87-88). Således kan vi, på baggrund af de to ovenstå-

ende situationsbeskrivelser, udlede, at undervisningen på såvel hf-holdet som avu-holdet følger en 

»indledning-bearbejdning-opsamling« logik (figur 4.4), hvor begge undervisere indleder undervis-

ningen med at sige godmorgen til kursisterne efterfulgt af en fælles gennemgang af dagsordenen på 

tavlen. Herefter skiftes der til bearbejdning og fordybning i dagens tekst samt stillede opgaver enten 

gennem individuelt- par- eller gruppearbejde. Til sidst afrundes undervisningen på både hf- og avu-

holdet med en opsamling i plenum (Jank & Meyer, 2015). 

 

I forhold til den mængde af tid, der afsættes til den enkelte læringsaktivitet i undervisningens bear-

bejdningsfase, bemærker vi, hvordan en aktivitet som puslespillet (Bilag 5:1) kun tildeles i alt 10 mi-

nutter, hvilket vi vurderer som værende for lidt tid i forhold til aktivitetens omfang. Da brikkerne til 

puslespillet ikke på forhånd er klippet ud og der heller ikke afsættes tid til, at kursisterne selv kan 

klippe brikkerne på papirarkene ud, forsvinder idéen med puslespillet, hvorfor dets potentiale for at 

fremme kursisternes deltagelse i undervisningen ikke bliver indfriet i en tilstrækkelig grad. 

 

Vi bemærker desuden, hvordan nogle af kursisterne på hf-holdet i tekstboks 5.1 bl.a. begynder at tjek-

ke deres mobiltelefon, idet de er færdige før de andre på holdet. I forlængelse heraf bemærker vi 

således, hvordan kursisterne i ovenstående tekstboks 5.1 og 5.2 får de samme arbejdsopgaver og bliv-

er bedt om at arbejde på den samme måde. Grundet den store niveauspredning på såvel hf- som avu-

holdet, er det således vores vurdering, at den stigende aktivitet på mobiltelefonerne og derved mang-

lende deltagelse i undervisningen skyldes en kombination af manglende differentiering i forhold til 

læringsaktiviteternes sværhedsgrad samt arbejdsmetoder og den mængde af tid, der afsættes i forhold 
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hertil. Da sværhedsgraden, læringsaktiviteterne og arbejdsmetoderne er den samme uanset den enkel-

tes faglige niveau, vil kursister med en høj faglig selvvurdering således have tendens til kedsomhed, 

når den afsatte tid til læringsaktiviteten opleves som for lang, hvilket vi ser et eksempel på i tekstboks 

5.1. 

 

I forhold til undervisningens trin er det derfor vores vurdering, at der, i forhold til kursisternes del-

tagelse i undervisningen, ligger et problem i forhold til den mængde af tid, der afsættes til de enkelte 

faser kombineret med en manglende differentiering i forhold til de udleverede arbejdsopgaver. Såled-

es hæmmes graden af deltagelse i undervisningen blandt kursisterne med en høj faglig selvvurdering 

og hvis søgeproces bevæger sig mod den potenserede (figur 4.10), der er drevet af intensitet og tempo 

i undervisningen og hvor undervisningen opleves som kedelig, når der f.eks. afsættes for meget tid 

til at løse en given læringsaktivitet, der af den enkelte kursist vurderes som værende for let (Jank & 

Meyer, 2015; Hart, 1997; Ziehe, 1989). Dette kommer også til udtryk i følgende nedenstående ud-

drag fra et interview med en kursist fra henholdsvis avu-holdet (Informant 1) og en kursist fra hf-

holdet (Informant 2). 

 

” Jeg synes, at det er kedeligt. Undervisningen […] Jeg synes opgaverne er alt for 

nemme her. Vi skal bare snakke om en film, vi har set. Og tekstanalyse. ” (Bilag 3: 

Informant 1). 

 

”Det hmm… det kan være kedeligt […] Fordi jeg kan det meste. Undervisningen er 

alt for let. Vi har jo lært det før. ” (Bilag 3: Informant 2). 

 

Hvor ovenstående udsagn repræsenterer kursister, der har en høj faglig selvvurdering, ser vi omvendt 

i udtalelsen »Har du fundet ud af noget?« fra det ene gruppemedlem i Gruppe 2 i tekstboks 5.2 et ek-

sempel på, hvordan det, at en opgave opleves som for svær, kan føre til en negativ forventning om 

mestring, der ligeledes kan virke hæmmende for kursisternes deltagelse i undervisningen. Dette und-

erstøtter dels Marsh’ pointe om sammenhængen mellem et individs selvvurdering og mestringsfor-

ventninger, idet Informant 1 i ovenstående citat giver udtryk for en faglig selvvurdering i faget dansk 

som andetsprog, der ligger betydelig højere end vores vurdering af Informant 1’s faglige niveau i 

dansk (Manger, 2016; Rasmussen, 2019; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dels understøtter dette også 

sammenhængen i Atkinsons model (figur 4.3), hvor motivation skabes ved en moderat mestringsfor-

ventning, idet ovenstående nedslag i nærværende speciales empiriske datagrundlag viser, at en såvel 

høj som lav mestringsforventning i en given læringssituation virker hæmmende for kursisternes del-

tagelse i undervisningen (Imsen, 2008; Klampfer, 2015). 
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I forbindelse med vores fund i forhold til manglende differentiering i undervisningen, skal det dog 

nævnes, at underviseren på det observerede avu-hold er af en anden opfattelse. Således karakteriserer 

denne, i modsætning til os, sin egen undervisningspraksis som værende differentierende, hvilket 

fremgår af følgende nedenstående citat fra vores interview (Bilag 2).  

 

” Og så møder jeg dem (kursisterne, red.) netop der, hvor de er i deres respektive 

læreproces. For at imødekomme de forskellige faglige niveauer på holdet, prakti-

serer jeg konsekvent undervisningsdifferentiering i min undervisning. ” (Bilag 2: 

Underviser 2). 

 

En mulig årssagsforklaring i forhold hertil kan bl.a. skyldes forskelle i den måde, hvorpå vi koncep-

tualiserer begrebet undervisningsdifferentiering. Som det fremgår af nærværende undersøgelses figur 

4.5, kan man således differentiere sin undervisning på forskellige måder (Jank & Meyer, 2015: 80). 

Hvor vi i projektgruppen har fokus på begrebet med udgangspunkt i kriterier om differentiering, der 

vedrører valg af forskellige arbejdsmetoder, læringsaktiviteter samt måder at sammensætte grupper 

på ud fra en viden om den enkelte kursists faglige niveau samt erkendelsesinteresse, udleder vi, på 

baggrund af ovenstående ordlyd »møder jeg dem netop der, hvor de er i deres respektive læreproces« 

at den pågældende underviser definerer begrebet ud fra kriteriet om differentiering i forhold til den 

enkelte kursists læringsmål, altså en forventningsdifferentiering (Jank & Meyer, 2015). Dog har vi i 

projektgruppen svært ved at se, hvordan en differentiering i forhold til den enkeltes læringsmål i prak-

sis kan realiseres uden den nødvendige differentiering i forhold til metodiske valg vedrørende diffe-

rentiering af arbejdsformer og læringsaktiviteter.  

 

Foruden undervisningens trin, skelner Jank og Meyer også mellem undervisningens linjeføringer, når 

det kommer til undervisningens processtruktur (Jank & Meyer, 2015: 90-91). I begge situationsbe-

skrivelser, gengivet i tekstboks 5.1 og 5.2, indledes og opsamles undervisningen således med en me-

get lærerstyret styringslinje. I undervisningens bearbejdningsfase skifter styringslinjen til øget elev-

aktivitet. Som et didaktisk greb i undervisningen forsøger underviseren på avu-holdet i tekstboks 5.2 

at fremme deltagelsen i undervisningen ved i undervisningens indledning at give kursisterne medbe-

stemmelse i forhold til gruppesammensætningen. I nærværende situationsbeskrivelse udfordres dette 

dog af kursisternes tilbageholdenhed, hvorfor dette trin ender med at forblive lærerstyret (Jank & 

Meyer, 2015). 

 

Dernæst bemærker vi, hvordan undervisningens kommunikative linje følger en logik, der dels går fra 

det fortrolige til det fremmede og dels går fra en følelsesmæssig helhedsbetonet involvering af kur-

sisterne til en mere rationel-begrebsmæssig afklaring i forhold til det faglige stof. På hf-holdet ses 

dette i måden, hvorpå kursisternes forforståelse (det fortrolige) af emnet »eventyrgenren« aktiveres i 

den fælles brainstorm på tavlen for derefter at skrive sammenhængende sætninger med stikordene fra 

tavlen (rationel-begrebsmæssig afklaring) (tekstboks 5.1). På avu-holdet ses dette i måden, hvorpå 

kursisternes forforståelse af den udleverede tekst aktiveres ved at skulle forholde sig til, hvad man 

»tror« teksten handler om ud fra tekstens titel og illustration for herefter at arbejde mere tekstnært 
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ved at analysere teksten med de faglige begreber, der fremgår af den udleverede arbejdsopgave, hvor-

ved undervisningens stoflinje går fra det simple til det komplicerede (Jank & Meyer, 2015). 

 

Med afsæt i situationsbeskrivelserne fra henholdsvis hf-holdet (tekstboks 5.1) og avu-holdet (tekst-

boks 5.2) kan vi således udlede, at undervisningens handlingslinje, dvs. metodiske forløb, fører fra 

konkret udførte handlinger til mentale handlinger, der kan beskrives som en induktiv spiralformet 

proceslinje, hvor viden går fra det enkelte konkrete eksempel til det mere generelle og almene og 

hvor tematikkerne i undervisningen behandles på et stadigt højere niveau. Vores udledning af, at und-

ervisningen er opbygget efter en spiralformet proceslinje understøttes af udsagnet fra Informant 2 »Vi 

har jo lært det før« (Bilag 3, Informant 2), der således giver os indikationen af gentagelse i undervis-

ningen, hvilket ifølge forskningen som udgangspunkt er positivt i forhold til individers læring, så-

fremt denne gentagelse ikke blot anvendes som en mekanisk reproduktion af det samme og hvor det, 

der øves, ikke forandres. I forbindelse hermed sondrer forskningen derfor mellem den ikke-komplekse 

gentagelse og komplekse gentagelse, hvor sidstnævnte adskiller sig fra den ikke-komplekse gentag-

else ved at medtænke forandring som en grundlæggende kvalitet ved gentagelsen, hvori læringspo-

tentialet ligger (Komischke-Konnerup, 2018: 177-178; Raffnsøe, 2003: 270). Idet Informant 2 siger 

»Undervisningen er for let. Vi har jo lært det før« (Bilag 3, Informant 2), udleder vi således, at gentag-

elserne i den observerede undervisning ofte opleves som ikke-kompleks, hvilket kan hænge sammen 

med den enkelte kursists faglige selvvurdering som konsekvens af manglen på synlig læring. Derfor 

kan vi slutte, at en processtruktur, der af de lærende i høj grad bliver karakteriseret ved oplevelsen af 

ikke-komplekse gentagelser virker hæmmende for deltagelsen i undervisningen (Komischke-Konne-

rup, 2018; Raffnsøe, 2003). 

 

5.2.4 Socialstrukturen 

Som tidligere nævnt beskæftiger socialstrukturen sig med de interaktionsformer, der indgår i et lær-

ingsrum og som anvendes med det formål at sætte arbejdet med undervisningens indhold i gang, 

holde det i gang og føre det til et fornuftigt resultat (afsnit 4.3.4) (Jank & Meyer, 2015). Følgende af-

snit vil således, med udgangspunkt i ovenstående situationsbeskrivelser i tekstboks 5.1 og 5.2, under-

søge, hvordan socialstrukturen er med til at rammesætte kursisternes deltagelse i undervisningen i en 

flerkulturel klasserumskultur (Jank & Meyer, 2015). 

 

5.2.4.1 Undervisningens indre differentiering 

Som det fremgår af afsnit 5.1 består de observerede hold i nærværende undersøgelses empiriske felt 

af kursister, der udgør en heterogen gruppe i forhold til alder, køn, nationalitet, dansksproglige kom-

petencer, livsforløb og uddannelsesmæssige erfaringer, hvorfor deres forudsætninger for at deltage i 

undervisningen er forskellige (afsnit 5.1) (Kofoed & Paulsen, 2008; Jank & Meyer, 2015; Illeris & 

Berri, 2005). Gennem en spørgeskemaundersøgelse (Bilag 4), har vi således fået indblik i den ydre 

diversitet, som kursistgruppen på henholdsvis hf- og avu-holdet består af og på baggrund heraf, har 

vi således udarbejdet følgende nedenstående figur 5.7, der har til formål at illustrere den ydre diver-

sitet på holdene. 
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Figur 5.7: Den ydre diversitet i det empiriske felt (Bilag 4). 

 

Selvom Mellemøsten officielt ikke er en separat verdensdel, har vi, grundet væsentlige kulturelle for-

skelle mht. sprog, religion, værdier og normer, i ovenstående figur 5.7 valgt at adskille de mellemøst-

lige lande fra det øvrige Asien. Således er holdene sammensat af kursister, der repræsenterer 4 til 6 

forskellige verdensdele, hvoraf majoriteten primært består af kursister fra ikke-vestlige lande som 

Afrika og Mellemøsten i aldersgruppen 18 til 29 år. Således udgør gruppen af kursister i aldersgrup-

pen 40 til 45 år kun 13,6 pct. på avu-holdet og 9,5 pct. på hf-holdet. Som tidligere nævnt i afsnit 5.1.1 

og 5.1.2 har 59 pct. af kursisterne på avu-holdet og 71,4 pct. af kursisterne på hf-holdet ikke en 

uddannelse med fra sit hjemland. 

 

At gruppen af kursister på henholdsvis hf- og avu-holdet udgør en heterogen gruppe, skaber således 

på den ene side gode betingelser for at dyrke en mere mangfoldig og inkluderende kultur, hvilket 

også fremgår af følgende nedenstående citat fra en af kursisterne på hf-holdet, der således beskriver 

sin oplevelse med undervisningen på hold med og uden etniske danske kursister på følgende måde. 

 

” Det er nemmere for mig at stille spørgsmål til underviseren, når vi alle sammen 

er udlændinge. Jeg har været på et hold med danskere, men det var meget svært. 

Jeg var bange for, at de syntes jeg forstyrrede, fordi jeg stiller mange spørgsmål, 

når jeg ikke forstår […] Jeg vil ikke stille en masse spørgsmål, som de andre synes 

er dumme og forstyrrer. ” (Bilag 1: 140-146). 
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Som det fremgår af ovenstående citat, føler kursisterne sig mere inkluderet i det læringsrum, hvor 

fællesnævneren er »udlænding« end på de hold, hvor der også er kursister med en etnisk dansk bag-

grund, som bliver undervist. Ovenstående artikulerer således en antagonisme mellem »udlændinge« 

(indgruppen) og »danskere« (udgruppen) og hvor kursisten i ovenstående citat, til nodalpunktet »ud-

lænding«, får skabt en ækvivalenskæde bestående af tegn som »dumme spørgsmål«, »forstyrrer« og 

»ikke forstår«, der har en negativ konnotation. Dermed får kursisten bag ovenstående citat italesat en 

favorisering af udgruppen, hvilket ifølge Jost og Elsback er kendetegnende adfærd blandt individer, 

der definerer sig selv som en del af en lavstatusgruppe (afsnit 4.4.2) (Jost & Elsback, 2001). I forlæng-

else heraf udtaler en af underviserne fra nærværende undersøgelses etnografiske feltarbejde følgende. 

 

” Jeg ønsker at opnå et klasserum, hvor mange taler og forsøger at deltage fagligt. 

Mange kursister har svært ved at åbne munden i undervisning i andre fag, hvor der 

er overvejende kursister med dansk som modersmål. ” (Bilag 2: Underviser 1). 

 

På baggrund af ovenstående kan vi således udlede, at mange af kursisterne med et flersprogligt 

repertoire ofte har en lav selvvurdering, når de befinder sig i et klasserum, hvor kursistsammensæt-

ningen i overvejende grad består af etniske danskere, idet de tager det som en selvfølge at denne kur-

sistgruppe er meget dygtigere end dem selv, hvilket påvirker motivationen for at deltage i undervis-

ningen negativt. 

 

Omvendt består både hf- og avu-holdet af målrettede kursister og af kursister, der er skoletrætte, hvor-

for holdenes heterogenitet på den anden side også kan give udfordringer i forhold til undervisningens 

sociale arkitektur, når det kommer til at skulle fremme kursisternes deltagelse i undervisningen. Af 

nærværende speciales feltnoter fremgår således følgende nedenstående citat fra en af kursisterne på 

hf-holdet. 

 

” Jeg kan bedst lide at arbejde individuelt, da det giver mig rigtig meget. Jeg har 

prøvet at arbejde i grupper, men jeg synes, at det er spild af min tid, da mange ikke 

laver ret meget og sidder og tjekker deres beskeder på mobil eller på Facebook. 

Det er måske ikke pænt at sige, men vi er også på forskellige sprogniveauer her på 

holdet og nogle gange bliver det svært for mig at forstå dem, der ikke kan formulere 

sig godt. Så jeg får mere ud af at arbejde alene. ” (Bilag 1: 510-514).  

 

Som det fremgår af ovenstående citat, påvirker det kursisternes motivation for at deltage i undervis-

ningen negativt, når de skal samarbejde med nogle, hvor ambitions- og niveauforskellene er meget 

tydelige. Dette kommer også til udtryk i det gruppesamarbejde, der finder sted på avu-holdet i Gruppe 

2 i tekstboks 5.2, hvor en manglende ansvarsfordeling af arbejdsopgaverne fører til en rolleoverbe-

lastning af det ene medlem i gruppen, der således både tildeles rollen som informations-, ressource- 

og problemløser som konsekvens af de øvrige medlemmers ikke-deltagende rolleadfærd, hvilket ska-

ber et svagt gruppesammenhold, som påvirker produktiviteten af gruppens arbejde negativt (Kauf-

mann & Kaufmann, 2008). 
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I relation til undervisningens socialstruktur refererer begrebet social loafing til princippet om, at jo 

flere, der arbejder sammen om en gruppeopgave des mindre bliver bidragene fra det enkelte medlem 

i en gruppe, hvilket kan være en kilde til frustration, der kan føre til en reduktion af motivationen for 

at deltage (Kaufmann & Kaufmann, 2008), hvorfor man i den observerede undervisning bl.a. prakti-

serer arbejde i små grupper. 

 

” Undervisningen er en kombination af at arbejde alene og gruppearbejde i mindre 

grupper, som giver den enkelte mulighed for at yde en aktiv indsats i gruppen. ” 

(Bilag 2: Underviser 2). 

 

I forbindelse hermed kan ovenstående eksempel med Gruppe 2 i tekstboks 5.2 være med til at udfor-

dre eller nuancere teorien om social loafing, idet der i nærværende undersøgelses situationsbeskrivel-

ser ikke gøres brug af store grupper, som gør det nemt for nogle kursister at gemme sig, men tværti-

mod gøres brug af små tremandsgrupper, hvis størrelse af underviseren begrundes med »Så alle får 

lov til at sige noget« (Tekstboks 5.2). Ud fra nærværende undersøgelses fund, skyldes adfærden social 

loafing blandt nogle af kursisterne på hf- og avu-holdene altså ikke umiddelbart gruppernes størrelser. 

Ved at se på undervisningens indre differentiering (figur 4.5) bemærker vi dog, hvordan sammensæt-

ningen af grupperne i den konkret situerede kontekst foretages ud fra tilfældigheder ved enten at tælle 

kursisterne ud i grupper eller ved at sætte kursisterne sammen med nogle, som de i forvejen sidder 

ved siden af; i stedet for at sammensætte grupperne ud fra f.eks. en didaktisk differentiering (lærings-

mål og arbejdsmetoder) eller en personlig differentiering (præstationsevne og behov for støtte). Der-

med kan vi således også udlede, at fænomenet social loafing ikke udelukkende afhænger af en grup-

pes størrelse, men også afhænger af hvilke principper, der ligger bag sammensætningen af grupperne 

(Jank & Meyer, 2015). 

 

5.2.4.2 Undervisningens ydre differentiering 

Som det fremgår af situationsbeskrivelserne i tekstboks 5.1 og 5.2 består undervisningens ydre diffe-

rentiering af varierende arbejdsformer. Således følger undervisningens trin, som tidligere nævnt, en 

»indledning-bearbejdning-opsamling« logik, hvor holdene arbejder i plenum i indlednings- og op-

samlingsfasen og skiftevis arbejder individuelt, i grupper eller i par i undervisningens bearbejdnings-

fase (Jank & Meyer, 2015). I forbindelse hermed har vi spurgt ind til hvilke arbejdsformer, kursisterne 

på hf- og avu-holdene foretrækker, hvilket ses illustreret nedenfor i figur 5.8. 
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Figur 5.8: Kursisternes foretrukne arbejdsformer på avu og hf-enkeltfag (Bilag 4). 

 

Af ovenstående figur 5.8 fremgår det, at en overvægt af kursisterne på både hf og avu-holdene bedst 

kan lide arbejdsformer, der indebærer interaktion mellem kursist-underviser, hvilket bl.a. kan skyldes, 

at mange af de kursister, der indgår i nærværende speciales etnografiske feltarbejde kommer fra lande 

med mere autoritære og monologiske skolesystemer. I forlængelse heraf udtaler underviseren på avu-

holdet følgende. 

 

” Mange af dem vil gerne have tingene serveret for dem. Men jeg har et princip om, 

at de skal lære selv at finde svarene. F.eks. skulle de lave en tekstanalyse. Og så 

spurgte mange af dem, om jeg ikke kunne skrive analysen for dem og så kunne de 

læse den og gemme. Men jeg fortalte dem, at det ikke er sådan, at man lærer. De 

skal selv finde svarene. ” (Bilag 1: 893-897).  

 

Jf. ovenstående citat efterspørger mange af kursisterne således en udenadslæren, hvor underviseren 

giver dem det rigtige svar på forhånd, som de så lærer udenad inden eksamen, hvilket er med til at 

understøtte vores påstand om det autoritære skolesystems indflydelse på, hvilken arbejdsform, kur-

sisterne foretrækker i undervisningen. 

 

Afslutningsvist bemærker vi dog den markante forskel, der er mellem hf- og avu-holdet, når det kom-

mer til kursisternes forhold til gruppearbejde og individuelt arbejde. Således foretrækker kursisterne 

på avu-holdet gruppearbejde i langt højere grad end kursisterne på hf-holdet, der omvendt har flere 

kursister, som helst vil arbejde individuelt, hvilket underviseren på det observerede hf-hold bekræfter 

i følgende nedenstående udtalelse. 

 

” Bemærkelsesværdigt mange kursister vil gerne have, at læreren holder foredrag. 

Der er ofte en vis modstand mod gruppearbejde, og en vis mistro kursisterne imel-

lem forstået sådan, at hvis en kursist forklarer en anden kursist noget, så vil den 

anden kursist alligevel lige spørge læreren også for lige at være sikker – så jeg 

bruger pararbejde en del, hvor de dels arbejder sammen med en medkursist de 

kender i forvejen og har tillid til. ” (Bilag 2: Underviser 1). 
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Denne forskel kan bl.a. skyldes, at motivationen i undervisningen blandt kursisterne på hf-holdet i 

højere grad er drevet af præstationsorienteringen (figur 4.2) end den er blandt kursisterne på avu-

holdet, idet hf-kursisternes karakterer og resultater har stor indflydelse på deres mulighed for at søge 

ind på en videregående uddannelse (Rasmussen, 2019). Dette underbygges ved, at 81 pct. af hf-kur-

sisterne i nærværende speciales spørgeskemaundersøgelse svarer, at de foretrækker en lærerstyret 

undervisning, hvilket ovenstående citat også er med til at bekræfte. 28 pct. svarer, at de kan lide, når 

undervisningen giver dem mulighed for at tænke selv og være kreativ (Bilag 4). Dette giver en indi-

kation af, at kursisterne på hf-holdet er mere fokuseret på at svare rigtigt end på at forholde sig und-

ersøgende og nysgerrigt i en mestringssituation, hvilket er kendetegnende ved den præstationsorien-

terede motivation og som bl.a. kan føre til en klasserumskultur, der hæmmer deltagelsen i undervis-

ningen blandt de fagligt svageste kursister (Jackson, 2006; Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010). 

 

I forlængelse heraf svarer kun 24 pct. af kursisterne på hf-holdet, at de kan lide, når de er sammen 

med deres klassekammerater, hvorimod svarprocenten blandt kursisterne på avu-holdet er 45,5 pct., 

hvilket giver os indikation af, at kursisternes motivation på hf-holdet i langt mindre grad er relations-

orienteret, dvs. drevet af at ’høre til’ i skolen (figur 4.2), sammenlignet med kursisterne på avu-holdet. 

Set ud fra et sociokulturelt læringsperspektiv finder vi det således problematisk i forhold til især hf-

kursisternes læring, at deres relationsorientering og lyst til gruppearbejde er så lav, idet forskning vi-

ser, at relationen, samarbejdet og tilhørsforholdet til klassekammeraterne er væsentlig i forhold til 

læringen og trivslen i skole- og uddannelsesmæssige sammenhænge (Rasmussen, 2019; Wahlgren, 

2010; Jackson, 2006). Ligeledes finder vi kursisternes modstand mod gruppearbejde problematisk i 

forhold til deres videre forløb i det danske uddannelsessystem, hvor denne arbejdsform er den domi-

nerende. I forbindelse hermed viser tidligere evalueringsrapporter, at der i Danmark er problemer 

med at fastholde personer med en minoritetsbaggrund i det danske uddannelsessystem, idet den dan-

ske samarbejdsorienterede uddannelseskultur kan være en hård udfordring for dem, der ikke på sam-

me måde er vant til at arbejde så meget i grupper, som man gør det i en dansk uddannelsesmæssig 

kontekst (EVA, 2015). 

 

Ifølge professor i pædagogisk psykologi, Lene Tanggaard, har undervisere en afsmittende effekt på 

deres elever. Det betyder, at hvis man som underviser tør eksperimentere og prøve nye ting af i 

undervisningen og ikke er bange for at begå fejl, så får man også elever, der tør det samme. Omvendt 

vil undervisere, der ikke tør at eksperimentere og begå fejl, skabe elever, der er bange for at fejle og 

som derved mister modet til at eksperimentere (Sørensen, 2013: 107-108). I forbindelse hermed ud-

taler underviseren på hf-holdet følgende. 

 

” Jeg forsøger at variere arbejdsformerne, hvilket er svært når man ikke er så 

frygtelig pædagogisk kreativ […] Udfordringen er, at nå op på et tilstrækkeligt 

sprogligt for fagligt niveau som hedder dansk A. ” (Bilag 2: Underviser 1).  

 

At kursisterne på hf-holdet er meget præstationsorienterede og meget fokuserede på ikke at svare for-

kert, kan således også skyldes underviserens egne manglende evner i forhold til at eksperimentere og 

turde begå fejl i undervisningen, idet underviseren i ovenstående udsagn giver udtryk for selv at være 
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meget fokuseret på undervisningens kvalifikationsdomæne i forhold til at kunne leve op til de formelt 

fastsatte krav, hvilket således har en afsmittende effekt i forhold til kursisternes deltagelsesadfærd 

(Biesta, 2011; Biesta, 2014).  

 

Som tidligere nævnt, er de anvendte læringsressourcer, der indgår i undervisningen, ifølge The Con-

textual Model of Learning (figur 4.1) og set ud fra et sociokulturelt læringsperspektiv, kontekstbund-

et, hvorfor vi finder det interessant at se på de beskrevede læringsressourcer i henholdsvis afsnit 

5.2.2.1 og 5.2.2.2 i brug, da det er her man kan se, hvordan en læringsressource kan fungere fremmen-

de eller hæmmende i forhold til aktiv deltagelsesadfærd i undervisningen (Falk & Dierking, 2013). 

Dette vil således blive belyst i følgende nedenstående afsnit vedrørende undervisningens handlings-

struktur (Jank & Meyer, 2015).  

 

5.2.5 Handlingsstrukturen 

Jf. afsnit 4.3.5 handler undervisningens handlingsstruktur i Jank og Meyers strukturmodel for under-

visning (figur 3.1) om, hvilke læringsaktiviteter og produkter, der kommer ud af undervisningen (Jank 

& Meyer, 2015). I nærværende undersøgelse har vi gennem vores etnografiske feltarbejde haft adgang 

til at studere handlingsstrukturen i en undervisningskontekst, hvor kursisterne har et flersprogligt re-

pertoire, hvorfor de aktiviteter og samarbejdsformer, der indgår i undervisningens handlingsstruktur 

kan opleves som grænseoverskridende, grundet usikkerhed omkring bl.a. udtale (Rander, 2018). I 

forbindelse hermed udtaler den ene af underviserne følgende. 

 

” Sproget kan til tider være den største udfordring for dem til at komme frem med 

og tilkendegive deres holdninger både mundtligt og skriftligt. Irritation og frustra-

tioner pga. manglende sprog kan tit observeres i deres ansigter. ” (Bilag 2: Under-

viser 2).  

 

Nedenstående analyse af undervisningens handlingsstruktur, vil således, med afsæt i læringsressour-

cerne fra afsnit 5.2.2, belyse, hvordan disse i brug enten virker hæmmende eller fremmende i forhold 

til kursisternes deltagelse i undervisningen. 

