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Abstract

Interest: Studies show that more and more pupils in the 8th grade are declared non-educational
in comparison with completing a youth education, which is why several municipalities across
the country have been selected to implement the Learning Locomotive, which was presented
by the Youth School Association in 2016. The Learning Locomotive is an offer for young
people in the 7th and 8th grades who are at risk of being declared non-educational and consists
of two parts; a camp and a post-study. We were part of the Learning Locomotive in Rebild
Municipality and attended the camp in September 2019. Here, 20 students attended and stayed
at the camp for four weeks, and every day the focus was on the students' academic, personal
and social skills as the purpose precisely is that students can be declared educational ready in
the 8th grade. When the students come back to their own classes, they are linked to a post-
course where they have several conversations with their counselor and meet with the other
students from the camp. More students experience challenges by returning to their own classes
after the camp, and cf. Epinion (2018), it is especially difficult to adjust to the higher academic
level that is in the class, compared to what they experienced at the camp. We therefore found
it interesting to investigate what challenges the students from the September 2019 camp
experienced in maintaining the learning and identity change that they had achieved at the camp
after returning to their own classes again.

Theory: Jack Mezirow’s theory of transformative learning is used as a tool to analyze the
students' attained learning, and to analyze the social community at the camp as well as the
students' identity change, Etienne Wenger's theory communities of practice, is used.

Method: Fieldwork was used for the study, where we made observation on all students who
attended the camp. In addition, semi-structured interviews were conducted with four selected
students from the camp. In order to analyze the empirical material, hermeneutical meaning
interpretation was used.

Conclusion: The Learning Locomotive focuses on incorporating social initiatives, concluding
that these initiatives have resulted in students developing close relationships with each other,
which has given them a better community. In addition, it is concluded that all four students, cf.
Mezirow and Illeris, achieve progressive transformative learning and that, according to
Wenger, they experience their identity in new ways in practice and thus feel recognized and
accepted by the community at the camp. Three out of four students experience challenges in
retaining their achieved learning and identity change as they return home. The primary

challenges include lack of recognition from the other students in their normal class, the shift in



the academic level, staff resources from the camp to the class and the transfer of identity
change, in social situations, from one practice community to another.
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Forord

Indeveerende speciale er udarbejdet af Julie Krushave Larsen og Sanne Bggelund Engemand
ved Institut for Lering og Filosofi pa Det Humanistiske Fakultet pa Aalborg Universitet i
perioden 01.02.2020 til 02.06.2020. Motivationen for specialet opstod gennem et praktikforlgh
pa 9. Semester, hvor vi deltog som hjelpeundervisere pa Learingslokomotivet i Rebild
Kommune, hvor vi her havde fokus pa at undersgge elevernes faglige, personlige og sociale
udvikling. Gennem observationer og snakke med bade elever og undervisere opstod der en
undren hos os ift. hvilke udfordringer, der muligvis venter eleverne, nar de igen kommer hjem
til deres egen klasse, hvorfor denne problemstilling har veeret fokus i dette speciale. Specialet
henvender sig til folk med interesse inden for lering og undervisning for bern, som har
problemer inden for faglige, personlige og sociale feerdigheder. Vi vil gerne takke underviserne
tilkoblet Laeringslokomotivet for at involvere os i dette projekt samt at give os tilladelse til
foretagelse af vores empiriindsamling. Derudover vil vi gerne takke eleverne pa
Leeringslokomotivet for ogsa at involvere os gennem deres forlgb og iser de elever, som har
stillet op til interviews. Sidst vil vi gerne takke vores vejleder Margit Saltofte, som har udvist

interesse og engagement for vores speciale samt vaeret kilde til konstruktiv kritik og inspiration.
God laeselyst!

Julie & Sanne



Laesevejledning

| falgende kapitel preesenteres specialets lesevejledning, som har til formal at give et overblik
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Henvisning til kapitler, afsnit og underafsnit
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betegnelsen for hvilket nummer.



Struktur

Dette kapitel har til formal at give et overblik over specialets kapitler, hvori det beskrives,
hvorledes kapitlerne er relevante for specialet og kan ligeledes hjalpe til en besvarelse af

problemformuleringen.

Indledning

Indledningen har til formal at gere laeseren nysgerrig pa dén problemstilling, vi har valgt at
arbejde med i specialet. Farst beskrives det, hvorledes elever i 8. Klasse bliver vurderet,
hvorvidt de er uddannelsesparate, hvorefter det beskrives, hvorvidt dette er en relevant
problemstilling. Efterfalgende beskrives det, hvordan Leringslokomotivet skal hjelpe pa
denne problemstilling, og dernast hvilke udfordringer elever oplever efter deltagelse pa
Leeringslokomotivet. Dette leder hen til specialets problemformulering, som dernast

praesenteres.

Felten

Dette kapitel har til formal at give leseren et dybdegdende og detaljeret indblik i
Leeringslokomotivet i Rebild Kommune, hvor vi deltog som praktikanter pa denne camp i en
maned. Kapitlet skal give en forstaelse for, hvorledes problemformuleringen er tilpasset felten,
saledes dette er mere klart gennem resten af specialet. | kapitlet er der en overordnet beskrivelse
af Leaeringslokomotivet samt elevernes ansggningsproces til dette. Derudover forekommer en
beskrivelse af hverdagen pa camp’en samt en beskrivelse af vores rolle som praktikanter og

dertilhgrende opgaver.

Valg af teori

Dette kapitel har til formal at give leseren et indblik i den teoretiske ramme, der er valgt i
specialet, saledes man far en forstaelse af, hvordan disse kan hjelpe til at besvare
problemformuleringen. | kapitlet redegares der for Mezirows teori om transformativ leering
samt Wengers teori om praksisfellesskaber, hvortil det belyses, hvilken del af
problemformuleringen teorierne skal bidrage til at besvare. Teorierne bruges som redskab til at
analysere den indsamlede empiri for dermed at belyse, hvilken lering og identitetseendring
eleverne har opnéet pa camp’en. Der redegeres yderligere for de overvejelser, vi selv har gjort
os ift. valget af disse teorier. Sidst redegares der for socialkonstruktivistiske synspunkter, samt

hvorledes vi ser disse synspunkter indga i de anvendte teorier.



Metodiske overvejelser

Dette kapitel har til formal at give laeseren et indblik i, hvordan og hvorfor indsamlingen af
empirien er foregaet. Kapitlet omhandler en beskrivelse af den empiriske metode og dernaest
en beskrivelse af den efterfalgende analysemetode. Gennem hele kapitlet beskrives vores
kritiske refleksioner for at give et indblik i vores valg og overvejelser ift. den anvendte metode,
saledes der gives en forstaelse af, hvordan denne kan hjelpe til en besvarelse af

problemformuleringen.

Analyse

Dette kapitel har til formal at analysere den indsamlede data, som bestar af observationer samt
fire semistrukturerede interviews. Dette gares vha. den beskrevne teori; transformativ leering
og praksisfellesskaber. Farste del af kapitlet omhandler en analyse af praksisfaellesskabet pa
camp’en for at give et indblik i dette. Anden del af kapitlet omhandler en analyse af, hvorledes
dette praksisfellesskab pavirkede elevernes lering og identitetseendring, imens de var pa
camp’en. Tredje del af kapitlet omhandler en analyse af de udfordringer, eleverne oplevede
ved at fastholde deres opnaede laring og identitetseendring, nar de igen kommer hjem til deres
egne klasser efter at have deltaget pd camp’en. Kapitlet afsluttes med en opsummering, som
skal give et overblik over de centrale pointer, som er fundet i hele analysekapitlet, hvilket skal

lede til en besvarelse af problemformuleringen.

Diskussion

Dette kapitel har til formal at diskutere, hvorledes analysens resultater og metodiske valg barer
preeg af videnskabelig kvalitet. Farste del af kapitlet omhandler troveerdighed, hvor det
diskuteres, hvorvidt den viden, der er skabt i specialet, er plausibel. Anden del af kapitlet
omhandler palidelighed, hvor det diskuteres, hvorvidt specialets empiri kan produceres igen.
Tredje del af kapitlet omhandler specialets overfgrbarhed, hvor det diskuteres, hvorvidt
resultaterne kan overfgres til andre grupper. Gennem hele kapitlet argumenterer vi for,

hvorledes vores vores valg og overvejelser bidrager til videnskabelig kvalitet i specialet.

Konklusion

Dette kapitel har til formal at besvare specialets problemformulering, hvilket gares pa baggrund
af de foregaende kapitler i specialet. Farste del af kapitlet omhandler en beskrivelse af

interessen for problemstillingen, hvorefter der opsummeres centrale pointer ift.



praksisfaellesskabet pa camp’en, elevernes leering og identitetseendringer samt de udfordringer
eleverne oplever ved at komme hjem til deres egne klasser. Konklusionen har yderligere til

formal at give et overblik over, hvilken viden vi har fundet frem til i specialet.

Perspektivering

Dette kapitel har til formal at presentere yderligere problemstillinger, som kan vere
interessante og veasentlige for underviserne pa Leeringslokomotivet at medtaenke til fremtidige
hold. Gennem vores arbejde med specialet er der opstaet yderligere undren hos os ift. andre
aspekter, vi anser som verende relevante problemstillinger. Disse prasenteres i kapitlet,

hvorefter en beskrivelse af mulige Igsningsforslag vil forekomme.
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1.0 Indledning

1.1 Ikke uddannelsesparate elever

| 8. Klasse bliver alle elever i Danmark vurderet, hvorvidt de er parate til at gennemfare en
ungdomsuddannelse. Skolerne og leererne har ansvaret for at lave denne evaluering for deres
elever, og eleverne bliver vurderet pa tre omrader; faglige forudsztninger, personlige
forudsaetninger og sociale forudsatninger. Disse forudsatninger vurderes med henblik pa at
kunne gennemfgre dén ungdomsuddannelse, som eleven har vist interesse for
(Undervisningsministeriet (A), 2018, s. 2). | skolearet 2018/2019 opstod der en ny dimension
I uddannelsesparathedsvurderingen, og eleverne skal nu ligeledes vurderes i praksisfaglighed.
Formalet med at indfgre denne dimension er at tydeliggere og fremhaeve elevernes feerdigheder
pa det praksisfaglige omrade (Undervisningsministeriet (B), 2018, s. 8). | falgende underafsnit
beskrives de faglige, personlige, sociale og praksisfaglige forudseatninger og for uddybelse af
hvad omraderne inden for personlige, sociale og praksisfaglige feerdigheder indeholder se da
Bilag 1. Bilag 1 indeholder ligeledes en beskrivelse af, hvad leereren kan tage udgangspunkt i,

nar det skal vurderes, hvorvidt eleven er uddannelsesparat.

1.1.1 Faglige, personlige, sociale og praksisfaglige feerdigheder

De faglige forudsetninger indebarer, at eleven skal have et karaktergennemsnit pa mindst 4,0
for at blive vurderet uddannelsesparat, og fra skolearet 2017/2018 blev det indfart, at eleven
skal have et karaktergennemsnit pa mindst 5,0, hvis eleven gnsker at sgge ind pa en tredrig

gymnasial uddannelse (Undervisningsministeriet (A), 2018, s. 2).

Elevens personlige forudsatninger vurderes pa falgende fem omrader:
1) Selvsteendighed

2) Motivation

3) Ansvarlighed

4) Mgdestabilitet

5) Valgparathed (Undervisningsministeriet (B), 2018, s. 5).
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Elevens sociale forudseetninger vurderes pa fglgende tre omrader:
1) Samarbejdsevne

2) Respekt

3) Tolerance (lIbid, s. 7).

Elevens praksisfaglige forudsatninger vurderes pa falgende fem omrader:
1) Praktiske feerdigheder og kreativitet

2) Arbejdskendskab, arbejdspladsferdigheder og virketrang

3) Veerkstedsfaerdigheder

4) Feerdigheder i at kunne skifte perspektiv mellem del og helhed

5) Feerdigheder i at kunne anvende teori i praksis (Ibid, s. 9).

Denne uddannelsesparathedsvurdering laves for at sikre, at de ikke-uddannelsesparate elever
stattes med en skole- og en vejledningsindsats frem mod slutningen af 9. Klasse eller eventuelt
10. Klasse (Undervisningsministeriet (A), 2018, s. 1).

1.1.2 Stigning i ikke-uddannelsesparate elever

Der ses en stigning i antallet af elever, som erkleres ikke-uddannelsesparate, og i 2018 blev
32% af eleverne i 8. Klasse erklaret ikke-uddannelsesparate (Undervisningsministeriet (A),
2018, s. 4). Denne stigning skyldes, at faerre elever opfylder de faglige forudsaetninger i 2018
sammenlignet med tidligere ar. Stigningen af elever, som ikke opfylder de faglige
forudseetninger, ses udelukkende blandt elever, som gnsker at sgge ind pa en tredrig gymnasial
uddannelse (lbid, s. 5). Ses der pa procentdelen af elever, som erkleres ikke-uddannelsesparate,
er der stor forskel blandt kommunerne i Danmark, hvor der er et spaend pa 15% til 50% (lbid,
s. 8). Da andelen af ikke-uddannelsesparate elever stiger, er flere kommuner udvalgt til at
gennemfgare projektet Laeringslokomotivet, som blev prasenteret af Ungdomsskoleforeningen
med statte fra Egmont Fonden i august 2016 (Frederikshavn Ungdomsskole).

1.2 Leeringslokomotivet

Leeringslokomotivet er et tilbud for unge i 7. og 8. Klasse, som er i risikozonen for at blive
erklaeret ikke-uddannelsesparate. Leringslokomotivet bestar af to dele; en camp og et
efterforlgb. Der er fglgende fire typer af camps: Tre uger uden overnatning, tre uger med

overnatning, fire uger uden overnatning og fire uger med overnatning. Pa alle fire forlgbstyper
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arbejder eleverne fokuseret med sarlige udfordringer i form af bade faglige, personlige og
sociale feerdigheder (Frederikshavn Ungdomsskole). Forskning har desuden vist, at en
intervention - selvom den er relativt kort og kun varer tre til fire uger - kan medfare varige
kognitive, sociale og emotionelle forandringer hos elever (Rebild Ungdomsskole (B)). En af
de kommuner, som afholder Leeringslokomotivet, er Rebild Kommune, og jf. Rebild

Ungdomsskole er formalet med Leeringslokomotivet falgende:

“At kickstarte en udviklingsproces hos ikke-uddannelsesparate elever og lgfte dem fagligt,
socialt og personligt, sa de i 8. Klasse kan blive erklzeret uddannelsesparate til en
ungdomsuddannelse” (Rebild Ungdomsskole (C)).

Leeringslokomotivet samarbejder med Ungdomsskoleforeningen og blev sat i gang i 2017. |
2017 og 2018 blev Leeringslokomotivet stattet gkonomisk af Egmont Fonden, som arbejder for
at skabe et godt liv for bern og unge, hvorefter den gkonomiske anpart nu er finansieret af
kommunerne med supplerende betaling fra de skoler, som sender elever afsted (Ibid). Trivsel
samt falelsen af at veere en del af et feellesskab er en forudsztning for faglig succes (Rebild
Ungdomsskole (B)), hvorfor underviserne netop har fokus pa at skabe gode fysiske og mentale
leringsmiljger. Saledes har eleverne mulighed for at trives og blive en del af fallesskabet,
imens de deltager pa Leeringslokomotivet, og pa den made have bedre mulighed for at udvikle
deres faglige feerdigheder. Pa Laeringslokomotivet bestraebes der derfor pa at give eleverne en
oplevelse af normalitet, tilher samt succesoplevelser (Ibid). Danmarks Evalueringsinstitut har
lavet en undersggelse, som er baseret pa data fra tre skoler i; Aalborg Kommune, Ishgj
Kommune og Gladsaxe Kommune, hvor alle tre skoler bevidst har sat sig for at arbejde med at
have hgje forventninger til alle elever. Undersggelsen viser, at leereres forventninger til elever
har stor betydning for udbyttet af elevernes skolegang (EVA, 2013, s. 5). Lereres hgje
forventninger til elever kan motivere eleverne til at yde en stgrre indsats, men omvendt kan for
hgje forventninger ogsa have en negativ indvirkning pa eleverne og dermed fjerne
motivationen (lbid, s. 6). Derfor er det vigtigt, at leererne pa Leeringslokomotivet er bekendte
med den enkelte elevs udgangspunkt og dermed er realistisk ift. elevens potentiale, saledes
eleven og underviseren i fellesskab kan seatte et passende individuelt mal for eleven (Rebild
Ungdomsskole (B)). Pa Leringslokomotivet arbejdes der med bade personlige og sociale
feerdigheder, da dette kan medfgre bedre trivsel, give eleverne et selvtillidsboost samt have en

afgarende betydning for elevernes faglige udvikling (Ibid). En made at gare dette pa er ved, at
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eleverne hver dag pad camp’en arbejder med syv forskellige karakterstyrker. De syv
karakterstyrker bestar af:

1) “Teel til ti” - som omhandler selvkontrol.

2) “Braend for det du vil” - som omhandler engagement.

3) “Giv aldrig op” - som omhandler vedholdenhed.

4) “Bedst sammen” - som omhandler social intelligens.

5) “Bare sig tak” - som omhandler taknemmelighed.

6) “Tro pa det” - som omhandler optimisme.

7) “Prov, se og laer” - som omhandler nysgerrighed (Epinion, 2018, s. 71).

Vi har deltaget pa Leringslokomotivets camp i Rebild Kommune i september 2019, hvorfor
feltnoterne i indeveerende speciales empiri er indsamlet dér. | Kapitel 2.0 er der en detaljeret
beskrivelse af felten, sdledes laseren kan fA et indblik i, hvordan camp’en i Rebild foregik,

samt hvilken rolle vi havde pa camp’en.

1.2.1 Foreeldrekupeen

Som en del af Leringslokomotivet kan den pageldende ungdomsskole veelge at tilkoble
Foreeldrekupeen, som er et tilbud til alle foreeldre, som har et barn pa Leringslokomotivet. Her
styrkes foraeldrenes kompetencer, sa de bedst muligt kan stette, hjeelpe og fastholde deres barns
faglige, personlige og sociale udvikling. Foreldrekupeen medes én gang inden camp’en, én
gang under camp’en og tre gange efter camp’en. Foraldrene far her redskaber og vejledning i
bedst muligt at stgtte og hjeelpe deres barn videre i sin udvikling. Foraldrene har ligeledes
mulighed for at udveksle erfaringer og ideer indbyrdes (Rebild Ungdomsskole (A)).

1.2.2 Efterforlgb

Leringslokomotivet afvikler desuden et efterforlgb for eleverne, hvor der er fokus pa at
overlevere viden og pa fastholdelse af elevens faglige, personlige og sociale udvikling, nar
eleven kommer tilbage til sin egen klasse. Efterforlgbet er dermed et samarbejde mellem
medarbejdere fra elevens egen skole og de medarbejdere, som eleven er sammen med pa
camp’en. Efterforlobet bestir af folgende tre elementer: Makkerordning, elevsamtale og
camphold i ungdomsskolen (L&aringslokomotivet Drejebog, 2018, s. 16), hvilke beskrives i det

falgende.
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1.2.2.1 Makkerordning

Makkerordningens formadl er at stotte eleven badde under og én méned efter camp’en. Der
udveelges en makker fra elevens egen klasse, som camp-eleven har en god relation til, og
makkeren skal veere med til at skabe tryghed for camp-eleven samt videregive informationer
til resten af klassens elever, sa de alle far indsigt i, hvad der foregdr pa camp’en, samt den
udvikling camp-eleven gennemgar. Makkerordningen hjalper desuden camp-eleven til at have
kontakt med klassen derhjemme og giver mulighed for at falge med i, hvad der sker i klassen,
hvilket forhabentligt ger det nemmere for eleven at komme tilbage til klassen igen
(Leeringslokomotivet Drejebog, 2018, s. 43). Inden camp’en atholdes et made, hvor camp-
eleven og makkeren szttes ind i, hvilken kommunikationsmade de skal benytte, imens camp-
eleven er vak, samt hvilken ugedag de skal have kontakt. Efter camp’en hjelper makkeren
camp-eleven med at komme tilbage til klassen ved eksempelvis at informere om, hvad eleverne
derhjemme har veeret igennem i de forskellige fag, og makkerparret er desuden gerne sammen

i gruppearbejde i den fglgende maned (lbid, s. 44).

1.2.2.2 Elevsamtale

Elevsamtale er samtale mellem camp-eleven og kontaktleereren, som ofte er elevens
klasselerer. | Drejebogen - som har til formal at give et overblik over vasentlige elementer og
overvejelser ift. at afholde Laeringslokomotivet - naevnes det, at det kan veere udfordrende for
eleven at komme tilbage til klassen efter camp’en og eksempelvis fastholde de leeringsvaner,
som eleven har tilegnet sig (Leeringslokomotivet Drejebog, 2018, s. 46). | Drejebogen na&vnes
det desuden, at der fra lignende laeringsforlgb er erfaring med, at elevsamtaler i hgj grad statter
eleven i at veere aktiv i sin egen lereproces og i at fastholde dét, som eleven har laert pa camp’en
(Ibid). Formalet med elevsamtale er; at statte eleven i at fastholde en positiv udvikling bade
fagligt, personligt og socialt, at eleven satter egne mal for at fortsatte den positive udvikling,
at eleven lykkes med at tage ansvar i egen laereproces og at eleven oplever, at dét at seette mal
kan bruges som et redskab til fremadrettet at opna lering (Ibid, s. 47). Det anbefales, at eleven
tilbydes omkring otte samtaler, og at samtalerne skal forega ca. hver anden uge i lgbet af fire
méneder. Kontaktlereren besoger eleven pad camp’en, hvorfor den ferste elevsamtale kan
foretages der. Under samtalerne er det vigtigt, at kontaktlereren er lyttende, motiverende og
agerer som en fortrolig voksen. Det der bliver snakket om i samtalerne, bliver noteret i elevens
logbog, saledes eleven hele tiden har mulighed for at fglge udviklingen af mal og malopfyldelse
(Ibid, s. 49).
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1.2.2.3 Camphold

Camphold i ungdomsskolen bliver oprettet efter camp’en og er, ligesom makkerordninger og
elevsamtaler, med til at stgtte eleven i at fastholde og fortsatte den positive udvikling. Alle
elever, som deltager pa camp’en, er en del af campholdet, hvor eleverne mades med nogle af
underviserne fra camp’en. Det overordnede formal er, at eleverne bibeholder kontakten til det
sociale faellesskab, som de havde pa camp’en, og at give dem muligheden for at fortsaette med
faglige, personlige og sociale aktiviteter. Derudover bliver eleverne introduceret til de
arrangementer og tilbud, som ungdomsskolen har, med henblik pa at fremme inklusionen med
jevnaldrende i ungdomsskolen og dermed blive en del af “normaliteten”. Aktiviteterne, som
foregdr pa campholdene, varierer, men kan eksempelvis indeholde; samarbejdsgvelser,
udveksling af gode rad og ideer, aktiviteter med de syv karakterstyrker eller besgg af eksterne

oplaegsholdere (Lzaringslokomotivet Drejebog, 2018, s. 55).

1.3 Evaluering af Laeringslokomotivet

Den ledende analyse- og konsulentvirksomhed Epinion (Undervisnings- og Leringsforlgb
ULF i Aarhus) fulgte Laeringslokomotivet i skoledret 2017/2018, som var det farste ar, det blev
afholdt, og fungerede derfor som evaluator derpa (Rebild Ungdomsskole (C)). Falgende afsnit
tager derfor udgangspunkt i denne evaluering, som Epinion star bag. Evalueringen blev
udarbejdet med henblik pa at fa viden om Leringslokomotivets resultater for pa den made at
kunne videreudvikle og lave mindre justeringer til Leaeringslokomotivet i fremtiden (Epinion,
2018, s. 5). Som grundlag for evalueringen er der indsamlet forskelligt data. Bl.a. er der
indsamlet data i form af faglige og personlige tests af eleverne bade for og efter camp’en, som
indeholder hhv. tests i dansk og matematik samt spagrgeskemaundersggelser omhandlende
elevernes selvopfattelse vedrgrende personlige og sociale parametre. Yderligere er der
indsamlet data i form af spgrgeskemabesvarelser fra undervisere, hvilket bl.a. omhandler deres
planlegning og forberedelse til undervisningen pd camp’en. Underviserne deltog pd et
undervisningsforlgb inden Laringslokomotivets start, som havde til formal at kleede dem pa til
at kunne varetage undervisningen pa camp’en, hvorfor spergeskemaet ogsd omhandler
undervisernes udbytte af dette undervisningsforlgb. Ligeledes er der indsamlet data i form af
spgrgeskemabesvarelser fra kontaktlerere, som bl.a. omhandler efterforlgbet, nar eleven
kommer tilbage til sin egen klasse igen samt de elevsamtaler, som kontaktlareren skal holde
med eleven. Yderligere er der indsamlet data i form af spargeskemabesvarelser fra elever, som

bl.a. omhandler deres oplevelse af at vere pa camp’en samt deres oplevelse af efterforlobet.
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Sidst er der foretaget kvalitative interviews med ungdomsskoleledere, projektledere,
undervisere fra camp’en, kontaktlerere, skoleledere og elever, som omhandler deres oplevelse

af at have veeret en del af Leeringslokomotivet (Ibid, s. 13).

1.3.1 Resultater af Epinions evaluering

Specialet er afgrenset saledes, at fokus er pa elevernes oplevelse af at veere en del af
Leeringslokomotivet, hvorfor det fglgende omhandler Epinions konklusioner ift. elevernes
perspektiv. Epinion konkluderer bl.a., at der er en signifikant fremgang i elevernes praestationer
i de tre faglige tests; leesetest, retskrivningstest og matematiktest, nar resultaterne fra fartesten
bliver sammenlignet med resultaterne fra eftertesten. Denne fremgang ses pa alle fire
forlgbstyper og alle deltagende ungdomsskoler (Epinion, 2018, s. 7). For stagrstedelen af de
non-kognitive parametre - hvor resultaterne er baseret pa et spargeskema, som fra forskellige
vinkler spgrger ind til elevens selvopfattelse vedrerende personlige og sociale parametre - ses
der en signifikant positiv udvikling blandt eleverne. De personlige og sociale parametre, som
eleverne sparges ind til i spgrgeskemaet, og som resultaterne dermed omhandler, er falgende:
Selvregulering og selvkontrol, samarbejdsevne og social intelligens, indre motivation, ydre
motivation, vedholdenhed, selvtillid, nysgerrighed og selvindsigt (Ibid, s. 22). Det konkluderes,
at elever, som har deltaget pa camps med overnatning, har udviklet sig signifikant mere pa
nogle parametre bl.a.; nysgerrighed, selvindsigt, indre motivation, samarbejdsevne og social
intelligens, ift. de elever, som har deltaget pa camps uden overnatning (lbid, s. 23). Der er
blevet arbejdet gennemgaende med de syv karakterstyrker, hvilket har vist sig at veare et
konstruktivt redskab for flertallet af eleverne. Eleverne navner bl.a. selv, at de er tilfredse med,
at karakterstyrkerne er blevet anvendt i undervisningen (lbid, s. 73). Det viser sig ligeledes, at
miljoet pd camp’en og miljeskiftet fra egen klasse til camp’en i sig selv har bidraget til
elevernes udvikling af faglige, personlige og sociale feerdigheder, da eleverne lzrer at bega sig
i nye fysiske og sociale rammer. Eleverne har dermed mulighed for at patage sig en ny rolle,
da de er fritstillet fra den rolle, de har i deres folkeskoleklasse (Ibid, s. 62). Flere af eleverne
navner, at netop det sociale miljg og feellesskabet er det bedste ved Laeringslokomotivet, da de
oplever, at alle er venner, de kan spgrge om hjelp, der er plads til fejl, og at det er nemmere at
abne sig op og snakke om de udfordringer de har, hvorimod de i deres folkeskoleklasse ofte
oplever at blive set som “den dumme” (Ibid, s. 64). Derudover er holdene pa

Learingslokomotivet sammensat saledes, at eleverne i hgj grad er i samme bad og dermed kan

Side 7



genkende sig selv og deres udfordringer i de andre elever, hvilket bidrager til at skabe et trygt

socialt og psykisk miljg, hvilket ligeledes har gget elevernes motivation til at lzere (1bid, s. 62).

Efterforlgbet har ligeledes givet nogle erfaringer. Eksempelvis er der pa baggrund af
spargeskemabesvarelser og interviews sarligt tre elementer, som har bidraget konstruktivt til
elevernes tilbagevenden i klassen: Arbejdet med klare malsatninger, individuelle samtaler og
konkrete leringsredskaber fra camp’en, hvilket bl.a. har givet eleverne en eget tro pa egne
evner. Dette ses eksempelvis ved, at elevernes kontaktlaerere oplever, at eleverne efter camp’en
har faet mere selvtillid, at de reekker handen mere op i timerne og at de aktivt sgger hjlp, hvis
de har brug for det (lbid, s. 90). P& baggrund af spgrgeskemabesvarelser og interviews er der
to elementer, som opfattes som vanskelige i forbindelse med elevernes tilbagevenden i klassen:
Det pludselige miljoskift fra camp’en til folkeskoleklassen, da flere elever og lerere oplever
det som udfordrende for eleven at omstille sig til den forskel, der er niveaumassigt og
ressourcemaessigt. Yderligere at det er udfordrende at finde tid til de individuelle samtaler, som
viser sig som varende ngdvendige for at fastholde den positive udvikling, eleven har opnaet af

at deltage pa camp’en (Ibid, s. 91).

Som beskrevet i ovenstdende er der elementer, som har bidraget positivt til elevernes
tilbagevenden til deres egne klasser, men ligeledes kan der opsta udfordringer ved dette. Det
er derfor interessant at undersgge, hvilke mulige udfordringer de elever, som vi har fulgt pa
Leringslokomotivet i Rebild Kommune, oplevede ved at skulle fastholde deres opnaede laring
og identitetseendring (Afsnit 1.5), da de kom hjem til deres egne klasser igen efter, at de havde
deltaget pa camp’en. Disse tanker og undren har netop givet anledning til at arbejde med

nedenstaende problemformulering.

1.4 Problemformulering

Hvilke udfordringer oplever eleverne ved at fastholde deres opnaede laring og
identitetseendring, nar de kommer hjem til deres egne klasser efter at have deltaget pa

camp’en?

1.4.1 Undersggelsesspgrgsmal

Hvordan har praksisfallesskabet pa camp’en pavirket elevernes lering og identitet?
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1.5 Begrebsafklaring

Dette afsnit har til formal at beskrive de begreber, som indgar i problemformuleringen og

undersggelsesspargsmalet, saledes det bidrager til en fuld forstaelse af specialet.

