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- Lene Tanggaard
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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 udfart i henhold til bestemmelserne i prave 11.

Desuden er der i forbindelse med neaerveerende kandidatspeciale ogsa udarbejdet en formidlende arti-
kel med titlen “Jeg har pravet at arbejde i grupper, men jeg synes, at det er spild af min tid ”.

Litteraturen der refereres til i undersggelsen er at finde bagerst, oplistet i alfabetisk orden. Til referer-
ing af anvendt litteratur er anvendt referencesystemet APA, hvor referencerne opstilles efter efternavn

og udgivelsesar og hvor sidetal angives ved inddragelse af citater.

For at leeseren far en optimal forstaelse af specialet, anbefales det, at rapporten laeses i kronologisk
orden. Den strukturelle udformning fordeler sig saledes pa felgende kapitler:

Y

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 naerverende speciales problemfelt.

\

Kap. 3, Metodiske overvejelser, redegar for projektgruppens videnskabsteoretiske stasted, analyseapparat, metodiske
fremgangsmade og forskerpositioner, som danner fundamentet for projektprocessen.

Kap. 4, Teori, redeggr for udvalgt teori i relation til leering, motivation, klasserumskultur og kursistdiversitet, der til
sammen udggr undersggelsens begrebsapparat og anvendes som supplement til undersggelsens analyseapparat.

Kap. 5, Undersggelsens fund, praesenterer besvarelsen af naerveerende speciales forskningsspargsmal og afsluttes med en
praesentation af projektgruppens larings- og forandringsdesign.

Vi

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 pa baggrund af de foreliggende resultater. Ydermere perspektiveres der i samme
kapitel til den videre kontekst med det formal at afdaekke potentielle forskningsfelter, der ikke er undersggt i forbindelse med specialet.
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Afslutningsvis ensker vi i projektgruppen farst 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 gennemfgrelsen af vores undersggelse. Dernast
gnsker vi ogsa at takke vores vejleder, Annie Aarup Jensen, for sit engagement og konstruktive vej-
ledning igennem hele projektforlgbet.






Temaet i dette kandidatspeciale er voksnes deltagelse i en flerkulturel klasserumskultur og giver sa-
ledes et indblik i, hvordan man kan fremme deltagelse i undervisningen i et flerkulturelt klasserum
og tager afset i en caseundersggelse pa et hf- og avu-hold pa et af landets voksenuddannelsescentre
(VUCQ).

Det er velkendt fra mange lande, at mennesker med en anden etnisk baggrund meder problemer i
uddannelsessystemet pa vejen mod integration pa arbejdsmarkedet og i samfundet — her er Danmark
ingen undtagelse (Tranas, 2017). Saledes fremhaver Europa-Kommissionen problemer med en lav
beskaftigelsesfrekvens blandt ikke-EU borgere, hvilket det vurderer bl.a. skyldes sprogbarrierer,
diskrimination samt at denne befolkningsgruppe sakker bagud i de pageeldende 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-Jgrgensen, 2008). | forbindelse hermed peger undersggelser pa, at jo eldre
disse er ved ankomsten til Danmark, desto mindre er andelen, der har gennemfart en erhvervskompe-
tencegivende uddannelse, hvilket har negative konsekvenser i forhold til graden af integration pa ar-
bejdsmarkedet og i samfundet (Tranas, 2017).

Den Hgjere Forberedelseseksamen (hf) blev oprettet i 1967 og havde oprindeligt til formal at sikre,
at tilstreekkelig mange unge danskere blev kvalificeret til at tage en leereruddannelse pa 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 sdvel lange som mellemlange og korte videregaende uddannelser.
De unge, der ikke i fgrste omgang havde gaet den lige vej fra grundskolen til gymnasiet, var der fra
politisk hold et gnske om at give muligheden for at tage en gymnasial uddannelse. | dag valges hf-
uddannelsen i overvejende grad af lidt eeldre kursister (Beck & Paulsen, 2011; EVA, 2014; Jensen,
2005).

I 2005 begyndte implementeringen af gymnasiereformen, der bl.a. medfarte etableringen af en tutor-
ordning, der skulle vaere med til at fastholde kursisterne pa hf og hjelpe dem med at udvikle studie-
kompetence. Desuden blev hf-uddannelsen ogsa reformeret i forhold til at blive mere anvendelsesori-
enteret, forstaet pa den made, at kursisterne nu skulle leere at anvende fagene pa virkelige problemstil-
linger. | dag kommer det anvendelsesorienterede til udtryk i de sakaldte fagpakker, hvor fagene tones
I retning af bestemte professioner, heriblandt businesspakken, pedagogpakken og universitetspakken
(Beck & Paulsen, 2011; Studentum, 2020; Jensen, 2005).

Imidlertid er der store udfordringer pa hf-uddannelserne. Dels ligger frafaldet pa omkring 25 pct. Dels
preeges uddannelsen af en kursistdiversitet, der pa én og samme tid kan siges at vere dens styrke og
svaghed (Pless & Hansen, 2010; EVA, 2014). Pa den ene side skaber diversiteten grobund for en
mere mangfoldig og inkluderende kultur. Omvendt bestar hf-uddannelserne bade af malrettede
kursister og kursister, der er skoletreette og som af den grund forholder sig afventende i forhold til
enten det faglige arbejde og/eller til skolens sociale kultur grundet darlige erfaringer med det sociale
milje i skolemassige sammenhange (Beck & Paulsen, 2011; Pless & Hansen, 2010; EVA, 2014,
Illeris & Berri, 2005).



Foruden hf-uddannelsen er almen voksenuddannelsen (avu) ogsa en del af VUC. Her kan personer
over 18 ar, som ikke fik taget folkeskolens afgangspraver, tage et eller flere fag, som de har brug for
— bl.a. for at kvalificere sig til at kunne begynde pa hf og netop denne sammenhang mellem avu og
hf er baggrunden for, at en del avu-uddannelser er beliggende pa hf- og VUC-centre. Undervisningen
pa avu udbydes pa niveauerne G-E-F-D, hvor D-niveau er det hgjeste avu-niveau, der saledes ligger
lige under det gymnasiale C-niveau. Formalet med avu er saledes at styrke voksnes muligheder for
videre uddannelse og at fremme deres interesse for at uddanne sig. Hensigten med undervisningen er,
at den tilretteleegges saledes, at kursisternes forudsatninger for at deltage aktivt i et demokratisk sam-
fund styrkes (Beck & Paulsen, 2011; Deloitte, 2017: 18; Jensen, 2005).

Kursisterne pa avu er typisk i alderen 20 til 45 ar. Af dem har 35 pct. en anden etnisk baggrund end
dansk og 12 pct. har en plet pa straffeattesten. Derudover har mange ikke en uddannelse ud over fol-
keskoleniveau og har i de fleste tilfeelde veeret uden for arbejdsmarkedet i mange ar. Mens omkring
36 pct. gar videre pa 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 falger (Beck & Paulsen, 2011; Deloitte, 2017).

En af de store udfordringer pa hf er, som tidligere navnt, magdet mellem skolens faglighed og kursis-
ter, som har haft darlige skoleerfaringer. Samme udfordring geelder pa avu, hvis kursister i stort antal
udgares af personer, som er merket af et lavt fagligt selvveerd og for nogles vedkommende med socia-
le problemer til fglge. P4 nogle VUC er udger en stor gruppe af kursisterne pa avu mennesker med
en anden etnisk baggrund end dansk og en del af disse har opholdt sig i flygtningelejre i mange ar,
far de kom til Danmark. Sarbarheden hos disse kursister er derfor ofte meget stor, hvilket farer til in-
teraktionsproblemer i klasserummet; i naerveaerende speciale defineret som de fysiske séavel som so-
ciale og organisatoriske rammer bestaende af betydningsfellesskaber, der udvikles og forhandles i
samspillet mellem undervisningens aktgrer, dvs. undervisere og kursister pa hf og avu pa VUC
(Jensen, 2005). Ovenstaende interaktionsproblemer i klasserummet pa hf og avu, er, ifglge undersgg-
elser, saledes afledt af bade sociale og kulturelle forskelle (Beck & Paulsen, 2011; Deloitte, 2017).

| forbindelse med studier og undersggelser af klasserummet i skole- og uddannelsesmassige kon-
tekster, taler man ogsa om dennes kultur, hvilket i nerveerende speciale defineres som vearende de re-
lationer mellem artefakter, handlinger og deres betydninger i en given kontekst, der enten inkluderer
eller ekskluderer mennesker, genstande og ord. Saledes tager naervaerende afseat i professor Cathrine
Hasses komplekse kulturbegreb, defineret som den viden, betydninger og verdier, mennesker deler
og forhandler med hinanden inden for forskellige sociale feellesskaber (Hasse, 2012; Jensen, 2011). |
forleengelse heraf, taler man om, at en klasserumskultur kan antage forskellige former: 1) Monokul-
turalitet, hvor en kultur er den dominerende, 2) Flerkulturalitet, hvor flere veerdinormer og adfaerds-
manstre eksisterer ved siden af hinanden og opretholdes via spejlingsprocesser til andre grupperinger,
3) Interkulturalitet, hvor der foregar interaktion mellem kulturelle forskelligheder og 4) Transkultura-
litet, hvor man forsgger at udfordre eksisterende kulturelle mgnstre ved at gere noget nyt (Koefoed
& Paulsen, 2008). Da hf- og avu-holdene pa VUC tilsyneladende er praeget af en kursistdiversitet i
forhold til alder, kan, etnicitet samt motivations- og deltagelsesgrad, er vi i projektgruppen saledes
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primart optaget af at studere dynamikkerne i den flerkulturelle klasserumskultur, hvor der for savel
hf-underviserne som underviserne pa avu umiddelbart ligger en udfordring i forhold til at tilretteleegge
en undervisning, der kan inkludere, fremme og fastholde kursisternes deltagelse i undervisningen
(UFM, 2016). | nerveerende speciale defineres deltagelse som aktivt engagement i sociale foretag-
ender, der i en kompleks proces kombinerer handling, samtale, teenkning, falelse og tilhgrsforhold i
den socialt situerede kontekst (Wenger, 2004).

Ifalge leeringsteoretikeren Etienne Wenger er der en sammenhang mellem undervisningens involver-
ings- og aktivitetsdimension, altsa deltagelsesgrad, og sandsynligheden for, at leering finder sted. Sa-
ledes er chancen for, at man larer noget vaesentligt og at dette leeres pa en sadan made, at man kan
huske det og bruge det i relevante sammenhange, starre, jo mere aktiv man er og jo mere man enga-
gerer sig (llleris, 2017: 124). Pa baggrund af ovenstaende og set ud fra et sociokulturelt leeringssyn,
hvor leringen dels forstas som situeret, dvs. afhaengig af sin kontekst, dels forstas som social, dvs. at
den foregar i samspillet mellem andre mennesker, dels forstds som distribueret, dvs. delt i felles-
skaber og dels at leeringen blandt voksne forstds som medieret, dvs. forbundet mellem subjektet og
dets omverden gennem sprog og kommunikation, er en lav deltagelsesgrad i undervisningen saledes
et problem i forhold til den enkelte kursists leeringsudbytte og mulighed for videre uddannelse (llleris,
2017; Buch, 2018). Endvidere er det, set ud fra et samfundsmaessigt perspektiv, ligeledes et problem
i forhold til kursisternes almendannelse og fremtidige integration pa arbejdsmarkedet og i samfundet,
idet udviklingen fra industrisamfund til videnssamfund i hgjere grad kreever flere kompetencer blandt
medarbejderne, der saledes fordrer en vis grad af uddannelsesniveau. Her viser undersggelser, at ud-
dannelser pa grundskole- og gymnasialt niveau har et negativt afkast i forhold til beskaftigelse sam-
menlignet med uddannelser, der er erhvervskompetencegivende (Arendt, 2018: 32).

Udfordringerne med at fremme deltagelsen blandt voksne kursister pa hf og avu i et klasserum, hvor
kulturen bl.a. er preeget af en diversitet i forhold til malrettethed, ambitionsniveau, faglige selvveard
og sociale kompetencer, der i sidste ende kan have negative konsekvenser i forhold til den enkeltes
leringsudbytte, almendannelse samt integration pa arbejdsmarkedet og i samfundet, leder saledes
frem til falgende problemformulering som styrende for forskningen i naervarende speciale.

1.1 Problemformulering

“Hvordan kan man fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel
klasserumskultur?
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1.2 Forskningsspgrgsmal
Med det formal at operationalisere og strukturere besvarelsen af problemformuleringen i neerveerende
speciale, opstilles falgende to forskningsspgrgsmal:

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

Dette spargsmal er todelt og handler for det farste om, hvilke krav om deltagelse, der stilles til kur-
sisterne pa hf og avu pa undervisningens makroniveau i form af bekendtggrelser samt studie- og ord-
ensregler. Dernast handler spgrgsmalet om, hvilke krav om deltagelse, der stilles til kursisterne pa
undervisningens mikroniveau i form af undervisningens leereplaner samt undervisernes didaktiske
planlegning og implementering af leeringsressourcer pa hf og avu. Begrebet leringsressource an-
vendes i naervaerende speciale i stedet for leeremiddel for at fremhaeve, at leering altid tager udgangs-
punkt i nogen, ikke noget, men at dette noget samtidig er afgarende for, at man overhovedet kan tale
om leering (Drotner, 2007).

1.2.2 Hvilke former for klassedynamik udvikles der i et flerkulturelt klasserum pa hf/avu?
Dette spgrgsmal handler om, hvilke former for samvaer, der dyrkes pa 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 ngdvendigvis repraesentativt for hele VUC. Dog er det projektgruppens vurdering, at studiet har
fat i nogle kulturelle manstre af eksemplarisk karakter. Studiet viser saledes, hvilke former for klasse-
dynamikker og konflikter, der kan forekomme, og anvendes i nervaerende speciale som refleksions-
objekter i forhold til at udvikle handlingsalternativer i form af et leerings- og forandringsdesign, der
har til formal at preesentere, hvordan man kan fremme voksnes deltagelse i undervisningen.

Nervearende undersggelse vil saledes blive uddybende beskrevet og analyseret i de falgende kapitler.
De naermere detaljer vedrgrende den empiriske undersggelses State of The Art, design og tilvejebring-
else er beskrevet i det fglgende under rapportens kapitel 2 og 3.

God forngjelse med laesningen
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STATE OF THE ART



Formalet med State of The Art er, ifglge professor Perfecto Herrera, at gengive hvilken ny viden og
hvilke idéer, der allerede er etableret i praksis. Dette geres ved indsamling og undersggelse af eksis-
terende viden inden for et bestemt felt, som begrundes pa baggrund af valid forskning. Endvidere er
formalet med State of The Art at konstatere forskningsproblemets relevans. Ved at give et overblik
over andres forudgaende forsgg pa at lgse samme problemstilling, er State of The Art med til at de-
monstrere forskellige tilgange til problemlgsningsforslaget (Herrera, 2016). Ifalge lektor ved Norges
Teknisk-Natur-videnskabelige Universitet, Babak Farshchian, giver dette saledes muligheden for selv
at reflektere over og vurdere egen tilgang samt generere idéer til et muligt design (Farshchian, 2007).

I denne undersggelses State of The Art redegares der saledes i det falgende for eksisterende forskning
inden for voksnes interaktion i en flerkulturel klasserumskultur pa hf og avu pa VUC. For at afgraense
nerveerende speciales udveelgelse og praesentation af dennes State of The Art, er falgende rapporter
udvalgt efter kriteriet om, at de alle tager udgangspunkt i det samme empiriske felt, som narvaerende
undersggelse, dvs. hf og avu pa VUC, for at sikre et sammenligningsgrundlag, der ligger sa teet pa
naervaerende undersggelses kontekst som muligt. Saledes indgar der ikke undersggelser, som er fore-
taget pa andre uddannelsesinstitutioner, der ogsa tilbyder voksenundervisning. Grundet den forelig-
gende videns sparsomme karakter, er nedenstaende undersggelser sggt inden for en arraekke af 10 ar.

2.1 Hf kursisternes erfaringer med skolelivet

Rapporten Hf p& VUC — et andet valg (Pless & Hansen, 2010) er en omfattende kvantitativt funderet
analyse af hf-kursisters forventninger til og erfaringer med skolelivet. Undersggelsen i rapporten er
saledes renset for teoretisk afledte analyser og fortolkninger af datamaterialet. Da der i undersggelsen
stort set ikke inddrages kvalitative analyser, er det saledes svert at se den kontekst, som kunne under-
statte de kvantitative resultater, hvilket forskerne bag rapporten dog ogsa navner i en note.

I undersggelsen tegnes der et billede af nogle hf-kursister, der gennemgaende er glade. Saledes mener
85 pct. af kursisterne, at undervisningen pa hf er rigtig god (Pless & Hansen, 2010: 26). Sarligt 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 tvaerfaglig undervisning mere negativ.

Mangfoldigheden pa hf pa VUC praeges af forskellen pa eldre og yngre kursisters forskellige forvent-
ninger og motivationsniveauer i forhold til uddannelsen. Pa trods af rapportens konklusion om, at der
skal udvikles undervisnings- og arbejdsformer, sa begge kursistgrupper motiveres og fastholdes pa
uddannelsen, sa forholder den sig ikke til, hvorvidt forskellene mellem de a&ldre og yngre kursister
skaber forskellige kulturer (Pless & Hansen, 2010: 13).

Til spargsmalet 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 hgj grad eller meget hgj grad er tilfeeldet — 31 pct.
mener, at det i nogen grad er tilfeldet (Pless & Hansen, 2010).
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Da der som naevnt er tale om en kvantitativ undersggelse, fremgar det saledes ikke i rapporten, hvad
det er for en kontekst, som kursisterne forholder sig til, nar de svarer og rapporten rummer en del
data, som leegger op til mere omfattende analyser, end den selv leverer. Bl.a. kan man i undersggelsen
leese, at 40 pct. af kursisterne i nogen grad, i stor grad eller i meget stor grad mener, at underviserne
bruger for meget tid pa at gennemga de lektier, som man har haft for til timen, mens et flertal pa 60
pct. mener, at tingene er, som de skal vere (Pless & Hansen, 2010). Problemet med denne type data
er, at man ikke ved, hvem det er, som svarer pa den ene eller anden made. Vi finder det saledes sveert
at tolke pa flere af undersggelsens data, idet det ikke navnes, ud fra hvilke positioner kursisterne
vurderer hf-uddannelsen.

Af undersggelsen fremgar ogsa, 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 ogsa pa larm og fravaer som et stort problem (Pless
& Hansen, 2010).

2.2 Leeringsmiljeet pa hf og avu

Evalueringsrapporten Voksenpadagogiske leringsmiljger pa VUC (EVA, 2014) er en kvalitativ und-
ersggelse, hvor man har undersggt lzeringsmiljget for kursister pa avu og hf-enkeltfag pa 4 forskellige
VUC’er.

Ogsa i denne rapport tegnes der et billede af en mangfoldig kursistgruppe nar det geelder fagligt nive-
au, livssituation og alder. Saledes kommer kursisterne »fra Afghanistan til Allergd« og er »fra 18 til
60 ar«. Derudover fremhaves det i rapporten, at der er store forskelle, ndr det kommer til kursisternes
faglige og uddannelsesmaessige motivation og ambitionsniveau. Saledes har en del af kursisterne me-
re nederlagspreegede skoleerfaringer bag sig; det vaerende sig bade fagligt og socialt, og hvor frafald
pa en eller flere uddannelser har veeret en dimension, hvorfor leringsrummet altsa skal kunne moti-
vere en meget bred kursistgruppe (EVA, 2014: 25-30).

Samtidig viser undersggelsen, at kursisterne pa avu og hf-enkeltfag motiveres af at kunne marke, at
de udvikler sig fagligt. Det er dog ikke alle, som selv udviser stort engagement i undervisningen, og
nogle har svert ved at mgde op til undervisningen hver dag. | forbindelse hermed fremhaver under-
segelsen, 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 fremgar det ligeledes ogsa, hvordan der kursisterne imellem kan udspille sig uhensigts-

maessige adfeerds- og omgangsformer i form af negative kommentarer, mens andre fremlagger, hvil-

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

| forleengelse heraf vurderer kursisterne i undersggelsen det som positivt, nar leeringsmiljget er kende-
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tegnet af et fagligt og serigst forhold kursisterne imellem; her forstaet som interesse for at hgre, hvad
andre kursister har at bidrage med i forbindelse med faglige opleeg og diskussioner (EVA, 2014: 62-
63).

2.3 Kvantitativ og kvalitativ analyse af avu

Rapporten Kombineret kvantitativ og kvalitativ analyse af avu og produktionsskoleforlgb (Deloitte,
2017) rummer to separate analyser af hhv. avu og produktionsskoleforlgb. Nedenfor faglger saledes
en preesentation af rapportens konklusioner i forhold til avu-forlgbet.

I rapporten gives der en karakteristik af kursistgruppen, som er funderet i en raekke registerdataoplys-
ninger vedrgrende sociogkonomiske faktorer og suppleres af oplysninger fra en spgrgeskemaunder-
sggelse blandt kursister pa avu. Her bemaerker vi dog en lav svarprocent pa 11 pct., hvilket rapporten
dog ogsa begrunder med, at der er tale om en svaert tilgeengelig malgruppe (Deloitte, 2017: 15). Des-
uden bygger undersggelsen ogsa pa en kvalitativ interviewundersggelse af 51 avu-kursister, hvoraf
39 deltog i et fokusgruppeinterview og 12 i et telefoninterview (Deloitte, 2017).

I undersggelsen opdeles kursistgruppen i etniske danskere og personer med anden etnisk baggrund
end dansk. Heraf fremhaves det, at kursister med en anden etnisk baggrund end dansk hovedsageligt
er udfordret pa sprog og kulturelle barrierer i forhold til optagelse pa en dansk uddannelse. | rapporten
fremhaeves det endvidere, hvordan en malrettet indsats for at reducere fraveer er et af kendetegnene
ved de institutioner, der klarer sig bedst, nar det kommer til fastholdelse af avu-kursisterne (Deloitte,
2017: 18).

Ligeledes som i de gvrige fremhavede undersggelser i forhold til naerveaerende speciales genstandsfelt,
fremhaves en hgj fravaersprocent som veerende en af de store generelle udfordringer for alle avu-
udbydere. Saledes ligger avu-kursisternes gennemsnitlige fraveersprocent pa 36 pct. Undersggelsen
fremlaegger dog ikke s&rlige mgnstre i forhold til avu-kursisternes fraveer (Deloitte, 2017: 29).

2.4 Opsummering

I modsaetning til rapporten Hf pa VUC — et andet valg (Pless & Hansen, 2010), kommer Voksenpada-
gogiske leeringsmiljger pa VUC (EVA, 2014) saledes med sit kvalitative undersggelsesdesign mere
teet pa praksis i sine analyser, hvilket bidrager med en mere dybdegaende indsigt i og forstaelse af,
hvordan kursister og undervisere pa avu og hf-enkeltfag pa VUC oplever leringsmiljget og klasse-
rumskulturen. Dog bemarker vi ogsa, at sidstnavnte rapport kun bygger pa endagsobservationer,
hvilket vi i projektgruppen ser som en svaghed i forhold til undersggelsens tilvejebringelse af dets re-
sultater (EVA, 2014: 10).

I relation til nerveerende speciales problemformulering, fremhaver de eksisterende forsknings- og
evalueringsrapporter inden for voksnes flerkulturelle klasserumskultur pa hf/avu pa VUC saledes
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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 fremhaeves en hgj fraveersprocent ligeledes som en
udfordring hos gruppen af kursister, der er praeget af at veere savel fagligt som socialt udfordrede,
grundet negative skoleerfaringer.

Feelles for ovenfornavnte forsknings- og evalueringsrapporter er dels, at disse alle har undersagt hf-
og avu-hold bestaende af bade etniske danskere og kursister med en anden etnisk baggrund end dansk
og dels, at disse alle er begraensede i forhold til udviklingen af konkrete forandringsdesigns pa bag-
grund af fundene i deres egne undersggelser. Saledes har rapporterne det til felles, at de alle fremleeg-
ger de udfordringer, der er ved en flerkulturel klasserumskultur pa hf og avu pa VUC, men uden at
komme med forslag til handlingsalternativer.

Desuden bemarker vi i projektgruppen, hvordan de ovenfornaevnte undersggelser ogsa har det til feel-
les, at de naesten udelukkende beskaftiger sig med hf- og avu-kursisternes deltagelse i undervisningen
i forhold til deres fysiske fremmgde, altsa fraveersprocent, hvorfor projektgruppen bag neerveerende
speciale ser et hul i den eksisterende forskning i forhold til at beskaftige sig med den deltagelse, der
foregar i selve undervisningssituationen og som i naerveerende speciale forstas som en kombination
af handling, samtale, teenkning, felelse samt tilhgrsforhold i forhold til den klasserumskultur, som
kursisterne indgar i og som ogsa har indflydelse pa deres leringsudbytte (Wenger, 2004; Illeris,
2017).

For udarbejdelsen af nervaerende kandidatspeciale betyder ovenstaende, at narvearende vil sgge at
fremlaegge et forslag til et forandringsdesign, der har til formal at besvare, hvordan man kan fremme
voksnes deltagelse i selve undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur pa baggrund af naerveer-
ende undersggelses fund. Desuden vil analyserne i naerverende speciale vaere funderet i 3 til 7 dages
observationsarbejde pa henholdsvis avu og hf-enkeltfag i faget dansk som andetsprog, hvilket skal
sikre et bedre datagrundlag i forhold til at finde kulturelle mgnstre i den flerkulturelle klasserumskul-
tur pa hf- og avu-uddannelserne frem for kun at anvende endagsobservationer. Da vores observationer
udelukkende foregar i faget dansk som andetsprog vil nzrvarende undersggelse vaere funderet i et
hf- og avu-hold, der udelukkende bestar af kursister med en anden etnisk baggrund end dansk, i
modsetning til de ovenfornavnte forsknings- og evalueringsrapporter, hvis undersggelser er fore-
taget pa blandede hold bestaende af bade etniske danskere og kursister med en anden etnisk baggrund
end dansk.

Det fglgende vil saledes beskrive de nermere detaljer vedrarende narveerende speciales videnskabs-

teoretiske stasted, analyseapparat, design og tilvejebringelse under specialets kapitel 3 om metodiske
overvejelser.

17



METODISKE
OVERVEJELSER



| dette kapitel beskrives narveerende speciales ontologiske og epistemologiske udgangspunkt, idet
metodologien er styrende for, hvilke metoder der kan bringes i anvendelse, nar viden skal indsamles
0g bearbejdes i denne undersggelse (Thornquist, 2006).

Falgende afdekker sdledes undersggelsens videnskabsteoretiske perspektiv, etiske dimensioner og
undersggelsesdesign, der tilsammen udggr nerveerende speciales metodiske overvejelser.

3.1 Videnskabsteori og metodologi

Problemformuleringen i naerveerende speciale laegger op til en eksplorativ undersggelse af de livsver-
densfaenomener, 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 saledes 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 forsta og beskrive oplevelser og erfaringer eller afdeekke mere abstrakte begreber
som leaering, motivation og deltagelse (Thisted, 2013; Brinkmann & Tanggaard, 2015).

Ifalge Svend Brinkmann skal faenomener beskrives, far de kan forklares og forstas jf. den kvalitative
forskningstradition (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Séledes vil naervearende speciale bade have en
beskrivende og forstaende karakter og vere rettet mod foreliggende dokumenter og situationsbeskriv-
elser, som udspiller sig i den situerede kontekst. Undersggelsen i nervarende speciale vil i overvej-
ende grad veere induktiv, idet der tages udgangspunkt i observationer af virkeligheden samt analyser
af den empiriske data med det formal at kunne uddrage essenser for derigennem at opna en ny for-
staelse eller udvikle begreber (Thisted, 2013).

I neervaerende speciale anlaegges der et hermeneutisk perspektiv i sdvel den empiriske dataindsamling
som i undersggelsens analytiske del og fortolkende tilgang. Ifalge hermeneutikken er forstaelsen en
kontekstuel erkendelsesproces, der saledes tager afset i fortolkerens forforstaelse og meningshori-
sont. Erkendelsen kommer saledes i stand ved forstaelsen af det enkelte inden for rammerne af den
helhed, hvori det optraeder og erkendelsen far sin betydning i kraft af denne sammenhang (Thisted,
2013; Lund, 2011).

Denne proces beskrives af Hans-Georg Gadamer som den hermeneutiske cirkel. Heri indgar faserne
forforstaelse, forstaelse og efterforstaelse (Thisted, 2013; Sonne-Ragans, 2019). Saledes er det her-
meneutikkens opgave at stille spgrgsmal til tingene pa en sadan made, at nar forskeren skal forsgge
at forsta en tekst, skal denne vere aben over for de mulige tolkninger, der er til stede i den (Sonne-
Ragans, 2019). Saledes vil undersggelsens analyse af datamaterialet i nervarende speciale bygge pa
en kontekstuel beskrivelse og en fortolkningsbaseret forstaelse af virkelighedssituationer, som de
viser sig i for de i undersggelsens involverede informanter (Brinkmann & Tanggaard, 2015).
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Derved er vi i projektgruppen ogsa opmarksomme pa, at der kan vere andre perspektiver pa det und-
ersggte emne.

3.2 Analyseappparat

Da temaet voksnes deltagelse i en flerkulturel klasserumskultur handler om undervisning og leering,
har vi valgt at anvende didaktisk teori til analyse af empirien i naervaerende 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 ner kontakt til praksis
og da brugen af modellen ligger teet pa arbejdet med hermeneutiske metoder, har vi i projektgruppen
valgt at anvende denne didaktiske model, som apparat for analyse af naervaerende undersggelses em-
piri (Jank & Meyer, 2015: 63).

Modellen bestar af fem elementer, som ikke har en bestemt raekkefalge, men som alle har betydning
for undervisningen. Dertil kan man udvealge, hvilke elementer, der skal vegtes i analysen i forhold
til ens erkendelsesinteresse (Jank & Meyer, 2015: 67).

Valg af Jank og Meyers strukturmodel som analyseapparat af neerveerende undersggelses genstands-
felt skyldes den sammenhang, som vi antager, at der er mellem undervisningens didaktiske planlaeg-
ning samt paeedagogiske implementering heraf i forhold til kursisternes deltagelse og interaktion i und-
ervisningen, da underviserne i kraft af deres ledelsesansvar dels har mulighed for at pavirke kursist-
ernes deltagelse i undervisningen gennem bl.a. valg af indhold, arbejdsformer og gruppesammensaet-
ning og dels har mulighed for at pavirke et holds kultur omkring deltagelse i undervisningen — bestemt
ud fra hvilken adferd, der accepteres i undervisningen (Beck & Paulsen, 2011; Jank & Meyer, 2015).
Dette vil saledes blive uddybende beskrevet i falgende nedenstaende afsnit.

3.2.1 Strukturmodellen for undervisning

Hver af modellens fem elementer beskriver mal-, indholds-, social-, handlings- og processtruktur, der
saledes sammenfattes i en femkantet stjerne. De fem elementer udfoldes i to dimensioner, der saledes
beskriver en ydre og indre side hos det enkelte element. Den ydre side er det verbale og det, der kan
lagttages, dvs. undervisnings- og leringsaktiviteter, 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 (malstruktur),

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

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

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

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

falger hinanden. Hvert af de fem strukturelementer er saledes preaeget af sin egen didaktiske logik, der
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ma tages i betragtning ved analyse, planleegning og gennemfarelse af undervisning (Jank & Meyer,
2015). Nedenfor ses Jank og Meyers strukturmodel for undervisning illustreret i figur 3.1.
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Figur 3.1: Strukturmodel for undervisning (Jank & Meyer, 2015: 65).

Strukturmodellen for undervisning beskriver saledes de regler og logikker, som underviserne og kur-
sisterne frembringer gennem deres handlinger i undervisningssituationen. Ifglge Jank og Meyer er
undervisningen bundet til bestemte personlige, institutionelle og samfundsmaessige forudsetninger,
der betegnes som undervisningens betingelsesstruktur — en struktur, som forskningsspargsmalene i
nerverende speciale er opbygget efter (Jank & Meyer, 2015: 70-71).

1. Undervisningens samfundsmassige forudseetninger er de rammebetingelser, som en uddan-
nelsesinstitution er underlagt, hvilket knytter sig til forskningsspargsmal 1.2.1, der bl.a. ved-
rgrer de formelle krav om deltagelse i undervisningen, der stilles til kursisterne pa hf/avu.

2. Undervisningens institutionelle forudsetninger er de subjektivt fornemmede og objektivt giv-
ne institutionelle faktorer, der slar igennem i undervisningens tilretteleeggelse, hvilket dels
vedrgrer den del af forskningsspargsmal 1.2.1, der omhandler hvilke krav om deltagelse, der
stilles til kursisterne fra undervisernes side. Dels vedrgrer dette ogsa spergsmal 1.2.2 om de
former for klassedynamikker, der udvikles i det flerkulturelle klasserum pa hf og avu.

3. Undervisningens personlige forudseatninger er de krav, forventninger og forkundskaber, som
underviserne og kursisterne baerer med ind i undervisningen, hvilket knytter sig til forsknings-
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spargsmal 1.2.2, der vedrarer de samveersformer, der dyrkes i klasserumskulturen pa hf og
avu (Jank & Meyer, 2015: 69-70).

Ved anvendelsen af ovenstaende strukturmodel for undervisning som nearvarende speciales analyse-
apparat, vil de udvalgte teoribegreber, som fremgar af kapitel 4, blive inddraget som referenceramme,
for at skabe forstaelse af de enkelte temaer, for at kunne besvare narvarende undersggelses problem-
formulering.

3.3 Etiske dimensioner

Kvalitativ forskning fordrer mange etiske overvejelser og forskningsetikken er forbundet med over-
holdelse af geeldende lovgivning samt praksis omkring anonymitet, fortrolighed, informeret samtykke
og respekt for privatlivets fred. Saledes er forskningsetikken indlejret i hele den akademiske proces
og skal derfor indteenkes i den indledende fase og veere et opmarksomhedspunkt i forhold til indsam-
ling, bearbejdning og formidling af undersggelsens fund (Brinkmann & Tanggaard, 2015; Saltofte,
2016).

Idet det empiriske datamateriale i neervaerende undersggelse bestar af deltagerobservation, spargeske-
maundersggelse, interviews og uformelle samtaler, er der i forbindelse med udarbejdelsen af denne
undersggelse saledes blevet gjort nogle etiske overvejelser for at slgre informanternes genkendelig-
hed. Derfor er bade undersggelsens felt samt informanter blevet anonymiseret (Saltofte, 2016).

3.4 Undersggelsesdesign

Inden for den humanistiske tradition er det almindeligt at kombinere flere kvalitative metoder i et
forskningsdesign (Brinkmann & Tanggaard, 2015). | projektgruppen har vi saledes valgt at kombi-
nere en case-orienteret tilgang med tre forskellige kvalitative metoder i naerveerende speciales under-
segelsesdesign: dokumentanalyse, deltagerobservation samt interview.

Desuden indgar der i nerveerende speciale ogsa en spargeskemaundersggelse af de observerede kur-
sister pa hf og avu pa VUC, der har til formal at indsamle informationer vedrgrende kursisternes bag-
grund, motivation, tidligere skoleerfaring samt holdninger til undervisningen.

Valget er faldet pa disse metoder, da det jf. problemformuleringen (afsnit 1.1) sgges belyst, hvordan
deltagelsen i undervisningen kan fremmes i en flerkulturel klasserumskultur. Hertil er det vores antag-
else, at de ovenfornavnte metoder kan bidrage med adgang til informationer om sammenhangen
mellem handelser, sociale fenomener og kulturelle mgnstre i et klasserum, der kan veere sveert til-
gengelige at fa indsigt i gennem brugen af kvantitative metoder, hvilket understgttes af lektor ved
Aalborg Universitet, Thomas Szulevicz (Szulevicz, 2015).
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Metoderne forventes at kunne supplere hinanden for derved at opna en dybere og mere nuanceret
forstaelse af undersggelsens genstandsfelt (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Nedenfor redegares der
saledes indledningsvist for metoder til dataindsamling efterfulgt af en beskrivelse af den case-orien-
terede tilgang.

3.4.1 Dokumentarkivet

Empiriske undersggelser involverer ofte undersggelser af dokumenter — her er dokumentanalyse en
meget anvendt samfundsvidenskabelig metode. Dokumentanalyse deekker over en raekke forskellige
fremgangsmader, der kan benyttes, hvis man gnsker at analysere skriftlige dokumenters tilblivelse,
indhold og anvendelse i fortiden savel 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 formalsbestemmelser. Som metode kan dokumentanalyse bidrage med data, der gengiver
det rationale, som dokumentet er et udtryk for pa produktionstidspunktet. Til vurdering af kvaliteten
af de dokumenter, der indgar i neerveerende undersggelses fund, er falgende udveelgelseskriterier ble-
vet anvendt: 1) Autenticitet, 2) Trovaerdighed, 3) Reprasentativitet og 4) Formal (Duedahl & Jacob-
sen, 2010).

Med autenticitet henvises der til, om dokumentet stammer fra en palidelig kilde. Et dokuments tro-
vaerdighed henviser til, om der er fejloplysninger eller fordrejninger af sandheden. Representativitet
omhandler, hvorvidt dokumentet er typisk eller atypisk af dets art. Ved at anvende dokumenter som
en del af neervaerende undersggelses empiriske grundlag, er vi i projektgruppen opmarksomme pa, at
disse er produceret med et andet formal end den undersggelse, de bliver en del af (Duedahl & Jacob-
sen, 2010).

Indsamlingen af dokumenter i nerveerende undersggelse forventes at kunne udsige noget om de krav,
der stilles i forhold til kursisternes deltagelse i undervisningen pa hf og avu og er saledes illustreret i
nedenstaende skema.

Praesentation af undersggelsens dokumentmateriale

Dokumenttyper Afsender Modtager Data
Formalsbestemmelse og bekendtgarelser Barne- og under- Medarbejdere- og Krav om deltagelse.
(Retsinformation, 2017) visningsministeriet | ledelsesteam. (Makroniveau)

¥ | Studie- og ordensregler Ledelsesteam. Undervisere/ Kursister | Krav om deltagelse.

-_E * (Studie- og ordensregler, 2019) (Makroniveau)

E Lareplaner — hf Bgrne- og under- Medarbejdere- og Krav om deltagelse.

‘+ | Dansk som andetsprog visningsministeriet | ledelsesteam. (Mikroniveau)

GE) (UVM, 2017)

S | Lereplaner —avu Bgrne- og under- Medarbejdere- og Krav om deltagelse.

‘é Dansk som andetsprog visningsministeriet | ledelsesteam. (Mikroniveau)

O | (UvM, 2019)
Didaktisk materiale (hf) Underviser Kursister Krav om deltagelse.
(Bilag 5) (Mikroniveau)
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Oplysninger der kan identificere den institution, som nerveerende undersggelse tager afseet i, er blevet
fjernet, hvorfor ovenstaende dokument angivet med (*) saledes er oplistet i litteraturlisten i anonymi-
seret form.

3.4.1.1 Diskursanalytiske begreber anvendt til dokumentanalyse

Idet der i nerveerende undersggelses dokumentanalyse er tale om tolkninger af en sprogliggjort ver-
densforstaelse konstrueret gennem social interaktion (Bom, 2017), anvender projektgruppen bag ner-
vaerende speciale saledes begreber hentet fra Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori i for-
bindelse hermed (Jgrgensen & Phillips, 2010). De anvendte diskursanalytiske begreber ses illustreret
nedenfor i figur 3.2 og er saledes efterfalgende blevet uddybende beskrevet.

Det diskursive felt

Figur 3.2: Diskursanalytiske begreber anvendt til dokumentanalyse.

En diskurs er en bestemt made at tale om og forsta verden pa, hvorfor denne pavirker, i hvilken retning
samfundet bevaeger sig og placerer sig saledes altid i forhold til det, den udelukker, hvilket kaldes det
diskursive felt. Betydningen af diskursen formes omkring sakaldte nodalpunkter, der er nogle privile-
gerede tegn, som andre underordnede tegn ordnes omkring til at beskrive nodalpunktet og som sam-
menknyttet udger en given artikulerings &kvivalenskaede (Jgrgensen & Phillips, 2010; Horsbgl &
Raudaskoski, 2016).

| falgende afsnit redegares 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 undersgges (Szulevicz, 2015).

Som metode er deltagerobservation eksplorativ og rummer det paradoks, at deltagelse refererer til
involvering i feltet, mens observation kraever en distance til undersggelsesfeltet. Graden af deltagelse
kan variere fra passiv deltagelse til fuld deltagelse (Spradley, 2012). Styrken ved deltagerobservation
er, at metoden giver adgang til heendelser og informationer om f&enomener, der ellers kan veere sveart
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tilgeengelige for en forsker. Grundet sin indsigt i praksissen, kan deltaberobservation medvirke til
kvalificering af efterfglgende kvalitative undersggelser som f.eks. interviewundersggelser (Szulevicz,
2015).

Det empiriske datamateriale, som undersggelsen i narvarende speciale bygger pa, er saledes ind-
samlet gennem flere dages deltagerobservation pa et hf- og avu-hold p4 et af landets VUC’er i faget
dansk som andetsprog — fordelt pa 5 uger. Grundet udbrud af covid-19, der ngdvendiggjorde lukning
af alle landets skole- og uddannelsesinstitutioner undervejs i projektgruppens etnografiske feltarbejde
i forbindelse med udarbejdelsen af naervaerende speciale, udger naervaerende undersggelses feltnoter
(Bilag 1) séaledes kun 3 dages observationer pa avu-holdet og 7 dages observationer pa hf-holdet.

Datamaterialet, som er indsamlet gennem deltagerobservation, har til formal bade at besvare forsk-
ningsspgrgsmal 1 og 2, der dels vedrarer, hvilke krav om deltagelse, der stilles til kursisterne i under-
visningen pa hf og avu og dels vedrarer hvilke former for klassedynamikker, der udvikles i et flerkul-
turelt klasserum (Szulevicz, 2015). Saledes forsgger vi i projektgruppen at undersgge 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 naervaerende speciale
(Buch, 2018; Schatzki, 2012). Pa baggrund heraf har vi udarbejdet falgende observationsguide, illu-
streret nedenfor i figur 3.3.

Sayings Doings Relatings Normer/
(Det sagte) (Handlinger/aktiviteter) (artefakter) performativitet
Underviserens aftaler om | Den sociale interaktion mel- Undervisningsmateriale Underviserens bifald
mal med kursisterne. lem underviser og kursister. og/eller sanktioner af
PowerPoint /Tavle kursistadfeerd.
Indbyrdes samtaler Underviserens didaktiske
handlinger Rummets opbygning/ Ritualer i undervisningen
Undervisers respons pa indretning af
handlinger Indre differentiering undervisningslokalet Lytning
(Underviserens valg af
Diskussioner arbejdsformer) Computer/telefoner Héndsopraekning
Notetagning Siddepladser
Gruppe- og pardannelse Komme til tiden
Reaktioner pa undervisningen Sidde med mobil
Differentiering i leeringsakti- Tjekke Facebook
viteter

Figur 3.3: Observationsguide for etnografisk feltarbejde (Schatzki, 2012).
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Pa trods af ovenstaende observationsguide, er vi dog stadig opmarksomme pa, at veere dbne og for-
holde os udforskende overfor, hvad der derudover sker i observationssituationen, saledes at det er fel-
tet, der viser, hvad der er interessant at observere pa.

Ved at indsamle empiri til undersggelsen i nerveerende speciale gennem deltagerobservation, har det
saledes vaeret muligt at observere informanterne som akterer i *naturlige omgivelser’. I rollen som
observatgrer, er vi i projektgruppen opmarksomme pa, at vi med vores deltagelse er med til at pavirke
heendelserne og derved feenomenet, som det viser sig, hvilket vil blive uddybende beskrevet i naervaer-
ende speciales afsnit 3.4.7 (Saltofte, 2016; Helligsge, 2015).

Som strategi for observationsnoter anbefales det, at disse noteres ned sa deskriptivt, konkret og detal-
jeret som muligt uden at observatgren fortolker eller tilleegger det oplevede egen mening eller betyd-
ning. De deskriptive og umiddelbare observationsnoter kan efterfalgende danne grundlag for en ana-
lyse, hvorigennem erkendelsen af det observerede pabegyndes (Szulevicz, 2015). Vores feltnoter (Bi-
lag 1) er saledes nedfeeldet parallelt med observationerne.

3.4.3 Spergeskemaundersggelse

Til at indhente information omkring de kursister, der indgar i neerveaerende speciales empiriske data-
grundlag, og som ikke kan indfanges gennem deltagerobservation, har vi udarbejdet et spgrgeskema,
der vedrgrer kursisternes baggrund, motivation, tidligere skoleerfaring og holdninger til undervis-
ningen (Bilag 4). Spargeskemaerne er blevet uddelt i kopieret form pa de to observerede hf- og avu-
hold. For sa vidt muligt at undga eventuelle misforstaelser af spgrgsmalene i det udarbejdede spgrge-
skema, har vi far kursisternes besvarelse haft mulighed for at praesentere og gennemga sveere ord fel-
les pa hvert hold. Ud af de 26 kursister pa avu-holdet har i alt 22 deltaget i projektgruppens spargeske-
maundersggelse. P& hf-holdet fordeler svarprocenten sig pa 21 ud af i alt 22 kursister.

Da formalet med spargeskemaundersggelsen blandt kursisterne pa hf og avu pa VUC er at indsamle
generelle informationer omkring holdet, har vi saledes udarbejdet et spargeskema der er af kvantitativ
karakter.

Yderligere skal det naevnes, at spargeskemaundersggelsen i naerveaerende speciale er udarbejdet i over-
ensstemmelse med god forskningspraksis vedrerende anonymisering (Brinkmann & Tanggaard,
2015; Saltofte, 2016).

Til at belyse undersggelsens genstandsfelt fra flere vinkler, vil vi validere narvaerende undersggelses
fund fra deltagerobservationerne ved, som tidligere naevnt, 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 naervaerende undersggelses 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-
26



star bestemte observerede begivenheder, situationer og fa&enomener, der relaterer sig til vores under-
segelse af interaktionen i en flerkulturel klasserumskultur, herunder motivationelle beveeggrunde for
at veere pa 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 forskningsspgrgsmal 2, gnsker vi at indhente beskrivelser af hf- og avu-kursisternes
beveaeggrunde for at veere pa VUC samt deres oplevelse af undervisningen og anvende disse data til
en meningsfortolkende analyse af de beskrevne feenomener gennem et ustruktureret interview, der er
karakteriseret ved at have fokus pa et specifikt emne eller nogle spargsmal, men hvor der ikke er
kontrol over svarene, idet formalet med dette interview er at fa informanterne til at abne sig op og
udtrykke sig med deres egne ord (Brinkmann, 2014). | forbindelse hermed har vi i projektgruppen
udarbejdet fglgende nedenstaende spgrgeguide som rettesnor for det ustrukturerede interview, saledes
illustreret i figur 3.4.

Spergeguide til ustruktureret interview
Kursistdiversitet Klasserumskultur Motivation
Forholdet til det at ga i Hvorvidt dyrker kursisterne Begrundelse for deltagelse/ikke-deltag-
skole. mest 1) Det sociale, 2) Det else i undervisningen.
faglige eller 3) Interessante
Faglig vurdering af sig mader at arbejde pa i under- Oplevelsen af opgavernes sveerhedsgrad.
Temaer | selv i forhold til de an- visningen?
dre. Oplevelsen af undervisningsformerne.
Oplevelsen af det sociale pa
holdet.

Figur 3.4: Spargeguide til ustruktureret interview.

Valg af interviewform i forhold til hf- og avu-kursisterne skyldes, at en stor del i denne gruppe, ifglge
tidligere undersggelser (Kapitel 2), dels har svage personlige, sociale og faglige forudsztninger og
dels ofte er skoletreette (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 veere pa hf og avu.

