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Forskerskolens forord

I denne athandling undersoger Maria Qrskov Akselvoll, hvordan skolens inten-
siverede krav om at forzldre skal involvere sig i deres borns skolegang, ser ud
fra forzldrenes perspektiv. Hun undersoger, hvordan forzldrenes okonomiske
og kulturelle kapital har en afgorende betydning for denne involvering.

En ph.d.-athandling er ’et selvstendigt forskningsarbejde under vejledning”
- som det siges i Bekendtgorelsen om forskeruddannelse. Ph.d.-athandlingerne er at
betragte som videnskabelige udviklingsarbejder, der yder hver deres forsknings-
messige bidrag - bade i relation til deres konkrete problemstilling og i forhold
til at aftegne det nye forskningsomrade: Forskning i hverdagslivets socialpsyko-
logi. Forskeruddannelsesprogrammet Hverdagslivets Socialpsykologi gennem-
forer forskeruddannelse i teoretiske og metodologiske tilgange til udforskning
og forstdelse af menneskers hverdagsliv. Programmet bygger pd en tvaerviden-
skabelig udvikling af teori, viden og metode med sxtlig udspring i socialpsyko-
logiske problemstillinger, knyttet til menneskers sociale hverdagsliv. Program-
met udmarker sig pa den made ved en problemorienteret og tvervidenskabelig
tilgang til socialpsykologiske sporgsmal i bred forstand.

De seneste ti ar er der sket en opptioritering og intensivering af skolens for-
ventning om og krav til forzldre. Maria Drskov Akselvoll har med sit forsk-
ningsprojekt onsket at undersoge pa hvilke mdder og inden for hvilke institutio-
nelle og strukturelle rammer foraldre involveres og involverer sig i detes borns
skolegang? Og hvad foraldreinvolvering i borns skolegang betyder for forzldre
med forskellig social baggrund, og hvordan arbejdet med involvering i skolen
indgar og indpasses i deres foraldreskab og hverdagsliv?

Det gor hun med afsxt i et lengerevarende feltarbejde i to forskellige klasser 1
indskolingen pa to skoler i Kobenhavn. Her har hun fulgt skole-hjem-samarbej-
det i skoledret 2013/14. Hun har deltaget i foreldremeoder, skole-hjem-samtaler
og sociale arrangementer, samt interviewet forzldre og laerere. Og som en sxt-
ligt original del af undersogelsen har hun deltaget som virtuel” foralder pa de
to klassers Forzldreintra.

Afhandlingen viser et forxldreperspektiv pd skole-hjem-samarbejdet. Den viser
gennem en rekke levende beskrivelser og interviewuddrag, hvordan forzldre op-
lever og handterer skolens krav og forventninger om involvering. Men den viser
ogsa, hvordan dette foraldreperspektiv kan se meget forskelligt ud, atheengigt af



hvilke okonomiske, kulturelle og uddannelsesmassige ressourcer, familierne har.
Dette gor Maria Orskov Akselvoll ved at analysere sine data med den franske
sociolog Pierre Bourdieus begreber om felt, kapital og habitus. I athandlingen
anlegges et dobbeltblik, hvor der pa den ene side ses pa hvilke krav og forvent-
ninger skolen som institution igennem larerne retter mod foraldrene. Samtidig
med at den kigger pd, hvordan forzldrene gor noget med skolen — fx til skole-
hjem-samtaler, trivselsaktiviteter og pa Forxldreintra. Og den viser, hvordan
nogle forxldre har en sans for det, som skolen anerkender og belonner, og
dermed er bedre til vaere involverede end andre.

Herigennem viser Maria Qrskov Akselvoll, at skolen anerkender og forudsat-
ter ressourcer som er ulige fordelt. Gennem de empiriske eksempler vises det
ikke bare at forskelle 1 involvering finder sted, men ogsa hvordan de udspiller
sig 1 forskellige situationer, og dermed belyses de mekanismer i samarbejdet,
som ser ud til at producere og reproducere forskellene. Pa denne made peger
forskningsprojektet pa et paradoks: nemlig at den egede forxldreinvolvering i
folkeskolen, som er tenkt som et redskab til at lofte alle elever, i stedet ser ud til
at reproducere, og miske endda oge, den ulige fordeling af kapital i samfundet.
Man marker i afthandlingen, Maria Orskov Akselvolls engagement og levende
interesse i hvordan skolens krav opleves af foraldrene — sarligt de der har sveert
ved at levere det, skolen kraver. Samtidig udgor athandlingen et solidt og sarde-
les velunderbygget bidrag til vaesentlige samfundsdiskussioner. Det gzlder bade
diskussionen om skolens betydning for ulighed. Og det gzlder diskussion om,
at noget der almindeligvis opfattes som uproblematisk og ”naturligt” — nemlig
oget forzldreinvolvering — kan vare bade problematisk og i hej grad belon-
ner en sarlig form for forzldreskab. En form for foraldreskab som nogen
- ressourcesterke - foraldre har bedre muligheder for at prastere end andre.
Athandlingen gor her noget som er ideelt: Nemlig at vise, hvordan noget der
opfattes som indlysende og naturligt kan forstas pa en helt anden made.

Afhandlingen viser endvidere, hvordan introduktionen af Foraldreintra i skole-
hjem-samarbejdet med sin stadige strom af information til foraldre, har fort til
at foraldre hele tiden oplever, at de er ”pa” og skal veare til radighed for skolen.
Og her igen: hvordan nogen foraldre er bedre til at tackle dette end andre.

Der er siledes tale om et spendende og engageret forskningsmassigt solidt
bidrag til en vasentlig debat om, hvilke konsekvenser det har for forskellige
familier, nar skole-hjem-relation intensiveres.
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Forord

At fa lov til at lave et ph.d.-projekt om et emne, man er dybt optaget af, og pa
den made, man selv gerne vil, er forst og fremmest et kempestort privilegi-
um. Fra start til slut har jeg nydt den altopslugende opdagelsestejse, som
forskningsprocessen har varet, og som aldrig har varet kedelig! Den har hel-
ler aldrig veeret let, men heldigvis vokser man bogstaveligt talt med opgaven.
Og selvom det ofte har varet en ensom opgave, har jeg ikke varet alene, og
forst og fremmest vil jeg gerne sige tak til de skoleledere, klasselerere og for-
aldre fra de to indskolingsklasser pa Norrebro Park Skole og pa Ny Hollen-
derskolen, som har deltaget i projektet. Jeg blev begge steder modtaget med
stor imedekommenhed og interesse; det var gode rammer at lave feltarbejde 1.
Tak for jeres velvilje og tillid, og tak for jeres tid. Uden jer havde projektet
ikke varet muligt!

En stor tak til min hovedvejleder Tomas Ellegaard og min bi-
vejleder Allan Westerling; tak til dig Tomas, for konstruktive og stottende
moder, der altid bragte mig videre i mit arbejde, for interessante samtaler om
skole-hjem-samarbejde, om klasseperspektivet, om Bourdieu og om danske
og norske ord. Jeg har lert s meget undervejs! Og tak for, at du altid stillede
op, og udviste omsorg, nir jeg varslede at en meltdown var ner. Tak til dig Al-
lan, for at du tilbage 1 2011 gad at svare pa mail fra en tilfeldig sociolog med
en idé til et projekt og alle mulige sporgsmal! Tak for dit overskud til at hjxl-
pe mig med projektbeskrivelsen og til at invitere mig inden for i CEBUFF.
Og tak for i tilleg at vere sidan en god derabner og hive mig med i diverse
sammenhange, bla. ESFR konferencerne, familieforskningsklynge og nu
netveerk, samt Doing Parenthood bogen, som lige straks udkommer.

Tak til Eva Gullov for skarpe, konstruktive og inspirerende
kommentarer ved mit WIP seminar, som i hej grad skarpede analyserne. Og-
sd tak til de ovrige deltagere ved mit WIP seminar: a/fe jeres indspil har vaeret
verdifulde og bidraget til at bringe arbejdet med afhandlingen videre.

Tak til deltagere ved de to CEBUFF seminarer, hvor jeg frem-
lagde. Ikke bare bidrog kommentarerne til projektets udvikling. Det var ogsa
steerkt motiverende ved begge seminarer, at opleve den interesse der var for
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temaet om skole-hjem-samarbejde og forzldreinvolvering, og som gav mig
folelsen af, at have ’fat i noget’.

En serlig tak til Jimmy Krab for gennemlaesninger og feed-
back af nwsten alle afthandlingens kapitler. Vores mange samtaler og idéud-
vekslinger om vores fzlles interesse og temaer — skole-hjem-samarbejde, for-
aldreinvolvering og foraldreskab - har i den grad understottet min arbejds-
proces. Du deler altid gavmildt ud af din viden, og af dine idéer, som bl.a.
mundede konkret ud i vores arbejde med temanummeret i Dansk Padagogisk
Tidsskrift om institution-hjem-samarbejde (1 samarbejde med Niels Kryger,
Karen Ida Dannesboe, Bodil @ster og Maria Christina Secher Schmidt).

Tak til min forste kontormakker, Niklas Chimirri, for med dit
altid venlige vaesen at fa mig til at fole mig velkommen pa RUC, og til min
anden og senere kontormakker, Pernille Juul for en alt for kort, men umaner-
ligt hyggelig tid sammen; godt at den har kunnet fortsztte uden for kontorti-
den! Og tak tl instituttet og Charlotte Hojholt for at skabe nogle gode ram-
mer og et fallesskab for os ph.d.-studerende, fagligt savel som socialt.

Tak til tegner Gitte Skov for at lade mig anvende din tegning
som illustration til athandlingens forside. Den skarpe tegning var oprindeligt
illustration til en avisartikel om foraldreinvolvering i trivselsarbejdet med tit-
len Er du pi A eller B holdet? (Weekendavisen d. 5/8/2011).

Tak til familie og venner for tilmodigt at tolerere mit fysiske
og 1 stigende grad mentale fraver i sa lang tid og for at opmuntre og heppe pa
mig hele vejen! Tak til mine born Ida og Andreas for at hjzlpe til hjemme og
samarbejde, ndr “mor skriver”. Sidst, men ikke mindst, tak til Knut, for din
uforbeholdne stotte til mig igennem hele projektet.

Tilbage er der kun at sige: god leselyst!

Maria OQrskov Akselvoll, Frederiksberg, 2016.
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Kapitel 1: Det vigtige skole-
hjem-samarbejde og de gode,
involverede forzldre

Denne athandling handler om hvordan forzldre involveres og involverer sig 1
deres borns skolegang. Om praktikker som at deltage 1 foreldremeder, i sko-
le-hjem-samtaler, og 1 trivselsarrangementer. Om at vaere pd Foraldreintra og
folge med i og op p4, information vedrorende undervisning, lering og trivsel.
Og om hvad betydningen af at gore alt dette er; i familieliv, i opdragelse, for
at ’sikre’ sine borns fremtid og for bestrabelser pa at gore ’godt forzldre-
skab’.

Hvad det kan betyde, og vigtigheden af at involvere sig i sko-
len, kunne man leese om, da daverende statsminister Helle Thorning-Schmidt
modtog ’Alt for Damernes kvindepris’ i 2011; en pris der hvert 4r uddeles af
ugebladet til en fremtreedende kvindelig ’rollemodel’. I den anledning bragte
bladet et lengere interview med Helle Thorning-Schmidt (Truelsen 2011).
Som det ofte sker, nar kvindelige ledere interviewes i pressen, blev fokus ret-
tet mod, hvordan hun balancerede forzldreskab og karriere, og centralt i
denne fortzlling stod hendes involvering i bernenes skolegang. Bide pa for-
siden af bladet (som kan ses pa neste side) og i selve interviewet fremgik det
at den davarende statsminister prioriterede detrenes skolegang helt skarpt™?,
og hun udtalte at:

Jeg har f.eks. aldrig misset et foreldremode, en optraeden pa skolen eller lig-
nende, som jeg ville vaere utroligt ked af at ga glip af [...] (Truelsen 2011)

Selvom hendes job som statsminister med rimelighed kan formodes at have
veret mere end almindeligt krevende, fortalte hun om, hvordan det at folge

! Dobbelte anforselstegn anvendes afhandlingen igennem for at angive, at der er tale
om et ordret citat, enten fra litteratur eller fra mit datamateriale.

1



med i dotrenes skolegang og at deltage i arrangementerne pa skolen, var vig-
tigt for hende og derfor noget hun altid kom til. Det var et sporgsmil om
prioritering, fremgik det; ikke bare forsegte hun at deltage 1 arrangementerne
pa skolen, hun havde aldrig” misset et foraldremode.

.

T T i

B voomaceR
AF ALTFOR
DAMERNES
KVINDEPR\S

ING-
SCHMIDT

Hun vagtlagde videre, at hun i hjemmet og sammen med familien — til forskel
fra nar hun havde rollen som landets leder — “lynhurtigt” blev til ”den almin-
delige mor som laver mad, hygger og laver lektier med pigerne”, og reflekte-
rede samtidig over, hvordan hun “hele tiden” forsegte at vare sa god en for-
alder som muligt:
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Der er nogle, der siger, man ikke skal have darlig samvittighed. Og si sporger
jeg: Hvorfor skal man egentlig ikke det? Hvorfor skal man ikke sporge sig
selv hele tiden, om man gor det godt nok? [...] s jeg synes, at man skal lytte
til sin darlige samvittighed og justere i forhold til den. Nédr man kommer hjem
fra arbejde, skal man indstille sig p4, at nu er man her og s vere mentalt til
stede i nuet (Truelsen 2011)

Gennem denne fortzlling, og ved at give skole og foraldreinvolvering en cen-
tral placering i den, blev Helle Thorning-Schmidt i interviewet dermed kon-
strueret som en mor, der lever op til idealet om ’det gode forzldreskab’ i da-
gens Danmark: travle og ambitiose, men glade og narverende, forzldre, der
tager ansvar, prioriterer bernene hojt og involverer sig aktivt i deres liv, som
kommer til skolearrangementerne og laver lektier med bernene. Og som an-
svarligt, reflekterende og kontinuerligt sporger sig selv, om de gor det godt
nok”? Et foraldreskabsideal som inden for familieforskningen er blevet kaldt
’det involverede forzldreskab’ (Forsberg 2009) og ’intensive parenting’ (fx
Lee et al. 2014) og dét overordnede kulturelle ideal, som forzldre i den vestli-
ge verden i dag mé forholde sig til (Stefansen 2011).

I kraft af sin position som landets davarende statsminister,
politiker og som ’kvindelig rollemodel’, som ogsa representerer den hgjere
middelklasse — en position hun selv har ’rejst’ til fra en beskeden opveakst 1
Ishoj, og kunnet indtage ved netop at gore det godt i uddannelsessystemet -
er det i tilleg en sterkt normativ fortelling, der sender et budskab om, hvor-
dan ’gode’ forzldre bor agere, hvis de vil barnets bedste, og at man kan leve
op til dette ideal, hvis bare man “justerer” og “indstiller sig” pa det. Helle
Thorning-Schmidt er selv et symbol pa, at man kan, hvis man vil, og involve-
ring i borns skolegang bliver her et sporgsmal om at foretage de rigtige valg
som forzldre, ogsa selvom det kan vare hardt arbejde. Det er sdledes ogsa en
fortelling om god moral, hvor dét ikke at leve op til idealet, eksempelvis ved at
”misse” foreldremoder eller undlade at “lytte til sin dérlige samvittighed” kan
tilskrives manglende vilje eller en dérlig indstilling og rejser sporgsmalet, om
man som forzlder involverer sig, som man ber, og om man “gor det godt
nok”? Nar landets maske travleste mor fortaller, at hun ”aldrig” har misset et
foreldremode, understreger hun vigticheden af, at man som forzlder involve-
rer sig 1 skolen og sender samtidig et kraftigt moralsk signal om, at alle andre
forzldre kan og ber strabe efter samme standard. Ndr denne mor i tilleg er
landets statsminister er budskabet samtidig politisk ladet og afspejler en stats-
lig forventning til skoleforzldre.
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Denne afhandling fokuserer pa forldres rolle i deres barns
skolegang; pa hvordan skolen soger at involvere foraldre 1 lering, lektier og
trivsel, men ogsa pa hvordan forxldre involverer sig, og investerer, i deres
barns skolegang — hvordan de oplever, navigerer i, og hdndterer, skolens krav
og forventninger om involvering, og hvad de gor for at stotte barnet til at kla-
re sig 1 skolen. Min pointe med at indlede athandlingen med at fremhzave in-
terviewet med Helle Thorning-Schmidt er netop, at det fortaller en hel del
om denne rolle og om den store betydning som foraldres involvering i borns
skolegang har féet, politisk sivel som moralsk. Det viser eksemplarisk, hvor-
dan skole-hjem-samarbejde og forzldreinvolvering fletter sig tet sammen
med familieliv og foraldreskab — maske sztligt som det leves i den veluddan-
nede middelklasse, som Helle Thorning-Schmidt repraesenterer - og hvordan
forzldreinvolvering i skolen i dag bide anses som en borgerpligt, men ogsd er
en del den almene forstielse af foraldreopgaven (se ogsd de Carvalho 2001;
Reay 2005) og dermed nzrmest synes at vere synonymt med, og adgangsgi-
vende til, ’det gode forxldreskab’. Eller hvor det i det mindste er vanskeligt at
blive set p4, eller at se sig selv, som en god forzlder, hvis man ikke lever op til
forventningerne om at prioritere, folge med 1 og stette barnets skolegang, si-
dan som skolen legger op til.

Den ’sunde fornuft’ og de dominerende logikker

Forzldres involvering i skolen er i de senere dr blevet fremhavet som vigtigt
for borns lering og trivsel, og som en ressource der har stort potentiale til at
forbedre skolen sivel som bornenes faglige prastationer. Det er derfor *sund
fornuft’ at foraldrene skal inddrages mere i borns skolegang, og i ovrigt en
“fornuft’ som synes at dominere det internationale forskningsmiljo omkring
skole-hjem-samarbejde, og som jeg observerede under min deltagelse i
ERNAPE? konferencen i 2013. Man har siledes bade i forskning (f.eks. Back
2007; Desforges 2003; Epstein 2001), og skolepolitik fremfort hoj forzldrein-
volvering og et oget skole-hjem-samarbejde som et vigtigt redskab og en af-
gorende faktor for borns succesfulde skoleforlob, hvilket understreges, nir
OECD taler om ’the parent factor in education’ (OECD 2012), savel som nir
Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling slar fast, at folkeskolen lige-
frem bygger pa samarbejde mellem skolen og forzldrene:

2 European Research Network About Parents in Education er et internationalt forsk-
ningsnetvark som aftholder forskningskonferencer om skole-hjem-samarbejde hvert
andet ar.
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Hele skolens dagligdag bor bygge pa dbenhed og et trygt og godt samarbejde
mellem skolen og dig som foralder. Det er afgorende for dit barns trivsel og
leering, at du som forzxlder bakker op om den lokale skole og de padagoger
og lerere, der er tilknyttet dit barns klasse. Det betyder, at du har indflydelse
og medansvar for dit barns skolegang, eksempelvis igennem klasseforaldre-
rdd og skolebestyrelsen.

Samtidig har skolen behov for aktive foraldre, der stotter op om skolen og
hjalper ved sarlige initiativer og arrangementer. Ved at mede op, sender du
et vigtigt signal til dit barn om, “at skolen er betydningsfuld”. Et godt samar-
bejde mellem skole og hjem kraver derfor et hojt informationsniveau, sa alle
er orienteret om, hvad der sker pd skolen. Pa den made bliver det lettere at
snakke om skoledagen ved middagsbordet, og du kan som forzlder folge
med i skolens udvikling, hvilket kan give stor tryghed

(Ministeriet for Born, Undervisning og Ligestilling 2016a)

Som citatet viser, er der ikke blot tale om en symbolsk stotte, men om en
naervarende og aktiv indlevelse og deltagelse i barnets skolegang. Det handler
om, at give skolen lov til at fylde i familien, hvilket indebzrer at skolen har en
naturlig plads ved middagsbordet. Skolen italeszttes her som athzngig af
forzldrene og vil gerne indenfor i familien”, (Knudsen 2010: 264), hvor den
helst skal gores til “omdrejningspunkt” og en del af hverdagen i langt storre
udstrakning end tidligere (Dannesboe 2013: 49). Foraldrene, pd den anden
side, italesattes ”som ressource” (Kofoed 2010, 20133). I det hele taget ses
der i disse ar en tendens til, at man skolepolitisk anskuer foraldrene som
nodvendige deltagere i skolen, en uudnyttet ressource, bide fagligt og socialt,
og at forzldre af forskellige rdd, organisationer, foreninger og virksomheder
saledes informeres om deres store betydning og medansvar for barnets skole-
gang, samt opfordres til at engagere sig aktivt i den. Som Niels Kryger (2008)
peger pd, er dette et udtryk for en politisk ambition om at styrke forzldrean-
svaret.

Forskellige aktorer arbejder med at lofte denne ambition, gen-
nem udarbejdelse og distribuering af diverse vejlednings- og inspirationsmate-
rialer til foreldre. I gennem de sidste fire dr er jeg i min forskning blevet be-
kendt med en bred vifte af disse materialer, og har hzftet mig ved, hvordan
de alle soger at oplyse om vigticheden af involvering 1 skolen og samtidig at
lere’ foraldre, hvordan man involverer sig pd den rigtige méde. For eksem-

3 Kofoeds forskning er en del af udviklingsprojektet ”Foraldre som ressource”, et
samarbejde mellem University Colleges Denmark, Skole & Foraldre og Aalborg Uni-
versitet. Se ogsd www.foraeldresomressource.dk
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pel* har Skole & Forazldre i en arrakke sammen med Radet for Sikker Trafik
og Mejeriforeningen udgivet en "forzldrehdndbog’, som stort set alle nye sko-
leforaldre® i forbindelse med skolestarten modtager; 144 siders grundig vej-
ledning om, hvordan de bedst stotter barnet i skolen, lige fra hvordan man
som forzlder bor tale med barnet om skolen derhjemme, til hvad der bor ve-
re 1 madpakken (Hejgaard & Bronnum-Carlsen 2015). Skole & Forzldre er en
saerligt synlig aktor, fordi organisationen bade samarbejder med politiske ak-
torer, men ogsa selv optreder hyppigt i medierne, udgiver elektroniske ny-
hedsbreve sivel som det manedlige magasin “’Skoleforxldre”, som bl.a. distri-
bueres til foraldre gennem skolernes intranet. I ”’Skoleforaldre” udkommer
artikler, som vejleder foreldre omkring involvering i skolen. I en analyse af
bladets artikler finder Krab (In prep.), at et gennemgaende tema i ’Skolefor-
xldre’ siledes handler om, hvordan forzldre mere konkret kan blive ressout-
cer for deres borns lering’, og hvordan dette er et overset og uudforsket ele-
ment i det danske skole-hjem-samarbejde. I denne sammenhang argumente-
rer Skole & Forzldre for, at skolen i sterre grad ber give foraldre
redskaberne til, at kunne involvere sig i barnets lering (ibid.). Andre vejled-
ningsmaterialer for skole-hjem-samarbejde understreger tilsvarende den posi-
tive betydning af forzldres deltagelse, blandt andet, at det er “centralt at for-
aldre deltager aktivt i deres borns lering” (Ministetiet for Flygtninge, Ind-
vandrere og Integration 2010), ligesom foraldre 1 et dialogmateriale som
Undervisningsministeriet stir bag, betegnes som “den usynlige klassekamme-
rat”, som har stor indflydelse pd klassens trivsel (Ahler m. fl. 2006). I et andet
materiale, som Skole & Forzldre, Danmarks Lzarerforening, Kommunernes
Landsforening og Undervisningsministeriet stir bag, omtales foraldre som
”aktive medspillere i skolen” hvis involvering i lering bliver stadig mere nod-
vendig (Christiansen, 2000). Ofte kaedes lering sammen med social trivsel, ud
fra logikken om at born som trives i skolen lerer bedre, og her har Det Kri-

4 De her naevnte eksempler er ikke resultatet af en systematisk sogning eller udvalgel-
se efter sarlige kriterier, men er materialer, som er kommet frem i sogninger pa fx
’skole-hjem-samarbejde’ og ’forxldreinvolvering’, eller som jeg er blevet opmarksom
pé via kollegaer, deltagelse i konference, eller via Undervisningsministeriets hjemme-
side (www.uvm.dk). ”Mit barn skal i skole” har jeg selv modtaget i forbindelse med
mine egne borns skolestart.

5> Bogen, der udgives af Mejeriforeningen i samarbejde med Skole og Forzldre og Ra-
det for Sikker Trafik er gratis for skolerne, og forlaget oplyser, at den er udgivet siden
2008 og at den pa landsplan udleveres til ca. 90 % af alle kommende 0. klasses forzl-
dre (Petsonlig kommunikation med Mejetiforeningen d. 21/05/2013). Bogen findes
ogsa som App til tablet og smartphone.
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minalpraventive Rdd, Skole & Forzldre og Trygfonden samarbejdet om at
lancere hjemmesiden "Foraldrefiduser.dk’®; praktiske forslag til forzldrein-
volvering i trivsel og ”en ny made at organisere samarbejdet pa - for jer der vil
milrettet og effektivt frem til trivsel i klassen” (Foraldrefiduser 2016a). Men
der fremhaeves ogsd andre fordele ved at forxldre involverer sig i trivslen i
“Forxldrenetveerk”, blandt andet at det forebygger kriminalitet og at det er
nemmere for forzldre, at lose konflikter i klassen, ”nir man kender hinanden
godt” (Det Kriminalpreventive Rad 2011). Det som karakteriserer vejled-
ningsmaterialer som de her nzvnte er, at de alle tager udgangspunkt i ned-
vendigheden af, at forzldre involverer sig (mere) i skolen.

Dette fokus pa foraldres ansvar for og involvering i lering
begranser sig ikke til folkeskolen; der er en stigende tendens til at involve-
ringsbestrabelserne ogsd omfatter dagtilbuddene og dermed de 0-6 drige
born. Her vagtlegges politisk, at foraldresamarbejde om /ering skal styrkes,
hvilket gores ved at ’rette blikket og indsatserne mod den lering, der finder
sted 1 hjemmet” (Ridet for Borns Laring 2016a: 20), fordi "leringsmiljoet’ i
hjemmet har en “afgorende betydning for, hvordan bern klarer sig skolen og
senere i livet” (Rddet for Borns Laring 2016b: 2). Forzldre skal i den forbin-
delse blive bedre rustet til at stimulere barnets leering i hjemmet, serligt forel-
dre med kort eller ingen uddannelse (ibid.) Den lering som forzldre i samar-
bejde med vuggestuer og bernehaver skal styrke i forskolealderen, skal altsa
styrkes med henblik pa, at born er endnu mere skole- og leringsparate, end
de hidtil har varet, og maden dette skal ske pa, er gennem forzldrenes indsats
1 hjemmet. ”Pxdagogikken er eksploderet” og ”udbredes til at galde i famili-
en, pa kontoret og i virksomheden”, heevder Pedersen i Konkurrencestaten, med
reference til det store fokus der i folkeskolen er kommet pa ferdigheder og
lzeringspotentialer — “hvor de end findes, og hvor de end kan skabes” (Peder-
sen 2011: 200). Statens involveringsbestrabelser foregir siledes pa flere for-
skellige platforme og begynder i tilleg lang tid for et barn begynder at gi i
skole. Denne udvikling kan ses som et udtryk for den intensivering af relatio-
nen mellem institution og hjem, som har fundet sted i Danmark i de seneste
ar (Krab m.fl. 2015, Kryger 2015), hvor ’samarbejde’ med Hojholts ord er et
(forholdsvist) nyt ”hurra-ord” (Hejholt 2005: 63).

Noget af det som har muliggjort denne intensivering, er nye
sociale samarbejdsteknologier som for eksempel elevplaner, forzldrepro-

¢ P4 hjemmesiden kan bestilles gratis trykte materialer: Laerervejledning, aktivitetskort,
"Samspillet’, magneter med hjemmesideadresse, og plakat til klassevearelset.
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grammer og familieklasser (se fx Knudsen 2007; Kryger & Ravn 2007) og ik-
ke mindst, nye teknologiske muligheder hvad angir kommunikation; indfors-
len af Foreldreintra — skolernes digitale kommunikationssystem — understotter
1 hoj grad de politiske ambitioner om at inddrage forxldrene i leringsojemed,
fordi den elektroniske kommunikation giver skolen mulighed for sikaldt ’vi-
densdeling’ og et hojt informationsniveau omkring, hvad der foregar i skolen
og 1 undervisningen (se ogsa Akselvoll 2015). Denne digitale forbindelse mel-
lem skole og hjem giver skolen en nasten ubegranset adgang til forzldrene,
og omvendt: Forxldrene har hele tiden mulighed for at informere sig og folge
med i barnets skolegang. Forzldreintra er siden det blev introduceret i 2002
sdledes blevet et helt centralt kommunikationsredskab og udgoer i dag en selv-
folgelig og integreret del af skole-hjem-samarbejdet, pa linje med forxldre-
moder, skole-hjem-samtaler, skolebestyrelsesarbejde. Dette vender jeg tilbage
til i kapitel 5 og 6, som handler om Forzldreintra.

Den store betydning som forxldre i dag tillegges for at laerin-
gen 1 skolen kan lykkes, og det ansvar de dermed tildeles, er en del af den ’an-
svarsdiskurs’ som kendetegner dagens skole-hjem-samarbejde; en diskurs
hvor familien ses som medansvarlige for elevens laering og adferd i klasseva-
relset, og dermed som en del skolens leringsrum (Knudsen 2010). Ogsa in-
ternationalt peges der pa diskurser, hvor partnerskabet mellem skole og fami-
lie idealiseres, og hvor dets enskvaerdighed og baredygtighed tages for givet
(de Carvalho 2001; Nakagawa 2000); diskurser der, som Nakagawa (ibid.) pe-
ger pa, former og kontrollerer, hvordan skole-hjem-samarbejdet kan udfor-
mes og foregi, og hvad der opfattes som muligt og godt. Man kan ogsi sige,
at det er en dominerende logik, at skolen ikke kan udfere undervisningsopga-
ven alene, men at den har brug for foraldrene for at kunne lykkes med under-
visningen. Det fremstilles, med Krygers (2015: 65) ord som en af “tidens
nodvendigheder” at forxldre skal hjxlpe til med dette. Flere forskere har i
den forbindelse peget pa, at hoj foraldreinvolvering og et oget skole-hjem-
samarbejde netop er blevet fremstillet som et entydigt gode, der ikke stilles
sporgsmalstegn ved. Det er blevet noget, begge parter forventer finder sted
og dermed en ’kulturel selvfolgelighed’ 1 den danske folkeskole (Dannesboe
m.fl. 2012).

En anden dominerende logik er dermed, at foraldreinvolve-
ring er onskvardigt og godt for alle forxldre og born, og at jo mere foraldre
involverer sig i barnets skolegang, desto bedre er det. Sporgsmalet er ikke, om

vi skal have mere forzldreinvolvering i skolen — det er snarere hvordan vi kan
fa det.
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Skole-hjem-samarbejdet 1 bevaegelse og 1 kon-
tekst

Denne status som ’kulturel selvfolgelighed’ er resultatet af feltets historiske
udvikling samt en lang tradition for et samarbejde mellem skole og hjem i den
danske folkeskole (jf. Dannesboe m.fl. 2012; Kryger & Ravn 2007; Ravn
2008). En tradition der ligefrem er lovfastet, hvilket er et sxrligt dansk fa-
nomen (Ravn 2008). Men udviklingen er ikke sket af sig selv, og satligt de se-
nere drs ogede fokus pa foraldreinvolvering ma forstas i lyset af en malrettet
politisk indsats, som igen trekker tride til mere generelle politiske og sam-
fundsekonomiske stromninger, der reekker langt ud over nationale grenser.
Birte Ravn (ibid.) satter dette samspil mellem den samfundsmaessige udvik-
ling og skole-hjem-samarbejdets udvikling i en historisk kontekst, og frem-
analyserer tre forskellige hovedstromninger - ’rationaler’ - som i forskellige
tidsperioder begrunder skole-hjem-samarbejdets udformning. Gennem
1930’erne og 1950’erne er det saledes ’kompensationsrationalet’” som ifelge
Ravn praeger skole-hjem-samarbejdets udvikling. I denne periode begrundes
skole-hjem-samarbejdet med at skolen, gennem undervisningen, skal kom-
pensere for forzldrenes manglende kundskaber. Her er skolen den aktive og
ansvarstagende part, og kommunikationen gir én vej: Fra skole til forzldre.
Pa dette tidspunkt er forzldres rolle begranset til at sorge for at leve op til
skolens krav og ensker og at bakke op om skolen. I 1960’erne og 1970’erne er
en ny bevagelse i gang, hvor foraldre kommer til at spille en mere aktiv rolle 1
skolen — dette betegner Ravn ’konsensusrationalet’, hvor lighed, demokrati og
feellesskab er vaerdier som idealiseres, men som det ikke er helt enkelt at prak-
tisere. Og selvom foraldre nu fir flere muligheder for deltagelse og medbe-
stemmelse, sker dette siledes fortsat pd skolens premisser. Fra omkring
1990’erne slar ‘markedsrationalet’” sd igennem: Ravn peger pd, hvordan en
presset velfardsstat er blevet til en konkurrencestat, og har bevaget sig fra et
fokus p4 fellesskab til et fokus pa individualisering. Forzldrene palagges i sti-
gende grad medansvar for at undervisningen lykkes og at folkeskolen i en
‘New Public Management’ dnd skaber kompetent og konkurrencedygtig ar-
bejdskraft. Ravn viser i sin analyse, hvordan der over tid altsd sker en beva-
gelse fra et statsligt, kollektivt ansvar over mod et individuelt ansvar, og hun
papeger i den forbindelse, at netop ’markedsrationalet’ gor den sociale ulighed
mere tydelig, fordi ”der her er tale om, at det er de enkelte foraldre og born
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som skal leve op til stadigt steerkere og mere pracise faglige krav fra centralt
hold (Ravn 2008: 37).

Gennem disse ’rationaler’ viser Ravn, hvordan ansvarsforde-
lingen ikke bare rykker sig, men ogsd begrundes forskelligt, og hvordan skole-
hjem-samarbejdet spejler den samfundsudvikling, som det finder sted inden-
for, bade i national, men ogsé global, sammenhang. I det historiske perspek-
tiv bliver det tydeligt, at skole-hjem-relationen og samarbejdet er i konstant
bevagelse, savel som et produkt af den tid, det foregir i, “at institutioner,
skole, uddannelse og pedagogik altid er indskrevet i samfundsmzssige og po-
litiske sammenhange, som hverken er neutrale eller givne” Kampmann 2007:
411). Det bliver i tilleg tydeligt, at de statslige involveringsbestrabelser vi er
vidne til 1 dag, er af en langt mere intensiv og omfattende karakter, end det pa
noget tidspunkt i skole-hjem-samarbejdets historie, tidligere har vearet tilfzel-
det. Det som i dag er skole-hjem-samarbejdets ’sunde fornuft’ og domineren-
de logikker har med andre ord ikke altid veret det, og denne bevagelighed
minder os om, at krav og forventninger om oget foraldreinvolvering ikke er
naturgivne storrelser, men samfundsmassige konstruktioner, formet af sarli-
ge aktorer og interesser. Det er dermed et samarbejde og en relation, som og-
sd kunne udformes anderledes, og som har en dben retning, sidan som ogsa
Dannesboe m.fl. (2012) peger pa.

Skole-hjem-samarbejde i PISA-alderen

I hvert fald 7 princippet er skole-hjem-samarbejdets retning aben, for 1 realiteten
er det sterke samfundsmassige kraefter, som driver skolens udvikling. Hele
uddannelses-, skole- og institutionsomradet er i disse ar praget af ganske
voldsomme @ndringer, hvad angér dets strukturelle og indholdsmassige di-
mensioner (Kampmann 2007: 397), hvor malstyring og tests har faet en stadig
storre plads, og hvor undervisning sivel som skole-hjem-samarbejde tilpasses
disse instrumenter og de bagvedliggende logikker. Her har OECD spillet en
vigtig rolle for dansk lovgivning pi folkeskoleomradet; PISA-
undersogelserne, hvor OECD medlemslandenes skole-prastationer standar-
diseres, kvantificeres og sammenlignes, har haft stor indflydelse p4d internatio-
nal uddannelsespolitik (Tienken & Mullen 2015) og herhjemme vzret et afsat
for at udvikle ”en sterkere evalueringskultur” (Holm 2007: 67) og en nogle-
faktor for indferelsen af blandt andet nationale tests, elevplaner og kommu-
nale kvalitetsrapporter (Sortkjer 2015). Maleredskaber der, som jeg blandt
andet viser i athandlingens kapitel 4, udger vigtige pejlemerker, nar lerere og
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foreldre samarbejder om den enkelte elev. Man kan sige, at skole-hjem-
samarbejdet 1 PISA-alderen i mere end én forstand er blevet mere malrettet.

Netop PISA-milingerne med deres internationale udsyn er
noget af det, som kendetegner dét, som af Pedersen er blevet kaldt velferds-
statens overgang til ’konkurrencestat’, hvor velferdsstatslige institutioner nu
mailes pa deres konkurrenceevne, hvorfor borgernes rettigheder i storre grad
ogsi forlenges med pligter: ”Noget for noget, kaldes det” (Pedersen 2011:
201). Den velfaerdsstatslige ret til barnets skolegang er for foraldre siledes i
stigende grad forbundet med pligten til at involvere sig i denne, fordi folke-
skolen nu ”underordnes den samfundsekonomiske forestilling” (ibid: 188) og
altsd 1 hojere grad nu forstis okonomisk. OECD’s perspektiv er netop pri-
mert et okonomisk perspektiv; at tilrettelegge sidan si menneskelige res-
sourcer bliver til aktive deltagere i den globale okonomi er organisationens
primzre formal (Tienken & Mullen 2015). Dette er udviklingstendenser som
ogsi gor sig geeldende uden for Danmark. I en norsk kontekst omtaler socio-
logen Beret Briten tendensen i Norge til at skolens lereplaner i stigende grad
er baseret pa eksplicitte kompetencer og pd udbredt brug af testing, proving
og miling” 1 hvad hun omtaler som “kunnskaps- og testregimet” (Briten
2014: 197). Hun peger pd, hvordan dette ’regime’ krever en betydelig indsats
fra de foraldre, som onsker at folge med i, og op pa, bornenes skolearbejde.
Og i en britisk kontekst peger Reay pd, hvordan den ogede inddragelse af
foreldre i skolen udspringer af samme neoliberale politiske tendenser, hvor
uddannelsessystemet i stigende grad opererer efter en markedslogik, som an-
ser uddannelse og forzldreinvolvering som et middel til at forbedre den oko-
nomiske vakst (Reay 2004. 2005). Dermed individualiseres ansvaret for at
skolens undervisning lykkes, hvor forzldrene bliver den oplagte "losning” og
derfor, som Ravn (2008) ogsa viser, nu inddrages som assistenter i skolens
arbejde.

Skole-hjem-samarbejde og forzldreinvolvering fiar i PISA-
alderen derfor en udvidet betydning og en ekonomisk begrundelse, som
handler om, at forzldre skal hjalpe til med at producere fremtidige lonsomme
borgere, som kan sikre Danmark i den globale konkurrence, en sammenhaeng
som ogsa Kryger (2015) fremhaver. Dette bidrager til en tettere relation mel-
lem skole og hjem, fordi der nu skal samarbejdes mere, men det er ogsa en
mere asymmetrisk relation end tidligere, fordi det som Kryger papeger, pri-
mart er staten, der setter dagsordenen og kontrollerer, og som trader ind i
familiens sfxre, der gores til et offentligt anliggende (ibid.). Staten forpligter

21



sdledes forzxldre pa at “levere det gode skolebarn” og pa at ”’blive ’gode (sko-
le)foraldre™ (ibid.: 65). Dermed bliver forxldres funktion i forhold til berns
institutioner i stigende grad noget som vaves ind foraldreskabet (Stefansen
2011) og i familiers hverdagsliv.

Det intensive foreldreskab i folkeskolen

En sadan politisk kontekst bidrager til at skabe sztlige definitioner og forsta-
elser af legitim forzldreinvolvering savel som mere generelle forestillinger af
’godt foraldreskab’ (Nakagawa 2000). I en britisk kontekst hevder sociologen
Frank Furedi ligefrem, at ”no one can assume the title of a good parent un-
less she takes an active interest in not just the education of her child but the
affairs of her child’s school” (Furedi 2008: 86). Han peger videre pa, hvordan
statslige involveringsbestrabelser er med til at leegge pres pa foraldre: Politi-
cians, educators, and child-rearing experts constantly pile on the pressure,
continually informing mothers and fathers that students perform better aca-
demically when their parents are part of the learning process” (ibid.). Med
henvisning til den politiske indsats pa skole-hjem-omradet, som jeg omtalte
tidligere 1 kapitlet, kan der i en dansk kontekst observeres et lignende statsligt
forventningspres pa foraldre, hvor information om vigticheden at involvere
sig 1 skolen, ligeledes begrundes med de positive effekter pa berns lering og
trivsel, og som kan siges at bidrage til at idealisere et forzldreskab, hvor der
folges tzet og aktivt med 1 barnets skolegang.

Statens involveringsbestrabelser skaber saledes nogle forvent-
ningsrammer for forzldreskab, hvor en sewrlig praksis idealiseres. Men be-
strebelserne eksisterer ogsd 7 £raft af eksisterende normer og idealer for for-
aldreskab og treekker siledes pa de tidligere navnte dominerende idealer for
‘involveret foraldreskab’ (Forsberg 2009) eller ’intensivt forazldreskab’ (fx
Faircloth 2014; Furedi 2008; Nelson 2010). Idealer som bl.a. har redder i ud-
viklingspsykologiens store indflydelse pa maden at tzenke om berns behov pa
(Furedi 2008) og som ogséd er taget til i styrke, ikke mindst fordi de sam-
fundsmessige rammer for at vare forzldre, har andret sig dramatisk i de sid-
ste 30-40 dr. Bdde strukturelle rammer, som f.cks. arbejdsmarkedsvilkidr, den
teknologiske udvikling, og den globale okonomi, sivel som de ideologiske el-
ler kulturelle rammer, som f.eks. vores forventninger til, hvad en god mor og
en god far er (Hestbak 2004; Nelson 2010). En god mor og en god far skal
helst gore ’alt for barnet’ (Beck-Gernsheim 1992) og prioritere barnet over alt
andet (Forsberg 2009). Idealet er ’overskudstamilien’ (Bach 2011), hvor fami-
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lielivet med Denciks ord leves ’bornecentreret’ eller ligefrem *bornedefineret’
(Dencik 2005). Samvar med born er sdledes blevet til noget som giver social
status, og vidner om godt forzldreskab, og *familietid’ er i dag symbolet pa en
’ordentlig familie’ (Brannen 2002, refereret i Reay 2005:105). Dette forxldre-
skab er et kulturelt ideal, som ikke nodvendigvis stemmer overens med alle
forzldres praksis, men et generelt ideal som alle forxldre ma forhandle deres
eget forazldreskab i forhold til (Faircloth 2014; Vincent 2012), og dermed ogsa
den del af forzldreopgaven, som vedrorer skolen.