Identitet: | specialet forstas identitet i sammenhaeng med leering, hvilket anses ud fra Etienne
Wengers teori om praksisfellesskaber. Wenger kalder sin teori for en social teori om lering,
og denne teori fokuserer pa laering som social deltagelse, hvori deltagelse i denne sammenhang
indebeerer at vaere aktiv deltager i et socialt faellesskabs praksis samt dét at opbygge en identitet
i relation til samme feellesskab (Wenger, 2004, s. 14). Wenger navner fire preemisser, som er
veesentlige for, at social deltagelse kan kategoriseres som laering: Mening, praksis, feellesskab
og identitet (Ibid, s. 15). Overordnet tager identitet udgangspunkt i det individuelle og det
sociale, og Wenger fastleegger fem mader at opleve identitet i praksis pa:

1. Identitet som forhandlet oplevelse af selvet: Her definerer vi, hvem vi er ved de mader,
hvorpa vi oplever os selv gennem deltagelse samt den made, hvorpa vi og andre
tingsliggere os selv.

2. ldentitet som medlemskab af feellesskabet: Her definerer vi, hvem vi er ud fra det kendte
0g det ukendte.

3. Identitet som leeringsbane: Her definerer vi, hvem vi er, ud fra hvor vi har varet, og
hvor vi er pa vej hen.

4. Identitet som neksus af multipelt medlemskab: Her definerer vi, hvem vi er ved de
mader, hvorpa vi forener vores forskellige typer af medlemskab i én identitet.

5. Identitet som en relation mellem det lokale og det globale: Her definerer vi, hvem vi er
ved at forhandle lokale mader at tilhgre bredere konstellationer og manifestere bredere

stile og diskurser (Ibid, s. 174).

Leering: Som leringsteoretisk ramme anvendes Jack Mezirows teori om transformativ laering
samt Etienne Wengers teori om praksisfeellesskaber. Begrundelsen for valget af disse teorier
fremgar i Underafsnit 3.1.3 og Underafsnit 3.2.5.

Mezirow benytter begrebet transformativ laering, som omhandler, hvordan det enkelte
individ forstar sin omverden og sig selv, og Mezirow definerer sit begreb om transformativ
leering ud fra, hvordan man kan &ndre sine meningsskemaer og meningsperspektiver, hvortil
@ndringen af disse kreever kritisk refleksion (Mezirow, 2013, s. 18-21). llleris snakker om

forskellige former for transformationer; progressiv transformativ leering - som er offensiv og
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fremadrettet, regressiv transformativ leering - som er defensiv og preaeget af tilbagetreekning,
genoprettende transformativ laering - som er en kombination af progressiv og regressiv og
kollektiv transformativ lering hvor kollektiviteten kan gere det lettere at gennemfare
progressive transformationer, men kan ligeledes have regressiv karakter (llleris, 2013, s. 135;
136; 141).

Wengers teori fokuserer pa laering som social deltagelse, hvori deltagelse i denne
sammenhang indebarer at veere aktiv deltager i et socialt fellesskabs praksis samt dét at
opbygge en identitet i relation til samme fellesskab (Wenger, 2004, s. 14). Lave & Wenger
betragter leering som situeret, hvorfor laering her sker gennem legitim perifer deltagelse. Her
handler det om - for den leerende - at beveege sig fra at vaere den nytilkomne i feellesskabet til
at veere den mere erfarne for saledes at blive fuldgyldigt deltagende i den sociokulturelle praksis
(Lave & Wenger, 2003, s. 31).

Opnaede lering og identitetseendring: Som far beskrevet i Afsnit 1.2 satter underviseren og
eleven i fellesskab et passende individuelt mal for eleven, hvilket der skal arbejdes med pa
camp’en. Nar der i specialet refereres til elevernes opnaede laring og identitetseendring, er det
med henblik pa, hvordan eleverne @ndrede deres handlinger pd camp’en ift. at opna dette

individuelle mal.

Praksisfeellesskab: Praksisfellesskaber er en del af Wengers sociale laringsteori. Der er tre
dimensioner, der kendetegner et praksisfallesskab; gensidigt engagement, feelles virksomhed
og feelles repertoire. Wenger mener, at praksis eksisterer, fordi mennesker er engageret i
handlinger, hvis mening de forhandler indbyrdes (Wenger, 2004, s. 90). Wenger pointerer, at
praksisfallesskaber bade kan give os en oplevelse af meningsfuldhed, men pa samme tid kan

det ogsa gare os til gidsler for denne oplevelse (lbid, s. 223).

1.6 Afgraensning

Folgende afsnit har til formal at give et indblik i, hvad der i specialet er fokus pa, samt hvad
der ses bort fra. | specialet er der udarbejdet feltarbejde, hvorfor dette automatisk giver en
afgraensning, og derfor vil en redegarelse for specialets indhold forekomme nedenfor.

| specialet fokuseres der pa elevernes leering, identitet og fallesskab pa camp’en samt elevernes

udfordringer, nar de kommer hjem til deres egne klasser igen. Der er benyttet observationer fra
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camp’en samt interviews med fire deltagende elever, hvor fokus bl.a. er udfordringerne
hjemme i klassen. Dette giver en naturlig afgreensning ift. de deltagende elevers foraldre samt
deres laerere og klassekammerater i deres egne klasser, da disses oplevelser omkring
Leeringslokomotivet ikke er blevet undersggt. Leeringslokomotivet henvender sig til unge i 7.
og 8. Klasse, som er i risikozonen for at blive erklaeret ikke-uddannelsesparate, hvorfor dette
ligeledes afgraenser alders- og malgruppen til disse unge ift. vores fund i specialet. Ligeledes
er specialet afgreenset ift. at undersgge, hvilke udfordringer eleverne oplever ved at komme
tilbage til deres klasser igen efter at have deltaget p4 camp’en. Specialet vil dermed ikke
bidrage med konkrete lgsningsforslag baseret pa konklusioner til disse udfordringer, da dette

ikke er en del af vores undersggelse.
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2.0 Felten

| september 2019 var vi i praktik i Rebild Ungdomsskole og skulle veere en del af teamet, som
stod for Laeringslokomotivet i Rebild Kommune, hvorfor fglgende kapitel er baseret pa vores
egne oplevelser herfra. Kapitlet har til formal at give et detaljeret indblik i, hvorledes camp’en
foregik samt et indblik i dén rolle og de opgaver, vi havde i felten. Kapitlet indeholder en
overordnet beskrivelse af Leeringslokomotivet i Rebild Kommune, en beskrivelse af elevernes
ansggningsproces til Laringslokomotivet, en beskrivelse af elevernes skema pa camp’en samt
de forskellige fokuspunkter, de her arbejdede med. Sidst er der en detaljeret beskrivelse af

vores rolle som praktikanter pa Leeringslokomotivet.

2.1 Leeringslokomotivet i Rebild Kommune

Rebild Kommune har afholdt Leringslokomotivet i skoledrene 2017/2018 og 2018/2019.
Camp’en, som vi deltog pd, blev atholdt pé et vandrerhjem i Rebild Kommune, hvor 20 elever
boede i fire uger, hvortil de var hjemme i weekenderne. Vandrerhjemmet har en hovedbygning,
hvor der er en spisesal og et kakken i stueetagen, og to lokaler, som blev brugt til undervisning,
pa ferste sal. | sidebygningen er der et megdelokale samt en verelsesgang med
firemandsveerelser. | haven var der sat et stort telt op, som blev benyttet til aktiviteter og
undervisning. Derudover er der endnu en bygning med verelser, hvor der boede andre geester.
Vandrerhjemmet er omgivet af natur og Rebild Bakker. Underviserteamet bestod af fire
medarbejdere fra Rebild Ungdomsskole, én underviser i dansk, én underviser i matematik og

0s.

2.1.1 Elevernes ansggningsproces

For at udveelge de elever, som skal have muligheden for at deltage pa Laringslokomotivet, har
Ungdomsskoleforeningen udarbejdet et ansggningsskema, som alle skoler, der er tilknyttet
Leeringslokomotivet, benytter (Leeringslokomotivet Drejebog, 2018, s. 15). Det fglgende er en
beskrivelse af ansggningsskemaet og for en visning af det fulde ansggningsskema se da Bilag
2. | ansggningsskemaet skal der i farste del udfyldes informationer omhandlende eleven og
elevens foreldre samt kontaktoplysninger pa skolen og pa kontaktlereren. | naste del af
ansggningsskemaet skal klasselzreren udfylde skolens begrundelse for, at den pagealdende elev
skal have muligheden for at deltage pa Laringslokomotivet, og der skal bl.a. udfyldes, hvilke

udfordringer og styrker eleven har ift. dansk og matematik samt personligt og socialt.
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Derudover skal klasselereren vedlagge elevens resultat fra de seneste nationale tests i dansk
og matematik, en evt. ordblindetest, en oversigt over elevens fravarshistorik for skolearet samt
den seneste elevplan. Neste del af ansggningsskemaet skal eleven udfylde i samarbejde med
sin klasselerer eller sine foreeldre, hvor der ligeledes skal udfyldes, hvilke udfordringer og
styrker eleven har i dansk og matematik samt personligt og socialt og yderligere skal der
udfyldes spergsmal omhandlende elevens motivation for at deltage pa Leeringslokomotivet.
Ansggningsskemaet sendes efterfglgende til formanden for et visitationsudvalg, som dermed
afger, hvilke af de indsendte ansggninger der lever op til malgruppen for Laringslokomotivet.
Det vurderes, hvilke elever der vil fa gavn af at deltage pa Learingslokomotivet, hvortil der
udvelges omkring 20 elever. Det lokale visitationsudvalget i kommunen ledes af
ungdomsskolelederen og bestar derudover af falgende repreesentanter: En fagkonsulent fra
forvaltningen, en repreesentant fra ungdomsskolen, en repraesentant fra folkeskolerne, en
repraesentant fra Ungdoms Uddannelsesvejledning samt evt. andre relevante partnere. Elever,
foreldre og skoler far efterfalgende en tilbagemelding pa, om eleven er blevet udvalgt til at

deltage pa Leeringslokomotivet, eller om eleven har faet et afslag (lbid).

2.1.2 Hverdagen pa camp’en

De fire uger pa camp’en forlgber pa samme made, og dagene er stort set ens. Pa Illustration 1

ses et eksempel pa én af ugerne pa camp’en, imens skemaet for alle fire uger kan ses i1 Bilag 3.

Uge2
Kl Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag

07.0007.30 |Ankomst inden kl. 8.00 Margenvakning foprydning pd varelse |Morgenvakning foprydning pd varelse |Morgenvakning foprydning pdvarelse |Morgenvakning foprydning/varelsestjek

07.30 08.00 |Morgenmad Margenmad Margenmad Morgenmad Margenmad

08.00-DB.30 |Morgenbriefing Margenbriefing Margenbriefing Morgenbriefing Margenbriefing

08.30-09.00 |L=sning Lasning Lasning Lasning Lasning

09.00-10.20 |Dansk Dansk Dansk Dansk Dansk

10.20-10.40 |Break Break Break Break Break

10.40-12.00 |Matematik Matematik Matematik Matematik Matematik

12.00-12.30 |Frokost Frokost Frokost Frokost Frokost

12.30-13.00 Fy.sisk aktivitet Fy.siskakti\ritet Fy.siskakti\ritet Fy.sisk aktivitet Mit fag 12.30-14.00

13.00-14.30 | Mit fag it fag it fag Mit fag

144015 00 Eftermiddagssnack /Alenetid ung | Eftermiddagssnack /Alenetid ung Eftermiddagssnack /Alenetid ung Eftermiddagssnack /Alenetid ung Fredagssamling 14.00-14.30

Overlevering mellem undervisere | Overlevering mellem undervisere Owerlevering mellem undervisere Overlevering mellem undervisere Forz|drekontakt/oprydning 14.30-15.00

15.00-17.00 |RU:Boost RU:Boost RU:Boost RLU:Boost

17.00-17.30 |Oprydning Makkertid Oprydning Makkertid

17.30-18.00 |Mobiltid Mobiltid Mobiltid Mobiltid

18.00-18.45 |Aftensmad Aftensmad Aftensmad Aftensmad

18.45-19.00 |Break Braak Brazk Break

19.00-20.45 |F=lles aktivitet Falles aktivitet Falles aktivitet Falles aktivitet

20.45-21.30 |Aftenssnack og aftenbriefing Aftenssnack og aftenbriefing Aftenssnack og aftenbriefing Aftenssnack og aftenbriefing

21.30 Godnat Godnat Godnat Godnat

21.1508.00 |Nattevagt Nattevagt Nattevagt Nattevagt

lllustration 1: lllustrationen viser elevernes skema for uge 2 p& camp'en
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2.1.2.1 Skema

Dagene starter ud med morgenveakning og morgenmad, hvorefter der er morgenbriefing, hvor
eleverne og underviserne samles i opholdsrummet. Hver dag er der fokus pa én af de syv
karakterstyrker, hvorfor eleverne til morgenbriefingen bliver praesenteret for dagens
karakterstyrke. Der bliver valgt to elever til at veere agenter, som har til opgave at holde gje
med, hvorvidt karakterstyrken er i spil i lgbet af dagen. Herefter er der danskundervisning, som
oftest foregar i bade undervisningslokalet og udendgrs bl.a. i teltet og i Rebild Bakker.
Efterfelgende har eleverne matematikundervisning, hvilket foregar i undervisningslokalet.
Efter undervisningen er der frokost i spisesalen og derefter fysisk aktivitet, hvor eleverne far
bevaget sig, inden de skal have Mit Fag. Mit Fag er dansk og matematik, hvor eleverne er delt
op efter niveau og arbejder med dét, som de har starst behov for. Efter Mit Fag har eleverne
alenetid, imens underviserne laver overlevering. Her snakker underviserne om, hvad der
overordnet er sket i lgbet af dagen, og hvis der har veeret problemer eller andet med én eller
flere af eleverne, bliver de andre undervisere gjort opmerksomme pa dette. Efter alenetid og
overlevering skal eleverne have faget RU Boost. RU Boost har fokus pa personlig og social
udvikling og omhandler ofte samarbejde, flytning af greenser, kommunikation og forstaelse af
og for andre. Efter RU Boost er der makkertid, hvor eleverne sidder i undervisningslokalet og
skriver hilsner hjem til deres makker i klassen samt laeser hilsner fra makkeren. Herefter far
eleverne udleveret deres mobiler, og efterfglgende er der aftensmad. Efter aftensmaden er der
hver aften en felles aktivitet, hvilket eksempelvis er spilaften, en tur i svemmehallen, besgg af
tryllekunstner, treeklatring og besgg af krybdyr. Efter aktiviteten er der aftenbriefing, hvor der
bliver snakket om dagen, og eleverne skal her fortelle, hvordan de har benyttet dagens

karakterstyrke. Herefter skal eleverne i seng.

2.1.2.2 De syv karakterstyrker

Pa camp’en bliver der arbejdet med elevernes personlige og sociale feerdigheder ved bl.a. hver
dag at arbejde med de syv karakterstyrker (Afsnit 1.2). Arbejdet med de syv karakterstyrker
foregar i undervisningssammenhange, og er stadig i fokus nar eleverne har fri. Vi sa bl.a., at
eleverne arbejdede med karakterstyrken “Bedst sammen”, nidr de i RU Boost lavede
samarbejds- og kommunikationsgvelser, da eleverne her fokuserer pa, at de kan lgse opgaverne
bedre, nar de er sammen om det, og at det netop er en styrke, at de har hinanden ift., hvis de
skal lgse opgaverne alene. | dansk- og matematikundervisningen oplevede vi ofte, at eleverne

arbejdede med karakterstyrkerne “Tel til ti”, “Giv aldrig op” og “Tro pa det”, nar de medte
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modstand i form af sveere opgaver. Her observerede vi, at eleverne lgste opgaverne ved netop
at udvise selvkontrol, vedholdenhed og optimisme i stedet for at opgive at lgse opgaven. | andre
situationer oplevede vi karakterstyrken “Bare sig tak” vere i1 fokus. Dette s& vi bl.a., nér
eleverne havde fri, hvor de her fokuserede pé at udvise taknemmelighed ved at sige “tak for
mad” til personalet i kekkenet og ved at sige “tak” til hinanden, nir de eksempelvis fik hjelp

af andre.

2.1.2.3 Sociale tiltag pa camp’en

Som far beskrevet kan det konstateres, at elever, som har deltaget pa camps med overnatning,
har udviklet sig signifikant mere pa sociale og personlige parametre ift. de elever, som har
deltaget pd camps uden overnatning (Epinion, 2018, s. 23). Dette kan vare arsagen til, at
Leeringslokomotivet i Rebild har valgt at prioritere overnatning pa deres forlgb. Fordi eleverne
overnatter pd camp’en, er det ogsd muligt for underviserne at inkorporere flere sociale tiltag,
som eksempelvis aktiviteter nar eleverne har fri og om aftenen, hvilket muligvis har givet

eleverne bedre forudsetninger for at leere hinanden hurtigere og bedre at kende.

2.1.3 Vores rolle som praktikanter

Vi var til stede pa camp’en i flere timer hver dag - undtagen om fredagen som vi hver uge
benyttede til opsamling af ugen samt klargerelse til den efterfalgende uge. Vores opgave var
bl.a. at undervise i fysisk aktivitet hver dag, hvor kravet var, at eleverne skulle bevaege sig og
helst have noget frisk luft. Den fysiske aktivitet bestod eksempelvis af rundbold, stafetter og
akrobatik. Vi stod ligeledes for undervisningen i RU Boost hver torsdag, hvor fokus ofte var
pa samarbejde og kommunikation. Her lavede eleverne forskellige gvelser og opgaver, hvor de
ofte skulle samarbejde om at udfere disse. Nar de andre undervisere varetog undervisningen i
RU Boost, fungerede vi ofte som hjalpeundervisere, hvor vi bl.a. hjalp med praktiske ting som
klargarelse og oprydning. Vi hjalp yderligere til i undervisningen, hvis eleverne eksempelvis
blev inddelt i grupper, og hver gruppe skulle have en underviser tilknyttet, hvorfor vi her
varetog en gruppe hver. Nar danskundervisningen foregik andre steder end i
undervisningslokalet, hjalp vi ofte underviseren i dansk med praktiske ting, sa underviseren
kunne undervise. Dette var bl.a. at st ved stationer, som eleverne kom hen til for at lgse
forskellige opgaver, og yderligere kunne vi ga med hver vores gruppe, hvis eleverne blev delt
op. Derudover arrangerede vi nogle af feellesaktiviteterne om aftenen, hvor vi bl.a. havde

spilaftener med eleverne og tog dem med i svemmehallen.
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Udover at veere i praktik havde vi til opgave at skrive et semesterprojekt, og derfor indsamlede
vi empirisk data i form af feltnoter, da vi var pd camp’en. Da vi var 1 felten, preovede vi sa vidt
muligt at observere hele tiden - bade nar vi var hjelpeundervisere, men ogsa nar vi selv stod
for hele undervisningen af eleverne. Hvordan dette helt precist blev gjort i praksis beskrives i

Underafsnit 4.1.3.
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3.0 Valg af teori

Falgende kapitel har til formal at belyse de teorier, der i specialet anvendes som redskab til at
analysere den indsamlede empiri. Som teoretisk ramme anvendes uddrag fra Jack Mezirows
teori om transformativ lzering til belysning af, hvilken lering eleverne opnar af at deltage pa
camp’en. Ligeledes inddrages uddrag fra Etienne Wengers teori om praksisfeellesskaber til
belysning af, hvorledes praksisfallesskabet pa camp’en bidrager til elevernes lering og
identitetseendring. | kapitlet redegeres der yderligere for vores egne overvejelser ift., hvorledes
de valgte teorier bidrager til besvarelse af specialets problemformulering, samt hvorledes vi ser

socialkonstruktivistiske synspunkter i de valgte teorier.

3.1 Transformativ leering

| fglgende afsnit redegeres der for uddrag af teorien om transformativ leering, hvilket gares pa
baggrund af bogen Transformativ leering & identitet af Knud Illeris fra 2013. Transformation
betyder omformning eller omdannelse og transformativ laering handler derfor om lering, som
indeholder en omdannelse eller en @&ndring hos den laerende. Begrebet transformativ laering
blev oprindeligt lanceret i 1978 af den amerikanske professor i voksenuddannelse Jack
Mezirow, som har vaeret den centrale skikkelse i fortolknings- og udviklingsarbejdet med
leering i USA. llleris tager derfor udgangspunkt i Mezirows tilgang til transformativ leering
(Mezirow, 2013, s. 17).

3.1.1 Mezirows tilgang til transformativ laering

Mezirow var i 1970’erne i gang med en undersegelse af kvinder, som var géet i gang med
forskellige voksenuddannelser, hvilket for mange af kvinderne medfarte veesentlige eendringer
i deres livsforlgh samt forstaelse af dem selv. I forbindelse med denne undersggelse opstod
Mezirows interesse for leeringsforlgb, som er i stand til at skabe kvalitative endringer i voksne
menneskers forstaelse af omverdenen samt forstaelse af dem selv. Mezirows faglige og
teoretiske orientering var iser inspireret af tre forskeres arbejde: Brasilianeren Paulo Freires,
som arbejdede med ulandspaedagogik, den tyske sociolog og filosof Jiirgen Habermas’ teorier
om praksis og kommunikation og sidst den amerikanske psykiater Roger Goulds teori og
praksis om voksne menneskers bevidstgarelse og overvindelse af tidligt tillzerte heemninger og
blokeringer (Mezirow, 2013, s. 18). Ud fra disse inspirationskilder udviklede Mezirow sit

begreb om transformativ lering, som i udgangspunkt handler om at skabe mening i sin

Side 17



tilvaerelse. Mening er det grundleeggende begreb for, hvordan den enkelte forstar sin omverden
og sig selv, og Mezirow definerer hans begreb om transformativ leering ud fra, hvordan man
kan a&ndre sine meningsskemaer og meningsperspektiver (Ibid). Meningsskemaer defineres af

Mezirow som:

“Scet af besleegtede og vanemeessige forventninger, der deekker hvis-sa-relationer,

drsagvirkning, kategoriale forhold og heendelsessekvenser” (Ibid, s. 19).

Det indeberer dermed tilvante sammenhange, som vi ikke tenker narmere over, men som
alligevel styrer vores forventninger og fortolkninger. Et eksempel pa meningsskemaer, som
Mezirow ofte bruger, er fordomme over for andre grundet deres ken eller race, men det kan
ligeledes veere forstaelser af hverdagsting, eksempelvis at nar vi gar, bliver afstanden mellem
to punkter kortere, og at mad tilfredsstiller sult (Ibid). Meningsperspektiver er skemaer, teorier,
overbevisninger, planer, evalueringer, malsaetninger samt de antagelsesstrukturer, som
omhandler, hvordan nye erfaringer tilegnes og bearbejdes i samspil med tidligere erfaringer
gennem en fortolkningsproces. Meningsperspektiver indeholder altsa st af meningsskemaer.
Meningsperspektiver kan eksempelvis vere, hvordan man fortolker og reflekterer over
oplevelser og kan ligeledes involvere mader at forstd og mader at bruge viden pa, samt den
made man handterer de fglelser, man har om sig selv. £ndringen af meningsperspektiverne
udger dermed referencerammen for nye erfaringer. Mezirow bruger betegnelsen
referencerammer pa linje med meningsperspektiver, da dette dekker bredere, da dette ogsa
omfatter mentale vaner og synspunkter (Ibid). Vores meningsskemaer, meningsperspektiver
og referencerammer kommer som udgangspunkt altid fra den oprindelige socialiseringsproces
i barndommen, og disse meningsstrukturer er grundleeggende for vores forstaelsesmanstre,
overbevisninger, vaner, handlemader og generelt den made vi lever vores liv pa.
Meningsstrukturerne kan vere bevidste og ubevidste, men i begge tilfeelde er det ikke noget,
som vi bare lige laver om pa. For at @ndre pa disse kreever det transformationer, som er
dybtgaende, kraevende og samtidig udviklende leereprocesser, som er meget anderledes end de
leereprocesser, der omhandler tilegnelse af almindelig viden og feerdigheder. Hvis man vil have
en mere holdbar og hensigtsmeessig forstaelse af sine holdninger, sine handlinger og
omverdenen sker det oftest gennem refleksion. Det er dog ikke nok at reflektere over hvorfor
eller hvordan, man eksempelvis har oplevet, tenkt og handlet i bestemte sammenhange, men

det er vaesentligt, at man overvejer, hvordan man i nye tilsvarende situationer kan handle bedst
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muligt ud fra sine erfaringer og sin forstaelse. Hvis man handler ud fra sadanne overvejelser,
er der tale om kritisk refleksion (Ibid, s. 20-21).

3.1.2 Typer af transformativ lzering

Jf. Wleris er der forskellige former for transformationer, da disse bade kan veere af progressiv
og offensiv karakter eller af regressiv og mere defensiv karakter. De kan veere fremadrettede
og ekspansiv eller veere praeget af tilbagetraekning og forsvar (llleris, 2013, s. 135). Derudover
findes der ogsa genoprettende forlgb, hvor man ma opgive noget og erstatte det med noget
andet - som maske eller maske ikke er bedre - men man erstatter dét, som ikke laengere er
muligt (Ibid, s. 136). Yderligere beskrives det, at transformativ leering kan veere af kollektiv
karakter, hvor kollektiviteten kan gere det lettere at gennemfgre progressive transformationer,
fordi kollektiviteten kan medvirke til en gget psykologisk sikkerhed og kraft. Ligeledes er der
eksempler pa kollektive transformationer af regressiv karakter (lbid, s. 136; 144). |
nedenstaende vil en uddybelse af de forskellige typer af transformativ laering - progressiv,

regressiv og genoprettende - beskrives.

3.1.2.1 Progressiv transformativ leering

Progressiv transformativ lzering er den form for transformativ laering, der bestreebes pa at
opnas. Det handler i en eller anden form om at blive bedre eller komme videre, og det er derfor
fremadrettet og fremtidsorienteret leering (llleris, 2013, s. 136). For at den progressive
transformative leering kan fremmes, er der visse kerneelementer, som er vasentlige (Taylor,
2013, s. 136). Kerneelementerne omhandler:

1) Individuel erfaring - hvilket er det, som den laerende har med sig ind i forlgbet.

2) Kritisk refleksion - hvilket omhandler refleksion ift. indhold, proces og grundlag.

3) Dialog - som bade er med én selv og med andre. Selvom transformationerne sker individuelt,
skal man veere sammen om at na til dem.

4) Helhedsorientering - som omfatter det erkendelsesmaessige, det faglelsesmassige og det
samspilsmaessige.

5) Kontekstopmerksomhed - som omhandler de personlige og sociokulturelle forhold, som gar
sig geeldende ift. den leerende. Eksempelvis er en laerende, som har veeret udsat for kritiske
forandringer i sit liv, mere dben over for transformativ lering end andre.

6) Autentiske relationer - hvilket omhandler relationen mellem underviseren og den lerende
(Ibid, s. 23-25).
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Derudover skal de seks grundleeggende principper for transformativ leering ligeledes veere til
stede, hvilke indebeerer at:

1) Leereprocesserne skal vaere meningsfulde og undersggende. Her tages der udgangspunkt i
noget, som den leerende finder interessant og dermed noget bestaende, men der skal samtidig
nas frem til noget nyt, anderledes og graenseoverskridende for den lerende.

2) Man skal konfrontere magtpositioner og involvere sig i forskelligheder, hvilket omhandler,
at man ikke behgver at vaere ens i et feellesskab, men at man kan lere af andre, som er
forskellige fra én selv.

3) Der skal indga fantasi og forestillingsevne, da kreativitet og felelsesmassig involvering
spiller en stor rolle, nar det drejer sig om transformativ lering.

4) Der skal veere plads til at afpreve greenser, da transformativ lzering ofte starter, nar man
oplever noget uvant, overskrider graenser og nar man faler sig usikker.

5) Der skal reflekteres over erfaringer, sig selv, andre og alt hvad der ellers indgar i laeringen.
6) Underviseren har en modelfunktion over for de lerende, hvor de lerende inspireres af
underviseren og gerne vil efterligne og leve op til underviseren. Dette ma underviseren
acceptere og dermed medtaenke i sine bestrabelser pa at fremme elevernes leeringsmuligheder
(Ibid, s. 26-28).

Disse kerneelementer og grundlaeggende principper er de mest centrale retningslinjer for, at

progressiv transformativ leering kan veere vellykket (Ibid, s. 137).

3.1.2.2 Regressiv transformativ leering

Regressiv transformativ laering kan opstd, hvis den lerende - som tilsigter progressiv
transformativ leering - oplever, at det gar for vidt, at kravene er for store, at det er for sveert at
slippe det eksisterende grundlag og at usikkerheden og tvivlen bliver for voldsom. Eksempelvis
hvis man er kommet i en situation, hvor en &ndring er pakravet eller uundgaelig, men hvor
man ikke magter at foretage @ndringen pa en fremadrettet og overskridende made, men
derimod praver at finde en mere sikker position. Her vil der vare en regression til en mindre
udfordrende holdning, forstaelse eller adferdsendring. Det vil her vaere umuligt for den
lerende at vende tilbage til den position, som var gaeldende, far den mulige eller uundgaelige
aendring kom. Den lerende kan altsa ikke komme uden om en forandring, men kan heller ikke

acceptere den forandring, som progressiv transformativ leering kraever (llleris, 2013, s. 137).
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3.1.2.3 Genoprettende transformativ laering

Genoprettende transformativ leering er en kombination af progressiv transformativ leering og
regressiv transformativ laering. Denne ses typisk i uddannelsessammenhange, hvor den
leerende pabegynder et progressivt uddannelsesforlgh, som enten er selvvalgt eller bestemt
udefra. Nogle gange ses det herefter, at forlabet ikke er, som den leerende havde forestillet sig,
da det muligvis er for sveert eller gar i retninger, som ikke interesserer den lerende. Samtidig
far den leerende en forstaelse af, hvad der er galt, hvorfor leringen ikke fungerer, og hvad der
derimod kunne veere et bedre valg af forlgb. Den leerende afbryder derfor forlgbet og sgger i
stedet ind pa et andet forlgb, som stemmer overens med den nye erkendelse, og som viser sig
at veere et bedre valg, som farer til et progressivt transformativt forlgb for den leerende (llleris,
2013, s. 141-142).

3.1.3 Teoretiske overvejelser

| specialet anvendes Mezirows teori om transformativ leering til at belyse, hvilken leering
eleverne har opnéet pd camp’en. Folgende underafsnit omhandler vores overvejelser ift.

anvendelse af denne teori.