 

5.2.5.1 Den ikke-didaktiserede læringsressource i brug 

På det observerede avu-hold skulle kursisterne bl.a. arbejde med kronikken Sådan finder du ægte 

kærlighed (figur 5.6) (Olrik, 2016), der er nærværende undersøgelses eksempel på en ikke-didakti-

seret læringsressource i brug (Rander, 2018; Drotner, 2007; Hansen, 2012). I forbindelse hermed har 

vi således udarbejdet følgende nedenstående situationsbeskrivelse i tekstboks 5.3, der har til formål 

at beskrive den ovenfornævnte læringsressource i brug med henblik på analyse heraf i forhold til und-

ervisningens handlingsstruktur. 
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Situationsbeskrivelse af læringsressource i brug på avu-holdet i faget dansk som andetsprog. 

 

Kursisterne på avu-holdet skal arbejde med kronikken Sådan finder du ægte kærlighed af Jakob 

Olrik. Forinden har de selv læst teksten derhjemme. Herefter er teksten blevet vist på whiteboardet 

i undervisningslokalet, mens underviseren har læst teksten højt for kursisterne og forklaret udvalgte 

vendinger og begreber, som kunne give forståelsesproblemer for kursisterne. Inden dagens fortsatte 

arbejde med teksten, har kursisterne dagen forinden fået stillet følgende to spørgsmål: 

 

1. Hvad tror du kan være årsagerne til, at så mange ægteskaber (46 pct.) ender i skilsmisse? 

2. Hvorfor tror du, at flest bliver skilt i ægteskabets sjette år? 

 

Underviseren spørger ud på holdet:” Hvorfor tror I, at 46 pct. af alle ægteskaber ender i skilsmisse? 

” En af kursisterne besvarer underviserens spørgsmål ud fra sine erfaringer som au pair i en dansk 

værtsfamilie. 

Underviser:” Hvorfor bliver man trætte af hinanden? ” En del af de kvindelige kursister rækker 

hånden op for at deltage i diskussionen og underviseren begynder at henvende sig til nogle af de 

mandlige kursister. ”Hvad tror du? ” understreger underviseren over for kursisterne. Herefter be-

gynder flere kursister at byde ind i diskussionen. Ikke alle rækker hånden op. De kvindelige kur-

sister lægger skyld over på det mandlige køn i deres argumentation og de mandlige kursister lægger 

meget skyld over på det kvindelige køn i deres argumentation. ”Jeg tror, at vi skal dele klassen op 

i mænd og kvinder, ” siger underviseren mens alle på holdet griner. 

Undervejs i diskussionen afholdes en pause på 10 minutter. Underviseren snakker lidt med en grup-

pe kursister. ” Det vigtigste er at sige sin mening og begrunde sin mening. Det er ikke vigtigt, om 

det er rigtigt eller forkert, ” forklarer underviseren til nogle kursister. 

Efter pausen rækker en af kursisterne hånden op for at stille et opfølgende spørgsmål til diskus-

sionen om skilsmisse. ” Tænker I anderledes om skilsmisse efter I kom til Danmark i forhold til da 

I var i jeres hjemland? ” spørger kursisten. Underviseren starter med selv at fortælle om sin egen 

holdningsændring i forhold til kønsrollemønstre efter at underviseren selv kom til Danmark. Heref-

ter byder andre kursister ind med egne eksempler.  

 

 
Tekstboks 5.3: Situationsbeskrivelse af læringsressource i brug på avu-holdet (Bilag 1). 

 

I ovenstående situationsbeskrivelse arbejder kursisterne med en ikke-didaktiseret læringsressource i 

form af en kronik, hvis tema »skilsmisse« omhandler noget universalt og som vi i projektgruppen 

derfor antager, at de fleste på holdet vil kunne forholde sig til og ytre noget om, hvorfor projekt-

gruppen vurderer ovenstående læringsressource som værende en autentisk tekst, hvis tema har rele-

vans i forhold til kursisternes livsverden, hvilket kommer til udtryk i det øgede kommunikative behov 

blandt kursisterne i ovenstående tekstboks 5.3 (Daryai-Hansen, 2018). 
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Ifølge den pågældende underviser indgår dette som et bevidst valg i den pædagogiske praksis i forhold 

til at fremme kursisternes aktive deltagelse i undervisningen, hvilket fremgår af følgende nedenstå-

ende udtalelse fra vores interview.  

 

” Jeg sætter kursisterne i centrum, for det er dem, der skal lære. Undervisningen 

skal omhandle/indeholde temaer/emner, der er interessante og relevante for dem. 

” (Bilag 2: Underviser 2).  

 

Ved hjælp af manipuleret deltagelse i klassediskussionens indledende fase, hvor underviseren selv 

må udpege nogle af de mandlige kursister, udvikler dette sig gradvist til ægte deltagelse blandt kur-

sisterne (Hart, 1997; Daryai-Hansen, 2018). 

 

Desuden bliver diskussionen i ovenstående situationsbeskrivelse genoptaget efter pausen, idet en kur-

sist stiller et opfølgende spørgsmål fælles på holdet »Tænker I anderledes om skilsmisse efter I kom 

til Danmark i forhold til da I var i jeres hjemland?«, hvilket giver os indikationen af, at indholdet i 

læringsaktiviteten opleves som interessant og meningsfuldt i forhold til kursisternes livsverden, hvil-

ket vi således kan se har en fremmende effekt i forhold til deltagelsesgraden i undervisningen. I for-

længelse heraf bemærker vi desuden, hvordan der i ovenstående situationsbeskrivelse gøres brug af 

Dysthes autentiske spørgsmål, der således ligeledes virker fremmende for den dialogiske undervis-

ning og deltagelsesgraden, idet kursisternes forskellige meninger er med til at udfordre hinandens 

perspektiver. I ovenstående tekstboks 5.3 bliver indtagelsen af de forskellige kønspositioner således 

en form for katalysator i forhold til diskussionens fremdrift (Dysthe, 1997; Ulstrup & Jeppesen, 2010; 

Hart, 1997). 

 

Til at illustrere den sammenhæng, som vi kan udlede ud fra en analyse af undervisningens handlings-

struktur i forhold til at fremme kursisternes deltagelse i undervisningen, har vi således, på baggrund 

af ovenstående, udarbejdet følgende nedenstående figur 5.9. 

 
Figur 5.9: Elementer i undervisningen, der fremmer kursistdeltagelsen. 
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Således ser vi en sammenhæng mellem den ægte deltagelse i undervisningen og læringsaktiviteter 

med et deltagerrelevant indhold, der foregår i samspil med andre og som inddrager deltagernes egne 

perspektiver. Med afsæt i Atkinsons model (figur 4.3) kan denne sammenhæng i ovenstående figur 

5.9 forklares med, at læringsaktiviteter med et deltagerrelevant indhold, der inddrager deltagernes eg-

ne perspektiver, tager afsæt i en balance mellem den enkelte kursists perceived probability of success 

og subjective difficulty level (Imsen, 2008; Klampfer, 2015). 

 

Desuden vil kursister med et flersprogligt repertoire, som tidligere nævnt, ifølge andetsprogsforsker-

ne Cummins og Early investere mere af sig selv i læreprocessen, når disse føler sig anerkendt som et 

flersprogligt individ, hvilket det opfølgende kursistspørgsmål i tekstboks 5.3 bl.a. er med til at skabe, 

idet dette spørgsmål beder kursisterne på holdet om at forholde sig til deres måde at tænke på i hjem-

landet sammenlignet med deres måde at tænke på i Danmark (Rander, 2018; Norton Peirce, 1995). I 

forlængelse heraf viser undersøgelser, at deltagerrelevante emner-, tekster og opgaver kan fremkalde 

et kommunikativt behov, der giver individer lyst til at udtrykke egne tanker, følelser og holdninger, 

hvilket vores fund i ovenstående figur 5.9 er med til at bekræfte (Daryai-Hansen, 2018; Hansen, 2012; 

Brodersen, 2013). 

 

5.2.5.2 Den didaktiserede læringsressource i brug 

På det observerede hf-hold skal kursisterne arbejde med den litterære periode Romantikken. I forbind-

else hermed inddrages lærebogen Litteraturhistorien – på langs og på tværs (figur 5.5) (Kjær-Hansen 

& Bertelsen, 2014) og er således nærværende undersøgelses eksempel på en didaktiseret læringsres-

source i brug (Rander, 2018; Drotner, 2007; Hansen, 2012). Med udgangspunkt i nedslag fra nærvær-

ende speciales feltnoter (Bilag 1), har vi således udarbejdet følgende nedenstående situationsbeskri-

velse i tekstboks 5.4, der har til formål at beskrive ovenfornævnte læringsressource i brug. 

 

 

Situationsbeskrivelse af læringsressource i brug på hf-holdet i faget dansk som andetsprog 

 

Kursisterne på hf-holdet skal arbejde med den litterære periode Romantikken. Forinden har de haft 

et forløb om eventyrgenren (Tekstboks 5.1). Først skal kursisterne individuelt lave flow-skrivning 

i 10 minutter, hvor de skriver løs om den litterære periode. Derefter skal de sætte ring om nøgleord-

ene i deres tekst og på skift skrive deres nøgleord op på tavlen. 

Underviseren forsøger at samle op på den viden, som kursisterne har om Romantikken og fortæller 

holdet, at det er en god idé, at bruge hurtigskrivning, brainstorm og organisering af de skrevne ord, 

når man skal i gang med at skrive en tekst eller en eksamensopgave. 

Kursisterne får lærebogen Litteraturhistorien – på langs og på tværs, som de skal læse i. 

En kursist går ind på Wikipedia for at søge på Romantikken og Det Moderne Gennembrud. 

Underviseren gennemgår Romantikken oppe på tavlen via et PowerPoint på 29 slides (Bilag 5:3). 

Undervejs stiller underviseren spørgsmål til kursisterne som ”kender I det? ” og ” har I hørt om 

det? ” 

En kursist tager et billede af tavlen, idet underviseren forklarer ved at tegne på tavlen. 

Underviser:” Hvad siger klokken egentlig? ” 
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Kursist:” Den siger tak for pause. ” 

Underviser:” Nej, vi kan godt nå lidt endnu. ” 

Efter frokostpausen på 30 minutter gennemgår underviseren resten af sit PowerPoint. Derefter skal 

kursisterne sætte sig sammen to-og-to eller tre-og-tre, hvorefter de får udleveret et opgaveark med 

udvalgte citater om Universalromantikken fra bogen Litteraturens veje (Fibiger & Lütken, 2012). 

Underviseren beder kursisterne om at snakke sammen om, hvordan de udvalgte citater fra Littera-

turens veje passer til eventyret Klods Hans af H.C. Andersen, som kursisterne har læst i forbindelse 

med det forrige forløb om eventyrgenren (Bilag 5:2). 

Imens kursisterne arbejder, går underviseren rundt i undervisningslokalet. Underviseren spørger to 

af kursisterne, hvordan det går med opgaven. 

En af kursisterne sidder med sin mobiltelefon, skriver beskeder og kigger på Facebook. Tre andre 

kursister, der arbejder sammen, sidder og laver sjov med hinanden. 

Underviseren kigger ud på holdet og spørger:” Har I givet op? Var det svært at læse? ” 

Kursisterne svarer:” Ja. ” 

Underviseren:” Det var også meningen. I skal lære at læse de her tekster. Det kan godt være, at I 

ikke forstår det, men så kommer man til undervisningen, hvor vi gennemgår teksten, så I kommer 

til at forstå det. ” 

Til sidst gennemgår holdet i fællesskab opgaven, hvorefter undervisningen afsluttes.  

 

 
Tekstboks 5.4: Situationsbeskrivelse af læringsressource i brug på hf-holdet (Bilag 1). 

 

I nærværende speciales afsnit 5.2.2.1 nåede vi frem til, hvordan Litteraturhistorien – på langs og på 

tværs i sin umiddelbare form ikke virkede understøttende i forhold til at fremme kursisternes aktive 

deltagelse i undervisningen, grundet sin måde at formidle viden på, idet dets læringsaktiviteter består 

af en række arbejdsspørgsmål, der kan karakteriseres som lukkede videns- og dataspørgsmål (Hart, 

1997; Dysthe, 1997; Ulstrup & Jeppesen, 2010). Men som det fremgår af situationsbeskrivelsen i 

ovenstående tekstboks 5.4, anvender underviseren udelukkende lærebogens tekstmateriale og ikke de 

medfølgende arbejdsspørgsmål, hvormed der i stedet sker en redidaktisering af den didaktiserede lær-

ingsressource (Hansen, 2012). 

 

I undervisningens indledningsfase aktiveres kursisternes forforståelse af emnet gennem flowskriv-

ning. Herefter sker der en bearbejdning af kursisternes egen tekstproduktion, idet de individuelt skal 

sætte ring om nøgleordene i deres producerede tekst, der via opsamling fælles på holdet bliver videns-

delt i et socialt samspil (Hansen, 2012). 

 

Da kursisterne har læst om Romantikken i lærebogen Litteraturhistorien – på langs og på tværs gen-

nemgår underviseren den litterære periode via et PowerPoint på 29 slides (Bilag 5:3). En måde, hvor-

på underviseren i ovenstående tekstboks 5.4 forsøger at inddrage kursisterne er således ved at stille 

det, som Dysthe kalder autentiske spørgsmål som f.eks. »Kender I det?« og »Har I hørt om det?« 
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I forbindelse med underviserens PowerPoint oplæg om Romantikken, bemærker vi også, hvordan en 

af kursisterne på et tidspunkt siger »Den (klokken, red.) siger tak for pause«, hvilket giver os indi-

kationen af, at der, hos kursisterne med en potenseret søgeproces, er for lidt intensitet og for meget 

stillesiddende læringsaktivitet i undervisningens handlingsstruktur, hvorfor der blandt kursisterne 

ytres behov for at kunne rejse sig op og holde en pause (Ziehe, 1989). 

 

I den sidste del af ovenstående situationsbeskrivelse skal kursisterne i par eller i grupper sammenligne 

nogle udvalgte citater om Romantikken fra bogen Litteraturens veje (Bilag 5:2) med eventyret Klods 

Hans af H.C. Andersen, som kursisterne tidligere har arbejdet med. Her bemærker vi, hvordan flere 

af kursisterne enten kigger på deres mobiltelefon eller sidder og laver sjov med hinanden som reaktion 

på, at de finder den stillede læringsaktivitet for svær. Til underviserens spørgsmål om, hvorvidt opga-

ven er for svær, giver kursisterne i ovenstående tekstboks 5.4 således også eksplicit udtryk for en lav 

grad af mestringsforventning grundet opgavens sværhedsgrad, hvilket kan forklare den lave grad af 

handlingstendens blandt flere af kursisterne i ovenstående situationsbeskrivelse (Bandura, 1997; 

Imsen, 2008; Klampfer, 2015). 

 

Når en række aktiviteter indgår i et længere forløb, der sigter mod at opnå bestemte faglige mål, taler 

man om, at forløbet er materialiseret i et læringsdesign. I forbindelse hermed sondres der mellem tre 

typer af læringsdesign: 1) Et instruktivt læringsdesign, 2) Et forklarende læringsdesign og 3) Et eks-

plorativt læringsdesign (Hansen, 2012). Det instruktive læringsdesign viser sig i en læs-forstå-besvar-

struktur. Det forklarende læringsdesign iscenesættes gennem aktiviteter, der formuleres i forhold til 

faserne forberedelse, undersøgelse og efterbehandling. Det eksplorative læringsdesigns potentiale er 

at det kan styrke det selvstændige arbejde med at finde, analysere, producere og fremlægge viden, 

hvormed det faglige stof foreligger som en åben ressource, der skal undersøges, eksperimenteres med 

og fordybes i (Hansen, 2012: 57-62). Da undervisningen på de observerede hf- og avu-hold i nærvær-

ende speciale følger en »indledning-bearbejdning-opsamling« logik uden at læringsaktiviteterne 

hverken kan betegnes som værende af en læs-forstå-besvar-struktur eller af eksperimenterende karak-

ter, kan vi således udlede, at den observerede undervisning baserer sig på et forklarende læringsde-

sign. I forhold til at fremme kursisternes deltagelse i undervisningen, ser vi i projektgruppen dog et 

potentiale i det eksplorative læringsdesigns måde at skabe motivation og deltagelse på i undervisning-

en gennem dets mere undersøgende og eksperimenterende tilgang til læring, hvis styrke er udvik-

lingen af kursisternes evne til selvstændigt arbejde samt producering af viden og fremlæggelse heraf, 

der bl.a. er en af udfordringerne i et klasserum, hvor størstedelen kommer med erfaringer fra et mono-

logisk og autoritært skolesystem.  

 

5.2.6 Delkonklusion 

På baggrund af ovenstående analyse af, hvilke krav om deltagelse i undervisningen, der stilles til kur-

sisterne på hf og avu, kan vi således konkludere, at der i forbindelse hermed overordnet set sondres 

mellem to forskellige former for deltagelseskrav til undervisningen, der i nærværende speciale ind-

deles efter Arnstein og Harts begreber om symbolsk deltagelse, dvs. synlig optræden og passiv lær-

ingstilegnelse og ægte deltagelse, dvs. interaktion, hvor læringstilegnelsen sker på baggrund af med-

bestemmelse og samspil med andre i undervisningen og hvor vi i nærværende speciale arbejder ud 
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fra en forståelse af deltagelse som aktivt engagement i sociale fællesskaber, altså ægte deltagelse, i 

forbindelse med vores undersøgelsesarbejde af, hvordan man kan fremme deltagelse i undervisningen 

i en flerkulturel klasserumskultur (Hart, 1997; Wenger, 2004).  

 

I forhold til undervisningens målstruktur fokuserer formålsparagraffen primært på kravet om det Arn-

stein og Hart betegner som ægte deltagelse i undervisningen, idet der med formuleringer som »Udvik-

le evne til selvstændighed, samarbejde og sans for at opsøge viden« lægges vægt på videnskabelse 

gennem aktiv interaktion i samspil med andre. Omvendt fokuserer studie- og ordensreglerne primært 

på at formulere kravet om symbolsk deltagelse, altså mødepligt (Retsinformation, 2017; Studie- og 

ordensregler, 2019). I læreplanerne for undervisningen på hf og avu i faget dansk som andetsprog 

lægges der vægt på ord som »samarbejde«, »dialog«, »ansvarlighed«, »samspil« og »læreproces-

ser«, der således ligger i forlængelse af formålsparagraffens fokus på den ægte deltagelse i undervis-

ningen (Hart, 1997). 

 

Hvor formålsparagraffen, studie- og ordensreglerne samt læreplanerne rammesætter kravet om del-

tagelse i undervisningen med hovedvægt på den ægte deltagelsesform, så fungerer undervisningens 

indholds-, proces-, social- og handlingsstruktur som en materialisering af disse krav (Hansen, 2012; 

Illeris, 2017; Jank & Meyer, 2015). I forhold til undervisningens indholdsstruktur anvendes der i 

undervisningen både didaktiserede- og ikke-didaktiserede læringsressourcer. Hvorvidt disse typer 

læringsressourcer virker fremmende i forhold til kursisternes deltagelse i undervisningen, afhænger 

således af læringsdesignets opbygning (Hansen, 2012; Falk & Dierking, 2013). På baggrund af an-

alyser af situationsbeskrivelser opstillet i tekstboks 5.1 til 5.4, der tager afsæt i feltnoterne fra vores 

etnografiske feltarbejde, kan vi i forbindelse hermed udlede, at læringsdesignet i den observerede 

undervisning på hf og avu baserer sig på et forklarende læringsdesign, idet undervisningen iscene-

sættes gennem aktiviteter, der formuleres i forhold til faserne forberedelse, undersøgelse og efterbe-

handling. Trods undervisernes ambitioner om at tilrettelægge undervisningen på en sådan måde, at 

den fremmer kursisternes deltagelse i undervisningen, viser vores analyse af den observerede under-

visning, hvordan processtrukturen i højere grad er lærerstyret end den er styret af kursisternes selv-

virksomhed. Desuden bemærker vi også, hvordan den afsatte tid til de enkelte læringsaktiviteter på-

virker kursisternes deltagelse i undervisningen. Således hæmmes deltagelsesgraden i undervisningen, 

når den tid, der afsættes til den enkelte læringsaktivitet, opleves som værende for lang. Desuden viser 

nærværende undersøgelses fund også, at kursisternes deltagelsesgrad falder, når indholdet i under-

visningen opleves som værende for let eller for svær. I forlængelse heraf bemærker projektgruppen 

manglen på differentiering i undervisningen. Omvendt fremgår det også af nærværende undersøgelses 

fund, hvordan kursisternes deltagelsesgrad stiger, når indholdet i undervisningen opleves som rele-

vant, autentisk og meningsfyldt samt når læringsaktiviteterne indeholder deltagerinddragende per-

spektiver gennem anvendelsen af bl.a. autentiske spørgsmål (Dysthe, 1997).  

 

Af besvarelserne fra nærværende undersøgelses spørgeskemaundersøgelse (Bilag 4), foretaget blandt 

kursisterne på avu og hf-enkeltfag i faget dansk som andetsprog, fremgår det, at en stor del af disse 

foretrækker en lærerstyret undervisning, hvilket kan forklares med, at en stor del af de kursister, som 

indgår i nærværende undersøgelses empiriske datamateriale, kommer fra lande med monologiske au-
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toritære skolesystemer, hvor man er vant til en lærerstyret undervisning. I den forbindelse fremhæves 

det, hvordan underviseres evne til selv at eksperimentere og turde begå fejl i undervisningen har en 

afsmittende effekt i forhold til elevernes mod til at turde eksperimentere (Sørensen, 2013). Desuden 

viser en analyse af undervisningens socialstruktur at især det observerede hf-hold lider under en 

manglende relationsorientering og lyst til gruppearbejde, hvilket vi finder problematisk, idet forsk-

ning viser, at relationer, samarbejde og tilhørsforholdet til klassekammeraterne er væsentligt i forhold 

til læringen i uddannelsesmæssige sammenhænge. I projektgruppen finder vi desuden den manglende 

lyst til gruppearbejde problematisk i forhold til kursisternes videre forløb på en videregående ud-

dannelse i en dansk uddannelseskontekst, der i høj grad er dialogisk og samarbejdsorienteret (Ras-

mussen, 2019; Wahlgren, 2010; Jackson, 2006). 

 

Grundet dets måde at skabe motivation og drivkraft på i undervisningen gennem en mere undersøg-

ende og eksperimenterende tilgang til læring, ser vi derfor et potentiale i opbygningen af undervis-

ningen gennem et mere eksplorativt læringsdesign, hvis styrke bl.a. er udviklingen af evnen til selv-

stændigt arbejde samt producering af viden og fremlæggelse heraf, der bl.a. er en af udfordringerne i 

et klasserum, hvor størstedelen kommer med erfaringer fra autoritære skolesystemer (Hansen, 2012).  

 

På baggrund af nærværende undersøgelses fund, kan vi således opstille en model over elementer i 

undervisningen, der virker fremmende for deltagelsen i undervisningen, der således omfatter: 1) Del-

tagerrelevant indhold, 2) Deltagerinddragende perspektiver og 3) Samspil med omverden (figur 5.9), 

hvilket bl.a. understøttes af Dysthes teori om dialogisk undervisning og autentiske spørgsmål som 

deltagelsesfremmende (Dysthe, 1997). 
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5.3 Klassedynamikker i det flerkulturelle klasserum på hf og avu 

I følgende analysedel vil vi fokusere på at undersøge den kollektive enhed og dennes betydning for, 

hvordan man som kursist har det fagligt og socialt, da dette har betydning for deltagelsen i under-

visningen; i nærværende speciale forstået som ens relationer med andre i form af samtale, tænkning, 

følelser og tilhørsforhold og som ud fra et sociokulturelt perspektiv har stor indflydelse på læringstil-

egnelsen i uddannelsesmæssige sammenhænge (Wenger, 2004; Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010; 

Jackson, 2006). Nedenstående afsnit vil således centrere sig omkring samværet på holdene, hvilke 

grupper der er på holdene, forholdene mellem grupperne, hvilke interesser og syn på skolelivet, der 

umiddelbart dyrkes på holdene samt hvordan man arbejder sammen med hinanden. 

 

Ligesom i forrige analysedel, anvendes elementerne i Jank og Meyers strukturmodel (figur 3.1) lige-

ledes som analyseapparat for nærværende undersøgelses analysedel 2, hvorfor følgende undersøgelse 

af klassedynamikkerne blandt kursisterne på hf-enkeltfag og avu i faget dansk som andetsprog også 

vil være opdelt efter modellens fem elementer mål-, indhold-, proces-, social- og handlingsstruktur 

(Jank & Meyer, 2015). Empirisk vil vi trække på vores feltnoter (Bilag 1), interviews af underviserne 

(Bilag 2), kursistinterviews (Bilag 3) samt spørgeskemaundersøgelse blandt kursisterne på de obser-

verede hf-enkeltfag og avu-hold i faget dansk som andetsprog (Bilag 4). 

 

5.3.1 Målstrukturen 

Som tidligere nævnt i afsnit 4.3.1 viser empiriske undersøgelser, at der findes tre grundmotiver for at 

deltage i voksenundervisningen: Målorientering, aktivitetsorientering og læringsorientering (Wahl-

gren, 2010). I nærværende undersøgelses spørgeskemaundersøgelse har vi således spurgt ind til kur-

sisternes motivation for at gå på henholdsvis hf og avu (Bilag 4). Fordelingen af kursisternes svar er 

således illustreret nedenfor i figur 5.10. 

 

 
 

Figur 5.10: Kursisternes motivation for at deltage i undervisningen på hf eller avu (Bilag 4). 



93 
 
 

Af ovenstående figur 5.10 fremgår det, hvordan størstedelen af kursisternes grundmotiv for at deltage 

i undervisningen på såvel hf som avu-holdet er målorienteret, dvs. orienteret mod at opnå et bestemt 

mål uden for undervisningen; i dette tilfælde en videregående uddannelse og/eller et arbejde i fremti-

den. I forlængelse heraf bemærker vi desuden, hvordan hovedparten af kursisterne på hf og avu lige-

ledes er læringsorienterede i forhold til gerne at ville forbedre deres danskkundskaber, hvilket kan 

hænge sammen med en overvægt af kursister, der har en ontologiseret søgeproces, der således er ret-

tet mod en fremtidsplan, der handler om at få sig en uddannelse og et arbejde, hvilket vi har valgt at 

illustrerede på følgende vis i nedenstående figur 5.11 (Wahlgren, 2010; Ziehe, 1989). 

 

 
 

Figur 5.11: Kursisternes motiver for at deltage i voksenundervisningen. 

 

På baggrund heraf kan vi således udlede, at klasserumskulturen blandt de observerede hf- og avu-

hold i faget dansk som andetsprog bærer præg af en dyrkelse af relationerne til »udenfor« jf. figur 

4.6 (Beck & Paulsen, 2011). I figur 5.10 ses en lille grad af aktivitetsorientering, dvs. orientering mod 

undervisningens sociale side (Wahlgren, 2010; Kemmis, 2014; Hundeide, 2004; Dysthe, 1997). 

 

I nærværende undersøgelses spørgeskemaundersøgelse (Bilag 4) svarer 1 af kursisterne på det obser-

verede avu-hold »Jeg ved ikke, hvad jeg ellers skulle lave«. I en kommentar til sin besvarelse i spørge-

skemaundersøgelsen begrunder kursisten med følgende nedenstående udtalelse. 

 

” Fordi når jeg hører fra nogle politiske at vi ikke er velkommen, så har jeg ikke et 

mål. ” (Bilag 4). 

 

I forbindelse med vores etnografiske feltarbejde bemærker vi dog, hvordan kursisten bag ovenstående 

udtalelse samtidig er en af dem, der engang imellem viser tegn på deltagelse og engagement i under-

visningen ved på eget initiativ at fremføre autentiske spørgsmål i plenum under klassediskussioner 

samt ved at række hånden op under gennemgang af arbejdsopgaver i undervisningen. Her fremgår 

følgende iagttagelse af nærværende undersøgelses feltnoter. 
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” En kursist byder ind med noget til gennemgangen af grammatikopgaven. »Jeg 

ved ikke, om det er rigtigt, men nu prøver jeg bare.« ” (Bilag 1: 854-855).  

 

Til at forstå sammenhængen mellem de to ovenfor beskrevne fænomener, anvender vi således Trond-

mans kultursociologiske typologier, der beskæftiger sig med, hvordan man forstår sig selv og sine 

omgivelser i nutiden i forhold til fremtiden på baggrund af kropsliggjorte erfaringer i fortiden (afsnit 

4.5.1). Her sondres der mellem de fire kursiststrategier instrumentel præstationsorienteret strategi, 

kommunikativ forståelsesorienteret strategi, afstandtagende modkulturel strategi og afstandtagende 

boheme-strategi (figur 4.8) (Trondman, 1999). Hvor flest tilsyneladende anlægger en instrumentel 

præstationsorienteret strategi, er kursisten bag ovenstående udtalelse således et eksempel på en, der 

anlægger en afstandtagende boheme-strategi, hvor kundskabsinteressen er til stede, men kursistens 

identitetsarbejde påvirkes negativt af omverdens stillede forventninger; i dette tilfælde i forhold til 

politikernes måde at tale om udlændinge på i den eksisterende samfundsdebat (Trondman, 1999). 

 

Da hovedparten af respondenterne i nærværende speciales spørgeskemaundersøgelse (Bilag 4) kom-

mer fra lande med autoritære skolesystemer, hvor lærerens ord er lov, er projektgruppen således op-

mærksomme på, at dette kan have haft indflydelse kursisternes besvarelser, hvorfor der på de obser-

verede hold kan forekomme et ukendt antal kursister, der ligeledes anlægger en afstandtagende 

kursiststrategi, hvorfor projektgruppen i ovenstående afsnit vælger at anvende betegnelsen »tilsyne-

ladende«. 