Transskriptionen af et interview er en overseattelse af det talte til det skrevne ord, hvorigennem ana-
lysen af det empiriske datamateriale pabegyndes (Brinkmann, 2014). Da det ustrukturerede interview
hverken benytter sig af en interviewguide eller en lydoptager, har vi derfor som transskriptionsstrategi
nedskrevet samtalen sa ordret som muligt hurtigt efter endt interview ud fra nogle stikord, der er
blevet nedfeeldet parallelt med kursistinterviewene. Desuden er informanternes identitet blevet slagret
i forbindelse med transskriptionen. Dette skal medvirke til en beskyttelse af informanternes anony-
mitet (Brinkmann, 2015). Det transskriberede interview af kursisterne pa de observerede hf- og avu-
hold er fremstillet i bilag 3.
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| forhold til udveelgelse af informanter til undersggelsens ustrukturerede interview, har vi valgt at
forholde os dbne over for, hvilken reprasentation af informanter, der ville komme ud af interviewene.
Vi har saledes 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
veeret forhindret i at gennemfare alle planlagte interviews med kursisterne, hvorfor der af naerveerende
undersggelses bilag 3 kun fremgar interviews af tre kursister fordelt pa henholdsvis 1 avu-kursist og
2 hf-kursister.

| forbindelse med det ustrukturerede interview af hf- og avu-kursisternes oplevelse af undervisningen
m.m., er der i nerveerende 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 reekkefalge 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 saledes opmarksomme pa, at ethvert narrativ er afhaengig af den kontekst, den fortelles
i 0g at det samme narrativ andrer sig, hvis konteksten skifter (Jensen, 2005).

3.4.4.1 Det strukturerede interview (underviserne)

Foruden et ustruktureret interview af hf- og avu-kursisterne, gnsker vi i projektgruppen desuden ogsa
at indhente beskrivelser af undervisernes intentioner med undervisningen, oplevelse af relationslogik-
kerne i det flerkulturelle klasserum samt didaktiske overvejelser gennem et struktureret interview,
hvor formalet pa forhand er defineret (Brinkmann, 2014). Denne interviewtype stiller krav om savel
abenhed som struktur, hvorfor der anvendes abne spargsmal ud fra pa forhand fastlagte temaer (Bilag
2) (Brinkmann, 2015).

| forbindelse med effektueringen af det strukturerede interview er informanterne pa forhand blevet
oplyst om vores hensigter. Vi har i projektgruppen veret bevidste om de etiske perspektiver i relation-
en mellem forsker og det udforskende felt og har derfor sggt at kommunikere og agere respektfuldt
omkring informanternes deltagelse, fortrolighed og samtykke (Brinkmann, 2014).

Da narveerende undersggelses strukturerede interview er blevet til under omstendigheder, hvor land-
ets uddannelsesinstitutioner pa uforudset vis blev lukket ned i en lengere periode pga. udbrud af
covid-19 mens nerveerende speciale var under udarbejdelse, har vi dog veeret ngdsaget til at finde al-
ternative mader at afholde det strukturerede interview med underviserne pa. De strukturerede inter-
views af underviserne pa de observerede hf- og avu-hold er saledes foretaget digitalt gennem mail-
korrespondancer (Bilag 2). Metodisk giver denne made at foretage interview pa 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 laengere svarfrist fare til en form for selvredigering inden
afsendelse af besvarelse, hvilket ikke pa samme made er muligt ved det traditionelle fysiske inter-
view. Derved kommer narverende undersggelses 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 falelsesmaessige reaktioner pa int-
erviewspgrgsmalene (Hunt & McHale, 2007).
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3.4.5 Den case-orienterede tilgang

I nerveerende speciale gares brug af en case, der tager udgangspunkt i undervisningen i faget dansk
som andetsprog pa henholdsvis et avu-hold samt et hf-enkeltfagshold pé et af landets VUC’er. Kur-
sisterne i neerveerende undersggelses case ligger i aldersgruppen 18-45 ar og reprasenterer mellem 4
til 6 forskellige verdensdele, hvoraf sterstedelen kommer fra ikke-vestlige lande med skoleerfaring
fra et autoriteert skolesystem. En stor del af kursistgruppen har ikke en uddannelse med sig fra hjem-
landet og samtidig spaender det faglige niveau meget bredt. Casen er funderet i projektgruppens etno-
grafiske feltarbejde, der saledes dokumenteres i vores feltnoter (Bilag 1) og anvendes som eksempel
pa voksnes mader at deltage pa i en flerkulturel klasserumskultur til at belyse nuancerede og kontekst-
nare data ved et fenomen (Keller, 2016). En uddybende praesentation af det empiriske felt fremgar
af nervaerende undersggelses afsnit 5.1.

At arbejde case-orienteret giver forskeren mulighed for leering pa et specialiseret niveau om kontekst-
afhangige data samt udvikling af en kontekstbunden viden (Flyvbjerg, 2015). Kombinationen af
kvalitative metoder og casestudier i nerveerende speciale kan bidrage med fremskaffelsen af viden
om processer i praksis, der ellers kan veere sveert tilgeengelige (Krogstrup, 2016).

| forbindelse hermed er vi opmarksomme pa, at anvendelsen af den case-orienterede og kvalitative
tilgang begreenser mulighederne for formel generalisering som kilde til videnskabelig udvikling
(Flyvbjerg, 2015). Dog er ambitionen for narvaerende speciale, at den viden, som fremkommer af
undersggelsens fund, kan give et indblik, der er anvendeligt i sammenhznge og hos institutioner, der
modsvarer denne kontekst.

Vores valg af case som en del af undersggelsens metode til besvarelse af naervarende speciales pro-
blemformulering, skyldes den kvalitative forskningstraditions optagethed af at beskrive og forsta de
observerede faenomener i det etnografiske feltarbejde ud fra den kontekst, de er indsamlet i (Thisted,
2013; Brinkmann & Tanggaard, 2015). Da narverende speciale har til formal 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 ma laeses og forstas inden for en kontekstnzr for-
tolkningsramme, finder vi sledes den case-orienterede tilgang anvendelig i forhold til fremskaffelsen
af relevant data, der kan belyse narveerende undersggelses problemformulering. Denne antagelse
understgttes af professor med interesse for praksisteori og uddannelse, Stephen Kemmis, der ar-
gumenterer for, at leering 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 fallestraek, der alle er redegjort for i nedenstaende afsnit med udgangs-
punkt i nervaerende speciales casestudie:

1. Nerveaerende undersggelses case er et lille-N-studie, idet der foretages komparationer mellem
undersggelsens 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 narveerende undersggelse ikke tilstraeber repreesentativitet og bredde, men en
dybdegaende undersggelse af materialet.

Nerveerende undersggelse formidler kontekstualiserede detaljer fra deltagerobservationer og
interviews.

Nervearende undersggelse er foretaget i naturlige omgivelser pa en af landets voksenuddan-
nelsescentre, der tilbyder hf- og avu-uddannelse og som det ikke har veeret muligt for projekt-
gruppen at have kontrol over.

Nerveerende undersggelses casestudie er afgraenset, idet det analyserede faenomen er studeret
inden for en specifik ramme.

. Vi har i projektgruppen Igbende udviklet erkendelser, hvor observationer i undervisningen
samt interviews har bidraget med undring, overraskelser og opdagelser, der saledes er blevet
integreret i vores forstaelse.

| neerveerende undersggelse indgar der mange datakilder i form af feltnoter fra projektgrup-
pens deltagerobservationer (Bilag 1), interviews af underviserne pa de observerede hf- og avu-
hold (Bilag 2), ustrukturerede interviews af hf- og avu-kursister (Bilag 3) samt en spargeske-
maundersggelse blandt kursisterne pa de observerede hf- og avu-hold (Bilag 4), hvilket mulig-
ger triangulering af undersggelsens fund til at sikre belysning af fenomenerne fra flere vink-
ler. I naerveerende speciale sker denne triangulering ved at sammenligne fundene i de forskel-
lige datakilder med henblik pa at kunne beskrive og forklare et givent fanomen. Gennem me-
todetrianguleringen kompenseres de valgte metoders svagheder, hvilket styrker naerveerende
undersggelses validitet.

Nerveerende undersggelse giver mulighed for extendability, dvs. at undersggelsens fund kan
bredes ud fra den undersggte kontekst til andre kontekster ved at berige og/eller transformere
leeserens forstaelse (VanWynsberghe & Khan, 2007).

Nzrvaerende undersggelse minder saledes om prototypen af casestudier, sadan som den defineres af
VanWynsberghe & Khan.

Pa baggrund af ovenfor beskrevede kvalitative forskningsmetoder i forbindelse med vores indsamling
af empirisk data, der saledes udgar naerveerende speciales metodologi og undersggelsesdesign, frem-
leegges nedenfor i det falgende undersggelsens 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 gnskes anvendt (Brinkmann & Tanggaard, 2015).
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Empirien fra deltagerobservation, interviews og dokumentsamlingen i naerveerende speciale bearbej-
des ud fra en meningskondensering som beskrevet af Steinar Kvale og Svend Brinkmann som vores
analyse- og fortolkningsstrategi (Kvale & Brinkmann, 2009).

Meningskondensering foregar i fem trin, der saledes fremgar af nedenstaende figur 3.5. Dog skal
denne ikke ses som en linegr proces, hvor det ene trin efterfalger det andet, men som en menings-
kondensering, der fglger en hermeneutisk bevaegelse mellem de forskellige trin (Kvale & Brinkmann,
2009).

1.
Helhedsindtryk

5. 2.
Dannelse af

betydningsenheder

Afrapportering af fund
i et deskriptivt udsagn

4.
3.
Tematisering af
betydningsenhederne

Hovedtemaer
fastlegges ift.
besvarelse af
undersogelsens formal. | ‘

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

Saledes laeser vi i trin 1 vores observationer, interviews og besvarelser af spgrgeskemaundersggelsen
igennem med henblik pa at fa 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 forforstaelse. | trin 4 dannes der mgnstre i de formulerede temaer. Betydningsen-
heder med samme tema vil saledes blive placeret under samme hovedtema. Hovedtemaerne vil lgb-
ende blive sat over for, hvordan de kan besvare problemformuleringen i naervarende speciale og ar-
bejdsprocessen i nervaerende speciale er saledes en konstant bevaegelse med at sgge relationer mel-
lem betydningsenhederne. Trin 5 er en sammenskrivning af hovedtemaerne og udger saledes den sid-
ste del af neerveerende undersggelses analyse- og fortolkningsproces (Kvale & Brinkmann, 2009).

Nedenfor i figur 3.6 gives et eksempel pa, hvordan datamaterialet i nervaerende undersggelse anven-
des som genstand for meningskondensering.
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Meningskondenseringsprocessen

Betydningsenheder Undertema Hovedtema
Underviseren siger: Mangel pa faglig selvtillid. Klasserumskultur.
Jeg bliver bekymret, nar I ikke stiller nogle spargs-

mal.

Feltobservation:
Underviseren spgrger, om nogle af kursisterne vil
holde et oplaeg pa 5 min. pa holdet. Det vil ingen.

Figur 3.6: Eksempel p& meningskondenseringsprocessen.

Professor i statskundskab, Peter Dahler-Larsen, fremhaver desuden, at det i kvalitativ forskning er
en god idé at opseette empirien i grafiske opstillinger, som kan veere med til at vise forskellige sam-
menhange i materialet, sdledes at der kan skabes en god baggrund for den analytiske fremstilling
(Brinkmann & Tanggaard, 2015), hvorfor ovenstaende figur 3.6 anvendes til at forsta eller se sam-
menhange og menstre i den indsamlede empiri.

3.4.6.1 Analysestrategiens bias

Med en hermeneutisk forstaelsesramme som neerverende undersggelses videnskabsteoretiske grund-
lag, far det den betydning, at det er vores fortolkning af virkeligheden, der bliver belyst i forhold til
naervarende speciale (Dahlager, 2007). Vores forforstaelse kommer saledes dels til udtryk ved, at det
strukturerede interview bygger pa en forhandsviden om undersggelsens emne og dels er det os som
projektgruppe, der vurderer, hvad der er relevant i forhold til specialets formal.

Yderligere vil vores forforstaelse komme til udtryk i naerveerende speciales analyse- og fortolknings-
proces, idet det er vores fortolkninger af de voksnes interaktion i det flerkulturelle klasserum pa hf-
og avu-holdet, der vil blive fremstillet i neerveerende undersggelse.

En anden uundgaelig bias i forhold til en sadan undersggelse, der er funderet i en hermeneutisk for-
staelsesramme, er den personlige involvering i undersggelsens genstandsfelt. Fundene i nervaerende
speciale skal derfor ses som en konstruktion af virkeligheden, der er dannet pa et bestemt tidspunkt
0g pa et bestemt sted, der er afhaengig af sin kontekst.

For at reducere undersggelsens bias i forhold til vores personlige involvering og forforstaelser i neer-
vaerende speciale, konsulteres den indsamlede data ogsa 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). | naervarende speciale har vores positioner saledes varet delt mellem roller-
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ne som forskerdeltagere og deltagerforskere, hvilket har givet adgang til at observere laeringsrum,
interaktionsmenstre og kulturelle forbindelser informanterne imellem (Hasse, 2012; Saltofte, 2016).

Pa hf-holdet har projektgruppen haft tildelt rollen som studerende fra universitetet og pa avu-holdet
har rollerne i feltet veeret delt mellem hjeelpeleerer i undervisningen og rollen som studerende fra uni-
versitetet i pauserne, hvilket har pavirket kursisternes abenhed over for os i projektgruppen. Saledes
har graden af abenhed vist sig at veere sterst i forbindelse med afholdelse af de indlagte pauser i lgbet
af undervisningen.

Ifelge kvalitativ forsker, Thomas Szulevicz, er det god forskningsetik, at de observerede akterer ind-
gar i forskningen pa et informeret grundlag (Szulevicz, 2015). For at afmystificere vores tilstedeveer-
else i feltet, er aktgrerne derfor ved farste observationsgang blevet informeret om formalet med vores
undersggelse samt hvad vores interesse i forhold til observationsarbejdet har veret.

Som informant agerer ledelsen og medarbejderne i feltet bade i rollen som dgrabnere og dervogtere
(Hasse, 2012), da disse pa den ene side har takket ja til at lade os observere undervisningen samtidig
med at skulle vaere loyale over for deres arbejdsplads i sine udtalelser.

For at holde en professionel distance til naerveerende undersggelses genstandsfelt samt undga, at und-
ersggelsens fund kommer til at bygge pa én bestemt position, vil vi validere resultaterne i nervaerende
undersggelse ved at underbygge observationsnoterne (Bilag 1) med savel undersggelsens interviews
af de observerede undervisere (Bilag 2), interviews af hf- og avu-kursisterne (Bilag 3), spgrgeskema-
undersggelsen (Bilag 4) samt de uformelle samtaler med informanterne i naerveaerende undersggelse.
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For at minimere risikoen for misforstaelser i nervarende speciale, vil falgende kapitel blive benyttet
til at definere undersggelsens teoretiske grundlag i forhold til naerveaerende undersggelse.

4.1 Et sociokulturelt perspektiv pa leering

Nzrvaerende speciales belysning af voksnes interaktion i en flerkulturel klasserumskultur pa hf og
avu pa VUC tager udgangspunkt i et sociokulturelt perspektiv, der bygger pa et konstruktivistisk syn
pa leering, hvor leringstilegnelsen foregar gennem interaktion mellem individet og den sociale kon-
tekst og hvor leering sker gennem aktiv deltagelse, hvorfor interaktion og samarbejde er centrale
elementer (llleris, 2017; Buch, 2018; Salj6, 2000). Saledes beskriver professor Stephen Kemmis pro-
cessen for leringstilegnelsen pa falgende made:

7 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).

Ifalge Kemmis sker lzering altsa i en intersubjektiv proces i samspil med interagerende andre, hvorfor
et leeringsrum bgr anskues som en kompleks sammenvavning af multiple elementer.

I forleengelse heraf beskriver den norske professor i psykologi, Karsten Hundeide, hvordan lering
foregar inden for en fortolkningsramme bestaende af sprog, diskurser og kulturelle forestillinger, som
er forhandlet og udviklet i de fellesskaber, man indgar i. Disse ’kontrakter’ kan vere forskellige i de
enkelte kontekster og jo starre afstanden er imellem disse kontraktforventninger, jo vanskeligere vil
det veere for individet at justere til den nye kontrakts forventninger (Hundeide, 2004).

Et sociokulturelt leeringsperspektiv forstar saledes laering som afheaengig af sin kontekst (situeret),
foregaende i samspil med andre (social), delt i feellesskaber (distribueret) og forbundet mellem sub-
jekt og omverden gennem sprog og kommunikation (medieret) (llleris, 2017; Buch, 2018; Dysthe,
1997).

Det sociokulturelle leeringsperspektivs veegtning af undervisningens interaktion, kontekstbundethed
og sociale dimension, er saledes illustreret nedenfor i figur 4.1 gennem John H. Falk og Lyhn D.
Dierkings The Contextual Model of Learning (Falk & Dierking, 2013), der ligeledes praesenterer sam-
menhangen mellem interaktionen i undervisningen og sa den personlig-, sociale og fysiske kontekst,
som er rammesattende for den lering, 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 pa en forstaelse for leering som en
proces, hvor pre-knowledge kobles til den nye viden (Falk & Dierking, 2013). Saledes er den person-
lige kontekst det, som kursisten selv bringer med ind i leeringssituationen, den sociale kontekst er de
personer, som kursisten interagerer med i leeringssituationen og den fysiske kontekst er saledes de
fysiske omgivelser, der indgar i leeringssituationen, hvorved laeringen opstar i dette samspil (Falk &
Dierking, 2013: 26).

4.1.1 Monologisk og dialogisk undervisning

Den norske laerings- 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 leering, hvor leerebogen er autoriteten. Den anden grund-
type, den dialogiske undervisning, er omvendt samtalebaseret og bygger pa et konstruktivistisk kund-
skabssyn, hvor den enkeltes forstaelser og personlige erfaringer inddrages. Ifglge Dysthe har begge
undervisningstyper sin plads i undervisningskonteksten. Dog ma den enkelte underviser gere sig
bevidst, hvilken form for leering hver tilgang medfarer (Dysthe, 1997: 55-57).

Den monologiske leering bestar typisk af deltagelse i foreleesninger, hvorved der skabes en indre dia-
log med sig selv — ikke med andre (Dysthe, 1997). | et sociokulturelt leeringsperspektiv anses dialogen
omvendt som veerende central i forhold til leereprocessen (Ulstrup & Jeppesen, 2010). | forleengelse
heraf pointerer Dysthe ligeledes, at interaktion og dialog er centralt for leering. Saledes skaber den
dialogiske undervisning rum for at stille spgrgsmal og udforske kundskaben sammen med undervise-
ren, hvorved leeringen understattes af et socialt samspil (Dysthe, 1997).
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4.1.2 Tre generelle vilkar for leering

Ifalge Dysthe er der tre grundlaeggende vilkar for leering, som ber veere til stede i forhold til at skabe
rum for leering: 1) Engagement, 2) Deltagelse og 3) Hgje forventninger, saledes uddybende beskrevet
nedenfor (Dysthe, 1997).

Engagement indebzrer den enkeltes indlevelse og optagelse af det indhold, der indgar i undervisning-
en. En made, hvorpa inddragelse i undervisningen kan skabes, er bl.a. gennem autentiske (abne)
spargsmal. Ligeledes fremhaver Dysthe ogsa vigtigheden af, at ggre indholdet i undervisningen men-
ingsfuldt for at skabe engagement i undervisningen (Dysthe, 1997: 234; Ulstrup & Jeppesen, 2010).

Som tidligere naevnt tager Dysthe afszt i, at interaktion og dialog er centralt for at leere (Dysthe, 1997,
Ulstrup & Jeppesen, 2010), hvorfor deltagelse fremhaeves som et generelt vilkar for lring, idet inter-
aktionen i undervisningen er afhaengig af denne (Dysthe, 1997). | forbindelse hermed er det veesentligt
at skelne mellem Roger Hart og Sherry Arnsteins begreber symbolsk deltagelse (ikke-deltagelse) og
&gte deltagelse. Symbolsk deltagelse, ogsa kaldet ikke-deltagelse, refererer til en persons synlige op-
treeden dog uden at denne udgver nogen form for indflydelse, men passivt tilegner sig viden. Omvendt
refererer &gte deltagelse til en persons interaktion, hvorigennem viden aktivt konstrueres pa baggrund
af medbestemmelse og samspil med andre i undervisningen (Hart, 1997). | forleengelse af Hart og
Arnsteins definition af a&gte deltagelse, refererer Etienne Wenger ligeledes til deltagelse som bade
ens relationer til andre og som en proces, der omfatter ens personlighed, krop, bevidsthed, falelser og
sociale relationer (Wenger, 2004). | nzrvarende speciale er der altsa tale om en undersggelse i for-
hold til at fremme den type deltagelse, der med Hart og Arnsteins terminologi betegnes som agte
deltagelse.

Hagje forventninger som et generelt vilkar for leering bygger pa forstaelsen af, at vi lzerer bedre, nar vi
ved, at der forventes noget af os (Dysthe, 1997). Ifglge Dysthe har underviserens hgje forventninger
i en leringskontekst saledes indflydelse pa kursisternes eget ambitionsniveau, forventninger til sig
selv og lyst til at skabe sammenhang i den nye viden (Dysthe, 1997: 235; Ulstrup & Jeppesen, 2010).

Ovenstaende sociokulturelle leringsperspektiv giver saledes et afset for at undersgge interaktionen i
klasserummet pa hf og avu pa VUC ud fra naervaerendes empiriske datamateriale med henblik pa at
kunne belyse, hvordan man kan fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klasserums-
kultur.

4.1.3 Barrierer mod lering

Hvor de foregaende afsnit har beskrevet narvaerende speciales forstaelse for, hvad der skaber laering,
vil fglgende afsnit beskeftige sig med, hvad der sker, nar voksne ikke leerer noget, som de kunne
have leert (ikke-leering) eller som var tilsigtet (fejlleering). Da tidligere undersggelser inden for naer-
veerende undersggelses genstandsfelt har vist, at en stor gruppe af kursisterne pa hf og avu pa VUC
udger en gruppe af mennesker med savel faglige som sociale problemer, grundet darlige erfaringer i
skolemaessige sammenhange, gges risikoen for ikke-laering, hvorfor vi ogsa finder dette omrade ind-

37



en for leering seerlig relevant at belyse (Beck & Paulsen, 2011; Pless & Hansen, 2010; EVA, 2014;
Illeris, 2003; Illeris, 2017; Wahlgren, 2010).

4.1.3.1 Ikke-leering

Begrebet ikke-leering (non-learning) bruger leeringsteoretikeren Peter Jarvis om alle de situationer,
hvor mulig leering ikke finder sted. | forbindelse hermed sondrer Jarvis mellem tre kategorier af ikke-
leering: 1) Forforstaelse (presumption), hvor man pa forhand mener at have en forstaelse af noget og
derfor ikke leegger maerke til nye leeringsmuligheder, 2) Ikke-overvejelse (non-consideration), hvor
man registrerer nye leeringsmuligheder, men veelger ikke at forholde sig til dem og 3) Afvisning (rejec-
tion), hvor man mere bevidst ikke vil lere noget nyt i en bestemt sammenhang (llleris, 2003: 90;
Illeris, 2017: 181, Jarvis, 1987).

4.1.3.2 Fejlleering

| de tilfeelde, hvor en tilsigtet leering ikke finder sted, er der tale om det Jarvis kalder fejllering, altsa
en misforstaelse eller et koncentrationssvigt, der ger, at individet ikke rigtigt forstar eller opfatter,
hvad der foregar i en given undervisningssituation (Illeris, 2003: 91; Illeris, 2017: 182).

4.1.3.3 Leeringsforsvar og leeringsmodstand

I de tilfeelde, hvor der forekommer ikke-leering eller fejlleering, er baggrunden ofte en eller anden
form for psykisk forsvar eller modstand mod leering, som der dog er en grundleeggende forskel pa.
Séledes er leringsforsvar ubevidst og noget, der med tiden er blevet udviklet og som ligger parat il
at imgdega forskellige pavirkninger og kan derfor vaere sveer at handtere, idet der kan veere tale om
et forsvar, som ligger dybt i personen. Laeringsmodstand derimod, er noget, der er mere bevidst og
som udvikles i selve laeringssituationen, nar man bliver stillet over for en pavirkning eller en situation,
der umiddelbart virker sd uacceptabel, at man ikke kan eller vil affinde sig hermed, men hvor der dog
ligger et leeringspotentiale i forhold til denne modstand i form af akkomodativ (omstrukturering af
meningsskema) eller transformativ (&ndring af meningsskema) laering. Saledes kan ny laering altsa
indga direkte i modstanden, mens et forsvar skal nedbrydes for at ny leering kan finde sted (llleris,
2003; Illeris, 2017; Wahlgren, 2010).

38



4.2 Motivationsteori

Sammenhzangen mellem motivation og leering er et komplekst fenomen, der kalder pa interesse —
iseer nar den ngdvendige motivation ikke altid synes at veere til stede, hvilket, som navnt indlednings-
vist i naervearende speciale, bl.a. er en af udfordringerne blandt kursisterne pa hf og avu, hvis identitet
ofte barer preeg af manglende fagligt selvveerd, der saledes farer til manglende deltagelse i undervis-
ningen (Kristensen & Laursen, 2012; Manger, 2016).

Falgende nedenstaende afsnit har saledes til hensigt at redegere for den teori og de begreber, der ved-
rgrer motivationsorienteringer, hvis formal er at synliggare de variationer, der opstar i mgdet mellem
de erfaringer, kursisterne pa hf og avu pa VUC bringer med sig ind i undervisningen og den sammen-
hang, som skolen udger. Desuden har falgende nedenstaende afsnit ogsa til hensigt at redegare for
forskellige former for motivation til at deltage i uddannelsessammenhange og laereprocesser.

Séledes vil nedenstaende altsd anskue motivationsbegrebet ud fra et perspektiv, der fokuserer pa de
forskellige motiver og erfaringer, der ligger bag kursisters involvering og deltagelse eller distancering
og ikke-deltagelse i skole- og uddannelsesmassige sammenhange, hvormed kursisternes menings-
skabelse sattes i centrum (Jackson, 2006; Nordahl, 2004).

4.2.1 Undersggelsens definition af motivationsbegrebet

Motivationsforskningen treekker pa en reekke forskellige teoretiske forstaelser og teenkninger, hvorfor
naervearende speciale fordrer en definition pa naerveerende undersggelses teoretiske stasted i forhold
hertil (Wentzel & Wigfield, 2009).

Ifalge den norske professor i peedagogisk 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). | forbindelse hermed, argumenterer den tyske professor i paedagogik, Thomas Ziehe, for, at
manglende motivation i undervisningen ofte skyldes det leerende individs erfaring med, at den viden,
som skolen tilbyder, er uden betydning for dennes livsverden, hvorfor egne interesser og forestillinger
om fremtiden anses som verende strukturerende for, hvad der motiverer os til at leere (Ziehe, 2007).

Saledes tager naerveerende speciale for det forste afszt i teori om motivationsorienteringer, da disse
er centreret omkring individers meningsskabelse og motiver for involvering (Rasmussen, 2019;
Wahlgren, 2010). Dernast anskues begrebet motivation i nerveerende undersggelse ud fra et socio-
kulturelt leeringsperspektiv, idet dette perspektiv forstar 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 leeringsperspektiv skaber saledes et afset for os i forhold til
at undersgge, hvordan motivation skabes i samspil med omverden.

Pa baggrund af ovenstaende, definerer vi saledes motivation som varende den tilstand af menings-

fyldte folelser, forventninger, tanker og fornuft, der farer til en beveegelse af nogen (person) eller nog-
et (bevidsthed, opmarksomhed) (Manger, 2016; Imsen, 2008). Idet vi forstar motivation som kon-
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tekstuelt konstitueret, tillegges omgivelsernes respondering og mulighedsfacilitering saledes en be-
tingende veerdi 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 lzerende individs meningsgivende principper og den skole- og uddannel-
sesmaessige kontekst, som denne indgar i, hvorfor disse orienteringer er foranderlige og dynamiske
og hvor man vil kunne finde flere forskellige orienteringer hos det samme individ. Saledes ses disse
fem motivationsorienteringer illustreret nedenfor i figur 4.2 samt efterfglgende uddybende beskrevet
(Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010; Houle, 1988).

Mestringsorientering

Preestationsorientering Relationsorientering

Motivations-

Vidensorientering Involveringsorientering

orienteringer

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 forstaelser, hvilket muligger udvidelsen af ens horisont og tilegnelsen
af dybdelaering. Udfordringerne ved vidensorienteringen er, at mange ofte har svart ved at forbinde
sig til de forskellige fag og finde mening med den viden, der skal tilleeres, hvorfor skolen risikerer at
blive oplevet som meningslgs og ligegyldig (Rasmussen, 2019; Wahlgren).

Preestationsorientering handler om motivation drevet af social sammenligning og konkurrenceele-
ment og hvor karakterer og malbare resultater udger omdrejningspunktet i kampen om positionerne
gverst i klassehierarkiet (Rasmussen, 2019). Udfordringen ved praestationsorienteringen er, at denne
risikerer at skabe et leeringsmiljg, der er fokuseret pa at svare rigtigt og undga at svare forkert, hvilket
producerer en klasserumskultur praeget af *fear of failure’ i modsatning til en kultur preeget af en und-
ersggende og nysgerrig tilgang (Jackson, 2006; Rasmussen, 2019). Desuden kan en klasserumskultur
preeget af en praestationsorientering fore til skoleudmattelse blandt de fagligt steerke kursister og skole-
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trethed blandt de fagligt svage, som resultatet af at fole 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 fremhaver 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 reekke opgaver i et givent fag
(Bandura, 1997; Manger, 2016; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Her viser forskning at personer, der har
store mestringsforventninger, ser en stgrre veerdi i at arbejde med skolefagene, yder en starre indsats
i skolearbejdet, udviser starre engagement og er mere udholdende, nar de mgder udfordringer (Bong
& Skaalvik, 2003; Schunk & Mullen, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dermed er der en sammen-
haeng mellem mestringsforventninger og faglige praestationer. 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 mal (Schunk & Mullen, 2012).

| forbindelse hermed peger nyere forskning ligeledes pd sammenhzangen mellem faglig selvopfattelse
og preestation 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 pa social sammenligning og andres vurdering som to centrale kilder i forhold til et individs
selvvurdering. Nar den sociale sammenligning viser, at man er den bedste i sin gruppe eller klasse,
sa styrkes den faglige selvvurdering, mens den faglige selvvurdering svaekkes, nar sammenligningen
viser, at man er blandt dem, der klarer sig darligst. Saledes udger de andre i en klasse en reference-
ramme for den enkeltes vurdering af sig selv (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Ifalge Marsh er selvvurdering samt mestringsforventninger- og erfaringer saledes teet forbundet og
udvikles i de leeringssammenhange, som et individ indgar i, hvorfor kursister med en overvagt af ne-
gative mestringserfaringer oftere vil vaere mindre motiverede for at gare en indsats i skole- og ud--
dannelsesmassige sammenhange, med en lav faglig selvvurdering til falge (Manger, 2016: 28-29;
Rasmussen, 2019; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Ovenstaende teori om mestringsforventninger er sa-
ledes illustreret nedenfor i figur 4.3 i form af John W. Atkinsons model for motivation (Imsen, 2008;
Klampfer, 2015).
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Figur 4.3: Atkinsons model for motivation (Imsen, 2008: 344; Klampfer, 2015).
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Ovenstaende figur 4.3 viser saledes, 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 indebarer (subjective difficulty level). Personer med en steerk
forventning om at mestre, vil saledes ikke veere sarligt motiveret af en preastationssituation, hvor
sandsynligheden for at mestre er meget hgj. Omvendt vil opgaver, der virker for vanskelige heller
ikke udlgse en steerk handlingstendens. Motivation skabes saledes i en situation med en moderat for-
ventning om mestring (Imsen, 2008; Klampfer, 2015).

| forlengelse af ovenstaende beskrivelse af den mestringsorienterede motivation har professor i psy-
kologi, Carol Dweck, bl.a. pavist, hvordan menneskers made at teenke pa i forhold til deres personlige
kvaliteter kan beskrives pa en af to mader: 1) Fikseret tankesat (Fixed mindset) eller 2) Dynamisk
tankesaet (Growth mindset). Farstnavnte gruppe oplever sine personlige kvaliteter som veerende for-
udbestemte, hvorfor personer med et fikseret tankesat forklarer negative mestringserfaringer som
tegn pa mangelfulde evner, hvilket kan fare til en tilleert hjelpelgshed, hvor individet forholder sig
passivt i leeringssituationen. Omvendt har personer med et dynamisk tankesat en indbygget tro pa, at
de kan udvikle deres kvaliteter ved indsats, hvorfor denne gruppe ikke anser fejl som tegn pa ringe
evner, men som en mulighed for at laere (Dweck, 2012; Manger, 2016).

Relationsorientering handler om motivation drevet af oplevelsen af at "here til’ i skolen og fgle sig
anerkendt af savel undervisere som klassekammerater (Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010). Betyd-
ningen af laerer-elev-relationen fremhaves bl.a. af forskere i paedagogik, Lars Ulriksen og Susanne
Murning, der peger pa, hvordan underviseres relationskompetence i stgrre grad end tidligere danner
baggrund for muligheden for at fange den faglige opmarksomhed i undervisningen (Ulriksen &
Murning, 2009). Desuden er relationen, samarbejdet og tilhgrsforholdet til klassekammeraterne ogsa
veesentlig i forhold til det at trives i skole- og uddannelsesmassige sammenhange (Jackson, 2006).

Involveringsorientering handler om motivation drevet af samskabelse og medbestemmelse i de leere-
processer, som udspiller sig i undervisningen (Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010).

Differentieringerne mellem de forskellige ovenstdende motivationsorienteringer er saledes vigtige i

forhold til at forsta, hvordan kursisterne pa hf og avu pa forskellig vis kan veere motiveret eller demoti-
veret for skolearbejdet (Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010).
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4.3 Teori om voksnes leringsrum

Ifalge professor Knud llleris, er voksenlering oftest karakteriseret ved en personlig, lystbetonet mo-
tivation, hvor det, der skal leeres, er noget man gerne vil kunne anvende i bestemte sammenhange (lI-
leris, 2017). Men hvor mange voksenunderviseres erfaringer siger, at voksne generelt er meget moti-
verede for at leere og for at deltage i undervisningen, oplever andre, at mange voksne mgder under-
visningen med passivitet og manglende engagement — sidstnavnte opfattelse mgdes oftest i undervis-
ningssituationen i forbindelse med arbejdslgse og aktivering samt i forbindelse med undervisningen
af unge voksne pa VUC. Ifglge professor i voksenpadagogik, Bjarne Wahlgren, vil voksne som ud-
gangspunkt gerne leere noget, men deres motivation for at deltage aktivt i undervisningen afhaenger
af den kontekst, som laeringen foregar i (Wahlgren, 2010: 88). Desuden papeger llleris, hvordan meg-
en deltagelse i voksenuddannelserne er forbundet med en vis form for ambivalens (Rander, 2018;
Wahigren, 2010):

" Pd den ene side ved vi godt, at leering kan veere bade nyttigt, berigende og tilfreds-
stillende. P& den anden side er institutionaliseret lzering ofte kreevende, fremmed-
bestemt og til tider kedeligt. ~ (llleris, 2005: 55).

Nerveerende speciale har tidligere redegjort for, hvordan voksne deltagere kan mgde undervisningen
med barrierer i form af enten laeringsforsvar eller leeringsmodstand (afsnit 4.1.3). | denne sammen-
hang spiller leringskonteksten, dvs. leringsrummet, en afgarende rolle, idet denne bade kan vere
understgttende for leeringen eller det modsatte. Et positivt leeringsrum kan saledes flytte greenserne
for, hvor meget den enkelte vil og ter ga ind i leereprocesserne, hvorfor en forstaelse af denne derfor
er vaesentlig i forhold til at kunne forsta voksnes laereprocesser (Wahlgren, 2010: 141-144).

For at kunne svare pa, hvordan man kan fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel
klasserumskultur, vil de fglgende nedenstaende afsnit derfor redegare for de teoretiske begreber, der
vedrgrer voksnes laeringsrum, i ngerveerende speciale defineret som den sociale sammenhzng leering-
en foregar i (Wahlgren, 2010: 142).

Da dette er et omrade, der teoretisk speender meget bredt, har vi valgt at afgraense os til begreber, der
knytter sig til de fem temaer i naervaerende undersggelses analyseapparat: Mal-, indhold-, proces-, so-
cial- og handlingsstrukturen (Jank & Meyer, 2015).

4.3.1 Malstrukturen i voksnes leeringsrum

Uddannelsesforskeren Paul Ramsden identificerer i sit arbejde en reekke kendetegn ved kvalitet i und-
ervisningen for voksne. | forbindelse hermed, fremhaves en tydelig leringsintention, saledes at det
leerte 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 undersggel-
ser vist, at der findes tre grundmotiver til at deltage i voksenundervisning: 1) Malorientering, hvor
deltagelse i undervisningen sker med henblik pa at na et mal uden for undervisningen, 2) Aktivitetsori-
entering, hvor den sociale side er afgarende for deltagelse i undervisningen og 3) Leeringsorientering,
hvor det at blive dygtigere og udvikle sig personligt er det afgarende i forhold til at deltage i undervis-
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ningen (Wahlgren, 2010: 30). Det vaesentlige i denne kategorisering er, at deltagelsen i undervisning-
en ikke kun er knyttet til en malforestilling, altsa 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 ogsa vere knyttet til gnsket om at deltage i et feellesskab og/eller knyttet til ansket om
faglig udvikling og dygtiggerelse (Wahlgren, 2010: 31).

Malstyringen i voksenundervisningen skal saledes ske pa en sadan made, at den giver plads til aktiv
medleven og samarbejdende lzring, hvormed underviserens klare struktur og tydelige leeringsinten-
tion, funderet i overensstemmelse med leereplanernes opstillede kompetence-, videns- og feerdigheds-
mal, afbalanceres med friheden til initiativ og udforskning. Dermed ligger kontrollen med laereproces-
sen altsa bade hos underviseren og den lzrende voksen (Ramsden, 1999; Rander, 2018: 60-62).

Leeringsintentionen i det voksne leringsrum skal ligeledes veare baret af hgje forventninger til, hvad
den voksne kan opna, hvilket ogsa indgar i Dysthes tre generelle vilkar for leering (afsnit 4.1.2) (Ran-
der, 2018; Dysthe, 1997; Ulstrup & Jeppesen, 2010).

4.3.2 Indholdsstrukturen i voksnes leeringsrum

Leeringsrummets indholdsstruktur rummer overvejelser i forhold til, hvordan malsatninger indholds-
maessigt kan omszettes til viden, kundskaber, feerdigheder, forstaelser, indsigt, meninger, holdninger,
kvalifikationer og kompetencer (Illeris, 2017; Jank og Meyer, 2015).

I forhold til de ressourcer, der anvendes i voksenundervisningen med det formal at fremme en given
leereproces, skelner man mellem de didaktiserede og de ikke-didaktiserede leeringsressourcer (Rand-
er, 2018; Drotner, 2007). Saledes er de didaktiserede ressourcer designet til at opfylde et konkret
leeringsmal i form af f.eks. en leerebog, 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 ogsa mellem analoge og digitale ressourcer. I forbindelse hermed er det vasentligt,
at der gares overvejelser omkring imgdekommenhed og meningsfuldhed, saledes at de ressourcer,
der bringes i anvendelse i undervisningssituationen ikke virker heemmende eller uhensigtsmassigt
forstyrrende for det, der skal finde sted i undervisningen (Rander, 2018: 76).

Samspillet mellem leeringsrummet og praksis er en af voksenundervisningens tematikker og udfor-
dringer. | forbindelse hermed fremhaever Jarvis, hvordan voksne responderer forskelligt pa undervis-
ningens indhold alt efter om det subjektivt tilskrives en mening eller ej. Saledes vil et indhold, der
opleves som meningslgst ofte fare til manglende deltagelse og engagement, hvormed laeringsmulig-
heden forringes, hvorfor det i undervisningen er vigtigt, at den undervisning, som den voksne mgder,
er i stand til at mgde behovet for kobling mellem teori og praksis (Illeris & Berri, 2005). En made,
hvorpa dette samspil kan understgttes, kan, ifalge Jarvis og llleris, ske gennem inddragelse af reflek-
sion i undervisningen (Rander, 2018; llleris, 2017).
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En anden made, hvorpa voksnes oplevelse af meningsfuldhed i undervisningen kan understattes, kan,
foruden gennem refleksion, ske ved at udveelge indhold ud fra tre fglgende principper: 1) Relevans,
2) Kommunikative behov og 3) Autenticitet. Saledes viser undersggelser, at inddragelsen af deltager-
relevante emner-, tekster og opgaver kan fremkalde et kommunikativt behov, der giver deltagerne
lyst til at udtrykke egne tanker, falelser og holdninger. Desuden fremhaves autentiske tekster (avis-
artikler, sange, film m.m.), hvor emnet er aktuelt og har relevans i forhold til deltagernes livsverden,
ligeledes som en made, hvorpa der kan skabes meningsfuldhed i undervisningen (Daryai-Hansen,
2018; Hansen, 2012; Brodersen, 2013).

4.3.3 Processtrukturen i voksnes leeringsrum

Ifalge Jank og Meyer er det vigtigt, at undervisningsprocessen i voksnes laeringsrum skifter mellem
leereraktive og elevaktive faser, og at de leerende ogsa bliver undervisere og omvendt. Saledes ma
underviseren i udformningen af undervisningens processtruktur opdele den tid, der er til radighed, 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 forsggt at illustrere nedenfor i figur 4.4 med udgangspunkt i Jank og Meyer (Jank
& Meyer, 2015: 88).

Abning

Malsztning Dokumentation

Motivation Perspektivering

Bearbejdning
Fordybelse

Gentagelse

Figur 4.4: Undervisningstrin efter Jank & Meyer (Jank & Meyer, 2015: 88).

Da undervisning er en kompleks proces, kan dens didaktiske funktioner saledes bade overlappe, men
ogsa modvirke hinanden, hvilket kreever en ngjagtig analyse af undervisningens didaktiske funktion-
er for at forsta denne kompleksitet (Jank & Meyer, 2015).

Nar flere undervisningstrin knyttes sammen, opstar det, som Jank og Meyer kalder undervisningens
forlgb, der i de fleste tilfeelde falger en »indledning-bearbejdning-opsamling« logik, som vist ovenfor
i figur 4.4. | forbindelse hermed, sondrer Jank og Meyer ligeledes mellem undervisningens forskel-
lige metodiske linjefgringer, der saledes forklarer, hvordan undervisningens forlgb haenger sammen
0g som pa 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 saledes farst til indhold, nar det, pa baggrund af processtrukturens
tilretteleeggelse, far en form i mgdet mellem underviserens praesentation og deltagernes arbejde med
indholdet. Det har derfor stor betydning for voksnes lering, hvilke arbejdsformer og muligheder for
selv at tilleegge veerdi til mal og indhold, undervisningens processtruktur leegger op til (Rander, 2018).

4.3.4 Socialstrukturen i voksnes leeringsrum

Leeringsrummets socialstruktur beskaeftiger sig med hvilke interaktionsformer, der er egnede til at
sette det feelles arbejde med undervisningens indhold i gang, holde det i gang og fere det til et fornuf-
tigt resultat (Jank & Meyer, 2015).

Da naervaerende speciale har til hensigt at undersgge, hvordan man kan fremme voksnes deltagelse i
undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur, hvor forskellige veerdinormer og adferdsmgnstre
eksisterer ved siden af hinanden (Kofoed & Paulsen, 2008), er det saledes vasentligt at forholde sig
til undervisningens sociale arkitektur, idet flerkulturalitetens forskelligartede perspektiver indbefatter
paradokset mellem bade at kunne facilitere samt modarbejde de leerendes udvikling og transformation
(Jank & Meyer, 2015; llleris & Berri, 2005).

| forbindelse med leeringsrummets 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, saledes 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 bestar 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 hverdagstilfeeldigheder), hvoraf sidstnaevnte type differentiering
ses opstillet og illustreret nedenfor i figur 4.5 (Jank & Meyer, 2015).

VARIATION AF INDRE DIFFERENTIERING
Person- Didaktisk Hverdagens
differentiering differentiering tilfeeldigheder
e  Prestationsevne e Leeringsmal e Placering
Differentiering i e Behov for statte e Emne e Uddelegering til
forhold til: e Interesser e Arbejdsmetoder deltagerne selv
e Kgn, modersmal etc. Tilfeldighedsprincip

Figur 4.5: Indre differentiering (Jank & Meyer, 2015: 80).

Saledes har den indre differentiering til hensigt at gere leeringen mere effektiv, mangfoldig og give
erfaringer med sociale lereprocesser og udvikle deltagernes evne til samarbejde (Jank & Meyer,
2015).
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4.3.4.2 Relationsarbejde

Socialstrukturens relationsarbejde har til formal at stette undervisningens interaktionskultur (Jank &
Meyer, 2015). Ifalge Wahlgren vil leering, der foregar i et positivt leeringsmiljg, blive anvendt med
starre gleede end det, der laeres i en fglelsesmaessig negativt ladet kontekst praeget af sociale konflikter,
forsvar og/eller lukkethed. I forbindelse hermed peger undersggelser saledes pa, at samspillet mellem
kursister og underviser har en positiv indflydelse pa leeringsudbyttet. Tilsvarende peger undersggelser
ligeledes pa, at kursisters indbyrdes relationer spiller en veesentlig rolle i forhold til deres engagement
i og udbytte af undervisningen: Jo bedre relationerne er mellem kursisterne, jo bedre laeringsmiljg, jo
bedre oplevelse af undervisningen og jo mere laeringsudbytte (Wahlgren, 2010).

4.3.5 Handlingsstrukturen i voksnes leeringsrum

Undervisningens handlingsstruktur handler om, hvilke leeringsaktiviteter og produkter, der kommer
ud af undervisningen samt den handlingslogik, dvs. den plan der ligger bag undervisningen for at
kunne opna malene, der indgar 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 graenseoverskridende, grundet usikkerhed i for-
hold til udtale og dels opleves som en udfordring i forhold til at skulle samarbejde pa tveers af skel
som kan, religion, alder m.m. (Rander, 2018: 179).

For voksne med et flersprogligt repertoire, hvor sprog og identitet haenger sammen, jf. andetsprogs-
forskerne Jim Cummins og Margaret Early, er det vigtigt, at disse i undervisningssituationen ikke far
oplevelsen af at skulle erstatte sin identitet med noget nyt og andet, som man ikke ved, hvad er, idet
en sadan oplevelse ofte vil fare til leringsmodstand (Rander, 2018; llleris, 2017). Omvendt vil vok-
sne, der fgler sig anerkendt som et flersproget individ vare mere tilbgjelige til at investere sig selv i
leereprocessen, hvorfor ovenstaende er et veesentligt aspekt i forhold til, hvordan man kan fremme
voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur (Norton Peirce, 1995; Rander,
2018).

Opsummeret har laeringsrummet altsa en central betydning i forhold til kursisternes villighed til at
deltage i leering, hvorfor det er afggrende, at leeringsrummet er positivt og tolerant (Wahlgren, 2010:
145; Rander, 2018).
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4.4 Teori om klasserumskultur

I modsaetning til kursisterne pa avu-holdet, er kursisterne pa hf-enkeltfag organiseret pa hold, hvor
det skifter fra fag til fag, hvem der er pa hold sammen, hvilket udfordrer tilhgrsforholdet og selve
klassebegrebet. Pa trods af dette har projektgruppen bag narvarende speciale alligevel valgt at bibe-
holde begrebet klasserumskultur, idet begrebet i naervaerende undersggelse anvendes som en analytisk
ramme, inden for hvilken narveerende etnografiske feltstudie undersgges.

4.4.1 Kulturbegrebet

Kulturbegrebet er et uklart og komplekst begreb, der kalder pa en precisering for at kunne sige noget
kvalificeret vedrgrende klasserumskultur. Som naevnt indledningsvist i narveaerende speciale tager
nerveerende undersggelses definition af begrebet kultur afseet i Hasses komplekse kulturbegreb, hvor
kultur forstas som relationen mellem artefakter, handlinger, veerdier, viden og betydninger forhandlet
mellem mennesker inden for forskellige sociale feellesskaber 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 primeere agenter i en klasserumskultur er de kursister, der indgar i undervisningen pa henholdsvis
hf og avu. De sekundeere agenter er underviserne, hvis rolle er en anden end kursisternes, idet disse,
i kraft af deres ledelsesansvar, har forskellige muligheder for at pavirke en given kultur i et klasserum.
Saledes ma en analyse af en klasserumskultur bade daekke de primzare og sekundare agenter samt
disses forskellige positioner og magtmuligheder i forhold hertil (Beck & Paulsen, 2011). | naerveer-
ende speciale sondres der mellem fire elementer, der dyrkes i en klasserumskultur og som saledes ses
illustreret og efterfglgende uddybende beskrevet nedenfor i figur 4.6.