Jf. Mezirow er hovedpointen i transformativ lering, hvordan man kan andre sine
meningsskemaer og meningsperspektiver (Mezirow, 2013, s. 18), hvilket Illeris mener i for hgj
grad er koncentreret omkring den kognitive dimension (llleris, 2013, s. 57). Vi er interesseret
i at belyse, hvilken lering eleverne opnar af at deltage pa camp’en, hvortil dette tager
udgangspunkt i elevernes holdninger, oplevelser og udtalelser, hvilke vi belyser ud fra
observationer fra camp’en og fra individuelle interviews med eleverne. Disse holdninger,
oplevelser og udtalelser er hovedsageligt koncentreret omkring den kognitive dimension,
hvorfor Mezirows teori om transformativ leering er ideel at benytte til at belyse dette. Ligeledes
er vi interesseret 1 at undersege, hvorledes faellesskabet pd camp’en pavirker elevernes lering
og identitetseendring, hvilket Mezirow ikke tager hgjde for, da hans definition af transformativ
leering tager udgangspunkt i det kognitive og derfor, i vores speciale, den individuelle elev.
Mezirow mener dog, at det fglelsesmaessige, det sociale og det samfundsmaessige ligeledes kan
have betydning for transformativ laering, men at dette ofte kommer ifglge af de centrale
transformationer pa det kognitive omrade (Ibid). For dermed at belyse feellesskabets pavirkning
pa elevernes lering og identitet benyttes uddrag fra Wengers sociale laeringsteori om

praksisfellesskaber, hvilket beskrives i fglgende afsnit.
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3.2 Praksisfeellesskaber

| folgende afsnit redegeres der for Etienne Wengers teori om praksisfaellesskaber, hvilket gares
pa baggrund af bogen Praksisfallesskaber - Laring, mening og identitet fra 2004. Denne teori
skal medvirke til at belyse, hvorledes praksisfellesskabet pa camp’en har pavirket elevernes
leering og identitet. Wenger navner, at der er forskellige slags leeringsteorier, og at Wengers
bud pa en social teori ikke er en erstatning af disse andre leeringsteorier, men i stedet har sine

egne antagelser og sit eget fokus (Wenger, 2004, s. 14).

3.2.1 Social deltagelse som laering

Wenger kalder sin teori for en social teori om laring og navner fire premisser, som er
betydningsfulde ift. leering:

1) Vi er sociale vaesener.

2) Viden drejer sig om kompetence med hensyn til veaerdsatte virksomheder.

3) Indsigt er et spargsmal om deltagelse i udgvelsen af sadanne virksomheder

4) Mening - som er vores evne til at opleve verden og vores engagement deri som noget
meningsfuldt (Wenger, 2004, s. 14).

Denne teori fokuserer altsd primart pa leering som social deltagelse, hvori deltagelse i denne
sammenhang indebarer at veere aktiv deltager i et socialt fellesskabs praksis samt dét at
opbygge en identitet i relation til samme feellesskab (Ibid). I denne teori er der visse
komponenter, som er ngdvendige for, at social deltagelse kan kategoriseres som lering, hvilke
er:

Mening - som er vores evne til bade individuelt og kollektivt at opleve vores liv og verden som
meningsfuldt. Vi skaber meninger, der udvider, omdirigerer, afviser, omfortolker, modificerer
eller bekraefter og derfor genforhandler vi disse meningshistorier, hvorfor Wenger mener, at
livet er en konstant meningsforhandlingsproces (Ibid, s. 15; 67).

Praksis - som er de feelles historiske og sociale ressourcer, rammer og perspektiver, som kan
statte et gensidigt engagement i handling.

Fellesskab - som er de sociale konfigurationer, hvor vores handlinger defineres som veerd at
udfere, og vores deltagelse kan genkendes som kompetence.

Identitet - som er en betegnelse for, hvordan lering &ndrer, hvem vi er og skaber personlige

tilblivelseshistorier i forbindelse med vores feellesskaber (Ibid, s. 15).
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3.2.2 Legitim perifer deltagelse

Jf. Lave & Wenger betragtes leering som en situeret aktivitet, og leering sker gennem processen
legitim perifer deltagelse. | denne proces bevager den leerende sig fra at veere den nytilkomne
til at blive mere erfaren - som veteranerne - i praksisfallesskabet. Den nytilkomne gar altsa fra
at veere perifer deltagende og bevager sig mod at blive fuldgyldigt deltagende i den

sociokulturelle praksis, som er i praksisfellesskabet (Lave & Wenger, 2003, s. 31).

3.2.3 Dimensioner i et praksisfeellesskab

Wenger mener, at der er praksisfeellesskaber alle vegne, og at vi mennesker harer til flere
forskellige praksisfeellesskaber, som forandrer sig i lgbet af livet. Praksisfeellesskaber er en
integrerende del af vores dagligliv, og de er sa almindelige, at de sjeeldent kommer direkte i
fokus (Wenger, 2004, s. 16-17). Der er tre dimensioner, der kendetegner et praksisfeellesskab;
gensidigt engagement, felles virksomhed og felles repertoire. Wenger mener, at praksis
eksisterer, fordi mennesker er engageret i handlinger, hvis mening de forhandler indbyrdes
(Ibid, s. 90). Wenger pointerer, at praksisfellesskaber bade kan give os en oplevelse af
meningsfuldhed, men pa samme tid kan det ogsa gere os til gidsler for denne oplevelse (Ibid,
s. 223).

3.2.3.1 Gensidigt engagement

Ses der pa gensidigt engagement kan et praksisfellesskab dannes, fordi medlemmerne
opretholder tette relationer af netop gensidigt engagement, som er organiseret omkring dét,
medlemmerne er der for at lave. Feellesskabet i en praksis betyder ikke ngdvendigvis, at
medlemmerne er homogene, men faktisk kan de i lige sa hgj grad vere forskellige, sa leenge
de blot alle besidder gensidigt engagement. Gensidigt engagement er forbundet med vores egne
kompetencer, men i lige sa stor grad andres kompetencer, hvorfor medlemmerne i et
praksisfellesskab kan komplementere hinanden. Wenger mener, at medlemmernes indbyrdes
relationer har deres engagement i en praksis og ikke i en idealiseret opfattelse af, hvordan et
feellesskab bgr veere. Dette indebarer derfor, at der sagtens kan forekomme uenigheder og
konflikter mellem medlemmerne i et praksisfellesskab, og uoverensstemmelse kan sagtens

veere en made at deltage pa (Wenger, 2004, s. 91- 94).
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3.2.3.2 Feelles virksomhed

Wenger navner yderligere feelles virksomhed som veerende kendetegnende for et
praksisfeallesskab og ved denne virksomhed er der tre punkter, som holder praksisfellesskabet
sammen:

1) Der er en kollektiv forhandlingsproces, som afspejler det gensidige engagements fulde
kompleksitet.

2) Virksomheden defineres af deltagerne i forbindelse med udgvelsen deraf. Virksomheden
bestar i medlemmernes forhandlede reaktion pa deres situation og er af denne grund i en
dybtliggende forstand deres ejendom til trods for de kreefter og pavirkninger, som de ikke har
kontrol over.

3) Virksomheden er ikke blot et erklaeret mal, men skaber blandt deltagerne relationer af
gensidig ansvarlighed, der bliver en integrerende del af praksis (Wenger, 2004, s. 95).
Virksomhederne, som afspejles i praksisserne, omfatter personlige og interpersonelle aspekter
af livet og omfatter derfor en vis kompleksitet (Ibid). Som geldende i det gensidige
engagement er den feelles virksomhed ligeledes ikke ensbetydende med homogenitet, men kan
ogsa veere omfattet af uenighed mellem medlemmerne, hvilket i nogle praksisfellesskaber
faktisk kan opfattes som en produktiv del af virksomheden. At virksomheden er felles betyder,
at den er felles forhandlet af medlemmerne i virksomheden, men det betyder ikke, at alle
medlemmer er enige om alt (Ibid, s. 96). Praksisfeellesskaber kan sagtens pavirkes og svaekkes
og ligeledes hjeelpes og stattes, men ydre kraefter har ingen direkte magt over virksomheden,
fordi det alligevel er fellesskabet, der forhandler sin virksomhed, hvilket gares gennem det
gensidige engagement i praksis (Ibid, s. 98). Forhandlingen af en falles virksomhed skaber
relationer af gensidig ansvarlighed blandt de involverede, og disse ansvarlighedsrelationer
omfatter bl.a., hvad der har betydning, samt hvad der er ubetydeligt. Relationerne er ikke en
overensstemmelse mellem medlemmernes opfattelser, men i stedet evnen til at de kan

forhandle handlinger som noget en virksomhed kan drages til ansvar for (Ibid, s. 99-100).

3.2.3.3 Feelles repertoire

Den tredje dimension Wenger snakker om som veerende kendetegnende for et
praksisfellesskab er felles repertoire, hvilket bl.a. omfatter rutiner, ord, symboler, historier
samt mader at gare ting pa, som i feellesskab er blevet produceret og indoptaget i lgbet af sin
eksistens og dermed blevet en del af praksissen. Repertoiret kombinerer bade tingsliggarelse

samt deltagelse fra medlemmerne i feellesskabet. Wenger mener, at repertoiret for en praksis
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kombinerer to kendetegn, hvorved det kan blive en ressource for meningsforhandlingen; at det
reflekterer et gensidigt engagements historie, samt at det er flertydigt af natur (Wenger, 2004,
s. 100-101).

3.2.4 |dentitet

Som far beskrevet benytter Wenger ligeledes begrebet identitet i sin teori. Wenger mener, at
opbygningen af en identitet bestar i at forhandle meninger i forbindelse med vores oplevelse af
medlemskab i sociale feallesskaber. Identitet tager udgangspunkt i det individuelle og det
sociale, saledes dette beskrives ift. hinanden. Wenger benagter ikke individualiteten, men
betragter den i stedet som veerende en del af specifikke fellesskabers praksisser, hvor det er
samspillet mellem det individuelle og det sociale, som er vasentligt. Wenger mener, at vores
praksisser, vores sprog, vores artefakter og vores verdensopfattelse afspejler vores sociale
relationer (Wenger, 2004, s. 169-170).

3.2.4.1 Identitet i praksis

Wenger mener, at der er en sammenhang mellem praksis og identitet, og at udviklingen af en
praksis kraever dannelse af et fallesskab, hvis medlemmerne deri kan vise gensidigt
engagement og anerkende hinanden som deltagere. Dannelsen af et praksisfeellesskab er
yderligere en forhandling af identiteter, da vi i praksis beskaftiger os med spargsmalet om,
hvordan vi skal vaere som menneske. Wenger fastlaegger fem mader at opleve identitet i praksis
pa (Wenger, 2004, s. 174), hvilke vil blive beskrevet i det fglgende:

Identitet som forhandlet oplevelse af selvet: Her definerer vi hvem vi er ved de mader, hvorpa
vi oplever os selv gennem deltagelse samt den made, hvorpa vi og andre tingsliggere os selv
(Ibid). Nar vi engagerer os i praksissen, far vi en oplevelse af deltagelse, og de handlinger vores
feellesskaber lzegger maerke til, at vi foretager os, er det der tingsligger os som mennesker.
Vores identitet pavirkes af det, vi mener og siger om os selv, samt hvad andre mener og siger
om os, men ogsa af den made, hvorpa vi lever vores daglige tilvaerelse. Samspillet mellem

deltagelse og tingsliggarelse giver os en oplevelse af identitet (1bid, s. 175-177).

Identitet som medlemskab af feellesskabet: Her definerer medlemskabet vores identitet ud fra
de kompetencer, vi opnar ved at vaere medlem af et fellesskab, og vi anerkendes af de andre
medlemmer som vearende kompetente. Nar vi engagerer os i en virksomhed og bidrager med

de kompetencer, vi har, vil vi se verden pa en bestemt made, hvilket giver os et perspektiv og
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dermed vil vores identitet give sig til kende. Et medlemskab i et praksisfellesskab omsaettes til
en identitet som form af kompetencer, og vi udtrykker os gennem det, vi genkender, samt det
vi ikke genkender. | praksis ved vi, hvem vi er gennem det velkendte og omvendt ved vi, hvem
vi ikke er gennem det fremmede (lIbid, s. 177-179).

Identitet som laeringsbane: Nar Wenger snakker om bane, er det ikke en fastlagt vej men i
stedet en kontinuerlig beveegelse, som har sin egen impuls foruden et felt af pavirkninger.
Wenger snakker om fem forskellige slags baner:

Perifere baner - baner som aldrig ferer til fuld deltagelse grundet eget valg eller
ngdvendighed, men disse kan alligevel give en form for adgang til et feellesskab, hvilket kan
blive betydningsfuldt nok til at kunne bidrage til en persons identitet.

Indadgdende baner - disse indeberer, at nyankomne medlemmer slutter sig til
feellesskabet med det formal at blive et fuldgyldigt medlem. Medlemmets aktuelle deltagelse
kan veaere perifer, men medlemmets identitet investeres i den fremtidige deltagelse, som vil
komme.

Insider-baner - nar medlemmet har dannet en identitet og opnaet fuldt medlemskab i
en praksis, som stadigvaek udvikler sig. Dermed kan der opstar nye haendelser, krav, opfindelser
0g nye generationer, som kan resultere i en genforhandling af medlemmets identitet.

Graensebaner - disse baner finder verdi i at spende over grenser og forbinde
forskellige praksisfeellesskaber - dog kan det veere en udfordring for medlemmet at bevare
identiteten pa tvaers af graenser.

Udadgaende baner - baner som farer vaek fra et feellesskab. Dette er identitetsskabende,

da medlemmet udvikler nye relationer og ser sig selv pa nye mader (Ibid, s. 179-180).

Identitet som neksus af multipelt medlemskab: Vi deltager i forskellige praksisser i hver af de
praksisfellesskaber, vi tilhgrer, og vi opfarer os ofte forskelligt i hver af dem. De forskellige
praksisser kan stille forskellige krav - som kan veere vanskelige at kombinere til én erfaring,
som kun svarer til en enkelt identitet - og derfor kan forskellige mader at engagere sig pa
afspejle forskellige former for individualitet. Forskellige former for ansvarlighed kan kraeve
forskellige reaktioner. Elementer fra ét repertoire kan veere helt upassende i et andet faellesskab,
hvorfor dette kreever, at vi kan rumme forskellige deltagelsesformer i én neksus. Ens identitet
er en oplevelse af multipelt medlemskab og harmoniseringsarbejde pa tvers af grenser, og

harmoniseringsprocessen kan enten fare til vellykkede lgsninger eller ogsa befinde sig i en
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konstant kamp, hvorfor opretholdelsen af ens identitet pa tveers af graenser kraever arbejde (Ibid,
s. 185-187).

Identitet som en relation mellem det lokale og det globale: Identitet i praksis er et samspil
mellem det lokale og det globale, da vi i praksisfellesskabet mgdes for at udfgre en
virksomhed, men ogsa for at finde ud af hvordan vores engagement passer ind i et starre system
(Ibid, s. 189).

3.2.4.2 Deltagelse og ikke-deltagelse

Wenger mener, at vi kan skabe vores identiteter gennem de praksisser, vi engagerer os i, men
at vi ogsa definerer os selv gennem de praksisser, vi ikke engagerer os i, hvorfor ikke-deltagelse

ogsa fortaeller os noget om vores identitet (Wenger, 2004, s. 191).

3.2.4.2.1 ldentifikation og negotiabilitet

Wenger mener, at identitetsdannelse er en dobbelt proces, som bestar af identifikation og
negotiabilitet, som begge kan give anledning til bade deltagelse og ikke-deltagelse (Wenger,
2004, s. 217).

Identifikation omhandler flere aspekter. Vi identificerer os selv med et feellesskab og omvendt
anerkendes vi af de andre som varende medlem af fellesskabet. Identifikation defineres altsa
med hensyn til fellesskaber og disses medlemsskabsformer. Wenger navner yderligere, at
identitet kan veere bade positiv og negativ i den forstand, at den bade siger noget om, hvad vi
er, og hvad vi ikke er. Vi kan bade blive accepteret eller ekskluderet i og fra et fallesskab,
hvorledes begge dele siger noget om vores identitet. Identifikation er en relation mellem andre
mennesker, deltagere i fellesskabet, virksomheder, handlinger, artefakter osv., hvorfor den er
socialt organiseret (Ibid, s. 220-221). Ved identifikation gennem engagement opbygger vi
praksisfellesskaber og udvikler relationen til andre mennesker og til verden, og far pa denne
made et billede af, hvem vi er som personer. Gensidighed mellem medlemmer er centralt for
identifikation, og kan - hvis den er der - opleves som meget tilfredsstillende, da den giver
praksisfellesskabet socialt energi. Omvendt kan manglende gensidighed skabe
marginalisering, hvilket kan bidrage til, at medlemmer udstgdes til udkanten af gruppen,
hvorfor dette kan pavirke vores identitet (Ibid, s. 222-223). Indordning kan ligeledes pavirke
vores identitet, da det at indordne sig - uanset om det er frivilligt eller grundet underkastelse -
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kan vise, hvordan vi oplever vores egen magt. Hvis indordningen sker grundet tvang vil det

alligevel pavirke vores identitet (Ibid, s. 226-227).

Negotiabilitet er evnen og retten til at patage sig ansvar og bidrage til de meninger, som har
betydning i en social konfiguration. Negotiabilitet defineres med hensyn til sociale
konfigurationer samt vores positioner deri, og negotiabilitet satter os derfor i stand til at
forsvare vores medlemskab (Ibid, s. 227). | en virksomhed kan der opsta nye meninger, men
disse kan kun bidrage til feellesskabet i den grad, de godkendes af medlemmerne deri. Gensidigt
engagement kan i nogle tilfeelde virke som et middel til at naegte negotiabilitet, hvilket kan
medfgre ikke-deltagelse. Hvis medlemmer i et feellesskab aldrig far deres mening godkendt af
de andre, kan de udvikle en identitet som veerende ikke-deltagende, hvilket vil marginalisere
dem og dermed pavirke deres evne til at lere (Ibid, s. 232-234). Dog er det ikke i alle tilfaelde,
at meninger, som ikke anerkendes, farer til marginalitet. Vi har hver is&r nogle begraensninger
0g er ngdt til at rette vores opmarksomhed mod de meninger, som virkelig betyder noget for
os (Ibid, s. 235-236).

3.2.5 Teoretiske overvejelser

| specialet anvendes Wengers teori om praksisfeellesskaber til at belyse, hvorledes
praksisfellesskabet pad camp’en har pavirket elevernes laring og identitet. Folgende

underafsnit omhandler vores overvejelser ift. anvendelse af denne teori.

Wenger mener, at man som individ udvikler sin identitet ift. den sociale praksis, man indgar i,
samt de meningsgivende feellesskaber, man tilhgrer (Wenger, 2004, s. 169-170). For at belyse
praksisfaellesskabet pa camp’en benyttes udtalelser fra individuelle interviews med eleverne,
hvilket giver et indblik i den enkelte elevs syn pa praksisfellesskabet. Wengers teori fokuserer
pa leering som social deltagelse, hvori deltagelse indebarer at vaere aktiv deltager i et socialt
feellesskabs praksis (lbid, s. 14). Da vi ikke er deltagende i praksisfeellesskabet pa samme made,
som eleverne er det, far vi formentlig ikke det helt samme billede af praksisfallesskabet, som
dét eleverne har. Vi vil derfor — ud over udtalelser fra interviewene - benytte observationer i

specialet for at prove at fa et nermere og dybere indblik i den sociale praksis pa camp’en.
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3.3 Videnskabsteoretisk synspunkt

Mezirow og Wenger anses at have et socialkonstruktivistisk syn. Formalet med falgende afsnit
er at beskrive de centrale synspunkter, som socialkonstruktivisme tager afset i. Derudover
belyses det, hvorledes vi ser, at Mezirow og Wenger benytter sig af socialkonstruktivistiske

afseet i deres teorier.

3.3.1 Socialkonstruktivisme

Socialkonstruktivisme tager afset i den teoretiske antagelse om, at vores sociale kontekster har
afgerende betydning for os som individer (Egholm, 2014, s. 148). Det centrale for
socialkonstruktivisme er, hvordan et faenomen bliver skabt i den konkrete kontekst og ikke
feenomenets essens i sig selv. Man gnsker at forsta, hvordan fa&enomener far tillagt betydning i
konkrete kontekster, frem for at forsta hvilken betydning feenomener i sig selv har (lbid).
Socialkonstruktivismen stiller skarpt pa, hvordan magt etableres, udgves og forandres gennem
sprog og tegn, hvorfor magten her er immateriel. Magt i denne forbindelse vedrgrer, hvad der
er normalt/unormalt, samt hvad der er lovligt/ulovligt i en specifik kontekst (lbid, s. 151),
hvilket 1 specialet er camp’en. Inden for socialkonstruktivisme er Berger & Luckmann
interesserede i, hvordan individer og deres bevidsthed om verden konstrueres i den gentagne
interaktion med andre individer. Dermed fremhaver de, at vores forstaelse af, hvad der er
virkeligheden, stammer fra vores liv i den sociale verden, og at den sociale verden spiller en
central rolle for definitionen af denne virkelighed. Derfor skabes virkeligheden gennem
fortolkninger af erfaringer, som forhandles og fikseres i sociale sammenhange (Berger &
Luckmann, 2014, s. 153).

3.3.2 Mezirows socialkonstruktivistiske synspunkter

Mezirows definition af transformativ leering tager udgangspunkt i de kognitive processer ift.
e@ndring af meningsskemaer og meningsperspektiver, men pa samme tid anerkender han, at de
folelsesmaessige, de sociale og de samfundsmaessige dimensioner ogsa kan have en betydning
for transformativ lering. Mezirow mener dog, at hvis det fglelsesmassige, sociale eller
samfundsmaessige aspekt optraeder, er det som folge af de kognitive transformationer (Illeris,
2013, s. 57). Imens Berger & Luckmann mener, at en forstaelse af, hvad der er virkeligt,
stammer fra vores liv i den sociale verden (Berger & Luckmann, 2014, s. 153), anerkender
Mezirow, at de tre dimensioner - hvoraf den ene er en social dimension - kan have en betydning

for transformativ lering. Derfor anser vi Mezirow for at have et socialkonstruktivistisk
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synspunkt, fordi han netop ikke benagter, at den sociale dimension kan pavirke den
transformative lering. Mezirow siger ogsa selv, at et vigtigt forhold i forbindelse med
refleksion er; koncentreret, fordomsfri og malrettet meningsudveksling med andre (Mezirow,
2013, s. 21). Da han her siger, at refleksion netop kan indeholde meningsudveksling sammen
med andre, anser vi det som endnu et beleeg for det socialkonstruktivistiske synspunkt, fordi

dette synspunkt netop laegger veegt pa den sociale betydning, nar det kommer til laring.

3.3.3 Wengers socialkonstruktivistiske synspunkter

Wenger mener, at lzering er en del af vores menneskelige natur, og at lzering er et fundamentalt
socialt fenomen, der afspejler vores egen dybt sociale natur som mennesker (Wenger, 2004, s.
13). Wengers teori fokuserer pa leering som social deltagelse, hvori deltagelse i denne
sammenhang indeberer at veere aktiv deltager i et socialt feellesskabs praksis (Ibid, s. 14).
Wenger mener yderligere, at opbygningen af en identitet bestar i at forhandle meninger i
forbindelse med vores oplevelse af medlemskab i sociale fellesskaber. (Ibid, s. 169). Dette
anser vi som verende et socialkonstruktivistisk synspunkt, fordi det socialkonstruktivistiske
syn netop fremhaver, at det er det sociale aspekt i vores liv, som giver en forstaelse af, hvad
virkelighed er (Berger & Luckmann, 2004, s. 153). Berger & Luckmann siger netop, at
virkelighed skabes gennem fortolkninger af erfaringer, som forhandles i sociale sammenhange
(Ibid), hvortil Wenger deler dette synspunkt og siger, at de sociale sammenhange er de sociale
praksisfaellesskaber, vi indgar i, hvortil vi engagerer os i handlinger, hvis mening vi indbyrdes
forhandler (Wenger, 2004, s. 90).
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4.0 Metodiske overvejelser

Falgende kapitel har til formal at beskrive den anvendte forskningsmetode, der er benyttet i
specialet. Farste del af kapitlet tager udgangspunkt i empirisk metode, mens anden del af
kapitlet tager udgangspunkt i analysemetode. Gennem hele kapitlet vil vi forsgge at redegare

for vores valg og overvejelser ift. den anvendte metode.

4.1 Empirisk metode

| fglgende afsnit redegares der for den empiriske metode, som er anvendt i specialet. Afsnittet
tager udgangspunkt i litteratursggning, feltarbejde, observation samt interview og det
beskrives, hvorledes vi har anvendt disse metodeformer, samt hvilke overvejelser vi har haft

omkring disse.

4.1.1 Litteratursggning

| specialet er der anvendt litteraturstudie som metode, da det er vaesentligt at fa indsigt i allerede
eksisterende viden, som relaterer sig til emnet (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 37). Ved at
anvende denne metode kan det undgas at lave et projekt, der allerede er gennemfart, og det kan
yderligere givet et indblik i, hvilke fejl forrige projekter har lavet, saledes man selv kan undga
at lave de samme (Harboe, 2013, s. 109). For at fa indsigt i den eksisterende forskning, der er
pa omradet inden for specialets problemstilling, er der anvendt systematisk litteratursggning
(Bryman, 2012, s. 102). Her overvejede vi fagrst hvilke sggeord, der ville veere relevante at sgge
pa, hvortil vi bla. har segt pa: “Laringslokomotivet”, “Rebild Ungdomsskole”,
“praksisfellesskaber”, “overgang mellem praksisfellesskaber”, “identitet”, “identitet i
folkeskolen”, “@ndring af identitet”, “lering”, “transformativ laering” og “fastholdelse af
leering”. For at finde frem til relevante videnskabelige artikler, rapporter og beger har vi
anvendt forskellige databaser i litteratursggningen, hvilke var Google, Google Scholar samt
Aalborg Universitetsbibliotek. Derudover har vi ladet os inspirere af andre specialer, som
indeholder nogle af de udvalgte sggeord. Disse specialer blev fundet pa Aalborg Universitets
Digitale Projektbibliotek. Vi startede med at laese resumeer, indledninger, konklusioner og

relevante litteraturlister og derefter sgge vi videre i den anvendte litteratur.
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4.1.2 Feltarbejde

Feltarbejde er en overordnet betegnelse, der dekker over forskellige grundlaeeggende metodiske
tilgange, som anvendes i den antropologiske forskningstilgang (Saltofte, 2016, s. 23).
Feltarbejde ma betragtes som en grundsten i antropologisk forskning, hvori antropologisk
viden skabes pa baggrund af tilstedevarelse ‘i felten’. For at opbygge relationer til de
mennesker man udforsker samt for at fa et fyldestggrende indtryk af disse menneskers liv og
opfattelser, indebarer det, at man i leengere tid indgar i samme sociale situationer (Gullgv &
Hgjlund, 2003, s. 17). I dette speciale er arbejdet i felten foregdet gennem hele camp’en, som
varede én maned. P4 denne maned foretog vi observationer, imens vi efter camp’en brugte en
dag pa at foretage interviews, hvilke blev foretaget ca. syv maneder efter vores feltarbejde pa

camp’en.

4.1.2.1 Bgrn som informanter

| specialet er der benyttet barn som informanter, hvorfor vi har et serligt forskningsetisk ansvar
for at tage hensyn til dem (Saltofte, 2016, s. 102). Kampmann mener, at nogle forskere
inddrager bgrn som fuldt ansvarlige individer - som selv er i stand til at tage vare pa deres
interesser - hvor Kampmann derimod selv pointerer, at det er vaesentligt at tage hensyn til bern
som forskningsdeltagere. Yderligere skal man teenke over, hvorvidt bgrn handler ud fra deres
egne interesser, da der ellers kan vare en risiko for, at bgrnene bliver taget som “gidsler” i en
proces, som er styret af voksne (Kampmann, 2016, s. 102-103). Alderson mener ligeledes, at
der er en reekke etiske retningslinjer, som man bar overveje, nar man benytter barn som aktarer.
Man ber grundigt overveje, hvorvidt det er ngdvendigt at gennemfare studiet, hvor en gruppe
af barn udsattes for serlig opmarksomhed, anstrengelser eller lignende. Yderligere bgr man
overveje, om temaet allerede er undersggt far, og om man derfor kan foretage undersggelsen
uden direkte at involvere bgrn, og sidst hvorvidt det overhovedet er i bgrnenes interesse, at
undersggelsen foretages (Alderson, 2003, s. 169-172). Da vi har arbejdet med et specifikt hold
af elever, var samme undersggelse ikke lavet fer, hvorfor vi fandt det nedvendigt til
undersggelsen at bruge eleverne som informanter. Observationerne foretog vi i september
2019, da vi var 1 praktik pa camp’en, og da vi nu arbejder med samme hold af elever, har vi
valgt at bruge empiri til dette speciale fra samme observationer, saledes eleverne netop var fri
for ungdige anstrengelser og opmerksomhed. Alderson mener yderligere, at det er vigtigt, at
de involverede barn selv skal give samtykke til at deltage i undersggelsen - bade i starten af

undersggelsen men ogsa lgbende - sa bgrnene har mulighed for at sige “nej” til yderligere

Side 32



involvering (lbid, s. 169). Derfor har vi inden foretagelsen af bade observation og interviews

faet elevernes mundtlige samtykke.