 

5.3.2 Indholdsstrukturen 

I forhold til den flerkulturelle klasserumskultur findes der forskellige måder at dyrke indholdet i und-

ervisningen på. På de hold, som vi har haft adgang til at observere, er det således forskelligt, hvordan 

kursisterne på holdene opfatter, modtager og bearbejder de læringsaktiviteter, som underviserne tager 

initiativ til (Beck & Paulsen, 2011; Jank & Meyer, 2015; Koefoed & Paulsen, 2008), hvilket fremgår 

af følgende nedenstående uddrag fra nærværende undersøgelses feltnoter på hf-enkeltfagsholdet. 

 

”En kursist spørger ind til, hvad underviseren har skrevet på tavlen. Kursisten 

skriver noter ned fra tavlen til papir […] En kursist henvender sig til underviseren 

og spørger, om underviseren ikke vil komme med flere eksempler på eksamens-

spørgsmål […] »Jeg vil gerne have en masse eksempler, så jeg kan øve mig og blive 

dygtigere.« […] En kursist sidder og kigger på sin telefon, imens vedkommende har 

høretelefoner i ørerne […] Underviseren står ved en kursist og siger:» Øhm, man 

kan ikke løse opgaven ved at skrive en SMS.« […] denne kursist arbejder ikke sam-

men med de to kursister, som kursisten er sat sammen med. Kursisten sidder for sig 

selv og skriver på mobilen […] Tre mandlige kursister, der arbejder sammen, sid-

der og laver sjov med hinanden […] En kursist skriver beskeder og kigger på Face-

book ” (Bilag 1: 194-205; Bilag 1: 244; Bilag 1: 400-405; Bilag 1: 518-522).   

 

Af ovenstående uddrag fremgår det således, hvordan kursisterne på det observerede hf-hold modtager 

og bearbejder indholdet i undervisningen forskelligt. Med Trondmans typologier, kan kursisterne som 
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de primære agenter i klasserumskulturen således opdeles i henholdsvis de integrerede- og ikke-inte-

grerede kursister (figur 4.8) (Trondman, 1999). De integrerede kursister er således dem, der i oven-

stående uddrag af vores feltnoter arbejder koncentreret med læringsaktiviteterne og bl.a. henvender 

sig til underviseren og beder om ekstra eksempler på eksamensspørgsmål med argumentet om at blive 

dygtigere. De ikke-integrerede kursister består omvendt af dem, der i ovenstående uddrag virker mere 

umotiverede og mindre samarbejdsvillige i undervisningen ved bl.a. at nægte at arbejde sammen med 

nogle af de andre på holdet og i stedet skriver beskeder på telefonen eller bruger tiden på at lave sjov 

med sidemanden frem for at arbejde koncentreret med læringsaktiviteterne. Samme kulturelle møn-

ster ser vi også på det observerede avu-hold. 

 

” Holdet gennemgår dagens lektier på tavlen. Underviseren skriver de ord op på 

tavlen, som kursisterne byder ind med. Nogle af kursisterne tjekker deres telefon 

under gennemgangen. De kursister, der byder ind i undervisningen, sidder med no-

ter fremme på enten papir eller computer. ” (Bilag 1: 812-816). 

 

Således kan der på begge af de observerede hold laves en inddeling mellem de integrerede og ikke-

integrerede kursisttyper i relation til det flerkulturelle klasserums dynamikker. Denne opdeling mel-

lem de integrerede- og ikke-integrerede kursister bekræftes ligeledes gennem de uformelle samtaler 

med kursisterne, som vi har haft adgang til i forbindelse med vores etnografiske feltarbejde. På samme 

måde som nogle af de ikke-integrerede kursister i ovenstående uddrag tager afstand fra de integrerede 

kursister ved ikke at ville arbejde sammen med dem i gruppearbejde og i stedet for vælger at isolere 

sig selv med deres mobiltelefon, giver de integrerede kursister på de observerede hold ligeledes ud-

tryk for en udgruppediskriminering i forhold til kursister med en ikke-integreret adfærd ved over for 

os at definere denne gruppe som »de andre« og som »de useriøse« og »spild af tid« (Bilag 1: 510-

515). Gennem spejlingsprocesser forsøger de kursister, som vi ud fra den socialt situerede kontekst 

må betegne som de integrerede, at adskille sig fra de ikke-integrerede kursister, ved at spejle sig nega-

tivt i denne gruppes måde at opfatte, modtage og bearbejde læringsaktiviteterne på (Hogg, 2001; Beck 

& Paulsen, 2011; Terry, 1995).  

 

Til trods for at de integrerede kursister på de observerede hold virker fagligt velfungerende, stiller vi 

os dog kritiske i forhold til spørgsmålet om, hvorvidt disse kursister også er socialt velfungerende. 

Flere af de integrerede kursister, som projektgruppen har talt med, giver således udtryk for, at de helst 

vil arbejde alene: »Jeg vil helst arbejde alene. Jeg kommer længst alene.« (Bilag 3: Informant 2), der 

således også er en holdning, der fremgår af besvarelserne i nærværende speciales spørgeskemaunder-

søgelse (figur 5.8), hvilket er karakteriserende for den instrumentelle præstationsorienterede kursist-

strategi, hvor uddannelseskonteksten opfattes som en konkurrence (figur 4.8) (Trondman, 1999). 

Blandt de kursister, der både kan betegnes som integrerede og fagligt stærke, bemærker vi, hvordan 

disse har tendens til gerne at ville isolere sig i arbejdet med indholdet i undervisningen på samme 

måde som nogle af de ikke-integrerede kursister vælger at isolere sig ved at kigge på deres mobil-

telefon og have headset i ørerne. Dette kulturelle mønster kan bl.a. ses som en konsekvens af den 

megen fokus på undervisningens kvalifikationsdomæne fra undervisernes side og mindre fokus på 

undervisningens socialisations- og subjektifikationsdomæne (Biesta, 2011; Biesta, 2014). 
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5.3.3 Processtrukturen 

Som det fremgår af nærværende undersøgelses afsnit 5.2.3 bærer undervisningen på såvel hf som 

avu-holdet ofte præg af en meget lærerstyret styringslinje (Jank & Meyer, 2015) og af afsnit 5.2.4.2 

fremgår det således også, hvordan en stor del af kursisterne godt kan lide den foredragslignende 

undervisning – en erfaring, der understøttes af underviserne på både det observerede hf- og avu-hold. 

 

I forbindelse hermed fremgår det af nærværende undersøgelses fund, hvordan gruppen af de ikke-

integrerede kursister føler sig mindre motiverede i undervisningen sammenlignet med de integrerede. 

Dette skyldes dels deres vurdering af opgavernes sværhedsgrad som værende enten for lette eller for 

svære og dels, at undervisningen opleves som kedelig (afsnit 5.2.3), hvilket således har en hæmmende 

effekt på denne gruppe kursisters deltagelsesgrad i undervisningen. I forbindelse hermed udtaler en 

af de interviewede kursister følgende. 

 

” Jeg synes, at det er kedeligt. Undervisningen. […] Jeg har været her i Danmark 

i 7 år […] Jeg har spildt meget tid. Jeg vidste ikke, hvad jeg skulle […] Jeg arbejd-

ede lidt forskellige steder... og hyggede også lidt. Jeg vidste ikke, hvad jeg ville […] 

Jeg kan godt snakke med dem (de andre på holdet, red.), men vi snakker ikke så 

meget sammen. De har deres egne meninger og interesser. ” (Bilag 3: Informant 

1). 

 

Ovenstående Informant 1 er således et eksempel på det vi i nærværende speciale, med Trondmans ty-

pologier, i den situerede kontekst definerer som en ikke-integreret kursisttype, der grundet kedsom-

hed i undervisningen vælger at anvende en afstandtagende strategi, hvilket i ovenstående dels kom-

mer til udtryk i Informant 1’s væren-imod-følelser i forhold til undervisningens indhold (figur 4.9) 

og dels kommer til udtryk i måden, hvorpå Informant 1 holder afstand til de andre på holdet og derved 

isolerer sig selv socialt (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b). I nærværende undersøgelses spørgeskema-

undersøgelse (Bilag 4) svarer Informant 1, at vedkommende har haft mange dårlige oplevelser i for-

hold til det at gå i skole, hvilket kan være en af årsagerne til dennes afstandtagende strategi. En anden 

mulig årsag knytter sig til Informant 1’s oplevelse af den meget lærerstyrede processtruktur i under-

visningen. I nærværende undersøgelses spørgeskemaundersøgelse svarer Informant 1 således, at ved-

kommende bedst kan lide, når undervisningen dels giver mulighed for at tænke selv, være kreativ og 

arbejde frit. Dels når man ikke skal sidde stille i alt for lang tid og dels når man bliver undervist på 

en sjov og interessant måde (Bilag 4), hvilket den meget foredragslignende og lærerstyrede proces-

struktur således står i kontrast til og som bevirker til, at Informant 1, ifølge vores vurdering, i den so-

cialt situerede kontekst påtager sig en ikke-integreret kursistadfærd. Under en anden rammesætning 

af undervisningen kunne vi således godt forestille os en ændret kursistadfærd fra en ikke-integreret 

til en integreret adfærd. 

 

Hvor vi kan se, at den foredragslignende og meget lærerstyrede processtruktur opleves positivt blandt 

de kursister, hvis motivation er præstationsorienteret, ser vi i ovenstående således et eksempel på, 

hvordan denne type processtruktur har en hæmmende effekt i forhold til deltagelsen i undervisningen 
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blandt de kursister, hvis motivation er mere involveringsorienteret, dvs. drevet af medbestemmelse i 

de læreprocesser, som udspiller sig i undervisningen jf. figur 4.2 (Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010). 

 

Da kursisterne således kan have forskellige motivationsorienteringer, der påvirker i hvilken grad de 

i den konkrete læringssituation vælger enten at påtage sig en integreret eller ikke-integreret adfærd, 

kalder dette umiddelbart på en øget differentiering i forhold til undervisningens tilrettelæggelse og 

pædagogiske implementering, således at afstanden mellem dels de fagligt svage og fagligt stærke og 

dels de integrerede og ikke-uintegrerede kursister bliver mindre, da vi kan se i nærværende undersøg-

elses fund, at dette skaber negative spejlingsprocesser kursisterne imellem, hvilket  har en negativ ef-

fekt på deltagelsesgraden i undervisningen og på holdets sociale samspil og integration generelt (Ras-

mussen, 2019; Jank & Meyer, 2015; Hogg, 2001; Terry, 1995). 

 

I nedenstående afsnit vil vi således se nærmere på differentieringsforanstaltningernes evne til at kun-

ne reorganisere den sociale arkitektur i det flerkulturelle klasserum og derved påvirke kursisternes 

måde at deltage på i undervisningen (Jank & Meyer, 2015).  

 

5.3.4 Socialstrukturen 

Ifølge Jank og Meyer reguleres klasserummets sociale arkitektur gennem differentieringsforanstalt-

ninger (Jank & Meyer, 2015: 78). Hvad angår kursisternes motivation og deltagelse i undervisningen, 

skyldes manglen herpå, ifølge den ene observerede underviser, ikke kulturelle eller etniske forhold, 

men derimod opgavernes sværhedsgrad, hvilket fremgår af nedenstående citat. 

 

” Jeg har bemærket, at det ikke skyldes kulturelle eller etniske forhold, når nogle 

kursister mangler motivation. Nærmere skyldes en eventuel mangel på motivation, 

at det der skal læres er for svært […] De mest motiverede er således som regel de 

som har en solid uddannelsesbaggrund fra deres hjemland. Kursister som har gået 

delvis i dansk folkeskole eller avu, har det ofte vanskeligere og dermed mindre moti-

vation. ” (Bilag 2: Underviser 1).  

 

Hvor vi i afsnit 5.2.4 kunne se, hvordan der blandt kursisterne på den ene side er en dyrkelse af holdets 

klasserumskultur som værende meget inkluderende, når kursisterne identificerer sig selv som »ud-

lændinge«, hvormed der skabes en monokulturel vi-følelse, så kan vi på den anden side se, hvordan 

de faglige forskelle mellem kursisterne på holdene virker underminerende for dyrkelsen af det in-

kluderende i klasserummet, hvormed der skabes en flerkulturalitet funderet i tydelige forskelle mel-

lem kursisternes faglige niveauer og deres grad af integreret adfærd i den konkret situerede kontekst. 

 

Som det fremgår af nærværende undersøgelses afsnit 5.2.3, bemærker vi i projektgruppen en mang-

lende differentiering i undervisningen, hvilket ifølge vores observationer gør sig gældende på såvel 

hf- som det observerede avu-hold. 

 

Trods det at hf-underviseren i ovenstående citat udtrykker opmærksomhed på, hvordan læringsakti-

viteternes sværhedsgrad påvirker motivationen og dermed deltagelsen i undervisningen negativt 



98 
 
 

blandt de fagligt svage, differentieres der ikke i undervisningen. Ifølge underviseren på det observer-

ede hf-enkeltfagshold skyldes dette manglen på tid til at kunne gå ned i niveau, når målet hedder 

dansk A, hvilket fremgår af følgende nedenstående udsagn. 

 

” Jeg differentierer sjældent ret meget, da udfordringen er at nå op på et tilstræk-

keligt sprogligt for fagligt niveau som hedder dansk A. Der er ifølge min vurdering 

ikke tid til at gå længere ned i det faglige niveau og i de faglige krav. ” (Bilag 2: 

Underviser 1). 

 

I forhold til den enkelte kursists såvel faglige udvikling som sociale trivsel, finder vi dog den mangl-

ende differentiering i undervisningen problematisk, idet fundene i nærværende undersøgelse netop 

viser, hvordan kursisternes motivation for at deltage engageret i undervisningen hæmmes ved en lav 

grad af mestringsforventning (Rasmussen, 2019; Bandura, 1997; Manger, 2016; Skaalvik & Skaalvik, 

2015). Læringsmæssigt stiller vi os således kritisk i forhold til ovenstående begrundelse for den mang-

lende differentiering i undervisningen. Dette skyldes den øgede risiko for ikke-læring eller fejllæring 

når sværhedsgraden i læringsaktiviteterne får lov til at ligge uden for kursisternes nærmeste udvik-

lingszone (Wahlgren, 2010; Jarvis, 1987; Vygotskij, 2004; Illeris, 2017). 

 

På den ene side kan det godt være, at den differentierede undervisning ikke nødvendigvis vil kunne 

løfte de fagligt svage op på det tilsigtede faglige niveau. Dog er det vores vurdering, at et mindre fag-

ligt løft er bedre end den øgede risiko for ikke-læring eller fejllæring, der opstår, når nogle af kur-

sisterne undervises uden for deres nærmeste udviklingszone. På den anden side kan man, set ud fra 

det flerkulturelle regime, argumentere for, at det netop er gennem differentieret undervisning og fokus 

på implementering af de forskellige læringsstile i den pædagogiske praksis, at de fagligt svage vil 

kunne blive løftet op på det tilsigtede faglige niveau (Beck & Paulsen, 2011). Desuden giver en diffe-

rentiering også mulighed for at rammesætte undervisningen på en sådan måde, at motivationen for at 

deltage i undervisningen, blandt gruppen af de ikke-integrerede kursister, øges, hvilket således kan 

facilitere en ændret kursistadfærd.  

 

Af nærværende undersøgelses afsnit 5.3.2 fremgår det, hvordan der på de observerede hold dels ska-

bes negative spejlingsfelter mellem de integrerede og ikke-integrerede kursisttyper og dels skabes 

negative spejlingsfelter mellem de fagligt stærke og de fagligt svage kursister, hvilket således er med 

til at opretholde tendensen til klikedannelse, der er karakteriserende for den flerkulturelle klasserums-

kultur (Beck & Paulsen, 2011). Ifølge Jank og Meyer er differentiering ikke et mål i sig selv, men 

kan retfærdiggøres didaktisk, når den knyttes til bestræbelser om integration, hvilket dels er nødven-

digt for at fagligt stærke og fagligt svage kursister kan undervises sammen og dels er nødvendigt for 

at kunne udnytte den samlede mangfoldighed på holdet som en styrke og kompensere for individuelle 

mangler, hvilket ifølge vores vurdering, set ud fra et sociokulturelt læringsperspektiv, er en nødven-

dighed i forhold til den socialt situerede kontekst i nærværende speciale (Jank & Meyer, 2015: 81). 
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5.3.5 Handlingsstrukturen 

Som det fremgår af nærværende undersøgelses fund er de tydelige forskelle i kursisternes motivation 

for at deltage i undervisningen samt det faglige niveau medvirkende til, at der blandt kursisterne på 

de observerede hold skabes negative spejlingsfelter, der således fører til en udgruppediskriminering, 

hvorfor en stor del af kursisterne foretrækker individuelt arbejde, hvilket vi dels finder problematisk 

rent læringsmæssigt i forhold til at blive udfordret af andres perspektiver og dels finder problematisk 

i forhold til fastholdelse og gennemførelse af en videregående uddannelse i en dansk uddannelseskul-

tur, der er meget samarbejdsorienteret (Hogg, 2001; Terry, 1995). 

 

I vores analyse af hvilke former for klassedynamikker, der udvikles i et flerkulturelt klasserum, be-

mærker vi i projektgruppen desuden, hvordan de integrerede kursister i høj grad er karakteriseret ved 

anvendelsen af en præstationsorienteret strategi (figur 4.8), der udmunder sig i en motivation, som 

bliver drevet af instrumentelle følelser (figur 4.9), altså om indholdet i undervisningen vurderes som 

værende brugbart eller nyttigt (Trondman, 1999; Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b). Omvendt kan de 

observerede kursister, der af projektgruppen ud fra den socialt situerede kontekst betegnes som vær-

ende de ikke-integrerede, opdeles i to overordnede grupper. Dels er der gruppen af de ikke-integrer-

ede kursister, der anvender en afstandtagende boheme-strategi, hvis kundskabsinteresse er intakt, 

men hvor motivationen ofte er drevet af alternavistiske følelser, dvs. længslen efter en anden skole-

hverdag. Dels er der også gruppen af de ikke-integrerede kursister, der anvender en afstandtagen 

modkulturel strategi, hvis væren-imod-følelser ofte bunder i dårlige skoleerfaringer (Trondman, 

1999; Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b). Fælles for de to typer af ikke-integrerede kursister er dog, at 

de beskriver undervisningen som kedelig, hvorfor deres søgeproces for at deltage i undervisningen af 

os vurderes til at være potenseret, dvs. drevet af intensitet samt lysten til at blive undervist på in-

teressante og anderledes måder, hvorimod søgeprocessen blandt gruppen af de integrerede kursister 

er af mere ontologiserende karakter, dvs. drevet af dyrkelsen af et bestemt formål (Ziehe, 1989). Til 

at illustrere den ovenfor beskrevede kursistdiversitet, der således er med til at påvirke de klasse-

dynamikker og deltagelsesformer, som opstår i en flerkulturel klasserumskultur og som fremkommer 

af nærværende undersøgelses empiriske materiale, har vi i projektgruppen udarbejdet nedenstående 

figur 5.12. 

 

 
 

Figur 5.12: Oversigt over kursistdiversiteten på de observerede hf- og avu-hold. 
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Som tidligere nævnt i nærværende undersøgelses afsnit 5.2.3 og 5.3.3 bærer undervisningen på det 

observerede hf- og avu-hold ofte præg af en meget lærerstyret styringslinje (Jank & Meyer, 2015), 

hvilket er en form, der passer godt til de præstationsorienterede kursister, som man finder blandt de 

i ovenstående figur 5.12 integrerede kursister. Omvendt kan en meget lærerstyret undervisning have 

en demotiverende effekt på de involveringsorienterede kursister, hvilket som konsekvens kan føre til, 

at nogle af disse ender med at påtage sig en adfærd, der i den konkrete læringssituation kategoriserer 

dem som ikke-integrerede, hvorfor der heller ikke umiddelbart kan laves en kobling mellem kursist-

typer og faglige niveauer. Således kan en kursist med Trondmans typologi godt påtage sig en ikke-

integreret kursistadfærd, men samtidig være faglig stærk (Trondman, 1999). Hvorvidt en kursist 

påtager sig en ikke-integreret adfærd eller ej, afhænger således af måden, hvorpå undervisningen 

rammesættes og efterfølgende materialiseres gennem den pædagogiske praksis. 

 

Som konsekvens af den meget lærerstyrerede undervisning bemærker vi i projektgruppen, hvordan 

dette ikke synes at understøtte udviklingen af kursisternes selvvirksomhed, dvs. evne til at bruge sig 

selv på en intellektuel og kreativ måde, hvilket kan forklare, hvorfor kursisterne på de observerede 

hold ofte efterspørger det »rigtige svar« på deres arbejdsopgaver, hvilket fremgår af følgende neden-

stående uddrag fra vores observationsnoter. 

 

” En kursist har i undervisningen brugt ordet ’slu’. Underviseren forstår ikke ordet 

og beder holdet om at undersøge derhjemme, hvad ’slu’ betyder eller finde ud af, 

hvorfor de ikke kan finde ud af, hvad ’slu’ betyder. Kursist:” Du er lærer. Hvorfor 

forstår du ikke ’slu’? Hvordan skal vi kunne vide det? ” […] Underviser:” En lærer 

er ikke Gud. ” (Bilag 1: 875-884). 

 

” En gruppe henvender sig til dagens observatør og spørger om hjælp med opgaven 

[…] Kursisterne kigger afventende på at dagens observatør skal sige, hvad det 

rigtige svar er. ” (Bilag 1: 956-959).  

 

Ifølge Jank og Meyer er de lærendes selvvirksomhed grundlæggende for enhver succesfuld læring. 

Således bemærker vi i projektgruppen en forskel i klassedynamikken, når kursisterne f.eks. bliver 

bedt om at holde et kort oplæg om deres hjemlands nationalsang, hvilket fremgår af følgende neden-

stående uddrag fra projektgruppens observationsnoter. 

 

” De fleste kursister virker til at lytte opmærksomt på oplægget […] Kursisten, der 

skal holde oplæg, har problemer med teknikken […] Kursisten får hjælp af en anden 

kursist, der sidder foran og finder nationalsangen […] Under det andet oplæg 

bliver der stillet mange spørgsmål fra medkursisterne på eget initiativ. Oplæggene 

skulle rigtigt tage 5 min. hver, men der ender med at gå i alt 1 time. Dette skyldes 

dels tekniske problemer og dels at kursisterne stiller mange interesserede spørgs-

mål til hinandens oplæg. ” (Bilag 1: 590-594; Bilag 1: 176-178).  
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I ovenstående bemærker vi for det første, hvordan den kollektive identitet i klasserummet styrkes, når 

kursisterne interagerer med hinanden i situationer, der ikke er præstationsorienteret eller udelukkende 

fokuseret på undervisningens kvalifikationsdomæne, men snarere faciliterer dyrkelsen af det subjek-

tiverende, dvs. fællesskabet (Ziehe, 1989; Beck & Paulsen, 2011; Biesta, 2011; Biesta, 2014). Der-

næst bemærker vi, hvordan kursisternes deltagelsesgrad stiger, når de holder mundtlige oplæg for 

hinanden og får mulighed for at inddrage deres egen kulturelle og etniske baggrund, hvilket dels kan 

skyldes autenticitetens evne til at kunne fremme lysten til at udtrykke egne tanker, følelser og hold-

ninger og dels det deltagerinddragende element i læringsaktiviteten (Daryai-Hansen, 2018; Hansen, 

2010; Brodersen, 2013). Derfor når vi således frem til det vigtige i, at der i undervisningen skiftes 

mellem læreraktive og elevaktive faser, hvor kursisternes selvvirksomhed aktiveres og de får mulig-

hed for at undervise hinanden, da vi kan se, hvordan dette tilsyneladende fremmer deltagelsen i under-

visningen. I forbindelse hermed er det således op til den enkelte underviser at bestemme en ramme, 

der muliggør udviklingen af denne selvvirksomhed (Jank & Meyer, 2015: 86). 

 

5.3.6 Delkonklusion 

På baggrund af ovenstående analyse af, hvilke klassedynamikker, der udvikles i et flerkulturelt klasse-

rum på hf og avu, kan vi således konkludere, at denne er betinget af spejlingsprocesser, som er rettet 

mod diversiteten i forhold til kursisternes niveauspredning, engagement i undervisningen og motiva-

tionelle baggrunde for at befinde sig på holdene, snarere end af kulturelle og etniske forskelle (Hogg, 

2001; Terry, 1995). Således sondres der i analysen mellem gruppen af integrerede og ikke-integrerede 

kursister, hvorimellem der skabes negative spejlingsprocesser, der bl.a. har konsekvenser for kursist-

ernes lyst til at ville arbejde sammen med hinanden, hvorfor størstedelen foretrækker individuelt ar-

bejde. Læringsmæssigt er dette problematisk, set ud fra et sociokulturelt perspektiv (Wahlgren, 2010; 

Kemmis, 2014; Hundeide, 2004; Dysthe, 1997).  

 

I forhold til målstrukturen er en stor gruppe af kursisterne således karakteriseret ved at være meget 

målorienteret mod indfrielsen af en abstrakt fremtidsplan, der vedrører uddannelse og arbejde (figur 

5.11), hvorimod gruppen af de ikke-integrerede kursister lider under manglen på et formål med at 

deltage i undervisningen, idet de finder fremtidsudsigten usikker grundet den politiske debat, der bl.a. 

vedrører udlændinges ret til ophold i Danmark. 

 

Dynamikkerne i den flerkulturelle klasserumskultur er kendetegnet ved de forskellige måder at dyrke 

indholdet i undervisningen på. Således er det forskelligt, hvordan kursisterne på de observerede hold 

vælger at modtage og bearbejde læringsaktiviteterne på, hvilket giver anledning til negative spejlings-

processer kursisterne imellem, der skyldes stor niveauspredning samt manglende engagement blandt 

de ikke-integrerede kursister. De kursister der i den socialt situerede kontekst må betegnes som vær-

ende integrerede, forsøger således at adskille sig fra de ikke-integrerede ved at spejle sig negativt i 

denne gruppes måde at bearbejde læringsaktiviteterne på (Koefoed & Paulsen, 2008; Hogg, 2001; 

Terry, 1995). 

 

Af nærværende undersøgelses fund fremgår det også, hvordan de ikke-integrerede kursisters mang-

lende motivation for at deltage i undervisningen dels skyldes disses vurdering af opgavernes svær-
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hedsgrad som værende enten for lette eller for svære og dels skyldes, at mange i denne gruppe oplever 

undervisningen som værende for kedelig. I forbindelse hermed oplever gruppen af de involveringsori-

enterede kursister, at den meget lærerstyrerede processtruktur hæmmer deres motivation for at del-

tage og engagere sig i undervisningen, hvorfor de ender med at påtage sig en ikke-integreret kursist-

adfærd. Omvendt passer den lærerstyrede undervisningsform bedre til de præstationsorienterede kur-

sister, hvorfor denne gruppe har nemmere ved at påtage sig en integreret kursistadfærd i den pågæld-

ende læringssituation. Afhængigt af den enkeltes motivationsorientering, påvirker tilrettelæggelsen 

af den enkelte læringssituation således i hvilken grad, en kursist vælger at påtage sig en integreret 

eller ikke-integreret adfærd (Rasmussen, 2019; Hogg, 2001; Terry, 1995). På trods heraf differenti-

eres der ikke i undervisningen, hvad angår undervisningens indhold og didaktiske metoder, hvilket 

dels øger risikoen for ikke-læring eller fejl-læring og dels er med til at fastholde de negative spejlings-

processer, der opstår, som konsekvens af den tydelige niveauspredning og ikke-integrerede kursist-

adfærd (Wahlgren, 2010; Jarvis, 1987). Didaktisk kan argumentet om differentiering således retfær-

diggøres, ved at knytte den til vores bestræbelser om at fremme deltagelsen i undervisningen gennem 

øget fokus på integration og selvvirksomhed i undervisningen ved ikke blot at fokusere på under-

visningens kvalifikationsdomæne, men ved også at fokusere på undervisningens socialisations- og 

subjektifikationsdomæne, da vi ved, at dette er grundlæggende for succesfuld læring (Jank & Meyer, 

2015; Biesta, 2011; Biesta, 2014). 
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5.4 Præsentation af lærings- og forandringsdesign 

Med afsæt i nærværende undersøgelses fund i forbindelse med projektgruppens etnografiske feltar-

bejde samt på baggrund af viden inden for den eksisterende forskning vedrørende voksenlæring, moti-

vation og kursistdiversitet, har nærværende speciale indtil nu kunnet påpege det væsentlige ved, at 

man i forhold til at fremme deltagelsen i undervisningen, i nærværende forstået som interaktion hvori-

gennem viden aktivt konstrueres på baggrund af medbestemmelse og samspil (Hart, 1997; Wenger, 

2004; Dysthe, 1997), inddrager deltagerrelevante læringsressourcer, der inkluderer deltagerinddrag-

ende perspektiver, således at der skabes et kommunikativt behov (Daryai-Hansen, 2010; Hansen, 

2012; Brodersen, 2013; Dysthe, 1997). I artiklen Kan man grine fagligt forsvarligt? stiller Leif Beck-

er Jensen sig spørgsmålet, om faglig formidling pr. definition skal være uengageret og distancerende. 

I forbindelse hermed nævnes konfliktpunktet mellem hensynet til at formidle viden, som tager ud-

gangspunkt i de lærendes erfaringsunivers, hensynet til den faglighed, som underviseren anser som 

værende fagligt forsvarligt og så hensynet til systemets krav (Jensen, 1994).  