Tilsvarende har viden om, og synet pa, barnets behov og den
’gode barndom’ ®ndret sig. Born anses i dag som varende mere siarbare over
for risici forbundet med deres fysiske og folelsesmassige udvikling. Forzldre-
skabet er derfor tilsvarende kommet til at handle om at overvige og beskytte
born for at forebygge og undgi risici (Faircloth 2014), ikke bare de mest
sandsynlige, men alle mulige tisici (Lee et al. 2014). Dette konstante ansvar for
alt der sker (og kan ske) med barnet, betegner Furedi (2008) ’foraldredeter-
minisme”: idéen om at hele barnets udvikling kan tilskrives dét foreldrene har
gjort, dvs. at foraldres handlinger determinerer barnets fremtid. ’Forzldrede-
terminisme’ kan ogsa siges at vaere et andet udtryk for den individualisering af
ansvar, samt “krav om refleksive, selv-evaluerende, fokuserede og fremtids-
orienterede individer”, som er i samsvar med de neoliberale politiske strom-
ninger i disse ar (Vincent 2012: 7, min oversaxttelse). Problemer, som tidligere
blev tilskrevet samfundets fejlen, bliver i stigende grad bebrejdet foraldre,
havder blandt andre Furedi (2008). Den britiske socialantropolog Chatlotte
Faircloth fremhaver ligeledes denne individualiseringstendens: “It is clear that
there is a broader cultural logic around intensive parenting which holds that
parents are wholly responsible for their children’s outcomes” (Faircloth 2014:
31). Dermed er forxldreskabet blevet mere tidskrevende, komplekst og an-
svarsfyldt end nogensinde for (Beck-Gernsheim 1992, 2002; Dencik 2005;
Furedi 2008), og derfor ikke overraskende ”big business”, sztligt inden for
bogbranchen, hvor der udgives et hav af boger der skal vejlede foraldre (Vin-
cent 2012: 1). Forxldreskabet er samtidig blevet genstand for storre offentlig
opmerksomhed: Alt hvad forzldre foretager sig sammen med born — fra
hvad de giver dem at spise til hvordan de leger med dem — er i dag blevet til
politisk sdvel som moralsk ladede sporgsmal, skriver Faircloth (2014), og
dermed sporgsmal om, hvem der er de ’gode’ forzldre. Ikke-involvering an-
skues 1 dag som et udtryk for “very bad parenting”, som Forsberg (2009: 35)
udtrykker det.
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Nir skolen soger at involvere forzldre, er forzldreskabsidea-
ler saledes en del af konteksten. Foraldre der, som den norske sociolog Kari
Stefansen udtrykker det, er ”pé alerten” (Stefansen 2008) over for borns be-
hov og udvikling, gir godt i spend med skolens ogede krav om involvering,
og begrundelserne herfor. Man kan sige, at det ’intensive’ foreldreskab i hoj
grad bade understotter, og understottes af, involveringsbestrabelserne. Det er
péa denne kulturelle baggrund, at forzldre indgar i skole-hjem-relationen, og i
dette moralske landskab, de ma navigere — i skolen savel som uden for sko-
len. Og det er i lyset af disse dominerende forstaelser af ’godt foraldreskab’,
foreldre ma finde mader at integrere skolens krav og forventninger om invol-
vering i deres forzldreskab og familieliv pa.

Forskellige hjem og foraldre

Som Karen Ida Dannesboe (2012) har peget pa, er skolens krav og forvent-
ninger om involvering de samme til alle foraldre, selvom forxldre og familier
ikke er ens; de har forskellige forudsztninger for at kunne og ville involvere
sig. Og de har forskellige forudsatninger og rammer for familieliv og foral-
dreskab, og dermed forskellige muligheder for at leve op til idealer om godt
forzldreskab (se f.eks. Lee et al. 2014; Nelson 2010; Vincent 2012). Det bety-
der, at forzldre som af forskellige drsager mangler de rigtige forudstninger,
kan have vanskeligt ved at involvere sig i barnets skolegang. Man kan sige, at
der er sxrlige forventninger rettet mod disse forzldre, fordi det krever mere
af dem, at involvere sig, sidan som skolen forventer. Jo mere forzldre soges
inddraget i skolen, jo mere de skal bidrage til at f4 undervisningen til at lykkes,
desto storre betydning fir netop foraldres forudsatninger for at kunne og
ville involvere sig. Der er derfor gode grunde til at interessere sig mere for
hvordan forskelligheder spiller sammen med krav og forventninger om invol-
vering i skolen.

Det er dog efterhianden veldokumenteret, at forzldres forskel-
ligheder har konsekvenser for berns praestationer og muligheder. At foraldre
bringer forskellige ressourcer med sig ind i skole-hjem-samarbejdet, og at den
sociale baggrund og iszr uddannelsesniveau siledes har stor betydning for
forzldres opdragelsesstrategier (Stefansen 2007) herunder deres involvering i
og relation til skolen. De veluddannede middelklassefamilier er de, som in-
volverer sig mest og som kan aktivere en bred reekke af de kompetencer, som
skolen ’eftersporger’ (se fx Baeck 2005, 2007, 2010; Desforges & Abouchaar
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2003; Epstein & Sanders 2000; Gillies 2005; Lareau 2000, 2011; Reay 2005).
Forskning viser, at born af forxldre med lange uddannelser, klarer sig bedre i
uddannelsessystemet, end born af forxldre med ingen eller korte uddannelser
(Andersen & Nordli Hansen 2012; Hansen 2011; Jeger 2009), at familiers
indtaegt har betydning for bernenes karakter (Bakken & Elstad 2012; Sievert-
sen & de Montgomery 2015) og at foraldre med lang uddannelse bruger mere
tid pd deres born end forxldre med kort uddannelse (Bonke 2009), samt at
dette tidsforbrug pd born er positivt korreleret med bornenes skoleprastatio-
ner (Thomsen 2015) og hvorvidt barnet starter i gymnasiet (Rasmussen
2009). Omvendt ved vi, at forzldre med kort eller ingen uddannelse har van-
skeligere ved at navigere i forhold til skolens koder (fx Palludan 2012) og ikke
1 samme grad som hejt uddannede foraldre kan aktivere de nedvendige
kompetencer 1 modet med skolen (Lareau 2000, 2011; Reay 1999). Born af
kortuddannede har ligeledes lavere forventninger til videregiende uddannelse
end bern af hejtuddannede, og er mindre tilbojelige til at pibegynde videre-
giende uddannelser, selv nar der kontrolleres for karakterer (Thomsen m.fl.
2016) Vi ved altsd, at det danske uddannelsessystem producerer og reprodu-
cerer sociale forskelle. Der er, som Jeger (2009: 1943) formulerer det, “equal
access but unequal outcomes”.

Antagelsen om at alle foraeldre kan og vil involvere sig

Disse sammenhange er velkendte, anerkendte og afspejles ligeledes i en poli-
tisk opmarksomhed pa at udligne de sociale forskelle og en ambition om at
f4 alle med’ ved at malrette serlige indsatser til de foraldre, som ikke involve-
rer sig nok. Her vagtlegges det eksempelvis som “afgorende, at skolen har
blik for forxldrenes forskellighed og tager udgangspunkt i den enkelte forzl-
ders ressource” (Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration 2010:
0), sa samarbejdet differentieres og tilpasses forzldrenes formaen. Det ’diffe-
rentierede foraldresamarbejde’ fremhaves ligeledes i rapporten Der gode skole-
hjem-samarbejde med foraldre i ndsatte positioner (Danmarks Evalueringsinstitut
2012), hvor det for eksempel anbefales at skolerne tilretteleegger forskellige
former for uformelle sociale arrangementer, sa flere af de ’udsatte forxldre’
vil fa lyst til at deltage i skolens liv, og derved fi en bedre relation til skolen
og lererne. Det understreges, at det er “vigtigt at sette fokus pa disse forzl-
dre, fordi vi ved, at elevernes resultater i skolen bla. er pavirket af foraldre-
nes kulturelle erfaringer og intellektuelle stimulering, samt deres made at in-
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volvere sig i deres borns skolegang pd” (ibid.: 13). Samme logik gar igen, nir
Rédet for Borns lering satter fokus pa familiers *hjemmeleringsmiljo’ og an-
befaler at der arbejdes mere malrettet med at vejlede forzldre med kort eller
ingen uddannelse om, hvordan de stotter barnets leering (Radet for Borns Lze-
ring 2016b). Der arbejdes fra politisk hold siledes pa forskellige mader med at
forsoge at kompensere for de sociale forskelle som resulterer 1 ulige skoleprz-
stationer.

Men den politiske retorik og de mange forskellige vejlednings-
og inspirationsmaterialer prages generelt af en grundantagelse om, at foraldre
— uanset deres sociale baggrund - kan oplyses og vejledes til et storre engage-
ment i skolen, at alle kan lere at give skolen mere plads i hjemmet og familie-
livet, lere at tage mere ansvar. At selvom forzldre er forskellige, sa kan alle — i
hvert fald i princippet - lere at leve op til de samme krav og forventninger om
at folge med i barnets skolegang. Desforges & Abouchaar understreger i trid
hermed, at det der mangler nu, er at omsztte vor viden om sammenhange
mellem forzldreinvolvering og elevers prastationer til konkrete tiltag, malret-
tet de mindst involverede, og konkluderer ligefrem at The achievement of
working class pupils could be significantly enhanced if we systematically apply
all that is known about parental involvement” (Desforges & Abouchaar 2003:
0). Dette er en grundantagelse som udgir fra et satligt synspunkt og som det-
for har en blindhed over for de andre faktorer som har betydning for foreal-
dres relation til skolen, eksempelvis forzldres egne erfaringer med skolen, el-
ler forskellige opdragelsesidealer, hvor vardien af lering og uddannelse vag-
tes forskelligt, eller de strukturelle forhold som gor, at forzldre i dagligdagen
har overskud til eller mulighed for bruge tid pé at involvere sig i skolen. Der
er med andre ord en blindhed for, at den familie som skolen, med Hanne
Knudsens (2010) ord, gerne vil inviteres indenfor 1, leves i forskellige materi-
elle og kulturelle kontekster og derfor indgar i skole-hjem-samarbejdet pa
meget forskellige betingelser. Som Kryger peger pa, palegges foreldre i sti-
gende grad et personligt og individuelt ansvar for lering i skolen, mens de so-
ciale vilkérs betydning nedtones (Kryger 2008).

Jeg vil mene, at de sociale vilkirs betydning ikke bare nedto-
nes, men at betydningen af dem heller ikke forstds, i forhold til forskellige
familiers muligheder for at involvere sig. Dette afspejles i de skolepolitiske
involveringsbestrabelser, hvor den forskning og litteratur om forzldreinvol-
vering som er blevet udvalgt og inddraget, overvejende har varet udviklings-
orienteret (jf. Dannesboe m.fl. 2012; Ron Larsen m.fl. 2014) og praksisanvi-
sende (jf. Knudsen 2010), dvs. med et fokus pd, hvordan skole-hjem-
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samarbejdet kan forbedres og hvordan man kan arbejde med forhindringer
for det gode skole-hjem-samarbejde (f.cks. Danmarks Evalueringsinstitut
2012; Epstein 2001; Nordahl 2008; OECD 2012). Et serligt betydningsfuldt
bidrag, og et som der ofte henvises til i bide den navnte litteratur og i de
mange vejledningsmaterialer til forxldre, er Desforges & Abouchaats rapport
The impact of parental involvement, parental support and family education on pupil achie-
vement: a litterature review. Her konkluderes pa grundlag at den foreliggende lit-
teratur om skole-hjem-forskning (engelsksproget litteratur) blandt andet, at
”of the many forms of parental involvement, it is the ’at-home’ relationships
and modelling of aspirations which play the major part in impact on school
outcomes” (Desforges & Abouchaar 2003: 86). Implikationen af denne sam-
menhzng er, ifolge forfatterne, at man vil kunne forbedre berns skoleprasta-
tioner markant, hvis man kan hzve niveauet for de mindst involverede foral-
dre, eller med andre ord: Lare disse foraldre, hvordan de hjemme skal inter-
agere med deres born omkring skole, lering og uddannelse. Det antages her,
at det der foregar i familier, er noget, der kan korrigeres, ogsa selvom der er
strukturelle begraensninger pa spil.

Derved har det varet, og er, underforstédet, at alle foreldre kan
og vil involvere sig mere i deres borns skolegang, hvis blot de informeres eller
hjzlpes nok pi vej — og at der gennem bedre vejledning kan kompenseres for
sociale forskelle og manglende forudsztninger. Skolepolitisk har man séiledes
overset forzldreinvolveringens betydning for, og samspil med, foraldreskab
og familieliv. Det vil sige, hvad krav og forventninger om faglig og social in-
volvering betyder i hverdagslivet for forskellige foraldre, men ogsa hvad for-
aldres forskellige forudsztninger og hverdagsliv betyder for den made, de
indgér i og hdndterer skole-hjem-samarbejdet pa.

Manglende viden om samspillet mellem skole og hjem

I en dansk sammenhzng vides der overraskende lidt netop om forzldres for-
ventninger til og oplevelser med forxldreinvolvering og skole-hjem-
samarbejdet. Om hvordan forzldre modtager og handterer disse involve-
ringsbestrabelser, eller hvilket arbejde som mé udferes af foraldre, og passes
ind i familielivet, for at bern kan felge med i skolen. Der vides heller ikke no-
get om, hvilken betydning digitaliseringen af skole-hjem-samarbejdet, som
Forzldreintra udger, har for foraldre. Dette til trods for at denne digitale
teknologi for lengst har installeret sig 1 hverdagslivet til forzldre til skoleborn,
og dermed faciliteret de senere ars intensiverede involvering af forldre.
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Dermed prages skole-hjem-samarbejdet af “tendenser til blindhed over for
fenomenets spandvidde, tavsheden om fenomenets betydning for familierne
[...]”, som ogsd Dannesboe m.fl. peger pa (2012: 10). Og netop viden om
dette synes at vaere helt essentielt, for at kunne tilrettelegge et skole-hjem-
samarbejde, som kan stotte folkeskolens malsatning om at bidrage til at be-
kempe elevers sikaldte negative sociale arv (jf. Folkeskolelovens kapitel 11, §
57), dvs. at vaere en uddannelsesinstitution, som giver lige muligheder for alle
skoleborn, uanset deres sociale baggrund. Der er med andre ord en mangel pa
kundskab, nar det gzlder at forsta samspillet mellem skole og forskellige hjem.

Ifolge Lareau overses skolens indtrengen i familielivet, og de
inter-institutionelle sammenhzange, stort set af forskere og fortalere for foral-
dreinvolvering (Lareau 2000). Maske skyldes det en dansk (eller skandinavisk)
lighedskultur’, at vi i en dansk sammenhang ikke har fokuseret pa, og derfor
mangler kundskab om forskellighed, dvs. om forskellige foraldres mader at ind-
g4 i skole-hjem-samarbejdet par? Maske har det udviklingsorienterede og prak-
sisanvisende fokus varet et udtryk for en politisk beslutning om primert at
forfolge dette spor, hvilket har resulteret i en manglende ’eftersporgsel’ pa
forskning, der tematiserer ulighed? I hvert fald er det pifaldende, i betragt-
ning af den lange tradition for skole-hjem-samarbejde vi har 1 Danmark, hvor
lidt man politisk, sdvel som forskningsmaessigt, har interesseret sig for at for-
std forzldreperspektivet og forskelle i forzldreinvolvering. Hvordan forzldre
selv oplever foraldreinvolvering i skolen, og skole-hjem-samarbejdet, er sile-
des indtil videre et relativt ubeskrevet blad i bdde dansk skole-hjem-forskning
savel som 1 forskning om familieliv og foraldreskab.

International skole-hjem-forskning har interesseret sig mere
for de forskelsskabende mekanismer i skole-hjem-relationen. Her peges pa
betydningen af at hejtuddannede forzldre stimulerer bernene sprogligt og 1
det hele taget ’kultiverer’ dem (Lareau 2000, 2011), og at disse foraldre for-
mir at begi sig selvsikkert og med lethed i de institutionelle rammer, hvorved
de opnir sarlige fordele pa vegne af barnet (Lareau 2011; Reay 1999). I en
dansk kontekst har kultursociologen Charlotte Palludan (2012) vist, hvordan
’uddannelseskapitalsterke’ foreldre navigerer med lethed pa skolens arena, og
formar at aktivere ’folelseskapital’ og udvise den tillid til skolen, som skolen
forventer af dem. Palludans fund lofter siledes sloret for det komplekse og
nuancerede samspil der er, nir skolen og forazldrene skal samarbejde; at det
ikke kun er et sporgsmal om, hvorvidt forzldre evner at involvere sig; det er
et langt bredere sporgsmal om, hvorvidt de finder det ’naturligt’ og kan akti-
vere det familieliv, den forzldreskabspraksis og de mange forskellige kompe-
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tencer som det ’passende engagement’ (jf. Dannesboe 2012) forudsatter. Men
i forhold til skole-hjem-samarbejdet ved vi ikke si meget om, hvordan de so-
ciale forskelle helt konkret kommer til udtryk, hvordan de produceres og re-
produceres, og hvilke konkrete mekanismer i folkeskolen, og i skole-hjem-
samarbejdet, der producerer disse forskelle: Blandt andet hvordan forldres
ressourcer og uddannelsesniveau spiller ind pd maden, de involverer sig pa,
og hvad forskellige familieliv betyder for maden forxldre kan indgé i skole-
hjem-relationen pé. Eller hvad forzldre, der bruger mere tid pa deres born (jf.
Bonke 2009; Thomsen 2015) egentlig foretager sig med bernene: Hvordan
det de foretager sig fletter sig sammen med skolens krav og forventninger og i
sidste ende, barnets faglige resultater i skolen? Ligeledes ved vi ikke meget om
de forzldre, som involverer sig mindre, eller slet ikke, i deres barns skolegang:
Hvad er deres grunde og hvordan oplever og hindterer de skolens involve-
ringsbestrabelser?

Det er disse komplekse sammenhzange, dette *hvordan’, viien
dansk kontekst mangler viden om, og som det bliver endnu vigtigere at for-
std, ndr krav og forventninger om foraldreinvolvering i skolen ’skrues op’,
nar forzldre i stigende grad ansvarliggores for borns lering, og skolen dermed
1 endnu storre grad end tidligere, skal indgd i et samspil med forskellige fami-
lieliv. Som et omfattende review af forskningslitteratur om effekten af forzl-
dres involvering i berns skolegang konkluderer, sa er ‘mere ikke altid bedre’,
hvis andre vigtige faktorer (ud over forxldres involvering) samtidig overses
(Pomerantz et al. 2007). Denne athandlings overordnede kundskabsambition
er derfor at lofte foraldreperspektivet og de inter-institutionelle sammenhaen-
ge mellem skolen og familien frem i lyset, og bidrage til kundskab om hvor-
dan forzldres forskellige ressourcer fir betydning for maden de indgar i sko-
le-hjem-samarbejdet pa.

Kritisk fokus, motivation og forskningssporgs-
mal

Denne kundskabsambition er kritisk, forstiaet pa den made, at jeg i athandlin-
gen, 1 lighed med Dannesboe m.fl. (2012) problematiserer skole-hjem-
samarbejdets selviolgeligchedet’ og altsd ikke betragter skole-hjem-samarbejde
og forxldreinvolvering som ’entydigt gode’. Jeg soger, ligesom Knudsen
(2010: 16) at veere kritisk ved at afselvtolgeliggore’ det, vi ellers tager for gi-
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vet”, dvs. at jeg deler ikke pramissen om, at vi skal have mere skole-hjem-
samarbejde og foraldreinvolvering, eller at dette nodvendigvis er til barnets
bedste. Derudover handler mit kritiske fokus om noget mere: Det handler om
ulighed og om at fd oje pd og vise de krafter og mekanismer i skole-hjem-
samarbejdet som giver nogle familier flere fordele end andre og dermed pro-
ducerer og reproducerer ulighed. Jeg soger siledes at belyse og problematisere
forhold ved skole-hjem-samarbejdet, som virker socialt reproducerende, dvs.
fastholder forazldre i den sociale ulighedsstruktur, samt de mere hverdagslige
forhold der vanskeliggor og skaber forhindringer for forzldre, og som der
sjxldent sattes offentligt fokus pa. Herved abner jeg op for, at skole-hjem-
samarbejde og foraldreinvolvering ikke kun er et gode, men at det ogsa kan
veere et differentieret gode. Miske ligefrem en praksis der kan virke modsat hen-
sigten, fordi de ogede krav om involvering, som de Carvalho peger p4, i sti-
gende grad individualiserer ansvaret for leringen, ’invaderer’ hjemmesferen
samt tager udgangspunkt i en sxrlig standard’ familietype (de Carvalho 2001).
Den kritiske kundskabsambition handler dermed ogsa om at ’afslere’ noget af
det, som vanligvis ikke er let at f4 oje pa, hverken i den politiske skole-hjem-
retorik eller 1 selve skole-hjem-samarbejdet, som det dagligt praktiseres pa
landets folkeskoler. Som Kampmann (2007) papeger, har kritikken dog trange
kar i det nye artusind, men miske netop derfor er det sd vigtigt at forholde sig
kritisk til skole-hjem-samarbejdets udvikling, af-selvfolgeliggore dets ’sunde
fornuft’ og logikker, og undersoge nermere, hvad implikationerne af involve-
ringsbestrabelserne er.

Til det formal har jeg i athandlingen allieret mig med Pierre
Bourdieus teori om uddannelsessystemet, hans praksisteori og dertilhorende
begreber om felt, habitus og kapital. En grundleggende dimension i Bourdie-
us sociologi er netop dens afslorende funktion, dvs. at afmystificere det socia-
le, og ”demontere og tilintetgore de myter, der omgiver magtudovelse og sik-
rer at dominansforhold reproduceres” (Wacquant 2009: 50). Det betyder,
som Wacquant videre papeger, at sociologien ikke kan vare neutral, upartisk
eller apolitisk, og denne form for kritisk forskning er derfor ogsia normativ,
eller 'normativt-vurderende’ som Kalleberg (2012) betegner det. Heri ligger
ikke kun et onske om at kritisere, eller pege pa fejl og mangler, men ogsa et
onske om at forbedre de samfundsforhold, man belyser. Dette er den kritiske
forsknings emancipatoriske potentiale; muligheden for, som Pettersvold (2015)
peger p4, at kundskaben som frembringes, skal have en praktisk nytteverdi og
kunne fore til faktiske @ndringer til det bedre. I Bourdieus optik kan de insti-
tutionelle rammer som medvirker til at reproducere den sociale ulighed, netop
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oplases ad politisk vej, forudsat at der eksisterer tilstreekkelig viden om deres
sociale oprindelse (Wacquant 2009). Det er mit hab, at den viden, jeg har
produceret i denne athandling, vil kunne fd en sddan praktisk nyttevaerdi, og 1
det afsluttende kapitel 9 kommer jeg ind pd, hvad mine forskningsresultaters
emancipatoriske potentiale er, og hvordan athandlingens fund kunne tenkes
at blive anvendt.

Fokus

Athandlingens fokus rettes mod den del af skole-hjem-samarbejdet som
handler om interaktionen mellem skolen og familien, og de virkninger som
denne fir for forzldrene. Det er et blik som hele tiden kigger efter, hvad in-
volvering i skolen betyder for for@ldrene; men ogsé for deres muligheder for at
stotte barnet 1 forhold til at klare sig i skolen, hvad enten det drejer sig om det
skolen gor for at involvere forxldre, eller det forzldrene gor for at involvere
sig 1 skolen. Det er altsd et forzldreperspektiv pd skole-hjem-samarbejde og
forzldreinvolvering, jeg anlaegger, dvs. at jeg soger at ’se’ forzldreinvolvering
fra forxldrenes stisteder — i et klasseperspektiv. Jeg er optaget af at forsta,
hvad der motiverer forzldre med forskellig social baggrund til at involvere sig
(eller at undlade at involvere sig) 1 deres barns skolegang og hvilke strategier
de forfolger, samt hvilke ressourcer der her bliver aktuelle, nar de indgir i
skole-hjem-relationen. Jeg interesserer mig for forskelle og ulighed i forzldres
involvering, og for de institutionelle rammer disse udspiller sig i, samt de
konkrete mekanismer som producerer dem. Nar man zoomer ind pa noget,
bliver andet som bekendt uskarpt, og det betyder at valget om at kigge pa
skole-hjem-samarbejdet i et foraldreperspektiv, samtidig er en afgrensning
fra andre perspektiver. Der er med andre ord noget jeg ikke ser p4, eksempel-
vis de professionelles perspektiv eller bornenes perspektiv.

En personligt motiveret forskningsinteresse

Lange for jeg begyndte pd dette forskningsprojekt, var jeg sterkt interesseret
i at forstd det ogede fokus pd involvering af foraldre; forstd hvorfor det fore-
kommer, hvor det ’kommer fra’ og hvem der har interesse i det, og forstd det
som socialt fanomen i en storre samfundsmassig kontekst. Denne interesse
udsprang af oplevelser med skole-hjem-samarbejde 1 mit eget liv. Som mor til
to skoleborn, som pi davaerende tidspunkt befandt sig 1 hhv. indskolingen og
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pa mellemtrinnet, befandt jeg mig dengang midt i ’stormens oje’, dvs. i de af
bornenes skoledr, hvor foraldreinvolveringen er mest intens. Jeg oplevede det
som om, at der hele tiden var noget at forholde sig til i skolen, og jeg opleve-
de skolens involveringsbestrabelser som krevende og et pres i en dagligdag,
hvor jeg var meget alene om at udfere omsorgen for mine born, samt alle de
hjemlige og familiemaessige goremdl, der nu engang er 1 en bornefamilie. Efter
bornenes ir 1 vuggestue og bornehave havde jeg troet, at krav og forventnin-
ger om deltagelse 1 institutionen ville blive mindre, dels fordi bernene nu var
aldre, men ogsa fordi det nu skulle handle om wudervisning, som skolen og la-
rerne jo skulle sta for at udfere. Det modsatte viste sig at vare tilfeldet: I sko-
len blev det ikke bare forventet, at jeg deltog i de sociale arrangementer, men
ogsi at jeg fulgte med pd Forzldreintra og i alt hvad bernene foretog sig i
skolen. Det blev ogsd forventet, at jeg stottede op om skolens initiativer og
var klar til hjelpe til bade fagligt og socialt, nir der blev opfordret til det. Det
var ikke, hvad jeg havde forventet, og jeg var voldsomt optaget af dét, som
jeg oplevede som en meget ulige magtrelation, ja, nermest som en gidseltag-
ning, hvor det der var pa spil, var mine borns velbefindende i skolen. Min op-
tagethed af forxldreinvolvering fik mig til at klippe artikler, indleg, kronikker
m.m. ud fra aviser, uden at jeg havde et sarligt formdl med at gore det, og jeg
diskuterede livligt emnet med andre forzldre i mine borns klasser og alle an-
dre som gad at diskutere med mig. Maske var det min baggrund som socio-
log, der som psykologen Svend Brinkmann (2012a) peger pa i bogen Kvalitativ
udforskning af hverdagslivet gjorde, at jeg lagde mearke til noget i mit eget hver-
dagsliv, som jeg ikke forstod, og heller ikke var enig i, selvom det virkede
selvfolgeligt. En videbegzrlig ild var under alle omstendigheder teendt inden i
mig, og idéen til et reelt forskningsprojekt tog form. Jeg vender i kapitel 3 til-
bage til betydningen af min egen position som bade forsker og som foralder
til skoleborn og altsd samtidig en ’deltager i spillet” (jf. Bourdieu & Wacquant
2009), og behandler hvordan jeg har forholdt mig til denne dobbelte position.

Da jeg i selve projektfasen gik mere videnskabeligt til vaerks og
begyndte at udforske forskningsfeltet inden for skole-hjem-samarbejde, fik
jeg for alvor abnet blikket for det klassemassige perspektiv pd forxldreinvol-
vering, og for at skolen ikke er en neutral arena, som born eller foraldre del-
tager 1 pd samme vilkdr, men at den ogsd kan anskues som en ’samfundsfor-
deler’, der iser privilegerer middelklasse-segmentet, som gennem uddannelse
videreforer familiens sociale position. Szrligt den amerikanske sociolog An-
nette Lareaus to kendte beger, Home Advantage (Lareau 2000) og Unequal
Childhoods (Lareau 2011) blev i den indledende fase en stor inspiration for,
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hvordan jeg afgransede mit fokus og udformede mit eget projekt, ikke mindst
beslutningen om at anvende Bourdieus teoretiske ramme og hans begreber
om felt, habitus og kapital til at undersoge og forstd mine forskningsspergs-
mil. Det teoretiske valg af Bourdieu i denne athandling er saledes bade et valg
foretaget pd baggrund af inspiration og lyst til at arbejde med dette perspek-
tiv, men det er ogsd et oplagt valg, nar man ensker at beskeftige sig med sko-
le og ulighed, sével som et teoretisk perspektiv, der for lengst har etableret sig
som en frugtbar tilgang til at undersoge og analysere klasseforskelle og social
reproduktion i uddannelsessystemet.

Forskningsspergsmal
De to overordnede forskningssporgsmal, som undersogelsen og athandlingen
helt grundleggende bygger pa lyder:

* Pa hvilke méder, og inden for hvilke institutionelle og strukturelle rammer,
involveres og involverer forzldre sig i deres borns skolegang?

* Hvad betyder foraldreinvolvering i borns skolegang for foraeldre med for-
skellig social baggrund og hvordan indgar og indpasses dette arbejde i deres
forzldreskab og hverdagsliv?

Det forste forskningssporgsmal seger at udforske forzldreinvolvering som
det finder sted i sine forskellige former og rammer fra sivel skolens som for-
aldrenes side. Det indebearer saledes et dobbeltblik, hvor jeg pa den ene side
kigger pa hvad skolen ’gor’ med forzldre, eller hvad den *bruger’ dem til. Det
udmenter sig i nogle undersporgsmal: Hvad er det for nogle krav og forvent-
ninger — faglige og sociale, eksplicitte og implicitte — som skolen retter mod
foreldrene? Hvordan foregar disse involveringsbestrabelser og hvordan ud-
trykkes de? Hvilke logikker og selvfolgeligheder traekker de pa? Hvad forud-
szttes i skolens involveringsbestraebelser: Hvilke ressourcer og kompetencer
forventes det at foraldre har, for at kunne involvere sig sidan som skolen op-
fordrer til og forventer? Hvilken familietype og hvilket hverdagsliv tager krav
og forventninger om béde faglig og social involvering udgangspunkt i? Bidra-
ger skolen, gennem at opfordre til involvering, f.eks. til at idealisere en be-
stemt type forzldreskab, som kan vere vanskelig for alle at leve op til?
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Dobbeltblikket indebarer, at jeg ogsa ser pa, hvad forskellige
forzldre ’gor’ med skolen, eller ’bruger’ den til, dvs. at undersoge hvordan
forzldrene indgar i skole-hjem-relationen og hvordan de oplever og handterer
skolens krav og forventninger? Den ’anden side’ af det forste forsknings-
sporgsmal udmenter sig siledes ogsa i nogle undersporgsmal: Hvad indeba-
rer involvering af konkrete aktiviteter og af arbejde for forskellige forzldre,
og hvordan handteres det rent praktisk og passes det ind i familielivet? Hvad
er muligt? Hvilke begransninger er der? Hvad motiverer forskellige foraldre
til at involvere sig, eller det modsatte: Hvad motiverer dem til at undlade at
involvere sig? Hvordan navigeres i forhold til skolens involveringsbestracbel-
ser? Hvilke forskellige strategier for involvering/ikke-involvering benytter
forzldre sig i den forbindelse af? Hvilke ressourcer aktiveres, nar foraldre in-
volverer sig i skolen? Og hvem kan egentlig involvere sig i overensstemmelse
med skolens krav og forventninger?

Dette leder over til det andet forskningsspergsmal. Det udfor-
sker nemlig samspillet mellem skolens krav og forventninger om involvering
og forzldres hverdagsliv og forzldreskabsidealer og —praksis. Eller samspillet
mellem de to institutioner: Skole og Familie. Her soger jeg at udforske hvor-
dan forzldreinvolvering udspiller sig i forskellige foraldres hverdagsliv og
hvordan det at involvere sig i barnets skolegang ’passer ind’ eller sammen
med de strukturelle vilkdr, som forskellige familieliv udgar fra. Men ogsa
hvordan involvering passer eller ikke passer sammen med forskellige forzl-
dres made at opdrage og drage omsorg for born pi og de vardier, som guider
opdragelse og omsorg. Hvordan ser forskellige forxldre pa det, at skulle indga
1 skole-hjem-relationen, hvilken betydning tillegges det, bdde for barnet, men
ogsi for dem selv? Hvordan indgdr involvering i skolen saledes i forskellige
forzldres reproduktionsstrategier, dvs. i deres méde at hjalpe barnet til at kla-
re sig godt i skolen og forberede det bedst muligt pa fremtiden? Hvordan op-
lever forskellige forzldre krav og forventninger om at skulle folge med i bar-
nets skolegang — er det f.eks. lystbetonet eller en sur pligt? Er det let eller en
anstrengelse? Hvilken indflydelse har det at involvere sig i skolen pa, hvordan
man bliver set pd af andre som forzlder, samt pd hvordan man ser sig selv?
Og hvordan opleves det, nar man som forzlder ikke lever op til skolens krav
og forventninger, eksempelvis fordi man mangler de rette ressourcer?

Forskningssporgsmailene har jeg udforsket i to faser (som dog
ikke skal forstis som fuldstzendigt adskilte): Gennem mit feltarbejde hvor jeg
pa to skoler har fulgt to indskolingsklasser over et helt skolear; fulgt informa-
tionssttommen fra skole til foreldre pa Forzldreintra, observeret forzldre-

34



moder, skole-hjem-samtaler og sociale aktiviteter, samt interviewet foraldre
og lerere. Og jeg udforsket dem gennem den efterfolgende fase — arbejdet
med at omforme dele af det ra datamateriale til et materiale, der kunne analy-
seres pi, og med at foretage selve analysen af dette materiale. Dette udfoldes
mere detaljeret 1 athandlingens kapitel 3 om undersogelsens metode.

Afklaring af begreber

Det er her pa sin plads at redegore for, hvordan jeg definerer og anvender
centrale begreber 1 afthandlingen. Det er begreber som bédde fungerer som al-
mindelige hverdagsbegreber, der bruges til at beskrive det vi taler om, fordi
det er det vi benavner forskellige ting med, men som i afhandlingen i tilleg
har en sarlig betydning og fungerer biade deskriptivt og analytisk, ofte pa
samme tid.

Skolen

"Skolen’ anvender jeg som en form for paraplybegreb, der bade betegner den
danske folkeskole og skolen som institution. Nogle gange refererer ’skolen’
dog til den ene af de to skoler i undersogelsen, og det er ogsa dem, jeg taler
om, nar jeg skriver ’skolerne’. Hvornar det henholdsvis er den ene og den an-
den betydning hdber jeg fremgar af sammenhangen. Indimellem taler forzl-
drene selv om skolen som ’folkeskolen’ og andre gange som den specifikke
skole, barnet gir pa. Denne overlappende brug fortzller om, at det er svart at
skille de to betydninger ad. De steder hvor jeg har syntes, at det var retvisen-
de, refererer jeg til ’leererne’, eksempelvis hvis det er lererne der helt konkret
involverer foraldrene. Andre steder vil ’skolen’ og ’lererne’ vaere synonymt.
Lezrerne og skolen reprasenterer i mange tilfelde — i et foraldreperspektiv —
det samme, fordi lererne (og ogsa skoleledelsen) personificerer skolen, bade
den konkrete og den overordnede. Det er derfor vanskeligt at foretage en
skarp skelnen mellem skolen og lererne.

I kraft af undersogelsens teoretiske afsat ligger der i athand-
lingen i tilleg en sxrlig forstdelse af ’skolen’ som en (statslig) institution, der
har en sexrlig funktion i den sociale reproduktion og for fordelingen af sam-
fundets goder. Dette kommer jeg ind pa i kapitel 2.
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Skole-hjem-samarbejde
Nir jeg i athandlingen taler om ’skole-hjem-samarbejde’ er det i en bred for-
stand som refererer til bade det, at begrebet betegner en overordnet instituti-
onaliseret relation mellem skolen og hjemmet, samt det szt af samarbejds-
former, som udgor denne relation. Det er de mader samarbejdet rent praktisk
foregar pa: “Praksiskoncepter”, der som Dannesboe m.fl. (2012: 9) peger p4,
er ”forbavsende ens fra skole til skole” og som “genfindes i helt forskellige
skoler fra indskoling til udskoling”, hvor de ”standardiserede grundelemen-
ter” bestir af ét til to arlige forxldremoder, en til to atlige skole-hjem-
samtaler, sociale arrangementer og brug af Forzldreintra, samt skolebestyrel-
sesarbejde, foraldrekontaktpersoner, og forxldretrivselsudvalg.

Ofte ser man 1 litteratur om skole-hjem-samarbejde, sdvel som
1 mere hverdagslige sammenhxnge, ’foraldresamarbejde’ brugt synonymt
med ’skole-hjem-samarbejde’. Dog ikke i denne athandling: Jeg forstar *forzl-
dresamarbejde’ ligesom jeg definerer *forzldreinvolvering”: Som en mere mal-
rettet del af skole-hjem-samarbejdet, der retter sig mod konkrete aktiviteter,
der med foraldrenes deltagelse skal stotte op om lering og trivsel. Men jeg
mener 1 ovrigt, at selve ordet ’forxldresamarbejde’ er misvisende, fordi det
indikerer et samarbejde zmellem forzldrene (hvilket det ogsa kan indbefatte,
eksempelvis nir foraldrene arbejder sammen om at lave trivselsarrangemen-
ter), men betegner normalt samarbejdet mellem skolen og foraldrene.

Foraeldreinvolvering

For sa vidt er begrebet ’foraldreinvolvering’ ogsd ’skole-hjem-samarbejde’,
men det er i en snevrere betydning, jeg anvender det her. Jeg forstir forel-
dreinvolvering som en ny og mere intensiv, siavel som malrettet, form for
skole-hjem-samarbejde, og forstir og anvender det derfor ogsd som et mere
aktivt begreb; som noget der betegner en bestemt praksis, eksempelvis nar
lzererne opfordrer forzldre til at bakke op om frilesning eller assistere med
afleveringsopgaver, eller nar foraldre benytter skole-hjem-samtalen til at fa en
seerlig hjelp til barnet, eller engagerer sig 1 trivselsudvalgsarbejde. I selve or-
dets semantik’ ligger dette aktive aspekt: At man mere konkret bliver involve-

7 ”Involvere, (af lat. Involvere, bringe til at rulle, indhylle, in- deri + volvere rulle, dre-
je), indhylle; indvikle; indeslutte; medfere; indbefatte; inddrage”. (Gyldendals dbne
encyklopzadi)

“Involvere: indbefatte som del af en helhed, inddrage som deltager eller part i noget”,
synonymt med: ’omfatte, indblande, implicere”. Grammatisk: noget/nogen involve-
ret noget/nogen i noget” (Den Danske Otrdbog)
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ret, eller involverer sig selv, med henblik pa at bidrage til noget. Der er altsa
’nogen som vil noget med nogen’, og som sxtter noget i gang, hvad enten det
sd er skolen eller forzldrene, der er initiativtagere.

Andre ord bruges ogsi (overlappende) om forzldreinvolve-
ring, f.eks. forzldreengagement, forzldredeltagelse, og forzldreinddragelse.
Jeg skal ikke ga ind pd betydningen af disse, blot nojes med at sla fast, at jeg 1
denne athandling anvender ’foraldreinvolvering’” som det gennemgdende be-
greb (indimellem bruger jeg dog af hensyn til sproglig afveksling ogsd de an-
dre ord), fordi jeg finder at det er det mest pracise. Jeg bruger det bide som
et deskriptivt begreb, til at beskrive det skolen og forzldrene gor, og som jeg
har observeret under mit feltarbejde, men ogsd som et analytisk begreb, som
et praktisk varktoj til at ’kigge efter’ om noget forxldrene eller skolen gor,
kan forstds som ’forxldreinvolvering’. I analysen udforskes siledes hvordan
det, som skolen kommunikerer ud til forxldrene (pa forzldremoder, ved sko-
le-hjem-samtaler, og pd Forzldreintra), kan forstds som aktiv ’forxldreinvol-
vering’, og ikke bare ’information’, samt hvordan foraldrenes praksis i for-
hold til skolen kan forstis som ’involvering’, hvad enten de blot gor, hvad
skole og lerere opfordrer dem til, eller gor andet og mere.