4.1.2.2 Adgang til felten

Saltofte mener, at nar man benytter bgrn i sin forskning kraever den ulige relation - der er
mellem barn og den voksne forsker - ligeledes serlige etiske overvejelser, og denne asymmetri
vil ofte blive forstaerket af, at forskeren opnar adgang til felten via andre voksne (Saltofte, 2016,
s. 101). I vores tilfeelde fik vi adgang til felten via lederen i ungdomsskolen, som formidlede
skriftligt og mundtligt til eleverne, som skulle deltage pa Leringslokomotivet, samt deres
foreldre, at vi var en del af underviserteamet pad camp’en. Etiske refleksioner bliver skarpet
ved padagogisk antropologi blandt bgrn i kraft af, at de i mindre grad er i stand til at sige fra
samt gennemskue konsekvenserne af at deltage som informanter (Ibid). Da det i vores tilfeelde
var lederen af ungdomsskolen, som formidlede til eleverne, at vi var en del af underviserteamet,
har de formentlig ikke set det som en mulighed at kunne sige fra over for dette. For at prgve at
give dem et indblik i, hvad det indebar for dem at vaere informanter i vores speciale, fortalte vi
selv eleverne om vores rolle pa camp’en til introdagen, som foregik inden eleverne skulle afsted
pa camp’en. Jf. Gullev & Hejlund har det farste mgde med felten betydning for feltarbejdets
videre forleb. Ligeledes pointeres det, at det ofte er ‘dervogtere’, som kan give adgang til
felten, og at denne sandsynligvis vil veere en voksen, der besidder autoritet i felten. Ligeledes
beskrives det, at ndr man praesenteres i felten af ‘dervogtere’, defineres man eksplicit og ofte
pa mader, som man ikke selv har indflydelse pa. Dette kan vare problematisk, da man af
dermed kan blive givet en rolle i felten, man maske ikke har lyst til at have (Gullgv & Hgjlund,
2003, s. 86). I vores tilfaelde var lederen af ungdomsskolen vores ‘dervogter’, hvorfor vi ikke
har kunne pavirke, hvordan vores rolle i starten blev formidlet til eleverne og deres foraldre,
men fordi vi pa introdagen selv fik lov til at introducere os selv, havde vi derfor her muligheden
for at styre, hvordan vores rolle blev beskrevet for eleverne. Gullgv & Hgjlund nsevner dog, at
ogsa maden hvorpa man praesenterer sig selv og sit projekt pa kan have konsekvenser for de
tilstedevaerendes opfattelse af en og den tillid, de ter udvise. Eksempelvis kan dét at praesentere
sig selv som forsker skabe tvivl hos de involverede ift., hvad projektet gar ud pa og hvad
oplysningerne bruges til (Ibid, s. 89). Inden introdagen gjorde vi os derfor overvejelser ift.,
hvad vi skulle fortelle eleverne, og vi prevede sa vidt muligt at undga at bruge ordet ‘forsker’.
Pa dagen praesenterede vi os og fortalte eleverne, at vi var studerende pa Aalborg Universitet,
0g at vi - udover at undervise dem og vere til stede p4 camp’en - 0ogsa skulle skrive en opgave,

som omhandlede dét at deltage pa Leringslokomotivet. Vi fortalte derfor eleverne, at vi var
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interesseret i at se, hvad de lavede, bade nar de havde undervisning, men ogsa nar de havde fri
pa camp’en. Vi fortalte ligeledes eleverne, at vi skulle undervise dem 1 fysisk aktivitet og i RU
Boost samt hjeelpe til, nar de andre undervisere skulle sta for undervisningen. Vi overvejede,
hvor detaljeret vi skulle informere eleverne om vores opgave, da vi gerne ville gare det sa klart
for dem som muligt, hvad de sagde ja til at medvirke i. Saledes kunne de nemmere gennemskue
konsekvenserne af at deltage som informanter, hvilket Saltofte mener, er vesentligt for at
mindske de etiske refleksioner ved paedagogisk antropologi blandt barn (Saltofte, 2016, s. 101).
Dog havde vi ikke en endelig problemformulering, da vi preesenterede os for eleverne, hvorfor
det ikke var muligt at fortelle eleverne pracis, hvad vi ville observere pa, hvorfor de derfor
ikke har veeret fuldt informeret om dette. Jf. Tjgrnhgj-Thomsen & Whyte er det dog generelt
ikke muligt for forskeren at informere fuldsteendigt om forskningens resultater, samt hvad det
indebeerer, grundet den uforudsigelighed der ofte er i feltarbejdsprocesser (Tjgrnhgj-Thomsen
& Whyte, 2016, s. 104). Derudover informerede vi pa introdagen yderligere eleverne om, at de
selvfalgelig kunne stille os spergsmal lgbende, hvis der var noget yderligere, de gerne ville
vide, saledes de netop var klar over, hvad deres rolle i undersggelsen var, og saledes de ikke
falte sig usikre pa noget. Jf. Kvale & Brinkmann indebarer fortrolighed, at private data - der
identificerer deltagere - ikke afslgres, og at anonymitet kan beskytte deltagerne og er et etisk
krav (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 91). Derfor informerede vi allerede pa introdagen eleverne
om, at de var anonyme i vores opgave, og at de desuden endelig skulle sige fra, hvis de ikke
ville deltage og veere en del af vores undersggelse.

4.1.3 Observation

| felgende underafsnit beskrives de former for observation, vi har benyttet, vores overvejelser
omkring dette og ligeledes hvordan vi i praksis har observeret. Sidst er en beskrivelse af vores

rolle i felten samt overvejelser ift. dette.

Observation omfatter metoder, hvor iagttagelsesevnen benyttes (Harboe, 2013, s. 103).
Observation benyttes ofte, nar man vil se pa menneskers adfaerd i forskellige sammenhange
(Raudaskoski, 2010, s. 82), hvorfor vi finder denne metode relevant at benytte i specialet, da
vi gnsker at se pé elevernes adferd pd camp’en. Observation kombineres oftest med andre
indsamlingsmetoder (Harboe, 2013, s. 103), og det kan vere en fordel at kombinere
observation med interviews, da man pa denne made far mulighed for at stille relevante og

opfalgende spgrgsmal til de observationer, man har set (Hastrup et al., 2011, s. 76). | specialet
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kombineres observation med semistrukturerede interviews, hvilket gares, da vi er interesserede
i at fa viden omkring elevernes oplevelse af at komme tilbage til deres egne klasser efter at
have deltaget pd camp’en. Jf. Bowling er der bade fordele og ulemper ved observation
sammenlignet med andre metoder. En fordel ved observation - ift. interview - kan vaere, at det
ikke afheaenger af, at personer har lyst til at blive interviewet, samt interviewpersonernes
hukommelse og viden inden for emnet. Ligeledes er det en fordel, at observation ikke afhanger
af interviewpersonernes holdninger og adferd, hvilket kan pavirke den data, man far. Ulemper
ved observationer kan vere, at observatgrens tilstedeveerelse kan pavirke dem, der observeres
pa. Derudover er en ulempe ved observation - ift. eksempelvis spgrgeskemaundersggelser - at
det ikke er muligt at observere pa mange tilfeeldige udvalgte mennesker, hvilket medfarer en
begrensning (Bowling, 2009, s. 386). Harboe snakker yderligere om begrebet selektiv
perception, nar der foretages observation som metode, hvoraf perception betyder ‘erkendelse
som er opnaet gennem brug af sanserne’. Selektiv perception kan medfare et begraenset udbytte
af observationerne, fordi observatgren kun kan iagttage og registrere visse f&enomener, mens
andre feenomener overses eller fravaelges pa andre mader enten bevidst eller ubevidst (Harboe,
2013, s. 103). Nar man udfgrer feltarbejde og observerer barn, vil man ligeledes inddrage nogle
forhold som relevante og undlade andre, som ikke opfattes som relevante for ens
problemstilling. Bedemmelsen af relevans kommer i hgj grad fra den teoretiske vinkel, som
man har ift. sin undersggelse (Gullev & Hgjlund, 2003, s. 32). Nar observation anvendes, er
det derfor vigtigt at gere sig overvejelser ift. hvilken slags observation, der benyttes, samt i
hvilken grad det kan pavirke den data, man indsamler. | nedenstdende underafsnit beskrives

metodiske overvejelser ift. valget af observation.

4.1.3.1 Struktureret og ustruktureret observation

Jf. Bryman kan der benyttes struktureret observation, hvor man observerer individers adfeerd
ud fra planlagte kategorier. Her observeres der ud fra planlagte regler, hvor disse regler
bestemmer, hvad observatgren skal se efter, og hvordan dette registreres. Reglerne er i en
observationsplan, hvor formalet med denne er at fa registreret observationerne systematisk,
saledes det er nemt at fa overblik over sine observationer. Modsat neevner Bryman ustruktureret
observation, hvor der ikke benyttes en observationsplan til at registrere adfeerd, da malet i stedet
her er at registrere sa mange detaljer som muligt (Bryman, 2012, s. 272-273). | felten laener vi
os op ad ustruktureret observation, da vi ikke gar brug af en observationsplan, men i stedet har
skrevet alle de observationer ned, som vi fandt relevante ift. vores davarende

problemformulering. Fordi vi havde en problemformulering, var der bestemte omrader, vi var
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interesseret i at observere pa, hvorfor vi ikke udelukkende benytter os af ustruktureret

observation, men i stedet benytter os af dele fra begge observationsmetoder.

4.1.3.2 Deltagende og ikke-deltagende observation

Nar der foretages observationer, kan det variere, hvor deltagende observatgren er i de sociale
omgivelser, hvor observationen finder sted. Deltagende observation indeberer, at observatgren
i en periode er en del af den sociale ramme, man gnsker at observere pa (Bryman, 2012, s. 273).
Ved deltagerobservation involverer observatgren sig i aktiviteterne i gruppen, der observeres
pa, og dette er den bedste metode at benytte, hvis man vil forstd menneskers oplevelser og de
betydninger, de tilleegger dem. Dette stadig pa trods af at observationen kan blive begraenset af
den sociale rolle, som observatgren patager sig (Bowling, 2009, s. 387). P4 camp’en underviste
vi eleverne hver dag, hvorfor vi i disse situationer agerede deltagende observaterer, fordi vi
ikke kunne undga at blive en del af elevernes sociale praksis. Nar man er deltagende observatar,
vil det veere uundgaeligt ikke at blive pavirket af, eller selv pavirke det miljg, som observeres
(Harboe, 2013, s. 104). Da vi selv i disse situationer stod for undervisningen har en del af fokus
veeret pa den hele undervisning samt vores egen rolle som undervisere, hvorfor der som
deltagende observatar er en risiko for, at observationer af de enkelte elever kan vare overset
af os. At vi var to til at undervise eleverne, har dog @get chancen for at fa observeret flere ting.
Selvom vi oftest, agerede deltagende observatarer i felten, var der enkelte situationer, hvor vi
var ikke-deltagende. Dette beskriver Bryman som nar, observatgren observerer, men ikke
deltager i dét, der foregar i den sociale praksis (Bryman, 2012, s. 273), og Harboe siger
ligeledes, at en ikke-deltagende observatgr bedst kan betegnes som en registrerende tilskuer
(Harboe, 2013, s. 104). Disse situationer opstod, nar vi ikke selv underviste eleverne, men
observerede de andre undervisere undervise i bl.a. dansk, matematik og RU Boost (Underafsnit
2.1.3). En fordel ved ikke-deltagende observation er, at observatgren kan undga at pavirke det
miljg, der observeres pa (Harboe, 2013, s. 104). Dog var rollen som ikke-deltagende
observaterer en, vi automatisk fik givet, da vores opgave pa camp’en ikke var at undervise i

disse fag og fordi vi ikke altid havde mulighed for at hjelpe underviserne, nar de underviste.

4.1.3.3 Passiv og aktiv observation

| situationerne - hvor vi var ikke-deltagende observatgrer - foretog vi ligeledes passiv
observation, hvilket indebzrer, at observatgren bade fysisk og psykisk forsgger at undga at
pavirke den sociale praksis, der observeres pa. Dette kan eksempelvis opnas ved at observere

pa afstand (Harboe, 2013, s. 105). | praksis observerede vi i disse situationer undervisningen
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pa afstand, hvorfor vi derfor prevede at pavirke undervisningen sa lidt som muligt. | andre
situationer foretog vi aktiv observation, hvilket er, hvor observatgren sgger at pavirke den
sociale praksis, der observeres pa, i bestemte retninger. Eksempelvis hvis elever bliver sat til
at udfare en reekke bestemte opgaver, hvor observataren derefter observerer pa effekten af dette
(Ibid). I praksis foretog vi aktiv observation, nar vi selv underviste, samt hvis vi hjalp i andet
undervisning. Eksempelvis hvis eleverne blev sat til at udfgre bestemte opgaver af de andre

undervisere, hvor vi bade hjalp og observerede pa dem undervejs.

4.1.3.4 Ikke-skjult observation

Fordi eleverne var informeret om, at vi skrev semesterprojekt om deres deltagelse pa
Laeringslokomotivet, var de klar over vores tilstedevarelse. Grundet vores rolle pa camp’en
var det ligeledes ikke muligt for os at foretage skjulte observationer, hvortil det ma overvejes,
hvad det kan have af betydning, at eleverne hele tiden var klar over vores tilstedeveerelse
(Harboe, 2013, s. 106). Der kan opsta en kontroleffekt, hvis respondenter oplever at veere
genstand for en undersggelse, hvilket eksempelvis afspejler sig i, at respondenternes
opmarksomhed er rettet mod observataren (Ibid). Da vi ikke havde mulighed for at lave skjulte
observationer, er der dermed en risiko for, at det kan have pavirket elevernes adferd, at de var
informeret om, at vi observerede pa dem. Kontroleffekten svaekkes dog, hvis undersggelsen
streekker sig over lengere tid, da respondenterne ofte glemmer, at de bliver observeret (Ibid).
Vores oplevelse var, at eleverne i starten var lidt nysgerrige omkring vores tilstedeveerelse, men
fordi de var informeret om, at vi skulle veere til stede gennem hele forlgbet, og fordi forlgbet
netop strakte sig over en maned, blev det hurtigt naturligt for eleverne, at vi var der. Derfor
oplevede vi, at eleverne ikke teenkte over, at de blev observeret, da de sjeldent spurgte ind til
vores opgave, og det tydede pa, at eleverne ansa os for at vaere en del af underviserne og derfor

hurtigt havde veennet sig til, at vi var der.

4.1.3.5 Observation i praksis

4.1.3.5.1 Tilstedeveerelse
P& camp’en var vi til stede i flere timer hver dag, hvor vi stort set observerede pa eleverne hele

tiden, imens vi var der. Derfor blev der eksempelvis ogsa foretaget observationer, nar eleverne
skulle spise, have aftenaktiviteter og nar de havde fri pd camp’en. Jf. Raudaskoski er man nedt
til at veere til stede i den sociale praksis, hvor man vil foretage sine observationer, for pa den

made at fa viden om dét, man vil undersgge (Raudaskoski, 2010, s. 85). Da eleverne sov pa
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vandrerhjemmet, er der visse tidspunkter, vi ikke var til stede pa. Derfor er der situationer, som

er gaet tabt, fordi vi ikke har kunnet foretage observationer, da vi fysisk ikke var til stede.

4.1.3.5.2 Relevans af observationer

| praksis er det muligt, at der er opstaet selektiv perception (Harboe, 2013, s. 103), da vi
observerede pa eleverne stort set hele tiden, nar vi var til stede, hvorfor vi automatisk vil
selektere i de observationer, vi finder relevante samt irrelevante. Nogle forhold inddrages
ligeledes som relevante, hvorfor man vil undlade andre, som ikke opfattes som relevante for
ens problemstilling. Bedgmmelsen af relevans kommer i hgj grad fra den teoretiske vinkel,
som man har ift. sin undersggelse (Gullgv & Hgjlund, 2003, s. 32). Fordi vi pa dette tidspunkt
ogsa skulle skrive et semesterprojekt og derfor havde en problemformulering, havde vi ogsa in
mente hvilke ting, der var relevante at observere pd, hvorfor vi automatisk fravalgte andre

observationer.

4.1.3.5.3 Feltnoter

| praksis observerede vi bade pa, hvordan eleverne agerede individuelt, men samtidig
observerede vi pa, hvordan eleverne opfarte sig i den samlede gruppe, og dermed hvordan
eleverne agerede omkring hinanden for at fa et indblik i fellesskabet. Vi observerede bade
eleverne, nar de havde dansk og matematik med underviserne, nar vi selv underviste dem, nar
de havde RU Boost med underviserne og os, nar de havde aftenaktiviteter og nar de havde fri
pa camp’en. I praksis fungerede det saledes, at vi havde en notesblok med hver, stort set hele
tiden, til at skrive observationer ned lige efter en handelse. Jf. Hastrup kan denne metode
blokere for ens forstaelse eller medfare, at observationer gar tabt, fordi man i det gjeblik, man
skriver ned ikke er deltagende (Hastrup 2010, s. 68). Yderligere skal det pointeres, at det ikke
var muligt for os at skjule noteshblokken for eleverne, hvorfor det er muligt, det kan have
pavirket deres adfeerd, og at der, jf. Harboe, kan veere opstaet kontroleffekt. Eftersom eleverne
kunne se, at vi skrev noter ned, imens vi observerede pa dem, er der en risiko for, at noget af
deres opmaerksomhed var rettet imod os, hvilket kan have pavirket den naturlige kontekst, vi
bestreeber pa at opna. Pa baggrund af disse overvejelser vurderede vi alligevel, at det var
vigtigere for os at skrive observationerne ned med det samme, saledes vi var sikre pa, at det
ikke blev glemt. Feltnoter er afgarende for en korrekt erindring af felten (lbid, s. 69), og da vi
observerede flere timer hver dag, fandt vi det som den bedste lgsning at skrive feltnoter ned
med det samme for ikke at glemme det. Deltagerobservation er en vekselvirkning mellem

indlevelse - hvor man forsgger at forstd andres handlinger og opfattelser - og samtidig en

Side 38



analytisk distance, hvor man forsgger at fortolke og analysere den indsamlede data (Gullgv &
Hgjlund, 2003, s. 21). Derfor snakkede vi hver dag om vores feltnoter og diskuterede, hvis vi
havde observeret noget szrligt for pa denne made at reflektere dybere over det iagttagede. |
slutningen af hver uge brugte vi tid pa at skrive de feltnoter - som vi hver iser havde noteret i
notesblokken - ind i et feelles dokument pa computeren for at fa et samlet overblik over de

mange observationer.

4.1.3.6 Vores rolle i felten

Folgende underafsnit har til formal at belyse den rolle, vi havde i felten, hvilket omhandler
vores tilstedevaerelse i felten samt vores forhold til eleverne og underviserne. Ligeledes

beskrives vores overvejelser omkring dette.

4.1.3.6.1 Accept af tilstedeveerelse
Jf. Hastrup handler feltarbejde ikke bare om at indsamle informationer om mennesker, som

lever pa en s&rlig made, men ogsa om at opnd en indforstaet viden om, hvordan denne verden
er blevet en sadan selvfglgelighed for disse mennesker, at den bade fremmer og heemmer visse
handlinger. Denne indforstaede viden kan opnas ved deltagelse i den sociale praksis, man sgger
at undersgge. Deltagelse forudsztter, at man tager en plads i denne sociale praksis, men det er
ikke alle pladser, der tilbyder sig, hvorfor man ma tage den plads, der abner sig for en (Hastrup,
2010, s. 71). Man kan i felten fa en falelse af, at man er til ulejlighed, hvis man befinder sig i
et fortravlet miljg, hvilket kan veere et udtryk for manglende accept af ens tilstedeverelse. Man
kan fele, at man beveger sig ind i et privatrum, hvor man gar direkte efter barns
hemmeligheder, hvilket for forskeren kan medfare en falelse af kropsligt ubehag (Gullev &
Hgjlund, 2003, s. 91). Pa camp’en deltog vi som undervisere, hvorfor vi fra start af allerede var
givet en klar rolle. Inden camp’en startede, fortalte underviserne os, at der var flere huller 1
elevernes skema, hvorfor vi i disse tidsrum blev sat pa som undervisere. Dette havde den
betydning, at vi var sa heldige at have en fglelse af, at vi kunne bidrage med vores
undervisningskompetencer og ligefrem vare behjalpelig for de andre undervisere frem for at

fale os til besveer.

4.1.3.6.2 Leerer-elev forhold

Inden feltarbejdet begyndte havde vi gjort os nogle overvejelser ift. hvilken rolle, vi streebte
efter at indtage. Fordi vi skulle undervise pd camp’en, blev vi fra start af tildelt en bestemt
rolle, grundet de forventninger der var til os som undervisere, og dermed fik vi automatisk et

lerer-elev forhold. En sadan rolle kan give adgang til information, men begraenser ogsa ens
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handlemuligheder. En for teet tilknytning til de andre voksne kan give en autoriter rolle, hvorfor
der kan veere erfaringer, som bgrnene ikke ter dele med forskerne. Ligeledes kan en for teet
tilknytning til bgrnene skabe en mistro blandt de andre voksne, som kan pavirke forskerens
arbejde (Gullgv & Hgjlund, 2003, s. 89). | praksis oplevede vi et autoriteert forhold til eleverne,
nar vi underviste dem, da vi oplevede, at de lyttede efter, hvad vi sagde, og at de gjorde det, vi
sagde, de skulle i undervisningen. Derudover spurgte eleverne os ofte om praktiske spgrgsmal,
hvilket viser, at de ogsa si os som en del af underviserne. Det var ikke hele tiden pa camp’en,
at vi underviste, og vi var derfor ogsa til stede, nar eleverne havde andre fag og nar de havde
fri. Man kan opnd en krydsperspektivering, nar man i felten har tid til at beveege sig mellem
flere steder, hvorfor der vil abne sig muligheder for en omfattende og generel viden om feltets
spilleregler (Hastrup, 2010, s. 72). Dette oplevede vi netop pa camp’en, fordi vi kunne se andre
aspekter af den sociale praksis, nar eleverne havde fri ift., nar vi underviste dem. Derfor valgte
vi flere gange at veere til stede om aftenen - hvor eleverne havde sociale arrangementer - fordi
vi oplevede, at vi her kunne fa et dybere indblik i, hvordan de havde det sammen socialt, hvilket
ikke pa samme made Viste sig for os, nar vi observerede dem i undervisningen. Fordi camp’en
varede en maned, og fordi vi netop valgte at vare derude meget af tiden, oplevede vi, at vi fik
en teet tilknytning til eleverne. Dette oplevede vi eksempelvis ved, at eleverne begyndte at
henvende sig mere til os og havde lyst til at snakke med os, hvis der var noget, de var kede af
eller frustreret over. Det var vores eget valg at bruge den maengde tid pa camp’en, som vi
gjorde, men ud over dette pravede vi ikke bevidst at knytte et tettere band til eleverne. Dette
var ligeledes en rolle, vi automatisk fik givet, fordi eleverne begyndte at henvende sig mere til
os af egen fri vilje. Subjektivitet er en pris, vi ma betale i felten for at opna holdbar viden (Ibid,
s. 71), hvorfor vores rolle og tilknytning til eleverne muligvis kan have bidraget til en stgrre

viden om dem.

Det har vist sig at veere en fordel, hvis man i felten kan undga at blive forvekslet med de avrige
voksne (Gullgv & Hgjlund, 2003, s. 104). Ligeledes kan man i felten farve sin rolle i relation
til barnene ved at arbejde pa at blive deltager i deres aktiviteter, hvorfor man i denne rolle er
optaget af at beveege sig i rummet som bgrnene og underleegge sig de samme betingelser som
dem (lIbid, s. 106). Dette oplevede vi ske i visse situationer pa camp’en, hvor vi blev
“behandlet” pa lige fod med eleverne af de andre undervisere. Eksempelvis i RU Boost hvor
vi var til stede som hjelpeundervisere, men hvor vi ofte blev bedt om at gare det samme som
eleverne. Et specifikt eksempel pa dette er en episode, hvor eleverne skal gve skuespil foran
hinanden, og underviseren efterfglgende beder os om ogsa at vise skuespil foran eleverne
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(Bilag 4.1). Dette er et eksempel pa en situation, hvor vi treeder ud af vores autoritere

underviserrolle og i stedet agerer pa lige fod med eleverne.

4.1.3.6.3 ‘Vennerolle’

Fine & Sandstrom mener, at alder har en betydning for de etiske overvejelser, nar man laver
feltarbejde med bern. De mener, at forskeren indtager en ‘vennerolle’, hvor man har en positiv
relation til bgrnene. Denne rolle gradueres afhaengigt af, hvor stor aldersforskellen mellem
forskeren og barnene er. Voksenautoriteten nedtones mest muligt, hvis forskeren arbejder med
unge, som aldersmaessigt, fysisk og sprogligt nermer sig voksenstatus (Fine & Sandstrom,
2003, s. 59-60). Denne ‘vennerolle’ oplevede vi at blive tildelt af eleverne i visse situationer,
da vi oplevede, at de bl.a. betroede sig til os. Eksempelvis skulle vi en dag hjeelpe en underviser
med at ga rundt pa vaerelserne og sige godnat til eleverne, og her oplevede vi, at nogle af pigerne
pa et af vaerelserne, fortalte os om deres forhold til nogle af drengene pa camp’en (Bilag 4.1).
I denne situation felte vi, at vi havde en ‘vennerolle’ til pigerne, da de betroede sig til os med
noget, de formentlig ikke fortalte de andre undervisere, hvorfor vores voksenautoritet her var
nedtonet. En anden dag pd camp’en skulle nogle af eleverne gette vores alder, hvortil de
gettede os til at veere otte ar yngre, end vi er (Bilag 4.1). Som far beskrevet kan forskerens
‘vennerolle’ gradueres ift., hvor stor aldersforskellen mellem forskeren og bernene er (Fine &
Sandstrom, 2003, s. 59), og fordi eleverne troede, vi var tattere pa deres alder, end vi er, kan

dette ligeledes have nedtonet vores voksenautoritet.

4.1.3.6.4 Anonymisering i felten

Jf. Saltofte vil de fagprofesionelle i felten ofte have en forventning om en form for
informationsudveksling enten i formaliseret sammenhang eller i en mere uformel samtale i
hverdagen. Derfor kan man som forsker allerede i felten overveje anonymisering ift. dét, man
omtaler over for de fagprofessionelle i felten, saledes anonymiseringen ikke farst tages i brug,
nar man gar i gang med det analytiske arbejde (Saltofte, 2016, s. 103). | praksis oplevede vi
visse situationer, som gjorde dette vanskeligt for os. Som beskrevet i Underafsnit 2.1.2 lavede
underviserne hver dag overlevering af eleverne, og fordi vi var en del af underviserteamet,
skulle vi deltage i dette. Under overleveringen snakkede vi om, hvordan dagen var gaet,
hvordan det gik med eleverne og yderligere, om der var opstaet specifikke situationer, der
gjorde det ngdvendigt for andre undervisere at holde ekstra gje med nogle af eleverne. Der var
iser fokus pa, at eleverne ikke skulle forstyrre hinanden i undervisningen, hvorfor der

fremadrettet skulle handles, hvis dette var tilfeldet. Fordi vi i disse situationer var en del af
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underviserne, var vi ogsa @rlige omkring, hvad vi havde oplevet med eleverne, da vi sa det
som veerende for elevernes bedste ift. til deres forleb pa camp’en, og yderligere fordi vi folte
os forpligtet over for de andre undervisere til at sige det. | disse situationer var det derfor ikke
muligt for os at benytte anonymisering allerede i felten, hvorfor dette har skeerpet de etiske

refleksioner ift. arbejdet med eleverne.

4.1.4 Interview

Det er et godt valg at foretage interviews, hvis man vil have indblik i andres oplevelser,
meninger og livsverden, da interviews giver mulighed for at koncentrere sig om specifikke
individer, samt hvordan de netop forstar konkrete haendelser (Brinkmann & Tanggaard, 2010,
s. 29). I specialet har vi valgt at foretage interviews med fire udvalgte elever for netop at spgrge
ind til deres opnaede laring, identitetseendring samt de udfordringer der evt. har veeret ved at

komme hjem til deres egen klasse igen efter deltagelse pa camp’en.

4.1.4.1 Respondentudveelgelse

Jf. Kvale & Brinkmann er det vasentligt at sgrge for informeret samtykke, inden man skal
foretage interviews. Dette skal ggres, saledes interviewdeltagerne informeres om
undersggelsens overordnede formal savel som mulige risici og fordele ved at deltage. Ved
informeret samtykke sikrer man desuden, at interviewpersonerne deltager frivilligt og at de
ved, at de kan treekke sig fra undersggelsen nar som helst (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 89).
Barn vil i mindre grad veere i stand til at sige fra samt at gennemskue konsekvenserne af at
deltage som informanter sammenlignet med voksne (Saltofte, 2016, s. 101), hvorfor det derfor
er vigtigt at gere sig nogle etiske overvejelser ift. dette, nar man eksempelvis vil interviewe
bern. Pa baggrund af dette har vi gjort os nogle overvejelser, inden vi skulle foretage
interviewene. Vi besluttede at kontakte eleverne via SMS i stedet for at ringe til dem, da dette
netop ville give dem tid til at teenke over, om de havde lyst til at medvirke i et interview og evt.
give dem mulighed for at snakke med deres foreeldre, inden de svarede os. Saltofte beskriver
ligeledes, at den ulige relation mellem bgrn og den voksne forsker kreever etiske overvejelser
(Ibid). Denne ulige relation - som er mellem os og eleverne - er ligeledes et beleg for, at vi
valgte at kontakte eleverne over SMS, fordi vi netop ikke ville risikere, at eleverne fglte sig
“tvunget” til at sige ja til at deltage, eller ikke turde sig nej hvis vi havde spurgt dem direkte i
telefonen. Vi oplevede dog, at flere af de elever - som vi havde kontaktet - valgte at sige fra ift.
at deltage i vores undersggelse bl.a. grundet tidspres og manglende overskud, hvilket indikerer,

at eleverne netop ikke folte sig tvunget til at hjelpe os. I SMS’en til eleverne forklarede vi, at
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vi nu var igang med endnu en opgave, men som denne gang omhandler dét at komme hjem til
sin egen klasse igen efter at have deltaget pa camp’en. Hertil ville vi hgre, om eleven var

interesseret i at svare mundtligt pa nogle spargsmal, som omhandler dette.

4.1.4.2 Maengden af respondenter

Nar man laver en undersggelse, er det vasentligt at vurdere meaengden af respondenter, man
gerne vil have til at deltage, da det er vigtigt at kunne opna en detaljeret og intensiv analyse af
en forholdsvis begraenset mangde personers oplevelser af bestemte begivenheder og
situationer. Dette er at foretraekke frem for at gennemfare flere interviews og muligvis have sa
meget data, at det bliver for overfladisk og ugennemarbejdet (Brinkmann & Tanggaard, 2010,
s. 32). Derfor overvejede vi, hvor mange elever, vi kunne interviewe, saledes vi netop kunne
opna en detaljeret og intensiv analyse. Ud af de 20 elever, som deltog pa camp’en, valgte vi
deraf at afholde interviews med fire af dem. Det er vigtigt at opretholde interviewpersonernes
fortrolighed ved deltagelse i interviewet og dermed sikre deres anonymitet (Baarts, 2010, s.
159). Af denne grund er elevernes rigtige navne blevet erstattet med fglgende pseudonymer:

Adam, Frederikke, Lea, Nanna, og disse benyttes gennem hele specialet.