 

Som det fremgår af nærværende undersøgelses fund, giver tydelige forskelle i forhold til fagligt nive-

au samt grad af motivation i undervisningen anledning til negative spejlingsprocesser kursisterne i-

mellem, hvorfor majoriteten foretrækker individuelt arbejde, hvilket er problematisk. Dels i forhold 

til kursisternes læringsprocesser set ud fra et sociokulturelt perspektiv og dels finder vi det problema-

tisk i forhold til at fastholde kursisterne i at gennemføre en videregående uddannelse i en dansk ud-

dannelseskontekst, der er meget dialogisk og samarbejdsorienteret (Dysthe, 1997; EVA, 2015). Dertil 

fremgår det af tidligere studier, hvordan oplevelsen af mestring er motivationsskabende i forhold til 

at fremme deltagelsen i undervisningen (Bagger & Solkær, 2017; Bandura, 1997). Alligevel bemær-

ker vi i nærværende undersøgelses etnografiske feltarbejde, hvordan der ikke differentieres i undervis-

ningen, hvilket vi ser som en af årsagsforklaringerne på, hvorfor nogle kursister vælger at indtage en 

ikke-integreret kursistadfærd, der dels skyldes oplevelsen af opgavernes sværhedsgrad som værende 

enten for lette eller for svære, dels skyldes kedsomhed og/eller dels skyldes en faglig lav selvvurder-

ing som konsekvens af tidligere dårlige skoleerfaringer (Trondman, 1999; Manger, 2016; Skaalvik & 

Skaalvik, 2013). 

 

Ifølge Thomas Illum Hansen er læringsressourcer komplekse tekster, hvor der er truffet en lang række 

beslutninger vedrørende mål, udtryk, indhold og metoder og hvis design har direkte betydning for 

den lærendes opmærksomhed, deltagelse og selvhjulpenhed (Illum Hansen & Brodersen, 2015). Alli-

gevel kan det som underviser være svært at udvikle og forandre sin undervisningspraksis – især når 

man generelt møder opbakning fra kursister, der er tilfredse med, at de bliver klædt på til eksamener-

ne, så de kan opnå et godt resultat (Asmussen, 2014). Dog bemærker vi i projektgruppen, hvordan 

såvel de integrerede som ikke-integrerede kursisttyper mangler ægte engagement; her forstået som 

det at vise nysgerrighed, indlevelse og optaget interesse for at undersøge og fordybe sig i et emne, i 

forhold til det faglige stof. Således forekommer der i nærværende undersøgelses fund ikke eksempler 

på kursister, der anvender en kommunikativ forståelsesorienteret strategi i undervisningen (Trond-

man, 1999), hvorfor udfordringen i nedenstående præsentation af nærværende undersøgelses lærings- 

og forandringsdesign bliver at skabe et design, som understøtter læreprocesser, der sikrer en høj grad 
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af deltagelse hos kursisterne samtidig med at traditionelle literacy-færdigheder som læsning, skriv-

ning og genrebevidsthed ikke må komme til kort (Hart, 1997; Asmussen, 2014). 

 

Med udgangspunkt i de fem elementer i Jank og Meyers strukturmodel for undervisning (Jank & 

Meyer, 2015), vil vi således i det følgende udarbejde et lærings- og forandringsdesign, der har til hen-

sigt at vise, hvordan man kan fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klasse-

rumskultur ved at tage udgangspunkt i et forløb på 2 uger, hvor kursisterne, inden for den litteraturhi-

storiske periode Romantikken bl.a. skal arbejde med tekstanalyse af H.C. Andersens Klods Hans i 

faget dansk som andetsprog, da dette indgår som en del af de faglige mål, der er udstukket af Børne- 

og Undervisningsministeriet. 

 

Nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign bestræber sig på at være innovativ, forstået 

som en intenderet og proaktiv proces, som udvikler, implementerer og spreder nye og kreative idéer, 

der skaber en kvalitativ forandring i en given kontekst (Sørensen & Torfing, 2011: 29; Darsø, 2018; 

Sørensen, 2013). Følgende nedenstående lærings- og forandringsdesign skal således ses som et udtryk 

for en tilstræbt forandring af den eksisterende undervisningspraksis i undervisningen på hf og avu på 

VUC i faget dansk som andetsprog. Desuden vil nærværende undersøgelses lærings- og forandrings-

design være udviklet med henblik på at virke i praksis og have signifikante effekter i forhold til at 

fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur ved at ændre på under-

visningens form og indhold. Afslutningsvist skal det nævnes, at nedenstående design er kontekstuel, 

dvs. et udtryk for en ny praksis i forhold til den givne kontekst, som den ønskes etableret i (Sørensen 

& Torfing, 2011; Darsø, 2018).  

 

5.4.1 Målstrukturen 

Som nævnt indledningsvist i ovenstående afsnit, er der i forbindelse med undervisningen i dansk som 

andetsprog opstillet nogle formelle krav vedrørende undervisning i en litteraturhistorisk periode. Det-

te krav er således formuleret for såvel kursister på hf som på avu under Faglige Mål. Heraf fremgår 

det, at undervisningen i litteraturhistorie skal »skabe viden omkring sammenhængen mellem litteratur 

og samfund« (UVM, 2017: 15; UVM, 2017b: 22). 

 

For at fremme deltagelsen i undervisningen, skal motivationen være til stede. Som det fremgår af 

nærværende undersøgelses afsnit 4.2.1 forstår vi motivation som værende en tilstand af meningsfyldte 

følelser, forventninger, tanker og fornuft, der fører til en bevægelse af nogen eller noget (Manger, 

2016; Imsen, 2008). Da underviserens hensigter og kursisternes motiver ifølge Jank og Meyer kan 

komme i modstrid med hinanden, foreslår vi derfor, at udarbejdelsen af undervisningens mål sker i 

fællesskab med kursisterne inden for de formelt fastsatte rammer. Gennem medbestemmelse i forhold 

til udarbejdelsen af undervisningens mål, sikres der et deltagerrelevant indhold og nogle deltagerind-

dragende perspektiver, der skabes i samspil med omverden, hvilket ifølge nærværende undersøgelses 

fund fremmer deltagelsen i undervisningen (figur 5.9). Samtidig skabes der også et fundament for 

synlig læring ved at gøre læringsmålene mere tydelige for kursisterne i undervisningsforløbets indled-

ende fase (Hattie, 2014). 
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Da vi i forbindelse med vores feltarbejde har kunnet observere, hvordan kursisterne har tendens til at 

virke tilbageholdende, når underviserne i plenum forsøger at give dem medbestemmelse, foreslår vi, 

at kursisterne først inddeles i heterogene summegrupper på 3 til 4 personer, der dels har til hensigt at 

fremme kursisternes egne refleksioner, dels har til hensigt at inspirere og udfordre hinandens tænk-

ning og dels har til hensigt at skabe tryghed i forhold til efterfølgende at turde byde ind med forslag 

til holdets mål i plenum (Kagan & Stenlev, 2006: 38; Ziehe, 2005). 

 

For at aktivere alle i gruppen, uddeles 5 post-it sedler til hvert medlem, hvorpå der individuelt formu-

leres forslag til mål, som den enkelte kursist gerne vil arbejde hen imod. Herefter fremføres på skift 

hvert medlems forslag, hvorefter gruppen i fællesskab kategoriserer disse efter fællestræk for derefter 

at nå til enighed om en overskrift til hver kategori, der således afslutningsvist vil blive fremført på 

holdet i plenum. 

 

Jf. nærværende undersøgelses afsnit 4.3.1 skal målstyringen i voksenundervisningen ske på en sådan 

måde, at den giver plads til aktiv medleven og samarbejdende læring, der samtidig er afbalanceret 

med læreplanernes videns- og færdighedsmål samt underviserens læringsintention (Ramsden, 1999; 

Rander, 2018). Ved at inddrage kursisterne på ovenstående måde i forhold til fastlæggelsen af under-

visningens målstruktur, gøres undervisningen således til et fælleseje. Dertil styrkes holdet som et de-

mokratisk læringsfællesskab, idet alle får lov til at bidrage og deltage med forskellige ressourcer og 

kompetencer. Desuden kan inddragelsen af kursisternes egne ønsker og perspektiver være med til at 

kvalificere underviserens arbejde med differentieret undervisning og synlig læring (Jank & Meyer, 

2015; Hattie, 2014).  

 

5.4.2 Indholdsstrukturen 

Hvordan voksne responderer på undervisningens indhold er forskelligt og afhænger af, hvorvidt det 

subjektivt tilskrives en mening eller ej, hvorfor et indhold, der opleves som meningsløst ofte fører til 

manglende deltagelse og engagement, hvilket forringer læringsmulighederne (Illeris & Berri, 2005).  

 

Som tidligere nævnt i afsnit 4.3.2 kan et refleksivt og autentisk indhold i undervisningen være med 

til at understøtte imødekommenhed og meningsfuldhed i undervisningen (Rander, 2018; Illeris, 2017; 

Daryai-Hansen, 2018). En måde, hvorpå ældre tekster kan få et nyt liv og tilskrives en mening, kan 

være gennem remediering og redesign, hvor teksterne, med udgangspunkt i viden om æstetiske ud-

tryk, genproduceres, rekontekstualiseres og omformes i nye modaliteter, dvs. udtryksformer (Kress, 

2010; Asmussen, 2014). Da undervisningslokalerne ofte ikke er indrettede til kreative og skabende 

aktiviteter, kan inddragelsen af mobile læringsressourcer som f.eks. smartphones, der indeholder den 

nødvendige teknologi til at bearbejde, kommunikere, skabe og distribuere tekster, således være med 

til at udvide læringsrummet på tværs af tid og sted (Asmussen, 2014; Rander, 2018). Foruden at kunne 

være med til at udvide læringsrummet, indeholder den virtuelle og multimodale formidling også et 

potentiale i forhold til de kursister, der lærer dårligt fra skrevet tekst, idet denne benytter sig af et 

bredt register af sproglige koder som f.eks. lyd, billede og tekst, der således kan være en mere tilgæng-

elig kommunikationsform end blot det skrevne ord (Asmussen, 2014; Sørensen, 2013). 
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Gennem remediering af f.eks. H.C. Andersens Klods Hans i forbindelse med arbejdet om den littera-

turhistoriske periode Romantikken, oparbejder kursisterne således deres egen forståelse og oplevelse 

heraf, der således giver anledning til refleksion over, hvad remediering gør ved en ældre litterær tekst. 

Derved kommer indholdet i undervisningen i litteraturhistorie også til at leve op til de formelt for-

mulerede krav, der vedrører skabelsen af viden omkring sammenhængen mellem litteratur og sam-

fund (UVM, 2017: 15; UVM, 2017b: 22). Da arbejdet med den multimodale kommunikationsform 

kan indrettes i forhold til kursisternes interesser, lyst og læringsstil, egner remediering af ældre litte-

rære tekster gennem mobile læringsressourcer sig således ikke kun til dekontekstualiseret læring, dvs. 

læring i andre kontekster, men også i forhold til didaktiske overvejelser, der vedrører undervisnings-

differentiering (Asmussen; 2014; Kress, 2010). 

 

I nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign skal kursisterne således gennem remedi-

ering af Klods Hans oparbejde deres egen forståelse og oplevelse af den litteraturhistoriske periode 

Romantikken og reflektere over, hvad denne remediering gør ved en ældre litterær tekst.  Derved 

kommer materialet til at omfatte fiktionstekster, faktiske tekster, billeder, video, lydklip m.m. 

 

5.4.3 Processtrukturen  

I forbindelse med planlægningen af undervisningsprocessen er det, som tidligere nævnt i afsnit 4.3.3, 

vigtigt, at denne skifter mellem læreraktive og elevaktive faser, så de lærende bliver undervisere og 

omvendt (Jank & Meyer, 2015: 86; Hiim & Hippe, 1993: 80; Rander, 2018). 

 

Af nærværende undersøgelses fund fremgår det, hvordan de mange stillesiddende arbejdsopgaver 

samt manglende intensitet i processtrukturen hæmmer faciliteringen af engagement og deltagelse i 

undervisningen, hvorfor læringstilegnelsen antager en mere passiv form. For at fremme deltagelsen i 

undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur, hvor de negative spejlingsprocesser dels opstår i 

mødet mellem de integrerede og ikke-integrerede kursisttyper og dels opstår som konsekvens af tyde-

lige forskelle på de fagligt stærke og fagligt svage, er det således væsentligt for os, at undervisningens 

processtruktur i vores design tilrettelægges på en sådan måde, at den understøtter mulighederne for 

differentiering samt udformningen af et eksplorativt læringsdesign, hvor kursisterne tildeles en mere 

aktiv rolle i forhold til påvirkningen af deres egen læreproces (Trondman, 1999; Jank & Meyer, 2015; 

Hansen, 2012). 

 

Med afsæt i et forløb, der følger en »indledning-bearbejdning-opsamling« logik, vil vi derfor i nær-

værende undersøgelses forslag til et lærings- og forandringsdesign anvende en styringslinje, der, i 

højere grad end den observerede undervisning, fører fra kursisternes selvvirksomhed til en lærerstyret 

opsamling af de resultater, som kursisterne frembringer undervejs i læringsprocessen. For at under-

støtte det eksplorative design vil linjeføringen desuden gå fra det fremmede til det fortrolige ved at 

medtænke læringsaktiviteter, der vekselvirker mellem divergent (kreativ) og konvergent (logisk) 

tænkning (Jank & Meyer, 2015). Hensigten hermed er således, at kursisterne udvider deres erfar-

ingshorisont ved at blive konfronteret med det anderledes, men samtidig blive i stand til at genkende 

det fremmede i det, der er deres eget erfaringsunivers. For at undervisere og kursister kan indgå som 

ligeberettigede videnskilder i en erfaringsudvekslingsproces, hvor underviseren ikke fremstår som 
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værende indehaveren af den endegyldige sandhed, er det ifølge lektor i dansk, Benny Bang Carlsen, 

væsentligt, at deltagere i andetsprogsdansk selv gør opdagelser og drager konklusioner (Carlsen, 

2001: 131-132). I nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign består vekselvirkningen 

mellem den divergente og konvergente tænkning således i måden, hvorpå kursisterne i forbindelse 

med remedieringen af H.C. Andersens Klods Hans skal bruge den konvergente tænkning til at ud-

vælge og analysere relevante tekstnedslag, for herefter at anvende den divergente tænkning i forbind-

else med det remedierende tekstarbejde, hvor kursisternes tekstanalytiske nedslag skal rekontekstuali-

seres i nye udtryksformer end det skrevne ord (Asmussen, 2014; Jank & Meyer, 2015).  

 

5.4.4 Socialstrukturen 

Idet der i det flerkulturelle klasserum eksisterer forskellige værdinormer, adfærdsmønstre og perspek-

tiver, der således indbefatter paradokset mellem både at kunne facilitere samt modarbejde kursisternes 

udvikling og transformation, er det således væsentligt at beskæftige sig med, hvilke interaktionsfor-

mer, der er egnede til at fremme deltagelsen i undervisningen ved at kunne sætte indholdet i gang, 

holde det i gang og føre det til et fornuftigt resultat (Jank & Meyer, 2015; Kofoed & Paulsen, 2008; 

Illeris & Berri, 2005). 

 

Ifølge socialpsykologen Kurt Lewin, har gruppediskussioner en langt større effekt på læreprocesser 

end den klassiske foredragsform med et givent emne og en engageret formidler, idet man i gruppe-

arbejde kan aktivere både deltagelse, motivation og handling. Når man sidder i mindre grupper og 

diskuterer, er det således nemmere at føle sig talt til, involveret og deltage end i plenum, hvor det ofte 

er de samme fem-otte personer, der markerer med en håndsoprækning (Jensen & Bøgh, 2019: 54-55). 

 

I vores bestræbelser på at fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur, vil 

gruppearbejde således indgå som den primære arbejdsform i nærværende undersøgelses lærings- og 

forandringsdesign. Dels grundet dets evne til at aktivere deltagelse, motivation og handling. Dels dets 

potentiale i forhold til at skabe mere integration i mellem kursisterne i det flerkulturelle klasserum 

og dels i forhold til udviklingen af kursisternes samarbejdsevne, idet såvel det danske uddannelses-

system som arbejdsmarked er meget orienteret herimod og hvor det i Danmark er gjort til en selvfølge, 

at vi er gode til gruppearbejde, hvorfor det at få et gruppesamarbejde til at fungere ofte overlades til 

individerne i den enkelte gruppe (Henriksen, 2017). I forbindelse hermed viser undersøgelser, at jo 

bedre et fællesskab er, des større engagement udvikles der for ens uddannelse og jo mindre tilbøjelig 

er man i forhold til at falde fra (Jørgensen, 2012; Wahlgren, 2010). Til at understøtte disse samar-

bejdsprocesser er det væsentligt, at underviseren lærer kursisterne en række teknikker i forhold til at 

styre tiden og sikre, at alle i gruppen bliver hørt (Henriksen, 2017). Desuden kan underviseren også 

understøtte kursisternes samarbejdsprocesser ved at tilrettelægge læringsaktiviteter, der dels skaber 

en social gensidig afhængighed gruppemedlemmerne imellem og som dels indeholder elementer, der 

faciliterer nødvendigheden af en uddelegering af ansvarsfordelingen (Albrechtsen, 2013: 108). 

 

Trods betegnelsen arbejdsform ser vi i nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign på 

»gruppen« som et læringsrum, idet gruppens deltagere snarere vurderes på kvaliteten af deres lære-
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proces end på kvaliteten af det færdige remedierede produkt, som kursisterne skal fremstille og efter-

følgende præsentere i plenum (Wahlgren, 2018).  

 

Ud fra kriterier om heterogenitet, der bl.a. vedrører køn, alder, etnicitet, modersmål og fagligt niveau, 

sammensætter underviseren selv holdet i mindre grupper af fire personer. Gennem denne persondif-

ferentiering faciliteres således muligheden for udvikling af transformative læreprocesser ved at flere 

perspektiver på den samme tekst eller emne kan blive udfoldet (Beck & Paulsen, 2011; Jank & Meyer, 

2015). I forbindelse hermed vil det i gruppearbejdets indledende fase være underviserens rolle at fun-

gere som instruerende og rammesættende i forhold til, hvad der forventes af kursisterne og hvad for-

målet med læringsaktiviteterne er, da en klar struktur har stor betydning for, hvordan læreprocesserne 

forløber i en voksenpædagogisk kontekst (Wahlgren, 2018: 118). Herefter er meningen, at underviser-

en gradvist påtager sig en mere vejledende og neutral rolle i gruppearbejdets øvrige faser, således at 

kursisterne gennem remedieringen af Klods Hans får mulighed for selv at udforske og eksperimentere 

med undervisningens indhold (Jensen & Bøgh, 2019; Jank & Meyer, 2015; Asmussen, 2014). 

 

5.4.5 Handlingsstrukturen 

I arbejdet med den litteraturhistoriske periode Romantikken skal kursisterne i det følgende eksempel 

arbejde med remediering af H.C. Andersens Klods Hans i heterogene grupper, der på forhånd er sam-

mensat af underviseren. I forbindelse hermed er det væsentligt, at de læringsaktiviteter, der præsenter-

es for grupperne, er tilrettelagt på en sådan måde, at de faciliterer en gensidig afhængighed af hin-

anden, således at alle i gruppen tildeles en aktiv rolle i hver aktivitet, idet vi ved, hvordan aktiv invol-

vering har en langt større effekt på tilegnelsen af læring end passiv modtagelse af stoffet (Wahlgren, 

2018; Jensen & Bøgh, 2019). 

 

Indledningsvist aktiveres kursisternes forforståelse for den litterære periode Romantikken ved at und-

erviseren uddeler en række A4-ark til hver gruppe med billeder af malerier fra den givne periode. 

Herefter skal hver gruppe sammenligne de forskellige malerier med hinanden, nedskrive fællestræk 

og de associationer, som opstår, når de hver især kigger på billederne. Derved skabes en kollektiv 

forforståelse for, hvad den enkelte gruppe tror kendetegner Romantikken. For at aktivere alle grup-

pens deltagere i den pågældende læringsaktivitet, sammensætter underviseren efterfølgende holdet i 

matrixgrupper, således at hver kursist nu skal fremlægge sin gruppes resultater for den nye gruppe og 

undervejs skrive nye idéer fra de andre grupper ned. Som afslutning på aktiveringen af kursisternes 

forforståelse, skal alle på skift op til tavlen og skrive et af deres stikord, således at der til sidst skabes 

en fælles brainstorm på holdet, som underviseren samler op på i plenum ved at forholde sig åben og 

nysgerrig til kursisternes udlægninger heraf. 

 

Efter arbejdet med aktiveringen af kursisternes forforståelse udleverer underviseren forskellige fag-

tekster vedrørende den romantiske periode til hvert medlem i de heterogene grupper, der således skal 

danne det vidensmæssige fundament i forhold til genretræk inden påbegyndelsen af det efterfølgende 

arbejde med remediering af Klods Hans. For at tilgodese repræsentationen af de forskellige faglige 

niveauer i hver gruppe uden at disse forskelle gøres meget synlige samt for at skabe en positiv ind-

byrdes afhængighed, hvor der er brug for at alle medlemmer deltager, varierer de udleverede tekster 
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om Romantikken både hvad angår sværhedsgrad og indhold. For at de fagligt usikre kursister får mu-

lighed for at sikre sig, at det de siger, ikke kun står for egen regning, mødes hvert gruppemedlem først 

med andre medlemmer fra andre grupper, der har fået udleveret den samme tekst for derved først at 

læse den igennem hver for sig og efterfølgende i fællesskab sammenfatte tekstens hovedpointer (Jen-

sen & Bøgh, 2019). Denne konstellation giver således underviseren mulighed for at differentiere ud 

fra behov for støtte. Efterfølgende vender alle tilbage til deres oprindelige gruppe, hvorefter hvert 

medlem på skift fremlægger resultaterne fra deres arbejde ude i »ekspertgrupperne«. I relation til Falk 

og Dierkings The Contextual Model of Learning, samler underviseren til sidst op i plenum ved at lade 

kursisterne i fællesskab drage paralleller og sammenligninger mellem deres forhåndsforståelse og den 

nye viden (Falk & Dierking, 2013). 

 

Når underviseren har sikret sig, at det vidensmæssige fundament vedrørende den litterære periode 

Romantikken er blevet skabt, skal kursisterne i gang med det remedierende arbejde i forbindelse med 

læsningen af Klods Hans. Underviseren har på forhånd udvalgt de tre former for modaliteter, der skal 

bruges til remediering: Podcast – Instagram – Video. 

 

I nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign er der i alt 6 grupper på holdet med fire 

personer i hver, der er sammensat ud fra princippet om heterogenitet. To af grupperne skal således 

remediere Klods Hans ved at lave en podcast med fokus på miljøkarakteristik, to andre grupper skal 

arbejde med personkarakteristik via fremlæggelsen af persongalleriets Instagram-profiler og de sid-

ste to grupper skal arbejde med tekstens komposition og forløb ved at udarbejde en kort video. Derved 

skabes der et deltagerinddragende element i undervisningen, der således bidrager til udviklingen af 

kursisternes selvvirksomhed (Jank & Meyer, 2015). En uddybende beskrivelse af de enkelte remedier-

ende læringsaktiviteter har vi således valgt at præsentere i følgende nedenstående skema. 

 

  Remediering af Klods Hans  

AKTIVITET 1 AKTIVITET 2 AKTIVITET 3 

 Gruppe 1-2 Gruppe 3-4 Gruppe 5-6 

Introduktion 

 

 

Læs teksten Klods Hans af H.C. Andersen. 

 

Læringsstil  

 

 

 

Auditiv + verbal 

 

 

 

Visuel + kinæstetisk 

 

 

 

Visuel + taktil 

+ kinæstetisk 

 

Opgaven Lav en miljøkarakteristik ved at 

interviewe »Klods Hans« og 

»Prinsessen« til en podcast efter 

at de er blevet gift med 

hinanden. 

 

 

Lav en personkarakteristik 

af 1) Klods Hans, 2) Hans to 

brødre og 3) Prinsessen ved 

at lave en præsentation af, 

hvordan deres Instagram-

profiler ville se ud i 

Danmark 2020. 

Lav en kort video, hvori I 

præsenterer tekstens 

komposition og forløb 

fortalt fra en anden 

synsvinkel end tekstens 

nuværende alvidende 

fortæller.  
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Arbejdsform 

 

 

Grupper af 4 personer. 

 

Arbejdstid 

 

 

I får tre gange bestående af 3 dobbeltlektioner til at arbejde med at undersøge og fremstille 

jeres produkt. Derefter formidling på holdets ’formidlingsbasar’. 

 

 Gruppe 1-2 Gruppe 3-4 Gruppe 5-6 

Arbejdsproces Find nedslag i teksten, der kan 

bruges til at fortælle noget om 

både det indre (sociale) og det 

ydre (fysiske) miljø. 

 

Formulér spørgsmål vedrørende 

det miljø, som Klods Hans og 

prinsessen er opvokset i. 

 

Formulér hvordan Klods Hans 

og prinsessen vil svare på 

spørgsmålene 

 

Producer en podcast ved at 

optage en lydfil med en 

smartphone. Fordel rollerne 

mellem Klods Hans, Prinsessen, 

interviewer og lydmand. 

 

Find nedslag i teksten, der 

kan bruges til at fortælle 

noget om de indre og ydre 

karaktertræk ved Klods 

Hans, hans to brødre og 

prinsessen. 

 

Forestil jer, at I er Klods 

Hans, de to brødre og 

prinsessen. 

 

Tag billeder af den type ting, 

steder osv. som I forestiller 

jer, at de ville have delt på 

deres Instagram-profil, hvis 

de havde levet i Danmark år 

2020. 

 

Opsæt billederne som på en 

Instagram profil og skriv 

korte tekster dertil. 

 

Find nedslag i teksten, der 

kan bruges til en 

videopræsentation af en 

analyse af tekstens 

komposition og forløb. 

 

Beslut hvis synsvinkel I vil 

fortælle tekstens forløb fra. 

 

Lav et storyboard inden I 

begynder på at lave jeres 

video. 

 

Optag videosekvenser med 

en smartphone. I vælger 

selv, hvad I vil filme for at 

kunne præsentere tekstens 

komposition fra den 

synsvinkel, som I har valgt 

at fortælle historien fra. 

 

Indtal lyd til videoen. 

 

Sæt jeres videoklip 

sammen i f.eks. 

MovieMaker 

 

Videoen skal have en 

varighed af 5-10 minutter.  

 

Produkt  

Podcast 

 

Instagram-profiler 

 

Video 

 

Formidling  

Præsentation af produkter på holdets ’formidlingsbasar’ – begrund valg ved at henvise til 

nedslag i teksten. Efterfølgende diskussion på holdet. 
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Idet vi i nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign ser grupperne som et læringsrum, 

hvor fokus er på kvaliteten af den enkeltes læreproces frem for kvaliteten af selve produktet, har vi 

forsøgt at minimere risikoen for udviklingen af en præstations- og konkurrencepræget klasserumskul-

tur ved at differentiere læringsaktiviteterne, således at kun to grupper arbejder med den samme opga-

ve. Da hver gruppe kun arbejder med et delelement af en samlet tekstanalyse, skabes således også en 

gensidig afhængighed på tværs af grupperne, der således kan være med til at skabe motivation til at 

hjælpe hinanden på tværs af de enkelte arbejdsgrupper. 

 

Desuden vil variationen i forhold til det produkt, som den enkelte gruppe skal præsentere på den af-

sluttende »formidlingsbasar« inde i undervisningslokalet mindske risikoen for kedsomhed sammen-

lignet med, hvis alle 6 grupper skulle præsentere det samme produkt. 

 

5.4.6 Vurdering af lærings- og forandringsdesignet 

På baggrund af teorier og viden inden for den eksisterende forskning, der vedrører voksenlæring, mo-

tivation og kursistdiversitet samt gennem projektgruppens etnografiske feltarbejde, er der i vores pro-

jektgruppe blevet dannet en ny eksplicit viden, der har resulteret i udarbejdelsen af nærværende under-

søgelses ovenstående lærings- og forandringsdesign. Ovenstående design skal således ses som et ud-

tryk for den videnskonceptualisering, der har fundet sted i vekselvirkningen mellem projektgruppens 

viden og ikke-viden i forbindelse med nærværende undersøgelses innovative skabelsesproces (Darsø, 

2018). 

 

Da fundene i nærværende speciale har kunnet påpege det væsentlige ved, at man i forhold til at frem-

me voksnes deltagelse i undervisningen inddrager et deltagerrelevant indhold, der inkluderer deltag-

erinddragende perspektiver således at der skabes et kommunikativt behov i samspil med andre og da 

vi ligeledes har kunnet se, hvordan manglende differentiering i undervisningen gør forskellen på kur-

sisternes faglige niveauer tydelige, hvilket som konsekvens kan have bidraget til forekomsten af ne-

gative spejlingsprocesser (Daryai-Hansen, 2010; Hansen, 2012; Brodersen, 2013; Dysthe, 1997), har 

vi således valgt at opstille følgende nedenstående vurderingskriterier i forhold til at kunne vurdere 

styrker og begrænsninger ved nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign: 

 

1. Inddrages deltagernes perspektiver og erfaringsunivers i undervisningen? 

2. Udføres aktiviteterne i et samspil med nogle andre? 

3. Inddrages deltagernes medbestemmelse i læringsforløbet? 

4. Aktiveres deltagernes selvvirksomhed i læringsaktiviteterne? 

5. Tages der hensyn til differentiering i undervisningen, der tilgodeser forskellige faglige nive-

auer og læringsstile? 