Afhandlingens opbygning

I kapitel 2 om “Forskningsfelt og teoretisk ramme” gor jeg rede for afhand-
lingens teoretiske fundament: Bourdieus uddannelsessociologi og hans begre-
ber om felt, habitus og kapital. Hovedlinjerne 1 Bourdieus teoribygning anta-
ger jeg for velkendte (frem for at indfore laeseren mere generelt i teorien) og
jeg koncentrer mig siledes om at koble relevante dele af teori og begreber til
mit specifikke genstandsfelt og problemstillinger. Dette leder videre til en be-
skrivelse af det forskningsfelt, som athandlingen forholder sig til og placerer
sig indenfor. Derefter gor jeg i kapitel 3 om ” Metode, feltarbejde, empirisk
grundlag og analyse” rede for mit forskningsdesign og begrunder valg af me-
toder. Jeg beskriver her, hvordan skoler og informanter blev rekrutteret,
hvordan feltarbejdet forlob, hvordan jeg er giet frem i analysen og hvordan
de teoretiske begreber har “arbejdet’. Jeg beskriver ogsa hvilket datamateriale
der har dannet grundlag for analysen, herunder hvad dets styrker sivel som
begraensninger er. Jeg kommer ogsa ind pd overvejelser omkring etik og for-
skerposition. Herefter begynder afhandlingens analysedel, som udgores af de
efterfolgende fem kapitler, hvor jeg i de forste fire kapitler skiftevis analyserer
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hvad skolen gor og hvad foraldrene gor. I kapitel 4 om ”Skolens involvering
af forzldrene ved forzldremoder og skole-hjem-samtaler” rettes fokus mod
den involvering af forxldre som finder sted ved forzldremoder og skole-
hjem-samtaler. Her beskriver jeg, hvilken ramme skolens involvering ved dis-
se begivenheder udgor, hvad skolerne kommunikerer af forventninger og
krav til foraldre og fremanalyserer hvad disse forudsxtter hos foraldre. I ka-
pitel 5 om ”Foraldrenes involvering ved forxldremoder og skole-hjem-
samtaler” er fokus sa pa foraldrenes praksisser og hvordan de selv involverer
sig; pa hvad de siger og gor ved forzldremeder og skole-hjem-samtaler, og
hvordan de siger og gor det samt hvem, der gor hvad, og hvordan alt dette
kan forstas som forskellige positioneringer i feltet. Derefter vender jeg tilbage
til skolens involvering af forzldre, men nu til den del, som foregir digitalt. I
kapitel 6 om ”Skolens 'nye’ involvering af foreldrene pa Foraldreintra” viser
jeg, hvordan Foraldreintra adskiller sig fra den traditionelle forzldreinvolve-
ring, pa grund af den digitale kommunikationsform, og jeg viser hvordan sko-
lerne anvender Forzldreintra og involverer foreldrene herigennem, og igen:
hvilke krav og forventninger, der her kommunikeres til foreldre og hvad dis-
se tager udgangspunkt i, eksempelvis af kompetencer. Hvordan forzldrene
selv bruger Foraldreintra er dernaest fokus i kapitel 7 om “Forxldrenes invol-
vering pa Foraldreintra” og her fremanalyseres foraldres forskellige strategier
for at handtere Foraldreintras tilstedevearelse i det daglige. I det sidste af ana-
lysekapitlerne - kapitel 8 - om ”’Skolens og foraldrenes involvering i trivsels-
arbejdet” bevager jeg mig vk fra den fagligt orienterede involvering, til den
involvering som retter sig mod at understotte barnets trivsel 1 skolen. Her be-
skriver jeg, hvordan skolen rammesatter foraldrenes involvering i skoleklas-
sens trivsel, mens foraldrene i forskellig grad organiserer, udforer og deltager
1 arrangementerne, og jeg viser hvad der kraeves for at involvere sig 1 trivsels-
arbejdet, og analyserer hvordan dette arbejde kan forstis som positioneringer
i feltet. Til sidst, i athandlingens kapitel 9 og "Sammenfattende diskussion”
samler jeg op pd hele analysen og konkluderer omkring athandlingens fund,
hvordan de besvarer mine forskningsspergsmal og hvordan de kan forstis i et
Bourdieusk perspektiv pa social reproduktion. Jeg viser, hvordan de forskelle
jeg har fundet, betyder at skolens involveringsbestrabelser privilegerer foral-
dre med meget kulturel kapital, og jeg peger pa, hvordan den egede forzldre-
involvering sdledes gor, at netop disse foraldre fir muligheder for at investere
i deres barns fremtidsmuligheder. Her peger jeg ogsa pé, hvad athandlingens
fund har af mulige praktiske konsekvenser, samt hvilke behov for ny forsk-
ning pa omradet, som de peger pa.
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Athandlingen er tenkt at skulle leses fra kapitel 1 til kapitel 9,
det vil sige, at kapitlerne bygger pa hinanden og bygger op til den sammenfat-
tende diskussion i kapitel 9. Jeg har dog samtidig segt at skrive sarligt analy-
sekapitlerne, sd de ogsa er meningsfulde, hvis de leses hver for sig, og derfor
forekommer der i athandlingen ind imellem ovetlap/gentagelser.
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Kapitel 2: Forskningsfelt og

teoretisk ramme

I dette kapitel skal det handle om det forskningsfelt athandlingen forholder
sig til og skriver sig ind i, om hvilken forskning jeg er serligt inspireret af og
traekker pa, og om den teoretiske ramme, som Bourdieus uddannelsessociolo-
gl og praksisteori, udgor for athandlingen. Forst tegner jeg det forskningsfelt
op, som afhandlingen forholder sig til, dvs. primart forskningslitteratur om
skole-hjem-samarbejde og forzldreinvolvering, men ogsa forskningslitteratur
om forzldreskab, familieliv og social klasse. Dernast gor jeg rede for, hvor-
dan jeg i athandlingen bruger Bourdieus uddannelsessociologi som forstdel-
sesramme og hvordan hans begreber om felt, habitus og kapital anvendes
analytisk.

Afgraensning af forskningsfeltet

Skole-hjem-forskningen udger i Danmark sdvel som internationalt et bredt,
varieret og tvaerdisciplinart felt, preeget af forskellige positioner og omrader.
Ron Larsen m.fl. identificerer saledes fire hovedomrider inden for feltet:
Forskning om forzldresamarbejde og berns og forzldres hverdagsliv, forsk-
ning om foraldresamarbejde og social differentiering, forskning om forzldre-
samarbejdet om born med setlige behov (inklusion) og forskning om foral-
dresamarbejde, magt, styring og ansvar (Ren Larsen m.fl. 2014).

Jeg vil her afgrense mig til, hvad der kan betegnes som to ho-
vedretninger 1 feltet, og de udvalgte udenlandske og danske studier, som stir
centralt heri, og som denne athandling bygger pa og relaterer sig til. Jeg viser
ogsd hvilken forskning, jeg er serligt inspireret af, hvad og hvem jeg stiller
mig ’pa skuldrene’ af, og dermed hvor i forskningsfeltet, denne athandling
skriver sig ind i.
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Den udviklingsorienterede skole-hjem-forskning

I forskningen i skole-hjem-relationer kan der, i grove trek skelnes mellem to
forskellige hovedretninger: En udviklingsorienteret, handlingsanvisende ret-
ning og en kritisk orienteret retning3. I forstnevnte har fokus siden 1970’erne
har veret pa, hvordan det gode skole-hjem-samarbejde kan realiseres, og
hvordan skolen kan blive endnu bedre til at involvere foraldrene (f.eks. Back
2007, 2015; Desforges & Abouchaar 2003; Epstein 2001; Epstein & Sanders
20005 Jensen & Jensen 2007; Kofoed 2010, 2012, 2013; Nordahl 2008)°. Dis-
se studier har, som ogsid Dannesboe (2012) papeger, et normativt afsat, idet
de anskuer skole-hjem-samarbejde og foraldreinvolvering som positivt,
onskvardigt og nedvendigt for skole, forzldre og elever. En underliggende
antagelse er, at jo mere forzldre involveres, desto bedre vil bornene klare sig.
Her kobles forazldres involvering i skolen sammen med elevers forbedrede
faglige prestationer og ogede trivsel, hvorved forzldre anskues som en res-
source, eller et potentiale, som skolen skal blive bedre til at udnytte. Grensen
mellem skole og hjem er sjeldent noget, som problematiseres — snarere ses
det som positivt, at der skabes mere forbindelse mellem skoletid, fritid og fa-
milie. Ifolge Epstein & Sanders (2000) er forzldres involvering i borns skole-
gang ligefrem staerkere end nogen anden faktor, nar det gxlder at fremme ele-
vers faglige resultater; men skolerne mangler de rette varktojer til at f omsat
denne viden om involveringens gode effekter til praksis, hvilket vil sige at fa
involveret alle elevers foraldre, ogsa de som har mindst sandsynlighed for at
involvere sig (Desforges & Abouchaar 2003). Man er inden for denne retning
derfor optaget af at finde losninger pa det gode skole-hjem-samarbejdes for-
hindringer, og at komme med anbefalinger til forbedring og udvikling af
praksis. Eksempelvis nar det gzlder foraeldre med forskellige sproglige og kul-
turelle forudsatninger, ved at pege pd konkrete praksistiltag, som lererne kan
tage i brug, for at inkludere foraldrene i elevernes lering (Kofoed 2010,
2013). Eller som det hidtil eneste bidrag, der beskzftiger sig med Forzldrein-
tras betydning for samarbejdet (Wiedemann 20006); optaget af at identificere

8 Det er Dannesboes (2012) kategorisering i *udviklingsorienterede’ vs. ’kritiske” stu-
dier, jeg har ladet mig inspitere af her.

? Inddelingen er som sagt grov, og nogle studier kan siges bade at vare udviklingsori-
enterede og kritiske, eksempelvis er Backs studier bade optagede af at udpege pro-
blemer i et Bourdieusk perspektiv, men wed henblik pa at forbedre og udvikle skole-
hjem-samarbejdet.
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bade forhindringer savel de muligheder for at informere og inddrage forzldre,
som der ligger i denne kommunikationsform.

Den udviklingsorienterede retning har haft en vis politisk og
praktisk indflydelse, og har preget nogle af de tiltag, der fra politisk hold er
sat i vark for at styrke skole-hjem-samarbejdet og ege foraldrenes involve-
ring i skolen. Bla. er den amerikanske sociolog Joyce Epsteins modeller for
samarbejde blevet anvendt som grundlag for Social- og Integrationsministeri-
ets verktojskasser til at styrke nydanske forzldres involvering i skolen. (jf.
Dannesboe 2012), ligesom Desforges & Abouchaars konklusioner omkring
en positiv sammenhzaeng mellem foraldreinvolvering og elevers faglige prasta-
tioner har fiet stor opmarksomhed. En af de mest fremhavede pointer fra
denne rapport er, at det forzldre gor hjemme — ”parental involvement in the
form of ’at-home good parenting” (Desforges & Abouchaar 2003: 4) - har
storre betydning end det der foregir i skolen, og forfatterne peger siledes pa
hjemmet som det sted, der skal sxttes ind, for at forbedre berns skoleprasta-
tioner. Denne konklusion synes at have fundet omfattende anvendelse som
begrundelse for oget foraldreinvolvering i de forskellige inspirationsmateria-
ler til lerere og forzldre, jeg beskrev 1 kapitel 1. Ogsd Thomas Nordahls
(2008) anbefalinger til at ’skabe et bedre samarbejde’ mellem skole og hjem
har fundet bred anvendelse i materialer montet pa kvalificering af praksis.

Der har siledes veret en tet ssmmenheng mellem udviklings-
arbejder og forskningsprojekter (jf. Dannesboe m.fl. 2012), hvilket har bidra-
get til at etablere skole-hjem-samarbejdet som en selvfolgeliched og forzldre-
involvering som et entydigt gode og et onskvardigt mal for bade skole og

hjem (ibid.).

Den kritiske skole-hjem-forskning

I den mere kritisk orienterede retning, som denne athandling skriver sig ind i,
udfordres det selvfolgelige og enskverdige ved skole-hjem-samarbejdet, og
dermed ogsa selve pramissen for de udviklingsorienterede studier. En del af
de kritiske studier anskuer skole-hjem-samarbejdet og ’the discourse of parent
involvement’ (Nakagawa 2000), som en vilkarlig social konstruktion, som er
historisk og kulturelt betinget, og som dermed hverken er naturlig eller selv-
folgelig (eksempelvis Dannesboe m.fl. 2012; de Carvalho 2001; Knudsen
2010; Palludan 2012; Ravn 2008). Dannesboe m.fl. (2012) rejser sporgsmal
om, hvorvidt man overhovedet kan betragte skole-hjem-samarbejdet som et
samarbejde, nir det reelt er skolen som sztter dagsordenen, mens foraldrene
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forventes at stotte op om denne dagsorden? Her anses oget skole-hjem-
samarbejde og forzldreinvolvering siledes ikke nedvendigvis for at vare et
gode, eller et gode for alle. Der sxttes derimod spergsmalstegn ved de grund-
antagelser som i bred forstand prager skole-hjem-samarbejdet, hvorved man
ogsi soger at af-selvfolgeligeore foraldres deltagelse i skolen, eksempelvis ved
at vise, hvordan skiftende diskurser og rationaler, som afspejler den politiske
og historiske samtid, har preget det gennem tiden (Knudsen 2010; Ravn
2008) og derved gore opmarksom pi, at skole-hjem-relationen ikke er givet,
men noget der konstant konstrueres pd mange planer og af mange aktorer, og
at det derfor ogsa kan forandres. Opmearksomheden rettes ogsd mod kom-
pleksiteten i skole-hjem-relationen og ’fenomenets spandvidde’ (Dannesboe
m.fl. 2012); at der ikke bare er tale om, at skole-hjem-samarbejdet inkluderer
skolen og forzldrene, men at der er tale om et omfattende (usynligt) arbejde
for foraldrene, der fir betydning for bernene og langt ind i familien og i
hverdagslivet.

De kritiske studier har for sd vidt ogsd et normativt afsat, som
dog kan vere vanskeligere at fi oje pa, end i de udviklingsorienterede studier,
men som overordnet set handler om, at skole-hjem-samarbejde og foraldre-
involvering ikke bor skabe problemer eller medfere negative konsekvenser
for hjemmet. Hvor man i de udviklingsorienterede og handlingsanvisende
studier har varet optaget af at udpege forhindringer for samarbejdet, samt fo-
resld losninger og udvikle modeller for det gode skole-hjem-samarbejdes rea-
lisering, er man i den kritiske retning optaget af at forsta, hvordan problemer 1
samarbejdet produceres, og hvilke betydninger, (negative) konsekvenser, eller
usynlige “bivirkninger’, skole-hjem-samarbejde og forzldreinvolvering kan ha-
ve for bdde born og forzldre (f.ecks. Bouakaz & Persson 2007; Back 2010;
Dannesboe 2012; Dannesboe m.fl. 2012; de Carvalho 2001; Forsberg 2007;
Knudsen 2010; Krab m.fl. 2015; Kryger 2012; Kryger & Ravn 2007; Lareau
2000, 2011; Palludan 2012). Kryger (2015) peger eksempelvis pd, hvordan det
ogede samarbejde bdde har konsekvenser for forxldre, som forpligtes pd bat-
nets opforsel og prastationer i skolen, og for bernene, hvis liv i stigende grad
kontrolleres igennem de voksnes samarbejde.

I den kritisk orienterede retning inden for forskningsfeltet er
fremtradende temaer bl.a. det ulige magtforhold mellem skole og hjem (Back
2007; Knudsen 2010; Kryger 2008), styring og ansvarsforhold (Knudsen
2007, 2010; Kryger & Ravn 2007; Ravn 2008), udviskning af greensen mellem
det hhv. statslige og private, skole og hjem (Dannesboe 2012, 2013; de Car-
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valho 2001; Knudsen 2007) samt forskelle i forxldres involvering og repro-
duktion af ulighed i forbindelse hermed (f.eks. Aarseth 2014; Bzck 2010;
Lareau 2011; Palludan 2012; Reay 1998a, 1999; Weininger & Lareau 2003).

Bourdieu-inspirerede studier

Inden for den kritiske retning er jeg sarligt inspireret af netop den forskning,
som tager sidstnavnte tema under behandling. Dette er studier, der primart
ud fra et sociologisk perspektiv, har fokuseret pa den sociale baggrunds be-
tydning for forzldres involvering i skolen og for hvordan forskellige familiers
kulturelle praksisser kan forstds som reproduktionsstrategier, og hvordan dis-
se spiller sammen med skolen som institution. Med udgangspunkt i Pierre
Bourdieus uddannelsessociologi (Bourdieu & Passeron 2006), og sarligt hans
kapitalbegreb (fx Bourdieu 1986b, 1984, 2007), har de undersogt foraxldres
forskellige motiver, strategier og muligheder for at indga i skole-hjem-
relationen og for at involvere sig 1 borns skolegang. Hovedparten af disse stu-
dier undersoger betydningen af den kulturelle kapital; hvilke mekanismer i
skolen som aktiverer den kulturelle kapital og hvordan forzldre selv treekker
pa kulturel kapital (primert 1 form af uddannelseskapital) og de bredere kom-
petencer som denne genererer, i modet med og i relationen til skolen (f.eks.
Aarseth 2014; Back 2005, 2007, 2010; Kramvig 2007; Lareau 2000, 2011; Pal-
ludan 2012; Palme 2008; Reay 1998a, 1999, 2005; Weininger & Lareau 2003).
I disse studier vises det bl.a. hvordan foraldre med meget kulturel kapital de-
ler skolens vardiszt, og hvordan de ofte selv har et positivt forhold til skolen,
1 kraft af deres egne vellykkede forleb i uddannelsessystemet. Den norske so-
ciolog Helene Aarseth (2014) viser hvordan hejtuddannede foraldre evner at
installere forskellige former for motivation for lering og uddannelse i deres
born, gennem kontinuerligt at stimulere bernene kulturelt og fagligt, og ved at
engagere sig 1 fritidsaktiviteter sammen med dem. Sarligt den fraktion hun
kalder for ’den skonomiske middelklasse” synes at have en leringskultur i fa-
milien, som passer sarligt godt sammen med den egede malstyring og resul-
tatorientering i skolen, der finder sted i disse 4r. I tilleg har disse forzldre et
indgdende kendskab til institutionens ’koder’ og funktionsmdder, og dermed
erfaring med at bega sig 1 uddannelsessystemet — erfaringer som de trekker pa
i egne borns skolegang. For eksempel viser Weininger & Lareau (2003),
hvordan det akademiske sprog, som der anvendes i skole-hjem-samtaler, giver
middelklasseforeldrene en klar fordel, bade i forhold til at forstd lerernes
budskaber og til at forhandle serbehandling for deres barn, hvorimod arbej-
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derklasseforaeldrene fastholdes 1 deres dominerede position, fordi de mangler
denne sproglige kapital og den autoritet, som den giver.

Noget de kulturelt kapitalsteerke forxldre ogsa trakker pa i
den forbindelse, er deres sociale netverk, hvor relationer med andre velud-
dannede eller indflydelsesrige personer, giver adgang til viden eller mulighe-
der, der kan anvendes fordelagtigt i interaktionen med skolen (Horvat m.fl.
2003). Involvering 1 borns skolegang og den kontakt foraldre fir indbyrdes i
en klasse kan ligeledes bruges til at opbygge social kapital (Palludan 2012) og
kan indga som en del af familiers overordnede reproduktionsstrategier (Bach
2011). Andre studier beskaeftiger sig med de folelsesmaessige ressourcer — den
folelseskapital - som forudsezttes af skolen, eller som m4 investeres i barnet,
nar det skal hjelpes eller stottes i sin faglige udvikling, og som sarligt middel-
klasseforzldre kan treekke pé, sdvel som opbygge (Aarseth 2014; Gillies 20006;
Palludan 2012; Reay 2000, 2015; Stefansen & Aarseth 2011). Konklusionen
pa tvaers af alle disse studier er klar: Den sociale baggrund, og sxrligt uddan-
nelsesniveau, har stor betydning for, hvordan foraldre involverer sig 1 skolen,
og hvilke kapitaler de har mulighed for at aktivere i dette omfattende arbejde.
Forzxldre med den rette habitus, kapitalmaengde og —sammensatning har med
andre ord ’det der skal til’ for at navigere 1 skolesystemet og for pa forskellige
mider stotte deres barn, siledes at barnet klarer sig godt i skolen. I disse stu-
dier peges der siledes bade pa, at skolesystemet — i et komplekst samspil med
forzldrenes strategier og kulturelle praksisser - pa forskellige mader reprodu-
cerer den sociale ulighed i samfundet, og der peges pa, hvilke mekanismer,
som bidrager til dette. Dermed vises der, bvordan reproduktionen af ulighed
konkret foregir — ofte 1 de helt almindelige hverdagslige og familiemassige
aktiviteter og situationer, som normalt ikke ville blive anskuet som uligheds-
reproducerende mekanismer i forhold til det, der foregir i klassevzarelset.

Den amerikanske sociolog Annette Lareaus kendte observati-
onsstudier Home Advantage (2000) og Unegual Childhoods (2011) er rige pa den
type hverdagseksempler; i begge studier viser hun, hvordan forzldre med for-
skellig social baggrund er mere eller mindre *forbundet’ med eller *separeret’
fra skolen, hvordan de opdrager barnet og er sammen som familie — og hvor-
dan alt dette er teet forbundet med familiens strukturelle og materielle for-
hold, som ikke bare rammesatter boligforhold og ekonomiske muligheder,
men ogsa familiens sociale netverk og samvaer med andre mennesker, samt
typer af fritidsaktiviteter, som barnet deltager i. Lareau viser, hvordan middel-
klasseforzldre praktiserer en serligt udviklingsorienteret opdragelsesstil, som
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hun kalder ’concerted cultivation’. Her soger foraldre at kultivere barnets po-
tentialer, hvilket indebzrer at tilrettelegge opdragelsen, sa den er i overens-
stemmelse med skolens krav og vardier, sivel som at organisere og skabe
’plads’ til barnets mange aktiviteter i familielivet. Fokusset pd barnet gor, at
disse forzldre i tilleg overforer en ’sense of entitlement’ til detes barn, dvs. en
forventning om at blive set og hert af voksne, og om at have krav pa sxrlig
opmerksomhed. En ressource barnet kan trekke pd i institutionelle sammen-
hange. Den kulturelle kapital som de hojt uddannede forzldre kan aktivere,
bdde i opdragelsen og i de institutionelle rammer, giver siledes deres barn
fordele 1 skolen. Arbejderklasseforzldrenes mere pragmatiske opdragelsesstil,
som Lareau betegner ’the accomplishment of natural growth’, giver ikke de
samme kompetencer og fordele i skolen, som bern af middelklasseforzldre
far. Her er forzldrene i stedet optagede af, at deckke barnets grundlaeggende
behov og at barnet skal udvikle sig naturligt. Lareau peger pa, hvordan dette i
mange tilfxlde netop er en ’accomplishment’, givet forzldrenes sociale for-
hold. Disse born er saledes ikke udviklingsprojekter for forzldrene, og de far
ikke den samme voksenopmarksomhed eller sproglige trening i hjemmet,
samt ovelsen i at bega sig 1 forskellige institutionelle rammer og blandt autori-
teter. Lareau synliggor siledes nogle af de sammenhange mellem skole og
hjem — de mekanismer som aktiverer den kulturelle kapital - som bidrager til
at reproducere den sociale ulighed. Hun argumenterer for vigtigheden af, at vi
ikke analyserer de to institutioner hver for sig, men at vi abner blikket for
netop de inter-institutionelle sammenhange, dvs. hvordan hjemmet fir be-
tydning 1 skolen, og hvordan skolen fir betydning i hjemmet. Her skal det
selvfolgelig bemerkes, at Lareaus studier er situerede i en nordamerikansk
sammenhang, og hendes fund kan ikke tolkes losrevet fra denne, men meto-
den og méiden Bourdieus teori operationaliseres pa, det inter-institutionelle
blik, samt de analytiske begreber, hun udvikler, mener jeg har stor relevans i
en dansk sammenhzng.

Det har ligeledes den britiske sociolog Diane Reays studier
(Reay 1998a, 1998b, 1999, 2000, 2004, 2005, 2006, 2010, 2015). Reay under-
streger ligeledes, at ”The work of social reproduction is located in the inter-
linking of the domestic sphere with public institutions” (Reay 2005: 113) og
er ligesom Lareau optaget af at belyse, hvordan foraldre har forskellige for-
udsatninger og motiver for at involvere sig i skolen. Hun viser ligeledes,
hvordan de sociale forskelle kommer til udtryk pa subtile méder i hverdagens
praktikker; eksempelvis hvordan veluddannede middelklassemeodre 1 kraft af
deres kulturelle og lingvistiske kapital, samt professionelle kompetencer, op-
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nir fordele for barnet og navigerer selvsikkert i modet med lererne, der til-
svarende behandler dem med storre respekt og samarbejdsvilje, end det er til-
feldet med arbejderklassemodrene. En gennemgédende pointe hos Reay er, at
den kulturelle kapital ikke kan ses adskilt fra (eller virke uden) skonomisk ka-
pital. Hun viser, hvordan et okonomisk overskud blandt andet kan bruges til
at frigere tid til involvering i skolen, siavel som skabe de rette rammer og tid
til folelsesmassig involvering og investering i barnets skolegang, dvs. et
hjemmemiljo hvor folelseskapitalen kan trives og den rette uddannelseshabi-
tus kan overfores til barnet. Hun knytter eksplicit sine fund til udviklingen 1
uddannelsespolitik og problematiserer forskelle i forzldreinvolvering set 1 ly-
set af de neoliberale politiske stromninger, der ogsd i Storbritannien siden 4r-
tusindskiftet har intensiveret skolens involvering af foraldre.

Ogsi Reays fund md tolkes i kontekst: Den britiske velfzerd-
stat sdvel som skolesystemet er, ligesom det amerikanske samfund, langt min-
dre egaliter sammenlignet med skandinaviske forhold og er preget af langt
storre klasseforskelle, samt en storre individualisering af sociale problemer.
Dette fir indflydelse pa forxldrenes reproduktionsstrategier, som i en dansk
sammenhzang kan virke ekstreme. Nar Lareau eksempelvis viser, hvordan de
veluddannede middelklassefamilier investerer sd kraftigt i at udvikle deres
borns potentialer gennem organiserede fritidsaktiviteter, md denne strategi
forstés 1 lyset af det samfund, forzldrene klarger deres born til: Et samfund
hvor man skal udmarke sig for at komme ind pa de bedste universiteter, og
hvor det at klare sig darligt i skolen har mere vidtrekkende og alvorlige oko-
nomiske konsekvenser, end det er tilfaldet i Danmark. Den grove opdeling 1
’middelklasse’ og arbejderklasse’, som bdde Lareau og Reay benytter, er lige-
ledes ikke kategorier, som kan overfores direkte til danske forhold; arbejder-
klassen i Storbritannien og britisk arbejderklassekultur kan for eksempel ikke
sidestilles med dansk arbejderklasse, ligesom britisk middelklasse (og/eller
ovre middelklasse) dekker over noget andet — og nogle tilfelde ville vere at
betegne som ’overklasse’ i en dansk sammenheng. Men det komparative
greb, der ligger i at sammenligne foraldreinvolvering og foraldreskab i for-
skellige sociale klasser, mener jeg, har meget at bidrage med i en dansk kon-
tekst, fordi det netop muligger at fi oje pa forskelle. Desuden kan middel-
klassekultur i forskellige vestlige lande, som Stefansen & Farstad (2010) poin-
terer, anskues som vatiationer over det samme tema. Eksempelvis finder
Stefansen & Farstad (ibid.) i deres undersogelse, at de norske middelklasse-
foreldre deler fallestrak med britiske middelklasseforaldre, nar det galder at
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maksimere deres barns leringspotentialer og investere uddannelsesmaessigt i
dets fremtid.

Interessen for forskelle i forzldreinvolvering har i det hele ta-
get varet storre i international forskning (jf. ovenstdende referencer). Der
findes, som bide Lareau & Weininger (2003) og Winkle-Wagner (2010) har
vist, et meget stort og varieret internationalt forskningsfelt, der beskaftiger sig
med kulturel kapital og ulighed 1 uddannelse. I dansk skole-hjem-forskning er
forskelle i foraldreinvolvering et relativt uopdyrket omrade; relevante danske
bidrag begrenser sig til Palludans studie Skolestart — et folsomt foraldrearbeide
(2012). Palludan viser ligeledes fra forzldrenes og hverdagslivets perspektiv,
hvordan forzldre indgar i skole-hjem-samarbejdet pd ulige betingelser 1 kraft
af deres kapitalvolumen og —sammensztninger, sivel som familiestruktur (om
man er én eller to foraldre i hjemmet). Hos Palludan opereres ikke med op-
delinger 1 middelklasse og arbejderklasse, men i stedet med en bred middel-
klassebetegnelse, som nuanceres ved at fokusere pa betydningen ikke bare af
meget eller lidt kapital, men forskellige former for kapital, og de mader hvor-
pé foraldre satter disse i spil. I Palludans studie er fokus p4d, hvordan forskel-
lige forxldre i forbindelse med barnets skolestart etablerer relationer til sko-
len, hvor den dominerende logik er, at forzldre tillidstuldt og kritiklest skal
tilpasse sig skolens sociale og kulturelle organisering. Ogsd Palludan viser, at
det serligt er foreldre med meget kulturel kapital, der formar at afkode sko-
lens uskrevne regler, at tilpasse sig skolens krav og forventninger og derved
blive genkendt af skolen som ’passende involverede’. Disse forzldre er pa
forskellige mader 1 stand til at bringe deres kapitaler i spil, mere eller mindre
ubesveret, for at etablere en positiv relation til skolen. For de foraldre som
ikke kan aktivere den kapital og performance, skolen ’genkender’ som den
rigtige, kan relationen til skolen indebeare et betydeligt *folelsesarbejde’ og fo-
re til negative kategoriseringer af dem og af deres born. Palludans studie pe-
ger siledes ogsa pi, hvordan bade skolen og forxldrene synes at reproducere
den sociale ulighed.

Forskning i foreldreskab, familieliv og klasse

Palludan (2012) viser i tilleg, hvordan det ’rigtige” foraldreskab kan udgere en
kapital 1 skolen, hvor bide det at vare et gtepar og dermed to om arbejdet,
samt det at representere en familietype, som skolen kan genkende og verd-
seette som passende, giver fordele i relationen til lererne. Omvendt er der me-
re arbejde for den enlige mor, der kategoriseres negativt, for eksempel som
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’den unge mor med den umodne son’, og hvis forzldreskab der sattes
sporgsmalstegn ved af lererne. Eksemplet illustrerer hvordan skole-hjem-
samarbejde og (godt) forxldreskab uundgaeligt fletter sig sammen, og peger
samtidig pd vigtigheden af, at inddrage samspillet mellem foraldreskab og
forzldreinvolvering i skolen, nir skole-hjem-samarbejdet undersoges. Det et
et samspil som jeg i athandlingen ligeledes soger at belyse. Familieliv og for-
aldreskab kan anskues som en kulturel praksis, der gores inden for nogle be-
stemte rammer — ideologiske savel som strukturelle — som hat betydning for
skolens ’plads’ 1 familien, for den vardi uddannelse tillegges, for hvordan op-
dragelse og skolearbejde knyttes sammen og helt konkret for, hvilke aktivite-
ter man som familie har tid, overskud og rad til.

Her trekker jeg pa forskningslitteratur om foraldreskab og
familieliv, og er inspireret af studier, der ud fra forskellige faglige stdsteder og
teoretiske perspektiver, interesserer sig for det moderne (i nogle tilfeelde post-
moderne) forxldreskab og dets betingelser for foraxldre (Beck-Gernsheim,
1992, 2002; Bick-Wiklund & Bergsten 1997; Dencik 2005; Furedi 2008;
Hestbaxk 1995, 2004; Lee et al. 2014; Faircloth 2014; Finch 2007; Dermott &
Seymour 2011; Nelson 2010). Fealles for disse er et forseg pa at indfange det
tidstypiske ved dagens forzldreskab, dvs. hvad, som generelt karakteriserer
idealer og praksis og hvordan dette har forandret sig. De har ligeledes et fo-
kus pa den gradvise intensivering der over tid er sket af forzldreskabet, bl.a.
grundet udviklingspsykologiens brede indflydelse pa samfundets normer for
godt forzldreskab, som ifelge Furedi (2008) har udviklet sig til absurde krav
til forzldre, med en alt for kontrolleret barndom til folge. Furedi soger med
sit begreb om ’parental determinism’ at pege pa tendensen til, at foraldre an-
svarliggores for alt hvad der sker, og &an ske, i barnets liv; at foreldre med
andre ord ’determinerer’ barnet, hvilket gor forxldreskabet til en omfattende
opgave med konstant at forebygge risici sivel som tilrettelegge for udvikling,
sadan som ogsa Gillies (2005) viser. Jeg har allerede omtalt disse studier og
deres relevans for afthandlingen 1 kapitel 1 og peget pd, hvordan det domine-
rende ’intensive’ eller “involverede’ foraldreskabsideal i sarlig grad retter sig
mod, og praktiseres af ’ressourcesterke’ foraldre, som en del forxldreskabs-
studier med et klasseperspektiv — en del af dem med udgangspunkt i Bourdi-
eus teori - har peget pid (Bach 2011; Forsberg 2009; Lareau 2011; Stefansen
2008; Stefansen & Farstad 2011; Reay 1998a; Gillies 2005, 2006; Vincent
2012; Vincent & Ball 2007). En del af disse studier har et normativt udgangs-
punkt, hvor det problematiseres hvordan middelklassens foraldreskab ofte
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tildeles storre veerdi end arbejderklassens og anerkendes som det moralsk rig-
tige.

Litteraturen om forxldreskab og familieliv viser netop, hvor-
dan familieliv og forxldreskab altid foregar i nogle sociale og kulturelle ram-
mer, og at de er hverdagslige praksisser der ’gores’ (jf. Morgan 2011) forskel-
ligt og har forskellige betydninger under forskellige forhold. For eksempel vi-
ser Lareau (2011) hvordan de middelklassefamilier hun fulgte, havde andre
forstdelser af opdragelse og af borns behov, end de arbejderklassefamilier,
hun fulgte. I middelklassefamilierne var foraldrene optagede af at stimulere
og udvikle deres borns potentialer, blandt andet gennem organiserede fritids-
aktiviteter. De sogte pd denne mide at give bornene si meget som muligt
med ’1 bagagen’ (kompetencer) med henblik pa fremtidig dannelse og uddan-
nelse. Bornene i disse familier levede saledes et travlt og skemalagt hverdags-
liv. I arbejderklassefamilierne havde bornene langt mere frihed og var ikke pa
samme made overviget af de voksne, eller underlagt stramme tidsskemaer;
fritiden kunne de bruge, som de ville; til at lave ingenting eller lege med so-
skende og andre born. Forzldrene si det som deres ansvar at have omsorg
for, og passe pd bernene, men ikke at tilrettelegge bornenes udvikling eller
deltage i alle aspekter af deres liv. De var i stedet optagede af, at hjzlpe bot-
nene til at klare sig godt nok, og til at holde dem ude af problemer. Disse for-
skellige forstaelser af opdragelse og berns behov knytter Lareau til familiernes
forskellige kulturelle og okonomiske kapital, som udger konkrete muligheder
og begransninger for, hvad der vagtlegges i familielivet. Det, det blev anset
for at vere god opdragelse i middelklassefamilierne, blev det ikke nedvendig-
vis i arbejderklassefamilierne. Lareau beskriver blandt andet hvordan ’ojen-
kontakt’ havde forskellige betydninger; hvor det i middelklassefamilierne blev
anset som en kompetence i kommunikationen med andre mennesker, at lere
at kigge andre i gjnene, havde det ikke samme betydning i arbejderklassefami-
lierne. Her var ojenkontakt noget, der ligefrem kunne indebzre fare i de kvar-
terer, familierne boede i, og derfor noget, der skulle undgas. Foraldreroller
relaterer sig saledes, som Stefansen & Farstad (2011) peger p, til om man ser
verden som et komplekst og barsk sted, eller som en kilde til muligheder og
positive udfordringer. Men ogsé, som Gillies pointerer, hvilket individ forzl-
dre er i gang med at opdrage deres barn til, og om man ser sit barn som ’no-
get sztligt” og ’intelligent’, sidan som det var tilfeldet for middelklasseforal-
drene i hendes studie (Gillies 2005) Pointen er, at de strukturelle forhold i hej
grad former ’parenting styles’ (Elstad & Stefansen 2014), til ~ulike mater 4
veere familie pa” (Briten 2014: 193), dvs. familiers muligheder, forstaelser og
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veerdier, hvad man orienterer sig i mod og hvordan man organiserer familieli-
vet. Middelklassefamiliernes okonomiske og kulturelle ressourcer giver dem
et overskud, der tillader dem at investere fremadrettet i deres born, mens ar-
bejderklassefamilierne i storre grad er strukturelt begraensede og ma fokusere
pd mere nzre problematikker. Det betyder ikke, at foreldre med kort uddan-
nelse ikke vaegter uddannelse 1 deres opdragelsesstrategier; Braten (2014) vi-
ser, at disse forzxldre tillegger uddannelse stor betydning og at de udforer et
betydeligt arbejde for at stotte og motivere detes born i skolen, men at deres
motivation ikke handler om uddannelse som en kilde til selvudfoldelse, sidan
som det er tilfeeldet for de hojtuddannede forxldre i Aarseths (2014) studie,
men om at uddannelse et nodvendigt for senere i livet at fa et job. Briten viser,
at dette arbejde ogsa har en granse for foraldrene, og at de ogsi seger at in-
stallere en balance mellem skole og fritid i deres born. Et godt liv er for disse
forzldre ikke nedvendigvis en ambitios karriere. Stefansen viser, hvordan
denne ”middelklassens framtidsrettethed” vs. “arbeiderklassens her-og-na
orientering” (Stefansen 2007: 260) er en veletableret distinktion, som genfin-
des i mange studier inden for forzldreskabsforskningen, og en distinktion
som er vigtig i forhold til at forsta familiens rolle 1 reproduktionen af klasse-
forskelle.

Re-aktualisering af klassebegrebet

Forskningsinteressen for klassebegrebet har varet stigende i de senere ar, ba-
de i Danmark (f.eks. Aamann 2016; Bach 2011; Ellersgaard 2015; Faber 2008,
2010; Faber m.fl. 2012; Hansen 2014; Larsen m.fl. 2015; Olsen m.fl. 2012,
2014; Palludan 2012; Prieur 2009; Harrits 2014a; Sandbjerg Hansen m.fl.
2014) og i Skandinavien i ovrigt (f.eks. Andersen & Aarseth 2012; Dahlgren
& Ljunggren 2010; Flemmen 2013; Forsberg 2009; Jarness 2013, 2015; Kors-
nes m.fl. 2014; Stefansen 2011). Stefansen (2008) taler om denne tendens som
en ’re-aktualisering’ af klasse som tema. I en britisk kontekst beskriver Savage
en bolge af fornyet interesse for klassebegrebet, som han refererer til som
”the return of class today” (Savage 2015: 2) ligesom Skeggs (2004) taler om at
sette klassebegrebet ’tilbage pa kortet’, sarligt med reference til 1990’ernes
senmoderne samfunds-teorier om individualisering (f.eks. Beck 1992; Gid-
dens 1991, 1994), som fjernede politisk og forskningsmeessigt fokus fra struk-
turel ulighed til individuelt ansvar og valgtrihed. Men som bade Gillies (2005)
og Skeggs (2004) peger pa, forsvandt uligheden ikke, fordi man holdt op med
at interessere sig for klassebegrebet. Tvartimod, advarer Reay (1998b), skal
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man vere opmarksom pi, at den slags ’klasselose’ diskurser har klassemaessige
interesser og tjener de dominerende klasser, netop fordi de ikke anerkender,
eller taler om, de privilegeredes sociale fordele. Social klasse som kategori er
af Ulrich Beck blevet kaldt en *zombie kategori’ (Beck 2004, refereret i Reay
2000), der ikke lengere hat relevans i sen-moderniteten, men som bl.a. Reay
(ibid.) viser, er kategorien 1 hoj grad stadigveaek ’i live’. Hun argumenterer i fle-
re af sine andre forskningsbidrag ogsa for vigtigheden af klassebegrebet og af
at vaere opmarksom pa de sociale strukturers betydning i en tid, hvor den so-
ciale ulighed 1 stigende grad individualiseres (Reay 1998b, 2005, 2010). Klasser
er, som Faber m.fl. skriver i Det skjulte klassesamfund:

én mdde at forstd sociale forskelle pa; det er én mide at definere grupper af
mennesker pa og én made at traekke greenser imellem disse pa. Klasser er ogsa
en forstielsesmide, som er med til at skabe de forskelle, de betegner. Denne
indsigt i klassebegrebets relative karakter bor imidlertid ikke vare en und-
skyldning for at undlade at beskeftige sig med de faktisk eksisterende sociale
forskelle (Faber m.fl. 2012: 14)

Denne tilgang til klasse tilslutter jeg mig: Klassebegrebet er et vaerktoj til at
beskaftige sig med og fa oje pa forskelle, til at forstd dem, og til at =endre pa
dem. Det er ikke det samme, som at de klasser, man konstruerer, ser pracist
sadan ud i virkeligheden. De er, som Bourdieu (1987) ogsa papeger, klasser
’pd papitet’ - de er forskningens konstruktioner. At brugen af klassebegrebet
sd ogsi 1 sig selv bidrager til at skabe forskelle, ved gennem sproget at cemen-
tere eller materialisere kategoriseringer af mennesker, mener jeg til gengald
ikke stir médl med den verdi, der ligger i at kunne “generere systematiske
sporgsmal, der legger op til systematiske svar” (Bourdieu 2009b: 214) samt
det have et sprog for at kunne tale 4bent om samfundets systematiske forskel-
le. Hvis der ikke er et sprog eller nogle kategorier for at tale om sociale for-
skelle, er der netop en fare for, at de individualiseres, og at forskellene der-
med oges. Min anvendelse af klassebegrebet legger altsd distance til den sko-
lemassige og moralske ’‘opdragelse’ af atbejderklassefamilier, som fx
Desforges & Abouchaar (2003) legger op til, og som jeg problematiserede i
kapitel 1, fordi den netop bidrager til at nedtone betydningen af de strukturel-
le forhold (jf. ogsa Kryger 2008). Jeg ser derfor i hoj grad ogsa athandlingen
som et bidrag til en made at kunne fa oje p4, tale om og forsta sociale forskel-
le i foraldreinvolvering og dermed til den re-aktualisering af klassebegrebet
som pagir i disse ar.
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Krydsfeltet mellem skole-hjem-forskningen, foraeldreskabs-
forskningen og klasseforskningen

Athandlingen placerer sig saledes 1 et krydsfelt mellem skole-hjem-
forskningen, forzldreskabsforskningen og klasseforskningen. Afhandlingen
udgar fra, og seger at bidrage til den forskning om foraldres involvering i
skolen, som forener et kritisk perspektiv med udforskning af klasseforskelle i
forzldres involvering, forzldreskab, familieliv og social reproduktion i for-
bindelse hermed. Jeg er sarligt inspireret af den britiske forskningstradition
pa omridet: Forskere der, som Reay, tager udgangspunkt i forxldres hver-
dagslige praksis og med et skarpt blik for de mader klasse kommer til udtryk
p4, og for hvordan ekonomi spiller ind, far vist, hvordan det helt konkret fo-
regar, nar sociale forskelle pa subtile mader produceres og reproduceres i
samspillet mellem skole og familie. Ligesom Latreau, mener jeg, at et sidan
inter-institutionelt blik pa foraldreinvolvering er nedvendigt for at forstd de
forskelle der eksisterer (Lareau 2011); at vi kan ikke undersoge familien og
skolen hver for sig, men mé soge at indfange de mekanismer i relationen, der
skaber forskellene, bade med hensyn til hvordan familien virker ind i skolen,
og hvordan skolen og dens krav virker ind i familien. I en dansk kontekst er
iseer det sidste meget lidt udforsket, og jeg ser netop dette sxrlige samspils-
blik pa skole-hjem-relationen og det at undersoge bdde skolens og foraldres
involvering i skole-hjem-samarbejdets forskellige praktikker i et klasseper-
spektiv, som athandlingens bidrag til den eksisterende forskning pa feltet.