4.1.4.3 Informeret samtykke

Informeret samtykke indebaerer spgrgsmalet om, hvor meget information man bgr give sine
informanter og ligeledes hvornar det bar gives. Informationen kraever en ngje balance, da man
ikke vil give for meget information men heller ikke udelade veesentlige aspekter, som kan have
betydning for informanterne (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 90). Derudover er det vigtigt at
forholde sig til, at det er bgrn, da de typisk ikke har det samme sproglige repertoire som voksne
(Gullgv & Hgjlund, 2003, s. 68). Derfor gjorde vi os overvejelser om, hvor uddybende vi skulle
forklare eleverne, hvad vi ville spgrge dem om i interviewet. For ikke at pavirke dem og netop
prgve at fa dem til at svare sa reelt som muligt informerede vi dem kort om, hvilke spargsmal
vi ville stille dem, men uden at ga i dybden med specialets teoretiske ramme. Dette skyldes
ligeledes, at eleverne formentlig ikke ville forsta dette teoretiske aspekt, hvorfor det blev
undladt. Yderligere fortalte vi inden interviewets start eleverne, at; interviewet bliver optaget,
saledes vi kan transskribere det efterfglgende og derefter benytte det i opgaven, men at eleven
bliver anonymiseret, at eleven ikke er tvunget til at svare pa de stillede spergsmal, at eleven
endelig skal sparge, hvis der opstar spargsmal eller tvivl om noget, og at eleven har mulighed

for at treekke sig fra interviewet nar som helst.
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4.1.4.4 Semistrukturerede interview

Det semistrukturerede interview er en blanding af et lgst struktureret og et fast struktureret
interview og dermed en interaktion mellem interviewpersonens svar og forskerens spargsmal,
hvoraf nogle af spgrgsmalene er planlagte pa forhand og skrevet ned i en interviewguide
(Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 36). Pa baggrund af vores forhenveerende arbejde med
Learingslokomotivet samt vores forforstaelse, grundet vores hermeneutiske forskningstilgang
(uddybes i Underafsnit 4.2.3), havde vi forud for interviewene en del viden om de elever, vi
interviewede. Denne viden har vi bl.a. grundet vores observationer, hvorfor vi havde en
forforstaelse for elevernes faglige, personlige og sociale udvikling, hvilket vi havde fokus pa,
dai var i felten. For yderligere at supplere denne viden inden interviewene og for at kunne stille
relevante spgrgsmal, leeste vi om emnet inden, hvilket ligeledes ger det nemmere for den, som
interviewer, at afvige fra de planlagte spargsmal i interviewguiden. Vi laeste bl.a. om Wengers
teori om praksisfeellesskaber og identitet, Mezirows teori om transformativ leering, generel
viden om Leringslokomotivet samt Epinions evaluering af tidligere ars afholdelse af
Leeringslokomotivet. Jf. Brinkmann & Tanggaard kan det semistrukturerede interview kraeve,
at man spgrger ind til den fortelling, som interviewpersonen er mest optaget af at fortelle,
hvorfor det er vigtigt ikke at lase sig helt fast pa interviewguiden. Desuden viser det sig ofte,
at man ved at lytte til interviewpersonen og skubbe sine egne planlagte spgrgsmal i baggrunden,
alligevel kommer omkring de emner, som man har forberedt. Ofte geelder det iser, hvis man
har udarbejdet en interviewguide, som bygger pa viden om det felt, som man er interesseret i.
Det er dog vesentligt at pointere vigtigheden i netop at lytte opmaerksomt til dét,
interviewpersonen fortzeller, for at veare helt sikker pa at fa svar pa og uddybelse af relevante
spgrgsmal (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 38). Vi valgte at afholde semistrukturerede
interviews for at have mulighed for at afvige fra vores planlagte spargsmal og for at kunne
spgrge ind til det, som eleven var optaget af, da vi ser det som en fordel ikke at vere last helt
fast til en interviewguide. | praksis fungerede det saledes, at vores spegrgsmal var centreret
omkring interviewguiden, men at eleverne stadig havde mulighed for at forteelle dét, de havde
lyst til. Vi erfarede, at de fire elever, vi interviewede, netop havde forskellige erfaringer og ting
de havde lyst til at forteelle, hvorfor vi ikke stoppede dem i at snakke, men i stedet spurgte mere
ind til det, de selv fortalte.
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4.1.4.5 Interviewguide

Normalt udfgres et semistruktureret interview, som far beskrevet, pad baggrund af en
interviewguide, som kan vere mere eller mindre styrende for interviewet. Vi har valgt - med
inspiration fra en interviewguide udarbejdet af Elmholdt og Tanggaard (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, s. 38) - at udarbejde en interviewguide i tabelform, hvor der skelnes mellem
forskningsspargsmal og interviewspgrgsmal (Bilag 5). Arsagen til denne opdeling skyldes, at
et forskningsspergsmal sjeldent fungerer hensigtsmaessigt som interviewspgrgsmal, da
interviewspgrgsmalene ber vere ligefremme og formuleret i dagligdagssprog, saledes
interviewpersonen forstar og nemmere kan forholde sig til disse (Brinkmann & Tanggaard,
2010, s. 40). Da vi interviewer bgrn, finder vi det endnu mere relevant, at spgrgsmalene vi
stiller er formuleret i dagligdagssprog, saledes eleverne kan forsta og forholde sig til det. En
attraktiv rolle for feltarbejderen kan vere en atypisk voksen, nar der arbejdes med bgrn, da man
hermed har mulighed for at fa adgang til en del af bgrnenes viden, som en typisk voksen ikke
har mulighed for (Gullav & Hgjlund, 2003, s. 104-105). Derfor prgvede vi netop i
interviewsituationen ikke at virke “for voksne” over for eleverne, hvorfor vi derfor provede at
stille spgrgsmalene ved at bruge dagligdagssprog og ved at stille dem, saledes de passede til
elevernes faglige niveau, i habet om at fa mere del i deres viden. Jf. Brinkmann & Tanggaard
spger forskningsspargsmal ofte forklaringer pa bestemte feenomener og sammenhange,
hvorimod interviewspgrgsmal typisk sgger beskrivelser (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s.
40). I interviewene er vi interesseret i at here om elevernes beskrivelser af camp’en samt deres
oplevelse af at komme tilbage til deres egen klasse igen, hvorfor interviewspgrgsmal er at
foretraekke frem for forskningsspergsmal i selve interviewsituationen. Nedenfor ses Tabel 1,
som viser et eksempel pa et forskningsspgrgsmal og et interviewspgrgsmal fra vores

interviewguide.

Forskningsspgrgsmal Interviewspgrgsmal

Hvilke udfordringer er der ved at arbejde Er der noget, der har veeret sveert ved at
videre med sin opnaede laering og komme tilbage til din klasse igen?
identitetseendring hjemme i klassen? - Kan du uddybe det?

Tabel 1: Tabellen viser et uddrag af interviewguiden
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4.1.4.6 Typer af interviewspgrgsmal

| interviewene gjorde vi os nogle etiske overvejelser ift. hvilke spgrgsmal, vi stillede eleverne.
Jf. Fog kan interviewpersonen blive forfgrt af den dbenhed, der inviteres til i et kvalitativt
forskningsinterview (Fog, 2010, s. 431), hvorfor vi ikke havde lyst til at overskride elevernes
greenser ift. at abne sig for meget op over for os. Vi benyttede eksempelvis forskellige typer af
spargsmal for netop bedst muligt at kunne tilpasse spgrgsmalene til elevernes svar. Det farste
spgrgsmal, som vi valgte at stille var et indledende spgrgsmal, som giver eleven mulighed for
at fortzelle om sin egen oplevelse af at deltage pa camp’en. Denne type spargsmal blev valgt
som abningsspgrgsmal, da det ofte er let at fa respondenten til at formulere sig i narrativer,
hvorfor respondenten kan fa en tryg start pa interviewet (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s.
41). Jf. Lindberg & Knudsen er relationen mellem barn og voksen ulige i bgrneinterviews,
hvorfor det asymmetriske magtforhold her er steerkt (Lindberg & Knudsen, 2010, s. 50-51), og
derfor fandt vi det netop vigtigt, at eleverne oplevede tryghed i interviewsituationen. |
interviewene blev der yderligere benyttet opfglgende spargsmal, hvilke bruges til at fa
respondenten til at uddybe relevante dele af fortellinger og beskrivelser (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, s. 41). | interviewsituationen oplevede vi, at eleverne sommetider svarede
lidt kortfattet, hvorfor det var veesentligt for os at benytte opfalgende spargsmal for at fa en
uddybelse af disse svar. | interviewene blev der ligeledes benyttet sonderende spgrgsmal, som
ofte benyttes for at fa en mere detaljeret beskrivelse af det, som respondenten forteller om
(Ibid). Yderligere blev der benyttet direkte spgrgsmal i interviewene, som stilles, hvis et
forskningsspargsmal kraever preecise svar fra respondenten (lbid). Bern vil sammenlignet med
voksne i mindre grad veere i stand til at sige fra (Saltofte, 2016, s. 101), hvorfor vi i interviewet
ikke ville overtraede elevernes granser ift., hvad de havde lyst til at dele med os. Derfor gjorde
vi os overvejelser om, hvornar det var muligt at benytte direkte spargsmal, saledes disse ikke
blev brugt, nar eleverne var i gang med at fortzelle os om noget sarbart. I interviewene blev der
yderligere benyttet strukturerede spgrgsmal, som benyttes for at styre interviewet i den
gnskede retning, og netop kan give svar pa det, som er nyttigt for interviewets fokus
(Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 42). | interviewene blev der ligeledes benyttet fortolkende
spgrgsmal, hvilke benyttes, nar intervieweren sgger bekraftelse pa, at respondentens svar er
forstaet korrekt (Ibid).
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4.1.4.7 Skype interview

| interviews vil vi gerne have adgang til s meget som muligt af den information, som
respondenterne har til radighed (Steensig, 2010, s. 305). Derfor var vores plan at mgdes med
eleverne og afholde de semistrukturerede interviews ansigt til ansigt, da dette ville give os
mulighed for at afleese elevernes kropssprog, hvilket kan give os yderligere information om
eleverne, ud over de svar som de giver. Af sundhedsmassige arsager, grundet Corona-
epidemien, var det ikke en mulighed at foretage interviewene ansigt til ansigt, hvorfor vi valgte
at udfgre dem over Skype, da vi ansa dette som vearende nestbedste lgsning. Da ingen af os
havde serlige erfaringer med Skype-interview, leste vi litteratur omkring det forud for
interviewene for at sikre, at vi ville udfere dem pa bedst mulig made. Jf. Brinkmann &
Tanggaard kan det ikke konkluderes, at ansigt til ansigt-interaktion udger den bedste basis for
et interview (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 36). Derudover er der desuden visse fordele
ved at foretage onlineinterviews, eksempelvis at vi herved har mulighed for at interviewe
respondenter, som der ellers ikke ville veere mulighed for at have adgang til (Fontana & Prokos,
2010, s. 36). Vi valgte at udfare et pilotinterview med en anden elev, som ligeledes havde
deltaget pa Leringslokomotivet. Pilotinterviewet blev isar brugt til at teste teknologien,
saledes vi havde styr pa dette, nar vi skulle foretage de fire andre interviews. Jf. Brinkmann &
Tanggaard ber interviewspgrgsmal vere ligefremme og formuleret i dagligdagssprog, saledes
interviewpersonen forstar og nemmere kan forholde sig til disse (Brinkmann & Tanggaard,
2010, s. 40). Derfor blev pilotinterviewet brugt til yderligere at give os et billede af, om vores
spgrgsmal var formuleret saledes, at eleven forstod det. Var dette ikke tilfeldet, havde vi
efterfglgende mulighed for at stille dem anderledes i de andre interviews - dog fandt vi ikke

dette ngdvendigt, hvorfor spgrgsmalene i interviewguiden ikke blev @ndret.

4.1.4.7.1 Skype-interview i praksis

| praksis blev tre ud af de fire interviews afholdt med video, hvorfor vi derfor havde mulighed
for at aflaese en del af elevernes kropssprog og ansigtsmimik. I ét af interviewene var dette ikke
en mulighed, og interviewet blev derfor afholdt uden video, hvilket betgd, at vi ikke havde
mulighed for at afleese denne elevs kropssprog og ansigtsmimik. Dog var det stadig tydeligt at
hare, hvad eleven sagde, sa det vurderes, at det ikke har haft nogen vaesentlig betydning for
kvaliteten af data. Fordi ingen af os som far beskrevet havde erfaring med Skype-interview,
valgte vi at udfare to interviews hver for begge at fa mere erfaring med dette. Vi var dog begge
til stede under alle interviews, hvoraf den ene stillede spgrgsmalene og den anden fungerede

som observatgr. Observatgren sgrgede for at have styr pa optagelsen, at tage notater undervejs
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og at supplere til sidst i interviewet, hvis der var noget, der manglede uddybning. Alle fire

interviews blev optaget med en iPhone.

4.2 Analysemetoder

| falgende afsnit redegeres der for de analysemetoder, som er anvendt i specialet. Afsnittet
beskriver transskription og kodning af interviews, hermeneutisk meningsfortolkning og sidst
formidlingen af vores forskningsresultater. | afsnittet beskrives det, hvorledes vi har anvendt

disse metodeformer, samt hvilke overvejelser vi har haft omkring disse.

4.2.1 Transskription

Efter interviewene er foretaget, skal det sagte oversattes til en skriftlig transskription, hvilket
Bryman mener er en fordel, da det sagte dermed er nemmere at huske, og dermed giver bedre
mulighed for efterfalgende at analysere pa det (Bryman, 2012, s. 482). Det kan vare en fordel,
at den som har foretaget interviewet, ligeledes er den, som transskriberer det, da det kan veere
udfordrende for andre at hgre den pracise ordlyd, som er optaget (Brinkmann & Tanggaard,
2010, s. 43). Dog besluttede vi at transskribere de interviews, vi ikke selv havde foretaget og
efterfalgende begge to hare alle interviews samt gennemlzase alle transskriptioner for pa den
made at gge chancen for, at der kun blev transskriberet dét, der faktisk blev sagt. Vi var dog
begge til stede under interviewene, hvorfor vi formentligt begge to har haft de samme
forudseetninger for at hgre, hvad der blev sagt. Det er yderligere en fordel at lave
transskriptionen relativt kort tid efter, at interviewet er foretaget, da intervieweren ofte bedre
kan huske, hvad der er blevet sagt. Man dykker ofte dybt ned i sit materiale ved at transskribere
interviewet, hvilket ofte ferer til ideer til analyse (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 43;
Bryman, 2012, s. 484). Derfor lavede vi alle transskriptioner samme dag, som interviewene var

foretaget.

4.2.1.1 Transkriberingsmanual

Hvis der laves flere interviews, som skal transskriberes, og hvis det er forskellige personer,
som skal lave transskriptionerne, er det en fordel at udarbejde en manual (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, s. 44). Da vi begge har transskriberet, udarbejdede vi i samarbejde en
transkriberingsmanual (Bilag 6), sa der var enighed omkring, hvordan transskriptionerne skulle
udfares, og der pa denne made blev sikret ensartethed. Jf. Harboe er det oftest ikke ngdvendigt

at transskribere hele interviewet, men kun de vasentlige dele (Harboe, 2013, s. 168). Dog
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valgte vi alligevel at transskribere hele interviewet for alle fire elever for at sikre, at intet - som
muligvis kunne vere vesentligt - blev slettet. Informationer som eksempelvis tonefald,
afbrydelser, tovende udtryk som eksempelvis ‘eh’, kropssprog og generelt stemning er svart
at overfgre fra tale til skrift, hvorfor det er vaesentligt at overveje, hvor meget information, der
skal bortredigeres i transskriptionen, samt hvilken betydning det kan have at gare dette (Ibid).
Da vi lavede skype-interviews, var det i forvejen lidt vanskeligt at tyde elevernes kropssprog,
hvorfor vi ogsa valgte at udelade dette i transskriptionerne. Dog skrev vi i parentes i
transskriptionerne, hvis eleverne grinte eller holdt pause, da dette maske kunne understrege
dét, de var igang med at forteelle os. Eleverne er som fagr beskrevet anonymiseret, da det er
vigtigt at opretholde interviewpersonernes fortrolighed ved deltagelse i interviewet og dermed
sikre deres anonymitet (Baarts, 2010, s. 159). Derfor er der som far beskrevet blevet brugt
pseudonymer i stedet for elevernes rigtige navne, og ligeledes er der brugt pseudonymer til
andre elever fra Laeringslokomotivet, fordi vi oplevede, at eleverne snakkede om nogle af de
andre elever i interviewene, hvorfor disse ogsa er beskrevet med andre navne i

transskriptionerne.

4.2.2 Kodning

Koder er nggleord, som kobles pa tekststykker for at kunne identificere dem efterfalgende og
give et overblik over, hvor fremtraedende de er (Gibbs, 2010, s. 47). Vi valgte at kode materialet
fra transskriptionerne, da dette netop kan veere med til at skabe overblik over centrale emner
fra interviewene. Vi startede med at lave meningskondensering, hvor stgrre dele af den skrevne
tekst bliver reduceret til mindre meningsenheder, og derefter lavede vi kodning. Koderne kan
bade vaere datadrevne og begrebsdrevne (Ibid), hvortil de i specialet er begrebsdrevne, da de
er lagt fast pa forhand pa baggrund af teori og eksisterende litteratur. Da vi tager udgangspunkt
i Wengers teori om praksisfeellesskaber samt Mezirows teori om transformativ laering, er der
derfor brugt begreber fra disse teorier til kodningen, som eksempelvis kritisk refleksion samt
gensidigt engagement, faelles virksomhed og felles repertoire. Nedenstaende tabel (Tabel 2)
viser, hvordan vi har arbejdet med meningskondensering og kodning af transskriptionerne.
Forste kolonne er udsnit af interviewsekvensen, hvilket er det sagte i interviewet. Anden
kolonne er meningskondensering, hvor udsnittet af interviewsekvensen reduceres til mindre

meningsenheder. Tredje kolonne er en kodning af det sagte, hvor den benyttede teori kobles

]

pa.
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Udsnit af interviewsekvens | Meningskondensering Kodning

Nanna: “Jamen jeg tror Inden eleven deltog pa ZAndring i meningsskemaer
(griner) jeg tror selv, det er | Laeringslokomotivet, 0g meningsperspektiver
fordi, at jeg er blevet meget | larmede eleven i klassen, grundet kritisk refleksion.
mere stille og rolig.” hvorfor mange af

Nanna: “Fordi at for der var | klassekammeraterne ikke
jeg meget sadan, vild ville snakke med eleven.
(griner). Sa jeg tror ikke der | Efter deltagelse pa

var mange, der sddan gad og | Learingslokomotivet er
snakke med mig, agtig. Men | eleven blevet mere rolig,
det gider de nu (griner).” hvorfor klassekammeraterne
gerne vil snakke med eleven

nu.

Tabel 2: Tabellen viser et eksempel pd meningskondensering og kodning af transskriptioner

4.2.3 Hermeneutisk meningsfortolkning

Som beskrevet i Afsnit 3.3 er specialet praeget af socialkonstruktivistiske synspunkter, da der
tages udgangspunkt i Wengers sociale leringsteori samt Mezirows teori om transformativ
leering. Disse synspunkter ses ligeledes i vores metodevalg. Til bearbejdelse af specialets
empiriske data - og for at give en forstaelse af disse, saledes det kan ledes hen mod en
besvarelse af problemformuleringen - benyttes der hermeneutisk meningsfortolkning.
Udgangspunktet i hermeneutikken er, at vi frem for at forklare i stedet ma fortolke. Ved hjelp
af hermeneutikken gnsker vi at forsta, hvordan de involverede individer opfatter bestemte
feenomener og begivenheder (Egholm, 2014, s. 90), hvor vi i dette speciale gnsker svar pa,
hvordan eleverne fra Laringslokomotivet oplever dét at komme tilbage til deres egen klasse
igen. For at fa svar pd dette, har vi udfert observationer af alle eleverne pa camp’en, hvilket
blev gjort for at fa en tilstreekkelig viden af elevernes kontekst, og efterfglgende har vi udfart
interviews med fire elever for at fa et indblik i deres forstaelse. Hermeneutikken tager
udgangspunkt i, at den mening og betydning mennesker tilleegger feenomener, eksisterer
uafhaengigt af forskeren, hvorfor vi ikke gnsker at tvivle pa validiteten af de meninger, som
mennesker tillegger begivenheder (Egholm, 2014, s. 97). Derfor eksisterer elevernes egne
forstaelser af verden uafhangigt af vores undersggelse, hvorfor vi ikke gnsker at tvivle pa

validiteten af de meninger, som eleverne tilleegger de begivenheder, som vi undersgger. Selvom
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elevernes forstaelser af verden eksisterer uafhangigt af vores undersggelse, sa vil vores
kontekst, som forskere, stadig inddrages. Gullev & Hgjlund siger, at det er en hermeneutisk
proces at forsta og analysere menneskelige handlinger og opfattelser af tilveerelsen. Som
forskere er vi derfor ngdt til at medteenke vores egne konstruktioner af virkeligheden som et
vilkar for enhver forskningsproces (Gullgv & Hgjlund, 2003, s. 25). Dén empiri man udveelger
er baseret pa den registrering, man foretager i mgdet med forskningsobjektet, hvilken er
inspireret af teoretiske perspektiver samt personlige erfaringer og prioriteringer. Det pointeres
dog, at vores subjektive tilstedeveerelse som forsker ikke er det veaesentlige i
forskningsprocessen, men at man ikke kan afvise, at den er der (Ibid, s. 26). Hermeneutikken
tager derfor ogsa udgangspunkt i fortolkningen, hvorfor vi fortolker pa vores empiriske data
for saledes at fremanalysere den mening, som ligger gemt. Et socialkonstruktivistisk syn tager
ligeledes udgangspunkt i, at udsagn er sande, hvis de indgar i et system af fortolkningsudsagn,
hvorfor konklusioner her vurderes ud fra, om de stemmer overens med den overordnede
teoretiske ramme samt de udsagn, der studeres (Egholm, 2014, s. 149). Vi er inspireret af vores
teoretiske perspektiver og personlige erfaringer, hvorfor det vi udvelger som empiri blot er ét
perspektiv (Gullev & Hgijlund, 2003, s. 25-26). Derfor vil vores egne forforstaelser og
fordomme ift. eleverne fra Laeringslokomotivet komme i spil, hvilket muligvis kan hjaelpe os
med at nd frem til en endnu dybere fortolkning. Dog skal det pointeres, at dette blot er én
forstaelse af samme problemstilling, da vi netop tager afsat i vores teoretiske perspektiv. |
specialet er der arbejdet ud fra en hermeneutisk induktiv forskningstilgang, hvor hele
konteksten etableres pa baggrund af flere forskellige udsagn, som stykkes sammen (Egholm,
2014, s. 101). Dette hanger yderligere sammen med specialets socialkonstruktivistiske
synspunkter, da disse ofte er induktive, fordi man her forsgger at lade den konkrete kontekst
definere sammenhange frem for at undersgge allerede fastlagte hypoteser om sammenhange
(Ibid, s. 148). Med det socialkonstruktivistiske synspunkt er det sammenhangen mellem
analysens forskellige dele, der sikrer troveerdighed og palidelighed (Ibid, s. 149). Ved
benyttelse af en hermeneutisk forskningstilgang arbejdes der pa samme made som den
hermeneutiske spiral, hvor forskerens forforstaelser bearbejdes gennem hele processen (Ibid,
s. 102). Fordi vi var hjelpeundervisere pa camp’en, havde vi allerede en forforstaelse ift.
elevernes kontekst. Vi har nu gennem dette speciale udfordret denne forforstaelse, da vi i vores
videre arbejde straeeber efter endnu mere viden, saledes vores forforstaelser kan nuanceres og

give os en ny forstaelse af det undersggte.
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4.2.4 Formidling af forskningsresultater

Som en vesentlig del af dataanalysen faglger formidlingen af forskningsprocessen samt
analytiske pointer, hvilket i dette speciale foregar i skriftlig form. For at kunne skrive disse
forskningsresultater frem, skal der ferst ske en form for oversattelse og omformning af de
empiriske beskrivelser, som man har pa baggrund af de kvalitative undersggelser. Et vaesentligt
etisk aspekt i denne proces omhandler, hvordan man formidler de ord, man bruger om andre,
samt hvordan deres praksis beskrives (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 502). Nar der arbejdes
med bgrn, er det vaesentligt ikke at udstille eller udlevere falsomme aspekter og momenter fra
disse bgrns hverdag. Man vil som forsker vaere bekendt med falsomme oplysninger, hvorfor
det er vaesentligt at overveje, hvordan ens forskningsresultater praesenteres (Saltofte, 2016, s.
106). Dette er ligeledes en begrundelse for at benytte pseudonymer til eleverne gennem hele
specialet, og derudover har vi overvejet, hvordan vores forskningsresultater fremlaegges for
leeseren, saledes elevernes anonymitet bevares. Ligeledes har vi opbevaret det empiriske
materiale og senere bortskaffet det pa forsvarlig vis, saledes det ikke har veret og er

tilgeengeligt for andre uvedkommende.
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5.0 Analyse

Falgende kapitel har til formal at redegare for, hvorledes Wengers teori om praksisfaellesskaber
samt Mezirows teori om transformativ leering benyttes som redskab til at analysere vores
observationer samt de fire semistrukturerede interviews. Kapitlet omhandler
praksisfellesskabet pd camp’en, praksisfellesskabets pavirkning pd elevernes laring og
identitet, imens de er pa camp’en, og de udfordringer eleverne oplever ved at fastholde deres
opnaede lering og identitetseendring, nar de kommer hjem til deres egne klasser igen efter at
have deltaget pd camp’en. Hvert afsnit afsluttes med en delkonklusion, som har til formél at

samle op pa centrale pointer og skabe overblik over de enkelte analyser i afsnittet.

5.1 Praksisfeellesskabet pa camp’en

Falgende afsnit tager afsat i vores indsamlede observationer samt den del af de fire individuelle
interviews, som omhandler fzllesskabet pd camp’en (Bilag 5). Afsnittet har til formal at give
et indblik 1 praksisfellesskab pa camp’en er, séledes det kan bidrage til besvarelse af forste del
af specialets undersggelsessporgsmal, som er: “Hvordan har praksisfaellesskabet pa camp’en
pavirket elevernes lering og identitet?”. Afsnittet er opdelt i tre underafsnit; farste underafsnit
omhandler den felles virksomhed, der er i praksisfellesskabet, andet underafsnit belyser de
sociale tiltag pd camp’en og tredje underafsnit omhandler det falles repertoire, der er i

praksisfallesskabet.

5.1.1 Feelles virksomhed

P& camp’en observerer vi flere situationer, der giver et indblik i, hvordan praksisfallesskabet
blandt eleverne er. Wenger naevner felles virksomhed som verende et af kendetegnende for et
praksisfellesskab, hvori medlemmerne i feellesskab forhandler, hvad der har betydning for den
feelles virksomhed. Denne forhandling sker gennem gensidigt engagement og skaber relationer
af gensidig ansvarlighed (Wenger, 2004, s. 95). I starten af camp’en ser vi et eksempel péd den
feelles virksomhed i praksisfeellesskabet, hvor eleverne - gennem deres gensidige engagement
- i feellesskab forhandler og efterfalgende nar til enighed om, hvordan de skal benytte de syv
karakterstyrker (Afsnit 1.2) som redskab til at arbejde med deres individuelle mal for deltagelse

pa camp’en. Dette ser vi 1 folgende observation:
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Eleverne og underviserne sidder i et mgdelokale. Underviserne siger, at eleverne pa
skift skal fortelle hejt til de andre, hvad deres maél for at deltage pa camp’en er, og
hvad de gerne vil opna ved at veere der. Eleverne siger eksempelvis, at de gerne vil
blive bedre til dansk og matematik, at de gerne vil blive bedre til at dbne sig op over
for andre, og at de gerne vil blive bedre til ikke at give op i sveere situationer, hvor
et eksempel herpd navnes som en svar opgave i matematik. Underviserne
genopfrisker herefter de syv karakterstyrker for eleverne og minder dem om, at
arbejdet med disse kan hjelpe eleverne til at opnd deres individuelle mal.
Underviserne spgrger eleverne, hvad de synes om de syv karakterstyrker, og om de
har lyst til at arbejde med dem. Flere af eleverne raeekker handen op og fortzller, at
de synes, det er en god idé, og at de har lyst til at prave at arbejde med dem.
Underviserne sparger nogle af de elever, som ikke rakte handen op, hvad de synes,
og de svarer ligeledes, at de ogsa synes, det er en god ide at arbejde med disse.
Underviserne sparger herefter eleverne, om de har idéer til, hvordan de kan bruge
karakterstyrkerne, hvorefter eleverne eksempelvis svarer, at de kan hjeelpe hinanden
med at huske at bruge dem (Bilag 4.1).

Denne observation tolkes som et eksempel pd den falles virksomhed pd camp’en, fordi
eleverne i faellesskab forhandler gennem deres gensidige engagement og dermed bliver enige
om, at de skal hjelpe hinanden til at nd deres individuelle mal ved brug af de syv
karakterstyrker, hvorfor de alle udviser falles ansvarlighed, saledes dette kan lykkes. Et andet

eksempel pa den felles virksomhed i praksisfaellesskabet ser vi i denne observation:

Eleverne sidder i mgdelokalet og skal have morgenbriefing. Under
morgenbriefingen forteeller underviseren om, hvad der skal ske i lgbet af dagen og
hvilken karakterstyrke, der er i fokus denne dag. Imens ser vi, at nogle af eleverne
sidder og snakker med hinanden. Her siger underviseren: “Husk nu hvorfor i er her”
til de elever, som snakker, og sperger efterfelgende: “Hvorfor er det nu i er her?”.
Eleverne svarer, at de er der for at leere og stopper derefter med at snakke med
hinanden (Bilag 4.1).

Her tyder det pa, at elevernes handlinger ikke hele tiden stemmer overens med dét faelles mal,
de har forhandlet sig frem til; nemlig at hjeelpe hinanden med at bruge de syv karakterstyrker

til at na deres individuelle mal. Derfor hjalper underviserne dem med at huske pa, hvad deres

Side 54



forhandlede mal er ved at minde dem om, hvorfor de deltager pa camp’en. Dette er et eksempel
pa den faelles virksomhed i praksisfallesskabet, fordi eleverne lytter til underviserne og
efterfalgende stopper med at snakke. Fordi eleverne igen er fokuseret pa at arbejde for at na
deres individuelle mal, udviser de hver iser gensidig ansvarlighed ift. at hjeelpe hinanden med
at bruge de syv karakterstyrker, som de i feellesskab har forhandlet sig frem til, at de vil. Et
yderligere eksempel pa den felles virksomhed ser vi i falgende udtalelser, hvor vi sparger

Frederikke, hvad hun synes om at deltage pa camp’en:

“Der var jeg rigtig glad for, at jeg var kommet med, fordi at jeg synes, det var sygt
hyggeligt og sjovt.” (Bilag 7: 00.30.99 - 00.38.81).