A
Y

Undervisningsformer Omgangsformer
A A

v v
Relationer til udenfor’ Kollektiv identitet

A
A\

Figur 4.6: Model for klasserumskultur (Beck & Paulsen, 2011: 135).

Dyrkelsen af undervisningsformer indebarer, at der udvikles forskellige former for leering, viden og
samveer i en klasse. Pa trods af sin rolle som sekundaer agent i klasserumskulturen, er underviseren
som regel den primeere initiativtager i forhold til leeringsaktiviteter. 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 afhaengig af den socialitet, der udvikles i den enkelte klasse (Beck & Paulsen,
2011; Jank & Meyer, 2015). Safremt der i en klasse dannes en dominerende falelsesstruktur i forhold
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til den samme undervisningsform, hvor hovedparten af kursisterne f.eks. artikulerer en felles sadan-
har-vi-det-med-gruppearbejde-indstilling, taler man om, at klasserummet er monokulturelt. Omvendt
betegnes en klasse med disharmoniske fglelsesstrukturer i forhold til den samme undervisningsform
som flerkulturel (Koefoed & Paulsen, 2008).

Dyrkelsen af omgangsformer indebeerer, at der i en klasse udvikles sarlige sociale normer, symbolud-
tryk, vaner og adfaerdsrepertoirer gennem kursisternes indbyrdes interaktioner. Pa dette niveau kan
man dels undersgge hierarkier, grupperinger og hvordan kursisternes relationer er til hinanden. Dels
undersgge, hvilke uformelle udtryksformer som f.eks. tajstil, talemader og kropsholdninger, der dyr-
kes. | forbindelse hermed taler man om depersonalisering, safremt den enkelte i en given klasserums-
kultur identificerer sig selv med gruppens prototypemedlem. Jo flere af sadanne grupper og processer,
der eksisterer i en klasse, des mindre vil de indre forskelle i hver gruppe veere (indgruppefavorisering)
og des starre vil forskellen mellem de enkelte grupper vere (udgruppediskriminering) (Hogg, 2001;
Beck & Paulsen, 2011; Terry, 1995). Dog fremhaver 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« indebarer, at kursister i en klasse eller i mindre grupper inden
for klassen dyrker idealer om fremtidsdremme og ambitioner for, hvad man vil efter skolen, hvorfor
en klasserumskultur altsa skal forstas som noget, der eksisterer i relation til verden uden for klassen
(Nielsen, 2005; Beck & Paulsen, 2011).

Dyrkelsen af kollektiv identitet indebarer, hvorvidt en klasse dyrker feellesskabet (subjektivering), et
bestemt formal (ontologisering) eller det interessante og greenseoverskridende (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), saledes opstillet nedenfor i figur 4.7 og efter-
falgende uddybende beskrevet.

Kulturform Logik Identitet Leering
Monokulturel Tilpasning En lukket spejling En mulighedshorisont
Flerkulturel Rummelighed Flere lukkede spejlinger Flere parallelle
mulighedshorisonter
Interkulturel Dialog Flere abne, der mades 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 set geldende normer og én kollektiv
bindende vi-identitet, der danner et territorialt felt, dvs. en afgraensning, hvor man entydigt er enten
indenfor eller udenfor. | forhold til lzering, kommer dette i en monokulturel klasserumskultur til udt-
ryk i maden, hvorpa alle males ud fra det samme kriterium (Koefoged & Paulsen, 2008).

| det flerkulturelle klasserum eksisterer der flere sideordnede mader, hvorpa undervisningsformer,
omgangsformer og relationer til et "udenfor’ dyrkes. Hvert segment af klassen dyrker saledes under-
visningen pa én bestemt made. | forhold til de andre segmenter forsgger man at adskille sig mest
muligt ved at spejle sig negativt i de andres mader at veere pa. 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. | forhold
til lering, kommer dette i en flerkulturel klasserumskultur til udtryk i maden, hvorpa der laegges vaegt
pa, at man ikke skal laere det samme eller pa samme made (Koefoged & Paulsen, 2008).

Ligesom i den flerkulturelle klasserumskultur er udgangspunktet for det interkulturelle klasserum di-
versitet. Men i modsatning til den flerkulturelle klasse, sa er der stor interaktion pa tveers af de for-
skellige segmenter, hvor man abent forholder sig til hinanden og hvor man ser interaktion pa tveers
af segmenterne som en mulighed for at udvikle en nuanceret identitet. Selvom man i det flerkulturelle
klasserum er tolerant over for forskelle, er det farst i det interkulturelle, at disse forskelle dyrkes som
noget produktivt. Hvorvidt en klasserumskultur udvikler sig interkulturelt eller ej, afhaenger af, om
der er dialog eller ej. En interkulturel klasserumskultur er saledes kendetegnet ved en hgj grad af dia-
log og laeringsvillighed pa tveers af forskelligheder (Garfield, 2005; Koefoged & Paulsen, 2008). |
forhold til leering lzegger det interkulturelle klasserum op til leering med og af hinanden (Koefoged &
Paulsen, 2008).

Al kultur opfattet som en overskridelse af den eksisterende er baret af en transkulturel proces, hvor
det nye og anderledes dyrkes. Efterhanden som det nye uvisse bliver til en gaengs praksis, skabes der
territoriale spejlingsfelter og segmenter. | forhold til leering, leegger den transkulturelle klasserums-
kultur veegt pa kreativitet, innovation og produktiv leering (Koefoged & Paulsen, 2008).

Afslutningsvis vil falgende sidste del af naervaerende speciales kapitel 4 redegere for den teori, som
vedrgrer den kursistdiversitet, der bl.a. er kendetegnende ved den flerkulturelle klasserumskultur.
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4.5 Teori om kursistdiversitet

Falgende afsnit omhandler de teoretiske perspektiver, der knytter sig til maden at analysere kursistdi-
versitet pa og er saledes 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, beskeftiger Trondman sig med begrebet fglelses-
strukturer, der deekker over mader, hvorpa et individ forstar sig selv og sine omgivelser i nutiden i
forhold til fremtiden pa baggrund af fortidens kropsliggjorte erfaringer. Der er saledes tale om et reak-
tionsrepertoire, der definerer, hvordan man forstar sig selv og omverden med udgangspunkt i fortid-
ens socialisation (Trondman, 1999).

| forleengelse heraf skelner Trondman mellem individer, som faler sig hjemme i skole- og undervis-
ningskontekster og individer, som fgler sig fremmede. | denne sammenhzng er de integrerede kursis-
ter som udgangspunkt indstillet pa at fa noget ud af at modtage undervisning. Imidlertid er der ogsa
de uintegrerede kursister, som er dem, der ikke fgler sig hjemme i skole- og uddannelsesmassige
sammenhange. Hvor de integrerede kursisters konflikter med underviserne bunder i en tilgang om,
at de ’ikke forstar’, dvs. oplever undervisernes undervisning som veerende en modsatning til det, de
selv anser for at veere formalet med undervisningen, sa er de uintegrerede kursisters konflikter med
underviserne af en dybere og mere permanent karakter, idet de foler, at de ’ikke forstas’, altsa at
underviserne og deres undervisning ikke anerkender dem (Trondman, 1999).

Hvad angar de integrerede kursister, sa skelner Trondman mellem to undertyper. Den farste undertype
af integrerede Kkursister repraesenteres af dem, der anleegger en instrumentel praestationsorienteret
strategi, hvor skole- og uddannelseskontekster opfattes som en konkurrence, hvor man vinder, hvis
man gar, som underviseren siger. Denne made at veere motiveret pa betyder, at denne type kursister
bliver frustreret, nar underviseren ikke vil forsta, at man ikke forstar. Den anden undertype af integrer-
ede kursister anlegger, ifglge Trondman, en kommunikativt forstaelsesorienteret strategi og er saled-
es kendetegnede ved at prioritere kundskabsinteressen hgjere end praestationsinteressen (Trondman,
1999).

Blandt de uintegrerede kursister skelner Trondman ligeledes mellem to undertyper. | den farste grup-
pe anlaegges der en afstandtagende modkulturel strategi, der ofte manifesterer sig hos kursister, der
forsgger at handtere folelsen af ikke at hare til ved at udvikle modkulturelle normer i klasserummet.
Af underviserne defineres denne kursistgruppe typisk som forstyrrende, flabede og skoletratte. | den
anden gruppe af uintegrerede kursister anlaegges 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 belanningssystem, hvor-
for denne gruppe foragter savel de preestationsorienterede som de kundskabsorienterede kursister,
idet disse, pa hver deres made, er tilpassede (Trondman, 1999).
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For at anskueligggre de fire ovennavnte strategier, der eksisterer i skole- og uddannelsesmassige
kontekster, har vi saledes valgt at opstille disse i en model, illustreret nedenfor i figur 4.8.

P "
Kursisttyper

-
B =

Integrerede kursister Uintegrerede kursister
Instrumentel Kommunikativ Afstandtagende Afstandtagende boheme-
prwstanonsoqenteret forstaelseson}enteret modkulturel strategi strategi
strategl strategi

Figur 4.8: Kursiststrategier i skole- og uddannelsessammenhenge efter Trondman (Trondman, 1999).

Falelsesstrukturer og leeringsstrategier ligger i forlengelse af hinanden. Om man larer noget, og
hvad man lzrer, skyldes saledes de fglelsesstrukturer, som treekker spor tilbage i den enkelte kursists
livshistorie, hvilket skaber forskellige former for faglig motivation, selvvard og ikke mindst strate-
gier i forhold til at leere i skole- og uddannelseskontekster samt »overleve« skolelivet (Bourdieu,
2001; Trondman, 1999).

Trondmans sondringer er dog ikke helt uproblematiske, idet der med sadanne typologier kan vere
tendens til, at man tilstandsger noget, der i virkeligheden bliver til og forandrer sig og som derudover
er kontekstbestemt. Saledes kan nogle kursister andre strategi og adfaerd alt efter fag, lerertyper,
klasserumskulturer og andre sociale sammenhange. Inddragelse af Trondmans typologier skal derfor
ses anvendt i naervaerende speciale for at begrebsliggere det empiriske materiale, der indgar heri.

4.5.2 Kursistfglelser

For at dynamisere Trondmans begreber, anvender vi i naervaerende speciale nedenstaende fleksible
model for de fire grundfalelser i skolelivet, saledes illustreret i figur 4.9.
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Passionsfolelser mdl - middel Instrumentelle folelser
«—»

Blive interesseret, holde af, kunne Fole noget er brugbart, nyttigt,
lide, elske nogen. gavnligt.

= Befinder sig godt = Befinder sig velplaceret

= Positiv selvidentitet + = Identitetsles

aktuel — potentiel i I reparation - sammenbrud
komplementcere

Alternavistiske folelser Veren-imod-folelser
Dremme, enske, leenges, begare, imagination - negation Ked af det, vred, nedtrykt,
eftertragte. frustreret, bange, hadefuld.

= Befinder sig malplaceret = Befinder sig darligt

=  Splittet selvidentitet = Negativ selvidentitet

Figur 4.9: Fire grundfglelser (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b).

I ovenstaende figur 4.9 skelnes der mellem fire grundfalelser, der ikke skal opfattes som statiske, men
som poler, i forhold til hvilke et kompliceret folelsesliv kan bevaege sig, hvorfor der er tale om en dy-
namisk model til dels at analysere kursisternes falelser generelt og dels til analyse af, hvordan kur-
sisternes folelser kan beveege sig i forskellige retninger i den enkelte undervisningslektion (Paulsen,
2008; Paulsen, 2008b).

Den farste pol, passionsfalelser, angiver en retning, hvor kursisterne danner positive fglelser i forhold
til noget. Disse folelsesmomenter varierer ofte 1 intensitet fra ’lidt interessant’, ’spandende’ eller el-
sker’. Falelser, der beveeger sig i retning af et passioneret forhold til omverden er afgerende for en
positiv selvidentitet. | forhold til Trondmans typologier, svarer passionsfalelser til kursister, der ind-
tager en kommunikativ forstaelsesorienteret strategi (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b; Trondman,
1999).

Den anden pol, instrumentelle fglelser, angiver en retning, hvor kursisterne fgler, at noget er brugbart
i forhold til det, som de har passion for. Hvis menneskers tilvaerelse fyldes op af instrumentelle fglel-
sesmomenter, bliver tilvaerelsen meningsles, idet denne pol ikke er identitetsdannende. | forhold til
Trondmands typologier, svarer de instrumentelle faglelser til den instrumentelle praestationsorienter-
ede strategi (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b; Trondman, 1999). Hvis kursisternes liv pa hf og avu skal
opleves som meningsfuldt, ma de saledes enten opleve passion i forhold til skolelivet eller opleve, at
det er brugbart i forhold til realiseringen af andre passioner.

Den tredje pol, vaeren-imod-fglelser, angiver en retning i falelseslivet, som er modsatrettet i forhold

til passionsfglelser. Sadanne typer falelser opstar typisk, nar kursister oplever begivenheder, aktgrer

eller aktiviteter i skole- og uddannelsesmassige 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 verende for fremmede, ogsa give drivkraft til vaeren-imod-falelser, selvom der ikke

umiddelbart er nogle forhindringer. Disse vaeren-imod-falelser kan enten give sig udslag i ekspressive
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og hadefulde reaktioner eller i angst og fraveer. Det som Trondman betegner som den afstandtagende
modkulturelle strategi manifesteres saledes i dette perspektiv (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b; Trond-
man, 1999).

Den fjerde og sidste pol, alternavistiske fglelser, angiver en retning, hvor kursisterne begynder at
drgmme om en anden skoleverden end den aktuelle. En alternavistisk fglelsesmassig dynamik inde-
barer imidlertid en splittet selvidentitet. Pa den ene side identificerer man sig negativt i forhold til
den aktuelle situation. Pa den anden side identificerer man sig samtidig ogsa positivt med noget,
ligesom i passions-orienteringen — dog kun imagingrt. | den udstreekning det lykkes for en alternavi-
stisk kursist at fa vendt oplevelsen af skolelivet i en anderledes retning, der muligger realiseringen af
et passioneret forhold til skolen eller at det bliver brugbart, vil denne bevage sig veek fra sin malpla-
cerede befindelighed. Omvendt, mislykkes denne realisering, kan dette fore til beveegelser i retning
af vaeren-imod-falelser, hvilket vil sveekke kursistens tillid til egen imaginationskraft. 1 forhold til
Trondmans typologiske begreber, svarer de alternavistiske falelser til den afstandtagende boheme-
strategi, hvor man forsgger at dreje oplevelsen af skolelivet i en alternativ retning — enten imagineert
eller gennem forslag og opstilling af krav (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b; Trondman, 1999).

4.5.3 Sggeprocesser
Nar det kommer til at beskrive de sggeprocesser, som et individ kan veelge at orientere sig mod i for-
hold til at skabe en identitetsplatform, som giver mening, skelner Ziehe, imellem tre sadanne bevaegel-
ser: 1) Subjektivering, 2) Potensering og 3) Ontologisering (Ziehe, 1989), der saledes ses illustreret
nedenfor i figur 4.10.

SUBJEKTIVERING POTENSERING ONTOLOGISERING

GRUND- Hvem er jeg? Hvad sker der? Hvad er meningen?
SP@RGSMAL
POSITIVE Varme Tempo Det gode liv
VARDIER
NEGATIVE Kulde Kedsomhed Tab af retning
VARDIER
FORVENTNING TIL | Den omsorgsfulde Den interessante Den meningsgivende
UNDERVISER . . :

underviser underviser underviser

Figur 4.10: Sggeprocesser (Ziehe, 1989).

Subjektivering handler om at blive til "nogen’, forstdet som det at blive en del af et fellesskab og
samtidig blive til et unikt individ, der kan forteelle en meningsgivende historie om sig selv til omver-
den. Det subjektiverede individ forsgger saledes at opsgge situationer, som er fulde af tryghed og
spejlingsmuligheder, der kan give bekraftelse og anerkendelse. Omvendt undgar man helst den kulde,
der opstar, nar der kraeves for meget af et individ, som kaster denne tilbage i en form for usikkerhed
(Ziehe, 1989).

Potensering handler om en sggen efter intensitet og tempo. Ifglge Ziehe er det negative ved denne

sggeproces den kedsomhed, der opstar, nar der ikke sker noget, eller nar det der sker virker lige-
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gyldigt. Pa den anden side har potenseringen en fagligt vedkommende side, nemlig lysten til at enga-
gere sig i vilde leereprocesser og innovation (Ziehe, 1989).

Ontologisering er en sggeproces, der af Ziehe betegnes som en bestrabelse pa at finde ind til den ek-
sistentielle mening om det gode liv og betegnes som rettet mod omverden i forsgget pa at korrigere
et eventuelt meningstab. En fagligt orienteret form for ontologisering finder saledes sted, nar kursisten
eftersparger, hvad et bestemt fag kan bruges til i et videre uddannelses- og jobperspektiv og hvor
idéen om et meningsfyldt liv forbindes med selvforsgrgelse, familiestiftelse og andre former for sggen
mod ansvarlighed, mening og voksenidentitet (Ziehe, 1989).

En pointe i forhold til ovenstaende beskrevede sggeprocesser er, at der eksisterer et forhold mellem
en kursists identitetsproces og de forventninger, denne har til underviseren. Saledes vil den subjekti-
verende Kkursist have tendens til at vaerdseette den omsorgsfulde underviser. Den potenserende kursist
vil vaerdseette den interessante underviser, der med sin personlighed kan fastholde opmarksomheden
og skabe dynamik i undervisningen. Den ontologiserende kursist vil vaerdseatte den meningsgivende
underviser, hvis undervisning kan forbindes med idéen om det meningsfulde liv (Ziehe, 1989).

4.5.4 Bevaeggrunde i uddannelsessystemet

| forbindelse med en kortleegning af elevprofiler pa hf i undersggelsen Hf i dag — status og nye spergs-
mal (Lindstrgm, 2008) identificerer Center for Uddannelsesforskning fire profiler i forhold til kursist-
ernes bevaeggrunde for at befinde sig pa uddannelsen: 1) Pragmatikerne, som leegger vaegt pa, at hf
er en adgangsgivende uddannelse, der kun er toarig 2) Second chance kursisterne, der tidligere har
provet at gennemfgre en af de gvrige gymnasiale uddannelser, hf eller en erhvervsuddannelse 3) First
choice kursister, som er de kursister, der har valgt hf pa grund af uddannelsens serlige opbygning og
elevgruppe og 4) De fagligt usikre, der ikke er sikre pa, at de kan klare gymnasiet (Lindstrgm, 2008:
7-8).

Fordelen ved ovenstaende typologi er, at den er erfaringsnar og anvendelig pa empirisk data, som
vedrarer kursisters udtalelser om forventninger til og mal med deres uddannelse. Til trods for, at typo-
logien ikke er teoretisk funderet, kommer de fire profiler teet pA Trondmans teori om kursiststrategier.
Saledes drager vi i projektgruppen paralleller mellem dels den instrumentelle strategi — pragmatiker-
ne og dels den modkulturelle strategi — de fagligt usikre (Lindstrem, 2008; Trondman, 1999).

Dog er inddelingerne ikke uproblematiske. Hvor first-choice-kursisten og second-chance-kursisten
er defineret i forhold til forudsatninger og alder, er pragmatikeren defineret i forhold til malrationa-
litet og de fagligt usikre er defineret i forhold til faglig selvforstaelse. Grundet denne heterogenitet i
ovenstaende typologiers made at blive inddelt pa, kan en kursist saledes godt befinde sig i tre af grup-
perne samtidigt, hvorfor vi vurderer ovenstaende som veerende uanvendelig i forhold til at skelne
imellem fire forskellige kursistgrupper, men anvendelig i forhold til analytisk at kunne identificere
nuancerne i kursisternes bevaggrunde for at befinde sig pa hf og avu pa VUC, hvilket vi har valgt at
illustrere i nedenstaende figur 4.11.
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Objektive
forudseet-
ninger

Faglig
selvforsta-
else

Kursisters

bevaggrunde

Figur 4.11: Faktorer, der har indflydelse pé kursisters beveeggrunde for valg af uddannelse (Lindstrgm, 2008).

Ovenstaende figur 4.11 illustrerer saledes opsummeret de tre faktorer, der ifalge ovenstaende typolo-
giers inddeling ma siges at vaere bestemmende for en kursists beveeggrunde, nemlig malrationalitet,
objektive forudsetninger og faglig selvforstaelse og som i naervarende speciale kan anvendes som
analytiske begreber til en nuanceret besvarelse af forskningsspargsmal 1.2.2 vedrgrende klassedy-
namikker i det flerkulturelle klasserum (Lindstrgm, 2008).
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Falgende kapitel afdaekker vores analyse af forskningsspargsmal 1.2.1 og 1.2.2, der har til formal at
lede frem til en besvarelse af problemformuleringen »Hvordan kan man fremme voksnes deltagelse i
undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur?«

Analysedel 1 undersgger, hvilke krav om deltagelse i undervisningen, der stilles til kursisterne pa hf
og avu. Dels pa et makroniveau i forhold til, hvilke krav om deltagelse i undervisningen, der stilles i
form af bekendtggrelser samt studie- og ordensregler (samfundsmassige forudseetninger). Dels pa et
mikroniveau i forhold til, hvilke krav om deltagelse i undervisningen, leereplanerne samt laeringsres-
sourcerne i form af materialer, aktiviteter m.m. i den konkrete undervisning laegger op til (institutio-
nelle forudsaetninger) (Jank & Meyer, 2015). Dette gares for at give et billede af, hvordan begrebet
deltagelse rammesaettes og materialiseres i undervisningen. Empirisk treekkes der dels pa de formelle
lovtekster, der ligger til grund for undervisningen pa hf og avu. Dels traekkes der pa det udleverede
didaktiske materiale, som underviserne i narveerende speciales etnografiske feltarbejde anvender i
undervisningen (Bilag 5) — suppleret med interview og uformelle samtaler med disse. Dels treekkes
der ogsa pa vores feltnoter (Bilag 1). For at kunne gengive det rationale, som disse dokumenter er et
udtryk for pa produktionstidspunktet, anvendes desuden dokumentanalyse som metode til analyse i
denne del (Duedahl & Jacobsen, 2010; Lynggaard, 2015).

Analysedel 2 undersgger, hvilke former for klassedynamikker der udvikles i et flerkulturelt klasserum
pa hf og avu med fokus pa dels de kulturelle mgnstre, dynamikker og samveersformer, der dyrkes pa
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 forudsetninger). Desuden tager denne analysedel afszt i undervisningspraksissernes indret-
ninger, artefakter og brugen heraf i forhold til disses indvirkning pa klasserumskulturen og dennes
pavirkning af kursisternes motivation for at deltage i undervisningen (institutionelle forudsatninger)
(Jank & Meyer, 2015). Analytisk inddrages teori og begreber vedrgrende voksnes leeringsrum, klasse-
rumskultur, motivation og kursistdiversitet. For at nuancere pointerne i denne analysedel, inddrages
empirisk vores feltnoter (Bilag 1), interviews (Bilag 2 og 3) samt narvearende undersggelses sparge-
skemaundersggelse blandt kursisterne pa de observerede hf- og avu-hold (Bilag 4).

Til analyse af nervaerende speciales empiri anvendes Jank og Meyers strukturmodel for undervisning
(figur 3.1) som nazrvarende undersggelses analyseapparat, hvorfor besvarelsen af nedenstaende for-
skningsspgrgsmal saledes falger strukturen mal-, indhold-, proces-, social- og handlingsstruktur (Jank
& Meyer, 2015: 65).

Ved hver besvarelse af nedenstaende forskningsspargsmal, vil der ligeledes afslutningsvist blive ud-
arbejdet en delkonklusion, der har til formal at indfange hovedpointerne i naervearende speciale, der
saledes vil danne grundlag for udarbejdelsen af naervaerende speciales leerings- og forandringsdesign
samt efterfglgende diskussion af metodevalg og afsluttende konklusion.

Indledningsvist praesenteres farst naerveerende undersggelses empiriske felt.
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5.1 Praesentation af det empiriske felt

Dette afsnit beskriver det hf- og avu-hold, som vi har udfart observationer i og giver saledes et indblik
I den voksenpadagogiske kontekst, der danner rammerne for undervisningens klasserumskultur og
facilitering af kursisternes motivation for at deltage i undervisningens laereprocesser (Andersen,
2019).

5.1.1 AVU - Almen Voksenuddannelse

Awu er et bredt tilbud til voksne, der gnsker at styrke deres almen viden, feerdigheder og kompetencer
inden for den raekke fag, der kendes fra folkeskolen (Andersen, 2019: 141). | forhold til neerveerende
speciales undersggelse, er vores observationsarbejde pa VUC blevet udfert pa et avu-hold for tosprog-
ede, hvor der undervises i dansk som andetsprog af en underviser, der selv har en tosproget baggrund.
Kursisterne pa holdet har tidligere gennemfart et danskundervisningsforlgb pa 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 opna beskaftigelse.

Historisk set har avu ofte veeret koblet til hf-enkeltfag, idet undervisningen finder sted pa den samme
institution (VUC), men avu retter sig ogsa mod erhvervsuddannelserne (Andersen, 2019). Saledes be-
finder der sig pa det observerede avu-hold bl.a. en mandlig kursist, der ved siden af undervisningen
pa avu ogsa arbejder i en virksomhed blandt etnisk danske kollegaer, der kvalifikationsmaessigt krae-
ver en erhvervsuddannelse.

Kursistgruppen pa det observerede avu-hold bestar af i alt 26 personer i aldersgruppen 25-45 ar med
en ligelig fordeling mellem kgnnene. Ser man pa kursisternes uddannelsesgrad har 59 pct. af holdet
ingen uddannelse med sig fra hjemlandet. Af dem, som har en uddannelse med sig fra hjemlandet,
teeller dette alt fra frisar, leerer og bygningsuddannelse til business management og engelsk litteratur.
| forhold til nationalitet, fordeler kursisterne sig pa landene Afghanistan, Cambodia, Eritrea, Etiopien,
Filippinerne, Irak, Iran, Kina, Palastina, Rumanien og Syrien (Bilag 4).

Kursistgruppen pa det observerede avu-hold udger saledes en heterogen gruppe, hvad angar kan,
alder, nationalitet, dansksproglige kompetencer, livsforlgb og tidligere uddannelsesmessige erfaring-
er, hvorfor deres forudsaetninger for at deltage i undervisningen er forskellige. Starst repraesenteret er
gruppen af kursister med en mellemgstlig baggrund, som bl.a. er vant til en monologisk skolekultur
med meget konkrete og faktuelle opgaver, hvilket saledes star i kontrast til det danske dialogiske ud-
dannelsessystem, hvor man bliver praesenteret for opgaver, der abner mulighed for flere svarmulig-
heder (Dysthe, 1997).

Selve undervisningen foregar hver gang blandt den samme kursistgruppe i det samme undervisnings-
lokale. Her sidder kursisterne fordelt pa seks forskellige raekker med plads til 3-8 personer i hver raek-
ke og med to sofagrupper placeret bagerst i lokalet, hvilket vi har valgt at illustrere pa falgende made
i nedenstaende figur 5.1. og hvor (P) star angivet for projektor.
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Figur 5.1: Oversigt over undervisningslokalet pa avu-holdet.

For ikke at skabe utryghed eller forvirring blandt kursisterne pa avu-holdet i forbindelse med naerveer-
ende undersggelses etnografiske feltarbejde, har det saledes hver gang veeret det samme medlem fra
projektgruppen, der har staet for observationsarbejdet. | forbindelse hermed har underviseren anvist
siddepladsen nede ved sofagruppen i midten af lokalet. Ved gruppearbejde har det dog vaeret muligt
at sidde med blandt nogle af kursisterne i forbindelse med hjelp til at forklare indholdet i arbejdsopga-
verne.

5.1.2 HF — Hgjere Forberedelseseksamen (enkeltfag)

Som udgangspunkt er hf ikke kun teenkt som en voksenuddannelse, men ogsa som en ungdomsuddan-
nelse med et studiekompetencegivende sigte. Hvor den toarige hf sigter mod de unge, sigter hf-enkelt-
fag mod de voksne Kkursister, idet enkeltfagsstrukturen har en mere fleksibel tilretteleeggelse, der er
tilpasset voksenprofilens behov for livslang lering, dvs. omsatning af leering i et bredere perspektiv
end skolegang (Andersen, 2019). | nerveerende speciales undersggelse, er vores observationsarbejde
pa VUC, foruden at vaere blevet udfgrt pa et avu-hold, ogsa blevet gennemfart pa et hold med kur-
sister, der gar pa hf-enkeltfag og hvor der ligeledes undervises i dansk som andetsprog. Til forskel
fra underviseren pa avu-holdet, har underviseren pa hf-enkeltfagsholdet en etnisk dansk baggrund.

Kursistgruppen pa det observerede hf-enkeltfagshold bestar af i alt 22 personer i aldersgruppen 18-
45 ar med en kensfordeling pa henholdsvis 4 mend og % kvinder. Ser man pa 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, vedrarer disse erhverv som tandlaegeassistent, gkonomi,
psykologi og andre uddannelser pa bachelorniveau. | forhold til nationalitet, fordeler kursisterne sig
pa landene Eritrea, Iran, Pakistan, Peru, Polen, Serbien, Somalia, Syrien, Thailand og USA (Bilag 4).

Ligesom det observerede avu-hold, udger deltagerne pa hf-enkeltfagsholdet saledes ogsa en hetero-
gen kursistgruppe, hvor der ligeledes er stor variation i forhold til ken, alder, nationalitet, dansksprog-
lige kompetencer, livsforlgb og tidligere uddannelsesmassige erfaringer. Sammenlignet med avu-

holdet, hvor starstedelen repraesenterer kursister med en mellemgstlig baggrund, er dette ogsa tilfaeld-
60



et pa det observerede hf-enkeltfagshold. Dog indgar der lidt flere kursister fra vestlige lande pa hf-
holdet sammenlignet med avu-holdet.

Pa samme made som avu-holdet, sidder kursisterne pa hf-enkeltfagsholdet ligeledes placeret pa reek-
ker i undervisningslokalet, hvilket ses illustreret nedenfor i figur 5.2.
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Figur 5.2: Oversigt over undervisningslokalet pa hf-enkeltfagsholdet.

Hvor undervisningen pa avu-holdet hver gang foregar blandt de samme kursister, varierer klasserums-
strukturen blandt kursisterne pa hf-enkeltfag, hvad angar savel undervisningslokale som kursistsam-
mensatningen, afhangigt af, hvilket fag, der undervises i den pagaldende undervisningsgang. | mod-
seetning til kursisterne pa avu-holdet, har de observerede kursister pa hf-enkeltfag sdledes ogsa erfar-
ing med at blive undervist pa hold med etnisk danske kursister.

| forbindelse med narvaerende undersggelses etnografiske feltarbejde, har vi alle haft mulighed for at
observere undervisningen pa hf-holdet. Her har der under observationsarbejdet som regel altid veeret
to observatarer 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 teettere pa kursisterne og snakke med dem omkring deres oplevelse
af undervisningen.
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5.2 Voksenuddannelsernes krav om deltagelse

Med afsat i de samfundsmaessige- og institutionelle forudsaetninger, der danner ramme for faciliter-
ingen af kursisternes deltagelse i undervisningen, vil vi saledes i falgende analysedel undersgge, hvil-
ke krav om deltagelse, der stilles til kursisterne i faget dansk som andetsprog pa hf-enkeltfag og avu.

Som tidligere navnt, anlaegger vi i projektgruppen et sociokulturelt leeringssyn, hvorfor begrebet del-
tagelse i nervaerende undersggelse forstds som aktivt engagement, dvs. indlevelse og optagelse af
indholdet, i sociale foretagender (Dysthe, 1997). Saledes refererer deltagelse dels til en proces besta-
ende af handling og dels refererer deltagelse til ens relationer med andre i form af samtale, teenkning,
falelser og tilhgrsforhold. Vi forstar saledes deltagelse som det at veere medlem i sociale fallesskaber,
hvor der gives mulighed for at handle pa baggrund af samtale, teenkning og tilharsforhold (Wenger,
2004) og som danner udgangspunktet for fglgende nedenstaende analyse af, hvilke krav om deltagel-
se, der stilles til kursisterne pa hf og avu pa VUC.

Folgende analysedel anvender Jank og Meyers strukturmodel (figur 3.1) som narverende underseg-
elses analyseapparat, hvorfor fglgende er opdelt efter modellens fem elementer mal-, indhold-,
proces-, social- og handlingsstruktur, og hvor der empirisk treekkes pa hhv. lovtekster, studie- og ord-
ensregler, lereplaner, udleveret undervisningsmateriale, feltnoter samt interview og uformelle samta-
ler med de pageeldende undervisere i nervaerende undersggelses etnografiske feltarbejde (Jank &
Meyer, 2015).

5.2.1 Malstrukturen

| sit teoretiske apparat praesenterer den hollandske professor i pedagogik, Gert Biesta, tre uddannel-
sesmaessige formal, som han kalder domaner. Disse domaner bestar af henholdsvis kvalifikation,
socialisation og subjektifikation (Biesta, 2014: 173). Kvalifikation handler om maden, hvorpa en
uddannelse kvalificerer mennesker, hvad angar viden og ferdigheder og er saledes 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 veerdier i relation til viderefgrelsen
af kulturelle traditioner og kommer saledes 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 formal med hensyn til udvikling af menneskets personlige dannelse
i forhold at blive et individ, der kan teenke og handle selvstendigt (Biesta, 2011). Ifglge Biesta er det
saledes afgarende at spgrge ind til en uddannelses formal (Biesta, 2014).

5.2.1.1 Formalsparagraffen

I den nuvaerende Lov om de gymnasiale uddannelser kapitel 1, 81 (Retsinformation, 2017), udstikkes
et bredt syn pa uddannelsens formal. Saledes angiver formalsparagraffen, hvilket formal, der fra poli-
tisk side overordnet er. | forbindelse hermed lyder den aktuelle formalsparagraf fra 2017 som falg-
ende:
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" 8 1. Formalet med uddannelserne omfattet af denne lov er at forberede eleverne
til videregaende 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 paedagogiske progression
udvikle faglig indsigt og studiekompetence. De skal opna fortrolighed med at
anvende forskellige arbejdsformer og opna evne til at fungere i et studiemiljg, hvor
kravene til selvsteendighed, samarbejde og sans for at opsgge viden er centrale.

Stk. 3. Uddannelserne skal have et dannelsesperspektiv med vaegt pa elevernes
udvikling af personlig myndighed. Eleverne skal derfor leere 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 ma derfor bygge pa
andsfrihed, ligeveerd og demokrati og styrke elevernes kendskab til og respekt for
grundleggende friheds- og menneskerettigheder, herunder ligestilling mellem
kannene. Eleverne skal derigennem opna forudsetninger for aktiv medvirken i et
demokratisk samfund og forstaelse for mulighederne for individuelt og i feellesskab
at bidrage til udvikling og forandring samt forstaelse af savel det neere som det
europeiske og det globale perspektiv”’ (Retsinformation, 2017).

| ovenstaende formalsparagraf kapitel 1, stk. 1 danner tegnene »almendannelse«, »viden« og »kompe-
tencer« saledes en akvivalenskade til nodalpunktet »videregaende uddannelse«. Da disse tegn knyt-
ter sig til en beskrivelse af maden, hvorpa uddannelsen skal kvalificere kursisterne, udleder vi i pro-
jektgruppen saledes en reference til Biestas kvalifikationsdomane (Biesta, 2011).

Afstk. 2 fremgar, at kursisterne skal udvikle evne til selvsteendighed, samarbejde og sans for at opsgg-
e viden, der, med reference til Biestas uddannelsesdomaner, dels kan ses som uddannelsens subjekti-
fikation, idet der leegges veegt pa individets evne til at kunne teenke og handle frit og dels refereres
der ogsa til uddannelsens socialisationsdomane ved at fremhave udvikling af kursisternes samar-
bejdsevne. | forlengelse heraf kan vi ligeledes udlede et sociokulturelt leringssyn i ovenstaende for-
malsparagraf, idet projektgruppen tillegger Dysthes begreber social, distribueret og medieret et dia-
lektisk forhold til nodalpunktet »samarbejde« (Biesta, 2011; Buch, 2018; Dysthe, 1997; Jgrgensen &
Phillips, 2010).

| formalsparagraffens stk. 3 dannes en a&kvivalenskade 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; Jgrgensen
& Phillips, 2010).

Med tegnene »medbestemmelse«, »medansvar«, »aktiv medvirken«, »pligter« og »fellesskab« ses
der i formalsparagraffens kapitel 1, stk. 4 en &kvivalenskade med reference til Biestas socialisations-
domane, idet der her dels leegges veegt pa det relationelle samspil imellem mennesker og dels leegges
veegt pa viderefarelsen af felles danske kulturelle og demokratiske traditioner (Biesta, 2011).

Saledes er alle tre uddannelsesdomaner repreesenteret i ovenstaende formalsparagrafs kapitel 1. Sam-

menlagt artikuleres der altsa en nuanceret forstaelse for, hvad der leegges veaegt pa i forhold til kursist-
ernes deltagelse i undervisningen, hvilket saledes ses illustreret nedenfor i figur 5.3.

ukritisk — uselvsteendig — passivitet — individualistisk — vansvarlis ™ Modstander

Antagonisme Deltagelse Nodalpunkt

NN

viden - kompetencer - refleksion - kritisk sans — selvsteendighed
- aktiv medvirken - medansvar - fellesskab - samarbejde Fkvivalenskede
- medbestemmelse — pligter -

Figur 5.3: Formalsparagraffens krav om deltagelse.

Som det fremgar af ovenstaende figur 5.3, stiller formalsparagraffen sig saledes i et modsatningsfor-
hold (antagonisme) til tegn som »passivitet« og »uansvarlighed«, hvilket igen underbygger vores
udledning om formalsparagraffens sociokulturelle laeringssyn. Samtidig illustrerer ovenstaende figur
5.3 ogsa dette leeringssyns paedagogiske paradoks, nemlig at kursisterne skal lere at teenke selv og
udvikle selvstendighed gennem et socialt feellesskab (Oettingen, 2019).

Da formalsparagraffens syn pa deltagelse centrerer sig omkring aktiv handling i samspil med andre,
kan vi saledes ogsa udlede, at der i formalsbestemmelserne ligger et syn pa deltagelse, der knytter sig
til den type, som Arnstein og Hart betegner som agte deltagelse, hvor viden konstrueres gennem ak-
tiv interaktion i samspil med andre (Hart, 1997).

| formalsparagraffens 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 modepligt. ” (Retsinformation, 2017).

Formalsparagraffen er saledes i hgjere grad optaget af at beskrive uddannelsernes krav om agte 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 vedrgrende madepligt pa ud-
dannelserne (Hart, 1997).

5.2.1.2 Studie- og ordensreglerne
| forlengelse af bestemmelserne i ovenstaende formalsparagraf er kravene vedrarende kursisternes
deltagelse saledes yderligere beskrevet i de nuvaerende studie- og ordensregler (Studie- og ordensreg-
ler, 2019), der lyder som fglgende:

“Som kursist [...] skal du veere studieaktiv pa de hold, du er tilmeldt. Der er made-
pligt til undervisningen, men for at du kan blive betragtet som studieaktiv, forventer
vi 0gsa, at du deltager aktivt i undervisningen. Det betyder at du:
e Magder til tiden
o Afleverer dine opgaver i en form, der opfylder kravene
o Ikke afleverer plagieret materiale eller hjeelper andre til snyd
e Forbereder dig til undervisningen efter laererens anvisning
e Holder dig orienteret om, hvad der sker pa dit hold
e Arbejder aktivt med opgaverne i undervisningen, herunder deltager i for-
skellige arbejdsformer
e Deltager i andre typer af undervisning, der er planlagt som en del af under-
visningen, fx ekskursioner
e Deltager i terminsprgver og prover/eksamen
e Melder fraveer
e Orienterer skolen om arsagen ved laengere tids fraveer” (Studie- og ordens-
regler, 2019).

| ovenstdende uddrag af de geeldende studie- og ordensregler, der vedrgrer uddannelsesinstitutionens
krav om kursisternes deltagelse i undervisningen, sondres der indledningsvist mellem Arnstein og
Harts symbolsk deltagelse (synlig optreeden) og agte deltagelse (aktivt samspil med andre) i sat-
ningen »Der er mgdepligt til undervisningen, men for at du kan blive betragtet som studieaktiv, for-
venter vi 0gsa, at du deltager aktivt i undervisningen« (Studie- og ordensregler, 2019; Hart, 1997).
Saledes refererer »mgdepligt« til den symbolske deltagelse, mens »at du deltager aktivt i undervis-
ningen« refererer til kravet om agte deltagelse.

| forleengelse heraf er bindeordet »men« med til at artikulere »at deltage aktivt i undervisningen« som
en indvending over for »mgdepligt« i forhold til uddannelsesinstitutionens definition af det at veere
»studieaktiv«, hvorfor der med formuleringen »det betyder at« skabes en forventning hos laeseren
om, at de efterfalgende ti opstillede punkter har til formal at uddybe, hvad det vil sige at deltage aktivt
I undervisningen.

Dog bemeerker vi, hvordan de efterfglgende ti opstillede punkter hovedsageligt refererer til symbolsk
deltagelse, ved at omhandle kravet om kursisternes mgdepligt og institutionens fraveerspolitik (Hart,
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1997). Séledes er det kun det sjette punkt »Arbejder aktivt med opgaverne i undervisningen, herunder
deltager i forskellige arbejdsformer«, der henviser til den agte deltagelse i undervisningen.

Hvor formalsparagraffen mest leegger vaegt pa at beskrive kravet til kursisterne om agte deltagelse, i
form af aktiv handling i samspil med andre, laegges der i ovenstaende studie- og ordensregler saledes
mere vagt pa at formulere kravet om den symbolske deltagelse ved primert at omtale uddannel-
sesinstitutionens fraveerspolitik (Studie- og ordensregler, 2019; Hart, 1997).

5.2.1.3 Leereplanerne i dansk som andetsprog

| lzereplanerne for faget Dansk som andetsprog pa hf-enkeltfag og avu, udstikkes fagets identitet, for-
mal og didaktiske principper (UVM, 2019; UVM, 2017). | forbindelse hermed lyder et uddrag af den
aktuelle formalsbeskrivelse for faget som fglgende:

" Dansk som andetsprog har til formadl at styrke kursisternes kommunikative,
sproglige og interkulturelle kompetencer /...] Med udgangspunkt i kursistens viden,
ressourcer og erfaringer skal faget bidrage til, at kursisten udvikler dansksproglige
forudscetninger for aktiv deltagelse i det danske samfund. ” (UVM, 2019: 4).

Pa samme made som ved formalsparagraffen, formulerer ovenstaende uddrag fra laereplanen for faget
dansk som andetsprog ligeledes referencer til Biestas kvalifikations-, socialisations- og subjektifika-
tionsdomane (Biesta, 2011; Retsinformation, 2017). Saledes refererer »kommunikative, sproglige og
interkulturelle kompetencer« til uddannelsens kvalifikationsdomeane og »forudsatninger for aktiv
deltagelse i det danske samfund« til sdvel uddannelsens socialisationsdomane som subjektifikations-
domene, idet der i »aktiv deltagelse« for os ligger en implicit reference til en persons evne til selv-
steendig handling, der saledes vedrgrer Biestas subjektifikationsdomane og hvor »i det danske sam-
fund« henviser til socialisationsdomaenet ved at referere til en forventning om viderefarelse af nogle
kulturelle traditioner.

Hvor studie- og ordensreglernes primzre fokus pa deltagelse refererede til Arnstein og Harts symbol-
ske deltagelse (afsnit 5.2.1.2), har laereplanerne for faget dansk som andetsprog pa hf-enkeltfag og
avu saledes fokus pa uddannelsens &gte deltagelse (Studie- og ordensregler, 2019; UVM, 2019; Hart,
1997), hvilket ogsa kommer til udtryk i maden, hvorpa leereplanernes kapitler centrerer sig om at be-
skrive emner som »inkluderende undervisning«, »arbejdsformer«, »leringsaktiviteter« og »didakti-
ske principper« (UVM, 2019; UVM, 2017) og som vi har valgt at illustrere nedenfor pa fglgende
made i figur 5.4 ved at knytte de artikulerede tegn under lzereplanernes emner i en akvivalenskaede
til nodalpunktet »deltagelse«.
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kommumkation — vilje — dialog — samarbejde

Figur 5.4: Lereplanernes krav om deltagelse (UVM, 2019; UVM, 2017).

Som det fremgar af ovenstaende figur 5.4 er leereplanerne bl.a. centreret omkring »samarbejde«, »dia-
log«, »ansvarlighed«, »samspil« og »lereprocesser« i forhold til dets krav om deltagelse i undervis-
ningen, der saledes knytter sig til handling og interaktion med omverden, hvorfor vi udleder et syn
pa deltagelse, der dels refererer til Arnstein og Harts begreb om agte deltagelse (Hart, 1997) og dels
refererer til nervaerende undersggelses forstaelses af deltagelse som verende aktivt engagement i
form af indlevelse og optagelse af undervisningens indhold i sociale feellesskaber (Wenger, 2004;
Dysthe, 1997).

Pa baggrund af ovenstaende a&kvivalenskede i figur 5.4 kan vi saledes ligeledes udlede et sociokul-
turelt leeringssyn, idet der i leereplanerne er fokus pa »laring i feellesskab« 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 laeringssynet i formalsparagraffen og det laeringssyn, der
praesenteres i lereplanerne for faget dansk som andetsprog; pa samme made som der ogsa er kongru-
ens i forhold til syn pa deltagelse.

Saledes har ovenstaende afsnit forsggt at belyse, hvorledes malstrukturen for voksenuddannelserne
pa hf-enkeltfag og avu i faget dansk som andetsprog rammesatter kravet til kursisterne om deltagelse
i undervisningen, der saledes bade refererer til Arnstein og Harts symbolske deltagelse savel som a&gte
deltagelse ved at stille krav til henholdsvis mgdepligt og interaktion i undervisningen (Hart, 1997).
De fglgende nedenstaende afsnit vil saledes forsgge at belyse, hvordan selve undervisningens ind-
holds- proces-, social- og handlingsstruktur ligeledes er med til at rammeseette og materialisere kur-
sisternes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur (Jank & Meyer, 2015). Dette
geres ved dels at tage udgangspunkt i en analyse af de leringsressourcer, som projektgruppen bag
naerverende speciale har faet adgang til gennem sit etnografiske feltarbejde i forbindelse med ind-
samlingen af empiri til naerverende specialerapport (Drotner, 2007). Dels ved at inddrage vores
feltnoter (Bilag 1) og dels ved at supplere disse med citater fra naervaerende speciales interviews og
uformelle samtaler med de implicerede undervisere i nerveerende undersggelses feltarbejde (Bilag
2).
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5.2.2 Indholdsstrukturen

Hvor ovenstaende formalsparagraffer, studie- og ordensregler samt leereplaner fungerer som en ram-
meseetning i forhold til, hvilke krav om deltagelse i undervisningen, uddannelserne stiller til kursister-
ne pa hf og avu, sa fungerer det faglige stof som en reprasentation eller materialisering heraf (Han-
sen, 2012; llleris, 2017; Jank & Meyer, 2015). Fglgende afsnit vil saledes belyse, hvorledes larings-
ressourcerne pa henholdsvis hf-enkeltfag og avu pa VUC i faget dansk som andetsprog repraesenterer
uddannelsernes sociokulturelle leeringssyn og krav om aktiv deltagelse i undervisningen — efterfulgt
af en analyse i forhold til leeringsressourcerne i brug ud fra de gvrige elementer, der indgar i Jank og
Meyers strukturmodel for undervisning (figur 3.1) (Jank & Meyer, 2015).

Som tidligere naevnt skelner man mellem didaktiserede og ikke-didaktiserede leeringsressourcer (af-
snit 4.3.2) (Rander, 2018; Drotner, 2007). Saledes vil fglgende afsnit tage udgangspunkt i en analyse
af et eksempel pa en henholdsvis didaktiseret og ikke-didaktiseret leeringsressource, der blev anvendt
i undervisningen i forbindelse med vores etnografiske feltarbejde med henblik pa at kunne udsige
noget om, hvilke krav om deltagelse, der stilles til kursisterne set ud fra et mikroniveau.