 

Nedenfor vil vi således vurdere nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign ud fra de 

ovenfornævnte fem vurderingskriterier. 
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5.4.6.1 Deltagerinddragende perspektiver og erfaringsunivers 

Idet kursisterne i nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign skal omforme information 

og selv skabe repræsentationer i forbindelse med remedieringen af Klods Hans, så viser de, hvordan 

de opfatter verden, hvormed deres tegn og repræsentationer også bliver deres tegn på læring. Ved ak-

tivt at skulle tolke, omforme og transformere Klods Hans gennem produktion af multimodale tekster 

får kursisternes forståelse af det faglige stof således en konkret form, hvormed læringen opstår gen-

nem den meningsskabende kommunikation (Asmussen, 2014; Selander & Kress, 2012: 29). 

 

I artiklen God anderledeshed (Ziehe, 2005) fremhæver Ziehe den måde, hvorpå moderniseringens fa-

cilitering af menneskers selv-reference har medvirket til opvæksten af en egocentrisme, hvor man 

som menneske opfatter sig selv og verden på en bestemt måde, hvilket kan føre til en fjendtlighed 

over for det, der opfattes som anderledes, og som forstærkes af visse kulturelle tendenser, hvorfor 

han bl.a. taler for at man i undervisningen bør have fokus på aktiviteter, der muliggør udveksling af 

forskellige perspektiver (Ziehe, 2005: 206). I forhold til at fremme integrationen i en flerkulturel klas-

serumskultur, ser vi således kursisternes samspil og samarbejde i heterogene grupper som en styrke 

i nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign i forhold til at muliggøre udvekslingen af 

forskellige perspektiver.  

 

Desuden fremhæver Ziehe ydermere i artiklen, hvordan decentrering af menneskers selv-reference 

ligeledes kan bidrage til at mindske opvæksten af egocentrisme, hvorfor læringsaktiviteter, der kræver 

indlevelse i en andens identitet, ligeledes anses som værende en styrke i forhold til arbejdet med an-

dres perspektivudveksling (Ziehe, 2005: 205), hvilket AKTIVITET 1, 2 og 3 er med til at facilitere i 

forbindelse med remedieringen af Klods Hans. Således skal gruppe 1-2 vise indlevelse i forhold til 

Klods Hans og Prinsessens miljø og opvækst, gruppe 3-4 skal vise indlevelse i forhold til karaktererne 

Klods Hans, de to brødre samt Prinsessen for at kunne udfærdige forslag til, hvordan deres Instagram-

profiler ville have set ud i 2020 og gruppe 5-6 skal vise indlevelse, når historien om Klods Hans skal 

fortælles fra en andens synsvinkel. 

 

5.4.6.2 Samspil med andre 

Da mange i det moderne samfund stiller høje krav til sig selv og måler alting i forhold til dem selv, 

hvorved subjektiviteten overbelastes, påpeger Ziehe vigtigheden af, at lære om forskellighed gennem 

fælles oplevelser (Ziehe, 2005). I nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign arbejder 

kursisterne således primært i heterogene grupper ved størstedelen af læringsaktiviteterne. Styrken ved 

dette ligger dels i forhold til faciliteringen af perspektivudveksling og dels i forhold til faciliteringen 

af deltagelsesgraden blandt de fagligt usikre kursister, idet konsolideringen i gruppen sikrer, at ingen 

står alene med det svar, de byder ind med i den fælles opsamling på holdene, da det er frembragt i et 

samspil med nogle andre (Jensen & Bøgh, 2019). Ved at lade remedieringen af Klods Hans foregå i 

de heterogene grupper, hvorefter hver gruppes produkt præsenteres på den opsamlende formidlings-

basar, overbelastes subjektiviteten heller ikke i ligeså høj grad som hvis remedieringen og den efter-

følgende præsentation heraf skulle foregå individuelt.  
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5.4.6.3 Medbestemmelse i forhold til egne læreprocesser 

For at man kan udvikle en subjektiv motivation og drivkraft i undervisningen, er det vigtigt, at man 

oplever medbestemmelse i forhold til sin uddannelse (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Ifølge den norske 

skoleforsker, Thomas Nordahl, er problemet dog, at deltagere i undervisningen ofte tænkes som pas-

sive modtagere af viden, der skal tilpasse sig de formelle læreplaner. Når deltagerne ikke har indflyd-

else på undervisningen og ikke anerkendes som aktører, så bliver måderne, hvorpå de kan påvirke 

deres uddannelse ofte reduceret til modstand i form af ikke at lave lektier, ikke at følge med i under-

visningen eller at lade sig blive optaget af noget andet (Nordahl, 2003: 26). I nærværende undersøg-

elses lærings- og forandringsdesign inddrages kursisternes medbestemmelse således dels i forhold til 

udformningen af kursisternes læringsmål i undervisningen inden for de givne formelle rammer og 

læreplaner. Dels rummer de remedierende læringsaktiviteter også en vis grad af medbestemmelse, i-

det aktiviteterne giver kursisterne mulighed for skabelse og videreudvikling inden for de givne ram-

mer. Meningen er, at denne mulighed for selv at påvirke, skabe og interagere i undervisningen skal 

give kursisterne en følelse af ejerskab i processen, ved at opleve, at deres valg har betydning for ud-

formningen af undervisningen. Samtidig kan det indbyggede element af gensidig afhængighed i lær-

ingsaktiviteterne i og på tværs af de forskellige grupper bidrage yderligere til kursisternes følelse af 

medbestemmelse, idet hver gruppe, i kraft af deres vidensformidling på den afsluttende formidlings-

basar, også gøres ansvarlige i forhold til de andres læringsudbytte. Ved at undervisningen lægger op 

til denne form for socialitet, tildeles læringsaktiviteten en større betydning, idet kursisterne opnår vis-

hed om, at det de producerer skal bruges af deres holdkammerater (Sørensen, 2013).  

 

5.4.6.4 Aktivering af deltagernes selvvirksomhed 

På den ene side kan man argumentere for, at de på forhånd fastsatte rammer for kursisternes reme-

diering af Klods Hans er med til at modarbejde læringsdesignets ambition om at aktivere kursisternes 

selvvirksomhed, hvilket derfor kan anses som værende en svaghed i forhold til at fremme deltagelsen 

i undervisningen. Imidlertid er selvvirksomhed en kompetence, som kursisterne i nærværende under-

søgelses kontekst først skal lære. Grundet kursisternes erfaringer med en meget lærerstyret undervis-

ning, er en forudsætning for at kunne udvise selvvirksomhed derfor, at de først får mulighed for at 

træne og udvikle deres evner til selv at træffe valg og øve indflydelse på deres læreprocesser, ved 

gradvist at træffe større og større valg og få tildelt mere og mere indflydelse (Sørensen, 2013). 

 

5.4.6.5 Differentiering i undervisningen 

Af nærværende undersøgelses fund fremgår det, hvordan de negative spejlingsprocesser i den flerkul-

turelle klasserumskultur ikke opstår på baggrund af etniske forskelle, men snarere i forhold til tydelige 

niveauforskelle kursisterne imellem og integreret over for ikke-integreret kursistadfærd (Trondman, 

1999). I forbindelse hermed er det således værd at diskutere synet på denne forskellighed. På den ene 

side kan man anskue forskelligheden ud fra en egenskabsforklaring, hvor man anser den enkelte fag-

ligt svage eller ikke integrerede kursist som problemet. Omvendt kan man også anskue forskellighed-

en ud fra en relationel forklaring, hvor man ser på den kontekst samt de betingelser og muligheder, 

som den enkelte kursist indgår i (Ziehe, 2005). 
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Da vi i nærværende speciale anskuer kursisternes forskellighed, hvad angår niveau og kursistadfærd 

ud fra en relationel forklaring, har vi i nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign der-

for valgt at medtænke differentiering i undervisningen med henblik på at skabe nogle rammer og vil-

kår, der kan fremme deltagelsen i undervisningen ved at udfordre den enkelte på et passende niveau 

og ved at organisere undervisningen på en sådan måde, at kursisternes får lyst til at involvere sig både 

fagligt og socialt (Ziehe, 2005). Således differentieres der i forhold til undervisningens socialstruktur 

ved at underviseren sammensætter kursisterne i heterogene grupper, der faciliterer muligheden for 

perspektivudveksling. Dels differentieres der også i forhold til undervisningens indholds- og hand-

lingsstruktur, således at alle i den enkelte gruppe ikke skal læse den samme tekst om Romantikken, 

men får hver deres del om den litterære periode, som skal videreformidles til resten af gruppen efter 

at have arbejdet med teksten i nogle ekspertgrupper. Indholdsmæssigt differentieres der også ved at 

grupperne ikke skal producere og præsentere det samme remedierede produkt på den afsluttende for-

midlingsbasar. 

 

For at det udarbejdede lærings- og forandringsdesign skal kunne leve op til vores bestræbelser på at 

fungere i praksis og have en signifikant effekt (Darsø, 2018) i forhold til at kunne fremme voksnes 

deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur, er det vores vurdering, at brugerne af 

designet ikke kun må tilrettelægge undervisningen ud fra kriterierne perspektivudveksling, samspil, 

medbestemmelse, selvvirksomhed og differentiering, men også må være bevidste om egen lærerper-

sonlighed hvad angår klasseledelses- og relationskompetence, da disse er nogle rammefaktorer i lær-

ingsrummet, der også har indflydelse på deltagelsesgraden i undervisningen (Jensen & Bøgh, 2019; 

Jank & Meyer, 2015). Ifølge professor ved University of Melbourne, John Hattie, må undervisere 

således betragte sig selv som positive forandringsagenter, idet disses engagement og overbevisninger 

er væsentlige påvirkningsfaktorer i forhold til elevernes præstationer (Hattie, 2014). Dette eksplici-

teres dog ikke i nærværende undersøgelses lærings- og forandringsdesign, hvilket derfor må anses 

som værende en svaghed i forhold til det udarbejdede design. I følge Ziehe må man således som und-

erviser være bevidst omkring sin egen funktion i forhold til at kunne påvirke læringsrummet og den 

deltagelse, der finder sted i forbindelse hermed, hvilket han betegner som den professionelle stilistik 

(Ziehe, 2005).  
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I følgende afsnit vil nærværende undersøgelses metodiske dele blive diskuteret, idet projektgruppen 

vil forholde sig til undersøgelsens styrker og begrænsninger i forhold til dens validitet (gyldighed) og 

reliabilitet (pålidelighed), hvilket skal sikre, at undersøgelsen svarer på det, som problemformuler-

ingen tilkendegiver at ville undersøge samt at undersøgelsens resultater har hold i virkeligheden. 

 

 

 

6.1 Undersøgelsens validitet  

En undersøgelses validitet handler om, hvorvidt en given metode undersøger det, den har til formål 

at undersøge. Vi vil således i det følgende diskutere validiteten af nærværende speciales kvalitative 

undersøgelse og dermed, om hvorvidt denne kan sige noget gyldigt om undersøgelsesfænomenet 

(Kvale & Brinkmann, 2009: 272-274; Mikkelsen, 2015).  

 

6.1.1 Forskningsspørgsmål 

Gennem udarbejdelse af forskningsspørgsmål har vi i projektgruppen gjort det muligt at operationali-

sere nærværende speciales problemformulering. De udarbejdede forskningsspørgsmål har desuden 

bidraget til en fokuseret indfaldsvinkel, der har gjort det muligt for os at gøre os tanker om relation, 

kontekst, tematisering m.m. i forhold til at udarbejde et målrettet undersøgelsesdesign, der således 

må vurderes som værende en af styrkerne ved nærværende speciale. 

 

6.1.2 Interview 

Til at vurdere om hvorvidt en viden er gyldig eller ej, anvendes der inden for hermeneutikken en kon-

sensusteori, hvormed en fortolknings sandhedsværdi vurderes ud fra argumentationens grad af sand-

synlighed (Mikkelsen, 2015; Kvale & Brinkmann, 2009). Til belysning af nærværende speciales pro-

blemformulering indgår således interview af de observerede hf- og avu-kursister (Bilag 3) samt de 

observerede undervisere (Bilag 2). Formålet har i forbindelse hermed dels været, at opnå indsigt i 

kursisternes bevæggrunde for at være på VUC samt deres oplevelse af undervisningen og dels at få 

indsigt i undervisernes intentioner med undervisningen, deres oplevelse af relationslogikkerne i det 

flerkulturelle klasserum samt opnå indsigt i de didaktiske overvejelser, der ligger bag deres undervis-

ningspraksis med henblik på at kunne udlede betydningselementer i forhold til, hvordan man kan 

fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur (Brinkmann, 2015).  

 

Grundet udbrud af covid-19 har det dels ikke været muligt at gennemføre alle de planlagte interviews 

med kursisterne på de observerede hf- og avu-hold, hvorfor der kun indgår 3 kursistinterviews i nær-

værende speciales empiriske materiale, hvilket har bidraget med et spinkelt datagrundlag i forhold til 

at opnå indsigt i kursisternes skoleerfaringer og oplevelser af undervisningen. Dels har afholdelsen 

af vores planlagte interviews af de observerede undervisere været udfordret ved at måtte foregå over 

e-mail. Til at vurdere kvaliteten af nærværende undersøgelses interviews, har vi således udarbejdet 

følgende nedenstående skema, der tager afsæt i Kvale og Brinkmanns 6 kriterier for et godt kvalitativt 

forskningsinterview (Kvale & Brinkmann, 2009: 186). 
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Kendetegn ved et 

interview af høj 

kvalitet 

 

Kursistinterviewene 

(Uformel) 

 

Underviserinterviewene 

(E-mail) 

 

Opsummering 

Graden af spontane, 

righoldige, specifikke og 

relevante svar 

Svarene er relevante og 

indeholder specifikke 

spontane og beskrivende 

svar. 

Svarene er ofte lange, 

relevante og uddybende og 

indeholder i lille grad 

spontane elementer.  

Kursister: Lever op til 

kriteriet 

 

Underviser: Lever op til 

kriteriet 

 

Graden af korte 

interviewspørgsmål og 

længere svar fra 

interviewpersonerne 

Interviewerens spørgsmål 

er ofte korte. Kursisternes 

svar er ofte lange. 

Interviewerens spørgsmål 

varierer i længde. 

Underviserne svarer ofte 

med lange svar. 

Kursister: Lever i høj grad 

op til kriteriet 

 

Underviser: Lever i høj grad 

op til kriteriet 

 

Hvor meget intervieweren 

spørger uddybende og 

afklarende 

Intervieweren spørger 

meget uddybende og 

afklarende i forhold til 

kursisternes svar. 

Der stilles få afklarende og 

uddybende spørgsmål i 

interviewet.  

Kursister: Lever op til 

kriteriet 

 

Underviser: Lever i mindre 

grad op til kriteriet 

 

At interviewet i en hvis 

udstrækning fortolkes 

løbende 

Der laves løbende 

afklaring af tolkninger. 

Der laves i lille grad 

afklaring af tolkninger. 

Kursister: Lever op til 

kriteriet 

 

Underviser: Lever i mindre 

grad op til kriteriet 

 

At intervieweren i løbet af 

interviewet afprøver sine 

fortolkninger i løbet af 

interviewet 

I moderat grad I lille grad  Kursister: Lever op til 

kriteriet 

 

Underviser: Lever i mindre 

grad op til kriteriet 

 

At interviewet ikke kræver 

mange forklaringer 

efterfølgende for at blive 

forstået.  

Intervieweren havde ingen 

problemer med at forstå 

interviewene. 

Intervieweren havde ingen 

problemer med at forstå 

interviewene. 

Kursister: Lever i høj grad 

op til kriteriet 

 

Underviser: Lever i høj grad 

op til kriteriet 

 

 

Som det fremgår af ovenstående skema ligger styrkerne ved vores interviews i forhold til interview-

personernes lange, uddybende og relevante svar. Særligt e-mail interviewene har vist sin styrke ved 

at give underviserne mulighed for at reflektere mere over deres svar, mens de uformelle interviews 

har åbnet op for spontanitet i kursisternes svar. Omvendt knytter svaghederne ved nærværende speci-

ales interviews sig dels i forhold til den mangelfulde repræsentativitet blandt kursisterne og dels i 

forhold til ulemperne ved e-mail interviewets upersonlige og nonverbale form, der således øger risi-

koen for eventuelle misforståelser i fortolkningerne af undervisernes svar (Hunt & McHale, 2007; 

Kvale og Brinkmann, 2009). 
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For at sikre validitet i forhold til nærværende speciales interviewtolkning, har vi valgt at anvende me-

todetriangulering, hvorved informanternes udsagn er blevet sammenlignet med nærværende specia-

les feltobservationer, spørgeskemaundersøgelse og uformelle samtaler (Brinkmann, 2009). Dertil har 

vi desuden sammenlignet nærværende undersøgelses fund med allerede eksisterende evalueringsrap-

porter vedrørende kursister og underviseres oplevelser af og erfaringer med undervisningen på hf og 

avu på VUC for at sikre en vis grad af reliabilitet (pålidelighed) i forhold til hovedkonklusionerne i 

nærværende speciale. 

 

6.1.3 Deltagerobservation 

I forbindelse med nærværende speciales dataindsamling, har vi i projektgruppen gennem en periode 

på 5 uger foretaget 3-7 dages observationsarbejde af såvel kursister som undervisere på et hf-enkelt-

fagshold samt avu-hold i faget dansk som andetsprog på et af landets VUC’er. Ved at have haft ad-

gang til at observere disse i deres naturlige omgivelser, har vi således haft mulighed for at få indblik 

i komplekse sociale fænomener til at kunne belyse, hvordan man kan fremme voksnes deltagelse i 

undervisningen i en flerkulturelt klasserumskultur, hvilket samtidig har gjort det muligt for os at mål-

rette og kvalificere spørgsmålene i vores interviews samt spørgeskemaundersøgelse (Szulevicz, 2015; 

Saltofte, 2016; Helligsøe, 2015; Hansen, 2015). Svagheden ved denne metodiske fremgangsmåde er, 

at vi i kraft af vores tilstedeværelse, ikke har kunnet undgå at påvirke de aktører, der udgør nærvær-

ende speciales undersøgelsesfelt. For at sikre os validitet i forhold til udarbejdelsen af undersøgelsen 

i nærværende speciale, har vi løbende forhold os refleksivt, ved løbende at være opmærksomme på, 

hvilken indvirkning vores valg har haft i forhold til den indsamlede empiri og dermed også de kon-

klusioner vi udleder heraf (Saltofte, 2016). 

 

Grundet udbrud af covid-19, der nødvendiggjorde lukning af landets skole- og uddannelsesinstituti-

oner undervejs i vores etnografiske feltarbejde, bygger nærværende undersøgelses fund og konklu-

sioner kun på 3 dages observationsarbejde på avu-holdet og 7 dages observationer af undervisningen 

på hf-enkeltfagsholdet, hvilket vi således også ser som en svaghed i forhold til nærværende speciales 

interne validitet, idet flere dages observationer kunne have muliggjort opdagelsen af flere fænomener, 

hvilket kunne have bidraget med yderligere nuancer og forståelser i forhold til besvarelsen af nærvær-

ende speciales problemformulering. 

 

6.1.4 Spørgeskemaundersøgelse 

Til at besvare problemformuleringen i nærværende speciale har vi i projektgruppen også foretaget en 

spørgeskemaundersøgelse blandt kursisterne på de observerede hf- og avu-hold (Bilag 4). Styrken 

ved inddragelsen af spørgeskemaundersøgelsen som en del af nærværende speciales undersøgelses-

design er, at dette har givet os mulighed for at kunne indsamle generaliserbare data med relation til 

undersøgelsens genstandsfelt. Svagheden ved anvendelsen af spørgeskemaundersøgelsen som meto-

de til indsamling af data er dels, at disse ikke giver indblik i, hvordan respondenterne oplever og for-

står de fænomener, som vi stiller spørgsmål til (Hansen, 2015: 20). Dels kommer størstedelen af de 

respondenter, der indgår i nærværende speciales spørgeskemaundersøgelse, med erfaringer fra autori-

tære systemer, hvilket ligeledes kan have påvirket deres besvarelser, idet vores baggrunde som »pro-

fessionsbacheloruddannede«, »kandidatstuderende« og »danskere« har været i spil i vores interak-
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tion med kursisterne. Dette kan således have bidraget til skabelsen af en ikke tiltænkt asymmetrisk 

magtrelation, hvormed kursisternes mulighed for at yde modkontrol har været ved at svare, hvad de 

tror, vi som studerende fra universitetet gerne vil høre (Tanggaard, 2014: 43). Bl.a. svarer henholdsvis 

68 pct. af kursisterne på avu-holdet og 57 pct. af kursisterne på hf-enkeltfagsholdet, at de ofte rækker 

hånden op i undervisningen, hvilket ikke stemmer overens med projektgruppens observationsnoter, 

hvor fordelingen af kursister, der rækker hånden op i gennemsnit fordeler sig på henholdsvis 31 pct. 

(avu) og 38 pct. (hf-enkeltfag). 

 

 

 

6.2 Generaliserbarhed  

Den kvalitative tilgang i nærværende speciales undersøgelsesdesign betyder, at såvel undersøgelsen 

som dets konklusioner er kontekstuelle, hvorfor formålet med nærværende heller ikke er at opstille 

lovmæssigheder, men at fremskaffe resultater, der kan belyse komplekse læreprocesser. Således er 

formålet med nærværende speciale at give inspiration til, hvordan man kan fremme voksnes deltagel-

se i en flerkulturel klasserumskultur frem for at komme med en endegyldig sandhed. Derved afhænger 

nærværende undersøgelses generaliserbarhed af rapportens evne til at kunne beskrive og analysere 

konteksten på en sådan måde, at læseren selv kan afgøre, om resultaterne kan generaliseres til en ny 

situation (Kvale & Brinkmann, 2009: 290).  

 

Funderet på et kvalitativt undersøgelsesdesign er nærværende undersøgelses fund således baseret på 

en interaktionel proces, hvor vi i en vekselvirkning mellem faglig/teoretisk viden og en subjektiv 

dimension, aktivt har forsøgt at konstruere, fortolke og søge at forstå processer og dynamikker i en 

social verden (Tanggaard, 2014). Men i stedet for at anskue denne subjektivitet som bias, der øde-

lægger vidensproduktionen, betoner professor i kvalitative- og etnografiske studier, Amanda Coffey, 

i stedet vigtigheden af, at man som forsker må reflektere over egne positioner i feltet og i forbindelse 

hermed præsentere tekster, der bl.a. viser, hvilke konflikter dette kan have afstedkommet med henblik 

på at sikre transparens i forhold til selve forskningsprocessen, hvilket således har været ambitionen i 

nærværende kapitel (Coffey, 1999; Tanggaard, 2014: 179-180).  
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På baggrund af forskningsspørgsmål 1 og 2 samt det dertilhørende lærings- og forandringsdesign, le-

der dette frem til besvarelse af problemformuleringen: 

 

 

 

 

 

 

  

7.1 Konklusion  

Siden 1989, hvor institutionen fik sit navn i forbindelse med Lov om almen voksenuddannelse, har 

landets Voksenuddannelsescentre, de såkaldte VUC’er, lagt lokaler til en undervisning, der i særlig 

høj grad skal kunne rumme den enorme diversitet, som dets kursister møder ind med. Således ligger 

der hos voksenunderviserne en opgave i forhold til at tilrettelægge en undervisning, der både kan 

fastholde motivationen hos de målrettede kursister, men som samtidig også kan fremme deltagelsen 

blandt dem, der er skoletrætte eller som kommer med dårlige skolemæssige erfaringer (Beck & Paul-

sen, 2011; Pless & Hansen, 2010; EVA, 2014; Illeris & Berri, 2005). I de eksisterende forsknings- og 

evalueringsrapporter fremhæves således udfordringerne ved at skulle kunne motivere en bred kursist-

gruppe, hvor forventninger og motivationsniveau i forhold til uddannelse er meget forskellige, hvilket 

skaber interaktionsproblemer mellem gruppen af de forberedte og uforberedte kursister; de integrer-

ede og ikke-integrerede (Pless & Hansen, 2010; EVA, 2014; Trondman, 1999). Underviserne skal 

med andre ord kunne fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur. 

 

For at nå frem til, hvordan man kan fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klas-

serumskultur, har vi i projektgruppen foretaget 7 dages etnografisk feltarbejde på et hf-enkeltfagshold 

og 3 dage på et avu-hold i faget dansk som andetsprog fordelt over 5 uger. I forbindelse hermed er 

der blevet foretaget interview og en spørgeskemaundersøgelse blandt kursisterne, vedrørende deres 

motivation og deltagelse i undervisningen, tidligere skoleerfaringer samt oplevelser af undervisning-

ens arbejdsformer. Desuden er der også blevet foretaget interview af de observerede undervisere ved-

rørende deres oplevelser af kursisternes motivation og deltagelse samt deres interaktion med hinanden 

ved gruppesamarbejde (Bilag 1-4). 

 

Både i forhold til undervisningens samfundsmæssige-, institutionelle- og personlige forudsætninger 

ligger der et krav til kursisternes deltagelse i undervisningen, der vedrører udviklingen af evner som 

»samarbejde«, »sans for at opsøge viden«, »selvstændighed«, »ansvarlighed« og »dialog« (Jank & 

Meyer, 2015; Hart, 1997; Retsinformation, 2017). Trods ambitioner om at fremme kursisternes del-

tagelse og engagement i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur, viser vores analyser af 

den observerede undervisning dels hvordan processtrukturen i højere grad er lærerstyret og foredrags-

lignende end styret af kursisternes selvvirksomhed. Dels hvordan der ikke differentieres i undervis-

ningen, hvilket ifølge Jarvis og Wahlgren øger risikoen for ikke-læring eller fejllæring, der således er 

med til at fastholde de negative spejlingsprocesser, som vi kan se opstår, når forskellen mellem faglig 

svag og faglig stærk samt integreret og ikke-integreret kursistadfærd er tydelig (Wahlgren, 2010; 

 

”Hvordan kan man fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel 

klasserumskultur? ” 
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Jarvis, 1987; Trondman, 1999). Dels viser vores analyser af den observerede undervisning også, hvor-

dan man kun i mindre grad inddrager kursisternes medbestemmelse i læringsforløbet. Af nærvær-

ende undersøgelses fund fremgår det således, hvordan kursisternes deltagelsesgrad i undervisningen 

falder, når indholdet i undervisningen opleves som værende for let eller for svær. Omvendt stiger del-

tagelsesgraden, når indholdet i undervisningen indeholder deltagerinddragende elementer. Hvis del-

tagerne ikke har indflydelse på undervisningen og ikke anerkendes som aktører, bliver måderne, hvor-

på de kan påvirke undervisningen, ifølge Nordahl, reduceret til modstand i form af ikke at lave lektier, 

ikke at følge med i undervisningen eller at lade sig blive optaget af noget andet (Nordahl, 2003: 26).  

 

Ved at triangulere kursistudsagn med vores feltobservationer, kan vi se, hvordan kombinationen af 

den enkeltes motivationsorientering og måden, hvorpå den konkrete læringssituation er tilrettelagt 

på, påvirker i hvilken grad en kursist vælger at påtage sig en integreret eller ikke-integreret adfærd i 

undervisningen. Det er således ikke givet, at gruppen af de fagligt svage nødvendigvis påtager sig en 

ikke-integreret kursistadfærd og omvendt, at de fagligt stærke påtager sig en integreret adfærd. Valg 

af kursistadfærd er således kontekstuel (Rasmussen, 2019; Hogg, 2001; Terry, 1995; Trondman, 

1999). Ved at knytte bestræbelserne om at fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klas-

serumskultur gennem fokus på at øge integrationen på tværs af de forskellige faglige niveauer samt 

forskellige eksisterende kursistadfærdstyper, kan argumentet om differentiering i undervisningen, 

ifølge Jank og Meyer, således retfærdiggøres (Jank & Meyer, 2015).  

 

For at fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur, er det derfor nødven-

digt, at man anskuer egen undervisningspraksis ud fra en relationel forklaring og ikke ud fra en egen-

skabsforklaring, hvor den enkelte ikke-integrerede kursist gøres til problemet. Ifølge Ziehe må man 

som underviser være bevidst om det han kalder den professionelle stilistik, dvs. ens egen funktion i 

forhold til at kunne påvirke læringsrummet og den deltagelse, der finder sted i forbindelse hermed 

ved at se på den kontekst samt de betingelser og muligheder, som den enkelte kursist indgår i (Ziehe, 

2005). I forbindelse hermed, kan vi på baggrund af nærværende undersøgelses fund fremhæve følg-

ende fem betingelser, der således bør være til stede i undervisningen for at fremme deltagelsen i en 

flerkulturel klasserumskultur: 

 

1. Deltagerinddragende perspektiver 

2. Samspil med andre 

3. Medbestemmelse i læringsforløbet 

4. Læringsaktiviteter der aktiverer deltagernes selvvirksomhed 

5. Differentiering i undervisningen, der tilgodeser forskellige faglige niveauer og læringsstile 

 

Det komplekse samspil mellem kontekst, processer og virkning i en given undervisningssituation in-

debærer dog, at vi som projektgruppe ikke kan udpege en entydig og sikker effekt. Dog peger Thomas 

Illum Hansen og Peter Broderen på følgende fire principper, der skal være opfyldt, for at man kan 

tale om, at noget har haft en effekt på ens undervisningspraksis. For det første skal en indsats og effekt 

optræde i den samme sammenhæng. For det andet skal den formodede effekt komme efter, at indsats-

en er gennemført. For det tredje skal der være en teoretisk begrundelse for, at indsatsen kan forårsage 
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den formodede effekt. For det fjerde skal man empirisk kunne dokumentere observerbare tegn på, 

hvor og hvordan effekterne har haft effekt (Illum Hansen & Brodersen, 2015). 