“Jeg synes sddan, de mennesker der var omkring mig og sadan den made alle var
pd og sadan.” (Bilag 7: 00.41.93 - 00.48.72).

Frederikke navner her, at hun er glad for at vare pa camp’en grundet den méde, alle eleverne
omkring hende opfarer sig pa. Wenger neaevner kollektiv forhandlingsproces som ét af tre
punkter, der holder et praksisfellesskab sammen. Denne kollektive forhandlingsproces
afspejler det gensidige engagements fulde kompleksitet i praksisfellesskabet (Wenger, 2004,
s. 95). Ud fra Frederikkes udtalelse tolkes det, at der netop har veret denne kollektive
forhandlingsproces blandt eleverne, hvor de har et felles ansvar ift., hvordan de skal opfare sig

pa camp’en.

5.1.2 Sociale tiltag pa camp’en

Pa camp’en er der specifikke sociale tiltag, som skal hjaelpe med at forbedre elevernes sociale
feerdigheder samt forsgge at give dem et feellesskab. Disse tiltag ses eksempelvis i, at eleverne
skal overnatte pa camp’en, hvorfor underviserne ogsa har mulighed for at inkorporere sociale
aktiviteter om aftenen. Fordi eleverne skal overnatte pa camp’en, har de mulighed for at bruge
meget tid sammen, nar de har fri. Det tolkes, at disse sociale tiltag hjeelper pa udviklingen af
de teette relationer mellem eleverne, som opretholdes af det gensidige engagement, de har.
Dette ser vi i fglgende udtalelser:
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Adam udtaler:

“Det er meget hyggeligt, ogsa meget fedt at veere der. Man kommer til at kende
hinanden hurtigt, og vi sover ogsa samme steder og det hele, man er sammen hver
dag jo.” (Bilag 8: 00.32.20 - 00.41.22).

Nanna udtaler:

“(...) og vi klingede, klikkede bare s& godt sammen, sa det var sadan. Og vi var jo
sammen hele tiden, sa det var jo bade nar vi havde fri, og nar vi var i skole, at vi
var sammen.” (Bilag 9: 06.19.01 - 06.45.80).

Lea udtaler:

“Altsd man kunne neermest forteelle alle pa Leringslokomotivet alle ting. Jeg tror
ikke, jeg ville kunne stole pa alle i min klasse til at kunne fortelle dem en
hemmelighed, eller sadan noget.” (Bilag 10: 06.12.92 - 06.21.13).

“Jeg tror bare ikke, man har nok bare ikke bygget sa meget bdnd til dem [eleverne
fra klassen], i hvert fald nogle af dem.” (Bilag 10: 06.33.93 - 06.37.23).

Her navner eleverne bl.a., at de sover sammen pa camp’en, og at de er sammen hele tiden,
hvorfor det tolkes, at de derfor hurtigt har opnaet teette relationer til hinanden, og at de godt
kan lide hinanden. Jf. Epinion navner flere elever - som tidligere har deltaget pa
Leeringslokomotivet - ligeledes, at det bedste ved Laringslokomotivet er det sociale miljg og
feellesskabet, fordi de oplevede, at alle var venner, og at det derfor var nemt at abne sig op over
for de andre (Epinion, 2018, s. 64). Ud fra Leas udtalelse tolkes det, at hun oplever at have en
tettere relation til de elever, som er pa camp’en, end de elever, som gér i hendes egen klasse
Dette ses derfor som et eksempel pa det gensidige engagement, der er i praksisfallesskabet pa
camp’en, da Lea oplever, at hun netop kan stole pd de andre elever. Lea nevner efterfolgende,
at hun ikke har bygget sa steerkt et band til dem i hendes egen klasse, som hun har til de elever,
der er pad camp’en, hvorfor det tyder pa, at eleverne hurtigt fik opbygget tatte relationer til
hinanden til trods for, at de ‘kun’ var pd camp’en i én méned. Ud fra alle ovenstdende udtalelser
fra eleverne tolkes det, at de sociale tiltag hjelper eleverne til at fi og opretholde tette
relationer gennem gensidigt engagement, fordi de netop bruger meget tid sammen pa camp’en

bade i undervisningen, men ogsa nar de har fri.

Side 56



5.1.3 Feelles repertoire

Vi observerede yderligere specifikke situationer pa camp’en, hvor det tyder pa, at underviserne
prever at skaber en fellesskabsfalelse for eleverne. Wenger snakker om falles repertoire, som
ligeledes er kendetegnende for et praksisfeellesskab, hvilket omhandler ord, rutiner, symboler
samt mader at gere ting pa, som i feellesskab er blevet produceret og indoptaget i lgbet af sin
eksistens og dermed blevet en del af praksissen. Repertoiret kombinerer bade tingsliggerelse
samt deltagelse fra medlemmerne i feellesskabet, og samspillet mellem disse giver os en
oplevelse af identitet (Wenger, 2004, s. 100-101). | falgende observationer ser vi eksempler pa

feelles repertoire i praksisfallesskabet pa camp’en:

I starten af camp’en sidder eleverne og snakker med hinanden i en time, hvor de har
danskundervisning. Underviseren raekker sin ene hand op i vejret, kigger pa
eleverne og siger: “Kig op og ger som jeg.” Herefter kigger eleverne op pa
underviseren, reekker ligeledes deres ene hand op i vejret og stopper med at snakke.
Senere observerer vi lignende situationer i danskundervisningen, hvor underviseren
reekker sin ene hand i vejret uden at sige noget, hvorefter eleverne gar det samme
(Bilag 4.1).

Senere pad camp’en har underviserne en dag forskellige badges med til eleverne,
hvor de syv karakterstyrker er skrevet pa. Underviserne siger til eleverne, at de skal
veelge en badge med dén karakterstyrke, som de vil have fokus pa i lgbet af dagen.
Eleverne setter derefter deres badge pa deres tgj, saledes de andre kan se, hvilken

badge hver elev har valgt at arbejde med den pagaldende dag (Bilag 4.1).

| situationen, hvor danskunderviseren og eleverne reekker handen i vejret og stopper med at
snakke, tyder det pa, at dette er en indforstaet ting mellem underviseren og eleverne, da
underviseren har tingsliggjort denne bevaegelse, saledes den har dén betydning, at eleverne skal
tie stille. Det tolkes, at denne tingsliggerelse netop bidrager til en felelse af sammenhold, da
det kun er medlemmerne af praksisfaellesskabet, som ved hvad bevagelsen - at reekke handen
op - betyder. Det tolkes ligeledes, at underviserne tingsliggare de forskellige badges, saledes
disse er et symbol pa fellesskabet. Nar eleverne har en badge pa, viser de til omverdenen,
hvilket fokus de vil arbejde med i lgbet af dagen, hvorfor de derfor er deltagende i

praksisfellesskabet. Samtidig bliver det synligt for omgivelserne, at dem som har en badge pa
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herer til i samme praksisfellesskab, hvorfor dette er et eksempel pa det falles repertoire, der

er pa camp’en.

5.1.4 Delkonklusion

Eleverne forhandler i praksisfellesskab - gennem deres gensidige engagement - og nar til
enighed om det feelles mal; at de skal benytte de syv karakterstyrker som redskab til at na deres
individuelle mal for deltagelse pa camp’en, hvilket er et eksempel pa den faelles virksomhed 1
praksisfeellesskabet. Derudover er der en kollektiv forhandlingsproces blandt eleverne, hvor de
har et felles ansvar ift., hvordan de skal opfere sig pa camp’en. Desuden hjelper de sociale
tiltag pa camp’en pa udviklingen og opretholdelsen af tette relationer mellem eleverne, hvilke
opretholdes af det gensidige engagement de har, fordi de netop bruger meget tid sammen pa
camp’en bdde 1 undervisningen, men ogsd nar de har fri. Der er ligeledes eksempler péd det
feelles repertoire, som er i praksisfellesskabet, hvor en bestemt beveagelse og forskellige
bagdes er blevet tingsliggjort, hvortil dette symboliserer praksisfellesskabet og dermed bliver

synliggjort for omgivelserne.

5.2 Leering og identitet pa camp’en

Felgende afsnit tager afset i vores indsamlede observationer samt den del af de fire individuelle
interviews, som omhandler elevernes lering og identitet pa camp’en (Bilag 5). Afsnittet har til
formdl at bidrage til en besvarelse af specialets undersegelsessporgsmal: “Hvordan har
praksisfallesskabet pad camp’en pdvirket elevernes lering og identitet?”.

Afsnittet omhandler, hvordan eleverne pa camp’en @ndrer deres handlinger ud fra at opna dét
individuelle mal, som de skal arbejde med pé camp’en, og som de i faellesskab setter med
underviseren (Afsnit 1.2). Fgrste underafsnit omhandler derfor en beskrivelse af de fire
interviewede elevers individuelle mal pd camp’en, séledes det er tydeligt, hvilke mal de handler

ud fra at opna.

5.2.1 Elevernes individuelle mal

Elevernes opnaede lzring og identitetseendring belyses ift. elevernes individuelle mal for, hvad
de gerne vil opna ved at deltage pd camp’en, da de deltager af forskellige arsager. P4 camp’en

harer vi eleverne fortelle, hvorfor de deltager:
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I den forste uge af camp’en sidder eleverne 1 en rundkreds i RU Boost, hvor
underviseren spgrger eleverne, hvorfor de har valgt at deltage pa
Leeringslokomotivet. Eleverne forteeller skiftevis, hvorfor de har valgt at deltage.
Adam forteeller, at han deltager for at blive bedre til dansk og matematik (Bilag
4.2), Nanna forteeller, at hun deltager for at blive bedre til at koncentrere sig og veere
mere stille i undervisningen (Bilag 4.5) og Lea og Frederikke forteeller begge to, at
de deltager for at blive bedre til at dbne sig mere op og snakke mere med andre
(Bilag 4.3; Bilag 4.4).

5.2.2 Samme handlinger i faglige situationer som i egne klasser

Felgende underafsnit omhandler situationer, hvor Adam og Nanna i faglige situationer handler
pa samme mide, som de gjorde i deres egne klasser, inden de deltog pa camp’en. Jf. Mezirow
handler begrebet transformativ leering som udgangspunkt om at skabe mening i sin tilveerelse,
hvor mening er det grundleeggende begreb for, hvordan den enkelte forstar sin omverden og
sig selv. Mezirow definerer transformativ lering ud fra, hvordan man kan endre sine
meningsskemaer og meningsperspektiver, hvilket gares gennem kritisk refleksion (Mezirow,
2013, s. 18-21). I starten af camp’en er der situationer, hvor det tolkes, at Adam og Nanna ikke
har &ndret deres meningsskemaer og meningsperspektiver, fordi de i starten af camp’en agerer
pa samme made, som de gjorde hjemme i deres egen klasse, inden de starter pa camp’en. Dette

ser vi i fglgende udtalelse og observation:

Adam siger han, at han efter camp’en er flyttet skole, hvortil vi snakker om hans
gamle skole, og han siger: “(...) jeg lavede ikke noget pa min gamle skole
nermest.” (Bilag 8: 01.28.69 - 01.46.99).

I en dansktime 1 starten af camp’en er eleverne 1 klasselokalet, hvor underviseren
forteeller eleverne om brugen af forskellige leesestrategier, hvorefter underviseren
beder eleverne om at laese i deres leesebager, som de hver iser har. Efterfalgende
ser vi, at starstedelen af eleverne begynder at leese i deres bog, og vi ser, at Adam
ligger ind over sit bord med lukkede gjne (Bilag 4.2).

Nar Adam siger, han ikke lavede noget pa sin gamle skole, tolker vi, at dét han mener er, at han

ikke lavede det faglige arbejde i undervisningen, som han blev bedt om af underviseren. Ud fra
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observationen tyder det p, at at Adam heller ikke i denne situation laver det faglige arbejde i
undervisningen, som eleverne bliver bedt om af underviseren. Den lignende situation med Nanna

ser vi i falgende udtalelse og observation:

| interviewet med Nanna spgrger vi hende, om hun har forandret sig pa nogle mader
af at deltage pd camp’en, hvortil hun svarer: ”(...) og sd har jeg jo ogsd forandret
mig med det der med og sidde stille i timerne og kunne hore efter og sdadan noget.”

(Bilag 9: 01.43.04 - 01.52.14).

I starten af camp’en har eleverne danskundervisning i klasselokalet og underviseren
siger, at de hver iser skal laese i deres lesebgger den falgende halve time.
Underviseren gar ud af klasselokalet med en elev for at hgre hgjtleesning af denne
elev. Da underviseren er gaet ud af klasselokalet ser vi, at nogle af eleverne sidder
pa deres pladser og laeser i deres bager. Nanna ligger nede pa gulvet sasmmen med
fire andre elever, og de ruller rundt og snakker sammen. Vi hgrer, at flere af de
elever, som laeser, siger hgijt, at eleverne i klassen skal vere stille. Nanna og de fire
andre elever pa gulvet fortsaetter med at snakke, og senere kommer underviseren
ind i klasselokalet et par gange og beder eleverne om at tie stille og siger, at de skal

leese i deres bager (Bilag 4.5).

Da Nanna i interviewet selv navner, at hun har forandret sig, tolker vi, at hun - inden hun
startede pa camp’en - havde sveert ved at sidde stille i timerne og sveert ved at hgre efter i
undervisningen. Ud fra observationen tyder det ligeledes pa, at Nanna ogsa her har svert ved

at sidde stille og hare efter i en dansktime.

Ud fra ovenstaende udtalelser og observationer med bade Adam og Nanna, tolkes det, at de
agerer pa samme made 1 starten af camp’en, som de gjorde i deres egne klasser, inden de
startede pa camp’en. Dette ses, fordi de ikke laver det faglige arbejde, som underviseren beder
dem om, men i stedet handler pa samme vante made, som de gjorde hjemme i deres egne
klasser, hvilket indikerer, at de ikke laver kritisk refleksion i disse situationer. | begge
observationer ser vi, at de fleste af de andre elever sidder og leeser i deres bgger, men at Adam
ligger ind over sit bord med lukkede gjne, og at Nanna ligger pa gulvet og ruller rundt og
snakker. Jf. Wenger tolkes det, at der har veeret en kollektiv forhandlingsproces mellem
eleverne i praksisfellesskabet, hvor der er opstaet en felles forstaelse af, hvordan de skal
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opfare sig i leesetimen. Da vi kan se, at Nanna og de fire andre elever handler pa en anderledes
made end resten af eleverne, tyder det pa, at der ikke er gensidig ansvarlighed mellem de elever,
der snakker, og de elever som laeser. Adam handler ligeledes pa en anderledes made end resten
af eleverne, hvorfor det ogsa her tyder pa, at der ikke er gensidig ansvarlighed mellem ham og
de andre elever. Det tyder pa, at Adam ikke handler ud fra elevernes aftale om at bruge de syv
karakterstyrker, fordi han udstraler, at han ikke har lyst til at leese, fordi han ligger med lukkede
gjne. Jf. Wenger er der forskellige mader at opleve ens identitet i praksis pa, hvoraf én af dem
er identitet som leeringsbane, som indeholder den perifere bane. Disse er baner, som aldrig farer
til fuld deltagelse grundet eget valg eller tvang, men kan alligevel give en form for adgang til
et fellesskab, hvilket kan blive betydningsfuldt nok til at kunne bidrage til en persons identitet
(Wenger, 2004, s. 180). Det tolkes, at bade Adams og Nannas identiteter i praksis i disse
situationer er i den perifere bane, da vi kan se, at de handler pa anderledes mader end de fleste
af de andre elever i praksisfaellesskabet. Det tyder pa, at det er af eget valg, at de veelger at
handle pa denne made, hvorfor de derfor selv velger ikke at veere fuldt deltagende i

praksisfaellesskabet i ovenstaende situationer.

5.2.3 Handlingsaendringer i faglige situationer

Senere p& camp’en observerer vi specifikke situationer, hvor Adam og Nanna handler pa
anderledes mader 1 faglige situationer, end de gjorde i starten af camp’en. Dette ser vi i folgende

observationer:

Eleverne har undervisning i matematik i klasselokalet. Underviseren siger, at de
skal lave en opgave, og at de gerne ma snakke sammen om den med deres
sidemakker. Vi ser, at eleverne alle sidder stille og snakker med deres sidemakker.
Vi hgrer, at Adam og hans sidemakker diskuterer lgsningen af en opgave. Efter
noget tid siger underviseren, at de nu skal samle op pa opgaven. Underviseren
spgrger, om der er en af eleverne, der har lyst til at dele sit svar pa en opgave med
resten af klassen. Adam reekker handen op og siger hgjt, hvad ham og hans makker
har svaret til opgaven. Da Adam snakker, ser vi, at de andre elever tier stille og
kigger pa Adam (Bilag 4.2).

Senere pa camp’en ser vi i flere situationer - i undervisningssammenhange - at

eleverne snakker med hinanden, imens underviserne forklarer, hvad de skal lave.
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Vi harer, at underviserne i disse situationer siger til eleverne, at de skal huske pa3,
at de deltager pa camp’en for at lere, og at de skal vere stille og here efter (Bilag
4.1). Vi observerer en specifik situation en dag, hvor eleverne sidder i en rundkreds,
imens de har undervisning i RU Boost. Eleverne snakker med hinanden, imens
underviseren er ved at forteelle dem, hvad de skal lave i timen. Underviseren siger,
at eleverne skal huske pé, hvorfor de er pa camp’en, og at de har mulighed for at
flytte plads, hvis de ikke selv tror, at de kan koncentrere sig, dér hvor de sidder nu.
Nanna rejser sig og skifter plads til et andet sted i rundkredsen og siger hgjt, at hun
ikke kan koncentrere sig dér, hvor hun allerede sidder, fordi hun kommer til at
snakke. Vi hgrer, at de andre elever og underviseren efterfglgende roser Nanna og

siger, at det var godt gaet, at hun flyttede plads (Bilag 4.5).

Ud fra dette tolkes det, at Adam i ovenstaende situation laver dét i undervisningen, som
underviseren siger, at han skal, og at Nanna i ovenstaende situation prgver at vere stille i
undervisningen og hgre efter, hvad underviseren siger. Fordi de her handler anderledes i
undervisningssituationer ift., hvordan de handlede i starten af camp’en, tyder det pa, at de har
lavet kritisk refleksion over deres egne handlinger, hvilket forarsager andringer i deres
meningsskemaer og meningsperspektiver. Jf. Mezirow er mening det grundleggende for,
hvordan den enkelte forstar sin omverden og sig selv. Da Adam og Nanna valger at handle pa
en nye mader, tolkes det, at Adam og Nanna ser sig selv og deres omgivelser pa nye mader, og
at det derfor ikke laengere giver mening for dem at fortseette med at handle pa samme mader pa
camp’en, som de gjorde i deres egne klasser derhjemme. Derfor har de &ndret deres handlinger,
saledes det nu giver mening for dem at deltage p&4 camp’en og p& denne mide bedre kan lere
dét, de er der for. For at fremme progressiv transformativ leering er der visse kerneelementer,
som er vasentlige. Bl.a. omhandler kerneelementerne den individuelle erfaring, som eleverne
har med sig ind i forlgbet, samt kritisk refleksion ift. indhold, proces og grundlag (Taylor, 2013,
s. 136). llleris navner yderligere, at progressiv transformativ lering er fremadrettet og
fremtidsorienteret, da det i en eller anden form handler om at blive bedre og komme videre
(lleris, 2013, s. 136). Da Adam og Nanna handler pa andre mader, end de gjorde bade i deres
egne klasser og i starten af camp’en, tolkes det, at de nu reflekterer over deres tidligere
erfaringer og netop benytter disse til at nd frem til bedre mader at handle pa. Jf. Taylor er et af
de grundleggende principper for progressiv transformativ laering, at underviseren har en
modelfunktion over for eleverne, hvor de lerende inspireres af underviseren og gerne vil

efterligne og leve op til underviseren, hvorfor underviseren ma medtenke dette i sine
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bestreebelser pa at fremme elevernes leringsmuligheder (Taylor, 2013, s. 26-28). At Adam og
Nanna nu handler i overensstemmelse med dét, underviseren beder dem om, og lytter nar
underviseren snakker, tolkes som, at Adam og Nanna inspireres af underviseren. | ovenstaende
situationer endrer Adam og Nanna deres handlinger, hvorfor de ligeledes handler fremadrettet
og fremtidsorienteret for at opna deres individuelle mal som er; hhv. at blive bedre til dansk og
matematik samt at blive bedre til at koncentrere sig og veaere stille i undervisningen, hvorfor det
tolkes, at de begge har opnaet progressiv transformativ lzering. | situationen med Adam ser vi,
at han nu handler pa samme made i undervisningen som de andre elever, da vi ser ham snakke
med sin sidemakker, reekke handen op og svare pa underviserens spgrgsmal. Jf. Wenger kan
ens identitet i praksis opleves pa forskellige mader, hvor én af dem er identitet som
leeringsbane, hvori der bl.a. indgar indadgaende baner. I disse baner slutter nye medlemmer sig
til feellesskabet med det formal at blive et fuldgyldigt medlem, hvor medlemmets aktuelle
deltagelse godt kan vere perifer, men medlemmets identitet investeres i den fremtidige
deltagelse, som vil komme (Wenger, 2004, s. 180). Det tolkes derfor, at Adams identitet i
praksis nu er i den indadgaende bane, da vi ser ham tilslutte sig feellesskabet med formalet om
at blive et fuldgyldigt medlem, fordi han gerne vil deltage. Adam identificerer sig nu med
feellesskabet og anerkendes af de andre elever som veaerende medlem, da han handler pa samme
made som dem. Da vi ser, at de andre elever tier stille og kigger pd Adam, da han snakker,
tolkes det, at der i praksisfellesskabet er gensidigt engagement, som er organiseret omkring
dét, eleverne er der for, hvilket er at opna deres individuelle mal. Det tolkes, at eleverne udviser
respekt og gensidig ansvarlighed over for Adam, fordi de ikke forstyrrer ham, imens han
snakker. Jf. Lave & Wenger sker leering gennem legitim perifer deltagelse, hvor den lerende
beveger sig fra at vaere den nytilkomne og perifere deltager i praksisfellesskabet og til at blive
mere erfaren og fuldgyldigt deltagende i praksisfellesskabet (Lave & Wenger, 2003, s. 31).
Det tolkes, at de andre elever lytter til Adam og dermed opfatter ham som legitim deltager i
feellesskabet i undervisningen. Som far beskrevet er Adams individuelle mal for at deltage pa
Leeringslokomotivet at blive bedre til dansk og matematik og Adam naevner selv i interviewet,
at han pa camp’en blev bedre til dansk (Bilag 8: 00.48.71 - 01.02.42). Fordi eleverne lytter til
Adam i undervisningen, tolkes det, at praksisfallesskabet pa camp’en anerkender og accepterer

ham i processen om netop at na malet om at blive bedre til dansk og matematik.

I situationen med Nanna - hvor hun selv veelger at flytte plads i RU Boost - tolkes det, at Nannas
identitet i praksis nu befinder sig i den indadgaende bane. Dette ses, fordi hun sammen med de

andre elever udviser en faelles forstaelse for, hvordan de skal handle i
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undervisningssituationerne - nemlig ikke at forstyrre - hvorfor hun viser, at hun gerne vil vere
et fuldgyldigt medlem. Vi hgrer, at de andre elever og underviseren roser hende for at flytte
plads, hvorfor det tolkes, at hun oplever anerkendelse og accept fra praksisfellesskabet, nar
hun praver at &ndre sine handlinger og dermed opna sit mal om at blive bedre til at koncentrere

sig og veere stille i undervisningen.

5.2.4 Usikre og tilbageholdende handlinger i sociale situationer

Folgende underafsnit omhandler, hvordan Lea og Frederikke i sociale situationer udviser
usikkerhed og tilbageholdenhed. I starten af camp’en er der situationer, hvor det tolkes, at Lea
er tilbageholdende og usikker, og at hun finder det greenseoverskridende at lave en gvelse i RU

Boost. Dette ser vi falgende observation og udtalelse:

Eleverne har undervisning i RU Boost og skal lere om kommunikation og
kropssprog. Underviserne forteeller dem om en opgave, de skal lave, hvor de
skiftevis skal trekke “et humer”; eksempelvis glad, sur, ked af det, som de
efterfalgende skal prgve at vise med deres kropssprog og tale, saledes de andre
elever kan gatte, hvad de har trukket. Flere af eleverne treekker “et humer” og viser
det foran de andre elever. Da det er Leas tur til at traekke “et humer” og vise det
foran de andre, siger hun til underviseren, at hun ikke har lyst. Underviseren siger
til hende, at alle elever skal op at vise, og at hun bare skal ggre det sa godt, hun kan.
Lea traekker “et humer” og da hun skal vise det foran de andre, kigger hun ned i
jorden og snakker lavt (Bilag 4.4).

| interviewet med Lea sperger vi hende, hvordan hun har det sammen med de andre
elever i de forskellige situationer pa camp’en, hvortil hun svarer: “(...) f.eks. RU
Boost sa var det sadan lidt (pause) graenseoverskridende nogle gange. Der tror jeg,
man havde det sadan lidt (pause) nervepirrende over for dem, man var pa hold med
engang imellem (...)” (Bilag 10: 03.01.83 - 03.15.13).

Her tolkes det, at Lea ikke finder det trygt og naturligt at stille sig op og snakke foran andre,
som hun ikke har kendt i sa lang tid. Hun siger til underviseren - da det bliver hendes tur - at
hun ikke har lyst til at stille sig op, og hun siger i interviewet, at hun netop finder RU Boost

grenseoverskridende nogle gange. Jf. Mezirow er vores meningsskemaer de tilvante
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sammenhange, som Vi ikke teenker nermere over, men som alligevel styrer vores forventninger
og fortolkninger (Mezirow, 2013, s. 19). Det tolkes, at Lea - i hendes meningsskemaer - har en
forventning om, at situationer som disse er graenseoverskridende for hende. Fordi de fleste af
eleverne er oppe at vise “et humer” og Lea ikke har lyst til dette, tolkes det, at hun er usikker
pa sig selv og er bange for, at de andre elever ikke anerkender hende som vearende medlem af
praksisfellesskabet, hvilket det kreeves af medlemmerne, hvis der skal dannes et fellesskab
(Wenger, 2004, s. 174).

I starten af camp’en tyder det pa, at Frederikke ligeledes er tilbageholdende og usikker. Dette

ser vi i falgende observation og udtalelse:

I starten af camp’en har eleverne undervisning i RU Boost. Underviseren forteller
eleverne, at de skal bygge sig selv i Lego, sddan som de tror, at andre ser dem.
Derefter skal de stille sig op pa skift og fortelle deres tanker omkring dét, de har
bygget, til de andre elever. Da det bliver Frederikkes tur, begynder hun at graede og
forteeller, at hun tror, at alle andre ser hende som en, der ikke kan finde ud af noget,
som en der er grim og som en der ikke er lige sa god som alle andre. Efterfglgende
sparger underviseren de andre elever, om de har nogle kommentarer til dét,
Frederikke siger, hvoraf flere af eleverne siger, at det slet ikke er sadan, de ser
hende, og at de synes, hun er paen og god (Bilag 4.3).

| interviewet spgrger vi Frederikke om, hvordan hun havde det med at deltage pa
camp’en, hvortil hun svarer: “Altsd jeg var ret nervas i starten og sadan lidt sadan,
er det nu det, altsa er det rigtigt det jeg ger? Og sa var jeg lidt bange for, om jeg
var god nok til sadan (...)” (Bilag 7: 00.06.03 - 00.17.74).