5.2.2.1 Eksempel pa en didaktiseret leeringsressource

| forbindelse med vores etnografiske feltarbejde pa et af landets VUC er, blev der i undervisningen
pa hf-enkeltfag i faget dansk som andetsprog anvendt laerebogen Litteraturhistorien — pa langs og pa
tveers (Kjeer-Hansen & Bertelsen, 2014). Da denne lerebog er det eneste eksempel pa en anvendt
didaktiseret leeringsressource fra vores etnografiske feltarbejde, er netop denne gjort til genstand for
en analyse i det falgende med afseet i de tre faser karakteristik, analyse og vurdering (Hansen, 2012)
— efterfulgt af en analyse af et eksempel pa en ikke-didaktiseret leeringsressource, der ligeledes blev
anvendt i undervisningen som en materialisering af uddannelsesinstitutionens krav om deltagelse i
undervisningen (Hart, 1997; Rander, 2018; Drotner, 2007).

Lerebogen Litteraturhistorien — pa langs og pa tvers (Kjer-Hansen & Bertelsen, 2014), der blev
anvendt i undervisningen i forbindelse med vores etnografiske feltarbejde, er en didaktiseret leerings-
ressource, som indeholder 284 siders teetskrevne didaktiske tekster, der er produceret med et specifikt
undervisende sigte til alle elever og kursister i de gymnasiale uddannelser stx, hhx, htx og hf (Kjeer-
Hansen og Bertelsen, 2014: 6; Hansen, 2012: 46). Som formidlingsstrategi indeholder siderne desud-
en billeder og modeller i form af tidslinjer, der understatter det skrevne ord samt tekstbokse med for-
mulerede arbejdsspargsmal til hvert kapitel, der saledes oplgser leerebogen i andre modaliteter, dvs.
udtryksformer, end skrift (Hansen, 2012; Kjer-Hansen & Bertelsen, 2014), hvilket ses illustreret
nedenfor i figur 5.5.
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5.1800-1870: ROMANTIKKEN

Sporgsmal til kapitel 5: Romantikken
) P

Midéeladeren
0001536

H.C. Andersen
HC. A

ken et en for en rckke inden for kunst og litteratur,
ange variancer af hegrebet, De fitlgende sider introducerer tl forskellige for-

forer frem mod en opl iilvas ves her som hellig.

ROMANTIKKENS SAMFUND: FRA ENEVALDE TIL
DEMOKRATI

Danmark er stycet af en enes

Figur 5.5: Uddrag fra lzerebog anvendt i undervisningen pa hf-holdet (Kjeer-Hansen & Bertelsen, 2014: 91-115).

Indledningsvist introduceres leeseren til leerebogens formal, fokus og indhold. Heraf fremgar falgen-
de:

” Denne bog handler om dansk litteraturhistorie fra middelalderen og frem til i
dag. Formalet er at give laeseren en enkel, overskuelig og sammenhangende frem-
stilling af litteraturens historie, s& man kan danne sig et overblik over tendenserne
i de littercere perioder [...] Bogen scetter fokus pd forskellige littercere stilretninger
og gennemgar tekster fra udvalgte forfattere, der har veret tradition for at under-
vise i inden for danskfaget. Bogen har desuden fokus pa sarlige stiltraek inden for
de litteraere perioder og pa udviklingen af de forskellige littercere genrer [ ...] Nogle
af de forfattere, der bliver gennemgdet i denne bog, tilhorer den sakaldte ’kanon-
liste’” (Kjeer-Hansen & Bertelsen, 2014: 6-7).

Ovenstaende uddrag fra leerebogen Litteraturhistorien — pa langs og pa tvaers beskriver saledes mater-
ialets videnssyn, dvs. holdning til, hvilken viden, man mener, kursisterne bgr tilegne sig (Hansen,
2012). | forhold til Biestas domaner bemerker vi sdledes, hvordan ovenstaende leerebog i hgj grad
refererer til indfrielsen af uddannelsens kvalifikationsdomane (Biesta, 2011). | forbindelse hermed
skelnes der mellem vidensformerne diskursiv-, konceptuel-, tematisk- og faktuel forstaelse. Den dis-
kursive forstaelse afspejler den generelle tilegnelse af danskfagets erkendelses- og arbejdsformer til
handtering af danskfaglige udfordringer og situationer (F.eks. feerdighedsdansk). Ved den koncep-
tuelle forstaelse er formalet, at tilegne sig en sammenhzangende og overordnet viden om et fagligt
omrade, der viser overblik og oplevelse af sammenhang (F.eks. genrekundskab). En mere konkret
vidensform er den tematiske forstaelse, der viser sig som tilegnelsen af et afgreenset omrade med
fokus pa en specifik viden og ferdighed (F.eks. gysergenren). Den fjerde og sidste faktuelle forstaelse
er tilegnelsen af en konkret og specifik viden inden for et tematisk omrade (F.eks. gysernovelle eller
gyserfilm). De fire vidensformer rummer séledes forskellige typer af viden, der formidles gennem
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forskellige medier. Hvordan disse vidensformer tilegnes, afhanger dels af leeringsdesignets opbyg-
ning og dels af kursisternes interaktion med leeringsdesignet (Hansen, 2012: 44; Jank & Meyer, 2015).

Ved at fokusere pa tilegnelsen af viden om de forskellige litteraturhistoriske stilretninger, stiltreek og
kanonforfattere, formidler leerebogen Litteraturhistorien — pa langs og pa tvers saledes en fagkon-
ceptuel viden, hvor hensigten er at give kursisterne en »overskuelig og sammenhangende fremstilling
af litteraturens historie« (Kjeer-Hansen & Bertelsen, 2014; Hansen, 2012: 45).

Hvert kapitel i Litteraturhistorien — pa langs og pa tvers afrundes med 20 til 30 spgrgsmal med ord-
lyden »Hvornar 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’?« (Kjeer-Hansen & Bertelsen, 2014: 115), karakteriseret som det, der kaldes videns- og
dataspergsmal og som underbygger det, Dysthe betegner som monologisk undervisning (Dysthe,
1997).

| forbindelse med undervisning indgar opgaver som en central made at arbejde pa i en reekke leerings-
situationer. Disse opgavers design er afgerende for den viden, der gives adgang til samt hvilke for-
ventninger til det faglige stof, der stilles (Grepstad, 1997; Skjelbred, 2009). Som tidligere naevnt ind-
gar engagement som ét af tre grundlaeggende vilkar for leering (afsnit 4.1.2), hvilket indebzrer indlev-
else og optagelse af det indhold, der indgar i undervisningen — en dialogisk undervisning, der skabes
ved at stille autentiske spgrgsmal, hvor den enkeltes forstaelser og erfaringer inddrages (Dysthe,
1997; Ulstrup & Jeppesen, 2010). Set ud fra et sociokulturelt laeringssyn, hvor dialogen anses som
veerende central i forhold til laereprocessen (Ulstrup & Jeppesen, 2010), er det saledes vores vurder-
ing, at leerebogen Litteraturhistorien — pa langs og pa tvers i sin umiddelbare form, hverken under-
statter det sociokulturelle syn pa lzering eller fremmer den form for deltagelse, som vi i nervarende
undersggelse beskeaftiger os med, grundet sin made at formidle viden pa, hvor der ikke tages ud-
gangspunkt i kursisternes forudseatninger og forforstaelser, men stilles lukkede videns- og dataspargs-
mal, der saledes ikke virker fremmende i forhold til kursisternes engagement og deltagelse i undervis-
ningen (Hart, 1997; Dysthe, 1997).

Da ovenstaende didaktiserede leeringsressource, set ud fra et sociokulturelt leeringsperspektiv, er kon-
tekstbundet og dermed er afhangig af den sociale- fysiske- og personlige kontekst jf. The Contextual
Model of Learning (figur 4.1), er det derfor ogsa interessant at se pa leeringsressourcen i brug, da det
er i brugen, at man ser, hvordan en laeringsressource kan fungere fremmende eller hammende i for-
hold til kursisternes aktive deltagelse i undervisningen (Falk & Dierking, 2013). Dette vil blive belyst
i nerveerende undersggelses kapitel 5 afsnit 5.2.3 til 5.2.5, der vedrgrer undervisningens proces-, So-
cial- og handlingsstruktur (Jank & Meyer, 2015).

Folgende nedenstaende afsnit vil saledes analysere et eksempel pa en ikke-didaktiseret leeringsres-
source, som vi har haft adgang til gennem vores etnografiske feltarbejde.
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5.2.2.2 Eksempel pa en ikke-didaktiseret leeringsressource

Som tidligere naevnt responderer voksne forskelligt pa undervisningens indhold alt efter, om det sub-
jektivt tilskrives en mening eller e (Rander, 2018; Illeris, 2017) — et samspil, der, ifglge Jarvis og II-
leris, kan ske ved at inddrage refleksion i undervisningen, hvilket kan understgttes gennem udvalg-
else af indhold ud fra principperne om relevans, kommunikativt behov og autenticitet (Daryai-Hansen,
2018; Hansen, 2012; Brodersen, 2013).

| forbindelse med undervisningen pa avu-holdet i naerveerende speciales etnografiske feltarbejde, skal
kursisterne bl.a. inden for den tematiske forstaelse vedragrende argumentation, arbejde med deres fak-
tuel forstaelse af kronikken som fagtekst. Her anvendes kronikken Sadan finder du agte keerlighed
(Olrik, 2016), der er en ikke-didaktiseret leeringsressource af typen autentiske tekster (Rander, 2018;
Drotner, 2007; Hansen, 2012) og ses saledes illustreret nedenfor i figur 5.6.

2 Sendagsavisen 1819 februar 2016

Ugens kronik: Jakob Olrik, sexolog og forfatter

Kronikredakter: Sanne Fahnoe
Kontakt: sf@sondagsavisen.dk

Sadan finder du agte kaerlighed

Det er forfejlet at tro, at én enkelt
person kan fylde dig helt op med
keerlighed

I7 Mankan

godt bestille en

build a bear-mand

pa nettet, men >
det er ikke keerlig-

hed!

L -

MEMO0 0104

vem er det egentlig, der den magiske eliksir kaldet har fundet keerligheden - bestille en build det er tilmo-

H har leert os at storme 'keerlighed’ pa daglig basis. bare ikke mig!!? a bear-mand pi dighed, accept SAMANGE BLIVER SKILT
rundt og sege efter kaerlighe- Vi tror, at der skal komme ) nettet, men deter af den situation, vi

den konstant? Hvor kommer  enog fylde pa os, og vi tror, Vivil fyldes op ikke keerlighed! Vikan befinder os i, af den, 46 procent af alle 2qteskaber
det fra? Jeg ved godt, at keer-  at keerligheden kommer Kerligheden er dbenbart sagtens g ud og skaffe sex, vi er, og af det, vi gor. At ender i skilsmisse.

lighed er livsvigtig, keerlig-

hed er det storste, det bedste,

det, der kan fi junkier til at
rejse sig fra gravens rand og
fa styr pa ekonomien, og fa
psykopater til at forvandle
sig til humanitzere hjeelpear-
bejdere.

Keerligheden kan fi os til
at blomstre for vildt, den kan
gore os lykkelige, og den kan
revolutionere verden! Jeg er
helt enig. Fuldstzendig enig.

Jeg synes bare, det er
komisk, at vi tror, vi skal have
(og kreeve) keerligheden fra ét
bestemt udvalgt menneske,
som efter kaerlighedsudvzel-
gelsen skal fylde os op med

udefra. Nir vi er singler, soger
vimed lys oglygte efteren
keereste, sa vi ikke skal leve
uden keerlighed. Og nir vier

i parforholﬁ. bruger vi vores
sparsomme tid pa at over-
veje, om vi nu far kerlighed
nok af keeresten, eller om vi i
bund og grund burde finde en
bedre, ‘den rigtige’.

Vi jager rundt efter den
der siakaldte keerlighed og
tror, at vi skal gore os fortjent
til den: Er det min mave, der
er for slasket? Jeg ma hellere
traene den mere til fitness,
si jegkan fi kaerlighed. Star
puderne i min sofa nu rigtigt?
Hvad er der galt, alle andre

en person, der skal komme
og tilfore os den tryghed, vi
mangler, give os den glaede,
visavner, fylde den tomhed
ud, vi har indeni, eller i det
mindste gi ud med skral-
despanden! Vivil trostes,
beundres, forgudes, knaldes,
masseres, vi vil have det, der
hedder kaerlighed. Men hallo:
Keerlighed er daikke en helt
bestemt person, der skal gore
noget helt bestemt for os pa et
helt bestemt tidspunkt — det
er jo tyranni! Keerlighed er
ikke noget, der kommer og
gar, noget, man skal gere sig
lzekker for at f fat i, og noget,
man skal opnd. Man kan godt

bekraeftelse og rutsjebane-
ture. Det er dejlige oplevelser,
det er dejligt, men vi skal ikke
forveksle det med keerlighed
ogblive athengige af seerlige
oplevelser eller szrlige men-
nesker, vi tror, skal fylde ma-
giske keerlighedsveesker i os.
Karlighed er liv
For mig at se er keerlighed en
tilstand. Vi har den alle i os,
vier fodt i keerlighed, babyer
straler som sma stjerner!
Keerligheden erindeios,
selv nir alt virker tomt og
koldt, si har vi den indeni.
Keerlighed er en tilstand, ikke
et mil. Keerlighed er nydelse,

opleve keerlighed er at lukke
hjertet op, si vi kan meaerke
alle fornemmelserne, san-
serne og folelserne! Maerke
hinanden!

Luk dit hjerte op, og ga ud
iverden. Der er fyldt med folk
derude, der vil dig det godt,
der er kaerlighed overalt. Du
behever ikke vente pa, atdet
bliver forir, si du kan gi ud
og finde én, der kan lappe dig,
fikse dig og fylde dig op. Keer-
ligheden er der allerede.

Keerlighed er at holde
af livet, som det er, at veere
taknemmelig for at traekke
vejret. Keerlighed er at sove,
spise, grine, hoppe og danse.

Flestbliver kilti 2gteskabets !
sjette ar.

Til gengaeld viser de seneste tal,
atder er sket en stigning pa tre
procenti antal viede.

KILDE: DANMARKS STATISTIK

Deter en tilstand indeni, som
du kan fremkalde konstant.
Keerlighed er atvaerei live,
ogvierilive lige nu! Fokuser
pa det, du holder af, luk hjertet
op pa vid gab, og du vil maerke
keerlighed overalt. Oplev det!
Grib det! Lad det fylde! Og giv

. detvidere!

Figur 5.6: Kronik anvendt i undervisningen pa avu-holdet (Olrik, 2016).

Pa samme made som lzrebogen Litteraturhistorien — pa langs og pa tveers (Kjaer-Hansen & Bertel-
sen, 2014), anvender ovenstaende kronik ligeledes en formidlingsstrategi bestaende af billeder og
faktabokse, saledes at ovenstaende tekst ligeledes oplgses i andre modaliteter end skrift. Dog er oven-
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staende tekst mindre taetskrevet sammenlignet med teksterne i Litteraturhistorien — pa langs og pa
tveers (Hansen, 2012; Olrik, 2016).

Da ovenstaende figur 5.6 er en ikke-didaktiseret leeringsressource, fordrer dette saledes, at undervis-
eren selv didaktiserer ressourcen gennem planlaegning af undervisningens proces-, social- og hand-
lingsstruktur (Jank & Meyer, 2015; Christensen & Christensen, 2010). | forhold til ovenstaende ikke-
didaktiserede leeringsressource indgar derfor arbejdsspgrgsmalene »Hvad tror du, kan veere arsag-
erne til, at sd mange agteskaber (46 pct.) ender i skilsmisse?« og »Hvorfor tror du, at flest bliver
skilt i eegteskabets sjette ar?«, som underviseren selv har udformet og som er karakteriserende for
arbejdet med undervisningens subjektifikationsdomane (Biesta, 2011), idet der gares brug af det,
som Dysthe betegner som autentiske spgrgsmal, der saledes henvender sig til den enkelte kursists
personlige forstaelser og erfaringer og som ifglge Dysthe er med til at understatte 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 naevnt viser undersggelser, at inddragelsen af deltagerrelevante emner-, tekster- og op-
gaver kan fremkalde et kommunikativt behov, der giver disse lyst til at udtrykke egne tanker, faglelser
og holdninger (afsnit 4.3.2) (Daryai-Hansen, 2018; Hansen, 2012; Brodersen, 2013). Saledes tager
ovenstaende kronik, illustreret i figur 5.6, udgangspunkt i emnet »agte kaerlighed«, hvilket er et emne,
som vi i projektgruppen vurderer, at de fleste kursister umiddelbart burde kunne ytre sig om. Derved
skabes der indholdsmaessigt et afset for at fremme kursisternes deltagelse i undervisningen ved at
gge det kommunikative behov gennem autentiske spgrgsmal (Hart, 1997; Daryai-Hansen, 2018).

Hvor lerebogen Litteraturhistorien — pa langs og pa tveers (Kjaer-Hansen & Bertelsen, 2014) er for-
muleret med baggrund i en traditionel curriculumorienteret tilgang til undervisning i form af udfyld-
ningsopgaver karakteriseret ved videns- og dataspgrgsmal, rummer en autentisk tekst som Sadan
finder du &gte keerlighed (Olrik, 2016), som laeringsressource, et mere virkelighedsnart perspektiv,
der indholdsmeessigt virker mere faciliterende i forhold til at fremme den &gte deltagelse i undervis-
ningen i kraft af sin autenticitet, deltagerrelevans og made at stille dbne autentiske spargsmal pa,
hvorved der skabes rum for interaktion og dialog (Slot, 2007; Dysthe, 1997).

5.2.3 Processtrukturen

Hvor ovenstaende afsnit har forsggt at belyse, hvordan indholdsstrukturen for undervisningen pa vok-
senuddannelserne i faget dansk som andetsprog er med til at materialisere malstrukturens rammesatte
krav om aktiv deltagelse i undervisningen, vil falgende afsnit saledes belyse, hvorledes undervisning-
ens processtruktur er med til at pavirke kursisternes deltagelsesadfeerd i det flerkulturelle klasserum
(Jank & Meyer, 2015; Hiim & Hippe, 1993; Rander, 2018). Dette gares ved at beskrive de forskellige
undervisningstrin og metodiske linjefaringer i undervisningen med udgangspunkt i nedslag fra vores
feltnoter (Bilag 1).
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Til analyse af undervisningens processtruktur har vi saledes udarbejdet falgende to nedenstaende situ-
ationsbeskrivelser for henholdsvis hf-enkeltfagsholdet og avu-holdet i faget dansk som andetsprog pa
baggrund af projektgruppens feltnoter fra naerveerende speciales etnografiske feltarbejde. Saledes giv-
er nedenstaende tekstboks 5.1 en situationsbeskrivelse fra undervisningen pa hf-holdet og tekstboks
5.2 en situationsbeskrivelse fra undervisningen pa avu-holdet.

Situationsbeskrivelse af processtrukturen pa hf-holdet i faget dansk som andetsprog.

Underviseren treeder ind i undervisningslokalet, hvor de fremmgdte kursister sidder pa reekke og
starter lektionen med at sige godmorgen, hvorefter dagsordenen skrives op pa tavlen. Holdet arbej-
der med genren feedrelandssange. Efter at underviseren har gennemgaet dagsorden bliver to kursis-
ter pa skift bedt om at praesentere deres hjemlands nationalsang, som de har forberedt hjemmefra
pa et PowerPoint, der bliver fremvist foran resten af holdet. Efter hver preaesentation stiller de gvrige
kursister pa eget initiativ spagrgsmal til deres medkursist. Undervejs i praesentationerne opstar der
tekniske problemer. En kursist gar op for at hjelpe med at lgse problemet. Da begge kursister har
preesenteret deres hjemlands nationalsang afholdes der en pause pa 5 minutter. Efter pausen skal
der veelges to nye kursister, som skal holde opleeg om deres hjemlands nationalsang naste undervis-
ningsgang.

Underviseren far gje pa en af kursisterne, der sidder og tjekker Facebook pa sin computer og siger
herefter:” Du er vist pa Facebook, s& du holder oplag neste gang. ” Alle pa holdet griner med hin-
anden.

Holdet skal starte op pa et nyt emne: Eventyregenren. Underviseren beder kursisterne om at lave
en feelles brainstorm pa tavlen. Alle kursisterne bliver bedt om pa skift at komme op til tavlen og
skrive et stikord op. Underviseren gar hen til en kursist, der ikke har veeret oppe ved tavlen endnu
og siger:” Har du veret oppe? ” Kursisten gar herefter op til tavlen og skriver et stikord op pa
tavlen. Nogle kursister gar flere gange op til tavlen og skriver stikord.

Herefter skal kursisterne individuelt skrive hele seetninger med stikordene fra tavlen, hvorefter de
skal bytte deres seetninger med deres sidemakker, som skal laese seetningerne hgjt og give feedback
pa, om hvorvidt de forstar setningerne eller ej. Nogle af kursisterne bliver feerdige med opgaven
for de andre og begynder at snakke sammen pa deres modersmal eller tjekke deres mobiltelefon.
Da der er 15 minutter tilbage af undervisningen bliver holdet inddelt i grupper bestaende 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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Spillebrikker

3-talsloven Midtpunktsloven | Gentagelsesloven |Alvidende 3.p'sfortzeller
|
‘ 7 7 7 ‘ 7 ‘ e | Eventyret tager kun det a@sten altid "Ej Fortll
med, der vedkammer v ugrn
| ] 3
‘ o e Gt sonderr || ikl flro oo
Miljg Lukket indledning | Kunsteventyr Modsztningens lov S R e b e g
‘ ? 2 ? 7 Formlinger som or gl ra pnge Eventyr er ofte bygget
| sicevet ned — do or derfor inssiracet of iy on op om modswtninger fx
[ 1 meget enkit opbygget, s de eget liv. Der er nuancerol sprog den gode >< de onde,
an huskes og detalieredo beskrvelsor den yngste > <de sidste
Komposition 2-talsloven Genren "Eventyr” Bagudsyn
2 2 ‘ 2 ‘ ) Vigtige begi Der ma ikke optraxde Den vigtigste
: : ‘ H : eller udsagn, som mere end 2 personer i person/figur (for
| e AN tidligere er naevnti afgorende situationer historien) na:vnes altid
| eventyrel, gentages til sidst
Stigningens lov Folkeeventyr |Lukketafslutning| Bagvaegtsloven
” ” [ 9 " Eventyret arbejder frem Hjem-ud-hjem 1 eventyr samles Tevestys forteelles deri
mod et klimaks - den (kontrakt-modellen: enderne er til sidst og datid om noget der er
varste provelse er altid harmeni-kaos/ alle vigtige sporasmal sket tilbage i tiden
den sidste disharmoni-harmoni) bilverbesyarst

Det forste ark papir bestar af brikker med begreber om eventyrgenren. Det andet ark papir bestar
af brikker med beskrivelser af begreberne pa det farste ark papir, som skal matches med hinanden.
Brikkerne til puslespillet er ikke pa forhand klippet ud og kursisterne bliver ikke bedt om at klippe
brikkerne ud (Bilag 5:1).

5 minutter fgr 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 schon. ”

Tekstboks 5.1: Situationsbeskrivelse af undervisningens processtruktur pa hf-holdet (Bilag 1).

Situationsbeskrivelse af processtrukturen pa avu-holdet i faget dansk som andetsprog.

Underviseren treeder ind i undervisningslokalet og siger godmorgen til de fremmgadte kursister, der
sidder pa reekke. Herefter skrives dagsordenen op pa tavlen, hvorefter den bliver gennemgaet af
underviseren.
Kursisterne far uddelt en tekst. Underviseren beder farst kursisterne om at kigge pa tekstens titel
og illustration og forteelle, hvad de tror, den udleverede tekst handler om. Herefter skal kursisterne
hare teksten blive lest hgjt.
Efter at have hgrt teksten blive last hgjt, skal holdet arbejde med den i grupper. Underviseren siger
til kursisterne pa holdet:” Kender I noget, der hedder medbestemmelse? ” Underviseren forklarer
ordet medbestemmelse til kursisterne og fortsatter:” Sidste gang valgte jeg grupper. | dag skal |
vaere med til at bestemme, hvordan vi laver grupperne. ” Underviseren opstiller nogle forslag til
gruppedannelsen. Kursisterne giver ingen feedback til underviseren, sa til sidst bestemmer under-
viseren alligevel selv, hvordan grupperne dannes. Underviseren inddeler holdet i tremandsgrupper
ved at telle dem ud og forklarer kursisterne:” Grunden til at jeg vil have, at [ er tre i en gruppe er,
sa alle far lov til at sige noget. ”
Kursisterne finder sammen i deres gruppe. Underviseren ser, at to af grupperne sidder meget teet
pa hinanden og beder dem om at placere sig med stgrre afstand til hinanden.
Kursisterne far udleveret et opgaveark til dagens tekst. Alle kursister tildeles det sasmme opgaveark.
| gruppearbejdet indleegges en pause pa 10 minutter, som grupperne selv ma administrere. | Gruppe
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1 sidder tre kursister med samme modersmal. De laser teksten hgijt pa dansk og diskuterer spargs-
malene pa opgavearket pa deres modersmal. | Gruppe 2 sidder tre kursister, der ikke har samme
modersmal. Mens den ene i gruppen arbejder koncentreret med arbejdsopgaverne, kigger de to an-
dre kursister pa deres telefon og gar 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 pa hinanden og siger lavmelt:” Der er 10 minutter tilbage.
Efter at have arbejdet i grupperne i over 1 time, beder underviseren kursisterne om at stoppe, finde
tilbage pa deres pladser og finde deres grammatikopgave frem. De sidste 10 minutter af dagens
undervisning gennemgar holdet nogle grammatikopgaver i feellesskab, som kursisterne pa forhand
er blevet bedt om at have lgst hjemmefra.

Dagens undervisning slutter ved at en del af kursisterne begynder at pakke deres ting sammen, sa
der opstar uro og smasnak og underviseren ma rabe holdets hjemmeopgaver ud i undervisningslo-
kalet. ”Tak for i dag, ” siger en af kursisterne.

Teksthoks 5.2: Situationsbeskrivelse af undervisningens processtruktur pa avu-holdet (Bilag 1).

Ifalge Jank og Meyer kan et undervisningstrin beskrives som en fase i undervisningsprocessen, der
hver har en hovedfunktion (Jank & Meyer, 2015: 87-88). Saledes kan vi, pa baggrund af de to ovensta-
ende situationsbeskrivelser, udlede, at undervisningen pa savel hf-holdet som avu-holdet falger en
»indledning-bearbejdning-opsamling« logik (figur 4.4), hvor begge undervisere indleder undervis-
ningen med at sige godmorgen til kursisterne efterfulgt af en falles gennemgang af dagsordenen pa
tavlen. Herefter skiftes der til bearbejdning og fordybning i dagens tekst samt stillede opgaver enten
gennem individuelt- par- eller gruppearbejde. Til sidst afrundes undervisningen pa bade hf- og avu-
holdet med en opsamling i plenum (Jank & Meyer, 2015).

| forhold til den mangde af tid, der afsettes til den enkelte laeringsaktivitet i undervisningens bear-
bejdningsfase, bemarker vi, hvordan en aktivitet som puslespillet (Bilag 5:1) kun tildeles i alt 10 mi-
nutter, hvilket vi vurderer som vaerende for lidt tid i forhold til aktivitetens omfang. Da brikkerne til
puslespillet ikke pa forhand er klippet ud og der heller ikke afsettes tid til, at kursisterne selv kan
klippe brikkerne pa papirarkene ud, forsvinder idéen med puslespillet, hvorfor dets potentiale for at
fremme Kkursisternes deltagelse i undervisningen ikke bliver indfriet i en tilstreekkelig grad.

Vi bemarker desuden, hvordan nogle af kursisterne pa hf-holdet i tekstboks 5.1 bl.a. begynder at tjek-
ke deres mobiltelefon, idet de er feerdige fer de andre pa holdet. | forleengelse heraf bemeerker vi
saledes, hvordan kursisterne i ovenstaende tekstboks 5.1 og 5.2 far de samme arbejdsopgaver og bliv-
er bedt om at arbejde pa den samme made. Grundet den store niveauspredning pa savel hf- som avu-
holdet, er det saledes vores vurdering, at den stigende aktivitet pa mobiltelefonerne og derved mang-
lende deltagelse i undervisningen skyldes en kombination af manglende differentiering i forhold til
leeringsaktiviteternes sveerhedsgrad samt arbejdsmetoder og den maengde af tid, der afszettes i forhold
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hertil. Da sveerhedsgraden, leeringsaktiviteterne og arbejdsmetoderne er den samme uanset den enkel-
tes faglige niveau, vil kursister med en hgj faglig selvvurdering saledes have tendens til kedsomhed,
nar den afsatte tid til leeringsaktiviteten opleves som for lang, hvilket vi ser et eksempel pa 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 mangde af tid, der afsattes til de enkelte
faser kombineret med en manglende differentiering i forhold til de udleverede arbejdsopgaver. Saled-
es heemmes graden af deltagelse i undervisningen blandt kursisterne med en hgj faglig selvvurdering
og hvis sggeproces beveeger sig mod den potenserede (figur 4.10), der er drevet af intensitet og tempo
i undervisningen og hvor undervisningen opleves som kedelig, nar der f.eks. afszttes for meget tid
til at lgse en given leringsaktivitet, der af den enkelte kursist vurderes som varende for let (Jank &
Meyer, 2015; Hart, 1997; Ziehe, 1989). Dette kommer ogsa til udtryk i falgende nedenstaende 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 veere kedeligt [ ...] Fordi jeg kan det meste. Undervisningen er
alt for let. Vi har jo leert det for. ” (Bilag 3: Informant 2).

Hvor ovenstaende udsagn repraesenterer kursister, der har en hgj 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 pa, hvordan det, at en opgave opleves som for sver, kan fare til en negativ forventning om
mestring, der ligeledes kan virke hemmende for kursisternes deltagelse i undervisningen. Dette und-
erstatter dels Marsh’ pointe om sammenhangen mellem et individs selvvurdering og mestringsfor-
ventninger, idet Informant 1 i ovenstaende citat giver udtryk for en faglig selvvurdering i faget dansk
som andetsprog, der ligger betydelig hgjere end vores vurdering af Informant 1’s faglige niveau i
dansk (Manger, 2016; Rasmussen, 2019; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dels understatter dette ogsa
sammenhangen i Atkinsons model (figur 4.3), hvor motivation skabes ved en moderat mestringsfor-
ventning, idet ovenstaende nedslag i neervaerende speciales empiriske datagrundlag viser, at en savel
hgj som lav mestringsforventning i en given laringssituation virker hammende for kursisternes del-
tagelse i undervisningen (Imsen, 2008; Klampfer, 2015).
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| forbindelse med vores fund i forhold til manglende differentiering i undervisningen, skal det dog
navnes, at underviseren pa det observerede avu-hold er af en anden opfattelse. Saledes karakteriserer
denne, i modseatning til os, sin egen undervisningspraksis som veerende differentierende, hvilket
fremgar af falgende nedenstaende citat fra vores interview (Bilag 2).

" Og sd moder jeg dem (kursisterne, red.) netop der, hvor de er i deres respektive
lereproces. For at imgdekomme de forskellige faglige niveauer pa holdet, prakti-
serer jeg konsekvent undervisningsdifferentiering i min undervisning. ~ (Bilag 2:
Underviser 2).

En mulig arssagsforklaring i forhold hertil kan bl.a. skyldes forskelle i den made, hvorpa vi koncep-
tualiserer begrebet undervisningsdifferentiering. Som det fremgar af neervaerende undersagelses figur
4.5, kan man saledes differentiere sin undervisning pa forskellige mader (Jank & Meyer, 2015: 80).
Hvor vi i projektgruppen har fokus pa begrebet med udgangspunkt i kriterier om differentiering, der
vedrgrer valg af forskellige arbejdsmetoder, leringsaktiviteter samt mader at sammensatte grupper
pa ud fra en viden om den enkelte kursists faglige niveau samt erkendelsesinteresse, udleder vi, pa
baggrund af ovenstaende ordlyd »mgader jeg dem netop der, hvor de er i deres respektive leereproces«
at den pagzldende underviser definerer begrebet ud fra kriteriet om differentiering i forhold til den
enkelte kursists leeringsmal, altsa en forventningsdifferentiering (Jank & Meyer, 2015). Dog har vi i
projektgruppen svert ved at se, hvordan en differentiering i forhold til den enkeltes leeringsmal i prak-
sis kan realiseres uden den ngdvendige differentiering i forhold til metodiske valg vedrgrende diffe-
rentiering af arbejdsformer og leeringsaktiviteter.

Foruden undervisningens trin, skelner Jank og Meyer ogsa mellem undervisningens linjefgringer, nar
det kommer til undervisningens processtruktur (Jank & Meyer, 2015: 90-91). | begge situationsbe-
skrivelser, gengivet i tekstboks 5.1 og 5.2, indledes og opsamles undervisningen saledes med en me-
get leererstyret styringslinje. 1 undervisningens bearbejdningsfase skifter styringslinjen til gget elev-
aktivitet. Som et didaktisk greb i undervisningen forsgger underviseren pa avu-holdet i tekstboks 5.2
at fremme deltagelsen i undervisningen ved i undervisningens indledning at give kursisterne medbe-
stemmelse i forhold til gruppesammensetningen. | naerverende situationsbeskrivelse udfordres dette
dog af kursisternes tilbageholdenhed, hvorfor dette trin ender med at forblive lererstyret (Jank &
Meyer, 2015).

Dernaest bemaerker vi, hvordan undervisningens kommunikative linje falger en logik, der dels gar fra
det fortrolige til det fremmede og dels gar fra en falelsesmassig helhedsbetonet involvering af kur-
sisterne til en mere rationel-begrebsmassig afklaring i forhold til det faglige stof. Pa hf-holdet ses
dette i maden, hvorpa kursisternes forforstaelse (det fortrolige) af emnet »eventyrgenren« aktiveres i
den felles brainstorm pa tavlen for derefter at skrive sammenhangende satninger med stikordene fra
tavlen (rationel-begrebsmaessig afklaring) (tekstboks 5.1). Pa avu-holdet ses dette i maden, hvorpa
kursisternes forforstaelse 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 tekstnaert
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ved at analysere teksten med de faglige begreber, der fremgar af den udleverede arbejdsopgave, hvor-
ved undervisningens stoflinje gar fra det simple til det komplicerede (Jank & Meyer, 2015).

Med afset i situationsbeskrivelserne fra henholdsvis hf-holdet (tekstboks 5.1) og avu-holdet (tekst-
boks 5.2) kan vi saledes udlede, at undervisningens handlingslinje, dvs. metodiske forlgb, farer fra
konkret udferte handlinger til mentale handlinger, der kan beskrives som en induktiv spiralformet
proceslinje, hvor viden gar fra det enkelte konkrete eksempel til det mere generelle og almene og
hvor tematikkerne i undervisningen behandles pa et stadigt hgjere niveau. Vores udledning af, at und-
ervisningen er opbygget efter en spiralformet proceslinje understattes af udsagnet fra Informant 2 »Vi
har jo lert det for« (Bilag 3, Informant 2), der saledes giver os indikationen af gentagelse i undervis-
ningen, hvilket ifglge forskningen som udgangspunkt er positivt i forhold til individers leering, sa-
fremt denne gentagelse ikke blot anvendes som en mekanisk reproduktion af det samme og hvor det,
der gves, ikke forandres. | forbindelse hermed sondrer forskningen derfor mellem den ikke-komplekse
gentagelse og komplekse gentagelse, hvor sidstnaevnte adskiller sig fra den ikke-komplekse gentag-
else ved at medtaenke forandring som en grundleeggende kvalitet ved gentagelsen, hvori leringspo-
tentialet ligger (Komischke-Konnerup, 2018: 177-178; Raffnsge, 2003: 270). Idet Informant 2 siger
»Undervisningen er for let. Vi har jo leert det far« (Bilag 3, Informant 2), udleder vi saledes, at gentag-
elserne i den observerede undervisning ofte opleves som ikke-kompleks, hvilket kan heenge sammen
med den enkelte kursists faglige selvvurdering som konsekvens af manglen pa synlig leering. Derfor
kan vi slutte, at en processtruktur, der af de leerende i hgj grad bliver karakteriseret ved oplevelsen af
ikke-komplekse gentagelser virker heemmende for deltagelsen i undervisningen (Komischke-Konne-
rup, 2018; Raffnsge, 2003).

5.2.4 Socialstrukturen

Som tidligere naevnt beskaftiger socialstrukturen sig med de interaktionsformer, der indgar i et lar-
ingsrum og som anvendes med det formal at satte arbejdet med undervisningens indhold i gang,
holde det i gang og fare det til et fornuftigt resultat (afsnit 4.3.4) (Jank & Meyer, 2015). Fglgende af-
snit vil saledes, med udgangspunkt i ovenstaende situationsbeskrivelser i tekstboks 5.1 0g 5.2, under-
sgge, hvordan socialstrukturen er med til at rammeseette kursisternes deltagelse i undervisningen i en
flerkulturel klasserumskultur (Jank & Meyer, 2015).

5.2.4.1 Undervisningens indre differentiering

Som det fremgar af afsnit 5.1 bestar de observerede hold i nervaerende undersggelses empiriske felt
af kursister, der udgar en heterogen gruppe i forhold til alder, ken, nationalitet, dansksproglige kom-
petencer, livsforlgb og uddannelsesmaessige erfaringer, hvorfor deres forudsatninger for at deltage i
undervisningen er forskellige (afsnit 5.1) (Kofoed & Paulsen, 2008; Jank & Meyer, 2015; Illeris &
Berri, 2005). Gennem en spgrgeskemaundersggelse (Bilag 4), har vi saledes faet indblik i den ydre
diversitet, som kursistgruppen pa henholdsvis hf- og avu-holdet bestar af og pa baggrund heraf, har
vi saledes udarbejdet fglgende nedenstaende figur 5.7, der har til formal at illustrere den ydre diver-
sitet pa holdene.
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Etnicitet Etnicitet

/u-1 jet) 5
avu-holdet) (hf-holdet)

Aldersfordeling Aldersfordeling
(avu-holdet) (hf-holdet)

Figur 5.7: Den ydre diversitet i det empiriske felt (Bilag 4).

Selvom Mellemgsten officielt ikke er en separat verdensdel, har vi, grundet veesentlige kulturelle for-
skelle mht. sprog, religion, veerdier og normer, i ovenstaende figur 5.7 valgt at adskille de mellemgst-
lige lande fra det gvrige Asien. Saledes er holdene sammensat af kursister, der repraesenterer 4 til 6
forskellige verdensdele, hvoraf majoriteten primaert bestar af kursister fra ikke-vestlige lande som
Afrika og Mellemgsten i aldersgruppen 18 til 29 ar. Saledes udger gruppen af kursister i aldersgrup-
pen 40 til 45 ar kun 13,6 pct. pa avu-holdet og 9,5 pct. pa hf-holdet. Som tidligere navnt i afsnit 5.1.1
og 5.1.2 har 59 pct. af kursisterne pa avu-holdet og 71,4 pct. af kursisterne pa hf-holdet ikke en
uddannelse med fra sit hjemland.

At gruppen af kursister pa henholdsvis hf- og avu-holdet udgar en heterogen gruppe, skaber saledes
pa den ene side gode betingelser for at dyrke en mere mangfoldig og inkluderende kultur, hvilket
ogsa fremgar af fglgende nedenstaende citat fra en af kursisterne pa hf-holdet, der saledes beskriver
sin oplevelse med undervisningen pa hold med og uden etniske danske kursister pa falgende made.

" Det er nemmere for mig at stille sporgsmdl til underviseren, nar vi alle sammen
er udlendinge. Jeg har veret pa et hold med danskere, men det var meget sveert.
Jeg var bange for, at de syntes jeg forstyrrede, fordi jeg stiller mange spgrgsmal,
nar jeg ikke forstar [...] Jeg vil ikke stille en masse sporgsmal, som de andre synes
er dumme og forstyrrer. ” (Bilag 1: 140-146).

79



Som det fremgar af ovenstaende citat, faler kursisterne sig mere inkluderet i det leeringsrum, hvor
fellesnazvneren er »udleending« end pa de hold, hvor der ogsa er kursister med en etnisk dansk bag-
grund, som bliver undervist. Ovenstaende artikulerer saledes en antagonisme mellem »udlaendinge«
(indgruppen) og »danskere« (udgruppen) og hvor kursisten i ovenstaende citat, til nodalpunktet »ud-
leending, far skabt en akvivalenskaede bestaende af tegn som »dumme spargsmal«, »forstyrrer« og
»ikke forstar«, der har en negativ konnotation. Dermed far kursisten bag ovenstaende citat italesat en
favorisering af udgruppen, hvilket ifglge Jost og Elsback er kendetegnende adfaerd blandt individer,
der definerer sig selv som en del af en lavstatusgruppe (afsnit 4.4.2) (Jost & Elsback, 2001). | forleeng-
else heraf udtaler en af underviserne fra nerveerende undersggelses etnografiske feltarbejde fglgende.

” Jeg onsker at opna et klasserum, hvor mange taler og forsoger at deltage fagligt.
Mange kursister har sveert ved at abne munden i undervisning i andre fag, hvor der
er overvejende kursister med dansk som modersmal. ” (Bilag 2: Underviser 1).

Pa baggrund af ovenstaende kan vi saledes udlede, at mange af kursisterne med et flersprogligt
repertoire ofte har en lav selvvurdering, nar de befinder sig i et klasserum, hvor kursistsammensaet-
ningen i overvejende grad bestar af etniske danskere, idet de tager det som en selvfglge at denne kur-
sistgruppe er meget dygtigere end dem selv, hvilket pavirker motivationen for at deltage i undervis-
ningen negativt.

Omvendt bestar bade hf- og avu-holdet af malrettede kursister og af kursister, der er skoletratte, hvor-
for holdenes heterogenitet pa den anden side ogsa kan give udfordringer i forhold til undervisningens
sociale arkitektur, nar det kommer til at skulle fremme kursisternes deltagelse i undervisningen. Af
naervarende speciales feltnoter fremgar saledes felgende nedenstaende citat fra en af kursisterne pa
hf-holdet.

" Jeg kan bedst lide at arbejde individuelt, da det giver mig rigtig meget. Jeg har
prevet 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 pa mobil eller pa Facebook.
Det er maske ikke paent at sige, men vi er ogsa pa forskellige sprogniveauer her pa
holdet og nogle gange bliver det sveert for mig at forsta dem, der ikke kan formulere
sig godt. Sd jeg far mere ud af at arbejde alene. ” (Bilag 1: 510-514).

Som det fremgar af ovenstaende citat, pavirker det kursisternes motivation for at deltage i undervis-
ningen negativt, nar de skal samarbejde med nogle, hvor ambitions- og niveauforskellene er meget
tydelige. Dette kommer ogsa til udtryk i det gruppesamarbejde, der finder sted pa avu-holdet i Gruppe
2 i tekstboks 5.2, hvor en manglende ansvarsfordeling af arbejdsopgaverne farer til en rolleoverbe-
lastning af det ene medlem i gruppen, der saledes bade tildeles rollen som informations-, ressource-
og problemlgser som konsekvens af de gvrige medlemmers ikke-deltagende rolleadfeerd, hvilket ska-
ber et svagt gruppesammenhold, som pavirker 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 veere en kilde til frustration, der kan fgre til en reduktion af motivationen for
at deltage (Kaufmann & Kaufmann, 2008), hvorfor man i den observerede undervisning bl.a. prakti-
serer arbejde i sma 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).

| forbindelse hermed kan ovenstaende eksempel med Gruppe 2 i tekstboks 5.2 veere med til at udfor-
dre eller nuancere teorien om social loafing, idet der i nzerveerende undersggelses situationsbeskrivel-
ser ikke gares brug af store grupper, som ger det nemt for nogle kursister at gemme sig, men tveerti-
mod ggres brug af sma tremandsgrupper, hvis sterrelse af underviseren begrundes med »Sa alle far
lov til at sige noget« (Tekstboks 5.2). Ud fra nerveerende undersggelses fund, skyldes adferden social
loafing blandt nogle af kursisterne pa hf- og avu-holdene altsa ikke umiddelbart gruppernes starrelser.
Ved at se pa undervisningens indre differentiering (figur 4.5) bemarker vi dog, hvordan sammensaet-
ningen af grupperne i den konkret situerede kontekst foretages ud fra tilfeeldigheder ved enten at teelle
kursisterne ud i grupper eller ved at seette kursisterne sammen med nogle, som de i forvejen sidder
ved siden af; i stedet for at sammenseette grupperne ud fra f.eks. en didaktisk differentiering (leerings-
mal og arbejdsmetoder) eller en personlig differentiering (praestationsevne og behov for stette). Der-
med kan vi saledes ogsa udlede, at fenomenet social loafing ikke udelukkende afhanger af en grup-
pes starrelse, men ogsa afhanger af hvilke principper, der ligger bag sammensatningen af grupperne
(Jank & Meyer, 2015).

5.2.4.2 Undervisningens ydre differentiering

Som det fremgar af situationsheskrivelserne i tekstboks 5.1 og 5.2 bestar undervisningens ydre diffe-
rentiering af varierende arbejdsformer. Saledes fglger undervisningens trin, som tidligere naevnt, 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). | forbindelse hermed har vi spurgt ind til hvilke arbejdsformer, kursisterne
pa hf- og avu-holdene foretraekker, hvilket ses illustreret nedenfor i figur 5.8.
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FORETRUKNE ARBEJDSFORMER PA
AVU OG HF-ENKELTFAG

AVU BHF-enkeltfag

~

NAR LEREREN SAMTALE 0G GRUPPEARBEIDE ARBEJDE ALENE
FORTZLLER OG JEG  DISKUSSION PA
HAR MULIGHED FOR KLASSEN
AT STILLE
SPORGSMAL

Figur 5.8: Kursisternes foretrukne arbejdsformer pa avu og hf-enkeltfag (Bilag 4).

Af ovenstaende figur 5.8 fremgar det, at en overvegt af kursisterne pa bade hf og avu-holdene bedst
kan lide arbejdsformer, der indebzerer interaktion mellem kursist-underviser, hvilket bl.a. kan skyldes,
at mange af de kursister, der indgar i naerveerende speciales etnografiske feltarbejde kommer fra lande
med mere autoriteere og monologiske skolesystemer. | forlengelse heraf udtaler underviseren pa avu-
holdet fglgende.

” Mange af dem vil gerne have tingene serveret for dem. Men jeg har et princip om,
at de skal lzre selv at finde svarene. F.eks. skulle de lave en tekstanalyse. Og sa
spurgte mange af dem, om jeg ikke kunne skrive analysen for dem og sa kunne de
leese den og gemme. Men jeg fortalte dem, at det ikke er sadan, at man laerer. De
skal selv finde svarene. ” (Bilag 1: 893-897).

Jf. ovenstaende citat eftersparger mange af kursisterne saledes en udenadslaren, hvor underviseren
giver dem det rigtige svar pa forhand, som de sa leerer udenad inden eksamen, hvilket er med til at
understgtte vores pastand om det autoriteere skolesystems indflydelse pa, hvilken arbejdsform, kur-
sisterne foretraekker i undervisningen.

Afslutningsvist bemarker vi dog den markante forskel, der er mellem hf- og avu-holdet, nar det kom-
mer til kursisternes forhold til gruppearbejde og individuelt arbejde. Saledes foretraekker kursisterne
pa avu-holdet gruppearbejde i langt hgjere grad end kursisterne pa hf-holdet, der omvendt har flere
kursister, som helst vil arbejde individuelt, hvilket underviseren pa det observerede hf-hold bekrafter
i falgende nedenstaende udtalelse.