Pierre Bourdieus teoretiske ramme

At bruge Pierre Bourdieus teoti og begreber som afsxt for dette i athandlin-
gen, er der ikke noget nyt i; utallige studier inden for uddannelsesforskning
har gennem de sidste 30 ar brugt Bourdieu som teoretisk afsat, 1 serdeleshed
hans begreb om kulturel kapital, og der er ingen tegn p4, at interessen for at
anvende Bourdieu er ved at aftage (Winkle-Wagner 2010). Bourdieus bidrag
til og indflydelse pa feltet for uddannelsesforskning er storre end nogen an-
den samfundsteoretiker i sidste del af det 20. drhundrede (Murphy & Costa
2016). Det fastslds igen og igen, at Bourdieus teori og begrebsapparat er bade
velegnet og frugtbart, nir det galder at undersoge ulighed 1 blandt andet ud-
dannelse, eller klasseforskelle i hverdagens skole-hjem-relationer (som Pallu-
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dan 2012). Ifelge Savage (2015) udger Bourdieus teoretiske ramme dén, som
bedst indfanger kompleksiteten i social klasse i dag.

Det, der til gengald er nyt, er i en dansk sammenhzxng empi-
risk at undersoge det overordnede set samlede sat af praktikker i skole-hjem-
samarbejdet; foreldremeoder, skole-hjem-samtaler, Forzldreintra og trivsels-
arbejde — fra skolens sivel som forxldrenes side - med Bourdieus begreber,
inden for den serlige ramme, som hans uddannelsessociologi udgoer. 1 det
folgende gor jeg rede for denne ramme. Jeg prasenterer forst hovedtrak ved
Bourdieus uddannelsessociologi, for derved at vise, hvad det er for et syn pa
skolen, jeg anlegger, hvilken teoretisk forforstaelse, jeg opererer med i af-
handlingen, og hvad den betyder for mine analyser. Dernast definerer jeg de
forskellige begreber og gor rede for, hvordan de operationaliseres i analyser-
ne.

Bourdieu beskaftigede sig som siddan ikke med skole-hjem-
samarbejde eller forzldreinvolvering, men med at analysere sammenhzngen
mellem elevers prastationer og succes 1 uddannelsessystemet, og den forskel-
lige sociale baggrund de kom fra. Det er eleverne som er hans fokus. Nar han
knytter foraeldrene til det der foregir i skolen, handler det forst og fremmest
om familien som socialiseringsenhed, og ikke som aktiv leringsassistance til
skolen. Dette mé forstis i relation til den sarlige nationale og historiske kon-
tekst, det finder sted inden for. I det franske uddannelsessystem i 1960’erne,
som Bourdieus uddannelsessociologi udspringer fra, var den type foraldrein-
volvering, som jeg godt og vel 50 ir senere undersoger i en dansk sammen-
haeng, ikke en institutionaliseret del af skolesystemet. Men som blandt andet
Reay (fx 1998a, 1998b, 1999, 2005) har demonstreret, kan Bourdieus uddan-
nelsessociologi i hej grad ’udvides’ til at omfatte foraldrenes rolle i skolen.
Ogsa Weininger og Lareau (2003) fastholder, at det bourdieuske perspektiv er
frugtbart at anvende pd forzldreinvolvering, selvom Bourdieus sociologi ikke
oprindeligt omfattede et uddannelsessystem med institutionaliserede skole-
hjem-forbindelser (som fx skole-hjem-samtaler). Nar foraldrene inddrages
aktivt 1 skolen og derved ogsd gores til genstand for skolens undervisning,
bliver betydningen af forzldres ressourcer ikke blot et sporgsmal om, hvor-
dan de opdrager deres born og den habitus og kapital de herigennem overfo-
rer til dem, men ogsa et sporgsmal om, hvordan de selv investerer deres res-
sourcer i den direkte involvering i skolen og i skolearbejdet. Fordi skole-
hjem-samarbejdet bade synliggor skolens krav til familier, samt det arbejde,
foreldre gor eller ikke gor, dvs. forbindelsen mellem elevernes prastationer
og forazldres ressourcer, kan man empirisk set komme tattere pd de praktik-
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ker og mekanismer i skole-hjem-samarbejdet, der producerer sociale forskelle;
og det er netop hvad Bourdieus begreber er velegnede til at indfange.

Som jeg nxvnte 1 kapitel 1, vil jeg ikke her redegore for de teo-
retisk grundleggende linjer hos Bourdieu, der forudszttes kendte. Nar jeg op-
tegner den teoretiske forstelse, som afhandlingen forholder sig til, er min
ambition siledes ikke at give en fuldstendig redegorelse for Bourdieus teori-
bygning, eller en detaljeret indfering i hans begreber; dette findes der i forve-
jen rigeligt med litteratur, der gor. Min ambition er her at vise, hvordan teoti-
en og begreberne ’arbejder’ specifikt i forhold til denne afhandlings forsk-
ningssporgsmal og kundskabsambition. Det betyder ikke, at jeg anvender
begreberne lostevet fra den samlede teoribygning. Jeg henter ikke blot ’inspi-
ration’ fra Bourdieus begreber, men arbejder med dem som en del af den
samlede forstielse af socialt liv og handlen, som Bourdieus teoribygning ud-
gor.

Skolen som ’sorteringsmaskine’

I Bourdieus sociologi har skolen en helt central samfundsfunktion. Ikke kun
fordi den overforer viden og kompetencer, men fordi den overforer viden og
kompetencer til en sarlig gruppe. Det Bourdieuske perspektiv forstir uddan-
nelse ”mainly as a system of reproduction of social practices and social privi-
leges” (Murphy & Costa 2016: 5), og skolen er siledes for Bourdieu, som
Esmark noterer, ”forst og fremmest en instans, der reproducerer sociale do-
minansrelationer gennem kulturelle, i hovedsagen skjulte mekanismer” (Es-
mark 2006: 71). Det er altsd ikke en ’neutral’ institution, hvor alle har de
samme chancer for at lykkes, men derimod en institution, der tjener “de
grupper eller klasser, hvis kulturelle arbitraritet, det reproducerer” (Bourdieu
& Passeron 2006: 91). Det gor den, fordi den kultur som den formidler — ek-
sempelvis de typer af fag, der undervises i, hvor vagten lagges pa det sprogli-
ge — er samfundets dominerende og legitime kultur, en 1 overvejende grad
‘akademisk kultur’. Dermed er skolen ogsi udever af det, Bourdieu kalder
’symbolsk vold De dominerende klassers kultur soges pifort alle, imens an-
dre kulturer ikke gen- eller anerkendes som vardifulde. Skolens undervisning
er derfor, ifelge Bourdieu & Passeron (ibid.), at betegne som ’symbolske
voldshandlinger’.

For Bourdieu er uddannelsessystemet dermed den primare
samfundsinstitution for allokering af status og privilegier i moderne samfund
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og som samtidig legitimerer og vedligeholder fordelingen af disse. Uddannel-
sessystemet hat med andre ord en socialt reproducerende funktion for styrke-
forholdene mellem grupper eller klasser (Schwartz 1997). Denne funktion er
ikke synlig ved forste ojekast. Fordi skolen netop underviser alle elever i det
samme pensum, og alle tilsyneladende har lige muligheder for at tilegne sig
dette pensum, tilskrives det medfedte evner og dygtighed, at nogle elever kla-
rer sig bedre end andre. Men problemet i en reproduktionssammenhang er,
at nogle elever har bedre forudsztninger for at tilegne sig den viden, og de fag
der undervises i, samt er fortrolige med maden der undervises pa. Dette
handler ikke bare om den konkrete ’tekniske’ viden der formidles, men om at
skolen socialiserer elever ind i en sarlig kulturel tradition (Schwartz 1997) —
velkendt for nogle, fremmed for andre. I Bourdieu & Passerons efterhinden
beromte undersogelse og vark Reproduktionen — Bidrag til en teori om nddannelses-
systemet (Bourdieu & Passeron 2006), som udger en vasentlig teoretisk inspi-
ration for denne athandling, vises det sdledes, at undervisningen ('den pada-
gogiske kommunikation’) lykkes i varierende grad alt efter elevernes sociale
baggrund, som gor dem mere eller mindre disponerede for tilegne sig viden.
Der ma saledes vaere ”et minimum af overensstemmelse mellem det pedago-
giske budskab og modtagernes evne til at afkode det” (ibid.: 132). Faktisk kan
den ’traditionelle paedagogik’ og undervisningssystemet

kun udoeve sin indpodningsfunktion, si lenge det henvender sig til studeren-
de, der besidder den sproglige og kulturelle kapital — samt evnen til at fa den
til at yngle — som det forudsztter og knesatter uden nogen sinde udtrykkeligt
at fordre den og uden nogen sinde metodisk at formidle den (ibid: 132)

Det er med andre ord hovedsagligt det, Bourdieu & Passeron kalder for sko-
lens *foretrukne publikum’, der kan opfylde skolens krav og som kan lykkes i
uddannelsessystemet, for det publikum besidder pracis den kapital og den
habitus, som skolen tager for givet i sin undervisning. I undervisningssyste-
met er disse elever er netop de ”modtagere, der er perfekt tilpasset dets impli-
citte krav” (ibid.: 121). At kapital tages for givet betyder, at det i skolen aldrig
ekspliciteres at ”’de formidlede indhold og de institutionaliserede formid-
lingsmader var tilpasset et publikum, der var defineret ved sin sociale her-
komst i mindst lige sa hoj grad som ved sin begrensede storrelse” (ibid.: 132).
Dermed tilslores det, at skolen privilegerer og tjener samfundets dominerende
klasser, hvis faglige prastationer i stedet tilskrives talent og flid — og fordi det
saledes er skjult, at skolen har denne funktion i samfundet, er det netop so-
ciologiens kritiske opgave at identificere og afslore de "usynlige’ mekanismer.
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Med ’publikum’ refererede Bourdieu & Passeron selvfolgelig
til elevers (franske universitetsstuderendes), og ikke foraldres, evne til at bega
sig 1 skolens krav, gennem at bringe sin kulturelle kapital i spil. Dét publikum,
jeg tenker pd, er selvfolgelig forzldrene, som i en dansk kontekst i 2010°erne i
hoj grad ’folger med’ barnet ind i grundskolen. Nér forxldre af skolen betrag-
tes som vigtige stottespillere, endda med eget kommunikationssystem, bliver
det at betragte foraldre som del af skolens *publikum’ helt nedvendigt, lige-
som det bliver vigtigt at undersoge hvilke implicitte krav i skolens kommuni-
kation, som forzldre skal kunne afkode og opfylde, for at kunne stotte deres
barns skolegang, sidan som skolen opfordrer til.

Jeg tager dermed afsxt i en forstaelse af skolen som en ’sorte-
ringsmaskine’, hvilket betyder at jeg ser

pé den ene side skolen forstdet som institution for reproduktionen af den le-
gitime kultur — der blandt andet bestemmer den legitime made at knasatte og
indpode den akademiske kultur pd — og pd den anden side de sociale klasser,
der, hvad angir den padagogiske kommunikations effektivitet, er kendeteg-
net ved deres afvigende afstand til den akademiske kultur og ved deres ulige
dispositioner for at genkende og tilegne sig den (Bourdieu & Passeron 20006:
135)

Det vil sige, at jeg i athandlingen ikke sporger til, o7z det er tilfaldet, at skolen
udover denne funktion, men snarere hvordan det foregir? Og det vil sige, at
jeg er pa udkig efter netop de krav — eksplicitte og implicitte — og de meka-
nismer i skole-hjem-samarbejdet, som fungerer sorterende. Hvis de to skoler,
jeg undersoger, formidler og tager udgangspunkt i den legitime kultur, nar de
soger at involvere forzldre i borns skolegang, hvordan ser det sia ud i en
dansk sammenhang i dag og hvordan foregir det konkret?

Betydningen af den kulturelle kapital og den rette habitus

Fordi skolen formidler den legitime kultur, er det ogsd denne kultur, som den
genkender og belonner hos eleverne. Derfor er den kulturelle kapital af helt
central betydning i Bourdieus uddannelsessociologi; ulighed i forhold til sko-
len er for Bourdieu et aspekt af ulighed i forhold til kulturen (Broady 2003).
Kulturel kapital er et meget anvendt begreb inden for uddannelsesforsknin-
gen og definitionerne i forskellige studier kan variere; 1 nogle studier anskues
og defineres kulturel kapital som noget der er kontekstathangigt, det vil sige,
at det der fungerer som kulturel kapital i én sammenhang, ikke nedvendigvis
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gor det 1 en anden sammenhang, og at forskellige grupper siledes vaerdsatter
forskellige vaerdier, evner og kompetencer. En sidan forstielse af kulturel ka-
pital implicerer, at alle kan have kulturel kapital, men at denne blot vardsettes
forskelligt afthaengigt af sammenhzngen (Winkle-Wagner 2011). Jeg er ikke
uenig i, at man kan bruge en sddan kontekstathengig forstdelse, men holder
mig i athandlingen til Bourdieus egen forstaelse, hvor der i skolens sammen-
haeng er én kultur der teller; den kultur, ”der regnes for noget, den legitime
og dominerende, den, som der i praksis bliver taget hensyn til i skolen og pa
karrieregangene inden for de sociale felter, hvor der udeves magt” (Broady &
Palme 2000: 206). Nar jeg i athandlingen taler om, hvorvidt forzldre har me-
get eller lidt kulturel kapital, henviser jeg ikke til de ressourcer de i ovrigt har,
og som kan have verdi i den specifikke kontekst de befinder sig i; jeg taler
om den kapital, de har i forhold til skolens felt og den kultur, som skolen stir
for, og som den genkender, anerkender og belonner.

At kunne aktivere kulturel kapital i sine tre former (Bourdieu
1986b), det vil sige i form af vedvarende mentale eller kropslige dispositioner,
evier og handlingsmuligheder, i form af viden om og fortrolighed med den
dominerende kultur (eksempelvis gennem tilgengelig litteratur, kunst, aviser,
eller digitale hjelpemidler), eller i form af uddannelsesmaessige kvalifikationer
og kompetencer, giver siledes fordele i skolen. Ogsa sproglig kapital giver
fordele; at komme fra et hjem med ’borgerlig sprogbrug’, hvor man har et in-
tellektuelt forhold til sproget, er ’bedre’ end at komme fra et hjem med ’folke-
ligt sprogbrug’ (Bourdieu & Passeron 2006: 150). Man kan groft sagt sige, at
jo mere kulturel kapital elever har med sig i bagagen hjemmefra, og jo kortere
“afstanden til den akademiske kultur” (Bourdieu & Passeron 2006: 135) er,
desto bedre klarer de sig i skolen.

Elevernes kulturelle bagage er tet forbundet med deres op-
vaekst og den socialisering, eller ”cultural training” (Lareau 2011: 362), der fo-
regar i hjemmet. At mode skolen med en ’dannet’ habitus, der er fortrolig og
komfortabel med lering, med skolekulturen og skolens sprog, og som derfor
ligner den habitus, som skolen selv soger at indpode, er ligeledes en fordel. Sa
passer den habitus elever har fra hjemmet sammen med den habitus, skolen
skal indlare, eller som Bourdieu udtrykker det: ”nar de kropsliggjorte og de
objektive strukturer stemmer overens, nar opfattelsen er konstrueret ud fra de
strukturer der strukturerer det der opfattes, er alt indlysende, alt gir af sig selv
(Bourdieu 1997: 157). For elever med den ’rigtige’ habitus vil uddannelsesfor-
lobet, som Esmark (2006) sammenfatter det, blive oplevet som en positiv be-
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kraeftelse af det, de kender fra deres egen familie og den kultur som allerede
foles naturlig.

Det er siledes ikke skolen alene, der reproducerer de sociale
forskelle; familien er for Bourdieu den vigtigste, eller primaere, socialiserings-
enhed, for det er her, den sarlige klassehabitus dannes, der udger grundlaget
for indleringen i skolen (Bourdieu & Passeron 2006). Denne klassehabitus
formes fra forskellige positioner i1 det sociale rum og under forskellige ”mate-
rielle eksistensbetingelser” (ibid.: 72). De familier som er undetlagt de vitale,
patrengende, nedvendigheder, som tvinger de dominerede klasser til at for-
holde sig pragmatisk til tilverelsen” (ibid.), har ikke den samme evne eller
overskud til at orientere opdragelsen “mod den verbalisering, eksplicitering
og konceptualisering af den praktiske beherskelse, som fordres™ (ibid.) i sko-
len. Man overdriver nappe ved at sige, at den kulturelle kapital hos Bourdieu
er noglen til klare sig godt 1 uddannelsessystemet.

Andre (nyttige) kapitaler i skolen

Bourdieu & Passeron fokuserer i Reproduktionen pa betydningen af den kultu-
relle og den sproglige kapital, men analyserer ikke selv betydningen af andre
former for kapital i skolens sammenhang. Det gor til gengald andre forskere,
der benytter sig af Bourdieus teori og begreber til at undersoge forskelle i
forzldreinvolvering i skolen; et gennemgdende tema i Reays forskning er som
nevnt tidligere i kapitlet, at den okonomiske kapital spiller en stor rolle, nir
det gzxlder at frigore tid og overskud til at involvere sig i borns skolegang.
Hvis foraldre har rad til at kebe sig hjxlp til det huslige arbejde, eksempelvis
rengoringshjxlp, kan de siledes bedre passe involvering i skolen ind i deres
hverdagsliv, end hvis de huslige opgaver stir i ko (Reay 2005), hvad ogsi
Bach (2011) viser. God ekonomi betyder ofte ogsa fraver af basale bekym-
ringer om at fi hverdagen til at haenge sammen, og kan siledes ogsid danne
grundlag for et hjemmemiljo, hvor den folelsesmassige stotte til barnet kan
trives (Reay 2000). Det er med andre ord en fordel at have skonomisk kapital
i skolen, ikke mindst fordi den synes at understotte den kulturelle kapital.
Forzldres sociale kapital er heller ikke uden betydning, sidan som blandt an-
dre Horvat m.fl. (2003) har vist. Det at have mennesker i sit sociale netvark,
som man kan sege rdd, eller indhente viden og ekspertise hos, kan ogsa udge-
re en helt konkret fordel i relationen til skolen, eksempelvis nar problemer i
samarbejdet skal loses.
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Skolen som felt

Kapital ma altid forstds i relation til det specifikke felt, den indgar i, for det er
feltet som giver den verdi. Et felt kan opsummeres som et relativt autonomt
socialt mikrokosmos, i hvilket en specifik menneskelig aktivitet eller praksis
finder sted” (Sestoft 2006: 158), og det sociale liv ma derfor forstds i forhold
til det *mikrokosmos’ det finder sted inden for. Feltbegrebet anvender Bour-
dieu bade konkret til at vise, hvordan felter er opstdet historisk, samt hvilke
kriterier som ma vare opfyldt, for at man kan tale om noget som et felt, men
det er frem for alt et analytisk begreb, der kan laegges ned over mange forskel-
lige sociale mikrokosmer, for at fi oje pa relationerne mellem forskellige posi-
tioner, eksempelvis kan ’familien’ som kategori analyseres som et felt (Bour-
dieu 1996). Feltbegrebet er altsa ”en teknik, der ’tenker” relationelt” (Bour-
dieu & Wacquant 2009: 84). P4 det analytiske plan kan et felt defineres som

et netverk eller en konfiguration af objektive relationer mellem forskellige
positioner. Positionerne er objektivt defineret i kraft af deres eksistens og de
bindinger, de patvinger de aktorer og institutioner, der udfylder positionerne,
i kraft af deres gjeblikkelige og potentielle placering i relation til fordelingen
af forskellige former for magt (eller kapital), som giver adgang til de specifik-
ke fordele og goder, der stir pd spil i det enkelte felt, og dermed samtidig i
kraft af deres objektive relationer til andre positioner (dominans, underkastel-
se, homologi, etc.). I moderne industrisamfund udgeres det sociale kosmos af
en raxkke relativt autonome mikrokosmer eller felter, det vil sige sociale rum
med specifikke logikker og krav, der hverken konkret eller abstrakt er sam-
menlignelige med de forhold og regelsat, der styrer andre felter (Bourdieu &
Wacquant 2009: 84)

Samfundet udgores med andre ord af en rakke felter, som bade star i forhold
til hinanden, men samtidig ogsa fungerer hver for sig, styret af sine egne lo-
gikker, eksempelvis det kunstneriske felt, det politiske felt eller det sociologi-
ske felt. Derfor skal kapitalbegrebet altid knyttes sammen med feltbegrebet
og forstas 1 forhold til det enkelte felts doxa’, dvs. dets sxrlige logikker. Det
som er arefuldt, eller virker som kulturel kapital pa det kunstneriske felt gor
sig for eksempel ikke gxldende pa helt samme made pé det sociologiske felt.
Samtidig betoner Bourdieu med termen felt det sociale livs konfliktuelle ka-
rakter: Felter handler om konkurrence, og om at positionere sig fordelagtigt i
kampen om fordelingen af begrensede materielle og symbolske goder. Samti-
dig er der tale om en organiseret eller ordnet form for konkurrence, hvor der
er enighed om at feltets goder er vard at kempe om, og Savage & Silva min-
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der saledes om, at felter ogsd karakteriseres ved ”shared passions” (Savage &
Silva 2013: 112).

Skolen (og uddannelsessystemet) kan saledes forstis som et
felt med sine egne ’logikker og krav”, og dermed sin egne regelset” for
hvilke kapitaler, der teller. Jeg viste 1 kapitel 1, hvordan skolens dominerende
logikker og ’sunde fornuft’ drejer sig om, at forzldreinvolvering er nedven-
digt for borns trivsel og skoleprastationer, og at jo mere foraldre kan invol-
veres 1 skolen, desto bedre er det derfor. Jeg pegede ogsd pa, at noget af det,
som strukturerer skolens felt 1 dag er et oget fokus pd testresultater, og at
foreldre i den forbindelse i stigende grad ses som en ressource, skolen bor
inddrage. Og jeg viste, hvordan disse logikker knytter sig til det, som Bourdi-
eu kalder ’magtfeltet’, som er de dominerende okonomiske og politiske
stromninger i samfundet, samt hvordan skolens felt er tet kayttet til det, jeg
vil kalde for ’foraldreskabsfeltet’, som det ogsd udveksler logikker med (idea-
ler for godt forxldreskab). I feltoptikken ser man altsa, at det ’landskab’ for-
aldre skal navigere i, stiller nogle krav og verdsatter bestemte méder at hand-
le pa, og det er inden for denne ramme, at jeg i athandlingen soger at forsta,
hvad der tzller som kapital, og hvordan forskellige foraldre positionerer sig
selv og deres born i forhold til hinanden.

Spil-metaforen

Nir Bourdieu siger, at et felt udgeres af *forskellige positioner’, handler det
ogsd om, at et felt er et socialt rum og at nogle positioner er mere magtfulde
end andre. Felter er med andre ord hierarkiske, fordi der som sagt konkurre-
res om begraensede ressourcer. I skolen galder det for foraldre om, at deres
barn skal klare sig bedst muligt i skolen, f at kunne klare sig bedst muligt i
livet. Det er det som er pa spil for foreldrene, det er det som er ”’the stakes of
the game” (Bourdieu 1990: 110).

Bourdieu sammenligner deltagelse i et givent felt, med netop
deltagelse 1 et spi/ og bruger et kortspil som metafor; spillets regler er ens for
alle deltagerne, men deltagerne indgar i spillet med forskellige kort pa hinden
— erfaring med og kompetencer i spillet - og spiller derfor spillet med forskel-
lige evner, hvilket giver ulige chancer for at vinde. Den gode spiller er saledes
den, der har sans for spillet, den der har ”spillet til at sidde i blodet” (Bourdi-
eu 1997: 157), og som derfor har en fornemmelse af, hvor spillet bevager sig
hen og en praktisk beherskelse af at ’komme det 1 forkebet” (ibid.).
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I det ’spil’ om forxldreinvolvering, der foregar pa skolens felt
har nogle forzldre altsd bedre kort pd hinden end andre. Det gzlder sarligt
de forzldre, som har en habitus formet af succes i uddannelsessystemet, og
som derfor har en tankegang, der stemmer overens med strukturerne i den
verden man spiller med 1”7 (Bourdieu 1997: 152). Nar det er tilfaeldet vil alt
forekomme indlysende, og selve sporgsmalet om hvorvidt det er umagen
veerd at spille spillet, vil overhovedet ikke dukke op” (ibid.). Disse foraldre
kan med storre dygtighed, og ved hjzlp af deres kulturelle kapital, benytte sig
af strategier, der tillader dem at positionere sig fordelagtigt i feltet.

Det analytiske blik

Bourdieus teori og begreber fungerer siledes som en ramme inden for hvil-
ket, man kan undersoge betydningen af social klasse. Hans forstdelse af soci-
alt liv retter, som Lareau (2011) opsummerer det, opmarksomheden mod
konflikt, forandring og ulighed — og er hele tiden afstemt efter magt, sarligt
magtfulde gruppers dominans over begransede ressourcer, sivel som magt til
at definere, hvad der udgoer verdifulde handlinger. Det centrale sporgsmal er
siledes hele tiden, hvorfor nogle aktiviteter og handlinger vardsattes hojere
end andre, og hvorfor der er systematiske forskelle mellem grupper i samfun-
det, eksempelvis nar det geelder uddannelse. Samtidig et det en ramme for at
belyse forholdet mellem strukturer og agenter, i dette tilfzelde mellem skolen
og foraldrene. Det er denne opmerksomhed, som jeg har med mig i afhand-
lingen, og i serdeleshed i afhandlingens analyser.

Jeg er inspireret af Lareaus bud pé, hvad man som forsker kan
med denne ramme, nemlig at indfange *ojeblikke’ af reproduktion:

Overall, Bourdieus work provide a dynamic model of structural inequality; it
enables researchers to capture “moments” of cultural and social reproduc-
tion. To understand the character of these moments, researchers need to
look at the contexts in which capital is situated, the efforts by individuals to ac-
tivate their capital, the skill with which they do so, and the institutional re-
sponse to the activation of resources (Lareau 2011: 363)

Det betyder, at jeg undersoger skolens involveringsbestrabelser og de institu-
tionelle rammer de foregir i, med henblik pa at afdekke, hvordan disse kra-
ver kapital (primaert kulturel) af forxldrene — og det betyder, at jeg retter det
analytiske blik mod de konkrete og hverdagslige skole-hjem-praktikker for at
undersoge, hvordan foraldrene navigerer inden for de institutionelle rammer,
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hvordan de aktiverer deres kapital 1 skole-hjem-samarbejdet, og hvad det ser
ud til at ’kaste af sig’.

Et deterministisk blik?

Med et fokus pa reproduktion af social ulighed, er det ikke overraskende at
Bourdieus uddannelsessociologi er blevet kritiseret for at vaere for determini-
stisk, og for ikke at levne hdb om individuel mobilitet, modstand eller foran-
dring (Sestoft 2000). Schwartz (1997) peger pd, at dette skyldes den vagt
Bourdieu legger pa habitusbegrebet og dets centrale rolle i praksisteorien; at
habitus har en tendens til at ”sikre sin egen konstans” (Bourdieu 2007: 103),
dvs. reproducere de handlinger som er i overensstemmelse med de strukturer,
under hvilke den i forste omgang blev produceret.

Jeg vil medgive, at Bourdieus uddannelsessociologi, og hans
arbejde generelt, er mere ’tunet ind’ pa reproduktion af sociale forskelle, og
serligt pa at indfange de dominerende klassers strategier for at opretholde
den ulige fordeling af kapitalen. Men jeg mener ogsa, at man md huske p4, at
teorien er en fortolkningsramme, man legger ned over virkeligheden, og en
optik som ikke fokuserer pa fallesskab og lighed, men pa dominans, kampe
og ulighed, og som grundlaggende set er ude pi at afslore sociale uretferdig-
heder. Samtidig betoner Bourdieu altid, at dette méd undersoges empirisk, dvs.
hans teori og begreber forseger ikke at fastsla, at ’sidan er det’; de er redska-
ber til at indfange og undersoge, o7 det forholder sig sidan, at ulighed repro-
duceres og hvordan det i givet fald sker (herunder ogsd hvordan det kan xn-
dre sig). Nar jeg med inspiration i de reproduktive teser 1 Reproduktionen
(Bourdieu & Passeron 2000), og i Bourdieus praksisteori generelt, i helt anden
kulturel og historisk kontekst undersoger forzldreinvolvering, legger jeg den-
ne fortolkningsramme hen over en anden virkelighed, end Bourdieu & Passe-
ron gjorde. Ikke kun pga. tids- og kulturforskellen, men ogséd fordi det i at-
handlingen ikke handler om, hvordan eleverne klarer sig i skolen (som var
Bourdieu & Passerons fokus) men om, hvordan forxldrene klarer sig (og in-
direkte deres barn). Det er sdledes et empirisk sporgsmil, om der ser ud til at
vare reproduktive mekanismer og strategier pa spil og hvordan det i givet fald
foregar, og om der her er hib for individuel mobilitet, modstand eller foran-
dring” (jt. Sestoft 2000).

Man kan ogsd indvende mod kritikken om determinisme, at
der objektivt set eksisterer et vedvarende meonster af systematiske forskelle
mellem sociale klasser. Et monster der viser tregheden 1 social forandring og
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individers mobilitet. Som jeg pegede pa i kapitel 1, er det siledes fortsat si-
dan, at akademikerborn har langt sterre sandsynlighed for at tage en lang vi-
deregiende uddannelse, og at de sociale forskelle herigennem reproduceres.
Hvis Bourdieus uddannelsessociologi kan forklare, hvordan det foregar, er
den sd deterministisk? I forhold til denne athandlings forskningsobjekt er kri-
tikken af Bourdieu dog en del af den refleksivitet, jeg har sogt at udeve under
hele forskningsprocessen; at forsege at vaere opmerksom pd, at jeg som for-
sker ikke overser forzldres muligheder for handling, forandring og for at op-
n4 lighed, men ogsi forholder mig kritisk til teoriens reproduktive fokus — at
jeg med andre ord ikke selv reproducerer. Her skal det dog samtidig slés fast,
at det reproduktive fokus udgoer en vigtig del af athandlingens kundskabsam-
bition.

Operationalisering af analytiske begreber

Afslutningsvist skal jeg her gore rede for, hvad det jeg kigger efter, nar jeg kig-
ger efter den kapital, som skolen forudsatter og nar jeg kigger efter hvordan
forzldre aktiverer deres kapital (eller ej). Hvordan identificerer og maler man
kapital, og hvordan kan man se den ’i aktion’ Ligeledes med habitus; hvor-
dan ser den ud nar foraldre indgar i skole-hjem-relationen, og hvordan fir jeg
oje pa den?

Kapital defineres overordnet set i afhandlingen som de res-
sourcer, forxldre forventes at have og at kunne aktivere, nir de skal involvere
sig 1 barnets skolegang, og som de kan drage nytte af, nar de hjelper og stot-
ter barnet og dermed *veksle’ til gode resultater 1 skolen. I forhold til kulturel
kapital tilslutter jeg mig ’den brede definition’, hvor ikke bare finkulturelle
produkter eller aktiviteter indgar, men som indbefatter generel kulturel forsta-
else, viden om skolesystemet, verbaliseringsevner og uddannelsesmassige
kvalifikationer (Schwartz 1997), dvs. mere generelle sproglige og kognitive
evner, vaner og viden (jf. Andersen & Nordli Hansen 2012). Lareau &
Weininger (2003) argumenterer netop for en bredere forstaelse af kulturel ka-
pital, end hvad de inden for engelskssproget uddannelsesforskning identifice-
rer som den dominerende forstielse af begrebet; her ses kulturel kapital pri-
mert som kendskab til finkultur ("highbrow” cultural participation) og som
akademiske kompetencer. Men denne smalle definition er hverken i trdd med
Bourdieus egen forstielse, eller velegnet til at indfange kulturel kapital empi-
risk set, haevder Lareau & Weininger (ibid.). I stedet opfordrer de til at foku-
sere pa, hvad der udger skolens vurderingskriterier og hvordan individers
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brug af viden, evner og kompetencer spiller sammen med institutionaliserede
standarder for evaluering, herunder forzldres varierende evner til at imode-
komme disse standarder. Det er netop hvad, Reay (1998a) gor. Hun definerer
mere pracist kulturel kapital i forhold til forzldreinvolvering i grundskolen
som henholdsvis: Materielle ressourcer, uddannelsesmassige kvalifikationer,
tilgaengelig tid, viden om uddannelsessystemet, social selvtillid, faglig viden og
selvtillid i forhold til leerere. Dette er en definition, jeg er meget inspireret af i
mine analyser. I de konkrete praktikker, jeg undersoger — foraeldremeoder, sko-
le-hjem-samtaler, Forzldreintra, og trivselsarbejde — ser jeg saledes pa en bred
vifte af ressourcer. Jeg kigger efter, hvad der anerkendes som involvering i
skolen, samt hvilke kompetencer, det er nyttigt at kunne trekke pa, nir man
som forzldre skal hjzlpe til med barnets skolegang, hvad enten det sker pa
skolens foranledning eller forzldres eget initiativ; boglige, sproglige og aka-
demiske kompetencer, lesevaner, og almen viden. Kompetencer der ofte fol-
ger med det at have uddannelseskapital. Andre kompetencer der folger med
det at have uddannelseskapital, og som derfor kan fungere som indikatorer pa
kulturel kapital, er fortroliched med de institutionelle rammer, samt den
kropslige og sproglige selvsikkerhed som uddannelse ofte genererer; og som
bdde Lareau (2011) og Reay (1999) har vist, kan fungere som en ressource 1
sig selv, for eksempel i situationer, hvor foraldre i relation til skolen forhand-
ler swrlige fordele frem pa vegne af deres barn.

Social kapital defineres i athandlingen som foraldres sociale
netveerk, eller de forbindelser til andre foraldre, de opbygger gennem delta-
gelse 1 barnets skoleliv, og som ser ud til at udgere en fordel for dem. Man
kan for eksempel forestille sig, at den ogede forventning om, at forzldre skal
bidrage socialt til klassens trivsel (som jeg beskrev i kapitel 1), ogsd giver mu-
lighed for at opbygge social kapital, hvor det at kende hinanden godt som
forzldre, kan give fordele, 1 form af udveksling af viden eller god social trivsel
for barnet. Jeg kigger siledes efter, om forzldre bruger deres sociale netveark i
relation til skolen, eller om de miske opbygger socialt netvaerk gennem invol-
vering i skolen.

Okonomisk kapital er penge. Her kigger jeg efter, om skolens
involveringsbestrabelser forudsztter god ekonomi (fx 1 form af digitale hjxl-
pemidler eller aktiviteter foraldre skal betale for), og hvilke muligheder eller
begraensninger okonomien udgoer for foraldre, nar det gelder at involvere sig
i skolen i dagligdagen. I de senere 4r har der i forskellige medier varet en de-
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bat om netop (skjult) brugerbetaling i folkeskolen!®, hvor der er blevet peget
pd en stigende tendens til, at forzldre skal betale for eksempelvis IT udstyr
eller lejrture, pa trods af at dette strider imod grundloven og folkeskoleloven.
Fordi vi i Danmark har en lang og lovfestet tradition for, at undervisningen
skal vare gratis, er betydningen af okonomisk kapital som oftest noget der
fokuseres pa i forbindelse med privatskoler. Inspireret af Reay vil jeg dog un-
dersoge, om den okonomiske kapital kan tenkes at have betydning i skole-
hjem-samarbejdet, samt hvordan den i sa fald forudsattes og aktiveres.

Jeg kigger ogsi efter symbolsk kapital, som kan forstds som
den form, en af de andre kapitalformer, eller en blanding af dem, kommer til
at antage, nir de bringes i spil i en social sammenhang (Sestoft 2006) og giver
anerkendelse og "zre’ socialt set. Her undersoger jeg de sociale sammenhange
forzldrene indgdr i, primeart trivselsarrangementerne, hvor klassernes born og
voksne er samlede om sociale aktiviteter. Hvad der fungerer som symbolsk
kapital er 1 hoj grad et empirisk spergsmal og derfor stir det ogsa abent, hvad
det er i denne athandling. Jeg har ikke set anden skole-hjem-forskning be-
skaeftige sig eksplicit med symbolsk kapital, hvilket kan tenkes at hange
sammen med, at mange af de Bourdieu-inspirerede studier om foraldreinvol-
vering, jeg trakker pd i athandlingen, finder sted 1 en amerikansk eller britisk
kontekst, hvor skolens involvering af foraldre i trivselsarbejdet ikke er lige s
fremherskende, som i Danmark (jf. kapitel 1). I en dansk kontekst, hvor del-
tagelse 1 skolens og klassens sociale liv udger en vasentlig del af skole-hjem-
samarbejdet, er det dog relevant at undersoge betydningen af symbolsk kapi-
tal, fordi det sociale samvar netop skaber rammer for at akkumulere sym-
bolsk kapital. Her kigger jeg efter, hvilke former for involvering, som giver
social status i skolen og i forzldregrupperne, og hvem som anses som varen-
de de ’gode’ forzldre.

Habitus er et notorisk vanskeligt begreb at operationalisere,
fordi der er tale om mentale strukturer og dispositioner, og som derfor er
svaerere af afgrense og fa oje pa, end eksempelvis akademiske kompetencer,
der bringes i spil. Men som Reay (2004) papeger, er et afgorende treek ved ha-
bitus, at den er kropsliggjort, eksempelvis gennem maéder at sti, tale, og gd pa.

10 Se fx artiklen Brugerbetaling har sneget sig ind ad bagdoren i folkeskolen pa
http://politiken.dk/debat/debatindlacg/ECE2417719 /brugerbetaling-har-sneget-
sig-ind-ad-bagdoeren-i-folkeskolen/, fra 08-10-2014, hentet d. 29-06-2016.

Eller artiklen Ministeriet fastsidar: Grundloven giver ikke mulighed for brugerbetaling pa
https://www.folkeskolen.dk/547034/ministeriet-fastslaar-grundloven-giver-ikke-
mulighed-for-brugerbetaling, fra 26-06-2014, hentet d. 29-06-2016.
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En made at fa oje pa habitus, er derfor at observere menneskers praksis, som
for eksempel deltagelse i skole-hjem-samtaler eller deltagelse i foreldremoder.
Her kigger jeg efter, om foraldre har en habitus, der eksempelvis afspejler en
veludviklet praktisk sans for at bega sig, og en evne til at anvende sin kapital,
eller omvendt: usikkerhed i de institutionelle rammer, en manglende evne til
at begi sig i relationen til skolen, eller sans for ’spillet’ og de anerkendelses-

vaerdige handlinger.
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Kapitel 3: Metode, feltarbejde,

empirisk grundlag og analyse

I dette kapitel gor jeg rede for, hvordan jeg er giet frem i forskningsproces-
sen. Lige fra udvzlgelsen og adgangen til de to skoler, jeg udforte feltarbejdet
p4, til udarbejdelse af athandlingens kapitler. Jeg gor ogsa rede for, hvad det
er for et blik, jeg har haft med mig i feltarbejdet, savel som 1 analysen, og
hvilke forstielser af socialt liv, som valget af Bourdieus teori tager udgangs-
punkt i. Det er min ambition at fremstille denne proces si gennemskuelig og
konkret som muligt, og tilslutter mig i den forbindelse Bourdieus holdning til
det at ’formidle et hindvark’, nar han skriver at:

Jeg vil ogsa godt gore opmarksom pd, at mit mal helt generelt er at opbygge
en rationel holdning til forskningen og undga, at den bliver til noget mystisk
og gadefuldt, man taler om i pompese vendinger for at stive sig selv af [...]
(Bourdieu 2009a: 199)

Bourdieu omtaler pé jordnar vis det at forske, som at *bedrive sit fag’ og som
en proces, der foregar i et ’forskervaerksted” (ibid.) for at afmystificere forsk-
ningsprocessen og for at betone, at forskning er et hindvark, som bestir af
nogle konkrete videnskabelige procedurer, hvor systematik, grundighed og
det at kunne redegore for, hvordan man har konstrueret sin forskning, er af
afgorende betydning for forskningens kvalitet. Jeg vil sdledes i dette kapitel
soge at formidle det sa forstdeligt som muligt for laseren, hvordan jeg har
konstrueret mit forskningsobjekt, hvordan jeg har begrundet de valg som
indgér heri, og dermed ogsa pé hvilket grundlag jeg er kommet frem til mine
fund.

At kigge efter forskelle med Bourdieu

Det bourdieuske perspektiv forstir uddannelse hovedsagligt som et system,
der reproducerer sociale praksisser og sociale privilegier (Murphy & Costa
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2016: 5) og implikationen af det er, at man som forsker er pa udkig efter de
mider dette foregir pd, i serdeleshed de skjulte mader. Det er siledes et teo-
retisk blik, der kigger efter empiriske forskelle, og et blik jeg har haft med mig
1 udformningen af undersogelsen, i feltarbejdet og i1 analysen. At arbejde med
dette perspektiv betyder, at teori og metode er nart forbundet og informerer
hinanden. Bourdieu understreger igen og igen, at de to ting slet ikke kan ad-
skilles:

Sandheden er, at selv de mest “empiriske” tekniske valg ikke taenkes uaf-
haengigt af selv de mest “teoretiske” valg i konstruktionen af analysegenstan-
den. Det er kun, fordi genstanden er konstrueret pi en bestemt made, man
kan begynde at tale om, at denne eller hin analysemetode er relevant pa det
praktiske plan (Bourdieu 2009b: 207)

Derfor er teorien ogsa metoden, og mé vare en del af hele forskningsproces-
sen, ligesom teorien ikke kan std alene, men kun fir mening fra praktisk
forskning, ifelge Bourdieu (Prieur & Sestoft 2000).