Det tolkes her, at Frederikke, jf. Mezirow, i hendes meningsskemaer og meningsperspektiver
har en overbevisning om, at dét at deltage samt dét at vaere pa camp’en er noget, hun skal vare
nervgs og usikker omkring, fordi hun siger, at hun er bange for, at hun ikke er god nok. Det
tyder pa, at Frederikke er bange for, at de andre elever ikke anerkender og accepterer hende,
fordi hun netop siger, hun ikke er god nok. Vi ser, at de andre elever her modsiger hende,
hvorfor det tyder pa at eleverne netop anerkender Frederikke som deltager af
praksisfellesskabet, hvilket dét, jf. Wenger, kraeves af medlemmerne, hvis der skal dannes et

faellesskab.
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5.2.5 Handlingseendringer i sociale situationer

Senere p& camp’en observerer vi situationer med bade Lea og Frederikke, hvor vi ser, at de
handler pa anderledes méader i sociale situationer, end de gjorde i starten af camp’en. Dette ser

vi i fglgende udtalelser og observationer:

| en time i RU Boost, hvor vi underviser eleverne, forklarer vi dem en gvelse, de
skal lave. Eleverne skal arbejde sammen i grupper, som vi har lavet pa forhand.
Eleverne skal lave nogle forskellige samarbejdsavelser, og vi forteller dem, at de
skal snakke sammen i deres gruppe for at diskutere, hvordan de som gruppe vil lgse
de forskellige opgaver. Imens gar vi rundt og lytter i grupperne for at hare, hvad de
snakker om. Her hgrer vi, at Lea kommer med flere ideer og lgsningsforslag til,
hvordan de i hendes gruppe kan lgse opgaverne, hvortil vi ser, at Leas

gruppemedlemmer hgrer pa, hvad hun siger (Bilag 4.4).

| interviewet med Lea spgrger vi hende om, hvad hun har lert af at veere pa

camp’en, hvortil hun svarer: “Det der med og dbne lidt mere op over for andre

(pause) og ikke bare lukke sig inde i sadan en skal.” (Bilag 10: 01.07.27 - 01.13.07).

| en time i RU Boost, hvor vi underviser eleverne, forklarer vi dem, hvilken gvelse
de skal lave. De skal veaere sammen i grupper og valge én person, som far et stykke
hvidt papir til at tegne pa. De resterende elever i gruppen skal skiftevis lgbe hen til
et billede. De skal huske sa meget af billedet, som de kan, og derefter lgbe tilbage
til deres gruppe. Her skal de nu forklare den elev, der tegner, hvad der skal tegnes.
Malet er, at dét gruppen far tegnet til sidst skal ligne det andet billede s& meget som
muligt. Her ser vi, at Frederikke melder sig selv til at vaere den person, der tegner,
og far lov til det af hendes gruppe. Vi ser ligeledes, at hun fortaller de andre elever,
hvad hun synes, de skal kigge efter, nar de skal lgbe hen til det andet billede (Bilag
4.3).

| interviewet med Frederikke spgrger vi hende, hvad hun synes, hun har laert af at
deltage pa camp’en, hvortil hun svarer: “Altsd jeg blev nok lidt bedre til at sadan
snakke med andre folk og er nok ogsa blevet bedre til at abne mig pa en made sadan
for folk (...)” (Bilag 7: 00.55.65 - 01.10.38).
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Ud fra dette tolkes det, at Lea og Frederikke ikke er sa tilbageholdende og stille i disse
situationer i undervisningen senere pa camp’en, som de er i starten. Lea siger selv i interviewet,
at hun synes RU Boost er greenseoverskridende og Frederikke siger i interviewet, at hun var
nerves for at deltage pd camp’en og nerves for, om hun er god nok. Jf. Taylor skal der netop
veere plads til at afprgve greenser, hvis transformativ leering skal veere til stede, da denne leering
ofte starter, nar man oplever noget uvant, noget greenseoverskridende og nar man faler sig
usikker (Taylor, 2013, s. 27). Bade Lea og Frederikke siger i interviewet, at de senere pa
camp’en er blevet bedre til at abne sig op over for andre, hvorfor det tolkes, at de har opnaet
transformativ laering. At de begge er blevet bedre til at abne sig op ses ligeledes, fordi vi
observerer situationer, hvor de begge siger deres mening og kommer med forslag til deres
grupper om, hvordan forskellige opgaver kan lagses. Det ses, at de to elever senere pa camp’en
handler anderledes ift. situationerne i starten af camp’en, hvorfor det tyder p4, at de har lavet
kritisk  refleksion, hvilket forarsager @ndringer i deres meningsskemaer og
meningsperspektiver. Mezirow siger, at transformativ leering grundlaeggende handler om at
skabe mening i sin tilvaerelse, og at mening er det grundlaeggende begreb for, hvordan den
enkelte forstar sin omverden og sig selv. Fordi Lea og Frederikke som far beskrevet begge
deltager pa Laeringslokomotivet for at blive bedre til at abne sig op og snakke mere med andre,
tolkes det, at de forstar sig selv og deres omverden pa nye mader, og at det nu giver mening for
dem at ytre deres meninger i sociale situationer frem for at veere tilbageholdende. Som far
beskrevet er der, jf. Taylor, visse kerneelementer, som er vasentlige, hvis progressiv
transformativ leering skal fremmes, og disse omhandler bl.a. den individuelle erfaring, som
eleven har, samt kritisk refleksion ift. indhold, proces og grundlag. Da Lea og Frederikke i
ovennagvnte situationer netop @ndrer deres handlinger ift. deres handlinger i lignende
situationer i starten af camp’en, tolkes det, at de netop er kritiske ift. de erfaringer, de har fra
disse situationer. De vaelger derfor at handle pa en fremadrettet og fremtidsorienteret made for
at opna deres mal om at blive bedre til at abne sig mere op og snakke mere med andre, hvorfor
det tolkes, at de begge har opnaet progressiv transformativ lzering. | observationerne ser vi, at
eleverne fra Leas gruppe hgrer pa hendes lgsningsforslag og at eleverne siger til Frederikke -
da hun fremlaegger i RU Boost - at de ikke ser hende, som en der er grim og ikke kan finde ud
af noget. Ud fra dette tolkes det, jf. Lave & Wenger, at Lea og Frederikke i disse situationer
oplever anerkendelse og accept fra praksisfellesskabet og dermed opfattes som legitime
deltagere, hvorfor dette kan betyde, at de fremadrettet er mindre usikre og pd camp’en derfor

kan opna deres mal om at blive bedre til at abne sig mere op over for andre.
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5.2.6 Regressiv transformativ laering

Senere pd camp’en observerer vi situationer, hvor Lea opseger os, hvorfor det tyder pa, at hun
I disse situationer stadig er usikker og tilbageholdende i sociale situationer over for de andre

elever pa camp’en. Dette ser vi i1 folgende observationer:

Vi observerer en dag, at eleverne har fri og opholder sig udenfor pa grasset, hvoraf
flere elever snakker sammen. Vi ser, at nogle af pigerne sidder ved et af de borde,
som er udenfor, og vi sidder selv ved et andet bord udenfor sammen med to af de
andre undervisere. Lea kommer hen og satter sig hos os og begynder at snakke med
os (Bilag 4.4).

Sidste dag pa camp’en skal vi, en anden underviser og eleverne ud at sejle i kano.
Vi gar i fellesskab sammen fra vandrerhjemmet og ned til den. Pa vej derned gar
vi ved siden af hinanden og ser, at flere af eleverne gar sammen og snakker. Vi ser,
at Lea gar alene den farste del af turen og efterfalgende kommer hun over til os og
begynder at snakke med os og gar med os resten af turen (Bilag 4.4).

| disse situationer tyder det pa, at Lea stadig er lidt usikker og stadig finder det
greenseoverskridende at abne sig op over for de andre elever. Dette ser vi, fordi hun opsgger os
i flere situationer, hvor hun har muligheden for at veere sammen med de andre elever. Det
tolkes, at Lea i hendes meningsskemaer har en forventning om, at undervisere ikke afviser
hende, hvorfor hun i disse situationer finder det trygt at opsgge os. Hvis den leerende tilsigter
at opna progressiv transformativ leering, men i forlgbet oplever at det eksempelvis er for svert
at slippe det eksisterende grundlag og at usikkerheden og tvivlen bliver for voldsom, kan der
opsta regressiv transformativ laering. Dette kan altsa opsta, hvis man er i en situation, hvor en
aendring er pakravet eller uundgaelig, men hvor man ikke magter at foretage aendringen pa en
fremadrettet og overskridende made, hvorfor man derimod praver at finde en mere sikker
position. Dette vil medfare en regression til en mindre udfordrende holdning, forstaelse eller
adfeerdsaendring (llleris, 2013, s. 137). | ovenstaende situationer med Lea tyder det pa, at hun
vaelger en mere sikker position ved at vaere sammen med os, hvorfor dette er en regression til
en mindre udfordrende adfeerdsandring. Fordi Lea veelger at opsgge os i situationer, hvor hun
har mulighed for at veere sammen med de andre elever, tyder det pa, at hun, jf. Wenger, mangler

Side 68



en folelse af anerkendelse og accept fra de andre elever og dermed ikke selv ser sin identitet

som veerende fuldgyldigt medlem i praksisfallesskabet.

5.2.7 Delkonklusion

Alle fire elever begynder at reflektere over deres tidligere handlinger og erfaringer og benytter
netop disse til at na frem til mere fremadrettede og fremtidsorienterede mader at handle pa for
at opna deres individuelle mal for, hvorfor de deltager pa camp’en. Da alle fire elever foretager
kritisk refleksion opnar de @ndringer i deres meningsskemaer og meningsperspektiver og
ligeledes opnar de alle progressiv transformativ lzering. | situationerne - hvor eleverne &ndrer
deres mader at handle pa - oplever de anerkendelse og accept fra praksisfaellesskabet og dermed
anses de som legitime deltagere i praksisfaellesskabet, hvilket bidrager til, at eleverne kan opna
deres individuelle mal. Adam og Nannas identiteter i praksis andrer sig fra at veere i den
perifere bane til nu at veere i den indadgaende bane, da de med deres handlinger udviser, at de
gerne vil veere fuldgyldige medlemmer af praksisfellesskabet. Yderligere er der situationer i
sociale sammenhange, hvor Lea ikke handler pa en fremadrettet og overskridende made ift. sit
individuelle mal, og dermed vaelger hun en mere sikker position, hvorfor dette er en regression
til en mindre udfordrende adfaerdsendring. Det tyder pa, at hun her mangler en falelse af
anerkendelse og accept fra praksisfellesskabet og dermed ikke selv oplever sin identitet som

veerende fuldgyldigt medlem.

5.3 Elevernes udfordringer efter camp’en

Felgende afsnit tager afset i den del af de fire individuelle interviews, vi foretog med eleverne,
som omhandler elevernes tilbagevenden til deres egne klasser (Bilag 5). Afsnittet har til formal
at give et indblik i, hvilke udfordringer de fire elever oplever ved at fastholde deres opnaede
lering og identitetseendring ift. deres individuelle mal, nar de kommer hjem i deres egne klasser
efter at have deltaget pd camp’en, hvorfor dette kan bidrage til at besvare specialets
problemformulering. Farste del af afsnittet omhandler de mulige udfordringer, som eleverne
kan opleve efter camp’en, hvilket her belyses ud fra evalueringen fra Epinion samt ud fra
Illeris’, Wengers samt Laves & Wengers teoretiske synspunkter. Efterfolgende belyses det,
hvilke udfordringer de fire elever, vi har interviewet, har oplevet ved at komme hjem til deres

klasser igen.
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5.3.1 Mulige udfordringer efter camp’en

Jf. Epinion kan det, som for beskrevet, veere udfordrende for eleverne at komme tilbage til
deres egne klasser igen efter at have deltaget pa camp’en. En af udfordringerne er bl.a. at skulle
omstille sig til den forskel, der er niveaumeessigt og ressourcemassigt fra camp’en og til
folkeskoleklassen (Epinion, 2018, s. 91). Hvis disse udfordringer er for kraevende for eleverne,
kan der, jf. Illeris, opsta regressiv transformativ leering. Eleverne er ligeledes en del af to
feellesskaber; dét pd camp’en og dét i deres egen klasse, hvilket, jf. Wenger, kan vaere
udfordrende, da forskellige praksisser kan stille forskellige krav til den enkelte, og elementer
fra ét praksisfellesskab kan vere helt upassende i et andet praksisfellesskab (Wenger, 2004,
s. 186). Wenger navner yderligere, at ens identitet i praksis kan vere i en graensebane, hvor
der findes veerdi i at speende over graenser og forbinde forskellige praksisfellesskaber, men at
det netop kan vare udfordrende for medlemmet af praksisfeellesskaberne at bevare identiteten
pa tveers af graenserne (Wenger, 2004, s. 180). Jf. Lave & Wenger kan den lerende veere
nytilkommen og perifer og bevage sig mod at blive mere erfaren som veteranerne og dermed
blive fuldgyldigt deltagende i den sociokulturelle praksis. Fordi eleverne ikke er til stede i deres
egne klasser i en maned, er der en risiko for, at de dermed kan fale sig som nytilkomne og
perifere deltagere, nar de efter den ene maned kommer hjem igen. Hvis det ikke var denne
position, de havde i den sociokulturelle praksis, far de tog afsted, kan det muligvis vere en

udfordring for dem at have denne position, nar de kommer hjem i deres klasser igen.

| falgende afsnit beskrives det pa baggrund af observationer og interviews, hvilke udfordringer
de fire elever oplevede, da de kom hjem til deres egne klasser igen efter at have deltaget pa

camp’en.

5.3.2 Ingen udfordringer

I interviewene med eleverne snakker vi med dem om, hvordan deres oplevelser med at komme
hjem til deres egne klasser igen har veeret, hvortil det tyder pa, at nogle af eleverne har oplevet
udfordringer ved dette, imens andre ikke har oplevet nogle udfordringer. Ud fra Nannas
udtalelse i interviewet tyder det pa, at hun ikke har oplevet udfordringer ved at komme hjem
til sin egen klasse igen. Dette ser vi, fordi hun svarer “nej”, da vi sperger hende, om der er
noget, der har varet sveert ved at komme tilbage til hendes egen klasse (Bilag 9: 05.29.74 -
05.30.36). Som far beskrevet arbejdede Nanna pa camp’en med at blive bedre til at koncentrere

sig og veere mere stille i undervisningen. Det tyder pa, at Nanna har fortsat dette arbejde i
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hendes egen klasse og at hun, jf. llleris, netop er fortsat med den progressive transformative
lering, hun opnaede pa camp’en, efter hun er kommet hjem, hvorfor det tolkes, at dette bidrager

til, hvorfor hun ikke har oplevet udfordringer. Dette ser vi i falgende udtalelse:

“(...) jeg havde meget krudt i roven der hvor jeg (griner) der hvor jeg ikke havde
varet pa Laringslokomotivet, men nu har jeg ligesom faet det til og spille sammen,
hvis du ved, sd jeg sidder stille i timerne og sdadan noget.” (Bilag 9: 01.18.32 - 01.
31.59).

5.3.3 Manglende accept og anerkendelse fra praksisfeellesskabet

| interviewet med Frederikke udtaler hun, at hun oplever udfordringer den farste uge, efter hun
er kommet tilbage til sin egen klasse igen. Hun siger i interviewet, at hun i starten faler sig
udenfor, da hun er kommet hjem, hvorfor det tolkes, at hun, jf. Wenger, ikke har fglt sig
anerkendt og accepteret i klassen som veerende fuldgyldigt medlem. Dette ser vi i felgende

udtalelse:

“Jamen altsd den forste uge, der synes jeg, det var rigtig hardt, fordi at jeg var
sadan lidt bange for, om de overhovedet kunne lide mig, det synes jeg virkelig
sadan, og jeg felte mig lidt uden for de ferste par dage. Men sa kom jeg ind i
(utydeligt) igen, og sd blev det okay igen.” (Bilag 7: 05.32.44 - 05.50.92).

Ud fra Laves & Wengers teori om legitim perifer deltagelse, er der som fagr beskrevet netop en
risiko for, at eleverne kan fgle sig som nytilkomne og perifere deltagere i deres egen klasse,
ndr de kommer hjem fra camp’en igen, hvortil dette kan vare udfordrende, hvis ikke det var
denne position, de havde i klassen, inden de tog afsted (Underafsnit 5.3.1). Ud fra ovenstaende
udtalelse fra Frederikke tolkes det, at hun ikke fgler sig anerkendt som legitim deltager i
praksisfeellesskabet i hendes klasse, fordi hun netop er bange for, om de andre elever i klassen
kan lide hende. De andre elever anses som veerende veteranerne i praksisfellesskabet, hvortil
Frederikke siger, at hun fgler sig udenfor og dermed ikke ser sig selv som en del af
praksisfellesskabet. Som for beskrevet arbejdede Frederikke pa camp’en med at blive bedre til
at abne sig mere op og snakke mere med andre. | interviewet med Frederikke spgrger vi hende,
om hun gjorde noget ved de udfordringer, hun oplevede ved at vende tilbage til sin klasse.

Hertil udtaler hun, at hun er begyndt at snakke med nogle fra sin klasse igen, hvorfor hun
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ligeledes siger, at hun ikke leengere har lyst til at skifte klasse, hvilket hun fortalte, at hun havde

overvejet at gore, inden hun startede pa camp’en. Dette ser vi 1 felgende udtalelser:

“Altsd jeg begyndte at snakke med to af mine venner, eller veninder, og sa har jeg

ogsd begyndt at snakke med nogle af drengene fra min klasse og sdadan noget.”

(Bilag 7: 06.14.40 - 06.25.87).

“Altsd jeg har det godt pa en made, fordi at inden jeg var pa Leeringslokomotivet,
der overvejede jeg at flytte klasse og sadan noget, men nu har jeg det fint nok.”
(Bilag 7: 06.42.98 - 06.50.75).

Det tyder pa, at Frederikke i sin klasse er fortsat arbejdet med at abne sig op og snakke med
flere og, jf. llleris, netop er fortsat med den progressive transformative leering, som hun opnéaede
pa camp’en, fordi hun er begyndt at snakke med nogle af sine venner fra klassen og ikke
leengere vil flytte skole. Det tolkes, at hun nu, jf. Wenger, faler sig mere anerkendt og accepteret
som medlem af praksisfellesskabet af de andre elever, fordi hun siger, at hun er begyndt at
snakke med flere og siger, at hun har det fint nok nu. Ligeledes tolkes det, jf. Lave & Wenger,
at hun nu har beveaeget sig fra at vaere den nytilkomne til at blive mere erfaren og dermed veaere
en del af veteranerne i praksisfellesskabet i klassen, hvorfor hun nu er fuldgyldigt medlem.
Derfor kan dette veere en af arsagerne til, at hun efter noget tid ikke lengere oplevede

udfordringer ved at komme tilbage til sin egen klasse igen.

5.3.4 Faglige udfordringer

En af de elever, som ligeledes har oplevet udfordringer ved at komme tilbage til sin egen klasse
igen, er Adam. Som for beskrevet arbejdede Adam pa camp’en med at blive bedre til dansk og
matematik, og i interviewet spgrger vi Adam, hvordan han har arbejdet videre med dét, han har
leert pd camp’en, efter at vaere kommet tilbage til sin egen klasse igen. Til dette svarer Adam

felgende:
“Prgvet at koncentrere mig mere og koncentrere mig mere, og sa prgve at lave mit

hjemmearbejde, det prgver jeg ogsa at se, om jeg kan fa lavet, det var jeg ikke sa
god til.” (Bilag 8: 04.19.60 - 04.34.20).
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Ud fra denne udtalelse tolkes det, at Adam praver at arbejde videre med de ting, han har laert
pa camp’en, hvilket han navner, at han ikke var sa god til for. Det tyder derfor p4, at han nu,
jf. Mezirow, forstar sig selv og sin omverden pa en ny made, og at det nu giver mening for
Adam at handle fremadrettet, sa han kan fortsztte arbejdet med at blive bedre til dansk og
matematik. Derfor er Adam, jf. llleris, fortsat med den progressive transformative laring, han
opnaede pa camp’en. I interviewet med Adam er der dog udtalelser, der tyder pa, at Adam har
oplevet udfordringer ved at fortsatte med at handle pa denne made i sin klasse. Dette ser vi i

falgende udtalelser:

“(...) for eksempel jeg flyttede skole her efter, her efter nytar (...)” (Bilag 8: 01.28.69
- 01.46.99).

“(...) det [den nye skole] er bedre end den gamle skole, man far mere hjalp her.
Den gamle skole der gik de meget op i at, der er det kun de kloge, der gar pa
nermest.” (Bilag 8: 01.57.91 - 02.05.81).

Ud fra disse udtalelser tolkes det, at selvom Adam tilsigter at fortseette den progressive
transformative leering, oplever han, at kravene til dette er for store, fordi han efter camp’en ikke
har evnerne til at kunne falge med fagligt i sin gamle klasse, hvorfor der som beskrevet i
Underafsnit 5.3.1 kan vere opstaet regressiv transformativ lering. Dette ser vi, fordi han
navner, at han pa den nye skole far mere hjelp, hvorfor det tolkes, at han ikke far den
ngdvendige hjeelp pa den gamle skole. Adam siger, at der pa den gamle skole kun gar kloge
elever, og eftersom han veelger at flytte skole, tolkes det, at han ikke ser sig selv som varende
en af de kloge, hvorfor han, jf. Wenger, ikke kan identificere sig med de andre elever fra denne
klasse. Som far beskrevet sker lering, jf. Lave & Wenger, gennem legitim perifer deltagelse,
hvor den leerende beveeger sig fra at veere den nytilkomne og perifere deltager til at blive mere
erfaren som veteranerne og fuldgyldigt deltagende i praksisfallesskabet. Det tolkes derfor, at
Adam ikke fgler sig som legitim deltager i praksisfeellesskabet i klassen, da han ikke
identificerer sig med de kloge i klassen. Yderligere tolkes det, at de andre i klassen - hvilke
anses som verende veteranerne i praksisfellesskabet - heller ikke opfatter Adam som legitim
deltager i deres praksisfellesskab. Som far beskrevet er der, jf. Epinion, flere elever der har
oplevet det som udfordrende at komme hjem til sin egen klasse, hvor det faglige niveau og

ressourcerne er anderledes end pa camp’en, hvilket ligeledes er det, som Adam oplever.
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Det tyder dog pa, at Adam begynder at reflektere over, hvad det er, der ikke fungerer i klassen
og finder ud af, at han ikke far den nadvendige faglige hjalp, han har brug for. For at tilvaerelsen
stadig skal give mening for ham, er han ngdt til at handle pa dette. Det tyder pa, at han, jf.
Mezirow, laver kritisk refleksion, fordi han overvejer, hvordan han fremadrettet kan handle
bedst muligt ud fra de erfaringer, han har faet, og indser at han ma flytte skole, hvis tilverelsen
igen skal give mening for ham. Jf. Wenger kan ens identitet i praksis opleves pa forskellige
mader, hvor én af dem er identitet som leringsbane, og her indgar bl.a. udadgaende baner.
Disse baner farer vaek fra et feellesskab, og dette er identitetsskabende, da medlemmet udvikler
nye relationer og ser sig selv pa nye mader (Wenger, 2004, s. 180). Fordi Adam flytter skole

og far nye relationer, tolkes det, at hans identitet i praksis nu er i den udadgaende bane.

5.3.5 Udfordringer i sociale sammenhaenge

Som for beskrevet var Leas individuelle mal pa camp’en at blive bedre til at dbne sig mere op
og snakke mere med andre. | interviewet med Lea spgrger vi hende, hvad hun synes, hun har
leert ved at deltage pa camp’en ift. dette sociale aspekt, samt hvordan hun har arbejdet videre

med dette, efter hun er kommet tilbage til sin egen klasse igen. Dertil svarer Lea:

“Det der med og abne lidt mere op over for andre (pause) og ikke bare lukke sig
inde i sadan en skal.” (Bilag 10: 01.07.27 - 01.13.07).

“Altsa sadan prove at teenke, hvordan man ellers kunne gore det sadan. Om man
kunne gare det pa en made, der var bedre. Ogsa det der med, at man godt kunne

(pause) komme til at tage den lette vej i stedet for den sveere losning.” (Bilag 10:
04.25.21 - 04.36.93).

Fordi Lea navner, at hun godt kunne komme til at tage “den lette vej” tolkes det, at det var
sddan hun handlede inden, hun startede pa camp’en. Ligeledes siger hun “i stedet for den svere
lesning”, hvorfor det her tolkes, at hun finder det sveert at vaere aben over for andre og ikke
lukke sig inde i en skal. Hun siger ligeledes, at hun nu prgver at teenke over, om der i sociale
situationer er en made at handle pa, som er bedre, end det hun plejer. Ud fra denne udtalelse
tolkes det, at Lea prover at arbejde videre med dét, hun har lert pd camp’en ift. at abne sig
mere op og snakke mere med andre, hvorfor hun, jf. llleris, prever at arbejde videre med den

progressive transformative leering, hun opnéaede pa camp’en. Fordi hun netop prever at teenke
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over, hvordan hun nu kan handle anderledes i sin klasse, end hun er vant til, tolkes det, at hun,
jf. Mezirow, laver kritisk refleksion. I interviewet spgrger vi ligeledes Lea, om hun har oplevet

udfordringer - ift. det sociale i klassen - ved at komme tilbage, hvortil hun svarer:

“lkke specielt tror jeg. Det er lidt sadan. Det har veeret lidt det samme, synes jeg.
(Pause) Det er ikke sa meget der har cendret sig.” (Bilag 10: 05.17.25 - 05.25.92).

Ud fra denne udtalelse giver Lea udtryk for, at der ikke har veeret nogle sociale udfordringer
ved at komme tilbage til sin egen klasse igen. Alligevel tolkes det, at det for Lea er svert at
fortsette med at handle pd samme made 1 klassen, som hun gjorde i slutningen af camp’en,
selvom hun reflekterer over sine handlinger. Dette ser vi, fordi hun netop siger, at det sociale i
klassen er det samme, som far hun tog afsted, og fordi hun netop forbinder dét med at abne sig
op over for andre og ikke lukke sig inde i en skal som “den svere losning”. Det tolkes derfor,
at hun stadig sommetider velger at tage “den lette losning” 1 de sociale situationer 1 klassen,
fordi det sociale i klassen netop ikke har @ndret sig sa meget. Jf. llleris kan regressiv
transformativ lering, som far beskrevet, opstd, hvis det er for sveert at slippe det eksisterende
grundlag, hvilket for Lea tolkes som varende “den lette vej”. Det tyder pa, at Lea i de sociale
situationer i klassen ikke altid magter at handle pa en fremadrettet made, men derimod prever
at finde en mere sikker position, hvilket hun kan gere ved at valge “den lette vej”, hvorfor
dette, jf. llleris, er en regression til en mindre udfordrende adferdsaendring for Lea. Som far
beskrevet sd vi ligeledes pd camp’en, at Lea i nogle sociale situationer ikke altid magtede at
handle pa en fremadrettet og fremtidsorienteret made ift. at nd sine individuelle mal, hvorfor
hun ogsa der @ndrede sine handlinger til en mindre udfordrende adferd. Som beskrevet i
Underafsnit 5.3.1 kan det netop veere udfordrende for medlemmet af praksisfeellesskaberne at
bevare identiteten pa tveers af greenserne. Det tolkes her, at Lea netop oplever udfordringer ved
at bevare identiteten pa tvaers af grenserne mellem de to praksisfellesskaber. P4 camp’en
abnede hun sig mere op, men det tyder pa, at denne identitetseendring er udfordrende for hende
at bevare, da hun igen kommer hjem til sin egen klasse, fordi hun stadig omtaler dét at abne sig

op og ikke lukke sig ind i en skal som “den svare lgsning”.
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5.3.6 Delkonklusion

Ud fra ovenstaende afsnit arbejder Nanna videre med sit individuelle mal om at blive bedre til
at koncentrere sig og veere stille i timerne hjemme i klassen, og at hun fortsatter netop den
progressive transformative lering, som hun opnaede pa camp’en, hvorfor hun ikke oplever
nogle udfordringer efter camp’en. Frederikke oplever udfordringer efter, hun kommer hjem, da
hun ikke faler sig anerkendt og accepteret af praksisfellesskabet i klassen som veerende legitim
deltager. Fordi Frederikke begynder at snakke med nogle fra sin klasse igen, fortsetter hun
med at arbejde med sit individuelle mal og dermed fortseetter hun med den progressive
transformative lering, som hun opnaede pa camp’en. Efterfolgende tyder det pa, at hun foler
sig mere anerkendt og accepteret af praksisfeellesskabet og at hun beveger sig fra at veere den
nytilkomne til at blive en mere erfaren deltager i praksisfeellesskabet og dermed fuldgyldigt
medlem. Adam forsgger ligeledes at arbejde videre med sit individuelle mal om at blive bedre
til dansk og matematik, da han kommer hjem, hvorfor han fortsetter med den progressive
transformative laring, som han opnidede pd camp’en. Adam oplever dog efterfolgende, at
kravene til det faglige niveau er for store, hvorfor der for ham opstar regressiv transformativ
leering. Adam kan ikke identificere sig med eleverne fra klassen, og det tyder pa, at han ikke
faler sig som legitim deltager i praksisfallesskabet, hvorfor han laver kritisk refleksion ift. hans
tidligere erfaringer og derfor veelger at skifte skole. Lea praver ligeledes at arbejde videre med
sit individuelle mal om at blive bedre til at dbne sig mere op og snakke mere med andre, da hun
kommer hjem, hvorfor hun prgver pa at fortsette den progressive transformative leering, som
hun opnaede pa camp’en. Det tolkes, at hun reflekterer over sine handlinger, men at hun i
sociale situationer i klassen ikke altid magter at handle pa en fremadrettet made. Derfor praver
hun at finde en mere sikker position, hvilket medfarer en regression til en mindre udfordrende
adfeerdseendring for hende. Derfor oplever Lea udfordringer ved at bevare sin identitetseendring
- ift. at abne sig mere op og snakke mere med andre - pa tveers af greenserne mellem de to

praksisfellesskaber.

Side 76



6.0 Diskussion

Folgende kapitel har til formal at diskutere specialets metodiske overvejelser og begraensninger
samt udvalgte resultater fra analysen med fokus pa troverdighed, palidelighed og
overfarbarhed. Disse begreber benyttes som indikatorer pa videnskabelig kvalitet i

undersggelser med kvalitativt afset (Lincoln & Guba, 2012, s. 503).

6.1 Troveerdighed

Falgende afsnit har til formal at diskutere, hvorvidt specialets trovardighed er sikret, hvilket
indebaerer, hvorvidt den viden, der er skabt i specialet, er plausibel, og hvorvidt resultaterne er
gyldige (Lincoln & Guba, 2012, s. 503).

6.1.1 Triangulering

En made at sikre trovaerdighed pa er ved at lave triangulering, da man pa denne made anskuer
problemstillingen ud fra flere synsvinkler (Lincoln & Guba, 2012, s. 504). | specialet har vi
som empirisk materiale benyttet observation i felten, interviews med fire elever samt taget
udgangspunkt i visse aspekter fra Epinions evaluering af tidligere hold pa Leringslokomotivet
(Epinion, 2018). Dette netop for at fa flere perspektiver pa samme problemstilling, séledes
disse tages i betragtning og hjelper til en besvarelse af problemformuleringen. Derudover har
vi lgbende vurderet alle vores teoretiske og metodiske valg ud fra vores problemstilling, saledes
disse understgtter hinanden og dermed skaber en sammenhzng i specialet med dét formal at

besvare problemformuleringen.

6.1.2 At lade andre vurdere sin data

Troverdigheden af specialet kan ligeledes sikres, hvis man lader “kritiske venner” vurdere,
hvorvidt ens analyse er skabt pa grundlag af ens data (Lincoln & Guba, 2012, s. 503). Vi har
netop ladet “kritiske venner”, bl.a. studiekammerater, vurdere vores data for at f4 andre
perspektiver pa, hvorvidt vores analyse er underbygget af vores empiriske materiale.
Yderligere kan troveerdigheden sikres, hvis man lader ens informanter vurdere, om ens
dokumenterede observationer stemmer overens med dét, informanterne selv har erfaret i
undersggelsen (Ibid). Vi har valgt ikke at lade vores informanter vurdere vores data, hvorfor
det kan diskuteres, hvorvidt dette har sveekket specialets troveerdighed. Jf. Gullgv & Hgjlund
er det etisk korrekt at gare sine informanter bekendt med sit datamateriale, men dette anses
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som veerende problematisk, nar man arbejder med barn (Gullgv & Hgjlund, 2003). Yderligere
mener Kristiansen & Krogstrup, at informanter kan have mange forskellige arsager til at afvise
eller pavirke forskerens fortolkninger (Kristiansen & Krogstrup, 1999, s. 194). Grundet disse
synspunkter argumenterer vi for, at troveerdigheden alligevel er sikret pa trods af, at eleverne

ikke er blevet preesenteret for vores data.