” Bemceerkelsesveerdigt mange kursister vil gerne have, at leereren holder foredrag.
Der er ofte en vis modstand mod gruppearbejde, og en vis mistro kursisterne imel-
lem forstaet sadan, at hvis en kursist forklarer en anden kursist noget, sa vil den
anden kursist alligevel lige sperge lereren ogsa for lige at vaere sikker — sa 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 pa hf-holdet i
hgjere grad er drevet af praestationsorienteringen (figur 4.2) end den er blandt kursisterne pa avu-
holdet, idet hf-kursisternes karakterer og resultater har stor indflydelse pa deres mulighed for at sgge
ind pa en videregaende uddannelse (Rasmussen, 2019). Dette underbygges ved, at 81 pct. af hf-kur-
sisterne i narvaerende speciales spgrgeskemaundersggelse svarer, at de foretreekker en lererstyret
undervisning, hvilket ovenstaende citat ogsa er med til at bekrafte. 28 pct. svarer, at de kan lide, nar
undervisningen giver dem mulighed for at teenke selv og veere kreativ (Bilag 4). Dette giver en indi-
kation af, at kursisterne pa hf-holdet er mere fokuseret pa at svare rigtigt end pa at forholde sig und-
ersggende og nysgerrigt i en mestringssituation, hvilket er kendetegnende ved den prastationsorien-
terede motivation og som bl.a. kan fare til en klasserumskultur, der haammer deltagelsen i undervis-
ningen blandt de fagligt svageste kursister (Jackson, 2006; Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010).

| forleengelse heraf svarer kun 24 pct. af kursisterne pa hf-holdet, at de kan lide, nar de er sammen
med deres klassekammerater, hvorimod svarprocenten blandt kursisterne pa avu-holdet er 45,5 pct.,
hvilket giver os indikation af, at kursisternes motivation pa hf-holdet i langt mindre grad er relations-
orienteret, dvs. drevet af at "here til’ i skolen (figur 4.2), sammenlignet med kursisterne pa avu-holdet.
Set ud fra et sociokulturelt leeringsperspektiv finder vi det saledes problematisk i forhold til iser hf-
kursisternes lering, at deres relationsorientering og lyst til gruppearbejde er sa lav, idet forskning vi-
ser, at relationen, samarbejdet og tilhgrsforholdet til klassekammeraterne er vesentlig i forhold til
leeringen og trivslen i skole- og uddannelsesmaessige sammenhange (Rasmussen, 2019; Wahlgren,
2010; Jackson, 2006). Ligeledes finder vi kursisternes modstand mod gruppearbejde problematisk i
forhold til deres videre forlgb i det danske uddannelsessystem, hvor denne arbejdsform er den domi-
nerende. | 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 vere en hard udfordring for dem, der ikke pa sam-
me made er vant til at arbejde sa meget i grupper, som man ggr det i en dansk uddannelsesmaessig
kontekst (EVA, 2015).

Ifalge professor i paedagogisk psykologi, Lene Tanggaard, har undervisere en afsmittende effekt pa
deres elever. Det betyder, at hvis man som underviser ter eksperimentere og prgve nye ting af i
undervisningen og ikke er bange for at bega fejl, sa far man ogsa elever, der tar det samme. Omvendt
vil undervisere, der ikke tar at eksperimentere og bega fejl, skabe elever, der er bange for at fejle og
som derved mister modet til at eksperimentere (Sgrensen, 2013: 107-108). | forbindelse hermed ud-
taler underviseren pa hf-holdet fglgende.

7 Jeg forsoger at variere arbejdsformerne, hvilket er sveert nar man ikke er sd
frygtelig peedagogisk kreativ [...] Udfordringen er, at nd op pad et tilstreekkeligt
sprogligt for fagligt niveau som hedder dansk A. ” (Bilag 2: Underviser 1).

At kursisterne pa hf-holdet er meget praestationsorienterede og meget fokuserede pa ikke at svare for-
kert, kan saledes ogsa skyldes underviserens egne manglende evner i forhold til at eksperimentere og
turde bega fejl i undervisningen, idet underviseren i ovenstaende udsagn giver udtryk for selv at veere
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meget fokuseret pa undervisningens kvalifikationsdomaene i forhold til at kunne leve op til de formelt
fastsatte krav, hvilket saledes har en afsmittende effekt i forhold til kursisternes deltagelsesadfaerd
(Biesta, 2011; Biesta, 2014).

Som tidligere naevnt, er de anvendte leringsressourcer, der indgar i undervisningen, ifalge The Con-
textual Model of Learning (figur 4.1) og set ud fra et sociokulturelt leringsperspektiv, kontekstbund-
et, hvorfor vi finder det interessant at se pa de beskrevede laringsressourcer i henholdsvis afsnit
5.2.2.10¢5.2.2.2 i brug, da det er her man kan se, hvordan en lzeringsressource kan fungere fremmen-
de eller hammende i forhold til aktiv deltagelsesadfeerd i undervisningen (Falk & Dierking, 2013).
Dette vil saledes blive belyst i falgende nedenstaende afsnit vedrgrende 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 leeringsaktiviteter og produkter, der kommer ud af undervisningen (Jank
& Meyer, 2015). | nerveerende undersggelse 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 indgar i undervisningens handlingsstruktur
kan opleves som graenseoverskridende, grundet usikkerhed omkring bl.a. udtale (Rander, 2018). |
forbindelse hermed udtaler den ene af underviserne fglgende.

” Sproget kan til tider veere den storste udfordring for dem til at komme frem med
og tilkendegive deres holdninger bade mundtligt og skriftligt. Irritation og frustra-
tioner pga. manglende sprog kan tit observeres i deres ansigter. ” (Bilag 2: Under-
viser 2).

Nedenstaende analyse af undervisningens handlingsstruktur, vil saledes, med afsat i leeringsressour-
cerne fra afsnit 5.2.2, belyse, hvordan disse i brug enten virker hammende eller fremmende i forhold
til kursisternes deltagelse i undervisningen.

5.2.5.1 Den ikke-didaktiserede leeringsressource i brug

Pa det observerede avu-hold skulle kursisterne bl.a. arbejde med kronikken Sadan finder du agte
keerlighed (figur 5.6) (Olrik, 2016), der er nerverende undersggelses eksempel pa en ikke-didakti-
seret leeringsressource i brug (Rander, 2018; Drotner, 2007; Hansen, 2012). | forbindelse hermed har
vi sdledes udarbejdet fglgende nedenstaende situationsbeskrivelse i tekstboks 5.3, der har til formal
at beskrive den ovenfornavnte leeringsressource i brug med henblik pa analyse heraf i forhold til und-
ervisningens handlingsstruktur.
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Situationsbeskrivelse af leeringsressource i brug pa avu-holdet i faget dansk som andetsprog.

Kursisterne pa avu-holdet skal arbejde med kronikken Sadan finder du agte keerlighed af Jakob
Olrik. Forinden har de selv laest teksten derhjemme. Herefter er teksten blevet vist pa whiteboardet
i undervisningslokalet, mens underviseren har last teksten hgjt for kursisterne og forklaret udvalgte
vendinger og begreber, som kunne give forstaelsesproblemer for kursisterne. Inden dagens fortsatte
arbejde med teksten, har kursisterne dagen forinden faet stillet falgende to spgrgsmal:

1. Hvad tror du kan veere arsagerne til, at sa mange agteskaber (46 pct.) ender i skilsmisse?
2. Hvorfor tror du, at flest bliver skilt i &gteskabets sjette ar?

Underviseren sparger ud pa holdet:” Hvorfor tror I, at 46 pct. af alle gteskaber ender i skilsmisse?
” En af kursisterne besvarer underviserens spergsmaél ud fra sine erfaringer som au pair i en dansk
veertsfamilie.

Underviser:” Hvorfor bliver man tratte af hinanden? ” En del af de kvindelige kursister raekker
handen 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 raekker handen op. De kvindelige kur-
sister leegger skyld over pa det mandlige ken i deres argumentation og de mandlige kursister laegger
meget skyld over pa det kvindelige ken i deres argumentation. *’Jeg tror, at vi skal dele klassen op
i m&nd og kvinder,  siger underviseren mens alle pa holdet griner.

Undervejs i diskussionen afholdes en pause pa 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 raekker en af kursisterne handen op for at stille et opfelgende spgrgsmal til diskus-
sionen om skilsmisse. ” Taenker I anderledes om skilsmisse efter I kom til Danmark 1 forhold til da
I var i jeres hjemland?  sperger kursisten. Underviseren starter med selv at forteelle om sin egen
holdningsaendring i forhold til kensrollemanstre efter at underviseren selv kom til Danmark. Heref-
ter byder andre kursister ind med egne eksempler.

Tekstboks 5.3: Situationsbeskrivelse af lzeringsressource i brug pa avu-holdet (Bilag 1).

| ovenstaende situationsbeskrivelse arbejder kursisterne med en ikke-didaktiseret leeringsressource i
form af en kronik, hvis tema »skilsmisse« omhandler noget universalt og som vi i projektgruppen
derfor antager, at de fleste pa holdet vil kunne forholde sig til og ytre noget om, hvorfor projekt-
gruppen vurderer ovenstaende laeringsressource som veerende en autentisk tekst, hvis tema har rele-
vans i forhold til kursisternes livsverden, hvilket kommer til udtryk i det ggede kommunikative behov
blandt kursisterne i ovenstaende tekstboks 5.3 (Daryai-Hansen, 2018).
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Ifalge den pageaeldende underviser indgar dette som et bevidst valg i den paedagogiske praksis i forhold
til at fremme kursisternes aktive deltagelse i undervisningen, hvilket fremgar af falgende nedensta-
ende udtalelse fra vores interview.

7 Jeg scetter kursisterne i centrum, for det er dem, der skal leere. Undervisningen
skal omhandle/indeholde temaer/emner, der er interessante og relevante for dem.
” (Bilag 2: Underviser 2).

Ved hjelp af manipuleret deltagelse i klassediskussionens indledende fase, hvor underviseren selv
ma udpege nogle af de mandlige kursister, udvikler dette sig gradvist til &gte deltagelse blandt kur-
sisterne (Hart, 1997; Daryai-Hansen, 2018).

Desuden bliver diskussionen i ovenstaende situationsbeskrivelse genoptaget efter pausen, idet en kur-
sist stiller et opfalgende spgrgsmal falles pa holdet »Taenker | anderledes om skilsmisse efter | kom
til Danmark i forhold til da | var i jeres hjemland?«, hvilket giver os indikationen af, at indholdet i
leeringsaktiviteten opleves som interessant og meningsfuldt i forhold til kursisternes livsverden, hvil-
ket vi sdledes kan se har en fremmende effekt i forhold til deltagelsesgraden i undervisningen. 1 for-
leengelse heraf bemarker vi desuden, hvordan der i ovenstaende situationsbeskrivelse gares brug af
Dysthes autentiske spgrgsmal, der saledes ligeledes virker fremmende for den dialogiske undervis-
ning og deltagelsesgraden, idet kursisternes forskellige meninger er med til at udfordre hinandens
perspektiver. | ovenstaende tekstboks 5.3 bliver indtagelsen af de forskellige kenspositioner saledes
en form for katalysator i forhold til diskussionens fremdrift (Dysthe, 1997; Ulstrup & Jeppesen, 2010;
Hart, 1997).

Til at illustrere den sammenhang, som vi kan udlede ud fra en analyse af undervisningens handlings-
struktur i forhold til at fremme kursisternes deltagelse i undervisningen, har vi saledes, pa baggrund
af ovenstaende, udarbejdet falgende nedenstaende figur 5.9.

Samspil med
omverden

Fgte
deltagelse

Deltager-
inddragende
perspektiver

Deliager-
relevant
indhold

Figur 5.9: Elementer i undervisningen, der fremmer kursistdeltagelsen.
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Saledes ser vi en sammenhang mellem den agte deltagelse i undervisningen og leeringsaktiviteter
med et deltagerrelevant indhold, der foregar i samspil med andre og som inddrager deltagernes egne
perspektiver. Med afszt i Atkinsons model (figur 4.3) kan denne sammenhang i ovenstaende figur
5.9 forklares med, at leeringsaktiviteter med et deltagerrelevant indhold, der inddrager deltagernes eg-
ne perspektiver, tager afsat 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 navnt, ifglge andetsprogsforsker-
ne Cummins og Early investere mere af sig selv i leereprocessen, nar disse fgler sig anerkendt som et
flersprogligt individ, hvilket det opfalgende kursistspargsmal i tekstboks 5.3 bl.a. er med til at skabe,
idet dette spgrgsmal beder kursisterne pa holdet om at forholde sig til deres made at teenke pa i hjem-
landet sammenlignet med deres made at teenke pa i Danmark (Rander, 2018; Norton Peirce, 1995). |
forleengelse heraf viser undersggelser, at deltagerrelevante emner-, tekster og opgaver kan fremkalde
et kommunikativt behov, der giver individer lyst til at udtrykke egne tanker, falelser og holdninger,
hvilket vores fund i ovenstaende figur 5.9 er med til at bekreafte (Daryai-Hansen, 2018; Hansen, 2012;
Brodersen, 2013).

5.2.5.2 Den didaktiserede lzeringsressource i brug

Pa det observerede hf-hold skal kursisterne arbejde med den littersere periode Romantikken. I forbind-
else hermed inddrages leerebogen Litteraturhistorien — pa langs og pa tveers (figur 5.5) (Kjeer-Hansen
& Bertelsen, 2014) og er saledes naerveerende undersggelses eksempel pa en didaktiseret leeringsres-
source i brug (Rander, 2018; Drotner, 2007; Hansen, 2012). Med udgangspunkt i nedslag fra naerveer-
ende speciales feltnoter (Bilag 1), har vi saledes udarbejdet falgende nedenstaende situationsbeskri-
velse i teksthoks 5.4, der har til formal at beskrive ovenfornaevnte leringsressource i brug.

Situationsbeskrivelse af laeringsressource i brug pa hf-holdet i faget dansk som andetsprog

Kursisterne pa hf-holdet skal arbejde med den litteraere periode Romantikken. Forinden har de haft
et forlgb om eventyrgenren (Tekstboks 5.1). Farst skal kursisterne individuelt lave flow-skrivning
i 10 minutter, hvor de skriver lgs om den litterare periode. Derefter skal de s&tte ring om nggleord-
ene i deres tekst og pa skift skrive deres nggleord op pa tavlen.

Underviseren forsgger at samle op pa den viden, som kursisterne har om Romantikken og fortzller
holdet, at det er en god ide, at bruge hurtigskrivning, brainstorm og organisering af de skrevne ord,
nar man skal i gang med at skrive en tekst eller en eksamensopgave.

Kursisterne far leerebogen Litteraturhistorien — pa langs og pa tveers, som de skal lase i.

En kursist gar ind pa Wikipedia for at sege pa Romantikken og Det Moderne Gennembrud.
Underviseren gennemgar Romantikken oppe pa tavlen via et PowerPoint pa 29 slides (Bilag 5:3).
Undervejs stiller underviseren spergsmal til kursisterne som “kender I det? ” og ” har I hert om
det? ”

En kursist tager et billede af tavlen, idet underviseren forklarer ved at tegne pa tavlen.
Underviser:” Hvad siger klokken egentlig?
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Kursist:” Den siger tak for pause. ”

Underviser:” Nej, vi kan godt na lidt endnu. ”

Efter frokostpausen pa 30 minutter gennemgar underviseren resten af sit PowerPoint. Derefter skal
kursisterne sette sig sammen to-og-to eller tre-og-tre, hvorefter de far udleveret et opgaveark med
udvalgte citater om Universalromantikken fra bogen Litteraturens veje (Fibiger & Litken, 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 leest i forbindelse
med det forrige forlgb om eventyrgenren (Bilag 5:2).

Imens kursisterne arbejder, gar underviseren rundt i undervisningslokalet. Underviseren spgrger to
af kursisterne, hvordan det gar med opgaven.

En af kursisterne sidder med sin mobiltelefon, skriver beskeder og kigger pa Facebook. Tre andre
kursister, der arbejder sammen, sidder og laver sjov med hinanden.

Underviseren kigger ud pa holdet og spgrger:” Har I givet op? Var det svart at laese?
Kursisterne svarer:” Ja. ”

Underviseren:” Det var ogsa meningen. I skal lere at leese de her tekster. Det kan godt vere, at I
ikke forstar det, men sd kommer man til undervisningen, hvor vi gennemgar teksten, sa | kommer
til at forsta det.

Til sidst gennemgar holdet i feellesskab opgaven, hvorefter undervisningen afsluttes.

Tekstboks 5.4: Situationsbeskrivelse af leringsressource i brug pa hf-holdet (Bilag 1).

| neerveerende speciales afsnit 5.2.2.1 naede vi frem til, hvordan Litteraturhistorien — pa langs og pa
tveers i sin umiddelbare form ikke virkede understgttende i forhold til at fremme kursisternes aktive
deltagelse i undervisningen, grundet sin made at formidle viden pa, idet dets leeringsaktiviteter bestar
af en raekke arbejdsspgrgsmal, der kan karakteriseres som lukkede videns- og dataspagrgsmal (Hart,
1997; Dysthe, 1997; Ulstrup & Jeppesen, 2010). Men som det fremgar af situationsbeskrivelsen i
ovenstaende tekstboks 5.4, anvender underviseren udelukkende leerebogens tekstmateriale og ikke de
medfelgende arbejdsspgrgsmal, hvormed der i stedet sker en redidaktisering af den didaktiserede leer-
ingsressource (Hansen, 2012).

| undervisningens indledningsfase aktiveres kursisternes forforstaelse af emnet gennem flowskriv-
ning. Herefter sker der en bearbejdning af kursisternes egen tekstproduktion, idet de individuelt skal
seette ring om nggleordene i deres producerede tekst, der via opsamling felles pa holdet bliver videns-
delt i et socialt samspil (Hansen, 2012).

Da kursisterne har leest om Romantikken i leerebogen Litteraturhistorien — pa langs og pa tveers gen-
nemgar underviseren den litteraere periode via et PowerPoint pa 29 slides (Bilag 5:3). En made, hvor-
pa underviseren i ovenstaende tekstboks 5.4 forsgger at inddrage kursisterne er saledes ved at stille
det, som Dysthe kalder autentiske spgrgsmal som f.eks. »Kender | det?« og »Har | hgrt om det?«
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| forbindelse med underviserens PowerPoint opleeg om Romantikken, bemarker vi ogsa, hvordan en
af kursisterne pa et tidspunkt siger »Den (klokken, red.) siger tak for pause, hvilket giver os indi-
kationen af, at der, hos kursisterne med en potenseret sggeproces, er for lidt intensitet og for meget
stillesiddende laringsaktivitet 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 ovenstaende 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 bemeerker vi, hvordan flere
af kursisterne enten kigger pa deres mobiltelefon eller sidder og laver sjov med hinanden som reaktion
pa, at de finder den stillede leeringsaktivitet for sver. Til underviserens spgrgsmal om, hvorvidt opga-
ven er for svaer, giver kursisterne i ovenstaende tekstboks 5.4 saledes ogsa eksplicit udtryk for en lav
grad af mestringsforventning grundet opgavens sveerhedsgrad, hvilket kan forklare den lave grad af
handlingstendens blandt flere af kursisterne i ovenstdende situationsbeskrivelse (Bandura, 1997;
Imsen, 2008; Klampfer, 2015).

Nar en reekke aktiviteter indgar i et leengere forlgb, der sigter mod at opna bestemte faglige mal, taler
man om, at forlgbet er materialiseret i et leeringsdesign. | forbindelse hermed sondres der mellem tre
typer af leeringsdesign: 1) Et instruktivt laeringsdesign, 2) Et forklarende leeringsdesign og 3) Et eks-
plorativt leeringsdesign (Hansen, 2012). Det instruktive leeringsdesign viser sig i en laes-forsta-besvar-
struktur. Det forklarende laeringsdesign iscenesattes gennem aktiviteter, der formuleres i forhold til
faserne forberedelse, undersggelse og efterbehandling. Det eksplorative laeringsdesigns potentiale er
at det kan styrke det selvstendige arbejde med at finde, analysere, producere og fremlaegge viden,
hvormed det faglige stof foreligger som en aben ressource, der skal undersgges, eksperimenteres med
og fordybes i (Hansen, 2012: 57-62). Da undervisningen pa de observerede hf- og avu-hold i naerveer-
ende speciale fglger en »indledning-bearbejdning-opsamling« logik uden at leringsaktiviteterne
hverken kan betegnes som vaerende af en laes-forsta-besvar-struktur eller af eksperimenterende karak-
ter, kan vi saledes udlede, at den observerede undervisning baserer sig pa et forklarende leringsde-
sign. | forhold til at fremme Kkursisternes deltagelse i undervisningen, ser vi i projektgruppen dog et
potentiale i det eksplorative leeringsdesigns made at skabe motivation og deltagelse pa i undervisning-
en gennem dets mere undersggende og eksperimenterende tilgang til leering, hvis styrke er udvik-
lingen af kursisternes evne til selvsteendigt arbejde samt producering af viden og fremlaeggelse heraf,
der bl.a. er en af udfordringerne i et klasserum, hvor stgrstedelen kommer med erfaringer fra et mono-
logisk og autoriteert skolesystem.

5.2.6 Delkonklusion

Pa baggrund af ovenstaende analyse af, hvilke krav om deltagelse i undervisningen, der stilles til kur-
sisterne pa hf og avu, kan vi saledes konkludere, at der i forbindelse hermed overordnet set sondres
mellem to forskellige former for deltagelseskrav til undervisningen, der i naerveerende speciale ind-
deles efter Arnstein og Harts begreber om symbolsk deltagelse, dvs. synlig optreeden og passiv leer-
ingstilegnelse og &gte deltagelse, dvs. interaktion, hvor leringstilegnelsen sker pa baggrund af med-
bestemmelse og samspil med andre i undervisningen og hvor vi i nervaerende speciale arbejder ud
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fra en forstaelse af deltagelse som aktivt engagement i sociale feellesskaber, altsa egte deltagelse, i
forbindelse med vores undersggelsesarbejde af, hvordan man kan fremme deltagelse i undervisningen
i en flerkulturel klasserumskultur (Hart, 1997; Wenger, 2004).

| forhold til undervisningens malstruktur fokuserer formalsparagraffen primaert pa kravet om det Arn-
stein og Hart betegner som a&gte deltagelse i undervisningen, idet der med formuleringer som »Udvik-
le evne til selvsteendighed, samarbejde og sans for at opsgge viden« laegges vaegt pa videnskabelse
gennem aktiv interaktion i samspil med andre. Omvendt fokuserer studie- og ordensreglerne primaert
pa at formulere kravet om symbolsk deltagelse, altsd madepligt (Retsinformation, 2017; Studie- og
ordensregler, 2019). | lereplanerne for undervisningen pa hf og avu i faget dansk som andetsprog
leegges der veaegt pa ord som »samarbejde«, »dialog«, »ansvarlighed«, »samspil« og »lereproces-
ser«, der saledes ligger i forlengelse af formalsparagraffens fokus pa den &gte deltagelse i undervis-
ningen (Hart, 1997).

Hvor formalsparagraffen, studie- og ordensreglerne samt leereplanerne rammesatter kravet om del-
tagelse i undervisningen med hovedvagt pa den a&gte deltagelsesform, sa fungerer undervisningens
indholds-, proces-, social- og handlingsstruktur som en materialisering af disse krav (Hansen, 2012;
Illeris, 2017; Jank & Meyer, 2015). | forhold til undervisningens indholdsstruktur anvendes der i
undervisningen bade didaktiserede- og ikke-didaktiserede leringsressourcer. Hvorvidt disse typer
leeringsressourcer virker fremmende i forhold til kursisternes deltagelse i undervisningen, afhaenger
saledes af laeringsdesignets opbygning (Hansen, 2012; Falk & Dierking, 2013). P& baggrund af an-
alyser af situationsbeskrivelser opstillet i tekstboks 5.1 til 5.4, der tager afset i feltnoterne fra vores
etnografiske feltarbejde, kan vi i forbindelse hermed udlede, at leeringsdesignet i den observerede
undervisning pa hf og avu baserer sig pa et forklarende laeringsdesign, idet undervisningen iscene-
settes gennem aktiviteter, der formuleres i forhold til faserne forberedelse, undersggelse og efterbe-
handling. Trods undervisernes ambitioner om at tilretteleegge undervisningen pa en sadan made, at
den fremmer kursisternes deltagelse i undervisningen, viser vores analyse af den observerede under-
visning, hvordan processtrukturen i hgjere grad er leererstyret end den er styret af kursisternes selv-
virksomhed. Desuden bemarker vi ogsa, hvordan den afsatte tid til de enkelte leringsaktiviteter pa-
virker kursisternes deltagelse i undervisningen. Saledes h&emmes deltagelsesgraden i undervisningen,
nar den tid, der afseettes til den enkelte leeringsaktivitet, opleves som veerende for lang. Desuden viser
narvaerende undersggelses fund ogsa, at kursisternes deltagelsesgrad falder, nar indholdet i under-
visningen opleves som verende for let eller for sveer. | forlengelse heraf bemarker projektgruppen
manglen pa differentiering i undervisningen. Omvendt fremgar det ogsa af naerveaerende undersggelses
fund, hvordan kursisternes deltagelsesgrad stiger, nar indholdet i undervisningen opleves som rele-
vant, autentisk og meningsfyldt samt nar laeringsaktiviteterne indeholder deltagerinddragende per-
spektiver gennem anvendelsen af bl.a. autentiske spgrgsmal (Dysthe, 1997).

Af besvarelserne fra naerveerende undersggelses spgrgeskemaundersggelse (Bilag 4), foretaget blandt
kursisterne pa avu og hf-enkeltfag i faget dansk som andetsprog, fremgar det, at en stor del af disse
foretraekker en leererstyret undervisning, hvilket kan forklares med, at en stor del af de kursister, som
indgar i neervaerende undersggelses empiriske datamateriale, kommer fra lande med monologiske au-
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toriteere skolesystemer, hvor man er vant til en leererstyret undervisning. | den forbindelse fremhaves
det, hvordan underviseres evne til selv at eksperimentere og turde bega fejl i undervisningen har en
afsmittende effekt i forhold til elevernes mod til at turde eksperimentere (Sgrensen, 2013). Desuden
viser en analyse af undervisningens socialstruktur at iseer 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 tilhgrsforholdet til klassekammeraterne er vasentligt i forhold
til leeringen i uddannelsesmaessige sammenhange. | projektgruppen finder vi desuden den manglende
lyst til gruppearbejde problematisk i forhold til kursisternes videre forlgb pa en videregaende ud-
dannelse i en dansk uddannelseskontekst, der i hgj grad er dialogisk og samarbejdsorienteret (Ras-
mussen, 2019; Wahlgren, 2010; Jackson, 2006).

Grundet dets made at skabe motivation og drivkraft pa i undervisningen gennem en mere undersgg-
ende og eksperimenterende tilgang til leering, ser vi derfor et potentiale i opbygningen af undervis-
ningen gennem et mere eksplorativt leeringsdesign, hvis styrke bl.a. er udviklingen af evnen til selv-
steendigt arbejde samt producering af viden og fremlaeggelse heraf, der bl.a. er en af udfordringerne i
et klasserum, hvor stgrstedelen kommer med erfaringer fra autoriteere skolesystemer (Hansen, 2012).

Pa baggrund af naerveerende undersggelses fund, kan vi saledes opstille en model over elementer i
undervisningen, der virker fremmende for deltagelsen i undervisningen, der sledes omfatter: 1) Del-
tagerrelevant indhold, 2) Deltagerinddragende perspektiver og 3) Samspil med omverden (figur 5.9),
hvilket bl.a. understettes af Dysthes teori om dialogisk undervisning og autentiske spgrgsmal som
deltagelsesfremmende (Dysthe, 1997).
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5.3 Klassedynamikker i det flerkulturelle klasserum pa hf og avu

| falgende analysedel vil vi fokusere pa at undersgge 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 nervaerende speciale forstaet som ens relationer med andre i form af samtale, tenkning,
falelser og tilhgrsforhold og som ud fra et sociokulturelt perspektiv har stor indflydelse pa leeringstil-
egnelsen i uddannelsesmaessige sammenhange (Wenger, 2004; Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010;
Jackson, 2006). Nedenstaende afsnit vil sdledes centrere sig omkring samvaeret pa holdene, hvilke
grupper der er pa holdene, forholdene mellem grupperne, hvilke interesser og syn pa skolelivet, der
umiddelbart dyrkes pa 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 nerveerende undersggelses analysedel 2, hvorfor fglgende undersggelse
af klassedynamikkerne blandt kursisterne pa hf-enkeltfag og avu i faget dansk som andetsprog ogsa
vil vaere opdelt efter modellens fem elementer mal-, indhold-, proces-, social- og handlingsstruktur
(Jank & Meyer, 2015). Empirisk vil vi treekke pa vores feltnoter (Bilag 1), interviews af underviserne
(Bilag 2), kursistinterviews (Bilag 3) samt spgrgeskemaundersggelse blandt kursisterne pa de obser-
verede hf-enkeltfag og avu-hold i faget dansk som andetsprog (Bilag 4).

5.3.1 Malstrukturen

Som tidligere naevnt i afsnit 4.3.1 viser empiriske undersggelser, at der findes tre grundmotiver for at
deltage i voksenundervisningen: Malorientering, aktivitetsorientering og leeringsorientering (Wahl-
gren, 2010). | nzrvaerende undersggelses spargeskemaundersggelse har vi saledes spurgt ind til kur-
sisternes motivation for at ga pd henholdsvis hf og avu (Bilag 4). Fordelingen af kursisternes svar er
saledes illustreret nedenfor i figur 5.10.

Kursistmotivation for at deltage i undervisningen pa avu og hf
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Figur 5.10: Kursisternes motivation for at deltage i undervisningen pa hf eller avu (Bilag 4).
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Af ovenstaende figur 5.10 fremgar det, hvordan sterstedelen af kursisternes grundmotiv for at deltage
i undervisningen pa savel hf som avu-holdet er malorienteret, dvs. orienteret mod at opna et bestemt
mal uden for undervisningen; i dette tilfeelde en videregaende uddannelse og/eller et arbejde i fremti-
den. | forleengelse heraf bemeerker vi desuden, hvordan hovedparten af kursisterne pa hf og avu lige-
ledes er lzeringsorienterede i forhold til gerne at ville forbedre deres danskkundskaber, hvilket kan
hange sammen med en overvagt af kursister, der har en ontologiseret sggeproces, der saledes er ret-
tet mod en fremtidsplan, der handler om at fa sig en uddannelse og et arbejde, hvilket vi har valgt at
illustrerede pa fglgende vis i nedenstaende figur 5.11 (Wahlgren, 2010; Ziehe, 1989).

»Jeg vil gerne pa L= -l »leg vil gemne
en videregdende " '~ have et arbejde 1
uddannelse« #° ». fremtiden«

A}
1

! Abstrakt
| fremtidsplan

wleg vil gerne
blive bedre til

dansk

Figur 5.11: Kursisternes motiver for at deltage i voksenundervisningen.

P& baggrund heraf kan vi saledes udlede, at klasserumskulturen blandt de observerede hf- og avu-
hold i faget dansk som andetsprog beerer praeg 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 neerveerende undersggelses spargeskemaundersggelse (Bilag 4) svarer 1 af kursisterne pa det obser-
verede avu-hold »Jeg ved ikke, hvad jeg ellers skulle lave«. | en kommentar til sin besvarelse i spgrge-
skemaundersggelsen begrunder kursisten med fglgende nedenstaende udtalelse.

” Fordi nar jeg herer fra nogle politiske at vi ikke er velkommen, sa har jeg ikke et
mal. ” (Bilag 4).

| forbindelse med vores etnografiske feltarbejde bemarker vi dog, hvordan kursisten bag ovenstaende
udtalelse samtidig er en af dem, der engang imellem viser tegn pa deltagelse og engagement i under-
visningen ved pa eget initiativ at fremfare autentiske spargsmal i plenum under klassediskussioner
samt ved at reekke handen op under gennemgang af arbejdsopgaver i undervisningen. Her fremgar
falgende iagttagelse af nervaerende undersggelses feltnoter.
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" En kursist byder ind med noget til gennemgangen af grammatikopgaven. »Jeg
ved ikke, om det er rigtigt, men nu prgver jeg bare.« ” (Bilag 1: 854-855).

Til at forsta sammenhangen mellem de to ovenfor beskrevne fa&enomener, anvender vi saledes Trond-
mans kultursociologiske typologier, der beskaftiger sig med, hvordan man forstar sig selv og sine
omgivelser i nutiden i forhold til fremtiden pa baggrund af kropsliggjorte erfaringer i fortiden (afsnit
4.5.1). Her sondres der mellem de fire kursiststrategier instrumentel preastationsorienteret strategi,
kommunikativ forstaelsesorienteret strategi, afstandtagende modkulturel strategi og afstandtagende
boheme-strategi (figur 4.8) (Trondman, 1999). Hvor flest tilsyneladende anlaegger en instrumentel
prastationsorienteret strategi, er kursisten bag ovenstaende udtalelse saledes et eksempel pa en, der
anlaegger en afstandtagende boheme-strategi, hvor kundskabsinteressen er til stede, men kursistens
identitetsarbejde pavirkes negativt af omverdens stillede forventninger; i dette tilfeelde i forhold til
politikernes made at tale om udlendinge pa i den eksisterende samfundsdebat (Trondman, 1999).

Da hovedparten af respondenterne i naerveaerende speciales spgrgeskemaundersggelse (Bilag 4) kom-
mer fra lande med autoriteere skolesystemer, hvor larerens ord er lov, er projektgruppen saledes op-
marksomme pa, at dette kan have haft indflydelse kursisternes besvarelser, hvorfor der pa de obser-
verede hold kan forekomme et ukendt antal kursister, der ligeledes anleegger en afstandtagende
kursiststrategi, hvorfor projektgruppen i ovenstaende afsnit veaelger at anvende betegnelsen »tilsyne-
ladende«.

5.3.2 Indholdsstrukturen

| forhold til den flerkulturelle klasserumskultur findes der forskellige mader at dyrke indholdet i und-
ervisningen pa. Pa de hold, som vi har haft adgang til at observere, er det saledes forskelligt, hvordan
kursisterne pa holdene opfatter, modtager og bearbejder de laeringsaktiviteter, som underviserne tager
initiativ til (Beck & Paulsen, 2011; Jank & Meyer, 2015; Koefoed & Paulsen, 2008), hvilket fremgar
af felgende nedenstaende uddrag fra naervarende undersggelses feltnoter pa hf-enkeltfagsholdet.

“En kursist sperger ind til, hvad underviseren har skrevet pa tavlen. Kursisten
skriver noter ned fra tavlen til papir [...] En kursist henvender sig til underviseren
og sparger, om underviseren ikke vil komme med flere eksempler pa eksamens-
sporgsmdl [ ...] »Jeg vil gerne have en masse eksempler, sa jeg kan gve mig og blive
dygtigere.« /...] En kursist sidder og kigger pa sin telefon, imens vedkommende har
horetelefoner i orerne [...] Underviseren star ved en kursist og siger:» @hm, man
kan ikke lgse 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 pa mobilen [...] Tre mandlige kursister, der arbejder sammen, sid-
der og laver sjov med hinanden [ ...] En kursist skriver beskeder og kigger pa Face-
book ” (Bilag 1: 194-205; Bilag 1: 244; Bilag 1: 400-405; Bilag 1: 518-522).

Af ovenstaende uddrag fremgar det saledes, hvordan kursisterne pa det observerede hf-hold modtager
og bearbejder indholdet i undervisningen forskelligt. Med Trondmans typologier, kan kursisterne som
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de primeere agenter i klasserumskulturen saledes opdeles i henholdsvis de integrerede- og ikke-inte-
grerede kursister (figur 4.8) (Trondman, 1999). De integrerede kursister er saledes dem, der i oven-
stadende uddrag af vores feltnoter arbejder koncentreret med leeringsaktiviteterne og bl.a. henvender
sig til underviseren og beder om ekstra eksempler pa eksamensspgrgsmal med argumentet om at blive
dygtigere. De ikke-integrerede kursister bestar omvendt af dem, der i ovenstaende uddrag virker mere
umotiverede og mindre samarbejdsvillige i undervisningen ved bl.a. at nagte at arbejde sammen med
nogle af de andre pa holdet og i stedet skriver beskeder pa telefonen eller bruger tiden pa at lave sjov
med sidemanden frem for at arbejde koncentreret med leeringsaktiviteterne. Samme kulturelle mgn-
ster ser vi 0gsa pa det observerede avu-hold.

” Holdet gennemgar dagens lektier pd tavlen. Underviseren skriver de ord op pd
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 pd enten papir eller computer. ” (Bilag 1: 812-816).

Saledes kan der pa 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 bekreftes ligeledes gennem de uformelle samtaler
med kursisterne, som vi har haft adgang til i forbindelse med vores etnografiske feltarbejde. Pa samme
made som nogle af de ikke-integrerede kursister i ovenstaende uddrag tager afstand fra de integrerede
kursister ved ikke at ville arbejde sammen med dem i gruppearbejde og i stedet for veelger at isolere
sig selv med deres mobiltelefon, giver de integrerede kursister pa de observerede hold ligeledes ud-
tryk for en udgruppediskriminering i forhold til kursister med en ikke-integreret adfeerd ved over for
os at definere denne gruppe som »de andre« og som »de userigse« og »spild af tid« (Bilag 1: 510-
515). Gennem spejlingsprocesser forsgger de kursister, som vi ud fra den socialt situerede kontekst
ma betegne som de integrerede, at adskille sig fra de ikke-integrerede kursister, ved at spejle sig nega-
tivt i denne gruppes made at opfatte, modtage og bearbejde leeringsaktiviteterne pa (Hogg, 2001; Beck
& Paulsen, 2011; Terry, 1995).

Til trods for at de integrerede kursister pa de observerede hold virker fagligt velfungerende, stiller vi
os dog kritiske i forhold til spargsmalet om, hvorvidt disse kursister ogsa er socialt velfungerende.
Flere af de integrerede kursister, som projektgruppen har talt med, giver saledes udtryk for, at de helst
vil arbejde alene: »Jeg vil helst arbejde alene. Jeg kommer leengst alene.« (Bilag 3: Informant 2), der
saledes ogsa er en holdning, der fremgar af besvarelserne i naerveerende speciales spargeskemaunder-
sggelse (figur 5.8), hvilket er karakteriserende for den instrumentelle prastationsorienterede kursist-
strategi, hvor uddannelseskonteksten opfattes som en konkurrence (figur 4.8) (Trondman, 1999).
Blandt de kursister, der bade kan betegnes som integrerede og fagligt steerke, bemarker vi, hvordan
disse har tendens til gerne at ville isolere sig i arbejdet med indholdet i undervisningen pa samme
made som nogle af de ikke-integrerede kursister veelger at isolere sig ved at kigge pa deres mobil-
telefon og have headset i grerne. Dette kulturelle mgnster kan bl.a. ses som en konsekvens af den
megen fokus pa undervisningens kvalifikationsdomzane fra undervisernes side og mindre fokus pa
undervisningens socialisations- og subjektifikationsdomane (Biesta, 2011; Biesta, 2014).
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5.3.3 Processtrukturen

Som det fremgar af nervaerende undersggelses afsnit 5.2.3 barer undervisningen pa savel hf som
avu-holdet ofte praeg af en meget leererstyret styringslinje (Jank & Meyer, 2015) og af afsnit 5.2.4.2
fremgar det saledes ogsa, hvordan en stor del af kursisterne godt kan lide den foredragslignende
undervisning — en erfaring, der understgattes af underviserne pa bade det observerede hf- og avu-hold.

| forbindelse hermed fremgar det af nerveerende undersggelses fund, hvordan gruppen af de ikke-
integrerede kursister faler sig mindre motiverede i undervisningen sammenlignet med de integrerede.
Dette skyldes dels deres vurdering af opgavernes sveerhedsgrad som varende enten for lette eller for
sveere og dels, at undervisningen opleves som kedelig (afsnit 5.2.3), hvilket saledes har en haammende
effekt pa denne gruppe kursisters deltagelsesgrad i undervisningen. | forbindelse hermed udtaler en
af de interviewede kursister fglgende.

" Jeg synes, at det er kedeligt. Undervisningen. [...] Jeg har veeret her i Danmark
i7ar[...] Jeg har spildt meget tid. Jeg vidste ikke, hvad jeg skulle [ ...] Jeg arbejd-
ede lidt forskellige steder... og hyggede ogsa lidt. Jeg vidste ikke, hvad jeg ville [ ...]
Jeg kan godt snakke med dem (de andre pa holdet, red.), men vi snakker ikke sa
meget sammen. De har deres egne meninger og interesser. ~ (Bilag 3: Informant
1).

Ovenstaende Informant 1 er sledes et eksempel pa det vi i naerveerende speciale, med Trondmans ty-
pologier, i den situerede kontekst definerer som en ikke-integreret kursisttype, der grundet kedsom-
hed i undervisningen valger at anvende en afstandtagende strategi, hvilket i ovenstadende dels kom-
mer til udtryk i Informant 1’s vaeren-imod-falelser i forhold til undervisningens indhold (figur 4.9)
og dels kommer til udtryk i maden, hvorpa Informant 1 holder afstand til de andre pa holdet og derved
isolerer sig selv socialt (Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b). | naerveaerende undersggelses spgrgeskema-
undersggelse (Bilag 4) svarer Informant 1, at vedkommende har haft mange darlige oplevelser i for-
hold til det at ga i skole, hvilket kan veere en af arsagerne til dennes afstandtagende strategi. En anden
mulig arsag knytter sig til Informant 1°s oplevelse af den meget leererstyrede processtruktur i under-
visningen. | naervaerende undersggelses spgrgeskemaundersggelse svarer Informant 1 saledes, at ved-
kommende bedst kan lide, nar undervisningen dels giver mulighed for at teenke selv, veere kreativ og
arbejde frit. Dels nar man ikke skal sidde stille i alt for lang tid og dels nar man bliver undervist pa
en sjov og interessant made (Bilag 4), hvilket den meget foredragslignende og larerstyrede proces-
struktur saledes star i kontrast til og som bevirker til, at Informant 1, ifglge vores vurdering, i den so-
cialt situerede kontekst patager sig en ikke-integreret kursistadfeerd. Under en anden rammesztning
af undervisningen kunne vi saledes godt forestille os en @ndret kursistadferd fra en ikke-integreret
til en integreret adfeerd.

Hvor vi kan se, at den foredragslignende og meget leererstyrede processtruktur opleves positivt blandt

de kursister, hvis motivation er prastationsorienteret, ser vi i ovenstaende saledes et eksempel pa,
hvordan denne type processtruktur har en hemmende effekt i forhold til deltagelsen i undervisningen

96



blandt de kursister, hvis motivation er mere involveringsorienteret, dvs. drevet af medbestemmelse i
de leereprocesser, som udspiller sig i undervisningen jf. figur 4.2 (Rasmussen, 2019; Wahlgren, 2010).

Da kursisterne saledes kan have forskellige motivationsorienteringer, der pavirker i hvilken grad de
i den konkrete lzringssituation vaelger enten at patage sig en integreret eller ikke-integreret adfaerd,
kalder dette umiddelbart pa en gget differentiering i forhold til undervisningens tilretteleeggelse og
padagogiske implementering, saledes at afstanden mellem dels de fagligt svage og fagligt sterke og
dels de integrerede og ikke-uintegrerede kursister bliver mindre, da vi kan se i naervaerende undersgg-
elses fund, at dette skaber negative spejlingsprocesser kursisterne imellem, hvilket har en negativ ef-
fekt pa deltagelsesgraden i undervisningen og pa holdets sociale samspil og integration generelt (Ras-
mussen, 2019; Jank & Meyer, 2015; Hogg, 2001; Terry, 1995).

I nedenstaende afsnit vil vi sdledes se nermere pa differentieringsforanstaltningernes evne til at kun-
ne reorganisere den sociale arkitektur i det flerkulturelle klasserum og derved pavirke kursisternes
made at deltage pa i undervisningen (Jank & Meyer, 2015).

5.3.4 Socialstrukturen

Ifalge Jank og Meyer reguleres klasserummets sociale arkitektur gennem differentieringsforanstalt-
ninger (Jank & Meyer, 2015: 78). Hvad angar kursisternes motivation og deltagelse i undervisningen,
skyldes manglen herpa, ifelge den ene observerede underviser, ikke kulturelle eller etniske forhold,
men derimod opgavernes svaerhedsgrad, hvilket fremgar af nedenstaende citat.

" Jeg har bemeerket, at det ikke skyldes kulturelle eller etniske forhold, nar nogle
kursister mangler motivation. Naermere skyldes en eventuel mangel p& motivation,
at det der skal lceres er for sveert [...] De mest motiverede er saledes som regel de
som har en solid uddannelsesbaggrund fra deres hjemland. Kursister som har gaet
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 pa den ene side er en dyrkelse af holdets
klasserumskultur som veaerende meget inkluderende, nar kursisterne identificerer sig selv som »ud-
leendinge«, hvormed der skabes en monokulturel vi-falelse, sa kan vi pa den anden side se, hvordan
de faglige forskelle mellem kursisterne pa 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 adferd i den konkret situerede kontekst.

Som det fremgar af nervaerende undersggelses afsnit 5.2.3, bemeerker vi i projektgruppen en mang-
lende differentiering i undervisningen, hvilket ifglge vores observationer ger sig geldende pa savel
hf- som det observerede avu-hold.

Trods det at hf-underviseren i ovenstaende citat udtrykker opmarksomhed pa, hvordan leringsakti-
viteternes sveerhedsgrad pavirker motivationen og dermed deltagelsen i undervisningen negativt
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blandt de fagligt svage, differentieres der ikke i undervisningen. Ifglge underviseren pa det observer-
ede hf-enkeltfagshold skyldes dette manglen pa tid til at kunne ga ned i niveau, nar malet hedder
dansk A, hvilket fremgar af falgende nedenstaende udsagn.

7 Jeg differentierer sjeeldent ret meget, da udfordringen er at nd op pd et tilstreek-
keligt sprogligt for fagligt niveau som hedder dansk A. Der er ifglge min vurdering
ikke tid til at ga lengere ned i det faglige niveau og i de faglige krav. ” (Bilag 2:
Underviser 1).

| forhold til den enkelte kursists savel faglige udvikling som sociale trivsel, finder vi dog den mangl-
ende differentiering i undervisningen problematisk, idet fundene i nerveerende undersggelse netop
viser, hvordan kursisternes motivation for at deltage engageret i undervisningen heemmes ved en lav
grad af mestringsforventning (Rasmussen, 2019; Bandura, 1997; Manger, 2016; Skaalvik & Skaalvik,
2015). Laeringsmaessigt stiller vi os saledes kritisk i forhold til ovenstaende begrundelse for den mang-
lende differentiering i undervisningen. Dette skyldes den ggede risiko for ikke-laering eller fejlleering
nar svaerhedsgraden i leeringsaktiviteterne far lov til at ligge uden for kursisternes nermeste udvik-
lingszone (Wahlgren, 2010; Jarvis, 1987; VVygotskij, 2004; Illeris, 2017).

Pa den ene side kan det godt vere, at den differentierede undervisning ikke ngdvendigvis vil kunne
lgfte de fagligt svage op pa det tilsigtede faglige niveau. Dog er det vores vurdering, at et mindre fag-
ligt loft er bedre end den ggede risiko for ikke-leering eller fejlleering, der opstar, nar nogle af kur-
sisterne undervises uden for deres naeermeste udviklingszone. Pa den anden side kan man, set ud fra
det flerkulturelle regime, argumentere for, at det netop er gennem differentieret undervisning og fokus
pa implementering af de forskellige leeringsstile i den paedagogiske praksis, at de fagligt svage vil
kunne blive lgftet op pa det tilsigtede faglige niveau (Beck & Paulsen, 2011). Desuden giver en diffe-
rentiering ogsa mulighed for at rammesztte undervisningen pa en sadan made, at motivationen for at
deltage i undervisningen, blandt gruppen af de ikke-integrerede kursister, gges, hvilket saledes kan
facilitere en e&ndret kursistadfeerd.