Begreberne er da ogsd ment at skulle “settes i arbejde’ pa kon-
kret empirisk materiale, og det er op til den enkelte, at operationalisere begte-
berne 1 forhold til det, de skal prastere og anvendes pa, men hvordan man
gor dette, findes der ingen ’opskrift’ pa, og Bourdieu inviterede da ogsé andre
forskere til at anvende og udvikle begreberne pd nye méder. Begreberne er
saledes formbare og modtagelige over for mange forskellige anvendelsesma-
der Murphy & Costa 2016). Det betyder dog ikke, at de kan anvendes i fri
fantasi pa alt muligt, eller helt losrevet fra Bourdieus samlede teoribygning.
For der ¢r, som Wilken péapeger, “en konsistent teori i Bourdieus arbejder, og
den har implikationer for materialevalg, analyserammer og fortolkningsmulig-
heder” (Wilken 2005: 226). Det har den, fordi den anlegger en sarlig forstdel-
se af socialt liv og menneskelig handlen, og dermed en sarlig made at gribe
praksis pa. Bourdieu forklarer denne sarlige forstielse som:

en videnskabsfilosofi som kan kaldes relationel, i den forstand at den anser re-
lationerne for at vare de grundleggende [...] Dernzast er der tale om en filo-
sofi om menneskelig handlen der af og til bliver betegnet som dispositionel.
Denne filosofi legger folgende til grund for sin analyse: de potentielle mulig-
heder der er indskrevet dels i agenternes kroppe, og dels i strukturen i de si-
tuationer de handler inden for, eller rettere sagt: de potentielle muligheder der
er indskrevet i relationen mellem disse to ting. Filosofien er koncentreret i
nogle fa fundamentale begreber: habitus, felt, kapital, - og har som sin centrale
interesse relationen mellem de objektive strukturer (dvs. strukturerne i de so-
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ciale felter) og de kropsliggjorte strukturer (dvs. strukturerne i agenternes ha-
bitus). Der er tale om en to-vejs-relation, dvs. de to typer af strukturer pavir-
ker hinanden gensidigt (Bourdieu 1997: 11)

Mennesker handler med andre ord i forhold til strukturer, som de bide er
underlagt, men ogsd selv kan pavirke. Man ma derfor interessere sig for de
strukturer, som agenterne handler i forhold til (Wilken 2005: 229) og hvordan
disse strukturer rammesatter og former menneskelig handlen, dvs. hvilke
handlingsmuligheder de forskellige agenter har i konkrete sociale situationer. I
tilleg — fordi det er en ”to-vejs-relation” — md man interessere sig for, hvad
agenterne gor inden for strukturerne, hvordan de bruger dem og hvad de far
ud af det.

Strukturerne er det som bade representerer muligheder og be-
grensninger for handling, og modellen over det sociale rum minder os netop
om, at folk ikke i udgangspunktet har de samme muligheder og forudsatnin-
ger for at deltage 1 socialt liv (Wilken 2005: 230), hvilket skaerper blikket for at
fordelingen af kapital netop er ulige og at praksis udgar fra forskellige hierar-
kiske positioner. Det er dermed en forstdelse af socialt liv som ogséd otienterer
sig imod magt og dominansrelationer og imod kampe om begrensede res-
sourcer, og som antager at mennesker enten er drevet af at bevare eller for-
andre de eksisterende magtstrukturer.

Nir Bourdieu taler om kropsliggjorte strukturer er det for at
betone, at agenterne handler ifolge en praktisk sans — deres habitus - hellere
end rationelle logikker, og at de ikke altid selv er bevidste om, hvad de gor.
Fordi ”agenterne aldrig helt ved, hvad de gor, har det som de gor, storre me-
ning, end de ved af”’, som Bourdieu (2007: 114) udtrykker det, og dette er en
mide at forstd praksis pd, hvor man seger forklaringer ’bagom’ agenternes
egen forstaelse af virkeligheden. For at gribe praksis, ma man derfor soge
indblik i bade, hvad folk siger, at de gor og i hvad faktisk de gor. Derfor ma
praksis undersoges biade ved at sporge folk, hvad de gor, og ved at se p4,
hvad de gor.

Nir jeg undersoger, hvilke betingelser forskellige foraldre in-
volveres, og involverer sig under, i deres borns skoleliv, samt hvilke betyd-
ninger denne involvering har for forskellige forzldre, har den teoretiske
ramme altsa impliceret, at jeg har udvalgt forskellige skoler i forskellige omra-
der og rekrutteret forskellige foraldre, og at jeg undersoger forsknings-
sporgsmalene med forskellige metoder, for netop bade at se pa, hvad der go-
res og siges: Gennem dokumenter, virtuelle og deltagende observationer, in-
terviews og statistikker. Den teoretiske ramme betyder ogsa, at jeg for at gribe
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struktur-agent dynamikken gennem hele undersogelsens forlob har anlagt et
dobbeltblik pd henholdsvis skolen og forzldrene:

Analysen af det pzdagogiske modtagerpublikums sociale og uddannelses-
massige kendetegn giver altsd kun mening, hvis den medforer konstruktio-
nen af systemet af relationer mellem pa den ene side skolen forstiet som in-
stitution for reproduktionen af den legitime kultur — der blandt andet be-
stemmer den legitime mdde at knzsztte og indpode den akademiske kultur
pd — og pa den anden side de sociale klasser, der, hvad der angir den pxda-
gogiske kommunikations effektivitet, er kendetegnet ved deres afvigende af-
stand til den akademiske kultur og ved deres ulige dispositioner for at gen-
kende og tilegne sig den (Bourdieu & Passeron 2006: 135)

Her har jeg dog ikke forsegt at se pa strukturer og agenter pa samme tid, men
med en vis systematik sogt at skille dem ad, for overhovedet at kunne ind-
kredse hvad skolen gor, og hvad foraeldrene gor, og for derved at kunne un-
dersoge samspillet imellem skolen og forskellige foraldre. Dobbeltblikket har
saledes struktureret analysen, hvilket afspejles i analysekapitlerne (4-9), hvor
jeg skiftevis ser pd skolens involvering og forzldrenes involvering. Endelig
betyder den teoretiske ramme, at jeg bade under feltarbejdet og i analysen af
datamaterialet, har sogt at teenke relationelt” (Bourdieu 2009b) og kigget ef-
ter forskelle 1 forzldreinvolvering, bade de vilkir og mekanismer som produce-
rer dem, sivel som de mader som de kommer til udtryk i foreldrenes praksis.
Og det betyder, at jeg har tolket disse forskelle, ud fra forstaelsen af, at socialt
liv og menneskelig handlen foregar i et socialt rum, hvor foraldre fra forskel-
lige positioner, og udstyret med forskellige ressourcer, handler i1 forhold til
strukturer, og de muligheder og begrensninger disse giver dem.

Hvordan undersoge foraeldreperspektivet?

De forskelle jeg har kigget efter, har jeg i tilleg sogt at indfange i et satligt
perspektiv, nemlig foraldreperspektivet. Helt konkret har jeg sogt indblik i
skole-hjem-samarbejdet og forzldreinvolvering, som det hverdagsligt udspil-
ler sig, nir man er foralder. Jeg har haft min opmarksomhed rettet imod
hvilke konsekvenser involvering har for forxldrene, hvordan forzldrene op-
lever det og hvad foraldrene gor i relation til det skolen og lererne gor. Det
vil sige, at selv nar jeg har beskaftiget mig med skolens og lerernes involve-
ring af foraldrene, har det veret med tanke pd, hvordan det rammesatter
forzldrenes involvering. Relationen til de andre forzldre har ogsa varet en
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del af denne opmarksomhed, fordi man som forzlder til et skolebarn ikke
bare indgér i en relation til skolen og lererne, men i hoj grad ogsa til de andre
forzldre og familier. Det er netop ved at sammenligne og relatere, at man kan
fa oje pi forskellene i foraldreinvolveringen.

Forzldreperspektivet handler i undersogelsen ikke kun om at
indfange eller gengive foraldres perspektiv pa skole-hjem-samarbejde og for-
aldreinvolvering, dvs. forzldres egne forstielser og oplevelser, men et per-
spektiv 1 bredere forstand, hvor jeg under hele feltarbejdet og i analysen har
stillet sporgsmal til de konkrete involveringsbestrebelser og -praksisser: Hvad
kraever dette af foraldre? Hvad er implikationerne for foraldre her? Hvad er
muligheder og begraensninger for foraldre i en given involveringspraksis?
Hvad motiverer foraldre til at involvere sig her? Uanset om det for eksempel
har drejet sig om skolens kommunikation pa Forzldreintra, hvad lererne har
gjort og sagt ved foreldremoder og skole-hjem-samtaler, eller om det har dre-
jet sig om, hvordan foraldre hjxlper deres bern med lektier eller hvordan de
deltager i trivselsarrangementer, sd har jeg fokuseret pa, hvad denne involve-
ring betyder og indebarer for forskellige foraldre.

Forxldreperspektivet har jeg undersogt ad flere veje; jeg har
talt med forzldrene og jeg har observeret dem, og jeg har talt med lererne o
forzldrene. Jeg har forsogt at indtage en slags foraxlder-position ved at blive
oprettet som bruger pa Foraldreintra i de to klasser, hvor jeg lavede feltarbej-
de, for herved at kunne modtage den samme kommunikation fra skolen 1
dagligdagen, som resten af forzldrene gjorde, og altsd ’opleve’ Foraldreintra,
som ’foralder’. Og jeg har indsamlet al den skriftlige kommunikation, jeg som
bruger og ’forzlder’ modtog fra skolen. P4 den ene skole blev jeg medlem af
en facebookgruppe, hvor skolelederen indimellem postede generelle nyheder
og billeder. En made jeg i tilleg kunne have undersogt foreldreperspektivet
p4, var gennem deltagerobservation i hjemmene; denne metode havde varet
oplagt til at fi indblik i de forskellige familieliv, i hverdagen, og i hvordan
forzldrene involverede sig 1 barnets skolegang. Men jeg strabte efter at un-
dersoge mine forskningssporgsmal sa bredt som muligt - det vil sige 1 forhold
til bade foreldremoder, skole-hjem-samtaler, Foraldreintra og trivselsarbejdet
- og da det i sig selv kom til at medfere et omfattende feltarbejde og tilsva-
rende mzngde datamateriale, var deltagerobservation ikke praktisk muligt at
gennemfore. Dnsket om at indfange foraldreperspektivet, har samtidig varet
et onske om at komme omkring og indfange a/le de foraldreinvolveringsprak-
sisser, som forzldre flest indgdr i og mé forholde sig til, og ikke bare dele af
disse, som eksempelvis skole-hjem-samtalen eller Foraldreintra, da dette ikke
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ville generere viden om, de generelle vilkdr forzldre involveres under, eller
hvordan de forholder sig til den samlede mangde af involveringspraksisset.

Valget om at folge foraldrene og undersoge forzldreperspek-
tivet medferer, at det er en sarlig vinkel pa skole-hjem-samarbejde, jeg for-
holder mig til. Det er ikke hele skole-hjem-samarbejdet jeg undersoger, fx be-
skaeftiger jeg mig ikke med inklusion, med kontaktforzldrene, forxldrebesty-
relser, eller med laerernes perspektiv. Det jeg beskaftiger mig med, er de dele
af skole-hjem-samarbejde og forxldreinvolvering som udgor det, foraldre
flest ma forholde sig til 1 det daglige. Jeg beskaftiger mig heller ikke med,
hvad skole-hjem-samarbejde og foraldreinvolvering betyder for skolen og for
lererne, eller hvilket arbejde de i den forbindelse mé udfore. Og selvom bot-
nene er dét, det hele egentlig handler om, sd undersoger jeg heller ikke borne-
perspektivet; hvordan bernene oplever og navigerer i skole-hjem-samarbejdet
og det at deres forzldre involverer sig eller ikke involverer sig i deres skole-
gang. Jeg har heller ikke kigget pa bernenes faglige prastationer som sadan
(ud over hvad der kom frem under skole-hjem-samtalerne), eller observeret
bornene i skolen uden forzldrene og jeg har ikke obsetrveret undervisningen i
skolen.

Feltarbejdet

Feltarbejdet forleb i hele skolearet 2013-2014. De indledende ovelser med at
finde skoler, der ville deltage startede dog lange for, men processen blev for-
sinket da der 1 april 2013 opstod landsdakkende konflikt i forbindelse med
overenskomstforhandlinger, med efterfolgende lock-out af lererne i tre uger.
Der var kaos ude pa skolerne og det var ikke en ideel situation, ndr man som
jeg skulle forsoge at skaffe sig adgang til felten. Der var ganske enkelt andre
ting end et forskningsprojekt om foraldreinvolvering, som optog de skolele-
dere, jeg kontaktede. Men det lykkedes efter nogle forseg, og i juni 2013 hav-
de jeg fundet to skoler til undersogelsen, og holdt de forste moder med klas-
seleererne 1 de to klasser, jeg blev tilknyttet.

Skolerne i undersogelsen

De to skoler i undersogelsen er udvalgt ud fra et onske om at undersoge og
sammenligne forskellige skoler, beliggende i forskellige socialgeografiske om-
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rider, for derved at fa et bredt indblik i forskellige forzldres (forstiet som
forzldre med forskellige sociale baggrunde) involvering i skolen. Jeg har taget
udgangspunkt i en analyse af foraeldres indkomstforskelle pa alle landets sko-
ler foretaget for Ugebrevet A4 af analysefirmaet Kaas & Mulvad (2013)11,
hvor foraldrenes gennemsnitlige bruttoindkomst pr. husstand er udregnet for
hver enkelt skole, og sammenholdt med den gennemsnitlige bruttoindkomst
pa landsplan, sdledes at man kan se, hvor de enkelte skoler placerer sig i for-
hold til gennemsnittet. De to skoler i undersogelsen reprasenterer hver sin
’ende’ af denne skala. Der var ogsa andre udvalgelseskriterier, der gjorde sig
gxeldende: Af praktiske hensyn, onskede jeg, at skolerne skulle befinde sig i
Kobenhavnsomradet. Men at de samtidig skulle ligge i meget forskellige kvar-
terer. Derudover gik jeg efter skoler, som pa deres hjemmesider havde en
profil, hvor skole-hjem-samarbejdet blev fremhavet som vigtigt og var en del
af skolens officielle vardigrundlag. Mange skoler skrev om skole-hjem-
samarbejdet pa deres hjemmesider, men det var forskelligt, hvor meget de
skrev om det, eller hvilken vagt, de lod til at tillegge det (hvilket ikke ned-
vendigvis afspejlede den reelle praksis pd en skole). Formilet med det dette
kriterie var dels at skolerne var aktive 1 forhold til skole-hjem-samarbejde og
forzldreinvolvering, dels at begge skoler var det (si de forskelle jeg ville finde,
kunne tilskrives forzldrene, og ikke at den ene skole for eksempel ikke var
seerligt aktiv i forhold til at inddrage foraldre). Jeg sa ogsd pa skolernes stor-
relse, sdledes at skolerne ogsa pa dette punkt var relativt ens. Det var med an-
dre ord et onske om, at skolerne som institutioner skulle reprasentere den
samme ramme, siledes at de forskelle jeg ville finde, ikke kunne tilskrives sko-
lernes forskellighed!2.

Til at begynde med havde jeg siledes en liste med skoler, jeg
havde udvalgt som potentielle ’kandidater’, og herfra gik jeg i gang med at
kontakte skoleledere med min foresporgsel om deltagelse i projektet. Jeg var i
kontakt med mange forskellige omrader og skoler. At det endte med at blive
netop Ny Hollenderskolen pa Frederiksberg og Nerrebro Park Skole pa
Norrebro var dermed bade et resultat af mine udvalgelseskriterier, men ogsa
et sporgsmal om, hvem som sagde ’ja’, og her var skolelederens *ja’ ikke nok;

11 Undersogelsen er baseret pa indkomsttal for 2011 fra Danmarks Statistik.

12 At udvzlge skoler med forskellig socialgeografi, men med samme intention om
forzldreinvolvering, kan siges at bygge pé en implicit antagelse om, at disse involve-
ringsbestrabelser er uathengige af socialgeografi. Man ma dog antage, at den sociale
sammensatning af foraeldregruppen ogsi er med til at pavirke skolens grad af forzl-
dreinvolvering. Dette har jeg dog ikke haft mulighed for at tage hojde for i underso-
gelsen.
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de skulle dernaest finde lerere, som var villige til at deltage, og pa den ene sko-
le skulle beslutningen i tilleg godkendes af forzldrebestyrelsen.

Da formaliteterne var pa plads medtes jeg biade med skolele-
dere og med klasselererne for de to klasser, jeg blev tilknyttet. Jeg holdt ind-
ledende moder med de to lerere nogle maneder inden feltarbejdets begyndel-
se, hvor vi bade talte om, hvordan min deltagelse rent praktisk skulle forega,
og hvor jeg fik en indfering i, hvad det var for nogle skoleklasser og hvad det
var for nogle forzldre, jeg ville komme til at folge. Disse moder var utroligt
givende, og haft stor vaerdi i forhold til at fd et overblik over de to klasser
som socialt rum. Det var ogsid meget positive moder at starte feltarbejdet p4,
fordi jeg pa begge skoler, blev modtaget abent og tillidsfuldt, og hvor bade
skoleledere og lerere udtrykte interesse for projektet, serligt den del som
omhandlede Forazldreintra. Under hele feltarbejdet oplevede jeg pa begge
skoler denne velvilje over for projektet, for eksempel de gange jeg havde sat-
lige foresporgsler om hjalp, og det var alt i alt en fin og konstruktiv ramme
for min forskning.

Det viste sig meget hurtigt, at de to skoleklasser, jeg blev til-
knyttet, ikke var sa forskellige, som jeg havde forventet. Foraldregruppen i
klassen pd Norrebro var en socialt set meget varieret gruppe, og en langt stor-
re andel, end jeg havde troet, havde mellemlang eller lang videregiende ud-
dannelse. Ifolge klasselereren var det en af de mest veluddannede forzldre-
grupper, han nogensinde havde haft i sin tid pd skolen, og han mente ogsi pi
baggrund af sin erfaring, at den nok ikke var helt repraesentativ for resten af
Norrebro Park skole. Da forzldregruppen pa Frederiksberg havde en over-
vaegt af foraldre med lang videregidende uddannelse, var foraldregruppen pa
Norrebro sdledes ikke forskellig nok til, at en komparativ analyse af de to sko-
leklasser var meningsfuld (selvom der zar forskelle, hvilket jeg vender tilbage
til). I min udvzlgelse af skoler ud fra ekonomisk kapital var jeg ikke tilstrak-
kelig opmarksom pa, at begge bydele har tilnzrmelsesvis samme andel pet-
soner med lang videregiende uddannelse!?, og at jeg saledes fik rekrutteret
foreldre med meget kulturel kapital 1 begge klasser. Derfor gik jeg tidligt i

13 Tfolge tal fra Kebenhavns kommune: Uddannelse: Befolkningen 16-66 dr efter kon, ud-
dannelse og alder 2014 http://sgv2.kk.dk:9704 /analytics/saw.dll?PortalPages hentet d.
13/06/2016, og tal fra Danmarks Statistik: Befolkningens hojeste fuldforte nddannelse (15-69
ar) efter omride, herkomst, uddannelse alder og kon 2014 (afslutter)
http://www.statistikbanken.dk/statbank5a/SelectVarVal/Define.asp?Maintable=KR
HIEU1&PLanguage=0 hentet d. 13/06/2016.
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feltarbejdet vack fra det oprindelige komparative perspektiv, og ndrede stra-
tegi til 1 stedet at sammenligne forzldrene pa tvers af de to omri-
der/skoleklasser, uden dog af at miste blikket for de forskelle, der kunne vzere
mellem Frederiksberg og Norrebro. Fordelen ved dette analytiske snit har va-
ret, at det for begge skolers vedkommende tydeliggjorde den store betydning
af uddannelsesniveau i forhold til foraldres involvering.

Ny Hollenderskolen

Ny Hollenderskolen er en ud af otte folkeskoler pa Frederiksberg. I analysen,
foretaget at Kaas & Mulvad vises det, at foraldre til elever pa skolen i gen-
nemsnit havde en drlig bruttohusstandsindkomst pa 790.647 kr. i 2011
(landsgennemsnittet for foraldre til born i folkeskolen var i samme ar 653.342
kr.) Samme analyse viser, at skolen indkomstmaessigt rangeres som nr. 193 pa
landsplan, ud af 1 alt 1862 skoler. Der er saledes tale om en skole med nogle
relativt ’ressourcesterke’ foraldre, i et af de mest velstiende omrider i Ko-
benhavn (Schytz Juul 2016). Klasselareren, i det jeg herefter kalder for ’Bla
klasse’, fortxller ligeledes om en skole med mange velstillede og kendte for-
aldre, noget der primert beskrives som en fordel for skolen; forzldrenes ar-
bejdsnetvaerk har ved flere lejligheder skaffet eleverne interessante besog og
kulturelle oplevelser. I mine interviews forteller de fleste foraldre, at skolen
har et renommé som meget velfungerende, og at de inden barnets skolestart
havde hort (fra naboer, venner, bekendte), at det var en ’god skole’. Si god, at
selvom flere forxldre havde overvejet at valge en privatskole til barnet, alli-
gevel valgte folkeskolen.

Skolen, som er fra 1890, er en stor folkeskole med sine i alt
933 elever. Beliggende pd det indre Frederiksberg, pa en rolig vej midt i mel-
lem Gammel Kongevej og Frederiksberg Allé, er Ny Hollenderskolen cen-
tralt placeret i et af de xldste og mest attraktive kvarterer pa Frederiksberg,
tet pa Indre By, men ogsi tet pa gronne omrader, serligt Frederiksberg Have
og Sendermarken. Omrédet er dyrt at bo pé i: Frederiksberg har landets hoje-
ste kvadratmeterpriser pd huse sivel som ejetlejligheder!4. Skolens naromrade
udgores primart af gamle ejendomme med leje- og ejerlejligheder, samt en-
kelte villaveje med store, gamle villaer. Indgangspartierne til lejlighederne har
mange steder en vis herskabelig stil, og i de fleste ejendomme er der gronne
garde og sma haver. Den ligger 1 gangafstand til det mond=xne og eksklusive

14 Tal fra Boligsiden: http://www.boligsiden.dk/statistik/ - hentet d. 13/06/2016.
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handelsstrog pa Gammel Kongevej pd den ene side, og den brede og rolige
Frederiksberg Allé, med de mange sirligt beskirne lindetraer og teatre, pd den
anden side. Omrédet prages af alle tenkelige former for specialbutikker og
spisesteder, hvor udvalget er biade bredt og dybt, hovedvagten pd hindvark
og kvalitet, og priserne i den hoje ende. Bygningsfacaderne er velholdte og
virker afstemte og homogene. Gammel Kongevej er den mest trafikkerede
gade i omridet, med en evig strom af biler og cyklister. Selve skolen er qua
sin urbane beliggenhed ikke specielt ’gron’, men lokalomridet er generelt ret
beplantet med traer, serligt omradet ved Frederiksberg Allé. Pa Alléen er der
ogsi trafik, men ikke ret meget, og der er ligeledes lengere imellem butikker-
ne. Veje og fortove er brede, si selvom lejlighedsbebyggelserne er tatte, fore-
kommer omradet alligevel dbent og luftigt. Her er pznt, ordentligt og rydde-
ligt i gadebilledet, og trods den urbane beliggenhed, overraskende stille. Om-
ridet er kendt for at huse mange offentligt kendte personer (tv-vearter,
journalister, skuespillere m.fL.).

Ngarrebro Park Skole

Notrebro Park Skole er en ud af fire folkeskoler i bydelen Norrebro. Foral-
drene pd skolen havde i 2011 en gennemsnitlig brutto husstandsindkomst pa
467.079 kr., og ld saledes under landsgennemsnittet pa 653.342 kr. (Kaas &
Mulvad 2013). Af i alt 1862 skoler, rangerer skolen som nr. 1727. Nerrebro
er, i modsatning til Frederiksberg, et af de mindst velstiende omrader i Ko-
benhavn, samt et af de omrader med den laveste indkomststigning over de
sidste 30 dr (Schytz Juul 2016). Klasselereren, i det jeg herefter kalder for
"Gron klasse’, forteller om en skole med et meget blandet rekrutteringsgrund-
lag; forzldrene kommer fra alle sociale lag og kulturelle baggrunde, hvilket
han beskriver som positivt, i forhold til at alle born lzerer at omgas hinanden.
Skolens historie gir tilbage til 1888, hvor den oprindeligt hed
Jagtvejens Skole. Siden er den udvidet og sammenlagt med en anden skole
(Havremarkskolen). Elevtallet er pa 682 elever, men skolen er nu ombygget til
at kunne rumme op mod 800 elever. I mine interviews forteller mange af
forzldrene om en skole, som er inde i en positiv forandring og iser om en
dedikeret skoleleder, som bade er meget synlig og aktiv, og som forseger at
give skolen et fagligt loft. Skolen lader til at have et godt renommé, ifelge de
forzldre jeg har interviewet. Flere havde inden barnets skolestart hort godt
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om skolen fra venner og bekendte, og alle interviewede udtrykker tilfredshed
med skolen.

Norrebro Park Skole ligger pa Jagtvejen og er altsd placeret
midt i byens pulserende liv. Beliggenheden er central; Norrebrogade er f4 mi-
nutters gang vk, det samme er Aboulevarden, med Frederiksberg pa den an-
den side. Placeringen er delvist i et af de mere eftertragtede boligomrader pa
Norrebro. De omkringliggende gader ved skolen bestir primeart af @ldre og
tet bebyggelse, langs sidegaderne til Jagtvejen, og bag parken, men ogsa det
lidt nyere langs den Aboulevarden. Bygningerne i nzromridet er i meget for-
skellig stand — nogle bygninger er renoverede og fremstir paxne, andre mang-
ler vedligeholdelse. Det samme galder gader og fortove, som nogle steder er
velholdte og ryddelige, andre steder slidt, med graffiti pa veggene og skrald
pé fortovet. En del lejlighedskomplekser har gronne girde, men ikke alle. Til
skolens bagside, ligger til gengzld kvarterets gronne "lunger’; biade Assistens
Kirkegard og et storre gront parkomride, som granser helt op til skolens le-
geplads. Skrit over for skolen, pd modsat side af Jagtvejen, ligger den nu me-
get trendy Jegersborggade — indtil for nylig hjemsted for hashhandel og rock-
ere — nu besat med sma specialbutikker, kunsthandvarksteder, caféer, kafferi-
steri, bageri og restauranter. Selve Jagtvejen er dog mindre eksklusiv; et
udvalg af butikker af meget forskellig slags: en tatover, en spillehal, en kiosk,
en kebabshop, et pizzeria, et Aldi supermarked, en cykelbutik — og ikke
mindst grunden med det nedrevne Ungdomshus. Det egentlige butiksstrog
finder man pa Norrebrogade, der med sin mangfoldige og multietniske sam-
mensatning af butikker og sit tette mylder af fodgengere og cyklister bevid-
ner den forskellighed, Norrebro er sa kendt for.

Forzldrene 1 undersogelsen

I bade Bli klasse og Gron klasse blev jeg introduceret til forzldrene via klas-
selereren, begge steder i en besked pa Forzldreintra, hvor klasselereren
meddelte foraldrene, at jeg 1 det kommende skoledr ville blive tilknyttet klas-
sen. Beskeden var vedhzftet et brev, jeg havde skrevet til forzldrene, hvor jeg
beskrev projektet (se Bilag 1). Da begge klasser i begyndelsen af skoledret
skulle afholde forzldremeder, var det en oplagt mulighed for at prasentere
mig selv og projektet for forxldrene, og til at forsege at rekruttere informan-
ter til de interviews, jeg havde planlagt. Efter min praesentation fortalte jeg
ved begge lejligheder saledes, at jeg habede, at foraldrene havde lyst til at bli-
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ve interviewet i lobet af skoledret, og at de i lobet af aftenen kunne ’melde sig
til’ ved at henvende sig til mig. Ved forzldremoderne fik jeg saledes rekrutte-
ret ca. halvdelen af de forzldre, jeg har interviewet, mens resten blev rekrutte-
ret senere i feltarbejdet, via Foraldreintra eller telefonisk.

Det viste sig at vare nyttigt, at have fiet mere kendskab til
forzldregruppen, inden jeg rekrutterede ’i anden omgang’, fordi jeg senere i
forlobet havde en langt bedre indsigt i, hvem jeg gerne ville i kontakt med, og
fordi de forst rekrutterede, som selv meldte sig ogsé viste sig at vare ret ens,
forstdet pa den made, at det sarligt var de 1 forvejen meget involverede mod-
re, oftest med hej uddannelse, som fandt det interessant at deltage i et forsk-
ningsprojekt om forzldreinvolvering. Hvad angar faedrene, var de lidt vanske-
ligere at rekruttere; ved foreldremoderne meldte tre fadre sig, men senere,
nir dato og tidspunkt skulle aftales, vendte de enten ikke tilbage pd mine
henvendelser eller aflyste vores aftale. Andre, som var svaere at fi adgang til
var foraldre, som generelt ikke var si deltagende i skolen; foraldre med ind-
vandrerbaggrund samt de familier, som havde diverse sociale problemer (syg-
dom, arbejdsleshed o.a.). I gruppen af foraldre som blev interviewet, var der
sialedes en overvagt af dem, som lererne kaldte ’deltagende’ forzldre, selvom
jeg med henblik pd at fd indblik i si mange forskellige forzldres involvering
som muligt, forsagte at rekruttere flere af de mindre deltagende. Dette lykke-
des i nogle tilfelde med en vis arbejdsindsats, i andre tilfeelde ikke. Overord-
net set lykkedes det dog, at fi interviewet en varieret gruppe af foraldre til i
alt 20 bern (se Bilag 2 for de interviewede forxldres baggrunde). Hvad angar
observationerne af skole-hjem-samtalerne er alle forzldre til de i alt 48 bern i
Blid og Gron klasse reprasenteret, og i de allerfleste tilfzlde ved bade efter-
arets og forarets samtaler. Kun én forazlder onskede ikke, at jeg var tilstede
under samtalerne!>.

Viden om forxldrenes baggrund og deres involvering i skolen
fik jeg fra forskellige kilder: fra samtaler med lererne, fra de baggrundskema-
er, som de interviewede forzldre udfyldte (se Bilag 5), fra interviewene (her
fik jeg indimellem ogsd viden om andre forzldre end den interviewede), fra
Forzldreintras adresseliste, og via Forzldreintras e-mail system, hvor jeg sidst
1 feltarbejdet skrev ud til forzldrene, for at bede om at fa oplyst deres uddan-
nelse og arbejde. Det var dog hovedsagligt foraldre med lang videregiende

15 Nar denne forzlder alligevel er talt med i de 48 reprasenterede foraldre er det for-
di den viden, jeg via lererne fik om hendes barns skole-hjem-samtale ogséd har udgjort
en del af det indsamlede datamateriale.
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uddannelse, som besvarede denne e-mail. De forzldre, som jeg havde haft
vanskeligt ved at rekruttere til interviews, horte jeg ikke fra. I ni tilfalde (ud af
48) er forzldrenes sociale baggrund siledes angivet pa basis af, hvad lererne
troede, at forzldre var uddannet som og/eller arbejdede med, samt pa deres
vurdering af familieforholdene i ovrigt, sivel som pd min egen vurdering ud
fra adresselister savel som observationerne af skole-hjem-samtalerne, og fra
foreldres evne til her at aktivere kulturel kapital. Jeg har siledes kategoriseret
disse forzldre pa et mere usikkert grundlag, end hovedpatten af forzldrene.
Dette gxlder isar for foreldrene med indvandrerbaggrund og de med sociale
problemer, som var de forxldre, som lererne ikke havde lige sa meget kon-
takt med, og viden om, som med resten af forxldregruppen.

I arbejdet med analysen har jeg kategoriseret forzldrene i for-
hold til deres uddannelsesniveau (eller ansliede uddannelsesniveau) og opere-
ret med tre kategorier: Lang videregiende uddannelse (eller derover), mellem-
lang/erhvervsuddannelse, og kort/ingen uddannelse (se Bilag 3 for oversigt).
Den af forzldrene, som havde det hojeste uddannelsesniveau, har i overens-
stemmelse med szdvanlig sociologisk kategorisering varet bestemmende for
hvilken kategori de begge er blevet placeret i. I langt de fleste tilfeelde har
begge forxldre dog haft det samme uddannelsesniveau.

Bla klasses forxldre

I Bl klasse pd Frederiksberg havde de fleste af forzldrene en lang videregi-
ende uddannelse; ud af 22 borns familier havde mindst én af forzeldrene i 15
tilfeelde en lang videregiende uddannelse (og i ni af disse forzldrepar'® gjaldt
dette bade moren og faren). I alle disse 15 forxldrepar arbejdede mindst én af
forzldrene 1, hvad man kunne kalde ’karriere-stillinger’, dvs. stillinger med ho-
je kompetencekrav, ansvar og gode karrieremuligheder (jf. Stefansen 2008);
de arbejdede for eksempel som lxger, forskere, konsulenter, ledere og offent-
lige embedsmand. I to borns familier havde forxldrene (bdde moren og fa-
ren) en mellemlang eller en erhvervsuddannelse. Ogsd de arbejdede i kompe-
tencekrevende og ansvarsfulde stillinger, som projektleder. I fem borns fami-
lier havde foraldrene ingen formel uddannelse; en havde det, der svarer til
gymnasial uddannelse og en anden var i gang med at faerdiggore denne. Disse

16 Med ’foraldrepar’ refererer jeg til "barnets mor og far’, hvad enten de er gift, sam-
boende eller skilt, og altsi ikke nodvendigvis par i samme familie eller som bor sam-
men.
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forzldre arbejdede 1 ufaglerte jobs eller var pd overforselsindkomster (se evt.
Bilag 3).

Gron klasses foreldre

I Gron klasse pa Norrebro havde storstedelen af foraldrene en mellemlang
eller en erhvervsuddannelse; ud af 26 borns familier havde mindst én af for-
zldrene i 12 tilfelde en mellemlang/erhvervsuddannelse (og i otte af disse
forzldrepar gjaldt dette bade moren og faren). Mange af disse forxldre var
ansat i den offentlige sektor og arbejdede med omsorg eller undervisning,
som for eksempel pxedagoger og sygeplejersker, en del arbejdede med service
og salg. I syv borns familier havde mindst én af forxldrene en lang viderega-
ende uddannelse (i seks ud af syv gjaldt dette bade moren og faren) og i disse
familier arbejdede mindst én af forzldrene 1 ’karriere-stillinger’, som forsker,
psykolog og journalist. I syv berns familier havde forzldrene enten en kort
eller ingen videregdende uddannelse. I en af de syv familier havde den ene
forelder dog, si vidt jeg blev oplyst, to irs ikke-fuldfort universitetsstudie.
Ellers var denne gruppe forzldre i biade faglerte og ufaglerte jobs, sisom
salgsassistent og SOSU-assistent, eller de var pa overforselsindkomster. Se
igen Bilag 3 for et samlet overblik over foraldrene.

Ligheder og forskelle

De to foraldregruppers sammensatning var bide forskellige og ens. Den
mest synlige forskel kom til udtryk i forzldrenes uddannelsesniveau og job:
Forzldregruppen i Bld klasse havde en mere homogen sammensztning, hvor
to tredjedele af forzldrene havde lang videregiende uddannelse eller lengere.
Til sammenligning var det ’kun’ syv forzldre ud af i alt 26, som 1 Gren klasse
havde lang videregdende uddannelse (eller lengere). Hvor det typiske 1 Bla
klasse altsa var lang uddannelse, var det i Gron klasse en mellemlang uddan-
nelse eller en erhvervsuddannelse. En anden forskel var i ssmmenhang her-
med, forzldrenes arbejde i de to klasser; forxldrene 1 Bl klasse arbejdede i
hoj grad inden for ledelse, administration, kommunikation og legebranchen,
mens forxldrene i Gron klasse 1 hojere grad arbejdede med kreative fag, og
med omsorg og undervisning. I begge klasser var lidt over halvdelen af fami-
lierne kernefamilier, mens resten enten var skilt, eller eneforsorger.
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For sidvel Gron som Blé klasse gjaldt det, at klasselererne be-
skrev forzldregrupperne i generelt positive termer, som velfungerende foral-
dregrupper. I Bla klasse var foreldrene dog generelt mere engagerede i skole-
arbejdet. Saledes fortalte klasselereren Birgit mig, at mange af foreldrene var
nogle “rigtice Frederiksberg-forxldre” som var meget deltagende i skolen og
gik meget op i deres bern, som i evrigt holdt et hojt fagligt niveau. Hun for-
talte samtidig, at de ikke var at anse som ’krevende’, sidan som hun vidste, at
nogle af foraeldregrupperne i de andre klasser pd Ny Hollenderskolen havde
ry for at vare. Lerernes beskrivelser svarede til det, jeg selv observerede og
fik indblik i lobet af skoledret. Der var altsd pd den ene side tale om to relativt
velfungerende forzldregrupper, og pa den anden side tale om kvalitativt for-
skellige forzldregrupper, hvor Bla klasses forxldrene var mere deltagende og
engagerede i skolen, end Gron klasses foraldre.

Metoder

At indfange et foreldreperspektiv og at undersoge under hvilke vilkar forzl-
dre involveres, og involverer sig i deres barns skolegang, samt hvilken betyd-
ning denne involvering har for forskellige foraldre, er sporgsmal som bedst
lader sig besvare ved hjlp af kvalitative metoder, der netop retter sig mod
”en menneskelig verden af mening og veerdi og interesserer sig for menneske-
lige aktorers egne perspektiver pia og beretninger om denne verden” (Brink-
mann & Tanggaard 2010: 18). Med kvalitative metoder “tilstreeber man typisk
at forstd menneskelivet ”inde fra” livet selv — i de lokale praksisser, hvor livet
leves — snarere end “ude fra” og pi afstand, fx via objektiverende metoder”
(ibid.). Jeg har saledes ogsd stort set kun benyttet mig af kvalitative metoder i
undersogelsen og jeg har valgt metoder, som jeg har vurderet som de mest
oplagte, ikke bare til at kunne belyse forskningsspergsmalene, men ogsa set i
forhold til hvordan det er muligt, at undersoge de forskellige praktikker; for
eksempel er der grenser for, hvor mange méider man kan indsamle data fra en
skole-hjem-samtale pa. Med inspiration fra Bourdieu, har jeg under hensynta-
gen til de praktiske muligheder for dataindsamling, tilstrebt at ’gore brug af
alle relevante og brugbare teknikker” (Bourdieu 2009b: 208).

Bourdieu var selv optaget af at undgé at blive fastholdt af for-
udindtagede forstielser af den sociale virkelighed, og benyttede sig i sit eget
arbejde derfor af mange forskellige metoder og var kontinuerligt i gang med
at udvikle nye teknikker og metoder (Hammerslev & Hansen 2009). Han gik
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ind for ’total metodefrihed” (Bourdieu 2009b), hvor intet er forbudt; det der
teeller, er hvad metoden kan prastere og om den er velegnet til at undersoge
analysegenstanden. Jeg finder denne tilgang bade inspirerende og befordrende
for den ’sociologiske fantasi’ (jf. Mills 2002), men ogsa helt enkelt som vz-
rende en logisk fremgangsmide. I undersogelsen har jeg sdledes ogsa kombi-
neret forskellige metoder, hvoraf observation pa Forzldreintra kan siges at
vare en mere eksperimentel form for observation, givet at der er tale om et
medie. Herved hat jeg sogt at belyse de forskellige praksisser fra forskellige
vinkler, og jeg vil mene, at kombinationen af disse, har bidraget til bade bred-
de og dybde i det empiriske grundlag for athandlingen.

Jeg har under hele feltarbejdet fort en feltdagbog over forsk-
ningsprocessen. Der blev dog ikke blev skrevet heri dagligt, eller ifelge nogen
seetlig struktur; Jeg skrev i stedet, nar der var noget, der 1 sarlig grad fangede
min opmarksomhed, nir der var noget som undrede eller overraskede, som
var sxrligt vanskeligt, overveldende, eller positivt, eller ndr jeg reagerede fo-
lelsesmassigt pa forskellige situationer. Det var mest 1 begyndelsen af under-
sogelsen, hvor medet med felten var nyt, at jeg skrev i feltdagbogen. Senere i
forlobet gik der lengere tid imellem mine noter. Feltdagbogen har fungeret
som et refleksionsvaerktoj og som hukommelsesstotte, der har hjulpet mig til
at fastholde de observationer og erkendelser, jeg lobende gjorde mig under
hele processen og dermed til at indkredse temaer og menstre i materialet. 1
analysen af materialet har disse feltnoter siledes understottet erkendelsespro-

cessen.

Interviews med foraldre og lerere

I alt 20 forxldre blev interviewet, ni fra Gron klasse (seks drengeforaldre og
tre pigeforaldre) og 11 fra Bla klasse (syv drengeforxldre og fire pigeforxl-
dre). I Gron klasse interviewede jeg syv modre, en far, og i et tilfalde moren
og faren sammen. I Bld klasse interviewede jeg ni medre og i to tilfelde mo-
ren og faren sammen. Interviewene foregik hjemme hos forzldrene, undtaget
1 et tilfeelde, hvor det foregik pd en kaffebar. I alle hjem blev jeg meget gast-
frit modtaget og tilbudt kaffe, the, kage, chokolade eller frugt. Jeg indledte alle
interviews med at fortalle kort om projektet, og hvad det var, jeg sogte viden
om. Her lagde jeg op til at skabe en 'mindst muligt fordemmende interviewsi-
tuation’ (Thagaard 1998) ved at betone over for foraldrene, at det var dem,
som var eksperten (og ikke mig), at d¢ havde den viden, vi mangler i forsknin-
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gen, og at det netop var den enkeltes egne erfaringer og oplevelser, jeg var in-
teresseret i at hore om. Jeg sogte at understrege projektets kritiske karakter; at
jeg ikke var ude efter at hore, hvordan man er ’gode skoleforxldre’ og jeg ikke
var interesseret i at vurdere om noget var godt eller darligt, men at jeg der-
imod var ude efter at forstd skole-hjem-samarbejdet fra deres perspektiv og
hverdagsliv, og at min interesse gik pa hvordan forskellige forzldre involverede
sig.