 

 

 

7.2 Videre kontekst 

I forbindelse med udarbejdelsen af nærværende speciale, har vi i projektgruppen fået indsigt i, hvor-

dan man kan fremme voksnes deltagelse i en flerkulturel klasserumskultur ved at forholde os til en 

læringskontekst, der dels udfolder sig i et fysisk læringsrum og dels forholder sig til interaktionsmøn-

stre i læringssituationer, hvor der udelukkende indgår voksne med en anden etnisk baggrund end 

dansk.  

 

De uforudsete omstændigheder med nedlukning af landets skoler og uddannelsesinstitutioner grundet 

udbrud af covid-19, der således medførte nødvendigheden af at afholde undervisningen på VUC onli-

ne, giver således anledning til at udforske og undersøge nærmere, hvorvidt de ovenfornævnte fem be-

tingelser for at fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur også kan over-

føres, praktiseres og have en positiv effekt i forhold til at fremme deltagelsen i en læringskontekst, 

der udfolder sig online. 

 

Ligeledes kunne det i forlængelse af nærværende speciale også have været interessant at have foretag-

et observationsarbejdet på hold bestående af både etniske danskere og kursister med en anden etnisk 

baggrund end dansk. I den forbindelse kunne man f.eks. have fulgt og observeret en gruppe af hf-kur-

sisterne med en anden etnisk baggrund end dansk og sammenlignet deres måde at deltage på i under-

visningen blandt andre tosprogede kursister med deres måde at deltage på i læringskontekster, hvor 

der også indgår kursister med en etnisk dansk baggrund. 
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BILAG 



 

Bilag 1: Feltnoter 

Dette bilag indeholder projektgruppens feltnoter fra et 13 dage langt etnografisk feltstudie fordelt 

over en periode fra februar til marts 2020. Feltnoterne er opdelt således, at første del beskriver 

projektgruppens observationer af undervisningen på hf i faget dansk som andetsprog. Herefter følger 

projektgruppens observationer af undervisningen i dansk som andetsprog på avu-holdet. I overens-

stemmelse med en god forskningsprak-sis er informanterne i nedenstående feltnoter blevet anonymi-

serede. 

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

 

Hf 5 

Dag 1 

 

Underviseren gennemgår dagsordenen, som er blevet skrevet op på tavlen. 

 

Kursisterne sidder på to rækker med 3-4 rækker i hver. 10 

 

Lokalet er indrettet med et hyggehjørne, hvor der er et rundt bord med puffer og sofaer samt et langt 

bord med høje stole. Rummet er lyst med store vinduer. Undervisningslokalets fysiske indretning er 

illustreret nedenfor. Kvindelige kursister er angivet med (K) og mandlige kursister er angivet med 

(M).  Kursister angivet med     er dem, som projektgruppen har noteret ned som værende mest aktive 15 

i forhold til håndsoprækning i undervisningen. Projektor til whiteboardet er angivet med (P). 

 

 
 

Der er 15 kvinder og 5 mænd til stede med forskellige etniske baggrunde. 20 

 

Underviseren spørger, om nogle af kursisterne vil holde et kort oplæg på 5 min. foran resten af holdet. 

Det vil ingen. 
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Kursisterne virker koncentreret ved undervisningens start og lytter mens underviseren står oppe ved 25 

whiteboardet og forklarer om det eksempel på en debatterende artikel, som kursisterne selv har 

efterspurgt. 

 

Underviser: ”Jeg bliver bekymret, når I ikke stiller spørgsmål. ” 

 30 

En enkelt kursist, der sidder bagerst i venstre hjørne, skriver på sin mobil. 

 

Underviseren har et afslappet toneleje og har et åbent kropssprog. 

 

Da en kursist kommer for sent, siger underviseren til projektgruppen bag nærværende speciale:” Ja, 35 

ham her er indstillet efter afrikansk tid.”   Argument for kursistens forsinkelse. Kan tyde på, at det 

sker tit. 

 

I alt kommer 3 kursister for sent til undervisningen.  

 40 

Et par af kursisterne tager billeder af tavlen efter at underviseren har gennemgået en tekst og skrevet 

noter på tavlen. 

 

Kursisterne har en blandet mening om, om de gerne vil have mere tid til at arbejde med deres skriftlige 

aflevering oppe på nærværende undersøgelses praksisfelt. Nogle mener, at der er for meget larm, 45 

hvortil underviseren siger:” I kan jo heller ikke skrive hjemme til eksamen. ” 

 

Underviseren visker whiteboardet ren og siger: ”Hold kæft, jeg har snakket meget. ” 

 

Kursisterne hører en sang af Michael Falch, da de har om fædrelandssange. Mens de lytter, deler 50 

underviseren arbejdsopgaverne ud. 

 

Gruppearbejde: Kursisterne skal arbejde sammen om de udleverede opgaver til sangen I et land uden 

høje bjerge i tremandsgrupper. 

 55 

Underviseren henvender sig til en gruppe på 2 kursister og siger til dem:” I er kun to. I skal være 3. 

Nogle gange skal I også tvinges til at arbejde sammen med nogle andre. ” 

 

Underviseren hjælper kursisterne med at sætte sig i grupper og fortæller hvordan de skal sidde, for at 

kunne se hinanden og snakke sammen. 60 

 

Underviseren går rundt for at hjælpe grupperne med arbejdsopgaven. Kursisterne rækker enten 

hånden op eller kalder på underviseren. 
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Under gruppearbejdet går underviseren rundt imellem grupperne, stopper op og snakker med 65 

kursisterne. 

 

Kursisterne virker engageret i opgaven og diskuterer arbejdsspørgsmålene. 

 

Da en af grupperne er færdige, finder de der mobiltelefoner frem, kigger på dem og snakker med en 70 

anden gruppe, der også er færdig. 

 

Da underviseren gennemgår arbejdsspørgsmålene med kursisterne efter gruppearbejdet, siger 

underviseren, at kursisterne bare skal ”fyre løs”, hvilket vil sige, at de ikke skal række hånden op, 

men bare sige deres svar højt på klassen. 75 

 

Kursisterne melder sig på banen og er med til at diskutere teksten. Både mandlige og kvindelige 

kursister deltager i gennemgangen af arbejdsspørgsmålene. 

 

Underviseren bruger kropssprog til at forklare ord og ordlyden. 80 

 

En enkelt kursist sidder og spiller på sin telefon imens arbejdsopgaven gennemgås fælles på holdet. 

 

Underviseren laver sjov med temaet ’flygtninge’. Underviseren bruger sarkasme og ironi og har et 

glimt i øjet. Kursisterne reagere ved at grine.  85 

 

Frokostpause på 30 min. 

 

Selvom det ikke er alle kursister, der er kommet tilbage til undervisningen til tiden efter 

frokostpausen, fortsætter underviseren den sidste del af dagens undervisning. 90 

 

Opgaven efter pausen er individuel. Kursisterne må dog gerne kigge eller spørge sidemanden. 

 

Underviser:” Tag et stykke blank papir. Del det i to og skriv, hvad der kendetegner en 1800-tals 

fædrelandssang og hvad der er kendetegnende ved en sang af Michael Falch. ” 95 

 

En af kursisterne kommer ind i lokalet og siger:” Undskyld, jeg kom for sent, men hvad skulle vi 

lave? ” hvortil underviseren forklarer kursisten, hvad de skal lave. 

 

Computerne, der har stået fremme på bordene foran kursisternes pladser, bliver skubbet til side, så 100 

kursisterne kan lave opgaven. Der er lidt småsnak om opgaven; ellers er der arbejdsro.  

 

De fleste af kursisterne snakker godt dansk og forstår meget af undervisningen. Der kan være ord, 

som lige skal forklares. 

 105 
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Nogle af de kursister, som er færdige i god tid før de andre, virker utålmodige. Her bliver telefonen 

fundet frem. 

 

En af kursisterne sidder med telefonen fremme og søger på google oversæt for at oversætte ord, som 

vedkommende ikke forstår. 110 

 

Undervejs i undervisningen fortæller underviseren flere anekdoter fra sit eget liv, som kursisterne 

griner af.  

 

Underviseren forklarer ordet ’ironisk’ ved at inddrage H. C. Andersens Hist, hvor vejen slår en bugt. 115 

Her siger underviseren:”… går solen ned osv… HOLD KÆFT, hvor er det kedeligt! ” 

 

Hen mod slutningen af dagen bliver flere mobiltelefoner fundet frem blandt kursisterne. 

 

Da dagens undervisning er slut, bliver underviseren siddende oppe ved katederet, mens nogle 120 

kursister kommer hen for at ville snakke med vedkommende.  

 

 

 

Dag 2 125 

 

Dagens klassespejl: 16 kursister er til stedet. Kursisterne sidder nogenlunde på de samme pladser som 

dag 1. 

 

 130 
 

Kl. 7:45 henvender en kursist sig til dagens observatør. ”Må jeg spørge dig om noget, ” siger 

kursisten. Observatøren svarer:” Ja, selvfølgelig. ” og smiler. Kursisten spørger ind til 

projektgruppens tilstedeværelse. ”Er I i praktik eller sådan noget? ” Dagens observatør forklarer om 

projektarbejdet på universitetet. En medkursist forklarer den anden kursist, at det er ligesom en 135 

undersøgelse. 
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Dagens observatør spørger ind til holdet. Kursisten fortæller, at holdet har ’dansk som andetsprog’. 

”Derfor er vi kun udlændinge på holdet. ” Kursisten forklarer endvidere at i andre fag som f.eks. 

geografi er holdet blandet med etniske danskere. ”Det er nemmere for mig at stille spørgsmål til 140 

underviseren, når vi alle sammen er udlændinge. Jeg har været på et hold med danskere, men det var 

meget svært. Jeg var bange for, at de syntes jeg forstyrrede, fordi jeg stiller mange spørgsmål, når jeg 

ikke forstår. ” Dagens observatør spørger ind til forskellen på et hold med etniske danskere og så et 

hold med andre udlændinge (det ord bruger de om sig selv). Her blander en anden kursist sig i 

samtalen og siger:” Det er en følelse, der kommer her indefra. Jeg vil ikke stille en masse spørgsmål, 145 

som de andre synes er dumme og forstyrrer. ” Kursisterne er mere trygge ved at udtrykke sig på et 

hold med andre udlændinge, fortæller de. 

 

KL. 8:00 gennemgår underviseren dagsordenen. Nogle kursister kommer for sent til undervisningen. 

 150 

I dag har underviseren selv på forhånd udvalgt 2 kursister, der skal holde oplæg foran resten af holdet. 

 

Ved begge oplæg fortæller de udvalgte kursister om deres hjemlands nationalsang (Holdet har 

arbejdet med fædrelandssange). 

 155 

Oplæggende afholdes med PowerPoint. De andre kursister er stille, når der holdes oplæg. Kursisterne 

kigger op på PowerPointet. 

 

Når kursisterne holder oplæg henvender de sig til underviseren. De retter blikket mod underviseren. 

 160 

2 kursister kigger på deres telefon under oplægget. 

 

Ved begge oplæg er der problemer med at få lyden sat til. Ved den første kursist kommer dennes 

sidemand på eget initiativ op og hjælper med lyden. Ved det andet oplæg går den samme kursist op 

og hjælper efter, at personens kammerat får sagt:” Hey, James Bond. Du må op og hjælpe igen. ” 165 

 

Mens nationalsangene afspilles fælles på holdet er der lidt småsnak. Det begynder at sne udenfor, 

hvilket fanger nogle kursisters opmærksomhed. En kursist tager bl.a. et billede ud af vinduet. 

 

Når oplæggene er færdige, klapper de andre kursister. 170 

 

Da kursisten ved det første oplæg kommer ned på sin plads, siger denne til sin sidemand:” Jeg er så 

skuffet over, hvordan det (PowerPointet, red.) så ud. ” Kursisten havde under sit oplæg problemer 

med at layoutet ikke så ud som, det skulle. 

 175 

Under det andet oplæg bliver der stillet mange spørgsmål fra medkursisterne på eget initiativ. 

Oplæggene skulle rigtigt tage 5 min. hver, men der ender med at gå i alt 1 time. Dette skyldes dels 

tekniske problemer og dels at kursisterne stiller mange interesserede spørgsmål til hinandens oplæg. 
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Der holdes 5 min. pause undervejs. Her sidder kursisterne mest for sig selv med deres telefon og 180 

ellers snakker de med deres sidemand. Der er ikke meget bevægelse på tværs af holdet. 

 

Efter pausen siger underviseren, at undervisningen fortsætter, selvom 4 kursister endnu ikke er 

kommet tilbage. 

 185 

Efter oplæggene skal der udvælges 2 nye kursister. Underviser til kursist:” Du er vist på Facebook, 

så du holder oplæg næste gange. ” Underviseren og holdet griner med hinanden. 

 

Holdet skal starte på et nyt emne om eventyrgenren. Først skal der laves en fælles brainstorm om 

kursisternes viden på tavlen. Kursisternes aktiveres ved at alle får en whiteboardmarker til at skrive 190 

stikord op på tavlen. Underviser til kursist:” Har du været oppe? ” Nogle kursister går op flere gange 

og skriver. 

 

Ved gennemgang af stikordene i brainstormen, laves et fælles mindmap, hvor stikordene grupperes. 

En kursist spørger ind til, hvad underviseren har skrevet på tavlen- Kursisten skriver noter ned fra 195 

tavlen til papir. 

 

Herefter skal kursisterne individuelt skrive hele sætninger med stikordene, hvorefter deres sidemand 

skal læse sætningerne højt og se, om vedkommende forstår sin sidemands sætninger. 

 200 

Der er helt stille, når kursisterne arbejder med den stillede opgave. 

 

En kursist henvender sig til underviseren og spørger, om underviseren ikke vil komme med flere 

eksempler på eksamensspørgsmål, så kursisten kan forberede sig. ”Jeg vil gerne have en masse 

eksempler, så jeg kan øve mig og blive dygtigere. Jeg vil gerne forberede mig. ” 205 

 

De kursister, der mangler en at arbejde sammen med, får tildelt en af underviseren. En kursist bliver 

bl.a. sat sammen med en, som vedkommende normalt ikke snakker med. 

 

En kursist, der sidder meget for sig selv i undervisningen, har misforstået opgaven og har derfor 210 

skrevet sit eget eventyr. 

 

3 kursister snakker sammen på deres modersmål efter, at de er færdige med den stillede opgave. 

 

En kursist rækker hånden op for at bede underviseren om hjælp med at omformulere sin sætning. 215 

 

Til sidst skal holdet inddeles i grupper på 3 kursister. Hver gruppe får et puslespil bestående af en 

plade med overskrifter/begreber fra eventyrgenren og brikker med beskrivelser af begreberne, som 

skal matches med hinanden. 

 220 
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5 minutter før dagens undervisning slutter pakker en kursist sin taske, tager sin jakke og siger:” Tak 

for i dag. ” Underviseren kigger op på klokken og siger:” Der er da stadig 5 minutter tilbage. ” Men 

kursisten har nået at forlade lokalet.  

 

 225 

 

Dag 3 

 

Dagens klassespejl: 19 kursister er til stede. Kursisterne sidder nogenlunde på de samme pladser som 

dag 1 og 2. 230 

 
 

Kvindelige kursister er angivet med (K) og mandlige kursister er angivet med (M).  Kursister angivet 

med     er dem, som projektgruppen har noteret ned som værende mest aktive i forhold til 

håndsoprækning i undervisningen. Kursist angivet med        sidder fremme med telefonen og har 235 

høretelefoner i ørene. 

 

Underviseren skriver dagsordenen på tavlen. 

 

To af kursister kommer 5 min. for sent. Én kursist kigger på Facebook. 240 

 

To kursister skal præsentere deres nationalsang fra Thailand.  

 

En af kursisterne sidder og kigger på sin telefon, imens vedkommende har høretelefoner i ørene. 

 245 

De to thailandske kursister hjælper hinanden med at oversætte deres lands nationalsang. 

 

Efter oplægget klapper de andre kursister i hænderne.  
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Herefter skal en kursist fra Syrien op og fortælle om dennes nationalsang. Kursisten med 250 

høretelefoner i ørene tager dem ud, lægger telefonen og lytter til kursisten fra Syrien.  

 

En kvindelig kursist hjælper med at finde den syriske nationalsang og en mandlig kursist hjælper med 

af forklare oplægget om Syriens nationalsang. 

 255 

Underviser til en af medkursisterne:” Du må hellere hjælpe. ” Kursisten svarer:” Hvad? Er jeg 

fastansat eller hvad? ” Kursisten griner mens vedkommende går op til tavlen. 

 

Kursisterne snakker med hinanden på deres modersmål for at hjælpe med oplægget. (3 til 4 kursister 

hjælper den ene kursist med oplægget).  260 

 

Underviseren griner, da kursisterne snakker til hinanden på deres modersmål for at forklare og svare 

på underviserens spørgsmål.  

 

Da nogle af kursisterne begynder at småsnakke, tysser underviseren på dem. 265 

 

De kursister, der står for dagens oplæg samt de kursister, der har hjulpet til med at forklare, kigger 

meget på underviseren.  

 

Efter begge oplæg afholdes der en kort pause på 5 min. Her snakker kursisterne med hinanden på 270 

deres modersmål.  

 

Underviseren spørger to kursister, hvordan deres muslimske kalender er. 

 

Underviser til kursisterne:” Nu skal I aflevere jeres opgave i aften kl. 22:00. Det skal ikke være 275 

perfekt. Det er bedre, at aflevere noget, I kan lære af end at aflevere noget, som I slet ikke lærer af. 

Man lærer mest af sine fejl. ” 

 

Kursisterne får uddelt et kompendie med eventyrets analysemodeller. Forsiden ser meget kreativ ud. 

(Dagens observatører vurderer den til at være udarbejdet af underviseren selv).  280 

 

På tavlen bliver der gennemgået de analyseredskaber fra hæftet, som holdet skal arbejde med. Der 

bliver stillet flere spørgsmål fra kursisterne, mens andre lytter. 

 

En kursist oversætter ord ved hjælp af Google Oversæt. 285 

 

Dagens observatører bliver i undervisningslokalet under frokostpausen for at observere de 

tilbageværende kursister i en mere afslappet kontekst. 

 

Nogle af kursisterne læser videre og stiller spørgsmål til underviseren. 290 
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Efter pausen siger underviseren:” Nu skal vi i gang med at læse Klotte Hans. ” 

 

Underviseren afspiller eventyret Klotte Hans på tavlen, som bliver læst op på fynsk. Kursisterne 

griner af måden, hvorpå eventyret bliver læst op. Bagefter vil kursisterne gerne høre oplæsningen 295 

igen eller få den forklaret, idet de ikke forstår, hvad, der bliver sagt grundet den fynske dialekt. 

Underviseren forklarer herefter eventyret og afspiller den endnu engang. Underviseren anvender 

humor, når eventyret skal forklares på et mere forståeligt sprog.  

 

To af kursisterne kommer for sent til undervisningen og får ikke hørt eventyret. 300 

 

Kursisterne skal snakke i 5 min. om hvilke eventyrtræk, der er i eventyret Klotte Hans. 

 

En af kursisterne har ikke en at arbejde sammen med, selvom der sidder tre andre kursister ved siden 

af, som arbejder sammen. Kursisten arbejder alene og fortæller ikke underviseren, at vedkommende 305 

mangler en at arbejde sammen med.  

 

Underviser:” Prøver I at snakke om eventyret på jeres sprog? Prøv at forklare det på dansk for at få 

øvet udtalelserne. ” 

 310 

Underviseren går rundt, kigger til de forskellige grupper og spørger bl.a. :” Er I gået i stå? ” 

 

Kursisterne stiller spørgsmål, når de ikke forstår de ord, som der bliver sagt. 

 

Til sidst samler underviseren op på holdets arbejde ved at gennemgå eventyranalysen på tavlen. 315 

Undervejs griner underviseren med kursisterne. 

5 minutter inden dagens undervisning slutter, siger en kursist:” Tak for i dag. ” mens en anden siger:” 

Danke schön. ” hvortil underviseren griner og svarer:” Nej, nej, nej. Vi skal lige nå det her. ” 

 

 320 

 

 

 

 

 325 

 

 

 

 

 330 
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Dag 4 

 335 

Kursisterne kommer ind i undervisningslokalet og siger godmorgen. 

 

Dagens klassespejl: 

 

 340 
 

En mandlig kursist kommer ind i klassen og spørger en anden kursist: ”Har du også fået fravær i 

engelsk?”. Den anden kursist svarer: ”Nej”. Kursist: ”Så er det åbenbart en fejl. Har skrevet det ind 

i onenote, så det må være en fejl.” 

 345 

Kl. 7:55 er der kommet 6 kursister, kl. 8:00 – 12 kursister, kl. 8:20 – 20 kursister, kl. 8:25 er der i 

alt kommet 21 kursister til dagens undervisning. 

 

Underviseren gennemgår dagsordenen på tavlen. 2 kursister skal starte med at holde oplæg. 

 350 

Underviser til mandlig kursist: ”Du må hellere komme op til tavlen igen og hjælpe. Du har jo det 

specielle stik.” 

 

Kursist: ”Er det nu mig, der skal redde dagen igen?” Kursisten går derefter op til computeren for at 

hjælpe med at få PowerPointet op på tavlen. 355 

 

Den første kursist skal snakke om Palæstina. Mens kursisten finder sin nationalsang, sidder et par af 

kursisterne og småsnakker. 

 

Den anden kursist skal snakke om Pakistan. 360 

 

Kursisterne spørger efter 5 min pause, hvor en kursist siger: ”Hvad med 15 min pause?” ”Ej” siger 

underviser, ”Det har da ikke været så hårdt!” Kursist: ”Jo, fordi det er en lang dag i dag. ” 
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Underviseren kigger spørgende på den første række lige foran. Kursisterne sidder og snakker på 365 

arabisk. Underviser: ”Jeg må se at lære noget arabisk.” Derefter griner underviseren sammen med 

kursisterne. 

 

Underviseren starter undervisningen igen ved at sige: ”Nu skal vi kigge på Klotte Hans,. Kan I 

huske den efter ferien?” 370 

 

Kursist: ”HVAD? Havde vi ikke 10 min. pause? ” 

 

Underviser: ”Nej, det var 5 min”. 

 375 

Da kursisterne skal til at lytte til Klods Hans, spørger en kursist: ”Er det meningen teksten skal være 

sådan? ” 

 

Underviser: ”Hvad mener du? ” 

 380 

Kursist: ”Teksten står meget presset”. En anden kursist giver kursisten ret og siger, at hun fik 

hovedpine af at læse teksten. Underviseren forklarer at teksten er kopieret fra en bog, hvilket kan 

være grunden til den lille tekst. 

Underviseren sætter Klods Hans i gang, men stopper den flere gange for at forklare de svære og 

gamle ord.  Kursisterne følger med i teksten. 385 

 

Kursist: ”Hvad betyder smidig? ” 

 

Underviser: ”Mennesker kan være smidige. F.eks. dem der går til gymnastik. ” 

 390 

Kursist: ”Der findes ikke et arabisk ord for smidig. ” 

 

Underviser: ”Arabere er åbenbart ikke smidige. ” 

 

Derefter griner både kursisterne og underviseren. 395 

 

Kursisterne skal arbejde 2 og 2 eller 3 og 3 for at arbejde med Klods Hans. Arbejdsspørgsmålene 

kan de finde på OneNote. 

 

Underviseren går rundt i lokalet og hjælper kursisterne. 400 

 

Underviseren: ”Du skal være med. Sæt dig hen til de andre. Jeg insisterer på at man skal 

samarbejde. ” 

 

Underviseren står ved en kursist og siger: ”Øhm, man kan ikke løse opgaven ved at skrive en SMS” 405 
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Kursist: ”Nej det ved jeg godt. ” Underviseren går derefter videre. 

 

Dagens observatør observerer, at denne kursist ikke arbejder sammen med de to kursister, som 

kursisten er sat sammen med. Kursisten sidder for sig selv, og skriver på mobilen. 410 

 

Underviseren går rundt og spørger: ”Har I styr på det?” – Observatøren kan se, at underviseren 

søger øjenkontakt med kursisterne, når underviseren går rundt og spørger kursisterne efter, hvordan 

det går. 

 415 

Underviseren snakker om pilgrimsvandring, hvor underviseren siger, at muslimer også skal til 

Mekka én gang. En Kursist siger: ”Ja, én gang i livet”. Hvor en anden kursist siger: ”Nej det skal 

man ikke”. De to kursister diskuterer frem og tilbage, hvor den anden kursist siger: ”Jeg sværger 

ved mit liv, habibi, man skal ikke til Mekka mere. ” 

 420 

Kl. 10:20. – En kursist siger: ”Danke schön og tak, nu vil vi hjem”  

 

Underviser: ”Nej, vi skal have det sidste med”. Kursisten har taget jakken på og sidder med sin 

pakkede taske.  

 425 

 

 

Dag 5 

 

Dagens klassespejl: 430 

 

 
 

Underviseren gennemgår dagsordenen på tavlen og vælger de kursister, der skal holde oplæg næste 

gang. 435 
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Dagens observatører skal dele spørgeskemaer ud. Under besvarelsen sætter underviseren sig bagerst 

i lokalet. 

 

Kursisterne får anvisning om vigtigheden i at besvare spørgeskemaet så ærligt som muligt, at der 440 

besvarelse er anonym og at det er vigtigt, at de ikke svarer det, som de tror, at underviseren eller 

projektgruppen forventer at høre.  

 

Underviseren vil også gerne se spørgsmålene på spørgeskemaet og får derfor et eksemplar at kigge 

på. 445 

 

Da dagens observatører får de besvarede spørgeskemaer, gøres der et forsøg på at få ordet og sige 

tak til kursisterne, hvilket er svært, idet kursisterne snakker. Underviseren siger:” Ja, det er sværere 

end man lige tror. ” 

 450 

Da der er ro i lokalet, bliver der sagt tak for besvarelsen. En kursist siger:” I er velkommen til at 

stille flere spørgsmål igen senere. ” 

 

Underviser:” Hvorfor er de det? ” 

 455 

Kursist:” Fordi jeg godt kan lide at svare på spørgsmål. Det er sjovt. ” 

 

Underviser:” Nå, der var svaret på, om undervisningen er kedelig. ” Alle griner højlydt. 

 

Herefter skal kursisterne brainstorme Romantikken ved at skrive løs (flow-skrivning). Kursisterne 460 

skriver i ca. 10 min. Derefter skal de sætte ring om deres nøgleord og skiftes til at skrive ordene på 

tavlen. Underviseren hjælper en kursist med at stave et ord rigtigt, da hun er i tvivl om, hvordan det 

skal staves. 

 

Underviseren forsøger at samle op på den viden, som kursisterne har om Romantikken. 465 

Underviseren fortæller, at det er en god idé, når man skal i gang med at skrive en tekst eller 

eksamensopgave, at bruge lidt tid på hurtigskrivning, brainstorm og organisering af de skrevne 

ord/begreber.  

 

Kursisterne får en arbejdsbog, som de skal læse i. Observatørerne får også denne bog, som der tages 470 

billeder af.  

 

Da underviseren vil gå videre med undervisningen, har kursisterne svært ved at koncentrere sig, idet 

det begynder at sne. En kursist prøver at bruge sne som et emne inden for Romantikken. Kursist:” 

Er det ikke også inden for Romantikken, hvor man tænker tilbage på sin barndom ved at se sne? ” 475 

 

Underviser:” Ja, det kan man godt. Det kaldes nostalgisk. ” 
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En kursist går ind på Wikipedia for at søge på Romantikken og Det Moderne Gennembrud. 

 480 

Underviseren bruger kropssprog til at forklare sig, når kursisterne stiller spørgsmål. 

 

Underviseren gennemgår Romantikken oppe på tavlen via PowerPoint. Kursisterne stiller 

spørgsmål under gennemgangen og underviseren stiller spørgsmål til kursisterne, f.eks. ved at sige:” 

Kender I det? ” eller ”Har I hørt om det? ” 485 

 

En kursist tager billeder af tavlen, da underviseren forklarer ved at tegne på tavlen. 

 

To mandlige kursister sidder og småsnakker i undervisningen. De stopper da underviseren hæver 

stemmen for at gå videre. 490 

 

En af kursisterne deltager meget i undervisningen ved at stille mange spørgsmål og byde ind med 

andre ting, som f.eks. deling af refleksioner. Kursisten nikker, når underviseren taler, mens de andre 

kursister er helt stille.  

 495 

En anden kursist sidder meget fremme med sin mobil. 

 

Underviser:” Hvad siger klokken egentlig? ” 

 

Kursist:” Den siger tak for pause. ” 500 

 

Underviser:” Nej, vi kan godt nå lidt endnu. ” 

 

I pausen sidder der ikke mange i klassen. Den ene observatør finder en kursist, som gerne vil svare 

på nogle spørgsmål. 505 

 

Observatør:” Hvordan kan du bedst lide at arbejde i undervisningen? F.eks. gruppearbejde, 

individuelt eller i par? ” 

 

Kursist:” Jeg kan bedst lide at arbejde individuelt, da det giver mig rigtig meget. Jeg har prøvet at 510 

arbejde i grupper, men jeg synes, at det er spild af min tid, da mange ikke laver ret meget og sidder 

og tjekker deres beskeder på mobil eller på Facebook. Det er måske ikke pænt at sige, men vi er 

også på forskellige sprogniveauer her på holdet og nogle gange bliver det svært for mig at forstå 

dem, der ikke kan formulere sig godt. Så jeg får mere ud af at arbejde alene. Men hvis jeg får en 

makker, der kan arbejde seriøst og nogenlunde er på samme sprogniveau som mig, så er jeg glad for 515 

at arbejde i par, da man kan diskutere sammen om emnet osv.” 