Af neervaerende undersggelses afsnit 5.3.2 fremgar det, hvordan der pa de observerede hold dels ska-
bes negative spejlingsfelter mellem de integrerede og ikke-integrerede kursisttyper og dels skabes
negative spejlingsfelter mellem de fagligt steerke og de fagligt svage kursister, hvilket saledes er med
til at opretholde tendensen til klikedannelse, der er karakteriserende for den flerkulturelle klasserums-
kultur (Beck & Paulsen, 2011). Ifglge Jank og Meyer er differentiering ikke et mal i sig selv, men
kan retfeerdiggares didaktisk, nar den knyttes til bestraebelser om integration, hvilket dels er ngdven-
digt for at fagligt steerke og fagligt svage kursister kan undervises sammen og dels er ngdvendigt for
at kunne udnytte den samlede mangfoldighed pa holdet som en styrke og kompensere for individuelle
mangler, hvilket ifglge vores vurdering, set ud fra et sociokulturelt lzeringsperspektiv, er en ngdven-
dighed i forhold til den socialt situerede kontekst i neerveaerende speciale (Jank & Meyer, 2015: 81).
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5.3.5 Handlingsstrukturen

Som det fremgar af naervarende undersagelses fund er de tydelige forskelle i kursisternes motivation
for at deltage i undervisningen samt det faglige niveau medvirkende til, at der blandt kursisterne pa
de observerede hold skabes negative spejlingsfelter, der saledes farer til en udgruppediskriminering,
hvorfor en stor del af kursisterne foretraekker individuelt arbejde, hvilket vi dels finder problematisk
rent leeringsmaessigt i forhold til at blive udfordret af andres perspektiver og dels finder problematisk
i forhold til fastholdelse og gennemfarelse af en videregaende 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-
maerker vi i projektgruppen desuden, hvordan de integrerede kursister i hgj grad er karakteriseret ved
anvendelsen af en preaestationsorienteret strategi (figur 4.8), der udmunder sig i en motivation, som
bliver drevet af instrumentelle fglelser (figur 4.9), altsa om indholdet i undervisningen vurderes som
vaerende 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 veer-
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 falelser, dvs. lengslen efter en anden skole-
hverdag. Dels er der ogsa gruppen af de ikke-integrerede kursister, der anvender en afstandtagen
modkulturel strategi, hvis veren-imod-fglelser ofte bunder i darlige skoleerfaringer (Trondman,
1999; Paulsen, 2008; Paulsen, 2008b). Felles for de to typer af ikke-integrerede kursister er dog, at
de beskriver undervisningen som kedelig, hvorfor deres sggeproces for at deltage i undervisningen af
os vurderes til at veere potenseret, dvs. drevet af intensitet samt lysten til at blive undervist pa in-
teressante og anderledes mader, hvorimod sggeprocessen blandt gruppen af de integrerede kursister
er af mere ontologiserende karakter, dvs. drevet af dyrkelsen af et bestemt formal (Ziehe, 1989). Til
at illustrere den ovenfor beskrevede kursistdiversitet, der saledes er med til at pavirke de klasse-
dynamikker og deltagelsesformer, som opstar i en flerkulturel klasserumskultur og som fremkommer
af nervaerende undersggelses empiriske materiale, har vi i projektgruppen udarbejdet nedenstaende
figur 5.12.

Kursistdiversitet
De integrerede De ikke-integrerede
kursister kursister
Kursiststrategi Instrumentel prastationsorienteret Afstandtagende Afstandtagende
strategi boheme-strategi modkulturel strategi
Motivations-
orientering Preestationsorienteret/ Vidensorienteret/ Mestringsorienteret/
Mestringsorienteret Involveringsorienteret Relationsorienteret
Grundfolelse Instrumentelle folelser Alternavistiske folelser Varen-imod-folelser
Fagligt nivean Hej Lav Hej Lav Hej Lav
So geproces Ontologisering Potensering

Figur 5.12: Oversigt over kursistdiversiteten pa de observerede hf- og avu-hold.
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Som tidligere naevnt i nervaerende undersggelses afsnit 5.2.3 og 5.3.3 beerer undervisningen pa det
observerede hf- og avu-hold ofte praeg af en meget leererstyret styringslinje (Jank & Meyer, 2015),
hvilket er en form, der passer godt til de praestationsorienterede kursister, som man finder blandt de
i ovenstdende figur 5.12 integrerede kursister. Omvendt kan en meget laererstyret undervisning have
en demotiverende effekt pa de involveringsorienterede kursister, hvilket som konsekvens kan fare til,
at nogle af disse ender med at patage sig en adferd, der i den konkrete lringssituation kategoriserer
dem som ikke-integrerede, hvorfor der heller ikke umiddelbart kan laves en kobling mellem kursist-
typer og faglige niveauer. Saledes kan en kursist med Trondmans typologi godt patage sig en ikke-
integreret kursistadferd, men samtidig veere faglig steerk (Trondman, 1999). Hvorvidt en kursist
patager sig en ikke-integreret adferd eller ej, afhaenger saledes af maden, hvorpa undervisningen
rammeseettes og efterfglgende materialiseres gennem den padagogiske praksis.

Som konsekvens af den meget laererstyrerede undervisning bemaerker vi i projektgruppen, hvordan
dette ikke synes at understgtte udviklingen af kursisternes selvvirksomhed, dvs. evne til at bruge sig
selv pa en intellektuel og kreativ made, hvilket kan forklare, hvorfor kursisterne pa de observerede
hold ofte eftersparger det »rigtige svar« pa deres arbejdsopgaver, hvilket fremgar af fglgende neden-
staende uddrag fra vores observationsnoter.

” En kursist har i undervisningen brugt ordet ’slu’. Underviseren forstar ikke ordet
og beder holdet om at undersoge derhjemme, hvad ’slu’ betyder eller finde ud af,
hvorfor de ikke kan finde ud af, hvad ’slu’ betyder. Kursist:” Du er leerer. Hvorfor
forstar du ikke ’slu’? Hvordan skal vi kunne vide det? ” [ ...] Underviser:” En lcerer

er ikke Gud. ” (Bilag 1: 875-884).

” En gruppe henvender sig til dagens observator og sporger om hjcelp med opgaven
[...] Kursisterne kigger afventende pd at dagens observator skal sige, hvad det
rigtige svar er. ” (Bilag 1: 956-959).

Ifelge Jank og Meyer er de leerendes selvvirksomhed grundlaeggende for enhver succesfuld leering.
Saledes bemarker vi i projektgruppen en forskel i klassedynamikken, nar kursisterne f.eks. bliver
bedt om at holde et kort opleeg om deres hjemlands nationalsang, hvilket fremgar af falgende neden-
staende uddrag fra projektgruppens observationsnoter.

” De fleste kursister virker til at lytte opmeerksomt pa oplegget [ ...] Kursisten, der
skal holde opleeg, har problemer med teknikken [ ...] Kursisten far hjceelp af en anden
kursist, der sidder foran og finder nationalsangen [...] Under det andet oplaeg
bliver der stillet mange spgrgsmal fra medkursisterne pa eget initiativ. Oplaeggene
skulle rigtigt tage 5 min. hver, men der ender med at ga i alt 1 time. Dette skyldes
dels tekniske problemer og dels at kursisterne stiller mange interesserede spargs-
mal til hinandens opleeg. ~ (Bilag 1: 590-594; Bilag 1: 176-178).
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| ovenstaende bemarker vi for det farste, hvordan den kollektive identitet i klasserummet styrkes, nar
kursisterne interagerer med hinanden i situationer, der ikke er preestationsorienteret eller udelukkende
fokuseret pa undervisningens kvalifikationsdomane, men snarere faciliterer dyrkelsen af det subjek-
tiverende, dvs. fellesskabet (Ziehe, 1989; Beck & Paulsen, 2011; Biesta, 2011; Biesta, 2014). Der-
naest bemaerker vi, hvordan kursisternes deltagelsesgrad stiger, nar de holder mundtlige oplaeg for
hinanden og far 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, felelser og hold-
ninger og dels det deltagerinddragende element i leeringsaktiviteten (Daryai-Hansen, 2018; Hansen,
2010; Brodersen, 2013). Derfor nar vi saledes frem til det vigtige i, at der i undervisningen skiftes
mellem lzreraktive og elevaktive faser, hvor kursisternes selvvirksomhed aktiveres og de far mulig-
hed for at undervise hinanden, da vi kan se, hvordan dette tilsyneladende fremmer deltagelsen i under-
visningen. | forbindelse hermed er det saledes op til den enkelte underviser at bestemme en ramme,
der muligger udviklingen af denne selvvirksomhed (Jank & Meyer, 2015: 86).

5.3.6 Delkonklusion

Pa baggrund af ovenstaende analyse af, hvilke klassedynamikker, der udvikles i et flerkulturelt klasse-
rum pa hf og avu, kan vi saledes 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 pa holdene, snarere end af kulturelle og etniske forskelle (Hogg,
2001; Terry, 1995). Saledes 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 stgrstedelen foretreekker individuelt ar-
bejde. Leeringsmaessigt er dette problematisk, set ud fra et sociokulturelt perspektiv (Wahlgren, 2010;
Kemmis, 2014; Hundeide, 2004; Dysthe, 1997).

| forhold til malstrukturen er en stor gruppe af kursisterne saledes karakteriseret ved at vaere meget
malorienteret mod indfrielsen af en abstrakt fremtidsplan, der vedrarer uddannelse og arbejde (figur
5.11), hvorimod gruppen af de ikke-integrerede kursister lider under manglen pa et formal med at
deltage i undervisningen, idet de finder fremtidsudsigten usikker grundet den politiske debat, der bl.a.
vedrgrer udleendinges ret til ophold i Danmark.

Dynamikkerne i den flerkulturelle klasserumskultur er kendetegnet ved de forskellige mader at dyrke
indholdet i undervisningen pa. Saledes er det forskelligt, hvordan kursisterne pa de observerede hold
veelger at modtage og bearbejde leringsaktiviteterne pa, 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 ma betegnes som veer-
ende integrerede, forsgger saledes at adskille sig fra de ikke-integrerede ved at spejle sig negativt i
denne gruppes made at bearbejde leringsaktiviteterne pa (Koefoed & Paulsen, 2008; Hogg, 2001;
Terry, 1995).

Af nervaerende undersggelses fund fremgar det ogsa, hvordan de ikke-integrerede kursisters mang-
lende motivation for at deltage i undervisningen dels skyldes disses vurdering af opgavernes sveer-
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hedsgrad som varende enten for lette eller for sveere og dels skyldes, at mange i denne gruppe oplever
undervisningen som varende for kedelig. | forbindelse hermed oplever gruppen af de involveringsori-
enterede Kkursister, at den meget laererstyrerede processtruktur ha&emmer deres motivation for at del-
tage og engagere sig i undervisningen, hvorfor de ender med at patage sig en ikke-integreret kursist-
adfeerd. Omvendt passer den laererstyrede undervisningsform bedre til de prastationsorienterede kur-
sister, hvorfor denne gruppe har nemmere ved at patage sig en integreret kursistadferd i den pageld-
ende laringssituation. Afhangigt af den enkeltes motivationsorientering, pavirker tilretteleeggelsen
af den enkelte leringssituation saledes i hvilken grad, en kursist valger at patage sig en integreret
eller ikke-integreret adferd (Rasmussen, 2019; Hogg, 2001; Terry, 1995). Pa trods heraf differenti-
eres der ikke i undervisningen, hvad angar undervisningens indhold og didaktiske metoder, hvilket
dels ager risikoen for ikke-laering eller fejl-lering og dels er med til at fastholde de negative spejlings-
processer, der opstar, som konsekvens af den tydelige niveauspredning og ikke-integrerede kursist-
adfeerd (Wahlgren, 2010; Jarvis, 1987). Didaktisk kan argumentet om differentiering saledes retfeer-
diggeres, ved at knytte den til vores bestreebelser om at fremme deltagelsen i undervisningen gennem
gget fokus pa integration og selvvirksomhed i undervisningen ved ikke blot at fokusere pa under-
visningens kvalifikationsdomane, men ved ogsa at fokusere pa undervisningens socialisations- og
subjektifikationsdomaene, da vi ved, at dette er grundlaeggende for succesfuld leering (Jank & Meyer,
2015; Biesta, 2011; Biesta, 2014).
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5.4 Preaesentation af leerings- og forandringsdesign

Med afseet i naerveerende undersggelses fund i forbindelse med projektgruppens etnografiske feltar-
bejde samt pa baggrund af viden inden for den eksisterende forskning vedragrende voksenleering, moti-
vation og kursistdiversitet, har narveerende speciale indtil nu kunnet papege det vaesentlige ved, at
man i forhold til at fremme deltagelsen i undervisningen, i neerveaerende forstaet som interaktion hvori-
gennem viden aktivt konstrueres pa baggrund af medbestemmelse og samspil (Hart, 1997; Wenger,
2004; Dysthe, 1997), inddrager deltagerrelevante leeringsressourcer, der inkluderer deltagerinddrag-
ende perspektiver, saledes at der skabes et kommunikativt behov (Daryai-Hansen, 2010; Hansen,
2012; Brodersen, 2013; Dysthe, 1997). | artiklen Kan man grine fagligt forsvarligt? stiller Leif Beck-
er Jensen sig spargsmalet, om faglig formidling pr. definition skal veaere uengageret og distancerende.
| forbindelse hermed navnes konfliktpunktet mellem hensynet til at formidle viden, som tager ud-
gangspunkt i de leerendes erfaringsunivers, hensynet til den faglighed, som underviseren anser som
veerende fagligt forsvarligt og sa hensynet til systemets krav (Jensen, 1994).

Som det fremgar af nerveaerende undersggelses 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 foretraekker individuelt arbejde, hvilket er problematisk. Dels i forhold
til kursisternes leeringsprocesser set ud fra et sociokulturelt perspektiv og dels finder vi det problema-
tisk i forhold til at fastholde kursisterne i at gennemfare en videregaende uddannelse i en dansk ud-
dannelseskontekst, der er meget dialogisk og samarbejdsorienteret (Dysthe, 1997; EVA, 2015). Dertil
fremgar det af tidligere studier, hvordan oplevelsen af mestring er motivationsskabende i forhold til
at fremme deltagelsen i undervisningen (Bagger & Solkar, 2017; Bandura, 1997). Alligevel bemaer-
ker vi i nerveaerende undersggelses etnografiske feltarbejde, hvordan der ikke differentieres i undervis-
ningen, hvilket vi ser som en af arsagsforklaringerne pa, hvorfor nogle kursister vaelger at indtage en
ikke-integreret kursistadfeerd, der dels skyldes oplevelsen af opgavernes sveerhedsgrad som varende
enten for lette eller for sveere, dels skyldes kedsomhed og/eller dels skyldes en faglig lav selvvurder-
ing som konsekvens af tidligere darlige skoleerfaringer (Trondman, 1999; Manger, 2016; Skaalvik &
Skaalvik, 2013).

Ifalge Thomas Illum Hansen er leeringsressourcer komplekse tekster, hvor der er truffet en lang reekke
beslutninger vedrgrende mal, udtryk, indhold og metoder og hvis design har direkte betydning for
den lzerendes opmarksomhed, deltagelse og selvhjulpenhed (I1lum Hansen & Brodersen, 2015). Alli-
gevel kan det som underviser veere sveert at udvikle og forandre sin undervisningspraksis — isaer nar
man generelt mgder opbakning fra kursister, der er tilfredse med, at de bliver klaedt pa til eksamener-
ne, sa de kan opna et godt resultat (Asmussen, 2014). Dog bemaerker vi i projektgruppen, hvordan
savel de integrerede som ikke-integrerede kursisttyper mangler agte engagement; her forstaet som
det at vise nysgerrighed, indlevelse og optaget interesse for at undersgge og fordybe sig i et emne, i
forhold til det faglige stof. Saledes forekommer der i nervaerende undersggelses fund ikke eksempler
pa kursister, der anvender en kommunikativ forstaelsesorienteret strategi i undervisningen (Trond-
man, 1999), hvorfor udfordringen i nedenstaende preaesentation af neerveerende undersggelses lerings-
og forandringsdesign bliver at skabe et design, som understatter leereprocesser, der sikrer en hgj grad
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af deltagelse hos kursisterne samtidig med at traditionelle literacy-feerdigheder som laesning, skriv-
ning og genrebevidsthed ikke ma 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 saledes i det falgende udarbejde et lzerings- 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 forlgb pa 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 indgar som en del af de faglige mal, der er udstukket af Barne-
0g Undervisningsministeriet.

Nzrvaerende undersggelses leerings- og forandringsdesign bestraeber sig pa at veere innovativ, forstaet
som en intenderet og proaktiv proces, som udvikler, implementerer og spreder nye og kreative idéer,
der skaber en kvalitativ forandring i en given kontekst (Sgrensen & Torfing, 2011: 29; Darsg, 2018;
Sarensen, 2013). Fglgende nedenstaende leerings- og forandringsdesign skal saledes ses som et udtryk
for en tilstreebt forandring af den eksisterende undervisningspraksis i undervisningen pa hf og avu pa
VUC i faget dansk som andetsprog. Desuden vil naerveerende undersggelses lerings- og forandrings-
design veere udviklet med henblik pa at virke i praksis og have signifikante effekter i forhold til at
fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur ved at &endre pa under-
visningens form og indhold. Afslutningsvist skal det naevnes, at nedenstaende design er kontekstuel,
dvs. et udtryk for en ny praksis i forhold til den givne kontekst, som den gnskes etableret i (Sgrensen
& Torfing, 2011; Darsg, 2018).

5.4.1 Malstrukturen

Som naevnt indledningsvist i ovenstaende afsnit, er der i forbindelse med undervisningen i dansk som
andetsprog opstillet nogle formelle krav vedrgrende undervisning i en litteraturhistorisk periode. Det-
te krav er saledes formuleret for savel kursister pa hf som pa avu under Faglige Mal. Heraf fremgar
det, at undervisningen i litteraturhistorie skal »skabe viden omkring sammenhangen mellem litteratur
og samfund« (UVM, 2017: 15; UVM, 2017b: 22).

For at fremme deltagelsen i undervisningen, skal motivationen vare til stede. Som det fremgar af
naervaerende undersggelses afsnit 4.2.1 forstar vi motivation som veerende en tilstand af meningsfyldte
felelser, forventninger, tanker og fornuft, der farer til en bevegelse af nogen eller noget (Manger,
2016; Imsen, 2008). Da underviserens hensigter og kursisternes motiver ifglge Jank og Meyer kan
komme i modstrid med hinanden, foreslar vi derfor, at udarbejdelsen af undervisningens mal sker i
feellesskab med kursisterne inden for de formelt fastsatte rammer. Gennem medbestemmelse i forhold
til udarbejdelsen af undervisningens mal, sikres der et deltagerrelevant indhold og nogle deltagerind-
dragende perspektiver, der skabes i samspil med omverden, hvilket ifglge neervaerende undersggelses
fund fremmer deltagelsen i undervisningen (figur 5.9). Samtidig skabes der ogsa et fundament for
synlig leering ved at gare leeringsmalene mere tydelige for kursisterne i undervisningsforlgbets 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, nar underviserne i plenum forsgger at give dem medbestemmelse, foreslar vi,
at kursisterne farst inddeles i heterogene summegrupper pa 3 til 4 personer, der dels har til hensigt at
fremme kursisternes egne refleksioner, dels har til hensigt at inspirere og udfordre hinandens tenk-
ning og dels har til hensigt at skabe tryghed i forhold til efterfalgende at turde byde ind med forslag
til holdets mal i plenum (Kagan & Stenlev, 2006: 38; Ziehe, 2005).

For at aktivere alle i gruppen, uddeles 5 post-it sedler til hvert medlem, hvorpa der individuelt formu-
leres forslag til mal, som den enkelte kursist gerne vil arbejde hen imod. Herefter fremfares pa skift
hvert medlems forslag, hvorefter gruppen i feellesskab kategoriserer disse efter feellestraek for derefter
at na til enighed om en overskrift til hver kategori, der saledes afslutningsvist vil blive fremfart pa
holdet i plenum.

Jf. neerveerende undersggelses afsnit 4.3.1 skal malstyringen i voksenundervisningen ske pa en sadan
made, at den giver plads til aktiv medleven og samarbejdende laring, der samtidig er afbalanceret
med laereplanernes videns- og feerdighedsmal samt underviserens laeringsintention (Ramsden, 1999;
Rander, 2018). Ved at inddrage kursisterne pa ovenstaende made i forhold til fastleeggelsen af under-
visningens malstruktur, ggres undervisningen saledes til et feelleseje. Dertil styrkes holdet som et de-
mokratisk leeringsfaellesskab, idet alle far lov til at bidrage og deltage med forskellige ressourcer og
kompetencer. Desuden kan inddragelsen af kursisternes egne gnsker og perspektiver veere med til at
kvalificere underviserens arbejde med differentieret undervisning og synlig leering (Jank & Meyer,
2015; Hattie, 2014).

5.4.2 Indholdsstrukturen

Hvordan voksne responderer pa undervisningens indhold er forskelligt og afhanger af, hvorvidt det
subjektivt tilskrives en mening eller ej, hvorfor et indhold, der opleves som meningslgst ofte farer til
manglende deltagelse og engagement, hvilket forringer leeringsmulighederne (Illeris & Berri, 2005).

Som tidligere naevnt i afsnit 4.3.2 kan et refleksivt og autentisk indhold i undervisningen vaere med
til at understatte imgdekommenhed og meningsfuldhed i undervisningen (Rander, 2018; llleris, 2017;
Daryai-Hansen, 2018). En made, hvorpa aldre tekster kan fa et nyt liv og tilskrives en mening, kan
vaere gennem remediering og redesign, hvor teksterne, med udgangspunkt i viden om astetiske 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 leringsressourcer som f.eks. smartphones, der indeholder den
ngdvendige teknologi til at bearbejde, kommunikere, skabe og distribuere tekster, saledes vaere med
til at udvide leeringsrummet pa tveers af tid og sted (Asmussen, 2014; Rander, 2018). Foruden at kunne
veere med til at udvide leeringsrummet, indeholder den virtuelle og multimodale formidling ogsa et
potentiale i forhold til de kursister, der leerer darligt fra skrevet tekst, idet denne benytter sig af et
bredt register af sproglige koder som f.eks. lyd, billede og tekst, der saledes kan veere en mere tilgeeng-
elig kommunikationsform end blot det skrevne ord (Asmussen, 2014; Sgrensen, 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 saledes deres egen forstaelse og oplevelse
heraf, der saledes giver anledning til refleksion over, hvad remediering gar ved en aldre littereer tekst.
Derved kommer indholdet i undervisningen i litteraturhistorie ogsa til at leve op til de formelt for-
mulerede krav, der vedrgrer skabelsen af viden omkring sammenhangen 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 leeringsstil, egner remediering af &ldre litte-
reere tekster gennem mobile laeringsressourcer sig saledes ikke kun til dekontekstualiseret laering, dvs.
leering i andre kontekster, men ogsa i forhold til didaktiske overvejelser, der vedrarer undervisnings-
differentiering (Asmussen; 2014; Kress, 2010).

I nervaerende undersggelses leerings- og forandringsdesign skal kursisterne saledes gennem remedi-
ering af Klods Hans oparbejde deres egen forstaelse og oplevelse af den litteraturhistoriske periode
Romantikken og reflektere over, hvad denne remediering ger ved en &ldre litterser tekst. Derved
kommer materialet til at omfatte fiktionstekster, faktiske tekster, billeder, video, lydklip m.m.

5.4.3 Processtrukturen

| forbindelse med planlagningen af undervisningsprocessen er det, som tidligere naevnt i afsnit 4.3.3,
vigtigt, at denne skifter mellem leereraktive og elevaktive faser, sa de leerende bliver undervisere og
omvendt (Jank & Meyer, 2015: 86; Hiim & Hippe, 1993: 80; Rander, 2018).

Af narveerende undersggelses fund fremgar det, hvordan de mange stillesiddende arbejdsopgaver
samt manglende intensitet i processtrukturen heemmer faciliteringen af engagement og deltagelse i
undervisningen, hvorfor leringstilegnelsen antager en mere passiv form. For at fremme deltagelsen i
undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur, hvor de negative spejlingsprocesser dels opstar i
mgdet mellem de integrerede og ikke-integrerede kursisttyper og dels opstar som konsekvens af tyde-
lige forskelle pa de fagligt steerke og fagligt svage, er det saledes vaesentligt for os, at undervisningens
processtruktur i vores design tilretteleegges pa en sadan made, at den understatter mulighederne for
differentiering samt udformningen af et eksplorativt leringsdesign, hvor kursisterne tildeles en mere
aktiv rolle i forhold til pavirkningen af deres egen laereproces (Trondman, 1999; Jank & Meyer, 2015;
Hansen, 2012).

Med afseet i et forlgb, der falger en »indledning-bearbejdning-opsamling« logik, vil vi derfor i naer-
veerende undersggelses forslag til et laerings- og forandringsdesign anvende en styringslinje, der, i
hgjere grad end den observerede undervisning, farer fra kursisternes selvvirksomhed til en leererstyret
opsamling af de resultater, som kursisterne frembringer undervejs i leeringsprocessen. For at under-
statte det eksplorative design vil linjefgringen desuden ga fra det fremmede til det fortrolige ved at
medtenke leringsaktiviteter, der vekselvirker mellem divergent (kreativ) og konvergent (logisk)
teenkning (Jank & Meyer, 2015). Hensigten hermed er saledes, 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 indga som
ligeberettigede videnskilder i en erfaringsudvekslingsproces, hvor underviseren ikke fremstar som
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veerende indehaveren af den endegyldige sandhed, er det ifalge lektor i dansk, Benny Bang Carlsen,
vaesentligt, at deltagere i andetsprogsdansk selv gar opdagelser og drager konklusioner (Carlsen,
2001: 131-132). | nervaerende undersggelses leerings- og forandringsdesign bestar vekselvirkningen
mellem den divergente og konvergente teenkning saledes i maden, hvorpa kursisterne i forbindelse
med remedieringen af H.C. Andersens Klods Hans skal bruge den konvergente tenkning til at ud-
vaelge og analysere relevante tekstnedslag, for herefter at anvende den divergente teenkning 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 veerdinormer, adfeerdsmganstre og perspek-
tiver, der saledes indbefatter paradokset mellem bade at kunne facilitere samt modarbejde kursisternes
udvikling og transformation, er det saledes vesentligt at beskaftige sig med, hvilke interaktionsfor-
mer, der er egnede til at fremme deltagelsen i undervisningen ved at kunne sztte indholdet i gang,
holde det i gang og fare det til et fornuftigt resultat (Jank & Meyer, 2015; Kofoed & Paulsen, 2008;
Illeris & Berri, 2005).

Ifalge socialpsykologen Kurt Lewin, har gruppediskussioner en langt starre effekt pa leereprocesser
end den Kklassiske foredragsform med et givent emne og en engageret formidler, idet man i gruppe-
arbejde kan aktivere bade deltagelse, motivation og handling. Nar man sidder i mindre grupper og
diskuterer, er det saledes nemmere at fgle sig talt til, involveret og deltage end i plenum, hvor det ofte
er de samme fem-otte personer, der markerer med en handsopraekning (Jensen & Bggh, 2019: 54-55).

| vores bestraebelser pa at fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur, vil
gruppearbejde saledes indgd som den primere arbejdsform i naerveerende undersggelses lerings- 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 savel det danske uddannelses-
system som arbejdsmarked er meget orienteret herimod og hvor det i Danmark er gjort til en selvfalge,
at vi er gode til gruppearbejde, hvorfor det at fa et gruppesamarbejde til at fungere ofte overlades til
individerne i den enkelte gruppe (Henriksen, 2017). | forbindelse hermed viser undersggelser, at jo
bedre et feellesskab er, des starre engagement udvikles der for ens uddannelse og jo mindre tilbgjelig
er man i forhold til at falde fra (Jgrgensen, 2012; Wahlgren, 2010). Til at understette disse samar-
bejdsprocesser er det vaesentligt, at underviseren leerer kursisterne en raekke teknikker i forhold til at
styre tiden og sikre, at alle i gruppen bliver hgrt (Henriksen, 2017). Desuden kan underviseren ogsa
understatte kursisternes samarbejdsprocesser ved at tilretteleegge leeringsaktiviteter, der dels skaber
en social gensidig afhaengighed gruppemedlemmerne imellem og som dels indeholder elementer, der
faciliterer ngdvendigheden af en uddelegering af ansvarsfordelingen (Albrechtsen, 2013: 108).

Trods betegnelsen arbejdsform ser vi i neerveerende undersggelses leerings- og forandringsdesign pa
»gruppen« som et leeringsrum, idet gruppens deltagere snarere vurderes pa kvaliteten af deres leere-
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proces end pa kvaliteten af det feerdige remedierede produkt, som kursisterne skal fremstille og efter-
felgende praesentere i plenum (Wahlgren, 2018).

Ud fra kriterier om heterogenitet, der bl.a. vedrarer ken, alder, etnicitet, modersmal og fagligt niveau,
sammensetter underviseren selv holdet i mindre grupper af fire personer. Gennem denne persondif-
ferentiering faciliteres saledes muligheden for udvikling af transformative laereprocesser ved at flere
perspektiver pa den samme tekst eller emne kan blive udfoldet (Beck & Paulsen, 2011; Jank & Meyer,
2015). | forbindelse hermed vil det i gruppearbejdets indledende fase vaere underviserens rolle at fun-
gere som instruerende og rammesattende i forhold til, hvad der forventes af kursisterne og hvad for-
malet med lzeringsaktiviteterne er, da en klar struktur har stor betydning for, hvordan leereprocesserne
forlgber i en voksenpadagogisk kontekst (Wahlgren, 2018: 118). Herefter er meningen, at underviser-
en gradvist patager sig en mere vejledende og neutral rolle i gruppearbejdets gvrige faser, saledes at
kursisterne gennem remedieringen af Klods Hans far mulighed for selv at udforske og eksperimentere
med undervisningens indhold (Jensen & Bggh, 2019; Jank & Meyer, 2015; Asmussen, 2014).

5.4.5 Handlingsstrukturen

| arbejdet med den litteraturhistoriske periode Romantikken skal kursisterne i det falgende eksempel
arbejde med remediering af H.C. Andersens Klods Hans i heterogene grupper, der pa forhand er sam-
mensat af underviseren. | forbindelse hermed er det veesentligt, at de leeringsaktiviteter, der praesenter-
es for grupperne, er tilrettelagt pa en sadan made, at de faciliterer en gensidig afhaengighed af hin-
anden, saledes at alle i gruppen tildeles en aktiv rolle i hver aktivitet, idet vi ved, hvordan aktiv invol-
vering har en langt starre effekt pa tilegnelsen af lzering end passiv modtagelse af stoffet (Wahlgren,
2018; Jensen & Bggh, 2019).

Indledningsvist aktiveres kursisternes forforstaelse for den littereere periode Romantikken ved at und-
erviseren uddeler en reekke A4-ark til hver gruppe med billeder af malerier fra den givne periode.
Herefter skal hver gruppe sammenligne de forskellige malerier med hinanden, nedskrive feellestraek
og de associationer, som opstar, nar de hver iser kigger pa billederne. Derved skabes en kollektiv
forforstaelse for, hvad den enkelte gruppe tror kendetegner Romantikken. For at aktivere alle grup-
pens deltagere i den pagealdende leeringsaktivitet, sammensetter underviseren efterfalgende holdet i
matrixgrupper, saledes at hver kursist nu skal fremlaegge sin gruppes resultater for den nye gruppe og
undervejs skrive nye idéer fra de andre grupper ned. Som afslutning pa aktiveringen af kursisternes
forforstaelse, skal alle pa skift op til tavlen og skrive et af deres stikord, saledes at der til sidst skabes
en flles brainstorm pa holdet, som underviseren samler op pa i plenum ved at forholde sig aben og
nysgerrig til kursisternes udlaegninger heraf.

Efter arbejdet med aktiveringen af kursisternes forforstaelse udleverer underviseren forskellige fag-
tekster vedrgrende den romantiske periode til hvert medlem i de heterogene grupper, der saledes skal
danne det vidensmaessige fundament i forhold til genretraeek inden pabegyndelsen af det efterfglgende
arbejde med remediering af Klods Hans. For at tilgodese repraesentationen af de forskellige faglige
niveauer 1 hver gruppe uden at disse forskelle gares meget synlige samt for at skabe en positiv ind-
byrdes afhangighed, hvor der er brug for at alle medlemmer deltager, varierer de udleverede tekster
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om Romantikken bade hvad angar svaerhedsgrad og indhold. For at de fagligt usikre kursister far mu-
lighed for at sikre sig, at det de siger, ikke kun star for egen regning, mgdes hvert gruppemedlem farst
med andre medlemmer fra andre grupper, der har faet udleveret den samme tekst for derved farst at
lzese den igennem hver for sig og efterfglgende i feellesskab sammenfatte tekstens hovedpointer (Jen-
sen & Bggh, 2019). Denne konstellation giver saledes underviseren mulighed for at differentiere ud
fra behov for statte. Efterfglgende vender alle tilbage til deres oprindelige gruppe, hvorefter hvert
medlem pa skift fremlaegger 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 feellesskab drage paralleller og sammenligninger mellem deres forhandsforstaelse og den
nye viden (Falk & Dierking, 2013).

Nar underviseren har sikret sig, at det vidensmassige fundament vedrarende den litteraere periode
Romantikken er blevet skabt, skal kursisterne i gang med det remedierende arbejde i forbindelse med
leesningen af Klods Hans. Underviseren har pa forhand udvalgt de tre former for modaliteter, der skal
bruges til remediering: Podcast — Instagram — Video.

I nervaerende undersggelses laerings- og forandringsdesign er der i alt 6 grupper pa holdet med fire
personer i hver, der er sammensat ud fra princippet om heterogenitet. To af grupperne skal saledes
remediere Klods Hans ved at lave en podcast med fokus pa miljgkarakteristik, to andre grupper skal
arbejde med personkarakteristik via fremlaeggelsen af persongalleriets Instagram-profiler og de sid-
ste to grupper skal arbejde med tekstens komposition og forlgb ved at udarbejde en kort video. Derved
skabes der et deltagerinddragende element i undervisningen, der séledes bidrager til udviklingen af
kursisternes selvvirksomhed (Jank & Meyer, 2015). En uddybende beskrivelse af de enkelte remedier-
ende lzeringsaktiviteter har vi saledes valgt at praesentere i felgende nedenstaende skema.

Remediering af Klods Hans

AKTIVITET 1 AKTIVITET 2 AKTIVITET 3
Gruppe 1-2 Gruppe 3-4 Gruppe 5-6

Introduktion
Laes teksten Klods Hans af H.C. Andersen.

interviewe »Klods Hans« og
»Prinsessenc til en podcast efter
at de er blevet gift med
hinanden.

Leringsstil
Auditiv + verbal Visuel + kinaestetisk Visuel + taktil
+ Kinaestetisk
Opgaven Lav en miljgkarakteristik ved at | Lav en personkarakteristik Lav en kort video, hvori |

af 1) Klods Hans, 2) Hans to
bradre og 3) Prinsessen ved
at lave en prasentation af,
hvordan deres Instagram-
profiler ville se ud i
Danmark 2020.

preesenterer tekstens
komposition og forlgb
fortalt fra en anden
synsvinkel end tekstens
nuverende alvidende
forteeller.
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Arbejdsform

Arbejdstid

Arbejdsproces

Produkt

Formidling

Grupper af 4 personer.

| far tre gange bestaende af 3 dobbeltlektioner til at arbejde med at undersgge og fremstille
jeres produkt. Derefter formidling pa holdets *formidlingsbasar’.

Gruppe 1-2

Gruppe 3-4

Gruppe 5-6

Find nedslag i teksten, der kan
bruges til at forteelle noget om
bade det indre (sociale) og det
ydre (fysiske) miljg.

Formulér spgrgsmal vedrarende
det miljg, som Klods Hans og
prinsessen er opvokset i.

Formulér hvordan Klods Hans
0g prinsessen vil svare pa
spargsmalene

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 forteelle
noget om de indre og ydre
karaktertrek ved Klods
Hans, hans to brgdre og
prinsessen.

Forestil jer, at | er Klods
Hans, de to brgdre og
prinsessen.

Tag billeder af den type ting,
steder osv. som | forestiller
jer, at de ville have delt pa
deres Instagram-profil, hvis
de havde levet i Danmark ar
2020.

Opsat billederne som pé en
Instagram profil og skriv
korte tekster dertil.

Find nedslag i teksten, der
kan bruges til en
videoprasentation af en
analyse af tekstens
komposition og forlgb.

Beslut hvis synsvinkel | vil
fortzlle tekstens forlgb fra.

Lav et storyboard inden |
begynder pa at lave jeres
video.

Optag videosekvenser med
en smartphone. | veelger
selv, hvad | vil filme for at
kunne preesentere tekstens
komposition fra den
synsvinkel, som I har valgt
at forteelle historien fra.

Indtal lyd til videoen.
Seet jeres videoklip
sammen i f.eks.

MovieMaker

Videoen skal have en
varighed af 5-10 minutter.

Podcast

Instagram-profiler

Video

Praesentation af produkter pa holdets ’formidlingsbasar’ — begrund valg ved at henvise til
nedslag i teksten. Efterfalgende diskussion pa holdet.
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Idet vi i ngerveerende undersggelses laerings- og forandringsdesign ser grupperne som et leeringsrum,
hvor fokus er pa kvaliteten af den enkeltes leereproces frem for kvaliteten af selve produktet, har vi
forsggt at minimere risikoen for udviklingen af en praestations- og konkurrencepraget klasserumskul-
tur ved at differentiere leeringsaktiviteterne, saledes at kun to grupper arbejder med den samme opga-
ve. Da hver gruppe kun arbejder med et delelement af en samlet tekstanalyse, skabes saledes ogsa en
gensidig afhangighed pa tvers af grupperne, der saledes kan veere med til at skabe motivation til at
hjeelpe hinanden pa tveers af de enkelte arbejdsgrupper.

Desuden vil variationen i forhold til det produkt, som den enkelte gruppe skal praesentere pa den af-
sluttende »formidlingsbasar« inde i undervisningslokalet mindske risikoen for kedsomhed sammen-
lignet med, hvis alle 6 grupper skulle praesentere det samme produkt.

5.4.6 Vurdering af leerings- og forandringsdesignet

Pa baggrund af teorier og viden inden for den eksisterende forskning, der vedrgrer voksenlaring, 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 nervaerende under-
sggelses ovenstaende laerings- og forandringsdesign. Ovenstaende design skal saledes ses som et ud-
tryk for den videnskonceptualisering, der har fundet sted i vekselvirkningen mellem projektgruppens
viden og ikke-viden i forbindelse med narveerende undersggelses innovative skabelsesproces (Darsg,
2018).

Da fundene i naerveerende speciale har kunnet papege det vaesentlige ved, at man i forhold til at frem-
me voksnes deltagelse i undervisningen inddrager et deltagerrelevant indhold, der inkluderer deltag-
erinddragende perspektiver saledes at der skabes et kommunikativt behov i samspil med andre og da
vi ligeledes har kunnet se, hvordan manglende differentiering i undervisningen ger forskellen pa 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 saledes valgt at opstille falgende nedenstaende vurderingskriterier i forhold til at kunne vurdere
styrker og begransninger ved naervaerende undersggelses laerings- og forandringsdesign:

Inddrages deltagernes perspektiver og erfaringsunivers i undervisningen?

Udfares aktiviteterne i et samspil med nogle andre?

Inddrages deltagernes medbestemmelse i leeringsforlgbet?

Aktiveres deltagernes selvvirksomhed i leeringsaktiviteterne?

Tages der hensyn til differentiering i undervisningen, der tilgodeser forskellige faglige nive-
auer og leeringsstile?

g krwbdPE

Nedenfor vil vi saledes vurdere nzrvaerende undersggelses lerings- og forandringsdesign ud fra de
ovenfornavnte fem vurderingskriterier.
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5.4.6.1 Deltagerinddragende perspektiver og erfaringsunivers

Idet kursisterne i naerveerende undersggelses leerings- og forandringsdesign skal omforme information
og selv skabe reprasentationer i forbindelse med remedieringen af Klods Hans, sa viser de, hvordan
de opfatter verden, hvormed deres tegn og repraesentationer ogsa bliver deres tegn pa leering. Ved ak-
tivt at skulle tolke, omforme og transformere Klods Hans gennem produktion af multimodale tekster
far kursisternes forstaelse af det faglige stof saledes en konkret form, hvormed laeringen opstar gen-
nem den meningsskabende kommunikation (Asmussen, 2014; Selander & Kress, 2012: 29).

| artiklen God anderledeshed (Ziehe, 2005) fremhzaver Ziehe den made, hvorpa moderniseringens fa-
cilitering af menneskers selv-reference har medvirket til opveeksten af en egocentrisme, hvor man
som menneske opfatter sig selv og verden pa en bestemt made, hvilket kan fare til en fjendtlighed
over for det, der opfattes som anderledes, og som forsterkes af visse kulturelle tendenser, hvorfor
han bl.a. taler for at man i undervisningen bgr have fokus pa aktiviteter, der muligger udveksling af
forskellige perspektiver (Ziehe, 2005: 206). | forhold til at fremme integrationen i en flerkulturel klas-
serumskultur, ser vi saledes kursisternes samspil og samarbejde i heterogene grupper som en styrke
i nerveerende undersggelses lerings- og forandringsdesign i forhold til at muliggere udvekslingen af
forskellige perspektiver.

Desuden fremhaver Ziehe ydermere i artiklen, hvordan decentrering af menneskers selv-reference
ligeledes kan bidrage til at mindske opveeksten af egocentrisme, hvorfor leeringsaktiviteter, der kreever
indlevelse i en andens identitet, ligeledes anses som veerende 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. Saledes skal gruppe 1-2 vise indlevelse i forhold til
Klods Hans og Prinsessens miljg og opveekst, gruppe 3-4 skal vise indlevelse i forhold til karaktererne
Klods Hans, de to brgdre samt Prinsessen for at kunne udfardige forslag til, hvordan deres Instagram-
profiler ville have set ud i 2020 og gruppe 5-6 skal vise indlevelse, nar historien om Klods Hans skal
forteelles fra en andens synsvinkel.

5.4.6.2 Samspil med andre

Da mange i det moderne samfund stiller hgje krav til sig selv og maler alting i forhold til dem selv,
hvorved subjektiviteten overbelastes, papeger Ziehe vigtigheden af, at leere om forskellighed gennem
feelles oplevelser (Ziehe, 2005). I neervaerende undersggelses lerings- og forandringsdesign arbejder
kursisterne saledes primert i heterogene grupper ved stgrstedelen af leeringsaktiviteterne. 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
star alene med det svar, de byder ind med i den felles opsamling pa holdene, da det er frembragt i et
samspil med nogle andre (Jensen & Bggh, 2019). Ved at lade remedieringen af Klods Hans forega i
de heterogene grupper, hvorefter hver gruppes produkt praesenteres pa den opsamlende formidlings-
basar, overbelastes subjektiviteten heller ikke i ligesa hgj grad som hvis remedieringen og den efter-
falgende praesentation heraf skulle forega individuelt.

112



5.4.6.3 Medbestemmelse i forhold til egne leereprocesser

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). Ifglge den norske
skoleforsker, Thomas Nordahl, er problemet dog, at deltagere i undervisningen ofte teenkes som pas-
sive modtagere af viden, der skal tilpasse sig de formelle leereplaner. Nar deltagerne ikke har indflyd-
else pa undervisningen og ikke anerkendes som aktgrer, sa bliver maderne, hvorpa de kan pavirke
deres uddannelse ofte reduceret til modstand i form af ikke at lave lektier, ikke at fglge med i under-
visningen eller at lade sig blive optaget af noget andet (Nordahl, 2003: 26). | nervaerende undersgg-
elses lerings- og forandringsdesign inddrages kursisternes medbestemmelse saledes dels i forhold til
udformningen af kursisternes leeringsmal i undervisningen inden for de givne formelle rammer og
leereplaner. Dels rummer de remedierende leeringsaktiviteter ogsa 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 pavirke, skabe og interagere i undervisningen skal
give kursisterne en folelse af ejerskab i processen, ved at opleve, at deres valg har betydning for ud-
formningen af undervisningen. Samtidig kan det indbyggede element af gensidig afhaengighed i lzer-
ingsaktiviteterne i og pa tveers af de forskellige grupper bidrage yderligere til kursisternes falelse af
medbestemmelse, idet hver gruppe, i kraft af deres vidensformidling pa den afsluttende formidlings-
basar, ogsa geres ansvarlige i forhold til de andres leeringsudbytte. Ved at undervisningen leegger op
til denne form for socialitet, tildeles lzeringsaktiviteten en starre betydning, idet kursisterne opnar vis-
hed om, at det de producerer skal bruges af deres holdkammerater (Sgrensen, 2013).

5.4.6.4 Aktivering af deltagernes selvvirksomhed

P& den ene side kan man argumentere for, at de pa forhand fastsatte rammer for kursisternes reme-
diering af Klods Hans er med til at modarbejde lzeringsdesignets ambition om at aktivere kursisternes
selvvirksomhed, hvilket derfor kan anses som verende en svaghed i forhold til at fremme deltagelsen
i undervisningen. Imidlertid er selvvirksomhed en kompetence, som kursisterne i naerverende under-
segelses kontekst farst skal leere. Grundet kursisternes erfaringer med en meget leererstyret undervis-
ning, er en forudsetning for at kunne udvise selvvirksomhed derfor, at de farst far mulighed for at
treene og udvikle deres evner til selv at treeffe valg og eve indflydelse pa deres lereprocesser, ved
gradvist at treeffe starre og sterre valg og fa tildelt mere og mere indflydelse (Sgrensen, 2013).

5.4.6.5 Differentiering i undervisningen

Af neerveerende undersggelses fund fremgar det, hvordan de negative spejlingsprocesser i den flerkul-
turelle klasserumskultur ikke opstar pa baggrund af etniske forskelle, men snarere i forhold til tydelige
niveauforskelle kursisterne imellem og integreret over for ikke-integreret kursistadfeerd (Trondman,
1999). I forbindelse hermed er det saledes veerd at diskutere synet pa denne forskellighed. Pa 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 ogsa anskue forskellighed-
en ud fra en relationel forklaring, hvor man ser pa den kontekst samt de betingelser og muligheder,
som den enkelte kursist indgar i (Ziehe, 2005).
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Da vi i neerveerende speciale anskuer kursisternes forskellighed, hvad angar niveau og kursistadfeerd
ud fra en relationel forklaring, har vi i nerveerende undersggelses leerings- og forandringsdesign der-
for valgt at medtaenke differentiering i undervisningen med henblik pa at skabe nogle rammer og vil-
kar, der kan fremme deltagelsen i undervisningen ved at udfordre den enkelte pa et passende niveau
og ved at organisere undervisningen pa en sadan made, at kursisternes far lyst til at involvere sig bade
fagligt og socialt (Ziehe, 2005). Saledes differentieres der i forhold til undervisningens socialstruktur
ved at underviseren sammensetter kursisterne i heterogene grupper, der faciliterer muligheden for
perspektivudveksling. Dels differentieres der ogsa i forhold til undervisningens indholds- og hand-
lingsstruktur, saledes at alle i den enkelte gruppe ikke skal laese den samme tekst om Romantikken,
men far hver deres del om den litterzere periode, som skal videreformidles til resten af gruppen efter
at have arbejdet med teksten i nogle ekspertgrupper. Indholdsmaessigt differentieres der ogsa ved at
grupperne ikke skal producere og praesentere det samme remedierede produkt pa den afsluttende for-
midlingsbasar.

For at det udarbejdede lzerings- og forandringsdesign skal kunne leve op til vores bestrebelser pa at
fungere i praksis og have en signifikant effekt (Darsg, 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 ma tilretteleegge undervisningen ud fra kriterierne perspektivudveksling, samspil,
medbestemmelse, selvvirksomhed og differentiering, men ogsa ma vere bevidste om egen lererper-
sonlighed hvad angar klasseledelses- og relationskompetence, da disse er nogle rammefaktorer i lzer-
ingsrummet, der ogsa har indflydelse pa deltagelsesgraden i undervisningen (Jensen & Bggh, 2019;
Jank & Meyer, 2015). Ifglge professor ved University of Melbourne, John Hattie, ma undervisere
saledes betragte sig selv som positive forandringsagenter, idet disses engagement og overbevisninger
er vaesentlige pavirkningsfaktorer i forhold til elevernes preestationer (Hattie, 2014). Dette eksplici-
teres dog ikke i nervaerende undersggelses leerings- og forandringsdesign, hvilket derfor ma anses
som veerende en svaghed i forhold til det udarbejdede design. | fglge Ziehe ma man saledes som und-
erviser veere bevidst omkring sin egen funktion i forhold til at kunne pavirke laeringsrummet og den
deltagelse, der finder sted i forbindelse hermed, hvilket han betegner som den professionelle stilistik
(Ziehe, 2005).
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METODEKRITIK



| falgende afsnit vil naerveaerende undersggelses metodiske dele blive diskuteret, idet projektgruppen
vil forholde sig til undersggelsens styrker og begraensninger i forhold til dens validitet (gyldighed) og
reliabilitet (palidelighed), hvilket skal sikre, at undersggelsen svarer pa det, som problemformuler-
ingen tilkendegiver at ville undersgge samt at undersggelsens resultater har hold i virkeligheden.

6.1 Undersggelsens validitet

En undersggelses validitet handler om, hvorvidt en given metode undersager det, den har til formal
at undersgge. Vi vil saledes i det felgende diskutere validiteten af naerveerende speciales kvalitative
undersggelse og dermed, om hvorvidt denne kan sige noget gyldigt om undersggelsesf&enomenet
(Kvale & Brinkmann, 2009: 272-274; Mikkelsen, 2015).