Interviewene varede typisk halvanden til to timer afhangigt af,
hvor talende informanten var. Jeg optog alle interviews pa diktafon, hvilket
jeg forinden bad om lov til at gore, ligesom jeg gjorde opmarksom pa, nir jeg
tendte og slukkede for den, saledes at forzldrene var klar over, hvornir der
blev optaget. Ofte fortsatte samtalen i lidt mere los og *uformel’” form, efter at
diktafonen var slukket, og her fik jeg flere gange vardifuld information, som
blev noteret kort tid efter interviewet. I de tilfzelde det rent praktisk kunne la-
de sig gore, tog jeg noter i forlengelse af interviewet og ellers, sa hurtigt som
det var muligt. Dette for at fa alle observationer og refleksioner skrevet ned,
mens de var friske i hukommelsen. I disse noter sogte jeg at indfange alle de
aspekter ved interviewet, som ikke kunne optages pa diktafonen: hvordan
omridet og de boligmassige omgivelser var, hvordan boligforholdene var,
hvordan hjemmet var indrettet (hvilke "tegn’ pa kapital var der for eksempel?),
hvordan dynamikken/kemien havde varet imellem informanten og mig selv,
informantens kropssprog og ansigtsudtryk og hvis jeg for eksempel havde
lagt mezerke til om nogle emner udloste sxrlige reaktioner. Jeg noterede ogsa
hvordan jeg selv havde haft det pa dagen, eller andre faktorer, som kunne ha-
ve indflydelse pa hvordan interviewet var forlgbet.

Interviewene var semistrukturerede og fulgte alle den samme
interviewguide (se Bilag 4), opbygget siledes at vi indledte med, at informan-
ten fortalte om familien, den typiske hverdag, og om den skole, barnet gik pa.
Derfra gik vi videre og udforskede deres oplevelser med, og handtering af,
Forzldreintra, foreldremoderne, skole-hjem-samtalerne, lektier, trivselsarbej-
det, samt relationerne til leererne og de andre foraldre i klassen. Jeg spurgte
ind til nogle af de konkrete situationer, jeg havde observeret ved bl.a. forzl-
dremederne og skole-hjem-samtalerne, og til foraldrenes oplevelser af disse.
Vi talte ogsd om, hvad de godt kunne lide at involvere sig i og hvad de ikke
kunne lide, hvad de gerne ville @ndre pd i skole-hjem-samarbejdet, samt
hvordan deres egen skolegang havde varet og om deres egne foraldre havde
varet involverede 1 denne. Og vi talte om, hvad de onskede, at barnet skulle
fa med sig fra skolen og hvilken fremtid for barnet, de s for sig.
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Det var forskelligt, hvad der optog foraldrene i interviewet,
og derfor forleb interviewene ikke helt ens. Hvis lektier var det, som foral-
drene var optagede af at tale om, si brugte vi mere tid pa dette tema, og min-
dre pa noget andet. Nogle gange bragte foraldre selv temaer pa banen, som
foregreb raekkefolgen i guiden, eller vi kom til at tale om emner, jeg ikke hav-
de planlagt, og sa blev opbygningen anderledes, end jeg havde forestillet mig.
I alle interviews sogte jeg dog grundleggende, at komme omkring de samme
emner, saledes at jeg fik udforsket alle de planlagte temaer med alle informan-
ter, og dermed indsamlet det bedst mulige sammenligningsgrundlag. Alle in-
terviews blev afsluttet med, at informanten udfyldte et skema med deres bag-
grundsoplysninger (Bilag 5), herunder deres egen og med-forzlders uddannel-
se, stilling, indtegt, samt egne forzldres uddannelse og stilling. Ud over
forzldrene interviewede jeg begge klasselaerere (i tilleg til de uformelle samta-
ler vi havde i lobet af feltarbejdet). Larerinterviewene foregik sent i feltarbej-
det og jeg brugte dem iser til at fi svar pd spergsmal, som der havde samlet
sig 1 lobet af feltarbejdet, bide om laerernes involvering af forxldrene og hvad
meningen var med denne, og om deres oplevelser af at skulle indga i relatio-
nen med forzldrene.

Informanter kan, som Thagaard (1998) papeger, let komme til
at fortzlle det, de tror forskeren gerne vil hore, eller at forsage at give et godt
indtryk af sig selv. Jeg forsogte at imedegd den type effekter ved at vare op-
merksom pd, nar det var i gang med at ske, eksempelvis var der en del gange,
hvor jeg oplevede, at informanten, i det som blev fortalt, helt automatisk an-
tog, at de skulle bidrage til viden om, hvordan skole-hjem-samarbejdet kunne
forbedres, og hvor skole-hjem-samarbejde og forzldreinvolvering blev omtalt
normativt og som et gode 1 sig selv (eksempelvis ”det er jo godt, at si mange
kommer til arrangementerne”, uden at sporgsmalet havde lagt op til en vurde-
ring). Det kunne ogsa ske, at informanten forholdt sig normativt vurderende
til det, de selv fortalte (hvis de for eksempel havde udtalt sig kritisk om For-
aldreintra og sagde “men det er nok ogsd g, der skal blive bedre til Forxl-
dreintra”) — si stillede jeg dem et mere neutralt spergsmdl, eller forsogte pa
anden mdde at give udtryk for, at jeg ikke forholdt mig normativt, og at der
ikke var noget facit, jeg var ude efter at hore.
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Observationer af foreldremeoder, skole-hjem-samtaler og
sociale arrangementer

Jeg var deltagende observator ved begge klassers arlige foraldremode, ved de
halvérlige skole-hjem-samtaler — 1 alt 91 samtaler!” - samt ved et morgen-
madsarrangement og en julefest!8. Ved alle disse lejligheder var foraldrene
blevet informeret om min deltagelse. Inden bdde efterarets og forarets skole-
hjem-samtaler skrev jeg i tilleg ud til alle forzldrene via Forzldreintra, hvor
jeg informerede om, at jeg ville vere tilstede, men understregede at det var
frivilligt fra deres side, om jeg matte deltage. Ved skole-hjem-samtalerne sad
jeg ikke med ved bordet, men havde placeret mig i klassevarelset siledes, at
jeg bdde var synlig, men samtidig ogsa til at overse, for at mit nervar mindst
muligt skulle pavirke situationen, og min vurdering er, at det var tilfeldet.
Tidspresset 1 hver enkelt samtale gjorde helt naturligt, at bade lerere og for-
aldre var meget fokuserede pa samtalen og hinanden, og det hjalp helt sikkert
til, at de meget hurtigt lod til at glemme, at jeg var til stede. Ved forzldremo-
der og de sociale arrangementer havde min obsetvation en mere deltagende
karakter. Ved forzldremeder holdt jeg som tidligere navnt korte opleg om
projektet, og sad derefter ude blandt foraldrene. Ved de sociale arrangemen-
ter sad jeg ogsa blandt forzldrene; ved julefesten i Bla klasse kom jeg tidligt
og hjalp lidt til med borddzkning, senere sad jeg sammen med foraldrene og
spiste risengred og sang julesange, og undervejs snakkede jeg med forskellige
forzldre. Ved morgenmadsarrangementet i Gron klasse, hvor folk bade stod
og sad, fandt jeg et 'neutralt’ sted at placere mig, og indimellem kom foraldre
hen og talte med mig.

Ved alle lejligheder, undtagen ved julefesten, tog jeg noter un-
dervejs. Min tilgang her var meget aben og jeg forsegte som Brinkmann anbe-
faler, helt enkelt at ”skrive sd meget som muligt” (Brinkmann 2012b: 193), af
det jeg sd og sansede. Ved skole-hjem-samtalerne forsogte jeg 1 tilleg, at skri-
ve ned sd ngjagrigt og detaljeret som muligt, hvad der foregik, og hvad der blev
sagt, hvordan det blev sagt og hvordan stemningen var. For at rekonstruere
samtalerne sd pracist som muligt, renskrev jeg og ’fyldte pa’ disse, sa hurtigt
som muligt, mens oplevelsen stadig var frisk i hukommelsen. Denne proce-

17 Nir antallet ikke direkte afspejler antallet af elever i klasserne, skyldes det at én mor
ikke onskede at jeg deltog i samtalerne, og at tre foraldre ikke deltog under forarets
samtaler.

18 Jeg valgte at kun deltage i et enkelt socialt arrangement i hver klasse, da jeg ogsa
mitte tage hensyn til den samlede maengde af data, jeg var i gang med at indsamle, og
mulighederne for at analysere disse data.
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dure gjaldt ogsa for noterne fra foreldremoderne og de sociale arrangemen-
ter.

Observationer pa Forzldreintra

I begge klasser blev jeg inden skolearets start oprettet som bruger af Foral-
dreintra, og blev tilfgjet listen over klassens forzldre. Sidan fik jeg tilsendt al
den information, som blev sendt ud til alle klassens forzldre, fra skolens le-
delse, administrative personale og fra lerere tilknyttet klassen®. Og jeg fik til-
sendt information fra forzldrene i de tilfxlde, hvor der skulle skrives ud til
alle, eksempelvis i forbindelse med trivselsarrangementer. Den information
jeg til gengaeld ikke havde adgang til pa Forzldreintra var den, som var af me-
re privat karakter, for eksempel det der blev skrevet i barnets kontaktbog,
barnets elevplan, korrespondance mellem larerne og de enkelte forzldre, eller
forzldrene imellem. En enkelt gang fik jeg dog adgang til en mail korrespon-
dance imellem en gruppe forzldre, fordi en mor, som jeg havde interviewet
pé eget initiativ videresendte den til mig.

For at det skulle vaere synligt for forxldrene i de to klasser at
der var en forsker pd foraldrelisten, og at de sdledes ikke ved en fejl skulle
komme til at inkludere mig i kommunikation, som de maske i udgangspunktet
ikke havde tenkt at delagtiggore mig i, blev jeg oprettet som henholdsvis
’mor til Peter Plys” og som ’mor til Pippi Langstrompe’.

Dermed blev de to klassers Forzldreintra en del af min egen
dagligdag og jeg fik indblik i, hvad man som foraldre i Bla og Gron klasse
skulle forholde sig til af kommunikation fra skolen. Adviseringerne fra Forzal-
dreintra, som nogle gange kom dagligt og indimellem pa forskellige tider af
dagen, blandede sig med mine andre e-mails og arbejdsrutiner, og jeg gjorde,
sidan som jeg altid har gjort med mine egne borns Foraldreintra: Abnede
Foraldreintra nar adviseringen kom og laste den nye information med det
samme. Dette har altid veret min egen private made at undga at ’sylte’ og
dermed glemme noget i Foraldreintra pa, og det er samtidig en made at for-
holde sig til informationen pa, hvor man lader det at orientere sig i Foraldrei-
ntra blive en del af andre hverdagslige rutiner. Derfor var det ogsd en made
for mig som forsker at lade Bla og Gron klasse komme "under huden’ pd mig
og fa lov at arbejde 1 min bevidsthed, ogsa pé tidspunkter, hvor min arbejds-

19 P4 den ene skole ogsa fra SFO’en. Jeg har dog valgt helt at se bort fra denne del af
kommunikationen pa Foraldreintra.
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dag i realiteten var slut, savel som i lebet af skoledret, hvor mit feltarbejde ge-
nerelt var mindre intenst, og jeg siledes ogsd arbejdede med andre ting i pro-
jektet.

Hver mandag gennemgik jeg den samme rutine, hvor jeg sam-
lede og gennemgik al kommunikationen fra ugen der var giet: Jeg registrerede
hvor mange “advisering om nyt 1 Foraldreintra’ jeg havde modtaget pa min e-
mail, hvor mange meddelelser/ny information der var kommet i ugens lob,
hvor mange af disse der var fra henholdsvis skolen og fra forzldrene, samt
hvilke som havde et fagligt indhold. Dernaest beskrev jeg indholdet af den in-
formation, som jeg havde modtaget og forholdt mig til, hvad det var menin-
gen, at jeg som "forxlder’ skulle gore med den og hvad det ville kreve, for ek-
sempel af faglige kompetencer eller af tid. Her havde jeg i hoj grad teorien
med mig og kiggede sarligt efter, hvordan de forskellige involveringsbestrae-
belser sd ud til at fordre kapital. Jeg noterede ogsa hvordan jeg havde oplevet’
Forzldreintra i ugens lob, om der for eksempel havde vaeret meget at oriente-
re sig i eller forholde sig til, eller blot hvad mine umiddelbare reaktioner hav-
de varet (disse blev nogle gange ogsi skrevet ned i lobet af ugen).

Denne form for observation var ikke observation 1 traditionel
forstand, hvor det der observeres er fysiske mennesker, der interagerer og
handler, i sociale og fysiske omgivelset, i tid og sted — situationer, hvor der er
tale, kropssprog og stemninger involveret. Det, jeg observerede, foregik der-
imod ved min egen computer, og aktiviteterne var skriftlige og digitale. Jeg
kunne ikke se menneskene bag, og hvordan de producerede det, jeg leste, og
jeg kunne ikke opfatte stemninger eller sociale dynamikker. Det, jeg observe-
rede, var i stedet virtuelt; aktiviteten pa et socialt medie og hvordan dette me-
die var til stede i det daglige, samt min egen oplevelse af den tilstedevzarelse.
Det sidste blev af gode grunde meget svert, fordi jeg som (virkelig) skolefor-
alder i forvejen havde mine egne borns Forzldreintra at forholde mig til, og
det skete da ogsd gentagne gange i lobet af feltarbejdet, at jeg forvekslede ak-
tiviteter pa de i alt fire brugere jeg havde, fordi jeg havde svert ved at skelne i
mellem dem. Hvornir noget var min ’forskeroplevelse’ og hvornir noget var
min egen oplevelse kan derfor ikke ses helt adskilt, selvom jeg forsogte at iso-
lere de to oplevelser.

Indsamling af dokumenter pa Foraeldreintra

Den information jeg modtog pa Forxldreintra gemte jeg digitalt og for det
meste ogsa 1 papirform. Det jeg valgte at skrive ud var primart e-mails (’be-
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skeder’), nyhedsbreve, og skriftlige opgaver; den kommunikation som var af
en lidt mere omfattende og detaljeret karakter end eksempelvis korte opslag
pé klassens hjemmeside, eller billeder 1 klassens ’fotoalbum’, som jeg gemte
digitalt. Nogle uger gemte jeg ogsd klassens hjemmeside (forsiden pé klassens
Forzldreintra) pa andre dage end mandag, hvis der kom et opslag, som jeg
vurderede det interessant at gemme (opslagene var altid tidsbegraensede, men
det var ikke til at vide om de 14 der i to dage eller flere uger). Ligesom ved no-
tatskrivning under observationer var min indsamlingsstrategi ogsa her at sam-
le sa meget som muligt, mens jeg var i felten.

Ud over den kommunikation som havde med Gron og Bld
klasse at gore, indsamlede jeg ogsd dokumenter af mere generel karakter og
som ligger fast tilgaengeligt pa Forzldreintra, sisom skolens vardiggrundlag
og skolens retningslinjer for skole-hjem-samarbejde.

Datamateriale

Athandlingens analyser baserer sig pa forskellige typer datamateriale, som jeg
trekker pa i varierende grad: I nogle analyser treekker jeg mest pd materialet
fra Foraldreintra, i andre er det primaert interviewudskrifterne. Jeg har dog sa
vidt muligt segt at inddrage sd mange forskellige typer materiale i analyserne
som muligt, eksempelvis er analysen af forzldrenes involveringsstrategier pa
Forzldreintra (i kapitel 7) baseret pa bdde interviewudskrifter, besogsstatistik-
ker pa Forxldreintra, observationer af skole-hjem-samtaler og observation pa
Forzldreintra. Materialet udgeres konkret af:

e Interviewudskrifter fra 20 interviews (625 sider20)

e Feltnoter fra 22 interviews (32 sider)

e Feltnoter fra 2 foreldremoder (13 sider)

e Feltnoter fra 91 skole-hjem-samtaler (110 sider)

e Feltnoter fra 2 sociale arrangementer (8 sider)

e Feltdagbog (25 sider)

e Feltnoter fra Forzldreintra (25 sider)

e Feltnoter fra 4 samtaler med laererne (10 sider)

e Udskrevne dokumenter fra Forzldreintra (275 sider/220 filer)

20 Med ’sidet’ menes A4 sider og enkelt linjeafstand
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e Elektroniske dokumenter fra Foraldreintra, primert pdf versioner af
ugentlige forsider pé klassernes Forzldreintra, hele skoledret (98 filer)

e Besogsstatistikker fra Forzldreintra, for foraldres besog for to perio-
der (pa 90 dage) i foraret 2014

e  Adresselister for forzldrene

e Baggrundsskemaer for de interviewede foraldre

Analysen af materialet: At kigge efter monstre af

forskelle

Hvordan griber man en analyse af si forskelligartet materiale an? Det har der
selvfolgeligt ikke vaeret noget enkelt svar pd, ej heller nogen fardigstrikket og
entydig fremgangsmide, jeg har kunnet folge. Men jeg har haft et sammen-
hzngende teoretisk begrebsapparat og Bourdieus ’relationelle tenkning’ at
holde fast i og arbejde med, og disse varktojer har drevet analysen af datama-
terialet. Her har mit grundleggende greb til at *favne’ det omfattende materia-
le veret en systematisk tilgang til materialet, hvor jeg for det forste har opret-
holdt et analytisk skel mellem det skolen gor og det forzldrene gor, og for det
andet har stillet de samme sporgsmadl, til forskellige typer af materiale og kig-
get efter det samme, nemlig forskelle og uligheder som de produceres i sko-
lens involveringsbestrabelser, og kommer til udtryk i forzldrenes involve-
ringspraksisser.

I hele forskningsprocessen har jeg holdt de to skoler — Bla
klasse og Gron klasse — adskilt, ogsa i fysisk forstand i separate mapper. 1
analysen af datamaterialet har jeg imidlertid bade forholdt mig til de to skoler
adskilt og samlet, fordi begge dele har varet meningsfuldt og frugtbart. Selv-
om jeg, som allerede nzvnt, tidligt i forskningsprocessen besluttede at gi vak
fra en komparativ analyse af de to skoler, til fordel for en tvargiende analyse,
var det fortsat relevant at undersoge eventuelle forskelle mellem de to skoler.
Og det var netop fordi, jeg holdt materialet fra de to skoler adskilt, at jeg blev
i stand til at identificere bdde ligheder (bl.a. var involveringsbestrabelserne fra
skolens side tilnaermet identiske) og forskelle (bl.a. sammensaxtningen af for-
aldres sociale baggrunde) imellem dem. Sammenligningen af Gron og Bla
klasse muliggjorde ligeledes at se, at de forskelle, jeg fandt ligeledes var ens:
At foreldre med samme uddannelsesniveau havde en tendens til at sige og
gore det samme, uanset hvilken skole de tilhorte. Farverne bld og gron har jeg
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desuden brugt aktivt i analysen for bedre at kunne skelne imellem de to, ogsa
nir jeg kiggede pa tvars.

I dokumentarfilmen “Sociologien er en kampsport” (Carles
2001, min oversattelse), bliver Bourdieu spurgt om, hvad det er, sociologen
grundleggende gor. Han svarer at:

Like all scientists, the sociologist tries to establish laws, to grasp regularities,
recurrent ways of being, and to define their principle. Why do people do the
things they do? Why, for example, do teachers’ children do better at school
than working class children? By “why” I mean “how is it that things happen
that way — that it happens like that in society, and not otherwise”? (Bourdieu
interviewet af Pierre Carles, 2001, oversattelse af L. J.D. Wacquant)

Det sociologen gor, er med andre ord fa oje pd monstre og regelmassigheder
1 samfundet og at sege at forsta og forklare, hvordan de er opstaet og hvorfor.
Det er, som Bourdieu siger andetsteds, at generere systematiske sporgsmal,
der legger op til systematiske svar” (Bourdieu 2009b: 214). Som sociolog et
det netop dette blik for moenstre og sammenhazxnge, og en sogen efter syste-
matiske forklaringer pa disse, som rejser de sporgsmal jeg stiller, og som ori-
enterer hele den *handvarksmassige’ made, jeg forsker pa.

Det kan diskuteres hvornar “analysen’ egentlig begynder. Nog-
le vil mene, at den begynder i det ojeblik, feltarbejdet starter, og at man hele
tiden analyserer, mens man observerer, eller i interviewsituationer, eller imens
man eksempelvis transkriberer. Siledes understreger Coffey & Atkinson at:

such a divorce of [data] collection from analysis is an artificial and not alto-
gether desirable separation. The process of analysis should not be seen as a
distinct stage of research; rather it is a reflexive activity that should inform
data collection, writing, further data collection and so forth. Analysis is not,
then, the last phase of the research process (Coffey & Atkinson 1996: 6)

Jeg er enig i, at man ikke decideret kan isolere analysefasen og at man bor se
analysen som en del af hele forskningsprocessen, som er “a cyclical one”
(ibid.). Hvordan man kommer frem til de fund, man gor, er en langstrakt og
sammenhangende proces. Men jeg vil trods alt mene, at der er en afgerende
forskel pa de mange analytiske tanker, man bade gor sig under planlegningen
af projektet og under hele feltarbejdet, og si den form for analyse der starter,
ndr man har indsamlet sit datamateriale og er klar til at bearbejde det pa for-
skellige mader og underkaste det forskellige teknikker. Det er hér, de sam-
menhange jeg maske kunne begynde at se konturerne af under feltarbejdet og
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fik fornemmelser for, er blevet bekreftet eller afkreftet, ligesom at monstre,
jeg tidligere ikke havde varet opmerksom pi, er dukket op. Og derfor er det
ogsd 1 denne ’egentlige’ analyse, at noget er blevet til *fund’; fordi det er blevet
undersogt pa kryds og tvars, indtil menstrene har udkrystalliseret sig.

Klippe-klistre, post-it sedler, matricer, Nvivo og skrivning

Bourdieu understreger, at forskningsprocessen er som et ’forskervarksted”,
hvor man som en billedhugger eller maler, prover, fejler og ”famler” sig frem,
og hvor “megen usikkerhed, forvirring og uafklarethed” konstant er en del af
arbejdet med at analysere data (Bourdieu 2009a: 201). Kvalitativ forskning
kan gores pd mange forskellige mader, der er ”tusen valg, og ingen er lette el-
ler helt riktige” (Widerberg 2001: 164) og fortolkningen er, som Stefansen
(2011) peger pa, en blanding af intuition og systematik; man forfelger intuitivt
nogle fornemmelser, antagelser og serlige mader at analysere pa frem for an-
dre, hvilket kan vere svart at gore rede for, siger Stefansen, fordi medet med
datamaterialet altid er komplekst sammenvavet med vores egne liv og teoreti-
ske for-forstdelser. Her er det mere ligetil — sdvel som vigtigt - at beskrive,
hvad man konkret gor med sine fornemmelser og antagelser (ibid.). Jeg er enig
i, at der er en del af analysen, som ikke er mulig at legge frem; erkendelser og
aha-gjeblikke der kommer, nir man ikke venter det, pa en gatur eller i bruse-
badet, eller idéer der opstir, mens man laver noget helt andet end forskning,
og som nogle gange viser sig at fa stor betydning for processens videre udvik-
ling. Disse nye erkendelser kommer dog ikke ud af den bla luft, men opstar
netop i kelvandet pa, eller i samspillet med, det systematiske arbejde med da-
tamaterialet og de teknikker, man afprever. Dette arbejde har for mig bestiet
af utallige gennemlasninger af samtlige interviewudskrifter, feltnoter og af
dokumenterne fra Foraldreintra. For interviewudskrifternes vedkommende
har jeg ved hjxlp af Nvivo kodet materialet bade i forhold til temaer og til te-
orl. Jeg har altsi bade set pd gennemgiende temaer 1 materialet, men ogsa
kigget efter, hvor der er reproduktive mekanismer i spil, for eksempel hvornar
skolens involveringsbestrabelser forudsatter kulturel kapital eller hvornar
forzldres involveringspraksis trakker pé, eller mangler, kulturel kapital eller
den ’rette’ habitus. Nvivo har muliggjort at analysere pd de enkelte temaer (fx
Ylektier’, ’Forxldreintra’, ’godt foraldreskab’) pa tvaers af hele materialet,
hvorved det bade tydeliggores hvilke temaer i skole-hjem-samarbejdet, forzl-
dre var mest optagede af, og hvor forskelle i de enkelte foraldres fortallinger
bliver tydeliggjorte, fordi det er muligt at skabe et visuelt (og systematisk)
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overblik over en stor og elleres uoverskuelig mangde data, eksempelvis sam-
menholdt med foraldres forskellige uddannelsesniveauer.

Feltnoterne fra skole-hjem-samtalerne har jeg analyseret ved
hjxlp af matricer pa store stykker karton, efter hvad Bourdieu kalder en ’sare
enkel teknik”, nemlig “opstillingen af de relevante trak, der karakteriserer en
gruppe sociale aktorer eller institutioner” hvor man kan “opgore de trak, der
er faelles i funktionel og 1 strukturel forstand” (Bourdieu 2009b: 211). Jeg har
med andre ord identificeret nogle trek, der fremstir som vigtige at kunne
fremvise ved skole-hjem-samtalerne, hvorefter jeg har opgjort, hvem som har
disse traek, ved at afkrydse disse som “varende eller ikke vaerende til stede
(+/- eller ja/nej)” (ibid.: 212). Herved er fremkommet et monster i forskelle-
ne (grupperinger af foraldre), og dette monster er ydetligere bearbejdet i Ex-
cel ved at opdele foraldrene i henhold til deres uddannelsesniveau. En ovelse,
der viste en tydelig sammenhang mellem uddannelsesniveau og maden at del-
tage 1 skole-hjem-samtaler pa (pd tvaers af de to skoler). Som Bourdieu beskri-
ver, dannes der ved hjxlp af matrice-teknikken, siledes gradvist et ”billede af
et socialt rum, der bestar af objektive, helt abstrakte relationer” (ibid.). Ne-
denstiende to fotos kan give et indblik i, hvordan dette arbejde tog sig ud:

Forskervarkstedet
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Opstillingen af 'de relevante trek’ hos Bl og Gronne foraldre

Dokumenterne fra Forzldreintra, sivel som feltnoterne her-
fra, har jeg ikke fundet samme type overbliksskabende teknikker at anvende
pa. I disse dokumenter, sivel som i hele den digitale kommunikationsform,
har jeg kigget efter de vilkar, som forzldre involveres under, og de krav og
forventninger der stilles fra skolens side. Jeg har hentet inspiration fra Priors
tilgang til dokumentanalyse, hvor han opfordrer til at se pa, hvad dokumenter
’go1r” og hvilke handlinger de forer til; ”how documents can structure their re-
aders [...] how they might guide readers to perform in specific ways” (Prior
1998: 89). Jeg har pd samme made spurgt til dokumenterne pa Forzldreintra,
hvilke handlinger, forzldre blev opfordret til at igangsatte, men ogsd hvordan
foreldre kunne tenkes at tolke informationen. Her var Nvivo ikke lige sa vel-
egnet at bruge, som det er til interviewudskrifter, delvis fordi jeg vurderede, at
det ikke gav mening at kode udvalgt tekst i dokumenterne, men at dokumen-
terne mitte analyseres 1 sin helhed. Analysen er detfor foregiet ved gennem-
leesninger af alle dokumenterne, ved at tage noter, lave opsummeringer, sével
som sammenligninger mellem Bl og Gron klasse.

Besogsstatistikkerne fra Foraldreintra, som viser hver enkelt
forelders besog over en 90-dages periode, for to overlappende perioder i for-
aret 2014, har jeg analyseret i Excel-ark, for at kunne sammenligne modres og
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fedres gennemsnitlige brug af Foraldreintra, og for at kunne se sammenhan-
ge mellem forzldres uddannelsesniveau og hvor ofte de gik pa Foraldreintra.

For at se pa den generelle sammenhzng mellem forzldrenes
involvering og deres sociale baggrunde har jeg lavet individuelle Bl og
Gronne stamkort over hver enkelt foralder og dennes uddannelsesniveau,
stilling, indtaegt, boligtype og gennemsnitlige antal besog pa Foraldreintra, og
placeret disse kort pd store stykker karton, hvor de mindst involverede var til
venstre og de mest involverede til hojre (se ovenstdende foto af *forskervark-
stedet’). Herved var det muligt at konstatere et meget tydelig monster i mate-
rialet, hvor forzldres involveringsgrad variererede efter deres kulturelle kapi-
tal (uddannelsesniveau), sivel som okonomiske kapital, og hvor de foraldre
med mest kulturel kapital, og delvist ogsi ekonomisk kapital, fortettede sig i
hojre side af arkene. Ogsa denne form for opstilling af materialet bidrog til at
danne et billede af et socialt rum.

Generelt har jeg gjort brug af forskellige former for ’klippe-
klistre ovelser’ med karton og post-it notes i forskellige farver for at kunne
tenke med data, og tenke ’relationelt’. Det er min oplevelse at denne mere
fysiske méde at "lege’ med materialet pd, hvor man interagerer med materialet
pd anden vis end gennem tekst og software, dbner blikket for menstrene, gi-
ver overblik, samt virker kreativt befordrende.

Skriveprocessen har ligeledes udgjort en vigtig del af det analy-
tiske arbejde, selvom man ofte ikke tenker pd skrivning som sidan. Det er
samtidig et analytisk arbejde med *black box’ elementer, der heller ikke er lette
at gore rede for. Noget af det, som dog mere konkret hjelper analysen videre,
eller uddyber den, er, som Coffey & Atkinson peger pa, netop at hrordan man
skal prasentere data for andre, tvinger en til at tenke pd data pa nye og ander-
ledes mader:

writing and representing is a vital way of thinking about one’s data. Writing
makes us think about data in new and different ways. Thinking about how to
represent our data also forces us to think about the meanings and under-
standings, voices, and experiences present in the data. As such, writing actual-
ly deepens our level of analytic endeavor. Analytical ideas are developed and
tried out in the process of writing and representing (Coffey & Atkinson 1996:
109)

I min skriveproces er de analytiske idéer desuden blevet udviklet og afprovet i
samspil med teorien og forskningslitteraturen, som netop i forbindelse med
skrivningen, kom til at spille en meget aktiv rolle igen.
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Etiske overvejelser

De etiske overvejelser jeg har gjort mig undervejs i projektet — og igennem
hele forskningsprocessen, sidan som Brinkmann (2010) vagtlegger vigtighe-
den af — har hovedsagligt drejet sig om, at de lzerere og foraldre, som har del-
taget 1 undersogelsen og derved vist mig tillid, skulle vide, hvad projektet dre-
jede sig om, og hvad deres deltagelse i det ville betyde for dem. Og det har
drejet sig om, at de skulle behandles respektfuldt, 1 vores moder og i athand-
lingen. Ved min deltagelse i foreldremoder, skole-hjem-samtaler, de sociale
arrangementer og 1 interviewene har jeg varet meget bevidst om, ikke at
fremsta hverken negativt eller positivt vurderende, men derimod dben og an-
erkendende og at vise respekt for forzldrenes greenser. Det har ogsa veret
vigtigt for mig, at bide lerere og forzldre fik en positiv oplevelse ud af at del-
tage, og at jeg pd den madde ikke efterlod mig nogle negative spor i felten, ek-
sempelvis har jeg ikke gengivet udtalelser som jeg har vurderet kunne virke
sarende, eller pd anden made medfore konflikter eller andre dilemmaer i deres
indbyrdes forhold til hinanden.

Foraldrene blev saledes i god tid inden feltarbejdet informeret
om min tilknytning til klasserne og om hvad projektet drejede sig om. I tilleg
holdt jeg et oplaeg for forzldre, hvor jeg forklarede baggrunden for, at der er
brug for et forzldreperspektiv i skole-hjem-forskningen, hvordan jeg havde
teenkt at udforske det i deres klasse, og hvad det indebar at blive interviewet.
Jeg spurgte ogsa om lov til at deltage 1 et socialt arrangement. Ogsé lererne
var lobende informeret om projektets udvikling og hvad det betod for dem at
deltage. I interviewene gentog jeg over for foraldrene, hvad det var jeg un-
dersogte og lovede forzldrene anonymitet. Og inden béade efterirets og for-
arets skole-hjem-samtaler skrev jeg ud til alle forzldre og informerede om
min kommende tilstedevarelse og understregede at det var frivilligt, om man
onskede at blive observeret eller ej. Ogsa lererne naevnte min deltagelse over
for forzldrene, bade pa Foraldreintra, samt ved de fleste samtaler.

Her kunne man indvende, at forxldrene i forste omgang ikke
var blevet spurgt direkte, om de onskede at deltage som klasse i projektet,
fordi dette var blevet besluttet af skolelederen og af klasselereren forinden,
og at det fra et etisk standpunkt derfor ikke var nok med informeret samtyk-
ke. Jeg vil medgive, at det ideelle havde vearet, ogsa at sporge foreldrene, om
de ville medvirke. Men det var ogsd en praktisk afvejning i forhold til at kun-
ne sxtte projektet i gang, og at det formentlig ikke havde varet helt enkelt
(maske ligefrem umuligt), at fd indsamlet samtykke fra begge foraldre til 46
born, og det er ogsa verd at nevne, at der overordnet set ikke var tale om en
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undersogelse, som ellers greb ind i eller virkede forstyrrende i forxldrenes liv,
og at jeg ikke har haft adgang til personfelsomme oplysninger pa Forzldrein-
tra.

Alle de deltagende forzldre er i athandlingen blevet anonymi-
seret, det samme er laererne. Jeg har mndret pa klassetrin, klassenavne, pet-
sonnavne, aldre, uddannelser, jobs, antal bern i familierne (herunder antal so-
skende og deres alder), og ind i mellem nationalitet og ken. Og jeg har und-
ladt at gengive beskrivende detaljer ved personers udseende og vaeremaide,
som ville kunne identificere dem. Jeg har dog ikke xndret pa grundleggende
sociookonomiske kendetegn som uddannelsesniveau, type af arbejde, oko-
nomiske forhold og andre strukturer i hverdagslivet (om foraldre eksempelvis
var skilt), som er vigtige at forstd i forhold til foraeldrenes involvering. Jeg har
1 hele analysen vaeret opmearksom p4, ikke at komme til at udstille nogen eller
pd anden made afslore traek, som kunne kompromittere dem. Samtidig har jeg
sogt at fremstille situationer og fortellinger sa tet pa virkeligheden som mu-
ligt, og har ogsd haft forskningens kvalitet og et videnskabeligt ansvar at iva-
retage. Det kan derfor ikke udelukkes at nogle forzldre vil kunne genkende
sig selv eller andre i deres klasse. Her arbejder tiden dog ogsd for anonymise-
ringen, og det er verd at bemerke, at dataindsamlingen ved afhandlingens
udgivelse vil vaere foregiet tre ar tilbage i tid. I tilleg er mange af de situatio-
ner og fortllinger som gengives sd almindelige og udramatiske, at en eventu-
el genkendelse fra informantens side ikke nodvendigvis vil vere problematisk.

I selve formidlingen af analyser og fund har det veret vigtigt
for mig, at veere loyal over for de lerere og forxldre som har deltaget i under-
sogelsen. Thagaard fremhaver at i overgangen fra dataindsamling til analyse,
gar samarbejdet mellem forsker og informant til at vere samarbejde mellem
forsker og tekst; man skal derfor passe pa, at subjekt-subjekt forholdet som
preeger dataindsamlingsfasen, ikke gir over til at blive subjekt-objekt forhold
(Thagaard 1998), hvor man ’glemmer’ de mennesker, man indsamlede data
fra. Jeg har saledes forsogt at tage vare pa deres perspektiv, og at gengive situ-
ationer og fortxllinger, sdledes at de selv ville kunne genkende disse - ogsa
selvom det har varet mine oplevelser og tolkninger af situationer og fortellin-
ger. En gennemgiende opmearksomhed har i formidlingen vearet p4, at bade
leerere og foraldre skal kunne lese athandlingen uden at fole sig misbrugt,
men tvertimod fole, at de ”far igjen for 4 delta i studien” (Kvale 2002: 69).

Endelig er der, som Brinkmann pdpeger, en etisk forpligtelse
forbundet med dét at leve op til videnskabelige standarder, dvs. at 7alle rele-
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vante faktorer er lagt sd dbent frem som muligt” (Brinkmann 2010: 433). I he-
le arbejdet med skriftligt at formidle forskningsprocessen og analysen har jeg
lagt stor vaegt pd gennemsigtighed og bestrabt mig pi, at synliggore for laese-
ren, hvordan feltarbejdet er foregiet, hvilket materiale jeg har analyseret pa
(bl.a. gennem at gengive mange empiriske eksempler), hvordan jeg har analy-
seret og dermed: Hvordan jeg er kommet frem til athandlingens fund.

Refleksioner omkring min relation til forskningsobjektet

At reflektere over egen pavirkning pa forskningens resultater — ’deltagerob-
jektivering - er ingen bagatel hos Bourdieu, men derimod en ovelse han igen
og igen understreger vigtigheden af; forskeren er ikke en neutral observator,
men en ’del af spillet’, fra start til slut i forskningsprocessen, og at gore sit
eget tilhorshold til undersogelsesgenstanden til genstand for undersogelse,
dvs. at objektivere (og blive bevidst om) hvordan man som forsker og person
er med til at konstruere forskningen og eventuelt selv kan vare en ’bias’, er
derfor noget, der ma redegores for. Dette er pd ingen made ligetil — ”formo-
dentlig noget af det allersvaereste [...] men sd meget desto mere nodvendig”
(Bourdieu 2009¢: 234). Det krever, ifolge Bourdieu, at man foretager et brud
med dybe og ubevidste folelser, som ogsi ofte er dem, som i forste omgang
har fiet emnet til at fremstd som interessant for forskeren.

Jeg vil fremhave to forhold som i mit tilfeelde er sarligt rele-
vante at reflektere over; for det forste, min egen position som skoleforzlder,
og for det andet min egen sociale baggrund. Hvad angar det forste, er det
fuldstendig rigtigt, sidan som Bourdieu peger pd, at min egen tilknytning til
undersogelsesgenstanden ligger til grund for min interesse, sidan som jeg 1
kapitel 1 gjorde rede for. Jeg er selv skoleforalder, som undersoger en verden,
jeg er fortrolig med, har noget ’pa spil I” og selv deltager i. Dette er forbundet
med en fare, fordi ”der kan nemt ske det at sociologen glemmer den afstand
der adskiller den interesse han som videnskabsmand kan have for uddannel-
sessystemet, og den interesse han som familiefar har for uddannelsessyste-
met” (Bourdieu 1997: 225). At skille de to synsvinkler ad, eller som Mills
formulerer det, at “’kontrollere dette ret sa indviklede samspil” mellem det
personlige engagement og det sociologiske handvaerk (Mills 2002: 200) er sa-
ledes noget af det, jeg helt fra projektets begyndelse har haft min opmaerk-
somhed rettet mod, for at undga at overfore mine egne personlige erfaringer
til selvfolgelige antagelser om Bld og Gron klasse. Jeg har forsegt at gore det
velkendte eksotisk og at stille sporgsmilene — i felten og til materialet - fra en
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udenforstiendes perspektiv, samtidig som jeg har gjort brug af mine egne
livserfaringer. Omvendt tror jeg ogsd, at fortroligheden med forskningsobjek-
tet har den fordel, at man hurtigere kan fa oje pa vigtige problematikker og
kan stille nogle andre sporgsmal end den udenforstiende, netop fordi man
har en storre indsigt i det og har lettere ved at deltage i feltet. Serligt 1 inter-
viewsituationen er det min opfattelse, at min egen skoleforalder-identitet
(som jeg selv fremhavede) har medvirket til at komme pa boelgelengde med
informanterne.

For det andet er det relevant at reflektere over betydningen af
ens egen sociale baggrund, som for Bourdieu selv fik stor indflydelse pa hans
“egen karakteristiske forskningsstil, de genstande, der interesserer mig, min
made at gribe dem an pa” (Bourdieu 2006: 135). En forskningsstil, han kaldte
bdde “ambitios” og “beskeden”, hvor han lagde vagt pd grundigt empirisk
arbejde, det konkrete og det praktiske, fremfor ”’spektakulzre teoriers pomp
og pragt” (ibid.), og en forskningsstil som han selv forbandt med det at
komme fra ”beskedne kir” (ibid.). Selv er jeg opvokset i en familie, hvor min
mor var uden uddannelse og hjemmegiende, min far var det der svarer til fag-
lert arbejder, og hvor pladsen og pengene var sma. Min storebror og jeg er de
forste som har taget gymnasial uddannelse og derefter lang videregdende ud-
dannelse, jeg selv som sociolog. I tilleg har jeg giftet mig med en mand, der
ligeledes er vokset op i en arbejderklassefamilie, har lang videregiende ud-
dannelse (og derover), og som i kraft af sin karriere har placeret vores familie
blandt det som kan betegnes ’overklassen’ (jf. Olsen 2012;
www.klassesamfund.dk). Som en, der ogsd har foretaget en social opstigning
fra en opvakst i arbejderklassen, kan jeg spejle mig i Bourdieus refleksioner,
og miske er det ikke tilfeldigt, at netop hans forskningsstil i sa hej grad har
appelleret til mig. Det gzlder bade interessen for den sociale ulighed, sivel
som mdden at forske pa.