 

Den anden observatør henvender sig til tre andre kursister i pausen. Observatør:” Hvordan har I det 

med at gå i skole? ” 
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 520 

Kursist 2:” Det er svært for mig at gå i skole under eksamensperioden, da jeg føler mig stresset og 

er bange for at dumpe til eksamen. ” 

 

Kursist 3:” Nogle gange er undervisningen lidt kedelig, for eksempel ligesom i dag, når vi skal lære 

grammatik, da det for mig er gentagelse af det, som jeg allerede lærte på sprogskolen. Men for 525 

andre på holdet er det måske noget nyt, så jeg må være tålmodig (smiler).  

 

Kursist 4:” Jeg synes, at det er fint at gå i denne her klasse, da vi er alle udlændinge her. Men når 

jeg for eksempel har samfundsfag, hvor alle er danskere, så er det nogle gange svært for mig, da de 

snakker alt for hurtigt og bruger ordsprog, som jeg ikke kender. Heldigvis hjælper underviseren 530 

mig, når jeg ikke forstår. 

 

Efter pausen genoptager underviseren igen undervisningen og gennemgår resten af PowerPointet. 

Da det er færdigt siger underviseren:” Det var det. ” Hvortil en kursist svarer:” Det var fandeme 

hurtigt! ” 535 

 

Derefter skal kursisterne sætte sig sammen 2-og-2 eller 3-og-3 og læse citater fra Litteraturens veje. 

De skal derefter snakke om, hvordan citaterne passer til eventyret Klods Hans. 

 

Underviseren går rundt i lokalet mens kursisterne arbejder. 540 

 

Tre kursister, der arbejder sammen, taler engelsk med hinanden. 

 

En mandlig kursist, der normalt er meget aktiv i undervisningen, arbejder alene. 

 545 

Underviseren spørger to kursister, hvordan det går med opgaven. Derefter bliver underviseren ved 

bordet og snakker om opgaven med to kursister.  

 

Tre mandlige kursister, der arbejder sammen, sidder og laver sjov med hinanden. 

 550 

En del af kursisterne taler ikke dansk, da de arbejder med opgaven. 

 

En kursist sidder med mobilen, skriver beskeder og kigger på Facebook.  

 

Underviseren spørger:” Har I givet op? Var det svært at læse? ” 555 

 

Kursister:” Ja. ” 

 

Underviseren: ” Det var også meningen. I skal lære at læse de her tekster. Det kan gode være, at I 

ikke forstår det, men så kommer man til undervisningen, hvor vi gennemgår teksten, så I kommer til 560 

at forstå det. ” 
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Efter at underviseren og kursisterne har gennemgået, hvad kursisterne har fundet ud af med 

citaterne og eventyret, får kursisterne fri. Underviseren kommer dog i tanke om, at kursisterne 

mangler at få lektier for, hvorfor de bliver råbt ud i klassen. 565 

 

Til sidst siger alle tak for i dag. 

 

 

 570 

Dag 6 

Dagens klassespejl: Kursist markeret med      angiver, hvor kursisten plejer at sidde.  

 

 
 575 

Kursisterne kommer ind i klassen. Nogle af kursisterne begynder at snakke med hinanden på deres 

modersmål. 

 

Underviseren skriver dagsordenen på tavlen, mens kursisterne kommer ind i lokalet. 

 580 

Underviseren starter med at sige: ”Jeg har en dårlig dag i dag. Mit hold tabte i går.” Underviseren 

tilføjer herefter, at den gode nyhed er, at han har rettet kursisternes afleveringer. 

 

Kursisterne skal i dag arbejde med verber, syntaks og bøjninger, hvor kursisterne får sætninger fra 

stile, som de selv har skrevet. 585 

 

Underviseren spørger: ”Har I set på ludus?” Derefter snakker kursisterne og underviseren om 

coronavirusen. 

 

Oplæg fra en kvindelig kursist om Jugoslavien. Kursisten kommer fra Serbien. De fleste kursister 590 

virker til at lytte opmærksomt på oplægget, mens én kursist kigger og skriver på mobil og en anden 

lytter til musik. Kursisten, der skal holde oplæg har problemer med teknikken, hvortil underviseren 

siger: ”Skide teknik”. Kursisten får hjælp af en anden kursist, der sidder foran og finder 
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nationalsangen. Underviseren hjælper kursisten med at forklare Hippodrom, da kursisten har svært 

ved at finde det danske ord for det. Underviseren supplerer med viden, mens kursisten holder sit 595 

oplæg. 

 

En kursist siger pludselig efter oplægget: ”Skal vi holde pause nu og forstætte med det andet 

bagefter?” 

 600 

Underviser: ”Vi har ikke været i gang så længe. ” Hvortil en anden kursist siger: ”Du kommer 

forsent og vil allerede have pause?” 

 

Underviseren går videre med undervisningen. 

 605 

Underviseren gennemgår V-2 reglen for grammatik. 

 

Den anden kursist der skulle holde oplæg kommer først 11:20. Kursisten får lov til at holde 

oplægget senere. Underviseren joker med, at han havde savnet kursisten.  

 610 

Underviseren gennemgår grammatiske sætninger på tavlen sammen med kursisterne. En kursist 

forstår ikke helt, hvad underviseren mener. Kursisten fortæller dette til underviseren og får 

forklaret, hvad han mener. 

 

Tre kursister diskuterer frem og tilbage med underviseren om de grammatiske sætninger.  615 

 

Kursisterne har svært ved at forstå, at man kan starte en sætning med ”at”. 

 

Underviseren fortæller, at det kursisterne har lært på sprogskolen om hovedsætninger og 

bisætninger, er forkert, fordi sådan gør man det ikke længere. 620 

 

Kursist: ”Jamen, så har det hele vi har lært været spild af tid.” 

 

Underviseren siger til kursisterne, at hvis der står V-2 med rød i deres stile, er det fordi, at de har sat 

verballedet forkert. 625 

 

Kursisterne rækker ikke altid hånden op, når de vil sige noget. De spørger bare, hvis de har 

spørgsmål. 

 

Mens grammatikreglerne bliver gennemgået, lægger en mandlig kursist sit hoved ned på bordet, og 630 

sukker meget højt. 

Få kursister skriver enten noter eller tager billeder af tavlen. 

 

En kursist stiller underviseren et spørgsmål. De andre kursister begynder at grine. En anden kursist 

siger: ”Det var bedre at gå tilbage til nationalsangen” 635 

 

Kursisterne virker meget forvirret over underviserens system: 

F   v   n   a  V   N   A  
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Underviseren siger: ”Jeg har været på kursus med undervisere fra sprogskolen og det er dybt 640 

foruroligende, at de ikke underviser jer på den her måde. Det skaber forvirring når I skal videre”. 

 

Underviseren: ”Jeg ved godt, at det er svært for jer og at vi skal gennemgå det flere gange. Jeg har 

lært jer… Nej, jeg har introduceret jer til V-2 reglen. ” 

 645 

Underviseren skriver de ting på tavlen som kursisterne har lært/er blevet introduceret til i 

undervisningen. 

 

En kursist går ud midt i undervisningen og kommer tilbage efter 5 min. med en kop kaffe. 

 650 

Underviseren råder kursisterne til at undgå at bruge datid når de skriver, fordi det bliver svært for 

dem. Derfor råder han dem til at bruge nutid og før nutid. 

 

Kursisterne får 40 min pause, da de ikke har fået 5 min. pause i undervisningen. 

 655 

En kursist henvender sig til dagens observatører. 

Kursist: ”Hvor er Jeres kollega? ” 

Observatør: ”Hun er her om tirsdagen i AVU”. 

Kursist: ”Nå okay. Det er lidt svært det med de bogstaver, han skriver. Vi har lært det, måske på 

sprogskolen, men jeg kan ikke huske det. Det er bare meget svært. Jeg forstår det ikke helt. ” 660 

Observatør: ”Underviseren sagde også, at man ikke lærte det her på sprogskolen. ” 

Kursist: ”Hvad skal I så, når I er færdige her? Skal I skrive en rapport? Hedder det rapport? ” 

Observatør: ”Ja, vi skal skrive en projektrapport. Den skal være på 105 sider. ” 

Kursist: ”Wow, det var mange! Skal I skrive 105 sider hver? ” 

Observatør: ”Nej, nej, vi skal skrive dem sammen. ” 665 

Kursist 5: ”Okay, det lyder spændende.” 

Observatør: ”Ja, vi har så omkring 4-5 måneder at skrive den i.” 

 

Kursisterne snakker derefter med hinanden om, hvor svært det grammatiske er. De udtrykker at de 

har svært ved at forstå, hvad underviseren mener.  Kursist: ”Hvorfor skriver han de forskellige 670 

bogstaver? Det er meget forvirrende! ” 

 

En kursist tager hjem efter pausen. 

 

Undervisningen starter igen ved at den anden kursist skal holde sit oplæg. Kursisten skal holde 675 

oplæg om Den Syriske Arabiske Republik. Teknikken driller igen til at starte med. Kursisten 

spørger, om han skal læse det op fra nationalsangen, som kursisten har oversat. En kursist siger: 

”Nej, du skal synge den”. Alle griner. Kursisterne spørger kursisten der holder oplægget, om de 

ikke må høre sangen.  

 680 

Kursisten: ”Jamen, I har jo hørt den én gang!” Kursisten finder sangen og afspiller 5-10 sekunder af 
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den. De andre kursister vil gerne høre mere. Derfor spoler kursisten frem i sangen, så de kan høre 

mere af den. Kursisterne klapper efter oplægget.  

 

Underviseren finder derefter to nye til at holde oplæg næste gang.  685 

 

Underviseren: ”Melder du dig frivilligt? ” Kursist: ”Ja, så lad gå da. ” 

 

Derefter får kursisterne udleveret et stykke papir med sætninger på, som kursisterne selv har skrevet 

i deres stile. Underviseren begrunder sit valg ved at fortælle, at kursisterne lærer mere ved at rette 690 

fejl, de selv har skrevet. Underviseren kunne sagtens finde diverse sætninger i bøgerne, men det vil 

de ikke lære så meget af. 

 

Kursisterne skal arbejde 2-og-2 om opgaven. 

Underviseren kommer hen til en kursist og siger: ”Jeg har meldt dig til lektiecafe, fordi du mangler 695 

at aflevere nogle afleveringer, som du skal have lavet. ” Han viser derefter til kursisten, hvad hun 

skal lave på Ludus. Kursisten fortæller så, at der er en af opgaverne, som hun havde afleveret. 

Underviseren kunne dog ikke finde den, men finder til sidst ud af, at kursisten har ret. 

Underviseren går rundt og hjælper de andre kursister. 

En kursist siger: ”Vi er færdige nu. ” Underviseren: ”Ja, tak for i dag. Husk, at jeres lektier står på 700 

Ludus. ” 

 

 

Dag 7 

 705 

Dagens klassespejl: 
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Kursisterne kommer stille og roligt ind i undervisningslokalet.  710 

 

Underviseren skriver dagsorden på tavlen og gennemgår den, da undervisningen starter. 

 

Underviseren fortæller om den nye besked på VUC’s side – at hvis skolen bliver lukket pga. 

coronavirus så fortsætter undervisningen online. 715 

 

En kursist skal holde oplæg. Kursisten kommer fra Eritrea. Kursisten fortæller, at han er ortodoks 

inden for religionen. 

 

Kursisten smiler gennem hele oplægget og kigger meget på underviseren. 720 

 

Da oplægget er slut siger en kursist:” Hold op, du var hurtig. ” 

 

Oplægskursist:” Jeg var bare lidt nervøs. ” 

 725 

Kursist:” Det skal du ikke være. Du var rigtig god. ” 

 

Den næste skal holde oplæg om Peru. 

 

Kursisten fortæller, at det var svært at oversætte nationalsangen, fordi det var på et gammelt sprog. 730 

 

Kursisterne hjælper de kursister, der holder oplæg. F.eks. hvis de ikke kan finde de rigtige ord. 

 

Kursisten får besvær med teknikken, hvor underviseren siger til en anden kursist:” Du har styr på 

teknikken. Kan du ikke lige gå op og hjælpe?” Hvor kursisten går op til tavlen og hjælper. 735 

 

Underviseren skriver noter ned, mens kursisterne holder oplæg. 

 

Kursisterne begynder at grine meget højt, da de ser en lille video fra Peru, hvor kvinderne ikke har 

tøj på. 740 

 

Kursist:” Har I aldrig set nogen uden tøj på før? ” 

 

Kursisterne griner videre, hvorefter der afholdes en kort pause på 5 minutter. 

 745 

Da undervisningen starter igen, sætter kursisterne sig på deres pladser. Undervisningen fortsætter 

med grammatiske sætninger, som kursisterne retter sammen med underviseren på tavlen.  

 

Kursist:” Det er virkelig svært det her. ” 

 750 
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Underviser:” Det ved jeg godt. Dansk er meget svært. ” 

 

Et par kursister skriver de rettede sætninger ned. 

 

Underviseren snakker om ’man’ i sætnigner, hvor en kursist siger:” Det er det politikkerne bruger 755 

hele tiden. ” 

 

Underviser:” Ja. ” Alle griner. 

 

Underviser:” Det er vigtigt, at vi retter sætninger. Det er fandens vigtigt, fordi til eksamen, hvor 760 

man skriver i 5 timer og man bare skriver, skriver og skriver, men man når ikke at rette sine fejl og 

så er det hele bare noget lort. Det er bedre at skrive 2,5 side og få rettet, end 4 sider fyldt med fejl. 

Så ØV jer! ” 

 

Underviseren giver kursisterne en tekst fra deres afleveringer, som de skal rette og genaflevere. 765 

Underviseren fortæller, at det er for at øve det grammatiske og øve at rette sine fejl.  

 

Kursisterne får at vide, at de gerne må kigge på deres tekst nu, så vil underviseren gå rundt og 

hjælpe, hvis der er brug for det.  

 770 

Underviseren går rundt i lokalet og hjælper og snakker med kursisterne. 

 

En kursist sidder og kigger på sin computer. Kører skærmen op og ned og søger på Facebook i 

stedet for at kigge på sin tekst. 

Underviseren siger, at der er 5 min. pause, men kursisterne holder ikke pause. De arbejder videre. 775 

 

Kl. 9.55 ankommer en kursist. 

 

Kursist:” Godmorgen, undskyld jeg kommer for sent. ” 

 780 

Underviseren giver kursisten sin tekst og fortæller, hvad de skal lave. 

 

To kursister begynder at snakke og fjolle. 

 

Underviser:” NU gider vi ikke rette mere. Resten må I lave derhjemme. ” 785 

 

Den kursist, der kom for sent:” Tak for i dag. ” 

 

Underviser:” Ej, vi skal lige tilbage til folkeviser inden vi glemmer det helt. ” 

 790 

Underviseren gennemgår en folkevise på tavlen, strofe efter strofe, da den står på et gammelt dansk 

sprog. Kursisterne har lidt svær ved at forstå teksten. 
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AVU 
Dag 1 

 795 

Underviseren starter undervisningen med at sige godmorgen til kursisterne og spørger ind til, hvad 

de har lavet i ferien. Der bliver grinet undervejs. 

 

8+ kursister kommer for sent til undervisningen. (1 kursist kommer først, da dagens undervisning er 

slut). 800 

 

Underviser:” Kan I huske, hvad vi er i gang med? ” Kursisterne svarer i munden på hinanden. 

 

Underviser:” Husk at række hånden op. ” 

 805 

Lærer-elev-relationen: Der bliver brugt humor. Underviseren joker med kursisterne. 

 

Dagens klassespejl: Der er i alt 25 kursister, der er mødt op. 

 

 810 
 

Holdet gennemgår dagens lektier på tavlen. Underviseren skriver de ord op på tavlen, som kursisterne 

byder ind med. 

 

Nogle af kursisterne tjekker deres telefon under gennemgangen. De kursister, der byder ind i 815 

undervisningen sidder med noter fremme på enten papir eller computer. 

 

Underviser:” Kan I huske, vi har aftale, at man skal række hånden på? ” 

 

Kursister:” Ja. ” 820 
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Underviser:” Kan I se nogle hænder? ” 

 

En kursist sidder tilbagelænet på sin stol med hænderne i lommen og kigger ned i bordet 

 825 

Efter 45 minutter afholdes en pause på 10 minutter. Her bliver der snakket på modersmål. Kursisten, 

der sad med hænderne i lommen går rundt for sig selv ude på gangen i pausen.  

 

En kursist fra Iran henvender sig til dagens observatør i pausen. Kursisterne giver hånd, siger hej og 

præsenterer sig selv. Kursisten fortæller, at han kender andre fra sit hjemland med høje uddannelser, 830 

som synes det er svært at lære dansk. De har haft høje forventninger, da de kom til Danmark, men 

opdagede at sproget er svært. Kursisten fortæller, at han har et job ved siden af skolen, hvor han 

arbejder som murer sammen med danske kollegaer.  

 

Efter pausen: 835 

Underviser:” Bare fordi, at jeg spørger, betyder det ikke, at I bare skal svare ’ja’. Jeg vil bare have jer 

til at argumentere ’hvorfor?’ ” 

 

En kursist tjekker Facebook på sin computer. 

 840 

Holdet repeterer grammatik  redundans (gentagelse). 

 

Underviser:” Det vigtigste er, at I tror på jer selv. Hvis man bruger sit modersmål i google translate 

og oversætter, så bliver man aldrig bedre. ” 

 845 

Næsten alle kursister har en flaske vand eller et papkrus med kaffe foran sig på bordet. 

 

En kursist stiller et spørgsmål til sin sidemand. Underviseren beder sidemanden fortælle, hvad den 

anden kursist lige har spurgt om. 

 850 

Underviser:” Måden vi bliver klogere på, er når vi stiller spørgsmål. Vi skal ikke lade som om, at vi 

har forstået. ” 

 

En kursist byder ind med noget til gennemgangen af grammatikopgaven:” Jeg ved ikke, om det er 

rigtigt, men nu prøver jeg bare. ” 855 

 

 

Underviseren beder om eksempler på sætninger. Nogle kursister byder frivilligt ind. Underviser:” Jeg 

vil gerne have to sætninger mere. ” Underviseren udvælger to kursister, som ikke har sagt noget i 

undervisningen. 860 
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Underviser:” Kan I huske, at vi har snakket om at indføre logbog? Hvor I bruger de sidste 10 minutter 

af timen på at skrive ned, hvad I har lært. Skrive sine idéer ned. Når I kommer hjem, så prøv at skrive 

dagbog. Det vigtigste er, at man skriver, skriver, skriver. ” 

 865 

30 minutter før undervisningen slutter, tager to kursister deres jakke på. 

 

Underviser:” Har jeg gjort noget forkert? I går ud en efter en. Til sidst er der kun mig tilbage. Er det 

mig, der har gjort noget forkert? ” 

 870 

Kursisterne griner. 

 

15 minutter tilbage af undervisningen: 1 mere tager sin jakke på. 

 

En kursist har i undervisningen brugt ordet ’slu’. Underviseren forstår ikke ordet og beder holdet om 875 

at undersøge derhjemme, hvad ’slu’ betyder eller finde ud af, hvorfor de ikke kan finde ud af, hvad 

’slu’ betyder. 

 

Kursist:” Du er lærer. Hvorfor forstår du ikke ’slu’? Hvordan skal vi kunne vide det? Hvem stillede 

det spørgsmål? ” 880 

 

Holder griner og en af kursisterne siger undskyld for at have sagt ’slu’ i undervisningen. 

 

Underviser:” En lærer er ikke Gud. ” 

 885 

Til sidst uddeler underviseren en ny tekst til næste gang. Underviseren beder kursisterne kigge på 

overskriften og sige, hvad de tror, at teksten handler om (aktivering af forforståelse). 

 

5 minutter før undervisningen slutter rejser flere kursister sig op og vil pakke sammen. Underviseren 

spørger, hvor de er på vej hen og kursisterne sætter sig ned igen. 890 

 

Efter undervisningen henvender dagens observatør sig til underviseren. Underviseren fortæller at der 

er stor faglig spredning i forhold til kursisternes niveau i dansk. ”Mange af dem vil gerne have tingene 

serveret for dem. Men jeg har et princip om, at de skal lære selv at finde svarene. F.eks. skulle de lave 

en tekstanalyse. Og så spurgte mange af dem, om jeg ikke kunne skrive analysen for dem og så kunne 895 

de læse den og gemme. Men jeg fortalte dem, at det ikke er sådan, at man lærer. De skal selv finde 

svarene. ” 

 

 

Dag 2 900 

 

Kursisterne sætter sig på de samme pladser. 
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Klassespejl: 

 905 

 
 

Underviseren kommer ind i undervisningslokalet og siger godmorgen til kursisterne. 

 

Underviser:” Der er ikke så mange i dag. ” 910 

 

Kursist:” Vi er bange for at lave lektier. ” (griner). 

 

Underviser:” Hvis man er bange for at lave lektier, så lærer man jo ikke noget. Så snyder man sig 

selv. ” 915 

 

Underviser:” Når jeg siger, at i har opgave for, så forstår I mig ikke. Men når jeg siger, at I har 

pause eller tidligt fri, så forstår I mig godt. ” 

 

Underviseren spørger holdet, hvem der har lavet deres hjemmeopgaver. ”Jeg tjekker jer efter i 920 

pausen… ej selvfølgelig tror jeg på jer. ” 

 

Omkring 5 kursister kommer for sent til undervisningen. 1 kursist kommer 45 minutter for sent. 

 

En mandlig kursist sidder med hørebøffer på i hele undervisningen.  925 

 

Kursisterne har til i dag læst en lyrisk tekst, som de lytter til fælles på holdet.  

 

Underviser:” Kender i noget, der hedder medbestemmelse? ” Underviseren forklarer ordet 

’medbestemmelse’ til kursisterne. ”Sidste gang valgte jeg grupper. I dag skal I være med til at 930 

bestemme, hvordan vi laver grupperne. ” Kursisterne giver ingen feedback til underviseren. Derfor 

ender det med at underviseren bestemmer, hvordan grupperne skal dannes. 
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Mens dagens tekst bliver afspillet følger de fleste kursister med i deres papir. 

 935 

Efter sangen er blevet afspillet siger underviseren:” I er ikke faldet i søvn, vel? Det er ikke pop-

musik. Skal vi spille den igen? ” 

 

En kursist svarer:” Ellers tak. ” 

 940 

En anden kursist siger:” Jeg tror, at det er en sang for gamle mennesker, fordi den er stille. ” 

 

Underviseren uddeler et papir med dagens opgave (tekstanalyse af lyrik). 

 

Underviseren inddeler grupperne ved at tælle kursisterne ud i 3-mandsgrupper. ”Grunden til at jeg 945 

vil have, at I er tre i en gruppe er så alle får lov til at sige noget. ” 

 

Kursisterne finder sammen i deres grupper. To grupper sætter sig tæt på hinanden, så underviseren 

beder dem sætte sig med større afstand til hinanden. 

 950 

Underviser:” Prøv at dæmpe jer lidt ned, så I kan snakke sammen uden at forstyrre de andre. ” 

 

En gruppe snakker sammen om opgaven på deres modersmål. En af gruppemedlemmerne henter sin 

jakke for at tage sin telefon. Der bliver grint og hyggesnakket meget.  

 955 

10 min. pause. En gruppe henvender sig til dagens observatør og spørger om hjælp med opgaven. 

De synes, at teksten er lidt svær. Kursist:” Hun (gruppemedlem, red.) var syg sidste gang og jeg var 

lidt træt, så jeg er ikke sikker på, at jeg forstod teksten sidste gang. ” Kursisterne kigger afventende 

på at dagens observatøren skal sige, hvad det rigtige svar er. 

 960 

Underviser til en gruppe:” Der står ikke i teksten, hvor mange gram mælk, der er. ” (gruppen 

griner). 

 

Underviser:” Der er nogen, der bliver forstyrret af jeres gode humør. ” 

 965 

En kvindelig kursist tager sin telefon og går ud af lokalet under gruppearbejdet. 

 

En kursist spørger dagens observatør om hjælp. Kursisterne har svært ved at forholde sig til, at 

svaret i en tekstanalyse ikke er rigtig eller forkert, men handler om at argumentere. Det er kun den 

ene i gruppen, der arbejder koncentreret med opgaven. De to andre i gruppen kigger på deres 970 

telefon. Den ene i gruppen går rundt og spørger nogle af de andre medkursister i andre grupper om 

hjælp, mens de to andre kigger på deres telefon eller går ind og ud af undervisningslokalet. Den 

kursist, der arbejder med opgaven er ældre end de to andre. Den ene i gruppen går ind og ud af 

lokalet og spørger:” Har du fundet ud af noget? ” hvorefter personen sætter sig ned og kigger i sin 

telefon. Kursisten, der arbejder koncentreret med opgaven henvender sig til en anden gruppe, hvor 975 
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der sidder en, som har samme modersmål. Kursisten holder opgaven op til kursisten i den anden 

gruppen og peger, mens der bliver kommunikeret på modersmålet. De to kursister, som ikke laver 

noget i gruppearbejdet siger til hinanden:” Der er 10 min. tilbage. ” 

 

Til sidst gennemgår holdet en grammatikopgave fælles på holdet. Kursisterne kigger koncentreret 980 

op på tavlen. Grammatikopgaverne har et rigtigt/forkert svar. 

 

En kursist småsnakker. Underviseren beder denne kursist give svaret på dagens sidste opgave. 

Kursisten kigger flovt ned i bundet og griner. 

 985 

 

 

Dag 3  

Dagens klassespejl. 

 990 

 
 

Inden undervisningen starter, snakker nogle af kursisterne på tværs af etnicitet om det danske sprog 

og hjemmeopgaver. Andre kursister taler på modersmål sammen. 

 995 

Kl. 8.00 timen starter. Underviseren skriver dagsorden på tavlen. 

 

Kursisterne har hjemmefra læst en tekst om skilsmisse i Danmark. 

 

Underviser:” Hvorfor tror I, at 46 % af alle ægteskaber ender i skilsmisse? ” 1000 

 

En kursist svarer ud fra sine erfaringer som au pair i en dansk værtsfamilie. 

 

Underviseren skriver løbende kursisternes stikord op på tavlen. 
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 1005 

Nogle af kursisterne tjekker deres telefon under diskussionen om årsager til skilsmisse. 

 

Underviser:” Hvorfor bliver man trætte af hinanden? ” 

 

Mange af de kvindelige kursister deltager frivilligt i diskussionen ved at række hånden op så 1010 

underviseren begynder at henvende sig til nogle af de mandlige kursister. 

 

Kursisterne rækker ikke altid hånden op under diskussionen. 

 

Underviser:” Hvordan opfatter man skilsmisse i samfundet i dag? ” 1015 

 

Flere kursister kommer løbende for sent. Én kursist kommer 30 minutter for sent. 

 

Under diskussionen kigger de fleste kursister op på tavlen. 

 1020 

Underviser:” Hvad tror du? ” Underviseren understreger over for kursisterne, at han siger tror. 

 

Flere kursister byder ind i diskussionen. 

 

Underviser:” Jeg tror, at vi deler klassen op i mænd og kvinder. ” Alle griner. 1025 

 

10 min. pause. Underviseren snakker med nogle af kursisterne i pausen. ” Det vigtigste er at sige sin 

mening og begrunde sin mening. Det er ikke vigtigt, om det er rigtigt eller forkert. ” 

 

I pausen går en gruppe kursister ned for at ryge sammen. Dem, der bliver i klassen, snakker 1030 

sammen på tværs af etnicitet om coronavirus. Én kursist står uden for klasselokalet alene. To 

kvindegrupper søger sammen afhængigt af modersmål. 

 

Efter pausen rækker en af kursisterne hånden op for at stille et opfølgende spørgsmål til 

diskussionen om skilsmisse, hvorfor diskussionen fra første lektion fortsætter i anden lektion. 1035 

Kursist:” Tænker I anderledes om skilsmisse efter I kom til Danmark i forhold til i hjemlandet? ” 

 

Underviseren fortæller kursisterne om sin egen holdningsændring til kønsrollemønstre efter han 

selv kom til Danmark. 

 1040 

Spørgsmål fra underviser:” Findes der ægte kærlighed? ” og ”Hvad vil det sige at tilgive? ” 

 

Kursisterne udfylder projektgruppens spørgeskema. Først bliver spørgsmålene forklaret inden 

kursisterne besvarer spørgsmålene. Herefter pakker en kursist sammen og forlader undervisningen. 

 1045 
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Herefter arbejder kursisterne med grammatikopgaver. De fleste arbejder koncentreret. To af 

kursisterne på bagerste række taler sammen på deres modersmål.  

 

Herefter gennemgås kursisternes besvarelser på tavlen. 