6.1.1 Forskningsspgrgsmal

Gennem udarbejdelse af forskningsspargsmal har vi i projektgruppen gjort det muligt at operationali-
sere narveerende speciales problemformulering. De udarbejdede forskningsspgrgsmal har desuden
bidraget til en fokuseret indfaldsvinkel, der har gjort det muligt for os at gare os tanker om relation,
kontekst, tematisering m.m. i forhold til at udarbejde et malrettet undersggelsesdesign, der saledes
ma vurderes som verende en af styrkerne ved narvaerende 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 sandhedsverdi vurderes ud fra argumentationens grad af sand-
synlighed (Mikkelsen, 2015; Kvale & Brinkmann, 2009). Til belysning af naervarende speciales pro-
blemformulering indgar saledes interview af de observerede hf- og avu-kursister (Bilag 3) samt de
observerede undervisere (Bilag 2). Formalet har i forbindelse hermed dels veret, at opna indsigt i
kursisternes bevaeggrunde for at vaere pa VUC samt deres oplevelse af undervisningen og dels at fa
indsigt i undervisernes intentioner med undervisningen, deres oplevelse af relationslogikkerne i det
flerkulturelle klasserum samt opna indsigt i de didaktiske overvejelser, der ligger bag deres undervis-
ningspraksis med henblik pa 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 veeret muligt at gennemfgre alle de planlagte interviews
med Kkursisterne pa de observerede hf- og avu-hold, hvorfor der kun indgar 3 kursistinterviews i ner-
vaerende speciales empiriske materiale, hvilket har bidraget med et spinkelt datagrundlag i forhold til
at opna indsigt i kursisternes skoleerfaringer og oplevelser af undervisningen. Dels har afholdelsen
af vores planlagte interviews af de observerede undervisere veeret udfordret ved at matte forega over
e-mail. Til at vurdere kvaliteten af naerveerende undersggelses interviews, har vi saledes udarbejdet
falgende nedenstaende skema, der tager afset i Kvale og Brinkmanns 6 kriterier for et godt kvalitativt
forskningsinterview (Kvale & Brinkmann, 2009: 186).
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Kendetegn ved et

interview af hgj
kvalitet

Graden af spontane,
righoldige, specifikke og
relevante svar

Kursistinterviewene
(Uformel)

Underviserinterviewene

(E-mail)

Opsummering

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
interviewspargsmal og
leengere svar fra
interviewpersonerne

Interviewerens spgrgsmal
er ofte korte. Kursisternes
svar er ofte lange.

Interviewerens spgrgsmal
varierer i lengde.
Underviserne svarer ofte
med lange svar.

Kursister: Lever i hgj grad
op til kriteriet

Underviser: Lever i hgj grad
op til kriteriet

Hvor meget intervieweren
sperger uddybende og
afklarende

Intervieweren sparger
meget uddybende og
afklarende i forhold til
kursisternes svar.

Der stilles fa afklarende og
uddybende spgrgsmal i
interviewet.

Kursister: Lever op til
kriteriet

Underviser: Lever i mindre
grad op til kriteriet

At interviewet i en hvis
udstraekning fortolkes
lgbende

Der laves lgbende
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 lgbet af
interviewet afprever sine
fortolkninger i lgbet af
interviewet

I moderat grad

I lille grad

Kursister: Lever op til
kriteriet

Underviser: Lever i mindre
grad op til kriteriet

At interviewet ikke kraever
mange forklaringer
efterfglgende for at blive
forstaet.

Intervieweren havde ingen
problemer med at forsta
interviewene.

Intervieweren havde ingen
problemer med at forsta
interviewene.

Kursister: Lever i hgj grad
op til kriteriet

Underviser: Lever i hgj grad
op til kriteriet

Som det fremgar af ovenstaende skema ligger styrkerne ved vores interviews i forhold til interview-
personernes lange, uddybende og relevante svar. Serligt e-mail interviewene har vist sin styrke ved
at give underviserne mulighed for at reflektere mere over deres svar, mens de uformelle interviews
har abnet op for spontanitet i kursisternes svar. Omvendt knytter svaghederne ved narvarende speci-
ales interviews sig dels i forhold til den mangelfulde repraesentativitet blandt kursisterne og dels i
forhold til ulemperne ved e-mail interviewets upersonlige og nonverbale form, der saledes gger risi-
koen for eventuelle misforstaelser i fortolkningerne af undervisernes svar (Hunt & McHale, 2007;
Kvale og Brinkmann, 2009).
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For at sikre validitet i forhold til neerveerende speciales interviewtolkning, har vi valgt at anvende me-
todetriangulering, hvorved informanternes udsagn er blevet sammenlignet med nearvaerende specia-
les feltobservationer, spgrgeskemaundersggelse og uformelle samtaler (Brinkmann, 2009). Dertil har
vi desuden sammenlignet naerveerende undersggelses fund med allerede eksisterende evalueringsrap-
porter vedrarende kursister og underviseres oplevelser af og erfaringer med undervisningen pa hf og
avu pa VUC for at sikre en vis grad af reliabilitet (palidelighed) i forhold til hovedkonklusionerne i
neervearende speciale.

6.1.3 Deltagerobservation

| forbindelse med naerveerende speciales dataindsamling, har vi i projektgruppen gennem en periode
pa 5 uger foretaget 3-7 dages observationsarbejde af savel kursister som undervisere pa et hf-enkelt-
fagshold samt avu-hold i faget dansk som andetsprog pa et af landets VUC’er. Ved at have haft ad-
gang til at observere disse i deres naturlige omgivelser, har vi saledes haft mulighed for at fa indblik
i komplekse sociale fenomener 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 mal-
rette og kvalificere spargsmalene i vores interviews samt spgrgeskemaundersggelse (Szulevicz, 2015;
Saltofte, 2016; Helligsge, 2015; Hansen, 2015). Svagheden ved denne metodiske fremgangsmade er,
at vi i kraft af vores tilstedeveerelse, ikke har kunnet undga at pavirke de akterer, der udger naerver-
ende speciales undersggelsesfelt. For at sikre os validitet i forhold til udarbejdelsen af undersggelsen
i neervaerende speciale, har vi lgbende forhold os refleksivt, ved lgbende at vaere opmeerksomme pa,
hvilken indvirkning vores valg har haft i forhold til den indsamlede empiri og dermed ogsé de kon-
klusioner vi udleder heraf (Saltofte, 2016).

Grundet udbrud af covid-19, der ngdvendiggjorde lukning af landets skole- og uddannelsesinstituti-
oner undervejs i vores etnografiske feltarbejde, bygger naervaerende undersggelses fund og konklu-
sioner kun pa 3 dages observationsarbejde pa avu-holdet og 7 dages observationer af undervisningen
pa hf-enkeltfagsholdet, hvilket vi saledes ogsa ser som en svaghed i forhold til naervearende speciales
interne validitet, idet flere dages observationer kunne have muliggjort opdagelsen af flere fenomener,
hvilket kunne have bidraget med yderligere nuancer og forstaelser i forhold til besvarelsen af nerver-
ende speciales problemformulering.

6.1.4 Spgrgeskemaundersggelse

Til at besvare problemformuleringen i nerveerende speciale har vi i projektgruppen ogsa foretaget en
spargeskemaundersggelse blandt kursisterne pa de observerede hf- og avu-hold (Bilag 4). Styrken
ved inddragelsen af spgrgeskemaundersggelsen som en del af narvaerende speciales undersggelses-
design er, at dette har givet os mulighed for at kunne indsamle generaliserbare data med relation til
undersggelsens genstandsfelt. Svagheden ved anvendelsen af spgrgeskemaundersggelsen som meto-
de til indsamling af data er dels, at disse ikke giver indblik i, hvordan respondenterne oplever og for-
star de faenomener, som vi stiller spgrgsmal til (Hansen, 2015: 20). Dels kommer stgrstedelen af de
respondenter, der indgar i nzervaerende speciales spgrgeskemaundersggelse, med erfaringer fra autori-
teere systemer, hvilket ligeledes kan have pavirket deres besvarelser, idet vores baggrunde som »pro-
fessionsbacheloruddannede«, »kandidatstuderende« og »danskere« har veeret i spil i vores interak-
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tion med kursisterne. Dette kan saledes have bidraget til skabelsen af en ikke tilteenkt asymmetrisk
magtrelation, hvormed kursisternes mulighed for at yde modkontrol har veeret ved at svare, hvad de
tror, vi som studerende fra universitetet gerne vil hgre (Tanggaard, 2014: 43). Bl.a. svarer henholdsvis
68 pct. af kursisterne pa avu-holdet og 57 pct. af kursisterne pa hf-enkeltfagsholdet, at de ofte reekker
handen op i undervisningen, hvilket ikke stemmer overens med projektgruppens observationsnoter,
hvor fordelingen af kursister, der raekker handen op i gennemsnit fordeler sig pa henholdsvis 31 pct.
(avu) og 38 pct. (hf-enkeltfag).

6.2 Generaliserbarhed

Den kvalitative tilgang i nzrvarende speciales undersggelsesdesign betyder, at savel undersggelsen
som dets konklusioner er kontekstuelle, hvorfor formalet med naerveerende heller ikke er at opstille
lovmassigheder, men at fremskaffe resultater, der kan belyse komplekse lereprocesser. Saledes er
formalet med narveerende 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 afhanger
nerveerende undersggelses generaliserbarhed af rapportens evne til at kunne beskrive og analysere
konteksten pa en sadan made, at leeseren selv kan afggre, om resultaterne kan generaliseres til en ny
situation (Kvale & Brinkmann, 2009: 290).

Funderet pa et kvalitativt undersggelsesdesign er nervarende undersggelses fund saledes baseret pa
en interaktionel proces, hvor vi i en vekselvirkning mellem faglig/teoretisk viden og en subjektiv
dimension, aktivt har forsggt at konstruere, fortolke og sgge at forsta processer og dynamikker i en
social verden (Tanggaard, 2014). Men i stedet for at anskue denne subjektivitet som bias, der gde-
leegger vidensproduktionen, betoner professor i kvalitative- og etnografiske studier, Amanda Coffey,
i stedet vigtigheden af, at man som forsker ma reflektere over egne positioner i feltet og i forbindelse
hermed preesentere tekster, der bl.a. viser, hvilke konflikter dette kan have afstedkommet med henblik
pa at sikre transparens i forhold til selve forskningsprocessen, hvilket saledes har vaeret ambitionen i
neerveerende kapitel (Coffey, 1999; Tanggaard, 2014: 179-180).
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Pa baggrund af forskningsspgrgsmal 1 og 2 samt det dertilhgrende lerings- og forandringsdesign, le-
der dette frem til besvarelse af problemformuleringen:

“Hvordan kan man fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel
klasserumskultur?

7.1 Konklusion

Siden 1989, hvor institutionen fik sit navn i forbindelse med Lov om almen voksenuddannelse, har
landets Voksenuddannelsescentre, de sdkaldte VUC’er, lagt lokaler til en undervisning, der i s&rlig
hgj grad skal kunne rumme den enorme diversitet, som dets kursister mgder ind med. Saledes ligger
der hos voksenunderviserne en opgave i forhold til at tilretteleegge en undervisning, der bade kan
fastholde motivationen hos de malrettede kursister, men som samtidig ogsa kan fremme deltagelsen
blandt dem, der er skoletraette eller som kommer med darlige skolemassige erfaringer (Beck & Paul-
sen, 2011; Pless & Hansen, 2010; EVA, 2014; llleris & Berri, 2005). | de eksisterende forsknings- og
evalueringsrapporter fremhaves saledes 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 na frem til, hvordan man kan fremme voksnes deltagelse i undervisningen i en flerkulturel klas-
serumskultur, har vi i projektgruppen foretaget 7 dages etnografisk feltarbejde pa et hf-enkeltfagshold
og 3 dage pa et avu-hold i faget dansk som andetsprog fordelt over 5 uger. | forbindelse hermed er
der blevet foretaget interview og en spgrgeskemaundersggelse blandt kursisterne, vedrgrende deres
motivation og deltagelse i undervisningen, tidligere skoleerfaringer samt oplevelser af undervisning-
ens arbejdsformer. Desuden er der ogsa blevet foretaget interview af de observerede undervisere ved-
rarende deres oplevelser af kursisternes motivation og deltagelse samt deres interaktion med hinanden
ved gruppesamarbejde (Bilag 1-4).

Bade i forhold til undervisningens samfundsmaessige-, institutionelle- og personlige forudsatninger
ligger der et krav til kursisternes deltagelse i undervisningen, der vedrgrer udviklingen af evner som
»samarbejde«, »sans for at opsgge viden«, »selvstendighed«, »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 hgjere grad er leererstyret og foredrags-
lignende end styret af kursisternes selvvirksomhed. Dels hvordan der ikke differentieres i undervis-
ningen, hvilket ifglge Jarvis og Wahlgren gger risikoen for ikke-lzering eller fejlleering, der saledes er
med til at fastholde de negative spejlingsprocesser, som vi kan se opstar, nar forskellen mellem faglig
svag og faglig steerk samt integreret og ikke-integreret kursistadfeerd er tydelig (Wahlgren, 2010;
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Jarvis, 1987; Trondman, 1999). Dels viser vores analyser af den observerede undervisning ogsa, hvor-
dan man kun i mindre grad inddrager kursisternes medbestemmelse i leeringsforlgbet. Af nerveer-
ende undersagelses fund fremgar det saledes, hvordan kursisternes deltagelsesgrad i undervisningen
falder, nar indholdet i undervisningen opleves som varende for let eller for sveer. Omvendt stiger del-
tagelsesgraden, nar indholdet i undervisningen indeholder deltagerinddragende elementer. Hvis del-
tagerne ikke har indflydelse pa undervisningen og ikke anerkendes som aktgrer, bliver maderne, hvor-
pa de kan pavirke undervisningen, ifglge Nordahl, reduceret til modstand i form af ikke at lave lektier,
ikke at falge 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 maden, hvorpa den konkrete leringssituation er tilrettelagt
pa, pavirker i hvilken grad en kursist vaelger at patage sig en integreret eller ikke-integreret adfeerd i
undervisningen. Det er saledes ikke givet, at gruppen af de fagligt svage ngdvendigvis patager sig en
ikke-integreret kursistadfeerd og omvendt, at de fagligt steerke patager sig en integreret adfaerd. Valg
af kursistadfeerd er saledes kontekstuel (Rasmussen, 2019; Hogg, 2001; Terry, 1995; Trondman,
1999). Ved at knytte bestraebelserne om at fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klas-
serumskultur gennem fokus pa at @ge integrationen pa tveers af de forskellige faglige niveauer samt
forskellige eksisterende kursistadfeerdstyper, kan argumentet om differentiering i undervisningen,
ifelge Jank og Meyer, saledes retfeerdiggeres (Jank & Meyer, 2015).

For at fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur, er det derfor ngdven-
digt, at man anskuer egen undervisningspraksis ud fra en relationel forklaring og ikke ud fra en egen-
skabsforklaring, hvor den enkelte ikke-integrerede kursist gares til problemet. Ifglge Ziehe ma man
som underviser vare bevidst om det han kalder den professionelle stilistik, dvs. ens egen funktion i
forhold til at kunne pavirke laeringsrummet og den deltagelse, der finder sted i forbindelse hermed
ved at se pa den kontekst samt de betingelser og muligheder, som den enkelte kursist indgar i (Ziehe,
2005). | forbindelse hermed, kan vi pa baggrund af naervarende undersggelses fund fremhave falg-
ende fem betingelser, der saledes bar vere til stede i undervisningen for at fremme deltagelsen i en
flerkulturel klasserumskultur:

Deltagerinddragende perspektiver

Samspil med andre

Medbestemmelse i lzeringsforlgbet

Leeringsaktiviteter der aktiverer deltagernes selvvirksomhed

Differentiering i undervisningen, der tilgodeser forskellige faglige niveauer og leeringsstile

g krwbdPE

Det komplekse samspil mellem kontekst, processer og virkning i en given undervisningssituation in-
debarer dog, at vi som projektgruppe ikke kan udpege en entydig og sikker effekt. Dog peger Thomas
Illum Hansen og Peter Broderen pa falgende fire principper, der skal vere opfyldt, for at man kan
tale om, at noget har haft en effekt pa ens undervisningspraksis. For det fgrste skal en indsats og effekt
optraede i den samme sammenhang. For det andet skal den formodede effekt komme efter, at indsats-
en er gennemfart. For det tredje skal der veere en teoretisk begrundelse for, at indsatsen kan forarsage
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den formodede effekt. For det fjerde skal man empirisk kunne dokumentere observerbare tegn pa,
hvor og hvordan effekterne har haft effekt (Illum Hansen & Brodersen, 2015).

7.2 Videre kontekst

| forbindelse med udarbejdelsen af nervearende speciale, har vi i projektgruppen faet indsigt i, hvor-
dan man kan fremme voksnes deltagelse i en flerkulturel klasserumskultur ved at forholde os til en
leeringskontekst, der dels udfolder sig i et fysisk leeringsrum og dels forholder sig til interaktionsmgn-
stre i laeringssituationer, hvor der udelukkende indgar voksne med en anden etnisk baggrund end
dansk.

De uforudsete omstaendigheder med nedlukning af landets skoler og uddannelsesinstitutioner grundet
udbrud af covid-19, der saledes medferte ngdvendigheden af at afholde undervisningen pa VUC onli-
ne, giver saledes anledning til at udforske og undersgge naermere, hvorvidt de ovenfornaevnte fem be-
tingelser for at fremme deltagelsen i undervisningen i en flerkulturel klasserumskultur ogsa kan over-
fares, praktiseres og have en positiv effekt i forhold til at fremme deltagelsen i en leeringskontekst,
der udfolder sig online.

Ligeledes kunne det i forleengelse af naervarende speciale ogsa have varet interessant at have foretag-
et observationsarbejdet pa hold bestaende af bade etniske danskere og kursister med en anden etnisk
baggrund end dansk. | 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 made at deltage pa i under-
visningen blandt andre tosprogede kursister med deres made at deltage pa i leeringskontekster, hvor
der ogsa indgar kursister med en etnisk dansk baggrund.
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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 saledes, at farste del beskriver
projektgruppens observationer af undervisningen pa hf i faget dansk som andetsprog. Herefter falger
projektgruppens observationer af undervisningen i dansk som andetsprog pa avu-holdet. | overens-
stemmelse med en god forskningsprak-sis er informanterne i nedenstaende feltnoter blevet anonymi-
serede.

Hf
Dag 1

Underviseren gennemgar dagsordenen, som er blevet skrevet op pa tavlen.
Kursisterne sidder pa to reekker med 3-4 raekker i hver.

Lokalet er indrettet med et hyggehjarne, hvor der er et rundt bord med puffer og sofaer samt et langt
bord med hgje 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 veaerende mest aktive
i forhold til handsopraekning i undervisningen. Projektor til whiteboardet er angivet med (P).
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Der er 15 kvinder og 5 maend til stede med forskellige etniske baggrunde.

Underviseren spgrger, om nogle af kursisterne vil holde et kort opleeg pa 5 min. foran resten af holdet.
Det vil ingen.
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Kursisterne virker koncentreret ved undervisningens start og lytter mens underviseren star oppe ved
whiteboardet og forklarer om det eksempel pa en debatterende artikel, som kursisterne selv har
efterspurgt.

Underviser: ”Jeg bliver bekymret, nér I ikke stiller spergsmal. ”

En enkelt kursist, der sidder bagerst i venstre hjgrne, skriver pa sin mobil.

Underviseren har et afslappet toneleje og har et abent kropssprog.

Da en kursist kommer for sent, siger underviseren til projektgruppen bag narvarende speciale:” Ja,
ham her er indstillet efter afrikansk tid.” = Argument for kursistens forsinkelse. Kan tyde pa, at det
sker tit.

I alt kommer 3 kursister for sent til undervisningen.

Et par af kursisterne tager billeder af tavlen efter at underviseren har gennemgaet en tekst og skrevet
noter pa tavlen.

Kursisterne har en blandet mening om, om de gerne vil have mere tid til at arbejde med deres skriftlige
aflevering oppe pa narvarende undersggelses praksisfelt. Nogle mener, at der er for meget larm,
hvortil underviseren siger:” I kan jo heller ikke skrive hjemme til eksamen.

Underviseren visker whiteboardet ren og siger: ”Hold keft, jeg har snakket meget. ”

Kursisterne hgrer en sang af Michael Falch, da de har om faedrelandssange. Mens de lytter, deler
underviseren arbejdsopgaverne ud.

Gruppearbejde: Kursisterne skal arbejde sammen om de udleverede opgaver til sangen I et land uden
hgje bjerge i tremandsgrupper.

Underviseren henvender sig til en gruppe pa 2 kursister og siger til dem:” I er kun to. I skal vere 3.
Nogle gange skal I ogsé tvinges til at arbejde sammen med nogle andre. ”

Underviseren hjelper kursisterne med at seette sig i grupper og forteller hvordan de skal sidde, for at
kunne se hinanden og snakke sammen.

Underviseren gar rundt for at hjeelpe grupperne med arbejdsopgaven. Kursisterne reekker enten
handen op eller kalder pa underviseren.
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Under gruppearbejdet gar underviseren rundt imellem grupperne, stopper op og snakker med
kursisterne.

Kursisterne virker engageret i opgaven og diskuterer arbejdsspgrgsmalene.

Da en af grupperne er faerdige, finder de der mobiltelefoner frem, kigger pa dem og snakker med en
anden gruppe, der ogsa er ferdig.

Da underviseren gennemgar arbejdsspgrgsmalene med kursisterne efter gruppearbejdet, siger
underviseren, at kursisterne bare skal “fyre lgs”, hvilket vil sige, at de ikke skal reekke handen op,

men bare sige deres svar hgjt pa klassen.

Kursisterne melder sig pa banen og er med til at diskutere teksten. Bade mandlige og kvindelige
kursister deltager i gennemgangen af arbejdsspargsmalene.

Underviseren bruger kropssprog til at forklare ord og ordlyden.
En enkelt kursist sidder og spiller pa sin telefon imens arbejdsopgaven gennemgas felles pa holdet.

Underviseren laver sjov med temaet ’flygtninge’. Underviseren bruger sarkasme og ironi og har et
glimt i gjet. Kursisterne reagere ved at grine.

Frokostpause pa 30 min.

Selvom det ikke er alle kursister, der er kommet tilbage til undervisningen til tiden efter
frokostpausen, fortsatter underviseren den sidste del af dagens undervisning.

Opgaven efter pausen er individuel. Kursisterne ma dog gerne kigge eller sparge sidemanden.

Underviser:” Tag et stykke blank papir. Del det i to og skriv, hvad der kendetegner en 1800-tals
fedrelandssang og hvad der er kendetegnende ved en sang af Michael Falch.

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 staet fremme pa bordene foran kursisternes pladser, bliver skubbet til side, sa
kursisterne kan lave opgaven. Der er lidt smasnak om opgaven; ellers er der arbejdsro.

De fleste af kursisterne snakker godt dansk og forstar meget af undervisningen. Der kan vere ord,
som lige skal forklares.

139



110

115

120

125

130

135

Nogle af de kursister, som er feerdige i god tid fer de andre, virker utdlmodige. Her bliver telefonen
fundet frem.

En af kursisterne sidder med telefonen fremme og seger pa google oversat for at oversatte ord, som
vedkommende ikke forstar.

Undervejs i undervisningen forteeller underviseren flere anekdoter fra sit eget liv, som kursisterne
griner af.

Underviseren forklarer ordet *ironisk’ ved at inddrage H. C. Andersens Hist, hvor vejen slar en bugt.
Her siger underviseren:”... gar solen ned osv... HOLD K& FT, 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
kursister kommer hen for at ville snakke med vedkommende.

Dag 2

Dagens klassespejl: 16 kursister er til stedet. Kursisterne sidder nogenlunde pa de samme pladser som
dag 1.

2

KI. 7:45 henvender en kursist sig til dagens observater. ”"Ma jeg sperge dig om noget, ” siger
kursisten. Observateren svarer:” Ja, selvfolgelig. ” og smiler. Kursisten sperger ind til
projektgruppens tilstedeverelse. ”Er I 1 praktik eller sddan noget? ” Dagens observatar forklarer om
projektarbejdet pa universitetet. En medkursist forklarer den anden kursist, at det er ligesom en
undersggelse.
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Dagens observater sperger ind til holdet. Kursisten forteller, at holdet har *dansk som andetsprog’.
“Derfor er vi kun udlendinge pd 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 spergsmal til
underviseren, nar vi alle sammen er udlaendinge. Jeg har veeret pa et hold med danskere, men det var
meget sveert. Jeg var bange for, at de syntes jeg forstyrrede, fordi jeg stiller mange spergsmal, nar jeg
ikke forstdr. ” Dagens observater sperger ind til forskellen pa et hold med etniske danskere og sd et
hold med andre udlendinge (det ord bruger de om sig selv). Her blander en anden kursist sig i
samtalen og siger:” Det er en folelse, der kommer her indefra. Jeg vil ikke stille en masse sporgsmal,
som de andre synes er dumme og forstyrrer. ” Kursisterne er mere trygge ved at udtrykke sig pa et
hold med andre udlendinge, forteeller de.

KL. 8:00 gennemgar underviseren dagsordenen. Nogle kursister kommer for sent til undervisningen.
| dag har underviseren selv pa fornand udvalgt 2 kursister, der skal holde oplag foran resten af holdet.

Ved begge oplaeg forteeller de udvalgte kursister om deres hjemlands nationalsang (Holdet har
arbejdet med feedrelandssange).

Oplaggende afholdes med PowerPoint. De andre kursister er stille, nar der holdes oplaeg. Kursisterne
kigger op pa PowerPointet.

Nar kursisterne holder oplaeg henvender de sig til underviseren. De retter blikket mod underviseren.
2 kursister kigger pa deres telefon under oplagget.

Ved begge opleg er der problemer med at fa lyden sat til. Ved den farste kursist kommer dennes
sidemand pa eget initiativ op og hjelper med lyden. Ved det andet oplaeg gar den samme kursist op
og hjelper efter, at personens kammerat far sagt:” Hey, James Bond. Du mé op og hjelpe igen. ”

Mens nationalsangene afspilles felles pa holdet er der lidt smasnak. Det begynder at sne udenfor,
hvilket fanger nogle kursisters opmarksomhed. En kursist tager bl.a. et billede ud af vinduet.

Nar opleeggene er ferdige, klapper de andre kursister.

Da kursisten ved det farste opleeg kommer ned pa sin plads, siger denne til sin sidemand:” Jeg er s
skuffet over, hvordan det (PowerPointet, red.) sd ud. ” Kursisten havde under sit oplaeg problemer
med at layoutet ikke sa ud som, det skulle.

Under det andet opleeg bliver der stillet mange spergsmal fra medkursisterne pa eget initiativ.
Oplaggene skulle rigtigt tage 5 min. hver, men der ender med at gd i alt 1 time. Dette skyldes dels
tekniske problemer og dels at kursisterne stiller mange interesserede spargsmal til hinandens oplag.
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Der holdes 5 min. pause undervejs. Her sidder kursisterne mest for sig selv med deres telefon og
ellers snakker de med deres sidemand. Der er ikke meget bevaegelse pa tveers af holdet.

Efter pausen siger underviseren, at undervisningen fortsatter, selvom 4 kursister endnu ikke er
kommet tilbage.

Efter opleeggene skal der udvalges 2 nye kursister. Underviser til kursist:” Du er vist pa Facebook,
sa du holder oplag naste gange. ” Underviseren og holdet griner med hinanden.

Holdet skal starte pa et nyt emne om eventyrgenren. Farst skal der laves en falles brainstorm om
kursisternes viden pa tavlen. Kursisternes aktiveres ved at alle far en whiteboardmarker til at skrive
stikord op pa tavlen. Underviser til kursist:” Har du veret oppe? ” Nogle kursister gar op flere gange
og skriver.

Ved gennemgang af stikordene i brainstormen, laves et faelles mindmap, hvor stikordene grupperes.
En kursist sperger ind til, hvad underviseren har skrevet pa tavlen- Kursisten skriver noter ned fra

tavlen til papir.

Herefter skal kursisterne individuelt skrive hele s&tninger med stikordene, hvorefter deres sidemand
skal laese s@tningerne hgjt og se, om vedkommende forstar sin sidemands satninger.

Der er helt stille, nar kursisterne arbejder med den stillede opgave.
En kursist henvender sig til underviseren og sperger, om underviseren ikke vil komme med flere
eksempler pd eksamenssporgsmal, sd kursisten kan forberede sig. ”Jeg vil gerne have en masse

eksempler, sé jeg kan gve mig og blive dygtigere. Jeg vil gerne forberede mig. ”

De kursister, der mangler en at arbejde sammen med, far 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 misforstaet opgaven og har derfor
skrevet sit eget eventyr.

3 kursister snakker sammen pa deres modersmal efter, at de er feerdige med den stillede opgave.
En kursist reekker handen op for at bede underviseren om hjalp med at omformulere sin satning.
Til sidst skal holdet inddeles i grupper pa 3 kursister. Hver gruppe far et puslespil bestaende af en

plade med overskrifter/begreber fra eventyrgenren og brikker med beskrivelser af begreberne, som
skal matches med hinanden.
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5 minutter for dagens undervisning slutter pakker en kursist sin taske, tager sin jakke og siger:” Tak
for i dag. ” Underviseren kigger op pé klokken og siger:” Der er da stadig 5 minutter tilbage. ” Men
kursisten har naet at forlade lokalet.

Dag 3

Dagens klassespejl: 19 kursister er til stede. Kursisterne sidder nogenlunde pa de samme pladser som
dag 1 og 2.
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Kvindelige kursister er angivet med (K) og mandlige kursister er angivet med (M). Kursister angivet
med @ er dem, som projektgruppen har noteret ned som vearende mest aktive i forhold til
handsopraekning i undervisningen. Kursist angivet med O sidder fremme med telefonen og har
haretelefoner i grene.

Underviseren skriver dagsordenen pa tavlen.

To af kursister kommer 5 min. for sent. En kursist kigger p& Facebook.

To kursister skal praesentere deres nationalsang fra Thailand.

En af kursisterne sidder og kigger pa sin telefon, imens vedkommende har hgretelefoner i grene.

De to thailandske kursister hjelper hinanden med at oversatte deres lands nationalsang.

Efter oplaegget klapper de andre kursister i haenderne.
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Herefter skal en kursist fra Syrien op og fortelle om dennes nationalsang. Kursisten med
haretelefoner i grene tager dem ud, leegger telefonen og lytter til kursisten fra Syrien.

En kvindelig kursist hjeelper med at finde den syriske nationalsang og en mandlig kursist hjelper med
af forklare oplaeegget om Syriens nationalsang.

Underviser til en af medkursisterne:” Du ma hellere hjelpe. ” Kursisten svarer:” Hvad? Er jeg
fastansat eller hvad? ” Kursisten griner mens vedkommende gar op til tavlen.

Kursisterne snakker med hinanden pa deres modersmal for at hjeelpe med oplaegget. (3 til 4 kursister
hjeelper den ene kursist med oplegget).

Underviseren griner, da kursisterne snakker til hinanden pa deres modersmal for at forklare og svare
pa underviserens spgrgsmal.

Da nogle af kursisterne begynder at smasnakke, tysser underviseren pa dem.

De kursister, der star for dagens opleeg samt de kursister, der har hjulpet til med at forklare, kigger
meget pa underviseren.

Efter begge oplaeg afholdes der en kort pause pa 5 min. Her snakker kursisterne med hinanden pa
deres modersmal.

Underviseren spgrger to kursister, hvordan deres muslimske kalender er.
Underviser til kursisterne:” Nu skal 1 aflevere jeres opgave i aften kl. 22:00. Det skal ikke veare
perfekt. Det er bedre, at aflevere noget, | kan lere af end at aflevere noget, som | slet ikke leerer af.

Man lerer mest af sine fejl. ”

Kursisterne far uddelt et kompendie med eventyrets analysemodeller. Forsiden ser meget kreativ ud.
(Dagens observatarer vurderer den til at vaere udarbejdet af underviseren selv).

Pa tavlen bliver der gennemgaet de analyseredskaber fra haftet, som holdet skal arbejde med. Der
bliver stillet flere spargsmal fra kursisterne, mens andre lytter.

En Kkursist overseetter ord ved hjelp af Google Oversat.

Dagens observatgrer bliver i undervisningslokalet under frokostpausen for at observere de
tilbagevaerende kursister i en mere afslappet kontekst.

Nogle af kursisterne leeser videre og stiller spargsmal til underviseren.
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Efter pausen siger underviseren:” Nu skal vi i gang med at leese Klotte Hans. ”

Underviseren afspiller eventyret Klotte Hans pa tavlen, som bliver lest op pa fynsk. Kursisterne
griner af maden, hvorpa eventyret bliver laest op. Bagefter vil kursisterne gerne hgre oplasningen
igen eller fa den forklaret, idet de ikke forstar, hvad, der bliver sagt grundet den fynske dialekt.
Underviseren forklarer herefter eventyret og afspiller den endnu engang. Underviseren anvender
humor, nar eventyret skal forklares pa et mere forstaeligt sprog.

To af kursisterne kommer for sent til undervisningen og far ikke hart eventyret.

Kursisterne skal snakke i 5 min. om hvilke eventyrtraek, 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 forteeller ikke underviseren, at vedkommende

mangler en at arbejde sammen med.

Underviser:” Prover I at snakke om eventyret pa jeres sprog? Prav at forklare det pa dansk for at fa
ovet udtalelserne. ”

Underviseren gér rundt, kigger til de forskellige grupper og sperger bl.a. :” Er I gaet i sta?
Kursisterne stiller spgrgsmal, nar de ikke forstar de ord, som der bliver sagt.

Til sidst samler underviseren op pa holdets arbejde ved at gennemga eventyranalysen pa tavlen.
Undervejs griner underviseren med kursisterne.

5 minutter inden dagens undervisning slutter, siger en kursist:” Tak for i dag. ” mens en anden siger:”
Danke schon. ” hvortil underviseren griner og svarer:” Nej, nej, nej. Vi skal lige na det her. ”
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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 sperger en anden kursist: “Har du ogsa faet fraver i
engelsk?”. Den anden kursist svarer: ”Nej”. Kursist: ”’Sa er det abenbart en fejl. Har skrevet det ind
i onenote, sa det mé vare en fejl.”

345
KI. 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 gennemgar dagsordenen pa tavlen. 2 kursister skal starte med at holde oplaeg.

350

Underviser til mandlig kursist: ”Du ma hellere komme op til tavlen igen og hjelpe. Du har jo det
specielle stik.”

Kursist: ”Er det nu mig, der skal redde dagen igen?” Kursisten gar derefter op til computeren for at
355  hjelpe med at fa PowerPointet op pa tavlen.

Den farste kursist skal snakke om Palastina. Mens kursisten finder sin nationalsang, sidder et par af
kursisterne og smasnakker.

360 Den anden kursist skal snakke om Pakistan.

Kursisterne sperger efter 5 min pause, hvor en kursist siger: "Hvad med 15 min pause?” ”Ej” siger
underviser, ”Det har da ikke veret sa hardt!” Kursist: "Jo, fordi det er en lang dag i dag. ”
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Underviseren kigger spargende pa den farste raekke lige foran. Kursisterne sidder og snakker pa
arabisk. Underviser: ”Jeg ma se at laere noget arabisk.” Derefter griner underviseren sammen med
kursisterne.

Underviseren starter undervisningen igen ved at sige: ”Nu skal vi kigge pa Klotte Hans,. Kan |
huske den efter ferien?”

Kursist: ’7HVAD? Havde vi ikke 10 min. pause? ”
Underviser: ”Nej, det var 5 min”.

Da kursisterne skal til at lytte til Klods Hans, sperger en kursist: ”Er det meningen teksten skal vaere
sadan? ”

Underviser: "Hvad mener du? ”

Kursist: ”Teksten star meget presset”. En anden kursist giver kursisten ret og siger, at hun fik
hovedpine af at laese teksten. Underviseren forklarer at teksten er kopieret fra en bog, hvilket kan
veere grunden til den lille tekst.

Underviseren satter Klods Hans i gang, men stopper den flere gange for at forklare de sveere og
gamle ord. > Kursisterne falger med i teksten.

Kursist: "Hvad betyder smidig? ”

Underviser: "Mennesker kan vere smidige. F.eks. dem der gar til gymnastik. ”

Kursist: ”Der findes ikke et arabisk ord for smidig. ”

Underviser: ”Arabere er abenbart ikke smidige. ”

Derefter griner bade kursisterne og underviseren.

Kursisterne skal arbejde 2 og 2 eller 3 og 3 for at arbejde med Klods Hans. Arbejdsspargsmalene
kan de finde pa OneNote.

Underviseren gar rundt i lokalet og hjalper kursisterne.

Underviseren: ”Du skal vare med. Set dig hen til de andre. Jeg insisterer pa at man skal
samarbejde. ”

Underviseren star ved en kursist og siger: ”@hm, man kan ikke lose opgaven ved at skrive en SMS”
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Kursist: ”Nej det ved jeg godt. ” Underviseren gar derefter videre.

Dagens observatar observerer, at denne kursist ikke arbejder sammen med de to kursister, som
kursisten er sat sammen med. Kursisten sidder for sig selv, og skriver pa mobilen.

Underviseren gar rundt og sperger: “Har I styr p& det?” — Observatgren kan se, at underviseren
sgger gjenkontakt med kursisterne, nar underviseren gar rundt og sparger kursisterne efter, hvordan
det gar.

Underviseren snakker om pilgrimsvandring, hvor underviseren siger, at muslimer ogsa 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 svarger
ved mit liv, habibi, man skal ikke til Mekka mere. ”

KI. 10:20. — En kursist siger: ”Danke schon og tak, nu vil vi hjem”

Underviser: ”Nej, vi skal have det sidste med”. Kursisten har taget jakken pa og sidder med sin
pakkede taske.

Dag 5

Dagens klassespejl:

- U]
] -
® ® 0 © | ® | @
mE R e E=E
© w[e ] [0 oo [
) I =] ] O B E
E N ) I
] B e B (N N
)

OO0 = e

N IIOI 000000

Underviseren gennemgar dagsordenen pa tavlen og veelger de kursister, der skal holde oplaeg naste
gang.
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Dagens observatarer skal dele spgrgeskemaer ud. Under besvarelsen setter underviseren sig bagerst
i lokalet.

Kursisterne far anvisning om vigtigheden i at besvare spgrgeskemaet sa @rligt som muligt, at der
besvarelse er anonym og at det er vigtigt, at de ikke svarer det, som de tror, at underviseren eller
projektgruppen forventer at here.

Underviseren vil ogsa gerne se spargsmalene pa spgrgeskemaet og far derfor et eksemplar at kigge

o

pa.

Da dagens observatgrer far de besvarede spgrgeskemaer, gares der et forsgg pa at fa ordet og sige
tak til kursisterne, hvilket er svert, idet kursisterne snakker. Underviseren siger:” Ja, det er svarere
end man lige tror. ”

Da der er ro i lokalet, bliver der sagt tak for besvarelsen. En kursist siger:” I er velkommen til at
stille flere sporgsmal igen senere. ”

Underviser:” Hvorfor er de det? ”
Kursist:” Fordi jeg godt kan lide at svare pa spergsmaél. Det er sjovt.
Underviser:” N4, der var svaret pa, om undervisningen er kedelig. ” Alle griner hegjlydt.

Herefter skal kursisterne brainstorme Romantikken ved at skrive lgs (flow-skrivning). Kursisterne
skriver i ca. 10 min. Derefter skal de sette ring om deres nggleord og skiftes til at skrive ordene pa
tavlen. Underviseren hjelper en kursist med at stave et ord rigtigt, da hun er i tvivl om, hvordan det
skal staves.

Underviseren forsgger at samle op pa den viden, som kursisterne har om Romantikken.
Underviseren forteller, at det er en god idé, nar man skal i gang med at skrive en tekst eller
eksamensopgave, at bruge lidt tid pa hurtigskrivning, brainstorm og organisering af de skrevne
ord/begreber.

Kursisterne far en arbejdsbog, som de skal laese i. Observatgrerne far ogsa denne bog, som der tages
billeder af.

Da underviseren vil ga videre med undervisningen, har kursisterne sveert ved at koncentrere sig, idet
det begynder at sne. En kursist prgver at bruge sne som et emne inden for Romantikken. Kursist:”
Er det ikke ogsa inden for Romantikken, hvor man tenker tilbage pé sin barndom ved at se sne? ”

Underviser:” Ja, det kan man godt. Det kaldes nostalgisk. ”
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En kursist gar ind pa Wikipedia for at sege pa Romantikken og Det Moderne Gennembrud.
Underviseren bruger kropssprog til at forklare sig, nar kursisterne stiller spargsmal.
Underviseren gennemgar Romantikken oppe pa tavlen via PowerPoint. Kursisterne stiller

spgrgsmal under gennemgangen og underviseren stiller spergsmaél til kursisterne, f.eks. ved at sige:’
Kender I det? ” eller "Har I hort om det? ™

b

En kursist tager billeder af tavlen, da underviseren forklarer ved at tegne pa tavlen.

To mandlige kursister sidder og smasnakker i undervisningen. De stopper da underviseren haver
stemmen for at ga videre.

En af kursisterne deltager meget i undervisningen ved at stille mange spgrgsmal og byde ind med
andre ting, som f.eks. deling af refleksioner. Kursisten nikker, nar underviseren taler, mens de andre
kursister er helt stille.

En anden kursist sidder meget fremme med sin mobil.
Underviser:” Hvad siger klokken egentlig?
Kursist:” Den siger tak for pause. ”

Underviser:” Nej, vi kan godt nd lidt endnu.

I pausen sidder der ikke mange i klassen. Den ene observatgr finder en kursist, som gerne vil svare
pa nogle spgrgsmal.

Observator: ” 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 prgvet 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 pa mobil eller pa Facebook. Det er maske ikke paent at sige, men vi er
ogsa pa forskellige sprogniveauer her pa holdet og nogle gange bliver det svart for mig at forsta
dem, der ikke kan formulere sig godt. Sa jeg far mere ud af at arbejde alene. Men hvis jeg far en
makker, der kan arbejde serigst og nogenlunde er pa samme sprogniveau som mig, sa er jeg glad for
at arbejde i par, da man kan diskutere sammen om emnet osv.”

Den anden observater henvender sig til tre andre kursister i pausen. Observater:” Hvordan har I det
med at ga i1 skole? ”
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Kursist 2:” Det er svaert for mig at ga i skole under eksamensperioden, da jeg faler mig stresset og
er bange for at dumpe til eksamen. ”

Kursist 3:” Nogle gange er undervisningen lidt kedelig, for eksempel ligesom i dag, nar vi skal lzre
grammatik, da det for mig er gentagelse af det, som jeg allerede larte pa sprogskolen. Men for
andre pa holdet er det maske noget nyt, sa jeg ma veere talmodig (smiler).

Kursist 4:” Jeg synes, at det er fint at ga i denne her klasse, da vi er alle udlendinge her. Men nar
jeg for eksempel har samfundsfag, hvor alle er danskere, sa er det nogle gange svert for mig, da de
snakker alt for hurtigt og bruger ordsprog, som jeg ikke kender. Heldigvis hjalper underviseren
mig, nar jeg ikke forstar.

Efter pausen genoptager underviseren igen undervisningen og gennemgar resten af PowerPointet.
Da det er feerdigt siger underviseren:” Det var det. ” Hvortil en kursist svarer:” Det var fandeme

hurtigt!

Derefter skal kursisterne seette sig sammen 2-0g-2 eller 3-0g-3 og laese citater fra Litteraturens veje.
De skal derefter snakke om, hvordan citaterne passer til eventyret Klods Hans.

Underviseren gar rundt i lokalet mens kursisterne arbejder.
Tre kursister, der arbejder sammen, taler engelsk med hinanden.
En mandlig kursist, der normalt er meget aktiv i undervisningen, arbejder alene.

Underviseren sparger to kursister, hvordan det gar 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.

En del af kursisterne taler ikke dansk, da de arbejder med opgaven.

En kursist sidder med mobilen, skriver beskeder og kigger pa Facebook.

Underviseren sperger:” Har I givet op? Var det svart at leese? ”

Kursister:” Ja. ”

Underviseren: ” Det var ogsa meningen. I skal lere at laese de her tekster. Det kan gode vere, at [

ikke forstar det, men sa kommer man til undervisningen, hvor vi gennemgar teksten, sa I kommer til
at forsta det. ”
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Efter at underviseren og kursisterne har gennemgaet, hvad kursisterne har fundet ud af med
citaterne og eventyret, far kursisterne fri. Underviseren kommer dog i tanke om, at kursisterne
mangler at fa lektier for, hvorfor de bliver rabt ud i klassen.

Til sidst siger alle tak for i dag.

Dag 6
Dagens klassespejl: Kursist markeret med ). angiver, hvor kursisten plejer at sidde.

Kursisterne kommer ind i klassen. Nogle af kursisterne begynder at snakke med hinanden pa deres
modersmal.

Underviseren skriver dagsordenen pa tavlen, mens kursisterne kommer ind i lokalet.

Underviseren starter med at sige: ”Jeg har en darlig dag i dag. Mit hold tabte i gar.” Underviseren
tilfgjer herefter, at den gode nyhed er, at han har rettet kursisternes afleveringer.

Kursisterne skal i dag arbejde med verber, syntaks og bgjninger, hvor kursisterne far setninger fra
stile, som de selv har skrevet.

Underviseren sperger: “Har I set pa ludus?” Derefter snakker kursisterne og underviseren om
coronavirusen.

Oplag fra en kvindelig kursist om Jugoslavien. Kursisten kommer fra Serbien. De fleste kursister
virker til at lytte opmarksomt pa oplaegget, mens én kursist kigger og skriver pa mobil og en anden
Iytter til musik. Kursisten, der skal holde oplaeg har problemer med teknikken, hvortil underviseren
siger: ”Skide teknik”. Kursisten far hjalp af en anden kursist, der sidder foran og finder
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nationalsangen. Underviseren hjeelper kursisten med at forklare Hippodrom, da kursisten har sveert
ved at finde det danske ord for det. Underviseren supplerer med viden, mens kursisten holder sit
opleeg.

En kursist siger pludselig efter oplagget: ”Skal vi holde pause nu og forstette med det andet
bagefter?”

Underviser: ”Vi har ikke vaeret i gang sa laenge. ” Hvortil en anden kursist siger: ”Du kommer
forsent og vil allerede have pause?”

Underviseren gar videre med undervisningen.
Underviseren gennemgar V-2 reglen for grammatik.

Den anden kursist der skulle holde opleeg kommer farst 11:20. Kursisten far lov til at holde
oplagget senere. Underviseren joker med, at han havde savnet kursisten.

Underviseren gennemgar grammatiske satninger pa tavlien sammen med kursisterne. En kursist
forstar ikke helt, hvad underviseren mener. Kursisten fortaller dette til underviseren og far
forklaret, hvad han mener.

Tre kursister diskuterer frem og tilbage med underviseren om de grammatiske sgtninger.

Kursisterne har svaert ved at forsta, at man kan starte en satning med “at”.

Underviseren forteller, at det kursisterne har laert pa sprogskolen om hovedsatninger og
bisetninger, er forkert, fordi sadan gar man det ikke leengere.

Kursist: ”Jamen, sé har det hele vi har lert veret spild af tid.”

Underviseren siger til kursisterne, at hvis der star V-2 med rad i deres stile, er det fordi, at de har sat
verballedet forkert.

Kursisterne reekker ikke altid handen op, nar de vil sige noget. De spgrger bare, hvis de har
spgrgsmal.

Mens grammatikreglerne bliver gennemgaet, leegger en mandlig kursist sit hoved ned pa bordet, og
sukker meget hgijt.
Fa kursister skriver enten noter eller tager billeder af tavlen.

En kursist stiller underviseren et spargsmal. De andre kursister begynder at grine. En anden kursist
siger: ”Det var bedre at ga tilbage til nationalsangen”

Kursisterne virker meget forvirret over underviserens system:
F v naV|N A
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Underviseren siger: ’Jeg har varet pa kursus med undervisere fra sprogskolen og det er dybt
foruroligende, at de ikke underviser jer pa den her made. Det skaber forvirring nar I skal videre”.

Underviseren: ~Jeg ved godt, at det er sveert for jer og at vi skal gennemga det flere gange. Jeg har
leert jer... Nej, jeg har introduceret jer til V-2 reglen. ”

Underviseren skriver de ting pa tavlen som kursisterne har lert/er blevet introduceret til i
undervisningen.

En kursist gar ud midt i undervisningen og kommer tilbage efter 5 min. med en kop kaffe.