Pa samme médde som de forzldre, jeg undersoger, udgir min
egen forstielse af verden fra et sted 1 det sociale rum, og dermed fra et sarligt
synspunkt. Mit blik for sociale forskelle ikke kun et analytisk forskerblik, men
i hoj grad ogsd et intuitivt blik formet af egne erfaringer i forskellige sociale
lag; erfaringer lagret i hovedet og 1 kroppen. Bourdieu forteller selv, at han 1
kraft af sin opvakst og den sociale lobebane, han har gennemgdet, har varet 1
beroring med vidt forskellige sociale miljoer, og at han som resultat heraf har
“taget hele serier af mentale fotografier, som jeg bruger min sociologiske
forskning til at fremkalde” (Bourdieu & Wacquant 2009: 187). Netop fordi
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han forholder sig refleksivt til sin egen baggrund, kan han bruge den som en
kapital:

den videnskabelige brug af en social erfaring, der — safremt den forinden go-
res til genstand for sociologisk kritik og uanset, hvor blottet for social vaerdi
den i sig selv kan vaere [...] — kan omdannes fra at vare et handicap til at vare

en kapital (Bourdieu 2006: 88)

Jeg har ligeledes brugt min egen sociale baggrund og ’klasserejse’ som en ka-
pital i forskningsprocessen — bade under feltarbejdet (swrligt 1 interviewene og
1 observationerne af skole-hjem-samtalerne) sivel som i analysen. Serligt 1 in-
terviewene med forzldre med mindre kulturel og okonomisk kapital end mig
selv, har jeg kunnet drage fordel af en praktisk sans for at bega mig i forskelli-
ge miljoer, at jeg taler *flere sprog’ og ikke fremstir som typisk akademiker,
hvilket jeg tror bidrog til, at informanterne var trygge 1 situationen. Men ogsa
1 interviews med socialt set mere ligestillede foraldre har jeg brugt mine socia-
le erfaringer til at forsege at vare pa bolgelengde, og i alle tilfxlde har jeg va-
ret bevidst om at mindske den sociale afstand mellem informanterne og mig
selv (Bourdieu 1999), gennem min pakledning og fremtoning, og gennem at
fore’ interviewet som en ligevaerdig samtale. I bade observationer og analyser
har jeg ligeledes brugt mine egne 'mentale fotografier’ til at *fremkalde’ forsk-
ningen; det erfarne blik for bade abenlyse og ikke mindst subtile sociale for-
skelle 1 menneskers sprog og kroppe, og den erfarede forstaelse for struktu-
rernes betydning — de begrensninger og muligheder de helt konkret udger i
hverdagslige praksisser — man som ’klasserejsende’ tilegner sig, har saledes
hjulpet mig til at se de forskelle, som jeg har varet pa udkig efter.
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Kapitel 4: Skolens involvering
af forxeldrene ved forzeldremo-

der og skole-hjem-samtaler

Mens storstedelen af skole-hjem-samarbejdet og forzldreinvolveringen pa
danske folkeskoler i dag reelt set finder sted og udferes til hverdag pa og gen-
nem Forzldreintra, antager dette mode en mere institutionaliseret, sivel som
fysisk, karakter tre gange arligt gennem det drlige forxldremode og de to
halvirlige skole-hjem-samtaler?!. Der er en lang tradition for at atholde forxl-
dremoder og skole-hjem-samtaler i den danske folkeskole (Kryger & Ravn
2007), og for Foraldreintras indtog i skole-hjem-samarbejdet kunne disse
meder mellem skole og hjem, suppleret af lejlighedsvise sedler og nyhedsbre-
ve til hjemmet, siges at udgore den primeare foraldreinvolvering. I dag er dis-
se samarbejdsformer nok nzrmere at betragte som dele af folkeskolens totale
‘involveringsskabelon’, men for skolen og lererne dog fortsat centrale invol-
veringsredskaber, der understotter og samarbejder med, andre former for
forzldreinvolvering. Det sker blandt andet, nir skole-hjem-samtaler bruges
som lejlighed til at tale med forxldrene om nye maleredskaber som nationale
tests og elevplaner?? hvis resultater danner grundlag for det videre arbejde
med at na de forskellige leringsmal 1 undervisningen.

Nar Bld klasse og Gron klasse holdt foreldremoder og skole-
hjem-samtaler, var det forzldreinvolvering pd en anden made end det hver-
dagslige og digitale involveringsarbejde som Foraldreintra og ugeplan udgjor-
de. Sa var det ikke skolen, der var pa virtuelt besog i familien, men familien

21 Dette var standarden pd Ny Hollenderskolen og pd Norrebro Park Skole, og ogsd
pa de fleste af landets folkeskoler (ifolge www.uvm.dk), men nogle steder har man
kun én drlig skole-hjem-samtale.

22 Elevplaner blev indfert 1 august 2006 (Danmarks Evalueringsinstitut 2007).
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der var pa virkeligt besog i skolen. Her udgjorde lerervarelse og klassevarelse
de fysiske rammer for modet mellem lzrere og forzldre, og den institutionelle
ramme, rollefordelingen, dagsordenen, tidsplanen, medebordet — alle disse
ting gjorde, at de fysiske moder havde en formel karakter, og at de fremstod
lettere alvorspragede og “vigtige’. Larerne ledte moder og samtaler og frem-
stod ved begge lejligheder bade professionelle og engagerede — de var velfor-
beredte, veltalende og fokuserede, og syntes at balancere den faglige og lidt
’tungere’ information med smd, ofte humoristiske, fortellinger fra hverdagen i
klassevarelset, der vidnede om undervisningsglade, samt et blik og en inte-
resse for bernene som mennesker, og klassen som en social enhed. P4 denne
baggrund medtes foraldre og lerere med det formil at tale om klassens og
det individuelle barns faglige og sociale udvikling og diskutere og aftale en
fremtidig retning. Moderne udgjorde derfor vigtige fokuspunkter for bade le-
rere og foraldre i skoledrets gang; det gjaldt om 1 faellesskab at sikre, at bot-
nene fik udbytte af undervisningen og at de overordnet set kom godt igen-
nem skolen. Moderne udgjorde i tilleg institutionelle rammer for foreldrein-
volvering; de strukturerede den mdde, hvorpé foraldrene blev involveret af
lzererne, og dermed de muligheder og begrensninger, der var for foraldre for
at involvere sig.

I dette kapitel skal det handle om, hvad der foregik pa skolen,
og fra skolens side; med dét mener jeg, at jeg her stiller skarpt pa, hvad skolen
og lererne gjorde ved foreldremoder og skole-hjem-samtaler, som indeholdt
en direkte eller indirekte forzldreinvolveringsbestrebelse. Jeg vil vise, hvor-
dan lererne, og overordnet set skolen, i Bla og Gron klasse, involverede for-
aldrene ved de to foraldremoder og de i alt 91 skole-hjem-samtaler, som jeg
overvarede i skoledrets lob. Og jeg vil vise gennem en analytisk opmarksom-
hed pa kulturel kapital og pa ressourcer 1 ovrigt, hvad der blev anerkendt som
god involvering, og hvad denne involvering eksplicit og konkret, sdvel som
implicit, forudsatte i form af indlejrede krav og forventninger, og dermed
fordrede af foraldre.

Skolens involvering af foraldre: information,
opfordringer, ansvar.

Forxldremoder og skole-hjem-samtaler er efterhdnden en s integreret del af
skole-hjem-samarbejdet i Danmark, at der ikke lengere stilles sporgsmalstegn
ved deres formal eller brugsverdi. De er, hvad Dannesboe m.fl. (2012) har
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betegnet en ’kulturel selvfolgelighed’, og dermed meder, som bdde skole og
forzldre forventer finder sted, som der ikke stilles sporgsmilstegn ved, og
som anses for at vare et gode for begge parter. Moderne og samtalerne er i
hoj grad institutionaliserede samarbejdsformer, der kendetegnes af en rekke
mider at tenke og handle pé, som er relativt fastlagte og forudsigelige, og
som dermed ogsd kan vare svare at fa oje pa (Dstergaard Andersen 2007),
fordi de netop udgoer en del af feltets ’sunde fornuft’ for, hvordan skole og
hjem relationen kan og skal se ud. Med Bourdieus ord udstikker staten sdle-
des ’rammer for agenternes praktik’, hvorigennem den indstifter og indpren-
ter:

nogle fzlles opfattelses- og tankeformer og —kategorier, nogle sociale rammer
omkring agenternes opfattelser af verden, omkring deres forstand og hu-
kommelse, nogle mentale strukturer og nogle statslige klassifikationsformer.
Detved skaber den betingelserne for en slags umiddelbar organisering af
agenternes habitus. Denne organisering er i sig selv fundamentet for en slags
konsensus omkring hele dette szt af forhold som alle finder selvindlysende,
og som er konstituerende for den sunde fornuft (Bourdieu 1997: 125)

Forzldremoder og skole-hjem-samtaler kan forstds som netop sociale ram-
mer for skole-hjem-samarbejde og forzldreinvolvering. Det er rammer, der
strukturerer, hvad der samarbejdes om og hvordan, og det er tillige rammer
for en ulige magtstruktur, hvor skolen, og ikke foraldrene, har definitionsret-
ten, og derfor satter dagsordenen. Som magtfuld institution gor skolen i sig
selv altsd noget ved dét, som foregir ved forzldremoder og skole-hjem-
samtaler, og det er dette strukturerede og strukturerende landskab, som for-
aldremoder og skole-hjem-samtaler udspiller sig i og som forxldres mulighe-
der for, og perspektiver pa, involvering ma forstis 1 lyset af.

Nir jeg var til stede ved foraldremoeder og skole-hjem-
samtaler, forsogte jeg derfor aktivt at holde en opmarksomhed pd de ’selv-
indlysende forhold’ i det, som der blev talt om, for at undga at overse det
selvfolgelige. Samtidigt var blikket kritisk; bag intentionen om at indfange
selvfolgelighederne, 14 en intention om at af-selvfolgeliggore, og stille
sporgsmalstegn ved hvilke forzldre selvfolgelichederne tilgodeser, dvs. deres
reproduktive funktioner. Gennem at tilstreebe en position som udenforstien-
de i feltet, var jeg sdledes pa udkig efter ’forzldreinvolvering’ i mederne og
samtalerne. Det betod et malrettet analytisk fokus pé lerernes involveringsbe-
strebelser, for at kortlegge hvad der blev tillagt vaerdi, hvordan involvering
kom til udtryk, hvad der var hensigten, og hvad involveringen krevede og
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forventede af forzldre. Med andre ord: at sporge helt grundleggende til det,
jeg med ojne og orer var vidne til i feltet: Hvad handler det her om fra sko-
lens side? Hvad bruger lererne disse meoder til — hvad legges der vegt pa at
formidle til foraldre? Hvad bliver der talt om? Hvad bliver der 7&ke talt om?
Huordan bliver der talt? Hvad vil lererne gerne have, at der skal komme ud af
moder og samtaler? Hvilke handlinger skal de fore til, og hvad forudsetter
disse?

Med dette fokus blev det tydeligt, at moder og samtaler over-
vejende handlede om, at involvere foraldre pa nogle sxrlige mader; at de 1 hoj
grad handlede om forzldrenes rolle i undervisningen, bla. i forhold til at fa
instrueret forzldrene i, hvordan de bedst kunne assistere med lektielesningen
eller pa andre mader stotte bornene fagligt savel som socialt. Biade forzldre-
moder og skole-hjem-samtaler syntes primert at fungere som skolens redska-
ber til at inddrage forzldre, og ikke som muligheder for egentlig dialog. For
lzererne blev moderne brugt til at involvere foraldre serligt gennem at znforme-
re; de informerede om faglige mal, om fagboger, indholdet i timerne, om lek-
tier, og om det enkelte barns faglige niveau og sociale kompetencer. Intentio-
nen syntes at vare, at dekke alle aspekter af hvad der foregik i klassen. Savel
foreldremoder som skole-hjem-samtaler, havde med andre ord et hojt infor-
mationsniveau fra lerernes side. Informationen blev i nogle tilfzlde fulgt op
af direkte opfordringer til foraldrene, eksempelvis at de godt matte rette pa
bornenes skrift, eller nar lereren under skole-hjem-samtalen bad en foralder
om at ga hjem og sige til barnet, at hinden skulle mere op i timerne. Nogle
gange blev der ogsa indgaet konkrete aftaler og malsatninger mellem laerere
og forzldre omkring barnets videre faglige udvikling i skolen, men i de fleste
tilfzelde blev det ikke artikuleret, hvad man som foralder, skulle bruge al in-
formationen til. Som nar lererne detaljeret fortalte om de forskellige fagboger
og hvordan de arbejdede med dem i timerne — s 14 der en mere implicit op-
fordring til, at informationen var ment til at skulle bringes i anvendelse det-
hjemme, i hverdagen. Det fremgik indirekte, at lererne gerne sa, at foraldre
engagerede sig detaljeret i, og tog ansvar for, barnets lering; gjorde sig be-
kendt med begerne, lektierne og skaffede sig et overblik, sivel som et indblik,
som gjorde dem 1 stand til at assistere barnet med leering og lektier. I de sarli-
ge mader at involvere p4, 14 der nogle implicitte krav, som indebar at foraldre
faktisk havde mulighed for, og kompetencer til, at kunne hjzlpe barnet pa
den mdde, som lererne og skolen enskede. Det vender jeg tilbage til senere i
kapitlet. Forst skal det dog handle om, hvordan forzldremederne og skole-
hjem-samtalerne forlob.
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Forzldremgderne

Som Dannesboe m.fl. (2012) har peget pd, afvikles skole-hjem-samarbejdet
forbavsende ens pa landets folkeskoler. Nar det gjaldt afviklingen, og indhol-
det, af det arlige foraeldremede 1 skolearets begyndelse 1 Bla klasse og i Gron
klasse, foregik dette da stort set ogsd efter samme dagsorden fra skolens side.
Forzldremodet blev nogle uger inden afholdelse varslet pd klassernes Forazl-
dreintra, bide som et forsideopslag og i ugeplanens indledende tekst, og der-
efter blev der udsendt ”indkaldelse og dagsorden til foraldremode™

Kere Forzldre i Gron klasse
Hermed indkaldelse til forzldremode torsdag d. 19/9 — 2013, kl. 17-19
Vi begynder modet péd skolens lerervarelse sammen med forzxldre og letere
fra [hele argangen|, og gir derefter i hvert vores klasselokale til moder om-
kring de enkelte klasser
Dagsorden for fllesmadet:

e  Prxsentation af ny lerer: Winnie

e  Telles arsplan

e Mobiltelefonet/legetoj — Etik og erstatning

e  Film i klasserne — Undetvisning/underholdning

e  Ugeopgaver

o Idrzet
Dagsorden for klassemgderne:

e  Fagene

o Lektier

e FEvaluering af det faglige arbejde

e Trivsel

e Klassekasse

e  Fodselsdage

e Legegrupper

e Valg af: 1) Foraldrereprasentanter, 2) Forzxldre til sociale arrange-

menter

e Hvt.
Hvis der er ovrige emner, I synes skal pa dagsordenen, si skriv en besked i
forxldreintra eller i kontaktbogen. Tilstedevarende lerere er: Lasse, Helle,
Niels, Winnie og Morten.
Tilmelding til medet sker pa foraeldreintra, hvor I ogsé kan skrive, om
I medbringer kaffe eller te.
Kh Morten

I Gron klasse blev foraldrene bedt om at tilmelde sig modet pa Forzldrein-
tra, og klasselereren Morten benyttede kort tid inden medet ugeplanen til at
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minde om tilmeldingen, sd de foraxldre, som endnu ikke havde faet tilmeldt
sig, kunne na det. Forzldrene blev inviteret til at skrive via Forzldreintra, hvis
de ville have tilfojet dagsordenen punkter. I Bla klasse havde klasselereren
Birgit skrevet nogle sporgsmal vedrorende lektiemangden og bornenes brug
af mobiltelefoner ind i dagsordenen, som hun i en kort besked bad forzldre-
ne reflektere over, inden de skulle diskuteres pa modet. Her var dagsordenens
sidste punkt “Eventuelt” reserveret til foraldres tilfojelser. I begge klasser
gjorde lererne siledes en indsats, for at sikre, at forzldrene ikke bare deltog i
medet, men ogsia pa forhand havde gjort sig nogle tanker om medets ind-
hold.

Moderne havde dermed en pd forhind fastlagt og stort set
identisk struktur, der effektivt styrede, hvilke emner der skulle tales om, inden
for den fastsatte tid. Lererne indledte begge steder modet med en faglig gen-
nemgang af det kommende dr pd det pdgxldende klassetrin. Forzldrene blev
informeret om indholdet 1 drsplanen og hvilke @ndringer der ville forekomme
i forhold til det forrige skoledr, hvad klassen skulle beskaftige sig med i de
forskellige fag, hvilke bager der skulle arbejdes med og hvilke @ndringer det
nye klassetrin generelt ville medfere fagligt. Herunder hvad der fremover blev
forventet af bornene, nu hvor de var rykket et klassetrin op, samt hvilke le-
ringsmal 1 drsplanen, der skulle opfyldes. Der blev diskuteret lektiemangde,
lektiehjeelp hjemme og deltagelse i skolens lektiecafé. Talt om ugeplanens
indhold, og hvordan den i ovrigt skulle tolkes. Hvilke boger, der mitte tages
med hjem, og hvilke der skulle blive i klassen. Om korrekt idratstoj, nedven-
digt indhold i pennalhuse, mobiltelefonpolitik og indbinding af skoleboger.
Der blev endvidere informeret om kommende kampagner af forskellig art,
emneuger og forestdende ture pd museer, pd kreative vaerksteder og i biogra-
fen. Sa blev der valgt, eller genvalgt, medlemmer til skolebestyrelsen, kontakt-
foreldre og trivselsgruppemedlemmer. Og der blev talt om og foresliet triv-
selsarrangementer, hytteture, fodselsdagspolitik, legegrupper og dreftet den
sociale situation i klassen i evrigt. Medernes tztpakkede og bredspektrede
indhold var dermed en blanding af ’stort og smat’, hvor lererne sogte at give
forzldrene indblik og indsigt i mange aspekter af deres borns skoleliv. Alene
fra foreldremedernes indhold blev det siledes tydeligt, at skolens krav og
forventninger til forzldrene, gik langt ud over at aflevere et undervisningspa-
rat barn hver morgen, med orden i lektier og skoletaske, men omfattede en
bred rackke aktiviteter i relation til barnets skolegang.

Den faglige del af foraldremoderne optog storstedelen af ti-
den. Dansk og matematik blev prioriteret, men alle fag og tilhorende boger
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blev i nogen grad berort. Her var det lzererne, som qua deres rolle som mede-
leder og qua deres faglige ekspertise talte mest, og forzldrene som lyttede og
indimellem stillede sporgsmal. Det, som handlede om det sociale — primzert
trivselsarrangementer og legegrupper — stod foraldrene i hojere grad selv for.
Niér man ndede til ’trivsel’ pa dagsordenen, gav klasselereren ordet til “triv-
selsgruppen’, og trak sig lidt 1 baggrunden. Sé forte et medlem af trivselsgrup-
pen ordet, og andre trivselsgruppemedlemmer og ovrige forxldre bed ind
med kommentarer og forslag. Indimellem bod lererne ind med anerkendende
kommentarer, og viste derved at de stottede arbejdet med trivsel og at de
fandt det vigtigt, at det fandt sted. Eksempelvis udtrykte klasselereren Birgit
sin opbakning til trivselsgruppens idé om en hyttetur for klassen til Born-
holm. Men lzrernes rolle pa trivselsomradet var primeart at facilitere, ved at
satte trivsel pd som punkt pd moedets dagsorden og lede diskussionen; mere
behovede de ikke at gore for at involvere forzldrene. Her sa jeg séledes,
hvordan feltets dominerende logikker om vigtigheden af, at forxldre involve-
rer sig i klassens sociale liv, og de mader, feltets fremherskende aktorer fore-
slar, at det foregir pi (jf. kapitel 1), var sa indarbejdede i forzldrene, at det
virkede ’selvindlysende’ for dem, at ansvaret for klassens sociale trivsel og
sammenhangskraft, var deres, og at de skulle sta for at udfere dette arbejde.

Undervisning i undervisning

Mange punkter skulle gennemgis og nds pa de to timer, modet varede; faktisk
var det begge steder en udfordring at overholde sluttidspunktet, pa trods af at
man malrettet holdt sig til dagsordenen og holdt sig til sagen. Lererne havde
altsd meget de skulle nd at informere om, mange budskaber, de skulle né at
levere til foraldrene. Man kan sige, at informationsniveauet i sig selv kaldte pa
visse kompetencer. Nogle gange var informationen relativt overfladisk, men
serligt nar det gjaldt dansk og matematik, blev den udfoldet mere detaljeret.
Ved forzldremodet i Bld klasse gav klasselereren Birgit sdledes en relativt
grundig faglig introduktion til dansktimernes indhold og det nye lesesystem,
bornene skulle til at anvende, og opfordrede i den forbindelse forzldrene til
at gore sig bekendt med dette:

Birgit viser Fandango laesebogen frem for forxldrene. ”Jeg haber, I har fdet
leest 1 den, for den er vitkelig god”, siger hun og anbefaler sxrligt historien
”Mor” af Kim Fupz Aakeson, som ogsa er sjov for voksne. Hun smiler, men
anbefalingen virker alvorlig nok. Si forklarer hun arbejdsbogens opbygning,
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hvad meningen med det hele er, og om hvordan bernene har responderet pa
de nye typer af opgaver [...] Hun gennemgar blandt andet de andre danskbo-
ger, som de bruger i klassen. Jeg tager mig selv i at falde ud undervejs. Det er
meget information! (fra mine feltnoter fra foreldremodet, Bli klasse, Efterar 2013)

Som uddraget illustrerer, blev der ikke kun fortalt om de helt overordnede
mil i faget, eller informeret blot for informationens skyld. Der blev informe-
ret med henblik pa at involvere foraldrene fagligt, og fa dem til at satte sig
ind i undervisningsmaterialerne, si de bedre kunne hjzlpe bernene hjemme.
Ved et dybere kendskab til historierne i lesebogen ville forzldre eksempelvis
bedre kunne hjalpe barnet med opgaverne i arbejdsbogen. Det blev ikke sagt
direkte, men var snarere implikationen af det, der blev sagt, og der var tyde-
ligvis et onske fra lerernes side, om at forzldrene skulle kende til mere end
blot begernes forsider; de mitte ogsa gerne kende til indholdet. I Gron klasse
formede det sig nasten som undervisning af forzldrene; da nogle af forzl-
drene spurgte ind til ugeopgaven, og hvor man kunne finde den pa nettet,
tendte klasselereren for smartboardet oppe ved tavlen og demonstrerede sa
pa Foraldreintra, hvor forzldrene altid kunne finde ugeopgaven (ud over pa-
pirudgaven, som bornene fik med hjem). Herefter benyttede matematiklere-
ren Helle det nu tendte smartboard til ogsa at vise, hvor man kunne finde
ekstraopgaverne fra ’Multi’, og demonstrerede, hvordan man skulle logge ind
med sit uni-login?3. Ved konkret at delagtiggore forzldrene i undervisningens
og begernes indhold og formal, 1 leringsmal og lektiestruktur, blev foraldrene
saledes ikke bare involveret i skolearbejdet, men altsi ogsd ansvarliggjort for
det. Det blev ikke sagt direkte, men der blev kommunikeret en klar forvent-
ning om, at informationen gerne mitte fore til handling hjemme i familierne.

"I m& meget gerne...” - direkte og indirekte opfordringer til at
hjeelpe til

Disse opfordringer til at engagere sig i fagstoffet, i lektierne og i lering gene-
relt forekom mange gange under moderne i begge klasser. I Bld klasse drejede
opfordringerne sig mest om at overvige og assistere med lektier. Nogle for-
aldre efterspurgte en rettesnor for, hvor lang tid bernene burde bruge pa lek-
tier dagligt. Her angav klasselereren Birgit den tommelfingerregel, at de burde
bruge en halv times tid hver dag. Derudover skulle de laese tyve minutter
hjemme hver dag, men foreldrene matte stadigvaek “meget gerne” i tilleg lese

23 Uni-login er et personligt login til elever, som de bruger nér de skal anvende onli-
netjenester i skolen, eksempelvis Elevintra, de nationale tests, eller forlag der tilbyder
digitale leeremidler (www.stil.dk).
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hojt for bornene. Foraldrene blev ogsi bedt om, at hjxlpe bornene med at fi
de rigtige ting med i tasken og i pennalhuset. De ”matte ogsd gerne” rette pa
bernenes skrift, nu hvor der blev fokuseret lidt mere pa at skrive panere. Bir-
git roste forzldrene for at hjxlpe bornene, nu hvor de selv skulle ”finde mere
pé tekst” 1 opgaverne, og opfordrede pa humoristisk vis iser drengeforzldre-
ne til hjxlpe til med, at drengene fik skrevet lidt mere end én sxtning i opga-
verne. Matematiklereren Henrik fortalte med entusiasme, hvordan tabellerne
ogsi kunne leges ind, eksempelvis nar man alligevel var ude at cykle. Og Bit-
git supplerede let advarende med, at det jo ikke var nok at have lert tabellerne
— de skulle jo ogsa vedligeholdes, for at haenge fast. Samtidigt blev det under-
streget, at forzldre heller ikke skulle rette bornene a/f for meget, da det kunne
ga ud over motivationen hos bernene. Man skulle forsege at finde en passen-
de balance. Motivationen var trods alt ”den vigtigste opgave for forzldrene”,
fastslog Birgit over for foreldrene.

I Gron klasse sa man ogsa gerne, at forzldrene holdt oje med,
at bornene leeste mindst tyve minutter dagligt, ud over de faste lektier. De fa-
ste lektier ville 1 det nye skoledr folge den samme struktur hver uge, og klasse-
lzereren forklarede den nye lektiestruktur til foraldrene. Matematiklereren
Helle anbefalede ligeledes, at foraldrene brugte ti minutter ekstra hver dag
(ud over lektier) pa at ove matematik med bornene. Derudover mitte foral-
drene “meget gerne” involvere sig 1 den ugentlige afleveringsopgave, og nar
klassen senere skulle arbejde mere med den mundtlige fremstilling, matte
forzldrene “meget gerne hjxlpe til”. I forbindelse med en skovtur i skoletiden
efterlyste klasselereren Morten forzldre, som havde mulighed for at tage
med, sd han ikke skulle bruge lererkapacitet (ved et senere arrangement op-
fordredes der ligeledes til, at foraldre kunne komme og give en hind med pa
skoledage, hvis de havde lyst), hvorefter to forzldre meldte sig til at deltage.

Lererne 1 begge klasser involverede siledes forzldrene gen-
nem en bred vifte af information, opfordringer og forventninger, der blev
formuleret som hoflige henstillinger og valgfri alternativer, men som kom-
munikerede klare vardier og forventninger om engagement pa mange fronter.
De lagde dermed op til, at foraldre indtog en sardeles aktiv rolle i mange
aspekter af bornenes hverdagslige skoleliv; bide med hensyn til at ’admini-
strere’ og kontrollere ugeplanen for barnet, hjalp til lektier og skoletasker, og
at bistd med lering hjemme pé forskellige méader, herunder at stotte et godt
leeringsmilje for bernene ved at engagere sig og deltage i sociale aktiviteter i
fritiden.
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Skole-hjem-samtalerne

Der blev pa begge skoler afholdt individuelle skole-hjem-samtaler i efteraret
og i fordret, saidan som det er almindelig praksis pd de fleste danske folkesko-
ler. Ligesom ved forzldremederne, forlob ogsd skole-hjem-samtalerne efter
nogenlunde samme format pa de to skoler?®. I begge klasser havde lererne
over lengere tid forberedt samtalerne; atholdt elevsamtaler med hver enkelt
barn?, uddelt samtaleark eller elevplaner, og samlet op pa resultaterne af de
forskellige tests. I Gron klasse skrev klasselereren Morten ud til forzldrene
og bad dem om at tale med barnet inden samtalen; om hvordan de syntes det
gik 1 de forskellige fag, om barnet trivedes, og om der var orden med hensyn
til lektier og boger, modetid, fraver, skoletasken osv. I Bla klasse udsendte
klasselereren Birgit inden efterdrets samtaler elevplaner til forzldrene, sa de
kunne ni at kigge pd dem inden. Lzrerne havde saledes pa forhdnd fastlagt en
struktur for samtalerne, som var bygget op omkring de forskellige faglige
prover, som eleverne forinden samtalen havde taget?, i elevsamtaler (mellem
lerer og elev), i elevsporgeskemaer/’samtaleark’, i gennemgang af opgavebo-
ger, og i den drlige elevplan. Disse forskellige vurderinger af ’skolebarnet’,
fungerede som redskaber, der programsatte og styrede samtalen, og som i til-
leg medvirkede til at positionere lererne som autoriteter. Dermed fremstod
samtalerne bade malrettede og effektiviserede, men i hoj grad ogsa fyldt ud af
skolens og lerernes dagsorden; der var ikke levnet nevnevardig plads til, at
forzldrene kunne pavirke, hvad der skulle samarbejdes om, eller hvordan. Der-
imod var der lagt op til, at foraldrene skulle tage imod og bakke op.

Et typisk forleb?’ for samtalerne var, at klasselereren indledte
med at tale om elevplanen; hvordan barnet klarede sig i de forskellige dimen-
sioner i planen, og hvad der 14 bag de forskellige vurderinger. Sd blev der for-
talt om resultatet af en dansktest, og lereren tog udgangspunkt heri for at in-
formere om barnets niveau og deltagelse i timerne; hvad der gik godt og hvad
der skulle arbejdes mere med. I den forbindelse blev der ofte spurgt til bar-

241 Bla klasse foregik samtalerne uden barnet til stede. I Gron klasse foregik efter-
drets samtaler med barnet til stede, mens det ved forarets samtaler var op til foral-
drene, om barnet skulle deltage; omtrent halvdelen af foraldrene havde barnet med.
25 Elevsamtaler foregik i skoletiden; lereren havde forinden givet eleverne et ’samta-
leark’ som de besvarede hjemme, og som der blev taget udgangspunkt i, i samtalen.
26 Forskellige staveprover, laseprover, nationaltests i dansk og matematik, kommunal
matematikprove og andre matematikprover.

27 Eksemplet er et udtryk for det typiske forleb i alle samtalerne pa begge skoler. Det
pracise forlob og sammensatning varierede ved hver klasses skole-hjem-samtaler,
ligesom det varierede, om barnet deltog i samtalen eller ;.
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nets leesning hjemme, og om der blev last de tyve minutter om dagen? Larer-
ne opfordrede en del forxldre til at tale med barnet om, hvad der blev last,
med henblik pi at forbedre leseforstielsen hos barnet. Herefter blev fortalt
om elevsamtalen, som lereren havde haft med barnet; hvad der gik godt eller
mindre godt og hvordan barnet selv opfattede sin situation. Dette var almin-
deligvis afsat for at tale om barnets trivsel og sociale position i klassen. Der-
neest tog matematiklaereren over og fortalte om resultatet af en matematiktest,
hvorefter barnets opgavebog hurtigt blev bladret igennem, for at vise, hvor
der var mangler, der skulle rettes op p4, eller hvad som gik godt. Der blev og-
sd fortalt om barnets deltagelse og arbejdsindsats 1 timerne. Indimellem
spurgte foraeldrene ind til specifikke ting, og lererne uddybede og forklarede.
Jo bedre et barn klarede sig fagligt, des mere af tiden gik med at tale om bar-
nets sociale trivsel, og omvendt; hvis et barn havde faglige udfordringer, blev
der mindre tid til trivselssnak. Til sidst i samtalen spurgte lererne som regel
forzldrene, om de havde noget, de ville sige, og sa blev der rundet af for at
holde tiden. Her var lererne i de allerfleste tilfzelde nedt til at vare initiativta-
gere og signalere, at tiden var giet, og at de naste ventede udenfor.

Eftersom hver samtale skulle begrenses til femten minutter,
var der et vist tidspres, for at nd omkring det hele. Mange af de forzldre, jeg
interviewede nzxvnte, hvordan tidspresset gjorde, at de folte, at forst og
fremmest skolens dagsorden blev prioriteret:

Altsa, de vil gerne sige SA meget, og man, man har ikke, altsa, man nar ikke
seetligt meget pa det der korte tid. Fordi man kan ikke rigtigt g i dybden med
noget, hvis man s sporger derz om noget, sa er tiden gaet, ikk’....jeg synes ik-
ke, man far nok ud af det, man gerne ville, fordi at i princippet, sa kan lerer-
ne kun nd at komme med det, de vil komme med, og s er tiden giet (Noahs

Jar, Gron klasse)

Der var fra lerernes side saledes tale om nogle meget malrettede, sivel som
tetpakkede, samtaler, hvor fokus primaert var pa at informere foreldrene om
deres barns faglige niveau med henblik pd at udpege problemomrider
og/eller udviklingspotentialer, for dernwst at aftale en fremadrettet hand-
lingsplan. Der foregik med andre ord en hel del forzldreinvolvering ved sko-
le-hjem-samtalerne. Meningen var, at give forazldre (og born) noget med
hjem, som de kunne arbejde videre med, at fa aktiveret foreldrene som res-
sourcer i lzeringen og derved bidrage til bedre prastationer fremover. En mor
beskrev det tetpakkede program under vores interview:
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Man har jo kun det der kvarter, og det foles jo som to minutter, nir man sid-
der derinde. De er meget konkrete og kan sige specifikke ting om, hvad ber-
nene miske er udfordret ud i. Miske at lzse, eller ”’vi anbefaler, at T leser lidt
mere, eller regner lidt mere”. Sa vi gar altid ud derfra og siger: Okay — nu gi-
ver vi den lige en skalle med det dér! Der sidder aldrig bare nogle larere og
siger at ”’vi synes det gar meget godt — hvad synes I?”. Vi gar altid derfra med
noget helt konkret, hvor vi ved, at dér, kan vi godt satte lidt ind (Malthes mor,
Bla klasse)

Som Malthes mor fortalte, var der altid noget, der 1 samtalen blev udpeget til
at kunne arbejdes med hjemme. Og dét selvom Malthe faktisk klarede sig rig-
tigt godt i skolen, og prasterede pd et tilfredsstillende niveau. Denne op-
merksomhed pa at forbedre de faglige prastationer, og pd forzldres assi-
stance, gjaldt altsa ikke bare i de tilfelde, hvor barnet var i fare for at sagte ag-
terud, men syntes at vare et generelt fokus fra larernes side.

Pa trods af skole-hjem-samtalernes begraensede tidsramme,
var det sldende for mig som observator, hvor meget lererne alligevel fik sagt,
og hvor mattede samtalerne var med information og budskaber. Ikke mindst
var det sldende, hvor meget tests og malstyret lering (i form af elevplanen)
fyldte i samtalerne og hvordan PISA malingerne pa den made er blevet til en
helt konkret del af den ramme, som samtalerne udger for forzldreinvolve-
ring.

Kleedt pa til assistance

Lazrerne sogte i langt de fleste samtaler siledes at engagere forxldrene i det
fremadrettede undervisningsarbejde med barnet, gennem at znformere, instruere
og aftale, siledes at forzldrene hjalp til med at lofte barnet fagligt i forhold til
barnets individuelle udgangspunkt. Her tog man afsat i barnets prastationer i
de forskellige tests, og sammenlignede ofte barnets prastationer i de nationale
tests med de forrige resultater i disse. Eksempelvis kunne lereren fortelle
forzldre, at et barn havde problemer med visse typer af ord, eller at lesefor-
stdelsen var pa halvtreds procent, for derefter at fortalle, hvordan det helt
konkret kunne forbedres og foresld foreldrene at lave sarlige ovelser, sisom
at ove svare ord, tage tid pd barnets lesning, trene tabeller osv. I visse tilfzel-
de fik foraldrene nogle hjalpe-arbejdshefter med hjem, som de blev bedt om
at lave sammen med barnet. I nogle samtaler udmentede instruktionen sig i de-
cideret undervisning (om end overfladisk) af forzldre eller store soskende
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som var med til samtalen?, fx i hvordan man skulle regne med ’taltavlen’ eller
hvordan man skrev tallene korrekt oppefra og ned. Formalet var at gore disse
forzldre eller soskende i stand til bedre at hjzlpe til med lektierne

Ofte blev der, primert pa lerernes initiativ, indgaet smd aftaler
af forskellig art mellem laerere og forzldre. Dette gik igen ved mange af sam-
talerne 1 begge klasser. Formuleringer som “det ma I godt tale med ham om
derhjemme”, ”Du kan godst sige til hende, at jeg har sagt det...” blev hyppigt
anvendt, for at samarbejde om barnet, stotte det eller etablere ’fzlles front’
overfor barnet:

Birgit viser dem staveproven, hvor Kira er rykket lidt ned i forhold til sidste
ar. Hun udpeger og forklarer fejlene; det er noget med at pigen forveksler p
og b, fordi de lyder ens. ”’I kan jo selv arbejde med hende derhjemme”, siger
Birgit og forklarer konkret, hvordan de skal gore det. Forzldrene lytter inte-
resseret og nikker imens (Kiras skole-hjem-samtale, Bli klasse, Fordr 2014)

Moren forteller, at hun bar forklaret Amir, at han skal opfore sig ordentligt
og respektere de voksne. Morten nikker: ”Du kan godt sige til ham, at han
ikke skal spille smart. De andre born gider det ikke”. Moren nikker, det skal
hun nok sige til ham (Awirs skole-hjem-samtale, Gron klasse, Efterar 2013)

Birgit siger, at det vil hjxlpe, hvis faren gir hjem og siger til drengen, at han
skal bede mere om hjzlp i timerne. "Det hjalp jo sidst, du sagde noget”, siger
hun. Faren er enig og nikker; det vil han gore (Martins skole-hjenr-samtale, Bli
klasse, Efterar 2013)

Frida mangler selvtillid, fortzller forzldrene. Det er Birgit enig i, og hun fore-
slar, at de aftaler, at Frida af dem alle sammen skal fi at vide, at hun ligger i
top i lasetesten, sa de kan fi hendes selvtillid styrket. Det synes foraldrene er
en rigtigt god idé, det aftaler de (Fridas skole-hjem-samtale, Bla klasse, Efterar
2013)

Morten bladrer i drengens arbejdsbog og viser faren de mange huller. Han
foreslar, at faren far en kopi af staveordene, sia han bedre kan hjxlpe Sami
med dem. Det vil faren gerne have. Helle fortaller, at drengen arbejder godt,
men at der skal laves noget mere i bogen, og hun forklarer faren, hvordan det
skal gribes an derhjemme. Sami skal ove sig mere pi taltavlen — ’kender du
den?”, sporger Helle faren, som ryster pa hovedet. Hun demonstrerer si talt-
avlen for faren, der lener sig opmarksomt ind over bordet for at folge med i
instruktionen (Samis skole-hjem-samtale, Gron kiasse, Efterdr 2013)

28 ] flere af samtalerne med foraldre med indvandrerbaggrund deltog ogsi storre so-
skende, da det tilsyneladende ofte var dem, som hjemme hjalp med at tjekke Foral-
dreintra og lave lektier sammen med barnet.
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Forzldrene blev saledes ’kladt pa’ til at agere forskellige former for assistance
for lererne; og som uddragene illustrerer, drejede det sig bide om at hjxlpe
med at undervise, iretteswtte, og motivere barnet. En almindelig opfordring til
forzldre gik ogsa pd at kontrollere barnets lektier, fx ved at bruge ugeplanen
mere eller tage bogerne op af skoletasken og kigge i dem en gang i mellem,
for at se om der var tomme sider. Som ved foraldremoderne, lagde lererne i
samtalerne i hoj grad op til, at forzldre indtog en aktiv rolle i deres borns
hverdagslige skoleliv. Det betod mere end blot at vise interesse og have et
overblik, eller at huske barnet pa at fa de rigtige ting med i tasken og at fd la-
vet lektier; det betod 1 mange tilfzelde ogsi at involvere sig mere *hands on’, 1
detaljer og pa daglig basis, ved at hjelpe barnet med at lave lektierne, at sxtte
sig ind 1 stoffet, ’coache’ og motivere barnet, samt at trane barnet pd omri-
der, hvor de forskellige tests havde udpeget, at barnet havde faglige svaghe-
der. Det var dette, der fra leerernes side blev anerkendt som god involvering i
barnets skolegang. Det fremgik saledes af lerernes bestrabelser ved bade
forzldremoder og skole-hjem-samtaler, at ansvaret for at fa undervisningen til
at lykkes og for at bernene naede de faglige mal og klarede sig godt i tests, ik-
ke alene var skolens. Det var et ansvar, der ogsa hvilede pi forzldrene og den
indsats, de var villige og i stand til at levere hjemme.

Forudsztninger for involvering: skolens impli-
citte krav

Den detaljerede informationsdeling, opfordringerne til deltagelse, elevplaner,
samtaleark og faglige tests — alt dette var pa den ene side en fremvisning af
det arbejde, som lererne udforte i det daglige og pa den anden side en made
at ansvarliggore forzldre pd og at kommunikere, hvad de forventede af forzl-
drene til gengaeld; nemlig at foraldrene kontinuerligt fulgte med pa sidelinjen
og hjalp til. Det betod, at de udviste det, som Dannesboe har betegnet et
”passende engagement”, som handler om, at foraldre involverer sig gennem
at udvise tillid, og tager ansvar for, at leve op til skolens forventninger (Dan-
nesboe 2012: 103). Det passende engagement er ikke en forventning, som ar-
tikuleres eller forklares til forzldre; det er snarere en uudtalt og indlejret for-
ventning 1 skolens involveringsbestrabelser — og en forventning, som derfor
kraever atkodning. Man ma altsé i forste omgang have en fornemmelse for det
’passende engagement’ — eller med Bourdieus ord, sans for ’spillets reglet’
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(Bourdieu & Wacquant 2009) - for at vide, hvordan det udvises, og dernzst
mé man kunne trakke pd de ressoutcer, som engagementet forudszttet.

Forudsxtninger for forzldreinvolvering kan forstis som det
Bourdieu & Passeron (2006) 1 Reproduktionen betegner som “implicitte krav’,
det vil sige det, der ikke bliver sagt, eller som bliver taget for givet, i det der
bliver sagt. Det er krav som undervisningssystemet ”forudsztter og knaesatter
uden nogen sinde udtrykkeligt at fordre den og uden nogen sinde metodisk at
formidle den” pointerer Bourdieu & Passeron (ibid.: 132), med reference til,
at det aldrig direkte kommunikeres, at skolen og den pzdagogiske kommuni-
kation hovedsagligt henvender sig til dem, som i forvejen besidder den sprog-
lige og kulturelle kapital, der er noedvendig for at atkode skolens budskaber.
Derfor afhznger undervisningssystemets succes med at formidle sit budskab,
af ”publikums” evne til at afkode disse implicitte krav, sivel som de institutio-
naliserede mader, disse formidles pd (ibid.). Det galder for eleverne og, i sti-
gende grad, ogsa for foraldrene.