6.1.3 Elevernes udtalelse om individuelle mal

| specialet har vi undersggt, hvilken form for leering eleverne har opnaet af at deltage pa
camp’en, hvilket er med udgangspunkt i elevernes individuelle malsatning ift., hvorfor de
deltager pa camp’en. Nar eleverne skal ansege om deltagelse pa Leringslokomotivet, skal
deres leerer, som for beskrevet, udfylde skolens begrundelse for, hvorfor den enkelte elev skal
have muligheden for at deltage. Ligeledes skal den enkelte elev i samarbejde med enten
foreeldre eller leerer udfylde, hvorfor eleven gerne vil deltage pd Laeringslokomotivet
(Underafsnit 2.1.1). Her kan det diskuteres, hvorvidt elevens laerer kan have en anden opfattelse
og mening om elevens behov for at skulle deltage pa Learingslokomotivet, end den opfattelse
som eleven (og muligvis foraeldre) selv har. Derfor er vi ikke klar over, hvorvidt det er den
enkelte elev, der selv har udtrykt et gnske om at deltage pa Laeringslokomotivet, eller om det
derimod er elevens lerer eller foreldre, som har taget beslutningen for eleven. Som far
beskrevet i Underafsnit 5.2.1 herer vi eleverne fortelle, hvorfor de deltager pd camp’en. Da
elevernes lzrer udfylder, hvorfor skolen mener, at eleven skal deltage pa Learingslokomotivet,
og fordi den del - som eleven skal udfylde - er i samarbejde med enten leerer eller foraldre, kan
det diskuteres, hvorvidt dét eleverne forteller pa camp’en er deres “egne” ord, hvorfor dette
kan sveekke specialets trovaerdighed. Grundet vores hermeneutiske tilgang gnsker vi dog ikke
at tvivle pa validiteten af de forskellige meninger, eleverne tilleegger de begivenheder, som vi
undersager (Egholm, 2014, s. 97), hvorfor vi derfor ikke tvivler pa dét, eleverne fortzeller pa
camp’en, og dermed argumenterer vi for, at elevernes individuelle malsatning stemmer

overens med dét, de forteeller os.

6.1.4 Respondentudveelgelse

| specialet er vi interesseret i at fa indblik i, hvilke udfordringerne eleverne oplever, nar de
kommer hjem til deres egne klasser igen, hvorfor det er relevant for os at fa alle 20 elevers
oplevelse af dette. Vi har interviewet fire af de 20 elever for at fa svar pa dette, hvorfor det kan
diskuteres, hvorvidt dette sveekker troveerdigheden i specialet. Brinkmann & Tanggaard

argumenterer for, at det foretraekkes at interviewe en begrenset mangde personer for at kunne
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opna en detaljeret og intensiv analyse frem for at gennemfare flere interviews og muligvis have
sd meget data, at det bliver for overfladisk og ugennemarbejdet (Brinkmann & Tanggaard,
2010, s. 32). Pa baggrund af dette argumenterer vi for, at troveerdigheden alligevel sikres med

interviews af fire elever.

6.1.5 Etiske overvejelser om uddybende spgrgsmal

Observation kan med fordel benyttes understgttende til interviews, da man her far
mulighed for at stille relevante og opfalgende spgrgsmal til de observationer, man har set
(Hastrup et al., 2011, s. 76) | vores interviews og feltarbejde er der flere steder, hvor vi
med fordel kunne have spurgt mere ind til elevernes udtalelser og handlinger. Dette kunne
have givet os uddybende forklaringer af deres oplevelser og dermed sikret
troveerdigheden. At gare dette oplevede vi dog som vanskeligt i flere tilfelde, fordi vi
oplevede, at eleverne fortalte os sarbare ting, hvorfor vi af etiske arsager ikke spurgte
uddybende ind til dette. Dette skyldes det asymmetriske magtforhold, der er mellem bgrn
og voksne (Lindberg & Knudsen, 2010, s. 50), og vi havde ikke lyst til at spgrge eleverne
ind til noget, som de maske ikke havde lyst til at uddybe. Eksempelvis naevner Adam i
interviewet, at han har valgt at skifte skole (Bilag 8: 01.28.69 - 01.46.99). Hvis vi havde
spurgt uddybende ind til, hvorfor han havde truffet dette valg, kan det diskuteres, hvorvidt
Adam ville have sagt fra over for os pa trods af, at han maske ikke gnskede at uddybe det.
Vi sperger Adam, hvordan det er at have skiftet skole, hvortil han svarer, at det er “mega
fedt” (Bilag 8: 01.54.21 - 01.54.85). Her valgte vi at sperge abent ind til det i stedet for
at benytte direkte spargsmal, hvilke stilles, hvis et forskningsspgrgsmal kreever preacise
svar fra respondenten (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 41). Dette gjorde vi for at give
Adam en mulighed for at uddybe det, hvis han havde lyst. En uddybende forklaring her
kunne have givet et mere reelt indblik i, hvilke udfordringer han oplevede, da han kom
hjem til sin egen klasse igen, hvorfor dette kunne have gget troveaerdigheden af specialet.
| stedet valgte vi, som far beskrevet, af etiske arsager ikke at sparge dybere ind, da han
ikke skulle fale sig presset til at svare pa dét, hvorfor vi her prioriterede etik hgjere end

troveerdighed.
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6.2 Palidelighed

Falgende afsnit har til formal at diskutere, hvorvidt specialets palidelighed er sikret, hvilket
indezrer, hvorvidt specialets empiri kan produceres igen, hvis undersggelsen foretages igen
(Harboe, 2013, s. 199).

6.2.1 Dataindsamling

Ift. palidelighed er et veesentligt spargsmal, hvorvidt forskerens forforstaelse samt tidligere
erfaringer pavirker dataindsamlingen samt -analysen (Lincoln & Guba, 2012, s. 504). Nar man
udferer feltarbejde og observerer bgrn, vil man inddrage nogle forhold som relevante og
undlade andre, som ikke opfattes som relevante for ens problemstilling. Bedemmelsen af
relevans kommer i hgj grad fra den teoretiske vinkel, som man har ift. sin undersggelse (Gullgv
& Hgijlund, 2003, s. 32). Da vi indsamlede feltnoterne i september, arbejdede vi med en anden
problemstilling end dén, vi har fokus pa i indeveaerende speciale. Derfor kan det diskuteres,
hvorvidt vi i vores feltarbejde har vurderet nogle af feltnoterne som varende irrelevante for os
grundet den problemstilling, vi havde pa davaerende tidspunkt, hvorfor dette kan have pavirket
vores dataindsamling og sveekket palideligheden af specialet. Af praktiske arsager var det ikke
muligt for os at indsamle feltnoterne pa et tidspunkt, hvor vi vidste, at vi ville arbejde med
nuvarende problemstilling, da der i dette tidsrum ikke har vaeret en ny camp, vi kunne deltage
pa. Jf. Alderson bgr man ogsa grundigt overveje, hvorvidt det er ngdvendigt at gennemfare et
studie, hvor en gruppe af begrn udsettes for serlig opmerksomhed eller anstrengelser
(Alderson, 2003, s. 169). Derfor gjorde vi 0s nogle etiske overvejelser, hvorfor vi vurderede,
at det var muligt for os at bruge uddrag fra vores allerede indsamlede feltnoter til arbejdet med
denne problemformulering ogsa, saledes vi ikke udsatte eleverne for ungdig opmeerksomhed.

6.2.2 Analyse af data

Jf. Jargensen & Phillips kan det veere sveert at undersgge diskurser, som man selv er en del af
(Jgrgensen & Phillips, 2010, s. 31). | vores tilfelde har vi veeret en del af samme praksis som
vores informanter. Dette har forarsaget, at vi i forvejen havde en del viden om eleverne, da vi
skulle udfgre interviews med fire af dem, hvortil dette kan have pavirket maden, vi har fortolket
deres udtalelser pa. For at imgdekommende denne problemstilling ma man prgve at satte sig
selv og sin ‘viden’ i parentes, siledes ens egne vurderinger ikke dominerer analysen (Ibid). For
at imgdekomme dette har vi forsggt at forholde os objektivt til dét, eleverne fortalte os i

interviewene og dermed ‘kun’ transskriberet dét, de faktisk sagde. Metodisk valgte vi at
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transskribere to interviews hver og for at sikre palidelighed ift. transskriberingen, har vi
efterfglgende lyttet til alle interviewene og gennemlast alle transskriptionerne. Dette netop for

at sikre at det transskriberede ogsa var dét, som blev sagt i interviewene.

6.2.3 Beskrivelse af metode

Palideligheden er yderligere sikret ved, at vi gennem hele specialet har forklaret dybdegaende
og detaljeret, hvorledes vi i praksis udferte de metodiske valg, vi har truffet. Dette bl.a. ift.
beskrivelse af observationsmetode, interviewguide, transkriberingsmanual, analysekodning,
brug af udstyr samt en beskrivelse af vores forforstaelse. Dette for at give laeseren et indblik i,
hvordan vi som forskere har indsamlet, behandlet og analyseret vores data for til sidst at benytte

disse til at besvare problemformuleringen.

6.3 Overfgrbarhed

Falgende afsnit fokuserer pa specialets overfarbarhed, hvilket omhandler, hvorvidt resultaterne
kan overfares til andre grupper eller situationer og sammenhange. For at man kan vurdere

resultaternes overforbarhed skal trovardigheden og pélideligheden vere “sikret” (Lincoln &

Guba, 2012, s. 504).

6.3.1 Forskningstilgang

Baseret pa vores socialkonstruktivistiske og hermeneutiske forskningstilgange kan vi diskutere
overfgrbarheden, da vores resultater i specialet er skabt pa baggrund af disse synspunkter. Dette
indebaerer, at den viden, vi har opnaet, er baseret pa de konkrete kontekster og sociale
sammenhange og ligeledes bearbejdet ud fra vores forforstaelse og tolkning. Dette
problematiserer overfgrbarheden, da det kan diskuteres, hvorvidt denne viden kan overfares til
andre kontekster, fordi den netop er opstaet grundet den konkrete kontekst pa
Leeringslokomotivet. Dog kan der argumenteres for, at man godt kan overfgre vores resultater
til kommende hold af Leringslokomotivet, fordi disse kontekster og sociale sammenhange
formentlig vil lene sig op ad dén, som vi oplevede pa camp’en. Overfgrbarheden sikres
yderligere af den beskrevne trovaerdighed og palidelighed, som er gennemgaende gennem hele

specialet.
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7.0 Konklusion

Falgende kapitel har til formal at konkludere pa specialets problemformulering, hvilket gares
pa baggrund af centrale pointer fra Epinions evaluering, specialets analyse samt specialets
diskussion. Farste del af kapitlet omhandler beskrivelser af interessen for specialet og
efterfolgende opsummeres centrale pointer ift. praksisfellesskabet pd camp’en, elevernes
leering og identitetseendringer samt de udfordringer eleverne oplever ved at komme hjem til

deres egne klasser.

7.1 Interesse for specialet

Interessen for specialet opstod som far beskrevet gennem et praktikforlgb pa 9. Semester, hvor
vi deltog som hjelpeundervisere pa Laringslokomotivet i Rebild Kommune. | dette forlgh
havde vi fokus pa, hvordan eleverne udviklede deres faglige, personlige og sociale ferdigheder
af at deltage pa denne camp i én maned. Gennem observationer og samtaler med bade elever
og undervisere opstod der en yderligere nysgerrighed hos os ift. hvilke udfordringer, der
muligvis venter eleverne, nar de igen kommer hjem til deres egen klasse efter at have deltage
pa camp’en. Som for beskrevet har Epinion udarbejdet en evaluering af Laringslokomotivet
baseret pa tidligere hold, hvori nogle af de udfordringer, eleverne har oplevet ved at komme
tilbage til deres klasser er beskrevet. Epinion konkluderer, at der er to elementer, som iser
opfattes som vanskelige i forbindelse med elevernes tilbagevenden i klassen: Det pludselige
miljeskift fra camp’en til klassen, da flere elever og larere oplever det som varende
udfordrende at omstille sig til den forskel, der er niveaumassigt og ressourcemassigt.
Yderligere at det er udfordrende at finde tid til de individuelle samtaler, som eleven og
kontaktleereren skal have sammen, selvom disse viser sig som varende ngdvendige for at
fastholde den positive udvikling, der har veret hos eleven (Epinion, 2018, s. 91). Med
evalueringens konklusioner in mente synes vi, det var interessant at undersgge, hvilke
udfordringer de elever, som deltog pa Laringslokomotivet i Rebild i 2019, og som vi var
hjeelpeundervisere for, oplevede, da de igen kom hjem til deres egne klasser. Derfor er fokus i

dette afsnit at besvare specialets problemformulering:

Hvilke udfordringer oplever eleverne ved at fastholde deres opnaede lring og
identitetseendring, nar de kommer hjem i deres egne klasser efter at have deltaget pa

camp’en?
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7.3 Praksisfeellesskabet pa camp’en

Wengers teori om praksisfallesskaber benyttes i specialet som analyseredskab til at belyse
praksisfellesskabet pa camp’en. Wenger navner fzlles virksomhed som verende et af
kendetegnende for et praksisfellesskab, hvori medlemmerne i feellesskab forhandler, hvad der
har betydning for den falles virksomhed. Denne forhandling sker gennem gensidigt
engagement og skaber relationer af gensidig ansvarlighed (Wenger, 2004, s. 95). Det
konkluderes, at eleverne pd camp’en i fallesskab forhandler gennem deres gensidige
engagement og nar til enighed om, hvordan de skal opfore sig pd camp’en, hvilket bl.a.
indebaerer at hjelpe hinanden med at bruge de syv karakterstyrker som redskab til at opna deres
individuelle mal. Fordi eleverne fokuserer pa at arbejde for at na deres individuelle mal, udviser
de hver iser gensidig ansvarlighed ift. at hjeelpe hinanden med at bruge de syv karakterstyrker,

som de i feellesskab har forhandlet sig frem til, at de vil.

Pé& camp’en er der desuden fokus pa sociale tiltag, som skal hjelpe med at forbedre elevernes
sociale feerdigheder samt forsgge at bidrage til deres feellesskab. Hertil konkluderes det, at disse
sociale tiltag hjelper pa udviklingen og opretholdelsen af taette relationer mellem eleverne,
hvilke opretholdes af det gensidige engagement, de har, fordi de netop bruger meget tid

sammen pa camp’en bdde i undervisningen og nar de har fri.

Wenger beskriver ligeledes feelles repertoire som kendetegnende for et praksisfellesskab,
hvilket omhandler ord, rutiner, symboler samt mader at gare ting pa, som i feellesskab er blevet
produceret og indoptaget i lgbet af sin eksistens og dermed blevet en del af praksissen (Wenger,
2004, s. 100-101). Pa camp’en udferer underviserne tiltag som eksempelvis at raekke handen
op, nar eleverne skal vare stille, samt at give alle eleverne en badge, hvorfor disse er blevet
tingsliggjort. Disse tiltag symboliserer praksisfellesskabet, hvortil feellesskabet dermed

synliggeres for omgivelserne.
7.4 Elevernes leering og identitetsaendring

7.4.1 Progressiv transformativ laering

P& camp’en er der fokus pa elevernes lering, hvortil Mezirows teori om transformativ laring
er benyttet som analyseredskab. Jf. Mezirow handler begrebet transformativ leering som

udgangspunkt om at skabe mening i sin tilveerelse, hvor mening er det grundleeggende begreb
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for, hvordan den enkelte forstar sin omverden og sig selv. Mezirow definerer transformativ
leering ud fra, hvordan man kan andre sine meningsskemaer og meningsperspektiver, hvilket
gares gennem Kkritisk refleksion (Mezirow, 2013, s. 18-21). | slutningen af camp’en handler
alle fire elever pd anderledes mader, end de gjorde i starten af camp’en, hvortil disse handlinger
stemmer overens med det de gerne vil opnd ved at deltage pd camp’en - at opna deres
individuelle mal. Det konkluderes derfor, at eleverne laver kritisk refleksion og dermed andrer
i deres meningsskemaer og meningsperspektiver, hvorfor de nye mader at handle pa giver
mening for dem. Der er visse kerneelementer, som er veaesentlige, hvis progressiv transformativ
leering skal fremmes, hvilke bl.a. omhandler den individuelle erfaring, som eleven har, samt
kritisk refleksion ift. indhold, proces og grundlag (Taylor, 2013, s. 136). Da eleverne senere pa
camp’en netop @ndrer deres handlinger - ift. deres handlinger i lignende situationer i starten af
camp’en - konkluderes det, at de netop er kritiske ift. deres erfaringer fra disse situationer.
Fordi de valger at handle pa en fremadrettet og fremtidsorienteret made for at opna deres

individuelle mal, konkluderes det, at de alle fire har opnaet progressiv transformativ laring.

7.4.2 Accept og anerkendelse fra praksisfeellesskabet

Wengers teori om praksisfaellesskaber bidrager til at analysere elevernes identitetseendring pa
camp’en. Wenger mener, at der er en sammenhang mellem praksis og identitet, og at
udviklingen af en praksis kraever dannelse af et feellesskab, hvis medlemmerne deri kan vise
gensidigt engagement og anerkende hinanden som deltagere (Wenger, 2004, s. 174). Ligeledes
identificerer vi os selv med et faellesskab og omvendt anerkendes vi af de andre som veerende
medlem af feellesskabet (Wenger, 2004, s. 220). | situationerne hvor de fire elever &ndrer deres
mader at handle pa, konkluderes det, at de oplever anerkendelse og accept fra
praksisfellesskabet og dermed anses som legitime deltagere i praksisfeellesskabet, hvilket
bidrager til, at eleverne kan opna deres individuelle mal. Der er forskellige mader at opleve ens
identitet i praksis, hvoraf én af dem er identitet som leeringsbane, hvilket bl.a. indeholder den
perifere bane og den indadgaende bane (Wenger, 2004, s. 180). Det konkluderes, at Nannas og
Adams identiteter i praksis andrer sig fra den perifere bane til den indadgaende bane, fordi de
med deres handlinger udviser, at de gerne vil vere fuldgyldige medlemmer af
praksisfellesskabet. Derfor kan Nanna og Adam nu identificere sig med fellesskabet, da de
oplever anerkendelse og accept.
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7.4.3 Regressiv transformativ laering

Der er situationer i sociale sammenhange, hvor det konkluderes, at Lea ikke handler pa en
fremadrettet og overskridende made ift. sit individuelle mal, og at hun dermed veelger en mere
sikker position, hvorfor dette er en regression til en mindre udfordrende adferdsaendring. Det
konkluderes hertil, at hun mangler en fglelse af anerkendelse og accept fra praksisfellesskabet

og dermed ikke selv oplever sin identitet som veerende fuldgyldigt medlem.

7.5 Udfordringer ved at komme hjem

Det konkluderes, at tre ud af de fire elever oplever udfordringer ved at komme hjem til deres
egen klasse igen efter deltagelse pa camp’en, hvorfor disse udfordringer beskrives i de falgende

underafsnit.

7.5.1 Manglende accept og anerkendelse fra praksisfeellesskabet

Pa baggrund af analysen beskrives det, at Frederikke faler sig uden for de farste par dage efter,
hun kommer hjem, hvortil det konkluderes, at hun ikke fgler sig anerkendt og accepteret af
praksisfellesskabet i klassen som varende legitim deltager. Fordi Frederikke begynder at
snakke med nogle fra sin klasse igen, fortseetter hun med at arbejde med sit individuelle mal
og dermed fortseetter hun den progressive transformative laering, som hun opnéede pa camp’en.
Det konkluderes, at hun efterfglgende ikke oplever disse udfordringer mere og at hun nu fgler
sig mere anerkendt og accepteret af praksisfellesskabet. Det konkluderes derfor, at hun
bevaeeger sig fra at veere den nytilkomne til at blive en mere erfaren deltager i

praksisfeellesskabet og dermed fuldgyldigt medlem.

7.5.2 Faglige udfordringer

Adam forsgger ligeledes at arbejde videre med sit individuelle mal - som er at blive bedre i
dansk og matematik - da han kommer hjem, hvorfor det konkluderes, at han fortsaetter med den
progressive transformative lering, som han opndede pa camp’en. Adam oplever dog
efterfalgende, at kravene til det faglige niveau er for store, og at det derfor ikke er muligt for
ham at fortsatte arbejdet med den progressive transformative leering, hvorfor der for ham opstar
regressiv transformativ laering. Jf. Epinion er der flere elever, der har oplevet, at det pludselige
miljeskifte fra camp’en til klassen er udfordrende, da det er svert at omstille sig til den forskel,

der er niveaumassigt og ressourcemassigt. Det konkluderes, at det ligeledes for Adam er
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udfordrende at fastholde sin opndede lering og identitetsendring i1 klassen efter camp’en
grundet den faglige niveauforskel, der er fra camp’en og til klassen. Samtidig konkluderes det,
at det er en udfordring, at Adam ikke far den ngdvendige faglige hjeelp, han har brug for grundet
den ressourcemessige forskel, der ligeledes er pa camp’en og i klassen. Det konkluderes
yderligere, at Adam ikke kan identificere sig med eleverne fra klassen, og at han ikke foler sig
som legitim deltager i praksisfallesskabet, hvorfor han laver kritisk refleksion ift. sine tidligere

erfaringer og derfor veelger at skifte skole.

7.5.3 Udfordringer i sociale sammenhange

Pa baggrund af analysen prgver Lea ligeledes at arbejde videre med sit individuelle mal - at
blive bedre til at dbne sig mere op og snakke mere med andre - da hun kommer hjem, hvorfor
hun praver pa at fortsette den progressive transformative lering, som hun opnéede p& camp’en.
Det konkluderes, at hun reflekterer over sine handlinger, men at hun i sociale situationer i
klassen ikke altid magter at handle pa en fremadrettet made. Derfor prgver hun at finde en mere
sikker position, hvilket medfarer en regression til en mindre udfordrende adfardssendring. Det
konkluderes derfor, at Lea oplever udfordringer ved at bevare sin identitetseendring - ift. at
abne sig mere op og snakke mere med andre - pa tvers af grenserne mellem de to

praksisfallesskaber.

7.6 Opsamling

Specialets fokus er, som fgr beskrevet, at belyse de udfordringer eleverne oplever ved at
fastholde deres opndede laring og identitetseendring, ndr de kommer hjem til deres egne klasser
efter deltagelse pa camp’en. Jf. specialets fund konkluderes det, at eleverne forhandler gennem
gensidigt engagement pa camp’en og at underviserne udferer sociale tiltag, som tingsliggeres
og dermed bliver en del af praksisfellesskabets feelles repertoire. Disse sociale tiltag hjelper
pa udviklingen og opretholdelsen af tette relationer mellem eleverne, hvilke opretholdes af det
gensidige engagement, som er i praksisfellesskabet. Det konkluderes yderligere, at alle fire
elever opnar eandringer i deres meningsskemaer og meningsperspektiver gennem kritisk
refleksion og dermed opnar progressiv transformativ lering. Eleverne oplever deres identitet i
praksis pa nye mader og foler sig anerkendt og accepteret af fellesskabet pad camp’en. Tre af
eleverne oplever udfordringer ved at fastholde deres opnaede lering og identitetseendring ift.
deres individuelle mal, da de kommer hjem til klasse igen. De primere udfordringerne er

manglende anerkendelse fra de andre i klassen, det niveaumaessige og ressourcemaessige skift
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fra camp’en til klassen og dét at overfore identitetseendringer ift. sociale sammenhange fra ét

praksisfeellesskab til et andet.
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8.0 Perspektivering

Falgende kapitel har til formal at preesentere problemstillinger, som kan vere interessante for
Leeringslokomotivet at medtenke til fremtidige hold. Disse problemstillinger er vi gjort
bekendte med grundet specialets fund og omhandler folgende; det faglige niveau pd camp’en,
de sociale tiltag pd camp’en samt efterforlebet. Disse problemstillinger praesenteres 1 kapitlet,
hvorefter vi vil give et bud pa mulige lgsningsforslag til disse. Det skal pointeres, at der i
lgsningsforslagene ikke er taget hgjde for Leringslokomotivets gkonomiske og

ressourcemassige aspekter.

8.1 Det faglige niveau pa camp’en

Jf. Epinion anses det pludselige miljoskift fra camp’en til klassen som udfordrende, da det er
sveert for eleven at omstille sig til den forskel, der er niveaumaessigt og ressourcemaessigt. Dette
er ligeledes en problemstilling, vi har belyst, da Adam ligeledes oplever dette som verende
udfordrende, da han kommer hjem fra camp’en. Derfor er det relevant at belyse den
undervisningsform, som benyttes pd camp’en og eventuelle @ndringer ift. denne. P4 camp’en
bliver eleverne undervist sammen i dansk og matematik. Eleverne undervises som far beskrevet
yderligere i Mit Fag, som ogsa er dansk og matematik, hvortil de her deles op i to hold efter
niveau for, at eleverne kan arbejde med dét, som de finder mest udfordrende. Denne tilgang
med opdeling i undervisningen kan med fordel benyttes i hele dansk- og matematikforlgbet, da
underviserne allerede pa introdagen tester elevernes faglige niveau - ud fra nogle faglige tests
- for netop at kunne forberede materialet til camp’en og dermed tilpasse den bedst muligt til
elevernes niveau. | dansk- og matematikundervisningen sa vi, at der var forskel pa elevernes

faglige niveau. Dette sa vi eksempelvis i fglgende observation:

Eleverne har danskundervisning udenfor og leerer om ordklasser. Underviseren
deler eleverne op i fire hold. Eleverne skal pa skift treekke en seddel, hvor der star
et ord pa, og nar de har laest ordet, skal de ga ned til tre spande, som star i den
modsatte ende af den bane, vi er pa. Pa spandene star der hhv.: Navneord,
udsagnsord og tilleegsord, og vi og underviseren star ved hver vores spand. Eleverne
skal legge sedlen i den spand, som de mener, deres ord tilhgrer. Vi ser, at nogle af
eleverne er hurtige til at ga hen til den rigtige spand, og at andre elever bruger
leengere tid pa at veelge en spand, hvortil vi sa, at disse elever i nogle tilfaelde lagde

ordet i en forkert spand (Bilag 4.1).
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Dette indikerer, at gvelserne for nogle elever er nemme, men at de for andre elever er svare.
En relevant problemstilling er derfor, hvorvidt eleverne vil fa et hgjere fagligt udbytte i dansk-
og matematikundervisningen, hvis de bliver delt op efter niveau, saledes opgaverne er tilpasset
til den enkelte elevs niveau. Da underviserne, som far beskrevet, allerede kender elevernes
faglige niveau efter introdagen, kan underviserne med fordel allerede fra starten af camp’en
opdele eleverne efter niveau, saledes de elever med lavest niveau far lettere opgaver end de
elever, som har et hgjere niveau. Dette vil muligvis medvirke til et hgjere fagligt udbytte i
dansk- og matematikundervisningen pa camp’en, hvorfor skiftet fra camp’en og til egen klasse

ikke vil opleves som en lige sa stor udfordring, som nogle elever oplever nu.

8.2 Sociale tiltag pa camp’en

Et andet relevant perspektiv er det sociale aspekt pa camp’en. Grundet tidligere erfaringer med
Learingslokomotivet i Rebild Kommune har underviserne stort fokus pa det sociale aspekt

blandt eleverne - iser i starten af camp’en. Pa camp’en observerer vi bl.a. folgende:

Pa introdagen har eleverne pause og flere af dem sidder og snakker sammen eller
gar rundt udenfor sammen. Vi star og snakker med en af de andre undervisere, og
underviseren fortzller, at hun ikke synes, at dette hold af elever virker sa generte,
og at de snakker meget mere sammen ift., hvad eleverne pa de tidligere hold gjorde
den forste dag (Bilag 4.1).

Senere pa camp’en observerer vi situationer, som indikerer, at det sociale aspekt mellem
eleverne er sa godt, at det forstyrrer undervisningen og dermed pavirker deres faglige udbytte.

Dette ser vi i bl.a. falgende observationer:

En dag er vi med til overlevering sammen med de andre undervisere. P4 mgdet
snakker vi om, at eleverne ser ud til at have det godt sammen socialt, men at det er
begyndt at blive et forstyrrende element i den faglige undervisning.
Danskunderviseren fortaller, at flere af eleverne har siddet og nusset og rart ved
hinanden, imens hun underviste. Derudover siger hun, at hun har set nogle elever

give hinanden sugemarker pa halsen, da de havde fri (Bilag 4.1).
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Til en morgenbriefing er en af underviseren ved at fortelle eleverne, hvad de skal
lave den pagaeldende dag. Nogle af eleverne, bade drenge og piger, sidder oven pa
hinanden, nusser hinanden og hvisker til hinanden. Underviseren siger, at eleverne
skal lytte efter og stoppe med at sidde og rere ved hinanden. Herefter siger
underviseren, at alle pigerne skal sztte sig i den ene side, og at alle drengene skal
sette sig i den anden side, hvorefter eleverne setter sig, som underviseren har sagt
(Bilag 4.1).

Grundet ovenstaende tyder det pa, at der er forskel pa, hvor hurtigt eleverne abner sig op over
for hinanden, og at det faellesskabet er blevet et forstyrrende element i undervisningen pa dette
hold. Derfor er det relevant at overveje differentiering ift. mengden/behovet for sociale tiltag
pa det enkelte hold, hvorfor man i fremtiden kan “skrue ned” for de sociale tiltag pa nogle hold,
hvis det ikke findes ngdvendigt at inkorporere sa mange. Dermed undgar man at lade det blive
et forstyrrende element i undervisningen, hvortil eleverne kan fa et hgjere fagligt udbytte i

undervisningen.

8.3 Efterforlgbet

Efterforlgbets fokus er pa at overlevere viden og pa fastholdelse af elevens faglige, personlige
og sociale udvikling, nar eleven kommer tilbage til sin egen klasse (Laringslokomotivet
Drejebog, 2018, s. 16). Som far beskrevet oplever flere elever, at det er udfordrende at omstille
sig til det niveaumaessige skift der er, nar eleverne kommer fra camp’en og hjem til deres egne
klasser igen (Epinion, 2018, s. 91). Dette er ligeledes en udfordring, som Adam har, da han

kommer hjem til sin egen klasse igen, da han udtaler falgende i interviewet:

“(...) det [den nye skole] er bedre end den gamle skole, man far mere hjalp her.
Den gamle skole der gik de meget op i at, der er det kun de kloge, der gar pa
nermest.” (Bilag 8: 01.57.91 - 02.05.81).

Ovenstaende udtalelse indikerer, at Adam ikke synes, at han far nok hjelp i sin gamle klasse -
som han naede at ga i i ca. tre maneder - efter han er kommet hjem fra camp’en. Formalet med
efterforlgbet er netop at hjeelpe eleven med at fastholde den faglige, personlige og sociale
udvikling, og da Adam oplever udfordringer med dette og ender med at skifte skole, er en

relevant problemstilling, hvorvidt Adam fik det gnskede ud af efterforlgbet i den tid, han var i
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den gamle klasse. Her kan der med fordel dykkes ned i, hvad Adam har faet ud af de
elevsamtaler, som han skulle have med sin kontaktlaerer, samt den makkerordning. som skulle
fortsaette 1 hans egen klasse efter camp’en, saledes dette kan medtaenkes og muligvis forbedres

til fremadrettede hold.
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