Underviseren rader kursisterne til at undga at bruge datid nar de skriver, fordi det bliver sveert for
dem. Derfor rader han dem til at bruge nutid og fer nutid.

Kursisterne far 40 min pause, da de ikke har faet 5 min. pause i undervisningen.

En kursist henvender sig til dagens observatarer.

Kursist: "Hvor er Jeres kollega? ”

Observater: ”Hun er her om tirsdagen i AVU”.

Kursist: ”N4 okay. Det er lidt svart det med de bogstaver, han skriver. Vi har lart det, maske pa
sprogskolen, men jeg kan ikke huske det. Det er bare meget sveert. Jeg forstar det ikke helt. »
Observater: ’Underviseren sagde ogsa, at man ikke lzerte det her pa sprogskolen. ”

Kursist: ”Hvad skal I sa, nar I er feerdige her? Skal I skrive en rapport? Hedder det rapport?
Observater: Ja, vi skal skrive en projektrapport. Den skal vaere pa 105 sider. ”

Kursist: ”Wow, det var mange! Skal I skrive 105 sider hver?

Observater: ”Nej, nej, vi skal skrive dem sammen. ”

Kursist 5: ”Okay, det lyder spaendende.”

Observater: ”Ja, vi har sd omkring 4-5 maneder at skrive den i.”

Kursisterne snakker derefter med hinanden om, hvor sveert det grammatiske er. De udtrykker at de
har sveert ved at forstd, hvad underviseren mener. Kursist: “Hvorfor skriver han de forskellige
bogstaver? Det er meget forvirrende! ”

En kursist tager hjem efter pausen.

Undervisningen starter igen ved at den anden kursist skal holde sit oplaeg. Kursisten skal holde
opleeg om Den Syriske Arabiske Republik. Teknikken driller igen til at starte med. Kursisten
sparger, om han skal leese det op fra nationalsangen, som kursisten har oversat. En kursist siger:
”Nej, du skal synge den”. Alle griner. Kursisterne spgrger kursisten der holder oplaegget, om de
ikke ma hgre sangen.

Kursisten: ”Jamen, I har jo hert den én gang!” Kursisten finder sangen og afspiller 5-10 sekunder af
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den. De andre kursister vil gerne hgre mere. Derfor spoler kursisten frem i sangen, sa de kan hgre
mere af den. Kursisterne klapper efter opleegget.

Underviseren finder derefter to nye til at holde opleeg naeste gang.
Underviseren: "Melder du dig frivilligt? ” Kursist: ”Ja, sa lad ga da. ”

Derefter far kursisterne udleveret et stykke papir med s&tninger pa, som kursisterne selv har skrevet
i deres stile. Underviseren begrunder sit valg ved at forteelle, at kursisterne laerer mere ved at rette
fejl, de selv har skrevet. Underviseren kunne sagtens finde diverse s&tninger i bggerne, men det vil
de ikke leere sa meget af.

Kursisterne skal arbejde 2-0g-2 om opgaven.

Underviseren kommer hen til en kursist og siger: ”Jeg har meldt dig til lektiecafe, fordi du mangler
at aflevere nogle afleveringer, som du skal have lavet. ” Han viser derefter til kursisten, hvad hun
skal lave pa Ludus. Kursisten forteller s, 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 gar rundt og hjalper de andre kursister.

En kursist siger: Vi er feerdige nu. ” Underviseren: “Ja, tak for i dag. Husk, at jeres lektier star pa
Ludus.”

Dag 7

Dagens klassespejl:
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Kursisterne kommer stille og roligt ind i undervisningslokalet.
Underviseren skriver dagsorden pa tavlen og gennemgar den, da undervisningen starter.

Underviseren forteller om den nye besked pa VUC’s side — at hvis skolen bliver lukket pga.
coronavirus sa fortsaetter undervisningen online.

En kursist skal holde opleeg. Kursisten kommer fra Eritrea. Kursisten forteeller, at han er ortodoks
inden for religionen.

Kursisten smiler gennem hele opleegget og kigger meget pa underviseren.

Da oplaegget er slut siger en kursist:” Hold op, du var hurtig. ”

Oplegskursist:” Jeg var bare lidt nerves. ”

Kursist:” Det skal du ikke vaere. Du var rigtig god.

Den naste skal holde oplaeeg om Peru.

Kursisten forteller, at det var sveert at oversatte nationalsangen, fordi det var pa et gammelt sprog.
Kursisterne hjalper de kursister, der holder oplaeg. F.eks. hvis de ikke kan finde de rigtige ord.

Kursisten far besveer med teknikken, hvor underviseren siger til en anden kursist:” Du har styr pa
teknikken. Kan du ikke lige g& op og hjalpe?”” Hvor kursisten gar op til tavlen og hjelper.

Underviseren skriver noter ned, mens kursisterne holder oplag.

Kursisterne begynder at grine meget hgjt, da de ser en lille video fra Peru, hvor kvinderne ikke har
tgj pa.

Kursist:” Har I aldrig set nogen uden tej pa for?
Kursisterne griner videre, hvorefter der afholdes en kort pause pa 5 minutter.

Da undervisningen starter igen, satter kursisterne sig pa deres pladser. Undervisningen fortsatter
med grammatiske satninger, som kursisterne retter sammen med underviseren pa tavlen.

Kursist:” Det er virkelig svert det her. ”
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Underviser:” Det ved jeg godt. Dansk er meget svert. ”
Et par kursister skriver de rettede seetninger ned.

755  Underviseren snakker om *man’ i s@tnigner, hvor en kursist siger:” Det er det politikkerne bruger
hele tiden. ”

Underviser:” Ja. ” Alle griner.

760  Underviser:” Det er vigtigt, at vi retter s@tninger. Det er fandens vigtigt, fordi til eksamen, hvor
man skriver i 5 timer og man bare skriver, skriver og skriver, men man nar ikke at rette sine fejl og
sa er det hele bare noget lort. Det er bedre at skrive 2,5 side og fa rettet, end 4 sider fyldt med fejl.
Sa oV jer! ”

765  Underviseren giver kursisterne en tekst fra deres afleveringer, som de skal rette og genaflevere.
Underviseren forteller, at det er for at gve det grammatiske og gve at rette sine fejl.

Kursisterne far at vide, at de gerne ma kigge pa deres tekst nu, sa vil underviseren ga rundt og
hjelpe, hvis der er brug for det.

770
Underviseren gar rundt i lokalet og hjeelper og snakker med kursisterne.

En kursist sidder og kigger pa sin computer. Karer skeermen op og ned og sgger pa Facebook i
stedet for at kigge pa sin tekst.
775  Underviseren siger, at der er 5 min. pause, men kursisterne holder ikke pause. De arbejder videre.

Kl. 9.55 ankommer en Kursist.
Kursist:” Godmorgen, undskyld jeg kommer for sent. ”
780
Underviseren giver kursisten sin tekst og forteeller, hvad de skal lave.
To kursister begynder at snakke og fjolle.
785  Underviser:” NU gider vi ikke rette mere. Resten ma I lave derhjemme. ”
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 gennemgar en folkevise pa tavlen, strofe efter strofe, da den star pa et gammelt dansk
sprog. Kursisterne har lidt svaer ved at forsta teksten.
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AVU
Dag 1

Underviseren starter undervisningen med at sige godmorgen til kursisterne og spgrger ind til, hvad
de har lavet i ferien. Der bliver grinet undervejs.

8+ kursister kommer for sent til undervisningen. (1 kursist kommer fgrst, da dagens undervisning er
slut).

Underviser:” Kan I huske, hvad vi er i gang med? > Kursisterne svarer i munden pa hinanden.
Underviser:” Husk at reekke handen op. ”
Laerer-elev-relationen: Der bliver brugt humor. Underviseren joker med kursisterne.

Dagens klassespejl: Der er i alt 25 kursister, der er mgdt op.
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Holdet gennemgar dagens lektier pa tavlen. Underviseren skriver de ord op pa tavlen, som kursisterne
byder ind med.

Nogle af kursisterne tjekker deres telefon under gennemgangen. De kursister, der byder ind i
undervisningen sidder med noter fremme pa enten papir eller computer.

Underviser:” Kan I huske, vi har aftale, at man skal reekke handen pa? ”

Kursister:” Ja. ”
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Underviser:” Kan I se nogle heender? ”
En kursist sidder tilbagelznet pa sin stol med handerne i lommen og kigger ned i bordet

Efter 45 minutter afholdes en pause pa 10 minutter. Her bliver der snakket pa modersmal. Kursisten,
der sad med handerne i lommen gar rundt for sig selv ude pa gangen i pausen.

En kursist fra Iran henvender sig til dagens observater i pausen. Kursisterne giver hand, siger hej og
praesenterer sig selv. Kursisten forteller, at han kender andre fra sit hjemland med hgje uddannelser,
som synes det er svert at leere dansk. De har haft hgje forventninger, da de kom til Danmark, men
opdagede at sproget er sveert. Kursisten forteller, at han har et job ved siden af skolen, hvor han
arbejder som murer sammen med danske kollegaer.

Efter pausen:

Underviser:” Bare fordi, at jeg sperger, betyder det ikke, at I bare skal svare ’ja’. Jeg vil bare have jer
til at argumentere "hvorfor?’

En kursist tjekker Facebook pa sin computer.

Holdet repeterer grammatik = redundans (gentagelse).

Underviser:” Det vigtigste er, at I tror pa jer selv. Hvis man bruger sit modersmal i google translate
og overstter, si bliver man aldrig bedre.

Naesten alle kursister har en flaske vand eller et papkrus med kaffe foran sig pa bordet.

En kursist stiller et spargsmal til sin sidemand. Underviseren beder sidemanden fortelle, hvad den
anden kursist lige har spurgt om.

Underviser:” Maden vi bliver klogere p4, er nar vi stiller spargsmal. Vi skal ikke lade som om, at vi
har forstaet. ”

En kursist byder ind med noget til gennemgangen af grammatikopgaven:” Jeg ved ikke, om det er

rigtigt, men nu prever jeg bare. ”

Underviseren beder om eksempler pa setninger. Nogle kursister byder frivilligt ind. Underviser:” Jeg
vil gerne have to s@tninger mere. ” Underviseren udvealger to kursister, som ikke har sagt noget i
undervisningen.
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Underviser:” Kan I huske, at vi har snakket om at indfere logbog? Hvor I bruger de sidste 10 minutter
af timen pa at skrive ned, hvad I har lert. Skrive sine idéer ned. Nar | kommer hjem, sa prov at skrive
dagbog. Det vigtigste er, at man skriver, skriver, skriver. ”

30 minutter fgr undervisningen slutter, tager to kursister deres jakke pa.

Underviser:” Har jeg gjort noget forkert? I gér ud en efter en. Til sidst er der kun mig tilbage. Er det
mig, der har gjort noget forkert? ”

Kursisterne griner.

15 minutter tilbage af undervisningen: 1 mere tager sin jakke pa.

En kursist har i undervisningen brugt ordet *slu’. Underviseren forstar ikke ordet og beder holdet om
at undersoge derhjemme, hvad ’slu’ betyder eller finde ud af, hvorfor de ikke kan finde ud af, hvad

’slu’ betyder.

Kursist:” Du er lerer. Hvorfor forstar du ikke ’slu’? Hvordan skal vi kunne vide det? Hvem stillede
det spergsmal? ”’

Holder griner og en af kursisterne siger undskyld for at have sagt *slu’ 1 undervisningen.
Underviser:” En lerer er ikke Gud. ”

Til sidst uddeler underviseren en ny tekst til naeste gang. Underviseren beder kursisterne kigge pa
overskriften og sige, hvad de tror, at teksten handler om (aktivering af forforstaelse).

5 minutter for undervisningen slutter rejser flere kursister sig op og vil pakke sammen. Underviseren
sparger, hvor de er pa vej hen og kursisterne setter sig ned igen.

Efter undervisningen henvender dagens observater sig til underviseren. Underviseren forteeller 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 lzere selv at finde svarene. F.eks. skulle de lave
en tekstanalyse. Og sa spurgte mange af dem, om jeg ikke kunne skrive analysen for dem og sa kunne
de leese den og gemme. Men jeg fortalte dem, at det ikke er sadan, at man larer. De skal selv finde
svarene. ”

Dag 2

Kursisterne setter sig pa de samme pladser.

160



905

910

915

920

925

930

Klassespejl:

|
= =
,

lop | ®[ oo o

[ s s e HE B

|<M) <M)||(u) (x)||(l<) cx)|

O = BB [0 o o]

) R e

H BEE e

o | oo

HEHH e == OII
mu @ —

Underviseren kommer ind i undervisningslokalet og siger godmorgen til kursisterne.
Underviser:” Der er ikke s mange i dag. ”
Kursist:” Vi er bange for at lave lektier. ” (griner).

Underviser:” Hvis man er bange for at lave lektier, s& lrer man jo ikke noget. S& snyder man sig
selv.”

Underviser:” Nér jeg siger, at i har opgave for, sa forstar I mig ikke. Men nar jeg siger, at [ har
pause eller tidligt fri, sa forstar [ mig godt. ”

Underviseren sperger holdet, hvem der har lavet deres hjemmeopgaver. ”Jeg tjekker jer efter i
pausen... ¢j selvfolgelig tror jeg pa jer. ”

Omkring 5 kursister kommer for sent til undervisningen. 1 kursist kommer 45 minutter for sent.
En mandlig kursist sidder med hgrebgffer pa i hele undervisningen.

Kursisterne har til i dag laest en lyrisk tekst, som de lytter til feelles pa holdet.

Underviser:” Kender i noget, der hedder medbestemmelse? ” Underviseren forklarer ordet
‘medbestemmelse’ til kursisterne. ”’Sidste gang valgte jeg grupper. I dag skal I vaere med til at

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 fglger de fleste kursister med i deres papir.

Efter sangen er blevet afspillet siger underviseren:” I er ikke faldet i sevn, vel? Det er ikke pop-
musik. Skal vi spille den igen? ”

En kursist svarer:” Ellers tak. ”
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 teelle kursisterne ud i 3-mandsgrupper. ”Grunden til at jeg
vil have, at [ er tre i en gruppe er sa alle far lov til at sige noget. ”

Kursisterne finder sammen i deres grupper. To grupper satter sig teet pa hinanden, sa underviseren
beder dem sztte sig med sterre afstand til hinanden.

Underviser:” Prov at dempe jer lidt ned, sé I kan snakke sammen uden at forstyrre de andre. ”

En gruppe snakker sammen om opgaven pa deres modersmal. En af gruppemedlemmerne henter sin
jakke for at tage sin telefon. Der bliver grint og hyggesnakket meget.

10 min. pause. En gruppe henvender sig til dagens observater og spgrger om hjalp med opgaven.
De synes, at teksten er lidt svaer. Kursist:” Hun (gruppemedlem, red.) var syg sidste gang og jeg var
lidt treet, sa jeg er ikke sikker pa, at jeg forstod teksten sidste gang. ” Kursisterne kigger afventende
pa at dagens observatgren skal sige, hvad det rigtige svar er.

Underviser til en gruppe:” Der stér ikke i teksten, hvor mange gram malk, der er. ” (gruppen
griner).

Underviser:” Der er nogen, der bliver forstyrret af jeres gode humer. ”
En kvindelig kursist tager sin telefon og gar ud af lokalet under gruppearbejdet.

En kursist spgrger dagens observatgr om hjalp. Kursisterne har sveert 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 pa deres
telefon. Den ene i gruppen gar rundt og sparger nogle af de andre medkursister i andre grupper om
hjaelp, mens de to andre kigger pa deres telefon eller gar ind og ud af undervisningslokalet. Den
kursist, der arbejder med opgaven er &ldre end de to andre. Den ene i gruppen gar ind og ud af
lokalet og sperger:” Har du fundet ud af noget? ” hvorefter personen satter sig ned og kigger i sin
telefon. Kursisten, der arbejder koncentreret med opgaven henvender sig til en anden gruppe, hvor
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der sidder en, som har samme modersmal. Kursisten holder opgaven op til kursisten i den anden
gruppen og peger, mens der bliver kommunikeret pa modersmalet. De to kursister, som ikke laver
noget i gruppearbejdet siger til hinanden:” Der er 10 min. tilbage. ”

Til sidst gennemgar holdet en grammatikopgave felles pa holdet. Kursisterne kigger koncentreret
op pa tavlen. Grammatikopgaverne har et rigtigt/forkert svar.

En kursist smasnakker. Underviseren beder denne kursist give svaret pa dagens sidste opgave.
Kursisten kigger flovt ned i bundet og griner.

Dag 3
Dagens klassespejl.
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Inden undervisningen starter, snakker nogle af kursisterne pa tveers af etnicitet om det danske sprog
og hjemmeopgaver. Andre kursister taler pa modersmal sammen.

KI. 8.00 timen starter. Underviseren skriver dagsorden pa tavlen.
Kursisterne har hjemmefra laest en tekst om skilsmisse i Danmark.
Underviser:” Hvorfor tror I, at 46 % af alle agteskaber ender 1 skilsmisse? ”
En kursist svarer ud fra sine erfaringer som au pair i en dansk vertsfamilie.

Underviseren skriver lgbende kursisternes stikord op pa tavlen.
163



1005

1010

1015

1020

1025

1030

1035

1040

1045

Nogle af kursisterne tjekker deres telefon under diskussionen om arsager til skilsmisse.
Underviser:” Hvorfor bliver man trette af hinanden?

Mange af de kvindelige kursister deltager frivilligt i diskussionen ved at reekke handen op sa
underviseren begynder at henvende sig til nogle af de mandlige kursister.

Kursisterne reekker ikke altid handen op under diskussionen.

Underviser:” Hvordan opfatter man skilsmisse i samfundet i dag?

Flere kursister kommer Igbende for sent. En kursist kommer 30 minutter for sent.

Under diskussionen kigger de fleste kursister op pa tavlen.

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 mand og kvinder. ” Alle griner.

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. ”

| pausen gar en gruppe kursister ned for at ryge sammen. Dem, der bliver i klassen, snakker
sammen pé tveers af etnicitet om coronavirus. En kursist star uden for klasselokalet alene. To
kvindegrupper sgger sammen afhangigt af modersmal.

Efter pausen reekker en af kursisterne handen op for at stille et opfelgende spargsmal til
diskussionen om skilsmisse, hvorfor diskussionen fra farste lektion fortsaetter i anden lektion.

Kursist:” Teenker [ anderledes om skilsmisse efter I kom til Danmark i forhold til i hjemlandet?

Underviseren forteeller kursisterne om sin egen holdningsandring til kensrollemgnstre efter han
selv kom til Danmark.

Spergsmal fra underviser:” Findes der @gte keerlighed? ” og “Hvad vil det sige at tilgive? ”

Kursisterne udfylder projektgruppens spergeskema. Farst bliver spargsmalene forklaret inden
kursisterne besvarer spargsmalene. Herefter pakker en kursist sammen og forlader undervisningen.
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Herefter arbejder kursisterne med grammatikopgaver. De fleste arbejder koncentreret. To af
kursisterne pa bagerste raekke taler sammen pa deres modersmal.

Herefter gennemgas kursisternes besvarelser pa tavlen.

1050
Da undervisningen er ved at slutte, bliver der mere smasnak og uro. En kursist pa bagerste reekke

siger lavt:” Tak for 1 dag. ”
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Bilag 2: Interview af underviserne pa hf og avu-holdet

Dette bilag indeholder det interview, som projektgruppen i neervaerende speciale, grundet ned-
lukning af uddannelsesinstitutioner m.m. under perioden for specialeskrivningen, har afholdt
digitalt i forbindelse med afdakningen af undervisernes oplevelse af kursisternes deltagelse i
undervisningen. For at minimere genkendeligheden af informanterne, fremstar disses navne i
anonymiseret form

Indledende orientering forud for besvarelse af interviewspgrgsmal:

Formalet med interviewet er at finde ud af, hvilke oplevelser og erfaringer | som undervisere
ger jer i forhold til at fremme kursisternes motivation og deltagelse i undervisningen pa VUC.
Interviewet indgar som en del af projektgruppens rapport i forbindelse med kandidatspeciale,
der gnsker at belyse kursisternes deltagelse i et flerkulturelt klasserum. Ved at besvare neden-
staende spargsmal, gives der saledes samtykke til, at jeres besvarelser vil indga i et kandidat-
speciale, der vil blive offentliggjort — men kun til videnskabelige eller leeringsmassige formal.
| forbindelse med jeres besvarelse, vil jeres identitet i viderebearbejdningen blive praesenteret i
en form, som respekterer jeres anonymitet og privatlivets fred.

Interviewspgrgsmal:

1. Din uddannelses- og erhvervsbaggrund.

Underviser 1:
Cand.mag. i dansk og filosofi. Har desuden bestaet alle forlab pa DPU Dansk som
andetsprog — master, pa neer sidste semester.

Underviser 2:

Folkeskoleleerer med linjefag i matematik, fysik/kemi og dansk som andetsprog: har
arbejdet bade som tosproget leerer og almindelig folkeskolelarer i mange ar, ungdomslarer
og nu AVU-lerer.

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 bemeerket, at
det ikke skyldes kulturelle eller etniske forhold, nar nogle kursister mangler motivation.
Naermere skyldes en eventuel mangel pa motivation, at det der skal laeres er for svert, eller
andre mere private forhold. De mest motiverede er saledes som regel de som har en
forholdsvis solid uddannelsesbaggrund fra deres hjemland. Kursister som har gaet 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 hgjere end pa et almindeligt dansk hold. Det tror jeg nu ikke den er, men der er
forskel pa, hvordan der arbejdes. Sat pa spidsen: Giver man DSA-kursister sma
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grammatiske opgaver pa et stykke papir arbejder de som regel meget koncentreret. Satter
man DSA-kursister til at diskutere bliver de ofte ukoncentrerede. Omvendt pa et
almindeligt danskhold

Underviser 2:
Det er min oplevelse, at kursisterne generelt er motiverede og udviser stor vilje til at leere.

3. Hvad ger du for at skabe motivation for at deltage i undervisningen hos en kursistgruppe,
hvor forskellen pa det faglige niveau er stor?

Underviser 1:

Jeg forsgger at inddrage deres kulturelle baggrund og deres sarlige forudsaetninger.
Inspireret for en stor del af Thomas Gitz-Johansen. Det handler om at se deres baggrund
som en styrke fremfor (kun) en svaghed.

Jeg forsgger at etablere en personlig kontakt (ikke privat). Meget af undervisningen foregar
ikke i leeringsrummet, men pa gangen eller trappen uden for klasserummet, samt efter timen
nar de fleste er gaet — sadan at forsta, at det er der vi taler om det, der far undervisningen og
deres personlige erfaringer til at heenge sammen. Undervises der fx i Det moderne
Gennembrud og kvindernes emancipation og ligestilling, er der mange der har erfaringer fra
traditionelle samfund, der pa nogle punkter ligner det, som Brandes og andre gjorde op med
i slutningen af 1800-tallet i Danmark.

Forskellen i fagligt niveau kan vaere stor, men samtidig er det vigtigt at fastholde, at
forskellen i intelligens sjldent er sa stor. En stor del af forskellen forsgger 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
seette kursister sammen, der for mig at se kan hjaelpe hinanden - altsa de fagligt steerke
hjelper de fagligt svagere. Dette foregar igen uden for klasserummet, hvor jeg mere eller
mindre diskret forsgger at skubbe bestemte kursister i retningen af hinanden (fx ved at sige
til kursist A, at han kan sparge kursist B om han ma for lov lige at se Bs skriftlige
aflevering — eller ved at sige til kursist C, om hun ikke lige kan hjelpe D med spgrgsmalene
til teksterne ... eller lignende.

Underviser 2:

Jeg starter med at skabe en god og tillidsfuld relation til mine kursister, og pa den made
udvikler vi sammen 1 klassen et leringsmiljo, hvor det er tilladt” at sperge om alt uden
forbehold. Og s& mader jeg dem netop der, hvor de er i deres respektive laeringsproces. For
at imgdekomme de forskellige faglige niveauer pa holdet, praktiserer jeg konsekvent
undervisningsdifferentiering i min undervisning.
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4. Hvilke overvejelser gor du dig i forhold til at fremme kursisternes aktive deltagelse i
undervisningen? (F.eks. aktiviteter, arbejdsformer, indhold, differentiering m.m.)

Underviser 1:

Bemarkelsesvaerdigt mange kursister vil gerne have, at leereren holder foredrag. Der er ofte
en vis modstand mod gruppearbejde, og en vis mistro kursisterne imellem forstaet sadan, at
hvis en kursist forklarer en anden kursist noget, sa vil den anden kursist alligevel lige
sparge lereren ogsa for lige at veere sikker — sa jeg bruger pararbejde en del, hvor de dels
arbejder sammen med en medkursist de kender i forvejen og har tillid til. (det kan ogsa
veere en fordel, at de kan snakke om tingene pa deres modersmal, hvis noget er meget
vanskeligt). Jeg forsgger at variere arbejdsformerne, hvilket er svert nar man ikke er sa
frygteligt peedagogisk kreativ ©. Jeg differentierer sjaldent ret meget, da udfordringen er at
na op pa et tilstraekkeligt sprogligt for fagligt niveau som hedder dansk A. Der er i fglge
min vurdering ikke tid til at ga leengere 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 forsgger at hjelpe kursisten videre fra det
udgangspunkt. Skriftligt har jeg nasten udelukkende fokus pa det grammatiske, og her er
det meget individuelt hvilket problemer der er.

Underviser 2:

Jeg seetter kursisterne i centrum, for det er dem, der skal leere. Undervisningen skal
omhandle/indeholde tema/emner, de er interessante og relevante for dem. Emner, der
fordrer til, at de hver iser 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 fa mulighed for at fa svar
pa de ting, man evt. ikke helt kan forsta. Jeg viser eleverne pa tavlen og ved at laese
teksterne op med supplerende forklaring af teksterne for at optimere elevernes forstaelse.
Yderligere forklaring og klassediskussion om problemstillinger i teksterne.

5. Hovilke didaktiske principper ligger til grund for din planleegning af undervisningen?

Underviser 1:

Jeg planlaegger curiculum sa det sa vidt muligt forekommer vedkommende for kursisternes
individuelle livserfaringer. Jeg satser meget pa at have en fri og uformel omgangsform
(nogen vil kalde det larm i klasserummet). Fagligt er jeg autoriteten, men ellers ikke. Og se
ellers ovenstaende. Jeg @nsker at opna et klasserum, hvor mange taler og forsgger at deltage
fagligt. Mange kursister har svert ved at abne munden i undervisning i andre fag, hvor der
er overvejende kursister med dansk som modersmal.

Underviser 2

Passende input, passende udfordring, sa de ikke mister viljen og motivationen (zonen for
naermeste udvikling), stilladsering (det man kan sammen med en anden, kan man alene i
morgen), skabe optimale rammer for laering, sa der er mulighed for, at den enkelte danner
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hypoteser og afpraver dem for at fa be- eller afkraftet igennem interaktion mellem den
enkelte og leereren, men ogsa mellem kursisterne.

6. Hvad ger du for at opbygge en relation til kursisterne?

Underviser 1:

Taler med dem, lytter til deres problemer, hvis de vil forteelle — de kommer som regel til
mig. De som ikke opsgger kontakt forsgger jeg at naerme mig gennem morsomheder
(jokes), sma provokationer eller hvad end jeg fornemmer kan skabe kontakt. Jeg mener dog
som princip, at det er op til kursisterne om de gnsker den personlige kontakt og i
seerdeleshed, hvad de gnsker at dele med mig (som regel er de overraskende abne, man far
mange dybt private ting at vide).

Underviser 2:

Forventningsafstemning til hinanden. Gensidig respekt. Ved autentisk adferd viser jeg
eleverne, at jeg vil dem det godt, og det skaber tillid og en overbevisning om, at vi er
ligestillede og har et feelles mal om at fa det bedste ud af undervisningen.

7. Hvordan oplever du kursisternes interaktion med hinanden ved gruppesamarbejde?
e Hvilke udfordringer er der i forbindelse hermed?

Underviser 1:

Som beskrevet i ovenstaende vil mange kursister gerne lige sparge lereren ogsa — iser i
begyndelsen af skolearet. Jeg overlader for en stor del gruppedannelsen til kursisterne selv
— de sgger 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 pa modersmalet og at der er forholdsvis stor samarbejdsvilje og tillid.
Enkelte kursister vil gerne arbejde selvsteendigt og det giver jeg som regel lov til — i farste
omgang. Uden for undervisningen taler jeg sa med dem om idéen med gruppesamarbejde,
og hvem de eventuelt kunne sgge sammen med. | tilfaelde hvor en gruppe bestar
udelukkende af fagligt steerke eller fagligt svage forseger jeg indirekte at bryde gruppen lidt
op, og sette dem sammen med andre.

Det er meget sjeldent jeg oplever kulturelle spendinger komme til udtryk, der er som regel
ekstra stor tolerance og forstaelse mellem DSA-kursister.

Underviser 2:

Kursisterne arbejder generelt godt sammen. De udviser respekt for hinandens holdninger,
ogsa nar de er uenige. Det er den stemning, vi sammen praver at skabe i begyndelsen af
modulet (semestret). Sproget kan til tider veere den starste udfordring for dem til at komme
frem med og tilkendegive deres holdninger bade mundtligt og skriftligt. Irritation og
frustrationer pga. manglende sprog kan tit observeres i deres ansigter. Det bliver sa min
opgave at stgtte dem og bygge stilladset” i la&reprocessen.
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8. Huvilke udfordringer er der i forbindelse med undervisning af de kursister, der gar pa VUC?
e Hovilke 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 pa VUC er ofte mere modne og @ldre end i den gymnasiale skole, men klart ogsa
en mere uensartet gruppe. Stort spaend socialt, kulturelt, sprogligt, fagligt — you name it.
DSA-kursister er en fantastisk gruppe — med endnu stgrre speend end almindelige VUC-
kursister. De bidrager derfor med langt starre og bredere viden om verden; geografisk,
kulturelt, historisk, sprogligt etc. — det er en stor styrke. Til gengeeld 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
forstaelsen af mange begreber - ogsa vise sig at vaere 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 farst og fremmest som en gave at fa lov til — jeg laerer meget.
Leringsmaessigt er kursisternes udfordring starst inden for det skriftlige omrade, hvor
grammatiske undtagelser ofte spaender ben, eller hvor manglen pa regler kan frustrere
(nogle bgjninger, 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 graense er sprogets graense. Sproglearing 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 indlzering. Udover dette er der ofte tale om
voksne mennersker med bgrn, som er tidskraevende i forhold til selv at have tilstraekkelig
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 skoleforlgb, hvis man samtidig
har familie/bgrn samt evt. personlige problemer. Men med viljen og motivationen er der
altid en vej, selv om denne vej kan veere lang og ikke ngdvendigvis 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 pa VUC. Inter-
viewene er lavet ud fra en ustruktureret metode, der skal fa informanterne til at dbne op i for-
hold til deres tilgange til skolelivet, herunder hvorfor de har valgt at uddanne sig pa hf og avu,
hvad de far ud af undervisningen og hvad og/eller hvem de identificerer sig med i klasserummet.
Herfra har samtalerne udviklet sig i forskellige retninger med veegt pa forskellige artefakter i
undervisningskonteksten. | trad med god forskningspraksis, er informanterne i nedenstaende
interviews blevet anonymiserede for at minimere disses genkendelighed.

Interview 1:

Interviewet foregar med en kursist pa avu-holdet om morgen. Der er kun Kkursisten og intervieweren i undervis-
ningslokalet. Kursisten er den eneste pa holdet fra et europaisk land. De gvrige kursister pa avu-holdet har en
mellemgstlig 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 veret her i Danmark i 7 ar.

Interviewer:
Men hvorfor er du pa det her hold, hvis du har veeret her i 7 ar?

Informant 1
Jeg har spildt meget tid. Jeg vidste ikke hvad jeg skulle.

Interviewer:
Hvad lavede du sd i alle de ar, hvor du ikke gik i skole?

Informant 1
Hmm... Jeg arbejde lidt forskellige steder... og hyggede ogsa lidt. Jeg vidste ikke, hvad jeg
ville. Jeg kan godt lide matematik.

Interviewer:

Nu skiller du dig jo lidt ud udseendemassigt, nar dine klassekammerater kommer fra
Mellemgsten. Er der nogen af dem, du snakker sammen med i pausen?

171



Informant 1
Jeg kan godt snakke med dem, men vi snakker ikke sa meget sammen. De har deres egne
meninger og interesser.

Interview 2:
Interviewet foregar med en kursist pa hf-enkeltfag inden undervisningens start om morgenen.

Interviewer:
Hvordan synes du, at det er at ga pa VUC?

Informant 2
Det er fint nok. Det er ogsa lidt kedeligt.

Interviewer:
Hvordan kan det veere?

Informant 2
Det med at gé i skole... nogle gange vil jeg hellere arbejde. Men jeg skal jo ga i skole for at fa
en uddannelse og et ordentligt arbejde.

Interviewer:
Synes du, at undervisningen er svaer?

Informant 2
Nej, men hvad hedder det? Det hmm... det kan vare kedeligt.

Interviewer:
Hvorfor kan undervisningen veere kedelig?

Informant 2
Fordi jeg kan det meste. Undervisningen er alt for let. Vi har jo laert det far.

Interviewer:
Kan du bedst lide at arbejde alene eller i grupper?

Informant 2
Jeg kan godt lide at arbejde i grupper, fordi sa kan vi hjelpe hinanden. Jeg kan godt lide at
hjeelpe de andre, men nogle gange vil jeg helst arbejde alene. Jeg kommer laengst alene.

Interviewer:
Tak fordi, at du ville svare pa mine spargsmal.
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Informant 2
Det var sa lidt. | skal bare komme og sperge igen.

Interview 3:
Interviewet foregar med en kursist pa hf-enkeltfag i en pause.

Interviewer:
Hvordan synes du, at det er at ga pa VUC?

Informant 3
Altsa hvordan jeg synes?

Interviewer:
Ja.

Informant 3
Det er meget godt. Jeg kan godt lide, at ga i klassen. Vi er mange kulturer samlet. Det er
hyggeligt. Hvad synes du?

Interviewer:
Det er anderledes, end der jeg har gaet far.

Informant 3
Okay.

Interviewer:
Synes du, at undervisningen er sver?

Informant 3
Bade ja og nej. Noget er svert. Oplag har jeg ikke pravet far og dansk er ikke sa let.
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Bilag 4: Spgrgeskemaundersggelse blandt hf- og avu-kursister

Spgrgeskema om, hvordan du som kursist pa avu/hf oplever at ga i skole pa VUC

Dette spgrgeskema er udarbejdet af projektgruppen Ellen Fruergaard Skovfoged Andersen,
Larysa Doroshenko og Heidie Kristensen fra Aalborg Universitet. Spargeskemaet er en del af
en undersggelse, der har til formal at undersgge, hvordan kursister pa avu og hf oplever at ga i
skole. Du bedes besvare spargeskemaet sa preecist som muligt. Spergeskemaet skal udfyldes
anonymt, sa skriv ikke navn pa. Tak for hjelpen.

1. Min baggrund

Mand |:| Kvinde |:|

Alder:

Hjemland: Jeg er fgdt i Danmark: [_]

Jeg gar pa: avu_] hf[]

Jeg har en uddannelse fra mit hjemland (Hvis ja, hvilken?): Ja[_]

Nej[ ]

2. Min motivation

Jeg gar pa VUC fordi (st gerne flere end et kryds)?
- Jeg vil pa en videregaende uddannelse

(F.eks. universitetet, sygeplejerske, mekaniker osv.)

- Jeg vil gerne have et arbejde i fremtiden

- Jeg har hgrt meget godt om VUC

- Jeg ved ikke, hvad jeg ellers skulle lave

- Jeg vil gerne blive bedre til dansk

o Od

- Jeg vil gerne made nye mennesker/ fa nye venner
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- Andet:

3. Skoleerfaring

Hvordan har du det med at ga i skole? (Set gerne flere end et kryds)?
- Jeg elsker at ga i skole

- Jeg har haft mange gode oplevelser i skolen

- Jeg kan ikke lide at ga i skole

aoo

- Jeg har haft mange darlige oplevelser i skolen

4. Undervisningen

Jeg kan bedst lide fglgende former for undervisning (Seet gerne flere end et kryds)?
- Nar lzreren fortzeller og jeg har mulighed for at stille spargsmal

- Samtale og diskussion pa klassen

- Gruppearbejde

HENREEE

- At arbejde alene

Jeg kan bedst lide, nar (Szt gerne flere end et kryds)?

- Leereren styrer undervisningen

- Jeg har mulighed for at teenke selv, veere kreativ og arbejde frit
- Der er ro omkring mig, nar jeg skal lzere noget

- Jeg er sammen med mine klassekammerater

O0oodd

- Jeg ikke skal sidde stille i alt for lang tid
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Min deltagelse i undervisningen (Set gerne flere end et kryds)?
- Jeg laver ofte mine lektier

- Jeg kommer nasten altid i skole

- Jeg raekker ofte handen op i undervisningen

- Jeg er meget stille i undervisningen

- Jeg er bange for at sige noget forkert foran mine klassekammerater

OO ogogd

- Jeg keder mig ofte i undervisningen

5. Min klasse pa avu/hf
I min klasse (Seet gerne mere end et kryds)?
- Er vi gode til at arbejde sammen med alle

- Er der meget larm, uro, forstyrrelser

0od

- 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 leerer en masse fagligt i min klasse []
- At jeg bliver undervist pa en sjov/interessant made, sa jeg ikke keder mig []
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Svar pa spergeskema pa AVU
Antal respondenter: 22 respondenter
1. Min baggrund

Mand: 11 personer

Kvinder: 11 personer

Alder:

25-29 ar 30-35 ar 36-39 ar

40-45 ar

Ikke oplyst

8 personer 6 personer 3 personer

3 personer

2 personer

Hjemland:
Afghanistan
Cambodia
Eritrea
Etiopien
Filippinerne
Irak
Iran
Kina
Palastina
Rumaenien
Syrien
Ikke oplyst

W ooRRRPRINRPRN RN R -

1 person er fgdt i Danmark.

Jeg har en uddannelse fra mit hjemland?
Ja: 9 Nej: 13

2. Min motivation

Jeg gar pa VUC fordi (st gerne flere end et kryds)?

- Jeg vil pa en videregaende uddannelse

(F.eks. universitetet, sygeplejerske, mekaniker osv.)
- Jeg vil gerne have et arbejde i fremtiden

- Jeg har hart meget godt om VUC

- Jeg ved ikke, hvad jeg ellers skulle lave

- Jeg vil gerne blive bedre til dansk

- Jeg vil gerne mgde nye mennesker/ fa nye venner
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14 personer

17 personer
6 personer
1 person *
18 personer

8 personer




- Andet: ”Fordi nar jeg harer fra nogle politiske at vi ikke er velkommen, sa har jeg

ikke et mal. ” *

3. Skoleerfaring

Hvordan har du det med at ga i skole? (Set gerne flere end et kryds)?

- Jeg elsker at ga i skole

- Jeg har haft mange gode oplevelser i skolen

- Jeg kan ikke lide at ga i skole

- Jeg har haft mange darlige oplevelser i skolen

Ikke oplyst:

4. Undervisningen

Jeg kan bedst lide fglgende former for undervisning (Seet gerne flere end et kryds)?

- Nar lzreren fortzeller og jeg har mulighed for at stille spargsmal
- Samtale og diskussion pa klassen
- Gruppearbejde

- At arbejde alene

Jeg kan bedst lide, nar (Szt gerne flere end et kryds)?

- Leereren styrer undervisningen

- Jeg har mulighed for at teenke selv, veere kreativ og arbejde frit
- Der er ro omkring mig, nar jeg skal laere noget
- Jeg er sammen med mine klassekammerater

- Jeg ikke skal sidde stille i alt for lang tid

Min deltagelse i undervisningen (Szt gerne flere end et kryds)?
- Jeg laver ofte mine lektier

- Jeg kommer nasten altid i skole

- Jeg reekker ofte handen op i undervisningen

- Jeg er meget stille i undervisningen
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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 pa avu/hf

I min klasse (Seet 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 leerer en masse fagligt i min klasse (1) 7 personer, (2) 2 personer, (3)
3 personer

- At jeg bliver undervist pa en sjov/interessant made, sa jeg ikke keder mig

(1) 2 personer, (2) 6 personer, (3)
4 personer

Ikke oplyst: 10 personer
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Svar pa spergeskema pa Hf-enkeltfag

Antal respondenter: 21 respondenter
1. Min baggrund

Mand: 7 personer

Kvinder: 14 personer

Alder:

18-24 ar 25-29 ar 30-35 ar 36-39 ar

40-45 ar Ikke oplyst

9 personer 6 personer | 4 personer | O personer

2 personer | O personer

Hjemland:
Eritrea
Iran
Pakistan
Peru
Polen
Serbien
Somalia
Syrien
Thailand
USA
Ikke oplyst

RPN AN RN R R -

1 person er fgdt i Danmark.

Jeg har en uddannelse fra mit hjemland?
Ja: 6 Nej: 15

2. Min motivation

Jeg gar pa VUC fordi (s&t gerne flere end et kryds)?
- Jeg vil pa en videregaende uddannelse

(F.eks. universitetet, sygeplejerske, mekaniker osv.)

- Jeg vil gerne have et arbejde i fremtiden

- Jeg har hart meget godt om VUC

- Jeg ved ikke, hvad jeg ellers skulle lave

- Jeg vil gerne blive bedre til dansk

- Jeg vil gerne made nye mennesker/ fa nye venner

19 personer

16 personer

5 personer

12 personer

4 personer

- Andet: Jeg ved ikke om jeg vil ga pa en videregaende uddannelse.
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3. Skoleerfaring

Hvordan har du det med at ga i skole? (Seet gerne flere end et kryds)?

- Jeg elsker at ga i skole

- Jeg har haft mange gode oplevelser i skolen

- Jeg kan ikke lide at gd i skole

- Jeg har haft mange darlige oplevelser i skolen
Ikke oplyst:

4. Undervisningen

Jeg kan bedst lide fglgende former for undervisning (Seet gerne flere end et kryds)?

- Nar lzereren fortzeller og jeg har mulighed for at stille spargsmal
- Samtale og diskussion pa klassen
- Gruppearbejde

- At arbejde alene

Jeg kan bedst lide, nar (Szt gerne flere end et kryds)?

- Leereren styrer undervisningen

- Jeg har mulighed for at teenke selv, veere kreativ og arbejde frit
- Der er ro omkring mig, nar jeg skal lzere noget

- Jeg er sammen med mine klassekammerater

- Jeg ikke skal sidde stille i alt for lang tid

Min deltagelse i undervisningen (Set gerne flere end et kryds)?
- Jeg laver ofte mine lektier

- Jeg kommer nasten altid i skole

- Jeg reekker ofte handen op i undervisningen

- Jeg er meget stille i undervisningen

8 personer
14 personer
3 personer
1 person

1 person

15 personer
14 personer
6 personer

11 personer

17 personer
6 personer
13 personer
5 personer

9 personer

19 personer
19 personer
12 personer

9 personer

- Jeg er bange for at sige noget forkert foran mine klassekammerater 5 personer

- Jeg keder mig ofte i undervisningen
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5. Min klasse pa avu/hf

I min klasse (Seet 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 laerer en masse fagligt i min klasse (1) 10 personer, (2) 6 personer,
(3) 2 personer

- At jeg bliver undervist pa en sjov/interessant made, sa 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
TYPISKE TRZAK VED EVENTYR
3-talsloven Midtpunktsloven | Gentagelsesloven |Alvidende 3.p’sfortzller
? ? ? ?
Miljg Lukket indledning Kunsteventyr Modsatningens lov
? ? ? ?
Komposition 2-talsloven Genren "Eventyr” Bagudsyn
i i ? i
Stigningens lov Folkeeventyr |Lukket afslutning| Bagveegtsloven
4 ? g ?
Spillebrikker
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2. Citater om Universalromantikken fra Litteraturens veje (Fibiger & Lutken, 2012)

Citater om Universalromantikken fra "Litteraturens veje”.

"Ethvert individ er et univers i sig selv, men samtidig en del af helheden. Det evige abenbarer sig i det
enkelte individ, der er til i tiden: Det er det guddommelige i 0s, det er det, som er et med alt, skriver
Steffens.” (side 142)

"Bag den kaotiske virkelighed gemmer der sig en kosmologisk orden, en universel helhed. Det er denne
skjulte harmoni, individet ssger. Anelse, intuition og fantasi er de dyder, der skal til for at gribe helheden.
Men det er blot den ekstraordinare ener, geniet, der formar at ane den:” (side 142)

"Den digteriske hensigt peger mod en ophgjelse af Danmarks storhedstid og en kritik af materialisme og
nyttehensyn. Sympatien ligger hos guderne og naturbgrnene. Digteren indtager en ophgjet,
udenforstaende, guddommelig position.” (side 144)

"Guldalderen er navnet pa en storslaet fortid, hvor guderne var pa jorden. Eftertiden er et fald, hvor
guderne efterfelges af jsavnere sglv- og bronzeslaegter. Den antikke myte spejler romantikerne sig i. De ser
dog ikke historien som et uafbrudt fald, men som en balge af modsastninger, der brydes. Mélet med
historien er, ifglge den romantiske filosofi, at realisere dnden. Romantikken er i denne selvforstaelse en
sammentrakningsfase, der skal skabe grundlaget for en ny guldalder. Et grundtraek i romantikken er, at den
nationale fortid bliver idealiseret pa bekostning af nutidens splittelse og forfald.” (side 143)
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3. Uddrag af PowerPoint om Romantikken

Romantikken
tanker og tekster

det gode
det sande
det skonne

Romantikkens stremninger

Preeromantikken

Idealisme
Universalromantikken
Nationalromantikken
Biedermeir (borgerlig romantik)
Poetisk realisme

Romantisme

NN

1. Preeromantikken

« Johannes Ewald (1743-81)

« Levnet og meninger (1771):
Ufuldendt selvbiografi : et portraet
af en folsom digter, hablost
forelsket, fordrukken og sat under

ini ion af sin formynd
Kendetegn: digteren skriver om
sig selv og for sig selv men
iscenesat som litteratur med
episk drive (ulykkelig kaerlighed)
Digtet 'Rungsteds lyksaligheder
og ovrige digte har jeg’et som
centrum
Kongesangen: 'Kong Christian
stod ved hgjen mast’ (fer
nationalromantikken)

J. W. Goethe: Den unge Werthers lidelser (Weltschmertz)
(da. ovs. i 1776 stoppet af det teologiske fakultet.
Udgivet 1820)

J. W. VON GOETHE

DEN UNGE
WERTHERS
LIDELSER

2. ldealisme

+ Verden er dualistisk (Platon)
= Der er to verdener. Den
umiddelbart synlige og en
“anden verden" der er dybere
og skjult
Den egentlige sande verden er
idéernes verden. Over for
dette star den materielle
verden eller fanomenernes
+ det himmelske « det ]OrdISkB verden_
det andelige  — det materielle + Sammenhangen og den
det sjzielige - det legemiige anden verden kan anes v.h.a.
felelse, intuition, fantasi
dremme o.l.

Idéerne er virkeligheden
(Platon, 427-347 f. Kr.)

Den virkelige virkelighed (idéerne)
1

Faenomenemes verden
(skyggevirkelighed)

EROS er laengslen efter helheden

3. Universalromantikken

Alt er en udelelig enhed holdt sammen af den
guddommelige ide.

Den guddommelige idé gennemstremmer hele universet,
viser sig over alt og pa alle niveauer og i mennesket kan
den blive bevidstgjort.

panteisme (= gud er i alt). Det guddommelige befinder
sig i alt det skabte.

Det er individet der i saerlige situationer (alene i naturen)
kan fa en ind-sigt (anelse) i al tings sammenhaeng.
Denne pludselige oplevelse er in-spiration (= jeg
indander).

Den intuitive inspiration er vigtigere end forstanden.
(Folelser over fornuft)

Universalromantikken og naturen

« Det eri saerlig grad geniet, kunstneren (digteren) der har
denne indsigt.

« Kunst, filosofi, religion og videnskab er medier for den
sande virkelighed (idéerne)

« Naturen er gennemstremmet af and og her kan man i
saerlig grad ane den store sammenhaeng. Her er
harmonien. Samtidig er naturen det ufordaervede, rene,
det oprindelige, segte og umiddelbare. Naturen er pr.
definition uskyldig, god og positiv. Her har mennesket
mulighed for at blive helet: i det skenne, det sande, det
gode
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