 1050 

Da undervisningen er ved at slutte, bliver der mere småsnak og uro. En kursist på bagerste række 

siger lavt:” Tak for i dag. ”
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Bilag 2: Interview af underviserne på hf og avu-holdet 

Dette bilag indeholder det interview, som projektgruppen i nærværende speciale, grundet ned-

lukning af uddannelsesinstitutioner m.m. under perioden for specialeskrivningen, har afholdt 

digitalt i forbindelse med afdækningen af undervisernes oplevelse af kursisternes deltagelse i 

undervisningen. For at minimere genkendeligheden af informanterne, fremstår disses navne i 

anonymiseret form 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

Indledende orientering forud for besvarelse af interviewspørgsmål: 

Formålet med interviewet er at finde ud af, hvilke oplevelser og erfaringer I som undervisere 

gør jer i forhold til at fremme kursisternes motivation og deltagelse i undervisningen på VUC. 

Interviewet indgår som en del af projektgruppens rapport i forbindelse med kandidatspeciale, 

der ønsker at belyse kursisternes deltagelse i et flerkulturelt klasserum. Ved at besvare neden-

stående spørgsmål, gives der således samtykke til, at jeres besvarelser vil indgå i et kandidat-

speciale, der vil blive offentliggjort – men kun til videnskabelige eller læringsmæssige formål. 

I forbindelse med jeres besvarelse, vil jeres identitet i viderebearbejdningen blive præsenteret i 

en form, som respekterer jeres anonymitet og privatlivets fred. 

 

Interviewspørgsmål: 

 

1. Din uddannelses- og erhvervsbaggrund. 

Underviser 1: 

Cand.mag. i dansk og filosofi. Har desuden bestået alle forløb på DPU Dansk som 

andetsprog – master, på nær sidste semester. 

 

Underviser 2: 

Folkeskolelærer med linjefag i matematik, fysik/kemi og dansk som andetsprog: har 

arbejdet både som tosproget lærer og almindelig folkeskolelærer i mange år, ungdomslærer 

og nu AVU-lærer. 

 

2. Hvilken oplevelse har du i forhold til kursisternes motivation for at deltage i undervisningen? 

Underviser 1: 

Det er meget forskelligt hvilken motivation kursisterne kommer med. Jeg har bemærket, at 

det ikke skyldes kulturelle eller etniske forhold, når nogle kursister mangler motivation. 

Nærmere skyldes en eventuel mangel på motivation, at det der skal læres er for svært, eller 

andre mere private forhold. De mest motiverede er således som regel de som har en 

forholdsvis solid uddannelsesbaggrund fra deres hjemland. Kursister som har gået delvis i 

dansk folkeskole eller avu, har det ofte vanskeligere – og dermed mindre motivation.  

Mange kollegaer kigger med misundelse ind til DSA, hvor de fornemmer motivationen 

klart er højere end på et almindeligt dansk hold. Det tror jeg nu ikke den er, men der er 

forskel på, hvordan der arbejdes. Sat på spidsen: Giver man DSA-kursister små 
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grammatiske opgaver på et stykke papir arbejder de som regel meget koncentreret. Sætter 

man DSA-kursister til at diskutere bliver de ofte ukoncentrerede. Omvendt på et 

almindeligt danskhold   

 

Underviser 2: 

Det er min oplevelse, at kursisterne generelt er motiverede og udviser stor vilje til at lære.  

 

3. Hvad gør du for at skabe motivation for at deltage i undervisningen hos en kursistgruppe, 

hvor forskellen på det faglige niveau er stor? 

Underviser 1: 

Jeg forsøger at inddrage deres kulturelle baggrund og deres særlige forudsætninger. 

Inspireret for en stor del af Thomas Gitz-Johansen. Det handler om at se deres baggrund 

som en styrke fremfor (kun) en svaghed.  

Jeg forsøger at etablere en personlig kontakt (ikke privat). Meget af undervisningen foregår 

ikke i læringsrummet, men på gangen eller trappen uden for klasserummet, samt efter timen 

når de fleste er gået – sådan at forstå, at det er der vi taler om det, der får undervisningen og 

deres personlige erfaringer til at hænge sammen. Undervises der fx i Det moderne 

Gennembrud og kvindernes emancipation og ligestilling, er der mange der har erfaringer fra 

traditionelle samfund, der på nogle punkter ligner det, som Brandes og andre gjorde op med 

i slutningen af 1800-tallet i Danmark. 

Forskellen i fagligt niveau kan være stor, men samtidig er det vigtigt at fastholde, at 

forskellen i intelligens sjældent er så stor. En stor del af forskellen forsøger jeg at 

overvinde, dels ved at forklare de faglige begreber og de abstrakte tankegange med 

hverdagsord og med eksempler (det Bernstein kalder den horisontale akse), dels ved at 

sætte kursister sammen, der for mig at se kan hjælpe hinanden - altså de fagligt stærke 

hjælper de fagligt svagere. Dette foregår igen uden for klasserummet, hvor jeg mere eller 

mindre diskret forsøger at skubbe bestemte kursister i retningen af hinanden (fx ved at sige 

til kursist A, at han kan spørge kursist B om han må for lov lige at se B´s skriftlige 

aflevering – eller ved at sige til kursist C, om hun ikke lige kan hjælpe D med spørgsmålene 

til teksterne … eller lignende. 

 

Underviser 2: 

Jeg starter med at skabe en god og tillidsfuld relation til mine kursister, og på den måde 

udvikler vi sammen i klassen et læringsmiljø, hvor det er ”tilladt” at spørge om alt uden 

forbehold. Og så møder jeg dem netop der, hvor de er i deres respektive læringsproces. For 

at imødekomme de forskellige faglige niveauer på holdet, praktiserer jeg konsekvent 

undervisningsdifferentiering i min undervisning.  
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4. Hvilke overvejelser gør du dig i forhold til at fremme kursisternes aktive deltagelse i 

undervisningen? (F.eks. aktiviteter, arbejdsformer, indhold, differentiering m.m.) 

Underviser 1: 

Bemærkelsesværdigt mange kursister vil gerne have, at læreren holder foredrag. Der er ofte 

en vis modstand mod gruppearbejde, og en vis mistro kursisterne imellem forstået sådan, at 

hvis en kursist forklarer en anden kursist noget, så vil den anden kursist alligevel lige 

spørge læreren også for lige at være sikker – så jeg bruger pararbejde en del, hvor de dels 

arbejder sammen med en medkursist de kender i forvejen og har tillid til. (det kan også 

være en fordel, at de kan snakke om tingene på deres modersmål, hvis noget er meget 

vanskeligt). Jeg forsøger at variere arbejdsformerne, hvilket er svært når man ikke er så 

frygteligt pædagogisk kreativ 😊. Jeg differentierer sjældent ret meget, da udfordringen er at 

nå op på et tilstrækkeligt sprogligt for fagligt niveau som hedder dansk A. Der er i følge 

min vurdering ikke tid til at gå længere ned i det faglige niveau og i de faglige krav. 

Skriftligt differentierer jeg meget – der tager jeg udgangspunkt i hvor hver enkelt kursist 

befinder sig fagligt og sprogligt, og forsøger at hjælpe kursisten videre fra det 

udgangspunkt. Skriftligt har jeg næsten udelukkende fokus på det grammatiske, og her er 

det meget individuelt hvilket problemer der er. 

 

Underviser 2: 

Jeg sætter kursisterne i centrum, for det er dem, der skal lære. Undervisningen skal 

omhandle/indeholde tema/emner, de er interessante og relevante for dem. Emner, der 

fordrer til, at de hver især tager stilling til og derefter kommer frem med deres holdninger.  

Undervisningen er en kombination af at arbejde alene og gruppearbejde i mindre grupper, 

som giver den enkelte mulighed for at yde en aktiv indsats i gruppen. Derudover er der 

gennemgang af undervisningsmaterialet in plenum i klassen for at få mulighed for at få svar 

på de ting, man evt. ikke helt kan forstå. Jeg viser eleverne på tavlen og ved at læse 

teksterne op med supplerende forklaring af teksterne for at optimere elevernes forståelse. 

Yderligere forklaring og klassediskussion om problemstillinger i teksterne. 

 

5. Hvilke didaktiske principper ligger til grund for din planlægning af undervisningen? 

Underviser 1: 

Jeg planlægger curiculum så det så vidt muligt forekommer vedkommende for kursisternes 

individuelle livserfaringer. Jeg satser meget på at have en fri og uformel omgangsform 

(nogen vil kalde det larm i klasserummet). Fagligt er jeg autoriteten, men ellers ikke. Og se 

ellers ovenstående. Jeg ønsker at opnå et klasserum, hvor mange taler og forsøger at deltage 

fagligt. Mange kursister har svært ved at åbne munden i undervisning i andre fag, hvor der 

er overvejende kursister med dansk som modersmål.  

 

Underviser 2 

Passende input, passende udfordring, så de ikke mister viljen og motivationen (zonen for 

nærmeste udvikling), stilladsering (det man kan sammen med en anden, kan man alene i 

morgen), skabe optimale rammer for læring, så der er mulighed for, at den enkelte danner 
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hypoteser og afprøver dem for at få be- eller afkræftet igennem interaktion mellem den 

enkelte og læreren, men også mellem kursisterne.  

 

6. Hvad gør du for at opbygge en relation til kursisterne? 

Underviser 1: 

Taler med dem, lytter til deres problemer, hvis de vil fortælle – de kommer som regel til 

mig. De som ikke opsøger kontakt forsøger jeg at nærme mig gennem morsomheder 

(jokes), små provokationer eller hvad end jeg fornemmer kan skabe kontakt. Jeg mener dog 

som princip, at det er op til kursisterne om de ønsker den personlige kontakt og i 

særdeleshed, hvad de ønsker at dele med mig (som regel er de overraskende åbne, man får 

mange dybt private ting at vide). 

 

Underviser 2: 

Forventningsafstemning til hinanden. Gensidig respekt. Ved autentisk adfærd viser jeg 

eleverne, at jeg vil dem det godt, og det skaber tillid og en overbevisning om, at vi er 

ligestillede og har et fælles mål om at få det bedste ud af undervisningen. 

 

7. Hvordan oplever du kursisternes interaktion med hinanden ved gruppesamarbejde? 

 Hvilke udfordringer er der i forbindelse hermed? 

Underviser 1: 

Som beskrevet i ovenstående vil mange kursister gerne lige spørge læreren også – især i 

begyndelsen af skoleåret. Jeg overlader for en stor del gruppedannelsen til kursisterne selv 

– de søger som regel sammen med kursister med samme etniske og/eller kulturelle 

baggrund, eller kursister de kender fra tidligere – det har den store fordel at de kan forklare 

komplicerede sager på modersmålet og at der er forholdsvis stor samarbejdsvilje og tillid. 

Enkelte kursister vil gerne arbejde selvstændigt og det giver jeg som regel lov til – i første 

omgang. Uden for undervisningen taler jeg så med dem om idéen med gruppesamarbejde, 

og hvem de eventuelt kunne søge sammen med. I tilfælde hvor en gruppe består 

udelukkende af fagligt stærke eller fagligt svage forsøger jeg indirekte at bryde gruppen lidt 

op, og sætte dem sammen med andre. 

Det er meget sjældent jeg oplever kulturelle spændinger komme til udtryk, der er som regel 

ekstra stor tolerance og forståelse mellem DSA-kursister. 

 

Underviser 2: 

Kursisterne arbejder generelt godt sammen. De udviser respekt for hinandens holdninger, 

også når de er uenige. Det er den stemning, vi sammen prøver at skabe i begyndelsen af 

modulet (semestret). Sproget kan til tider være den største udfordring for dem til at komme 

frem med og tilkendegive deres holdninger både mundtligt og skriftligt. Irritation og 

frustrationer pga. manglende sprog kan tit observeres i deres ansigter. Det bliver så min 

opgave at støtte dem og bygge ”stilladset” i læreprocessen. 
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8. Hvilke udfordringer er der i forbindelse med undervisning af de kursister, der går på VUC? 

 Hvilke ligheder/forskelle er der i forhold til at undervise i »Dansk« sammenlignet med i 

»Dansk som andetsprog«, hvor alle kursisterne har en anden etnisk baggrund end dansk?  

Underviser 1: 

Kursister på VUC er ofte mere modne og ældre end i den gymnasiale skole, men klart også 

en mere uensartet gruppe. Stort spænd socialt, kulturelt, sprogligt, fagligt – you name it. 

DSA-kursister er en fantastisk gruppe – med endnu større spænd end almindelige VUC-

kursister. De bidrager derfor med langt større og bredere viden om verden; geografisk, 

kulturelt, historisk, sprogligt etc. – det er en stor styrke. Til gengæld har de ikke helt den 

samme specialviden om specifikke danske forhold – det er en svaghed. 

 

Underviser 2: 

Ud over sproget kan manglende indsigt i den danske kultur -  som danner grundlaget for 

forståelsen af mange begreber -  også vise sig at være en stor udfordring for kursisterne. 

 

9. Hvilke andre udfordringer ser du i forhold til at undervise voksne i dansk som andetsprog? 

Underviser 1: 

Jeg ser det først og fremmest som en gave at få lov til – jeg lærer meget.  

Læringsmæssigt er kursisternes udfordring størst inden for det skriftlige område, hvor 

grammatiske undtagelser ofte spænder ben, eller hvor manglen på regler kan frustrere 

(nogle bøjninger, grammatiske konstruktioner osv. er konvention frem for regel).  

Sprog er ikke simpelt – sprog involverer stort set alt – eller jeg kunne citere Wittgenstein 

lidt frit – min verdens grænse er sprogets grænse. Sproglæring involverer historisk viden, 

grammatisk viden, social viden, kulturel viden, personlige og private forhold … 

udfordringerne er mange 😊 

 

Underviser 2: 

Mange af kursisterne har meget ofte nogle andre problemer med sig i bagagen, som kan 

stille sig hindrende i forhold til deres evne til indlæring. Udover dette er der ofte tale om 

voksne mennersker med børn, som er tidskrævende i forhold til selv at have tilstrækkelig 

med tid og overskud til at koncentrere sig fuldt ud om sin egen skolegang, herunder at lave 

lektier hjemme. Det er jo altid udfordrende at deltage i et skoleforløb, hvis man samtidig  

har familie/børn samt evt. personlige problemer. Men med viljen og motivationen er der 

altid en vej, selv om denne vej kan være lang og ikke nødvendigvis uden forhindringer. 

 

 

 

Tak for din medvirken 
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Bilag 3: Interview af hf- og avu kursister 

Dette bilag indeholder interview af kursister fra hhv. hf- og avu-uddannelsen på VUC. Inter-

viewene er lavet ud fra en ustruktureret metode, der skal få informanterne til at åbne op i for-

hold til deres tilgange til skolelivet, herunder hvorfor de har valgt at uddanne sig på hf og avu, 

hvad de får ud af undervisningen og hvad og/eller hvem de identificerer sig med i klasserummet. 

Herfra har samtalerne udviklet sig i forskellige retninger med vægt på forskellige artefakter i 

undervisningskonteksten. I tråd med god forskningspraksis, er informanterne i nedenstående 

interviews blevet anonymiserede for at minimere disses genkendelighed.  

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

Interview 1:  

Interviewet foregår med en kursist på avu-holdet om morgen. Der er kun kursisten og intervieweren i undervis-

ningslokalet. Kursisten er den eneste på holdet fra et europæisk land. De øvrige kursister på avu-holdet har en 

mellemøstlig baggrund. 

 

Informant 1 

Jeg synes, at det er kedeligt. Undervisningen. 

 

Interviewer: 

Hvorfor synes du, at undervisningen er kedelig? 

 

Informant 1 

Jeg synes opgaverne er alt for nemme her. Vi skal bare snakke om en film, vi har set. Og 

tekstanalyse. Jeg har været her i Danmark i 7 år. 

 

Interviewer: 

Men hvorfor er du på det her hold, hvis du har været her i 7 år? 

 

Informant 1 

Jeg har spildt meget tid. Jeg vidste ikke hvad jeg skulle. 

 

Interviewer: 

Hvad lavede du så i alle de år, hvor du ikke gik i skole?  

 

Informant 1 

Hmm… Jeg arbejde lidt forskellige steder… og hyggede også lidt. Jeg vidste ikke, hvad jeg 

ville. Jeg kan godt lide matematik. 

 

Interviewer: 

Nu skiller du dig jo lidt ud udseendemæssigt, når dine klassekammerater kommer fra 

Mellemøsten. Er der nogen af dem, du snakker sammen med i pausen? 

 

 



 

172 
 
 

Informant 1 

Jeg kan godt snakke med dem, men vi snakker ikke så meget sammen. De har deres egne 

meninger og interesser. 

 

 

 

Interview 2:  

Interviewet foregår med en kursist på hf-enkeltfag inden undervisningens start om morgenen. 

 

Interviewer: 

Hvordan synes du, at det er at gå på VUC? 

 

Informant 2 

Det er fint nok. Det er også lidt kedeligt. 

 

Interviewer: 

Hvordan kan det være? 

 

Informant 2 

Det med at gå i skole… nogle gange vil jeg hellere arbejde. Men jeg skal jo gå i skole for at få 

en uddannelse og et ordentligt arbejde. 

 

Interviewer: 

Synes du, at undervisningen er svær? 

 

Informant 2 

Nej, men hvad hedder det? Det hmm… det kan være kedeligt. 

 

Interviewer: 

Hvorfor kan undervisningen være kedelig? 

 

Informant 2 

Fordi jeg kan det meste. Undervisningen er alt for let. Vi har jo lært det før. 

 

Interviewer: 

Kan du bedst lide at arbejde alene eller i grupper? 

 

Informant 2 

Jeg kan godt lide at arbejde i grupper, fordi så kan vi hjælpe hinanden. Jeg kan godt lide at 

hjælpe de andre, men nogle gange vil jeg helst arbejde alene. Jeg kommer længst alene. 

 

Interviewer: 

Tak fordi, at du ville svare på mine spørgsmål. 
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Informant 2 

Det var så lidt. I skal bare komme og spørge igen. 

 

 

 

Interview 3:  

Interviewet foregår med en kursist på hf-enkeltfag i en pause. 

 

Interviewer: 

Hvordan synes du, at det er at gå på VUC? 

 

Informant 3 

Altså hvordan jeg synes? 

 

Interviewer: 

Ja. 

 

Informant 3 

Det er meget godt. Jeg kan godt lide, at gå i klassen. Vi er mange kulturer samlet. Det er 

hyggeligt. Hvad synes du? 

 

Interviewer: 

Det er anderledes, end der jeg har gået før. 

 

Informant 3 

Okay. 

 

Interviewer: 

Synes du, at undervisningen er svær? 

 

Informant 3 

Både ja og nej. Noget er svært. Oplæg har jeg ikke prøvet før og dansk er ikke så let.  
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Bilag 4: Spørgeskemaundersøgelse blandt hf- og avu-kursister 

 

Spørgeskema om, hvordan du som kursist på avu/hf oplever at gå i skole på VUC 

 

Dette spørgeskema er udarbejdet af projektgruppen Ellen Fruergaard Skovfoged Andersen, 

Larysa Doroshenko og Heidie Kristensen fra Aalborg Universitet. Spørgeskemaet er en del af 

en undersøgelse, der har til formål at undersøge, hvordan kursister på avu og hf oplever at gå i 

skole. Du bedes besvare spørgeskemaet så præcist som muligt. Spørgeskemaet skal udfyldes 

anonymt, så skriv ikke navn på. Tak for hjælpen. 

 

 

1. Min baggrund 

 

Mand  Kvinde 

 

 

Alder: _____ 

 

Hjemland: _________________________________ Jeg er født i Danmark:  

 

Jeg går på:  avu hf   

 

Jeg har en uddannelse fra mit hjemland (Hvis ja, hvilken?): Ja        _____________________ 

                               Nej  

 

2. Min motivation 

Jeg går på VUC fordi (sæt gerne flere end et kryds)? 

- Jeg vil på en videregående uddannelse 

(F.eks. universitetet, sygeplejerske, mekaniker osv.) 

- Jeg vil gerne have et arbejde i fremtiden 

- Jeg har hørt meget godt om VUC 

- Jeg ved ikke, hvad jeg ellers skulle lave 

- Jeg vil gerne blive bedre til dansk 

- Jeg vil gerne møde nye mennesker/ få nye venner 
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- Andet: __________________________________________ 

_________________________________________________ 

 

3. Skoleerfaring 

Hvordan har du det med at gå i skole? (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Jeg elsker at gå i skole 

- Jeg har haft mange gode oplevelser i skolen 

- Jeg kan ikke lide at gå i skole 

- Jeg har haft mange dårlige oplevelser i skolen 

 

4. Undervisningen 

Jeg kan bedst lide følgende former for undervisning (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Når læreren fortæller og jeg har mulighed for at stille spørgsmål 

- Samtale og diskussion på klassen 

- Gruppearbejde 

- At arbejde alene 

 

Jeg kan bedst lide, når (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Læreren styrer undervisningen 

- Jeg har mulighed for at tænke selv, være kreativ og arbejde frit 

- Der er ro omkring mig, når jeg skal lære noget 

- Jeg er sammen med mine klassekammerater 

- Jeg ikke skal sidde stille i alt for lang tid  
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Min deltagelse i undervisningen (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Jeg laver ofte mine lektier 

- Jeg kommer næsten altid i skole 

- Jeg rækker ofte hånden op i undervisningen 

- Jeg er meget stille i undervisningen 

- Jeg er bange for at sige noget forkert foran mine klassekammerater 

- Jeg keder mig ofte i undervisningen 

 

5. Min klasse på avu/hf 

I min klasse (Sæt gerne mere end et kryds)? 

- Er vi gode til at arbejde sammen med alle 

- Er der meget larm, uro, forstyrrelser 

- Vil vi helst sidde sammen med nogen fra samme hjemland  

 

Hvad synes du er det vigtigste i din klasse. Skriv tallene fra 1 til 3 (hvor 1 er det vigtigste)? 

- At jeg har det godt socialt i min klasse 

- At jeg lærer en masse fagligt i min klasse 

- At jeg bliver undervist på en sjov/interessant måde, så jeg ikke keder mig 
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Svar på spørgeskema på AVU 
 

Antal respondenter: 22 respondenter 

 

1. Min baggrund 

Mænd: 11 personer 

Kvinder: 11 personer 

 

Alder:  

25-29 år 30-35 år 36-39 år 40-45 år Ikke oplyst 

8 personer 6 personer 3 personer 3 personer 2 personer 

 

Hjemland: 

Afghanistan  1 

Cambodia 1 

Eritrea 2 

Etiopien 1 

Filippinerne  2 

Irak 1 

Iran 2 

Kina 1 

Palæstina 1 

Rumænien 1 

Syrien 6 

Ikke oplyst 3 

 

1 person er født i Danmark. 

 

Jeg har en uddannelse fra mit hjemland? 

Ja: 9 Nej: 13 

 

2. Min motivation 

Jeg går på VUC fordi (sæt gerne flere end et kryds)? 

- Jeg vil på en videregående uddannelse  14 personer 

(F.eks. universitetet, sygeplejerske, mekaniker osv.) 

- Jeg vil gerne have et arbejde i fremtiden 17 personer 

- Jeg har hørt meget godt om VUC  6 personer 

- Jeg ved ikke, hvad jeg ellers skulle lave 1 person * 

- Jeg vil gerne blive bedre til dansk  18 personer 

- Jeg vil gerne møde nye mennesker/ få nye venner 8 personer 
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- Andet: ”Fordi når jeg hører fra nogle politiske at vi ikke er velkommen, så har jeg 

ikke et mål. ” * 

3. Skoleerfaring 

Hvordan har du det med at gå i skole? (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Jeg elsker at gå i skole    14 personer 

- Jeg har haft mange gode oplevelser i skolen  18 personer 

- Jeg kan ikke lide at gå i skole   

- Jeg har haft mange dårlige oplevelser i skolen  1 person 

Ikke oplyst:      1 person 

 

4. Undervisningen 

Jeg kan bedst lide følgende former for undervisning (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Når læreren fortæller og jeg har mulighed for at stille spørgsmål 16 personer 

- Samtale og diskussion på klassen   15 personer 

- Gruppearbejde    15 personer 

- At arbejde alene    2 personer 

 

Jeg kan bedst lide, når (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Læreren styrer undervisningen   15 personer 

  

- Jeg har mulighed for at tænke selv, være kreativ og arbejde frit 15 personer 

- Der er ro omkring mig, når jeg skal lære noget  12 personer 

- Jeg er sammen med mine klassekammerater  10 personer 

- Jeg ikke skal sidde stille i alt for lang tid   6 personer 

 

Min deltagelse i undervisningen (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Jeg laver ofte mine lektier   13 personer 

- Jeg kommer næsten altid i skole   18 personer 

- Jeg rækker ofte hånden op i undervisningen  15 personer 

- Jeg er meget stille i undervisningen   4 personer 
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- Jeg er bange for at sige noget forkert foran mine klassekammerater 4 personer 

- Jeg keder mig ofte i undervisningen   2 personer 

 

5. Min klasse på avu/hf 

I min klasse (Sæt gerne mere end et kryds)? 

- Er vi gode til at arbejde sammen med alle  22 personer 

- Er der meget larm, uro, forstyrrelser   0 personer 

- Vil vi helst sidde sammen med nogen fra samme hjemland  2 personer 

 

Hvad synes du er det vigtigste i din klasse. Skriv tallene fra 1 til 3 (hvor 1 er det 

vigtigste)? 

- At jeg har det godt socialt i min klasse   (1) 3 personer, (2) 4 personer, (3) 

5 personer 

- At jeg lærer en masse fagligt i min klasse (1) 7 personer, (2) 2 personer, (3) 

3 personer 

- At jeg bliver undervist på en sjov/interessant måde, så jeg ikke keder mig 

    (1) 2 personer, (2) 6 personer, (3) 

4 personer 

 

Ikke oplyst: 10 personer 
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Svar på spørgeskema på Hf-enkeltfag 
 

Antal respondenter: 21 respondenter  

 

1. Min baggrund 

Mænd: 7 personer 

Kvinder: 14 personer 

 

Alder:  

18-24 år 25-29 år 30-35 år 36-39 år 40-45 år Ikke oplyst 

9 personer  6 personer 4 personer 0 personer 2 personer 0 personer 

 

Hjemland: 

Eritrea 1 

Iran 4 

Pakistan 1 

Peru 1 

Polen 2 

Serbien 1 

Somalia 2 

Syrien 5 

Thailand 2 

USA 1 

Ikke oplyst 1 

 

1 person er født i Danmark. 

 

Jeg har en uddannelse fra mit hjemland? 

Ja: 6 Nej: 15 

 

2. Min motivation 

Jeg går på VUC fordi (sæt gerne flere end et kryds)? 

- Jeg vil på en videregående uddannelse   19 personer 

(F.eks. universitetet, sygeplejerske, mekaniker osv.) 

- Jeg vil gerne have et arbejde i fremtiden  16 personer  

- Jeg har hørt meget godt om VUC   5 personer 

- Jeg ved ikke, hvad jeg ellers skulle lave    

- Jeg vil gerne blive bedre til dansk   12 personer 

- Jeg vil gerne møde nye mennesker/ få nye venner  4 personer 

- Andet: ”Jeg ved ikke om jeg vil gå på en videregående uddannelse. ” 
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3. Skoleerfaring 

Hvordan har du det med at gå i skole? (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Jeg elsker at gå i skole    8 personer 

- Jeg har haft mange gode oplevelser i skolen  14 personer 

- Jeg kan ikke lide at gå i skole   3 personer 

- Jeg har haft mange dårlige oplevelser i skolen  1 person  

Ikke oplyst:      1 person 

4. Undervisningen 

Jeg kan bedst lide følgende former for undervisning (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Når læreren fortæller og jeg har mulighed for at stille spørgsmål 15 personer 

- Samtale og diskussion på klassen   14 personer 

- Gruppearbejde    6 personer  

- At arbejde alene    11 personer  

 

Jeg kan bedst lide, når (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Læreren styrer undervisningen   17 personer 

- Jeg har mulighed for at tænke selv, være kreativ og arbejde frit 6 personer 

- Der er ro omkring mig, når jeg skal lære noget  13 personer 

- Jeg er sammen med mine klassekammerater  5 personer 

- Jeg ikke skal sidde stille i alt for lang tid   9 personer 

 

Min deltagelse i undervisningen (Sæt gerne flere end et kryds)? 

- Jeg laver ofte mine lektier   19 personer 

- Jeg kommer næsten altid i skole   19 personer 

- Jeg rækker ofte hånden op i undervisningen  12 personer 

- Jeg er meget stille i undervisningen   9 personer 

- Jeg er bange for at sige noget forkert foran mine klassekammerater 5 personer 

- Jeg keder mig ofte i undervisningen   1 person 
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5. Min klasse på avu/hf 

I min klasse (Sæt gerne mere end et kryds)? 

- Er vi gode til at arbejde sammen med alle  14 personer 

- Er der meget larm, uro, forstyrrelser   5 personer 

- Vil vi helst sidde sammen med nogen fra samme hjemland  7 personer 

 

Hvad synes du er det vigtigste i din klasse. Skriv tallene fra 1 til 3 (hvor 1 er det 

vigtigste)? 

- At jeg har det godt socialt i min klasse   (1) 1 personer, (2) 5 personer, (3) 

12 personer 

- At jeg lærer en masse fagligt i min klasse (1) 10 personer, (2) 6 personer, 

(3) 2 personer 

- At jeg bliver undervist på en sjov/interessant måde, så jeg ikke keder mig 

    (1) 7 personer, (2) 7 personer, (3) 

4 personer 

Ikke oplyst: 3 
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Bilag 5: Didaktisk materiale 

 

1. Puslespil 
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2. Citater om Universalromantikken fra Litteraturens veje (Fibiger & Lütken, 2012) 
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3. Uddrag af PowerPoint om Romantikken 

 

 
 

 
 

  

 
 

 