I de krav og forventninger, som laererne ved foraldremoderne
og skole-hjem-samtalerne fik kommunikeret, 14 der saledes indlejret nogle be-
tingelser, som forzldrene blev involveret under; informationen, instruktio-
nerne og opfordringerne tog som udgangspunkt, at foraldrene allerede havde
visse forudsxtninger for at involvere sig, og at de snskede at gore det. Sporgs-
malet var ikke, om foraldrene havde mulighed for i det daglige at assistere
med undervisningen; det var pd hvilke mwader, de kunne bidrage. Saledes for-
sogte matematiklereren Helle 1 Gron klasse at give forzldrene et hjzlpebe-
greb til brug under lektielesningen:

Helle opfordrer forxldrene til at ”bruge ti minutter ekstra hver dag pa at ove
matematik”, og Morten bakker op i, at det er en god investering. Hun peger
péd nogle matematikremser, der heenger pa vaggen i klassen og sporger ud i
lokalet, om nogen mon kan se, hvad det er, der mangler? Og svarer selv hur-
tigt: "Det er decimeter — et meget praktisk begreb”, fortaller hun med stor en-
tusiasme og forklarer begrebet for foreldrene (Fra mine observationsnoter, Foral-
dremodet, Gron klasse, Efterar 2013)

Hvad der her fremstod som relativt egsplicitte opfordringer — at bruge ti mi-
nutter ekstra hver dag pa at ove matematik, og at leere et nyt matematisk be-
greb — forudsatte imidlertid bdde at foreldre havde tid til *ekstraopgaver’ ud
over lektierne, men nok iser at de vidste hvordan, man kunne ”ove matema-
tik”, og at de havde kompetencerne hertil. Opfordringen til at engagere sig i
matematik, og anbefalingen om at anvende decimeterbegrebet, byggede desu-
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den pa en antagelse om, at forzldre allerede tog aktivt del i lektielaesningen, pa
samme mdde som den detaljerede gennemgang af fagbogerne 1 Bl klasse,
gjorde det. Nar klasselereren Birgit 1 Bla klasse tillige roste forzldrene for at
hjxlpe bornene med danskopgaverne, nu hvor opgaverne var af en mere selv-
stendig karakter, var det ligeledes bdde en anerkendelse og en opfordring til
daglig lektieassistance.

Leererne talte siledes om forzldrenes involvering som selvfol-
gelig; som noget, de regnede med allerede fandt sted. Den aktive rolle, som
lzererne lagde op til, at forxldre tog, var dermed i en vis forstand allerede en
forudsztning for at indgd i samarbejdet med skolen. Dette betod for forzldre
i praksis at have en konstant opmarksomhed pé, hvad der dagligt foregik i
skolen, biade fagligt og socialt, og det blev taget for givet, at foraldrene al-
mindeligvis holdt sig ajour med undervisningen via Forzldreintra, samt at der
var ’plads’ og lyst til skolearbejdet i familielivet. I storstedelen af skole-hjem-
samtalerne 1a denne forudsatning indlejret som en selvfolgelighed, der umid-
delbart kunne veere sver at fi oje pd, fordi den som regel ikke blev italesat af
hverken larere eller foraldre.

"De har jo pligt til at holde sig informeret”

Enkelte gange blev den dog italesat, nemlig under skole-hjem-samtalerne med
forzldre, som ikke udviste det ’passende engagement’ og mere grundleggen-
de 7kke involverede sig tilfredsstillende. Det er, som Durkheim med anomi-
begrebet har vist, ndr (usynlige) sociale normer brydes, at man netop kan fa
oje pa dem; like walking into a plate-glass window” (Collins 1994: 185): Nar
foreldre afveg fra normerne for involvering, blev selvfolgelighederne med
andre ord synlige. Sdledes drejede efterdrets samtale med Simons mor sig om
hendes manglende engagement og indblik i drengens skolegang, hvor Birgit
ekspliciterede over for moren, hvad der konkret blev forventet af hende:

Simons mor sztter sig, og Birgit sperger om hun har set elevplanen? Nej, det
har hun ikke, og ov, det ville hun da ellers gerne, tilfojer hun og lyder skuffet.
Birgit siger lidt tort, at hun sendte den ud i sidste uge pa intra. Men moren
forteeller, at hun og Foraldreintra altsd ikke er si gode venner. Vi har heller
ikke computer derhjemme, og det er svart pi mobilen”, siger moren. Hun
forteller, at hun normalt sidder og googler for at finde Foraldreintra, og det
er noget varre bovl pa den lille skarm, synes hun. Birgit forklarer hende,
hvordan man gor, si det bliver til en app pa mobilen, hvor hun kommer ind
pé intra med det samme. ”Du mi faktisk godt blive bedre til dét med intra”,
opfordrer Birgit og smiler, samtidig som man tydeligt fornemmer alvoren
[...] Simon skal ogsé blive bedre til at forberede sig og huske sit penalhus.
Moren virker overrasket, og de taler om, hvor det penalhus kan vare? Birgit
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har ogsa kigget i drengens taske, og der var det ikke. Moren fastholder, at det
ligger altsd i hans taske, det zed hun at det gor, han gider bare ikke tage det op,
sd er det méske nemmere at sporge sidemanden, siger hun og trakker pa
skuldrene. ”Han mangler ogsi tit sine boger”, fortsatter Birgit, og bliver lidt
mere alvorlig, end hun ellers er. Moren virker igen overrasket, det kan hun
slet ikke forstd. Forsvarer sig, og fortxller at de er efter ham Jver aften med
den taske. Sa taler de lidt om lesning. Birgit siger det gar bedre med at lese,
efter de har haft lesebandet ovre i skolen (underforstdet: Simon laeser ikke
nok hjemme). Men Simon har heller ikke sine biblioteksboger med og sa kan
man jo ikke line nye. Det forstir moren ikke noget af, hun ser uforstiende
og skeptisk ud. Siger at han liner dem ud til de andre drenge og derfor ikke
far dem tilbage. Den kober Birgit ikke. ”Simon mangler stadig at aflevere fire
biblioteksbager”, siger hun. Moren vil ringe til bibliotekaren og fa en udskrift,
det har hun gjort for. ”Det er bare endnu en ting, I godt ma huske”, siger Bir-
git til moren. Hun har irritation i stemmen, smiler ikke lengere. Siger at Si-
mon faktisk er meget intelligent og dygtig, nir han laver noget, men at det er
svingende og han er lidt doven. Moren nikker genkendende. Svarer, at hun
ikke ved, hvad hun skal gore ved det, at det er irriterende, nir drengen nu har
et godt hoved. De ma godt tale med ham om det derhjemme, beder Birgit
hende om. Moren svarer, at de faktisk har de her samtaler — hun synes, at han
sely skal lave lektierne. Hun har en tendens til at give ham svarene, nar hun
prover at hjxlpe, sd hun orker ikke rigtigt, siger hun. Drengen siger, at han
ikke kan finde ud af lektierne [...] Hun fortxller, at hun sporger ham hver
dag om lektier, og han svarer, at det er lavet. ”Det skal du overhovedet ikke
stole pd”, siger Birgit hovedrystende til hende, og fortsxtter: ”Du skal zekke
om han har lavet det, og bruge ugeplanen til det. Mange gange har han ikke fiet
lavet sine lektier”. Moren forsvarer sig igen: nar hun bladrer tilbage i bogen,
sd synes hun jo at det bliver fyldt ud. Hun vrider sig i stolen, et helt klart util-
pas ved situationen [...] Siger sa, at Simon heller ikke er si glad for skolen
leengere, det er for nemt og kedeligt, har han sagt til hende. ”’Ja, men det pas-
ser ikke”, siger Birgit prompte [...] Moren fortaller nu, at drengen muligvis
er ked af det, fordi hun ikke har sa meget tid med ham lengere. Birgit fore-
slar, at hun jo kunne tage en mor-dag med drengen engang i mellem. Og i ov-
rigt vise omsorg ved at hjzlpe ham med skolesagerne: ”’I giver ham for meget
ansvar, han er en lille dreng, som ikke kan selv. I skal gore det sammen med
ham”. Matematiklereren Henrik, som sidder ved siden af Birgit, nikker sam-
stemmende, mens han kigger pa moren. Stemningen er trykket (S&ole-bjerns-
samtale for Simon, Bla klasse, efterar 2013)

Nir forzldre, som Simons mor, ikke levede op til skolens grundleggende
krav om foraldreinvolvering, var lererne siledes nedt til at ’opdrage’ pa for-
xldrene og tydeliggore, hvad der blev forventet: At foraldre hjalp bornene til
at mode velforberedte op 1 skole, dvs. hjalp med at barnet havde det nedven-
dige med 1 tasken, i henhold til skema og ugeplan — eksempelvis de linte bib-
lioteksbager. At forzldre holdt sig ajour pa Forzldreintra og vidste, hvad der
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foregik i skolen fra uge til uge (og indimellem fra dag til dag), og at de *admi-
nistrerede’ denne viden for barnet, fx ved at forberede barnet pa de forskelli-
ge dages indhold, sa barnet vidste, hvad der skulle forega 1 klassen. At de
havde oversigt over, hjalp til med, og kontrollerede barnets lektier. At de sor-
gede for at barnet leste frilesningsboger hjemme. Alt sammen noget, som
lzererne ansa for et minimum af involvering, og som sjzldent blev italesat. At
foreldre skulle, eller burde, holde sig opdateret pa Forxldreintra blev ellers
ikke ekspliciteret, hverken pa foreldremeoder eller under samtalerne. Det blev
betragtet som indlysende, at det var foraldrenes opgave, at folge med i bade
beskeder og ugeplan; ”De har jo pligt til at holde sig informeret”, som Birgit
sagde til mig, under vores interview, da vi talte om hendes forventninger til
forzldres tjek af Forxldreintra.

I Gron klasse blev Samis far ligeledes instrueret i, hvordan han
skulle folge med pd sidelinjen. Selvom faren sogte at fremstd velinformeret og
involveret, blev han samtalen® igennem ’afsloret’ i sin manglende deltagelse i
Samis skolegang. Nar lererne stillede ham sporgsmal, sa fremgik det, at han
ikke var klar over, at drengen ikke lavede nok lektier og havde huller i ar-
bejdsbogen, at han ikke kendte til ugeplanens lektiestruktur eller de boger, der
blev anvendt i undervisningen. Han vidste ikke, hvad staveordene var for
nogle, eller hvad taltavlen var for en storrelse. S4 samtalen blev brugt af la-
rerne til at *undervise’ faren i disse ting, sdledes at han bedre kunne hjzlpe
Sami. Nir faren forsogte at sende ansvaret tilbage til lererne, eksempelvis ved
at bede om mere ekstraundervisning, blev det nedvendigt for Morten at ek-
splicitere over for faren, at det var bam og ikke dem, som mitte mere pa ba-
nen: ”Sami har brug for dig og hans mor til at sige det til ham”.

At ga i skole var saledes ikke noget, foraldre kunne overlade
til barnet selv, men noget, som det blev forventet, at de gjorde sammen med
barnet, sidan som Birgit sagde til Simons mor. Man kan sige, at det generelt
blev forventet, at foraldre fulgte barnets skolegang tet, vidste hvad der fore-
gik 1 skolen, deltog i arbejdet og at de forstod, at deres deltagelse ikke var en
valgfri mulighed, men snarere en nedvendighed for at barnet kunne modtage
undervisning og i det hele taget trives i klassen.

29 Samis far deltog kun i efterdrets skole-hjem-samtaler.
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Tid, overskud og kompetencer

Den assistance, som lererne opfordrede til, tog ligeledes udgangspunkt i, at
forzldre havde visse ressourcer til radighed i hverdagen, og at de kunne passe
det ind i familiens hverdagsliv at folge barnets skoleliv teet. At de med andre
ord havde tid, overskud og kompetencer til at folge med pa Forxldreintra,
reagere pa opslag, beskeder og skemazndringer, tale med barnet om ugepla-
nen, huske barnet pa ting, hjelpe barnet med lektier, med at komme ind pa
forskellige lerings-hjemmesider, trene faglige svagheder, ove tabeller, hore i
leesning, kigge i bager, holde legegrupper, deltage 1 sociale aktiviteter og sa vi-
dere. At disse former for involvering er tidskreevende, var aldrig noget der
blev italesat af skolen eller lererne. Det blev taget for givet, at foraldre havde
den nedvendige tid og energi til radighed, men mindst lige sd vigtigt: En form
for overblik og vilje til at prioritere at fa handlet pd lerernes opfordringer, og
dermed fa implementeret dem i hverdagen. At man som forxlder havde over-
skud til at engagere sig i skolen i et, for mange familier, travlt hverdagsliv,
hvor det i forvejen var en udfordring at fa puslespillet’ til at ga op. Et sadant
overskud syntes at athznge af at have ’styr pa’ eget liv, samt af fravaret af
stress, bekymringer og sociale problemer i en familie. De socialt udsatte for-
aldre havde eksempelvis svaert ved at involvere sig i skolen, pa trods af, at de
ofte havde tiden til radighed. I nogle tilfxlde betoed overskud ogsd, at man var
to forazldre i hjemmet, som en mor, der var skilt, udtrykte det under et inter-
view: ”de liv vi lever, ikke er beregnede til, at man er alene pa skansen”. De
var med andre ord beregnede til, at man var to om arbejdet. For nasten alle
de forzldre, jeg interviewede, var tiden efter arbejde og inden sengetid dyre-
bar; der skulle hentes born, kebes ind, laves mad, hentes og bringes born til
fritidsaktiviteter og legeaftaler, og si skulle der laves lektier og leses. Det gav
dermed langt storre fleksibilitet, hvis man var to foraldre til stede i hverda-
gen, 1 forhold til at skolearbejdet fik tid og blev prioriteret. Skolens involve-
ringsbestrabelser ved forxldremoder og skole-hjem-samtaler syntes sdledes at
tage udgangspunkt i det, Bourdieu kalder ’the dominant, legitimate definition
of the normal family” (Bourdieu 1996: 19), det vil sige en kernefamilie med to
voksne i hjemmet.

At administrere og assistere borns skolegang forudsatte ogsa
mere konkrete akademiske kompetencer. For at kunne hjalpe barnet med de
boglige fag, var det en fordel, at foreldrene selv mestrede dansk og matema-
tik, og var vant til at leese og skrive, og kommunikere skriftligt. Ikke blot med
henblik pa kapacitet til hjelp med opgavelgsning, men ogsa i forbindelse med
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at fa overblik over leringsmal, fagboger, sxtte sig ind i fagstof, og kunne mo-
nitorere barnets faglige udvikling samt vurdere dets niveau. Dette krevede
delvis, at vaere i stand til at afkode elevplanernes retorik og vurderinger, samt
resultaterne af de faglige tests, det vil sige, hvad disse vurderinger og resulta-
ter egentlig betod 1 forhold til at kunne korrigere og forbedre — til, med andre
ord, at kunne ’oversaxtte’ resultater og vurderinger til den rette indsats hjem-
me, eksempelvis at blive ekstra opmarksom pa barnets lesning, hvis lesefor-
stdelsen ikke var helt der, hvor den burde vare. Ligeledes kravede det atkod-
ningskompetencer, at vide hvordan opfordringer om deltagelse skulle omszt-
tes til konkrete handlinger. For hvad vil det sige, at blive ’ekstra opmarksom’
péd noget, at ’gore en ekstra indsats’ pd et omrade? For at kunne ”’bruge ti mi-
nutter ekstra om dagen pi at ove matematik”, at ’tage hans bog op og kigge 1
den en gang imellem”, eller at ”tale med hende, om det hun har last” eller
“hjxlpe til med ugeopgaven”, sidan som lererne ved moder og samtaler op-
fordrede til, krevede det, at foraldre vidste hvordan; hvordan man ovede eks-
tra matematik, hvad man skulle kigge efter og sporge om 1 den opgavebog, og
hvilke sporgsmal, som var gode at stille til det, barnet nu havde last, samt en
evne til at vurdere svarene herpa. Her var det ogsd en fordel med gode pada-
gogiske evner, sa man ikke, som Simons mor fortalte om, havde en tendens
til bare at ”give ham svarene”. Det handlede ogsd om, at kunne finde den
’passende balance’ mellem at rette barnet og motivere det, sidan som Birgit
talte om pd forxldremodet 1 Bla klasse, hvilket ligeledes kravede, at foraldre
kunne formidle en lyst til at lere og at installere et ’drive’ i barnet. Her trak
lzererne pé en sarlig referenceramme og faglig forstaelse, som om den var fzl-
les, men hvor en vis maengde kulturel kapital narmest var en forudsatning, og
et hojt uddannelsesniveau en stor fordel. Nir lerernes involveringsbestrabel-
ser kaldte pd tid, overskud og kompetencer, var dette netop kapaciteter, som
ofte udspringer af kulturel kapital, og 1 seerdeleshed 1 form af uddannelse.

Et leringsorienteret foreldreskab

Generelt kan man sige, at der i leerernes involvering af forzldrene, var en ind-
bygget betingelse om, at lering og uddannelse indgik som en selvfolgelig del
af opdragelsen af barnet, eller at forzldre onskede at inddrage mere lering og
uddannelse i opdragelsen og familielivet. For skolens involvering af forzldre-
ne begrensede sig ikke kun til barnets skoleskema og pensum, men havde
helt i trad med det politiske fokus pa *hjemmelaringsmiljoet’ (Radet for borns
leering 2016a), ogsé et indbygget fokus pa lering, og potentialer for lering, 1
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en bredere forstand. Det 14 i luften, at lering var noget, som i princippet kun-
ne finde sted hele tiden og overalt, og at det havde betydning for barnets pra-
stationer 1 skolen. Som nar der til Amirs skole-hjem-samtale, blev talt om,
hvordan hans danske sprogforstdelse kunne forbedres:

Matematiklereren Helle blander sig nu, sperger moren om drengen ser dansk
TV? Moren nikker bekraftende, siger ja ja, det gor han”. Helle uddyber en-
tusiastisk: ”Ramasjang og DR Ultra det er godt. Det er TV, hvor de snakker
meget dansk, og ogsa viser @ldre danske berneprogrammer. Det ma ikke vae-
re Nikkelodeon og den slags”, siger hun. Moren siger OK og nikker (Awzirs
skole-hjem-samtale, Gron klasse, efterar 2013)

Nar der siledes fra lerernes side blev talt om, at der ikke blot var underhold-
ning, men samtidig lering og kultur at hente 1 DR’s borneprogrammer, at ta-
bellerne kunne ’leges ind’, at man tilmed kunne gore det pa cykelturen pa vej
til skole, eller at forzldrene gerne matte leese historierne i danskbogen, skete
det ud fra en antagelse om, at disse var plausible hverdagslige handlinger for
forzldre — at det var noget, som alle havde mulighed for at gore, ville synes
var sjovt, eller ville prioritere at gore. Alt dette var aktiviteter, foraldre kunne
foretage sig med barnet, for at understotte barnets lering i skolen, men ogsa
for at vise barnet, at uddannelse var vigtig. I den forstand var lerernes foreal-
dreinvolvering til tider granselos; foreldre kunne hele tiden gore mere hjem-
me, for at understotte lering og trivsel. I Amirs mors tilfzlde, gik matematik-
lzereren Helle ud fra, at moren havde mulighed for at kontrollere Amirs fjern-
synskiggeri, eller motivere ham til at se gamle danske tv-programmer fremfor
Nikkelodeons farverige action-serier, si hans sprogforstdelse kunne forbed-
res. I teorien var det naturligvis en mulighed, men samtidig et forslag, der an-
tog en sarlig (overvigende) opdragelsesstil. I praksis var hun alenemor til to
born og havde med egne ord ”masser af problemer”; mit interview med mo-
ren fortalte om et familieliv, der ikke handlede om at indfere berigende la-
ringsaktiviteter, men om at passe sit lontilskudsjob pa et plejehjem, fd kobt
ind og lavet mad, om at vare tret om aftenen, og om at vere mor for sine
born. Det handlede med andre ord om at fa hverdagen til at haenge sammen.

Ligeledes nar der blev opfordret til at ove ekstra matematik og
vist, hvor man kunne finde ekstraopgaver pi nettet, eller foresldet, at man tal-
te med barnet om, hvad det havde lwest, eller gik pd biblioteket sammen for at
finde egnede boger til barnets niveau. Sa kaldte disse anbefalinger pa et for-
hold til lering, som aktiviteter der indgik naturligt i hverdagslivet, og som ak-
tiviteter forbundet med sjov og hygge for bade born og voksne. Under efter-
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arets skole-hjem-samtaler i Gron klasse, gjorde matematiklereren Helle meget
ud af at anbefale foraldrene at anvende hjemmesiden Matematikfessor.dk,
siadan som hun ogsa havde gjort det pa Forzldreintra og i ugeplanen flere
gange; ved hver eneste samtale demonstrerede hun med stor entusiasme pa
klassens smartboard, hvordan siden kunne bruges til at understotte indlaerin-
gen af matematik hjemme, blandt andet ved at afspille eksempler pa sidens
smd “forklaringsvideoer’, hvor regnestykker blev mundtligt og skriftligt gen-
nemgdet af en stemme, der som Thomas Windings.; det lod nasten som hyg-
ge og leg, nir Helle fortalte om alt det, siden kunne.

At installere den rigtige leeringshabitus

Et lzeringsorienteret forxldreskab syntes altsa at vere 1 hej kurs hos lererne,
og selvom man maske ikke ligefrem kan sige, at en setlig type forzldreskab
var en forudsatning for involvering, sd lod det helt klart til at vare en fordel,
hvis opdragelsens vardier passede til skolens. Hvis man, som forzlder, invol-
verede sig 1 barnets skoleliv pd netop denne méde, var et fokus pa lering og
en prioritering af uddannelse formentlig allerede vigtige vardier og oriente-
ringspunkter i ens forzldreskab. Den form for bevigenhed pa lering og ud-
viklingsmuligheder knyttes i flere studier an til den veluddannede middelklas-
ses forzldreskabspraksis (se fx Gillies 2005; Stefansen 2007, 2011; Vincent &
Ball 2007). Middelklasseforaldre har, som bl.a. Stefansen (2008) viser, en ser-
lig opmarksomhed pa at optimere barnets laering, og er sensitive over for si-
tuationer, der rummer muligheder herfor. Denne forzldreskabspraksis instal-
lerer samtidig en motivation 1 barnet, bade fordi uddannelse og lering gene-
relt knyttes til hygge, lyst og leg sdvel som til viljen til at opnd gode resultater,
sidan som Aarseth (2014) viser. Det katrakteriserer desuden middelklassefot-
aldre, at det at indga i1 berigende leeringsaktiviteter sammen med barnet, ska-
ber folelser af glede og intimitet — en form for “enriching intimacy” — som
bidrager til at give barnet de rette folelsesmaessige ressourcer og til at dispone-
re barnet for leringsparathed og det at kunne tilegne sig kulturel kapital (Ste-
fansen & Aarseth 2011). Den britiske sociolog Val Gillies (2006) viser tilsva-
rende, hvordan middelklasseforaldre stotter detes born folelsesmaessigt ved at
opretholde disciplin omkring skolearbejdet, overvige, opmuntre og hjalpe til
med det, og generelt prioritere uddannelse, mens arbejderklasseforaldre i
storre grad stotter deres born folelsesmessigt pd andre omrider, fx at kunne
handtere folelser af nederlag i skolen. Hun peger i den forbindelse p4, hvor-
dan forzldres investering i borns skolegang er ”structured by an emotional
investment that resonates with middle class experience, paying off not only in
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terms of greater future prospects for children, but also by generating a posi-
tive expetience of intimacy and connection” (ibid.: 292).

Involveringsbestrabelsernes fokus pa, og verdsetning af, le-
ring, udvikling og uddannelse syntes, i trdd med Bourdieu & Passerons (2006)
logik, med andre ord at rette sig mod et sarligt publikum, nemlig de forzldre,
som i forvejen praktiserede netop denne type forxldreskab, eller med andre
ord: kulturelt kapitalsteerke foraldre fra middelklassen, der som Gillies (2006)
viser, kan trakke pa netop den type folelseskapital, som opgaven med at mo-
tivere barnet til at leere og gore det godt i skolen, krever. Denne valorisering
af en sxrlig type forzldreskab, satte samtidig andre typer forzldreskabsprak-
sisser under pres, og gav involveringsbestrabelserne en moralsk dimension.
Den kom for eksempel til udtryk, nar Birgit 1 efterdrets samtale med Simons
mor direkte knyttede det at ’hjaelpe med skolesagerne’ til at *vise omsorg’ for
drengen; her fik hun netop tydeliggjort den moralske forbindelse mellem
’godt forzldreskab’ og involvering i skolen, som jeg pegede pa i1 kapitel 1,
hvor manglende involvering i skolen ses som et udtryk for darligt foraldre-
skab, sddan som Forsberg peger pa (Forsberg 2009).

At forbinde skole og hjem, og hjem og skole

Nir involveringen af forzldre rettede sig mod hjemlige aktiviteter (andre end
lektier), og sogte at installere en leringsopmarksomhed i familien, skete det
under en anden forudsatning; nemlig at forzldre var dbne overfor at tanke
skolen ind 1 familielivet og at de var indstillede pa at ”invitere skolen inden-
for”, sadan som Knudsen (2010) peger pi, at skolen opfordrer foraldre til at
gore. Dette kom til udtryk, nar lererne tog emner op som vedrorte familieli-
vet eller opdragelsen, og som for sa vidt kunne betegnes “private’. Emner som
pd den ene eller den anden méde, indirekte kunne relateres til barnets trivsel
og/eller prastationer i skolen. Der syntes at vaere en uudtalt fzlles forstaelse
omkring, at dét som foregik hjemme havde betydning for dét, som foregik i
skolen, og omvendt. Det var siledes ikke usedvanligt, at lererne bevaegede sig
ind 1 hjemmets sfxre, eksempelvis nar der blev foresldet leringsaktiviteter
hjemme, opfordret til sociale sammenkomster i fritiden, eller som under sko-
le-hjem-samtalerne 1 begge klasser, nar der blev talt om hjemlige aktiviteter,
som for eksempel sengetider. Det skete sarligt 1 forbindelse med at laererne
fortalte om den elevsamtale, som de inden skole-hjem-samtalen, havde haft
med barnet. P4 de samtale-ark, som bornene 1 Bld klasse forinden elevsamta-
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len havde udfyldt med forzldrenes hjzlp, gav det sidste punkt — ”Er der noget,
dn gerne vil fortelle?” - ved flere lejligheder anledning til, at mere ’private’ emner
blev berort:

Birgit forteller om elevsamtalen, hun har haft med Frida. Siger lidt forsigtigt,
og nasten lidt sporgende, at Frida fortalte, at hun gerne vil se sine foraldre
lidt mere. Forzldrene virker overraskede over at hotre det. Moren forstir ikke
helt den udmelding fra pigen, for hun har jo netop arbejdet meget hjemmefra
pé det sidste, og varet rigtigt meget hjemme. Det ma vist handle om noget
andet, mener hun. Faren siger, at han nok ogsa har vaeret mentalt fraverende
derhjemme her pé det sidste. Han skal til at uddybe sin forklaring, men af-
brydes af moren, som er opmzarksom p4, at tiden lober, og de har endnu ikke
faet talt om dansk (Fridas skole-hjem-samtale, Bla klasse, Forar 2014)

Hvad Fridas samvzer med hendes foraldre havde med hendes skole at gore,
var ikke indlysende, swrligt 1 betragtning af, at foraldrene fremstod meget en-
gagerede i Fridas liv (hvad mit interview med Fridas mor ogsa gav indtryk af).
Ikke desto mindre virkede det til at vaere indlysende for bide lerere og forxl-
dre, at forhold 1 hjemmet og kendskab til familien vedrerte skolen, og forxl-
drene udviste 1 den forbindelse stor dbenhed. Her handlede det ikke om for-
hold, der havde direkte betydning for Fridas prastationer i skolen, som nér
der senere i samtalen eksempelvis blev talt om forzldrenes hojtlesning for
pigen, men derimod om forhold, der havde, eller &u#nne have, betydning for
Fridas almene trivsel, og dermed indirekte kunne pdvirke pigens lering og
udvikling. Det samme gjorde sig galdende under samtalen med Katinkas for-
aldre, ved efterdrets samtaler i Bla klasse: Her havde klasselzreren Birgit vur-
deret, at Katinkas sociale trivsel (som ikke var dérlig) kunne blive bedre:

Foraldrene forstar ikke helt Birgits vurderinger af det sociale i elevplanen.
Katinka er jo glad og har venner, indvender de let forundrede. ”Ja, det kraever
en forklaring”, smiler Birgit og uddyber, at det er noget med, at pigen kun har
en /ille kreds af venner, og at det ville vaere godt, hvis hun miske kunne dbne
sig lidt mere op for andre. Hun er ogsi lukket pa klasseplan, fortsatter Birgit;
har svert ved at stille sig op og sige noget foran de andre. Sa hun er ikke sa
moden, hun er tillukket, siger Birgit. ”Det kunne hun godt arbejde lidt med —
vi skal prove at abne hende lidt op”, siger hun opfordrende til foraldrene, der
er tavse, men nikker. Birgit mener, at det ogsd handler om, at man skal lege
med andre, end dem, man plejer. Faren er imedekommende og forteller, at
pigen faktisk havde en legeaftale dagen forinden, med én, som hun ikke plejer
at lege med [...] Efter Henriks gennemgang af matematik, er der lige noget
andet, han gerne vil sige til foreldrene: ”Kan I ikke prove at sxtte hendes har
op? Hun sidder og gemmer sig bag det”. Hans sporgsmal formuleres forsig-
tigt, akkompagneret af et provende ansigtsudtryk og et smil. Forxldrene gri-
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ner lidt opgivende, forteller at de har provet, men at de nok skal forsege igen.
(Katinkas skole-hjem-samtale, Bla klasse, Efterir 2013)

Her sogte lererne at gore forzldrene opmarksomme pa, at Katinkas let ind-
advendte personlighed ikke gavnede hende i skolen, hvorfor hun godt kunne
“arbejde lidt med det”. Indirekte mente Birgit, at foraldrene skulle assistere
derhjemme med dette, eksempelvis ved at arrangere flere legeaftaler med an-
dre end dem, Katinka normalt legede med, og muligvis ved at tale med pigen
om at “abne sig op”. Det var med andre ord noget, de burde tenke ind i
hverdagen, og i deres opdragelse af Katinka, sd hun kunne blive mere udad-
vendt i klassen.

Uddragene fra de to samtaler er eksempler pa, hvordan lerer-
ne bevaegede sig ind i familien, eller ’inviterede sig selv indenfor’, og deres lidt
forsigtige og provende facon i begge samtaler, vidnede om en bevidsthed
omkring grensen mellem skole og hjem, og at de bevagede sig 1 dette "graen-
seland’ mellem skolens domzne og hjemmets domane; en forsigtiched som
generelt pregede deres tilgang til familiernes privatliv. Ved flere lejligheder
spurgte Birgit saledes ind til private emner, foranlediget af ’elev-samtalen’,
men var hurtig til at udglatte eller afslutte igen og signalere, at det havde for-
aldrene nok ogsd helt styr pa. Helt sd forsigtig var klasselereren Morten til
gengeld ikke, nar han spurgte foraldre i Gron klasse om hjemlige sager:

De taler om Olivers koncentration i timerne. Den kan vist godt blive bedre
[...] moren fortaller uopfordret, at Oliver ogsd har svart ved at falde i sovn
om aftenen. Hun ser pa Oliver, mens hun taler: ”Ja, sd ser du film eller ligger
med din tablet, ikke?”. Drengen kigger forlegent ned, siger ikke noget. ’Sa
Oliver er nxsten den sidste af os, som falder i sovn”, fortsztter hun. Faren
nikker og stemmer i: ’Ja, det er ogsd for sent”. Morten er tydeligt overrasket,
rynker panden. Miske derfor prover moren straks at nedtone det lidt igen;
forteeller at hun heller ikke havde brug for s meget sovn som barn, og Mot-
ten indrommer, at drengen da heller ikke virker trat i lobet af dagen. Han
henvender sig nu til Oliver: "Men kunne vi ikke aftale, at du leegger den tablet
vak senest kl. 212, Moren virker som om, hun ikke er helt komfortabel med
samtalens udvikling, og indskyder, at si stort er problemet jo heller ikke.
”Men det kunne selvfolgelig vare meget rart for os”, siger hun og kigger smi-
lende pa faren. Hun griner lidt nervest, hatr rede kinder nu. Morten fortsatter
med at snakke om vigtigheden af gode sovevaner. Moren forsikrer, at det vil
de prove at kigge pa. ’Ja, det synes jeg, at I skulle gore”, siger Morten be-
stemt (Olivers skole-hjem-samtale, Gron klasse, Fordar 2014)
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Miske havde moren ikke regnet med, at hendes bemarkning omkring dren-
gens sengetider, ville blive udforsket nermere af lererne, og da Morten gjorde
netop dét, opstod der let en anspandthed fra morens side; det var som om,
hun alligevel ikke rigtigt syntes om, at Morten gav dem gode ride om sengeti-
der, eller provede at opdrage pa Oliver. Men hun markerede ikke nogen
greense, for ogsa her var der en indforstdethed omkring, at lererne havde ret
til at sporge ind til forhold, som kunne vare af betydning for barnets evne til
at modtage undervisning: hvis Oliver ikke sov nok, ville det ga ud over hans
koncentration, og dermed blev det relevant for Morten at g ind i det.

I en del af forarets samtaler 1 Gron klasse, var netop sovnen et
tilbagevendende tema. Det var foranlediget af et af sporgsmilene pa den
elevplan, som eleverne delvist selv havde udfyldt — ”Huvordan har du det, ndr du
skal i skole?” — et sporgsmal, som mange elever havde svaret pd ved at skrive
”traet”. Morten forklarede pd humortistisk vis foraldrene, at svaret muligvis
havde varet pavirket af, at bornene havde syntes, at det var et svert sporgs-
mal at besvare. For at hjzlpe, havde Morten derfor givet dem eksempler p4,
hvordan man kunne have det, nir man skulle i skole, og her havde han blandt
andet navnt ordet "tret”. Men ikke desto mindre, blev det alligevel udforsket
i samtalerne, om der mon var noget om sagen:

Morten gir til elevplanen, hvor Albert har skrevet, at han er treet, nr han skal
i skole. ”’Kommer du for sent i seng?”, sporger han drengen. Moren smiler og
svarer hurtigt for drengen, at det da nok snarere er omvendt, og at han maske
vagner lidt tidligt, fordi han gir tidligt i seng. ”Jeg synes, du er frisk, nir du
skal ud af doren”, siger hun henvendt til Albert, og far markeret, at det er der
helt styr pd. Sa taler de ikke mere om det. Morten skifter nu emne (Alberts
skole-hjem-samtale, Gron klasse, Forar 2014)

De taler om elevplanen og Morten fortaller, at Frederikke har skrevet, at hun
er treet, nar hun skal i skole. ”Skal du tidligere 1 seng?”, sporger han henvendt
til pigen. Moren svarer for hende, at ”det kan da godt vare”. Hun er pa ingen
made defensiv. S taler de om det med, at pigen maske har skrevet det, fordi
Morten selv nzvnte ordet “traet”. Faren sperger nu Frederikke, hvornir pa
dagen, hun foler sig tret? Da det ikke er i lobet af skoledagen, konstaterer de
alle, at der sa ikke er noget at bekymre sig om, og de gir videre i programmet
(Erederikekes skole-hjem-samtale, Gron klasse, Forar 2014)

Det interessante her er, at der i begge klasser sjxldent syntes at vare nogle
konkrete begrundelser for at tale om forholdene hjemme, men at lererne (og
ogsi forzldrene, som jeg vil vise 1 naste kapitel) alligevel tog disse private
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emner op under samtalen. Selvom Morten ikke havde registreret traethed 1 ti-
merne hos hverken Albert eller Frederikke, eller havde nogen anden grund til
at teenke, at de ikke fik sovn nok, gav bornenes udmeldinger i elevplanen alli-
gevel anledning til sporgsmal om sengevaner, og til at sporge til forzldrenes
ansvarlighed. Der syntes samtidig at vare en intention om at forbinde skole og
hjem, men ogsi en rez til at gore det, og til at forvente at forzldre var indstil-
lede pd denne ’forbundethed’, hvor skole og hjem vikler sig ind i hinanden. 1
hvert fald var der ikke tegn pa det modsatte; nemlig at holde skole og hjem
adskilt, eller at treekke en tydelig greense mellem det offentlige og det private.
Snarere vidnede bevagelsen ind i det private, om en graense mellem skole og
hjem, der bliver stadig mere udvisket, og om en skolemzssig oget interesse
for familien, sidan som Dannesboe (2013: 56) ogsa har peget pa. En interes-
se, som palaegger foraldre mere ansvar, for det som sker i skolen (ibid.), og et
ansvar, der som Kryger peger p4, i stigende grad er personligt og individuelt,
hvorved de sociale vilkars betydning nedtones (Kryger 2008). Nir forxldre
tog det ansvar pa sig, enten ved stiltiende at acceptere det, eller nar de mere
aktivt lukkede lzererne “indenfor’, udviste de ydermere tillid til skolen og til
lzererne. En tillid, som Palludan har vist, er vigtig for foraldre at udvise, for at
blive kategoriseret positivt af lererne, og dermed for at indgéd passende i sko-
le-hjem-samarbejdet, og en tillid som sarligt foraldre med meget kulturel ka-
pital formar at udvise (Palludan 2012), hvilket mit materiale ligeledes bekraef-
ter.

Det at forbinde skole og hjem er imidlertid ogsd en praksis,
som er mere naturlig for nogle forxldre, end den er for andre. I en ameri-
kansk kontekst viser Lareau (2000) siledes, hvordan forzldres relation til sko-
len varierer; mens de arbejderklassefamilier hun i sit studie fulgte, betragtede
skole og hjem som ”separate spheres”, der blev holdt bade fysisk og mentalt
adskilt, var det modsat for middelklassefamilierne. De havde en relation til
skolen, der var preget af “inter-connectedness”, hvor de i langt hojere grad
ansa skole og hjem som forbundne, og hvor de kontinuerligt arbejdede pa at
styrke den forbindelse. En indstilling, som Lareau forklarer med henvisning
til middelklasseforzldrenes egen uddannelsesmassige og professionelle habi-
tus, hvor arbejdstid og —sted ofte er fleksibelt, og hvor familie og arbejde far
lov at flyde sammen, eksempelvis nir man arbejder i sin fritid eller socialiserer
med sine kollegaer. Denne skelnen mellem skole-hjem-relationer praget af
henholdsvis ’separate spheres” og ’inter-connectedness”, fandtes ogsd blandt
de forzldre, jeg interviewede; foraldre med meget kulturel kapital ansa det for
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fordelagtigt og selvfolgeligt, at skole og hjem var forbundet, og sogte selv ak-
tivt at styrke relationen, mens foreldre med mindre kulturel kapital i storre
grad sogte at trekke en grense, eller at holde hjemmet ’fri” for skolen. Obser-
vationerne af skole-hjem-samtalerne viste ligeledes at foraldre med meget
kulturel kapital udviste stor dbenhed overfor at tenke skolen ind i familien,
samt en tillid til at lerernes interesse for det hjemlige var i barnets interesse,
mens forzldre med mindre kulturel kapital i storre grad syntes at “beskytte’
private emner, eller gjorde modstand mod lerernes interesse heri.

En implicit fordring af kulturel kapital

At tenke skolen ind i familielivet pd de forskellige mdder, som laererne lagde
op til, syntes saledes, ligesom involveringens andre indlejrede betingelser —
tid, overskud, kompetencer, og fokus pa lering, udvikling og uddannelse — i
seerlig grad at rette sig mod forxldre med meget kulturel kapital. Disse indlej-
rede — men oftest usynlige - betingelser i det traditionelle og *formelle’ skole-
hjem-samarbejde formede dermed, hvad der blev opfattet og talt om som
selvfolgeligt, muligt og godt, og strukturerede siledes det rum, som lerere sa-
vel som forzldre indgik i, ved forzldremader og skole-hjem-samtaler. De op-
tradte som (oftest) uudtalte forventninger, der forteller om, hvilke involve-
ringsformer, savel som forzldreskab og familieformer, skolen og lererne til-
legger verdi, anerkender og belonner. Analysen har séiledes vist, at lerernes
involvering af forzldre ved forxldremoder og skole-hjem-samtaler med andre
ord ’kaldte pa’ kulturel kapital, og pa de kapaciteter, kompetencer og praksis-
ser — herunder foraldreskab - som pa forskellige mader knytter sig hertil. Og
den har vist, at de budskaber, som blev formidlet og de rammer som det ske-
te 1, implicit fordrede, at forzldre kunne aktivere kulturel kapital. Dette var en
fordring, der rettede sig mod alle forzldre, og som alle derfor matte relatere
sig og handle i forhold til. I det folgende kapitel retter jeg opmarksomheden
mod dette, og ser pa, hvordan forzldrene 1 de to klasser indgik 1 dette struktu-
rerede rum — pa de samme betingelser, men med forskellige forudsztninger.

Opsummering

I dette kapitel har jeg fokuseret pa skolns involveringsbestrabelser og vist,
hvordan lererne, som de aktorer, der barer skolens dagsorden frem, ved det
arlige forzldremede og de halvirlige skole-hjem-samtaler involverede forxl-
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drene fagligt og socialt, og hvordan disse begivenheder pi flere mader virker
som rammer for involvering, inden for hvilke, foreldre ma agere. Rammer,
der er udformet af skolen, og som fordrer forskellige ressourcer hos forzldre,
og 1 seerdeleshed kulturel kapital.

Bide forzldremoder og skole-hjemsamtaler har i mange ar
veret en del af skole-hjemsamarbejdet, og kan siges at vere traditionelle og
sterkt institutionaliserede samarbejdsformer, sammenlignet med det nyere og
digitale Foraldreintra. De er fortsat vigtige fokuspunkter for involvering af
forzldre, i forhold til at etablere et samarbejde omkring det individuelle barn,
eksempelvis i forhold til barnets prastationer i faglige tests og i elevplanerne.
I Bld og Gron klasse anvendte lererne disse personlige moder med forzldre-
ne til at informere om undervisningens formal og indhold, og om det indivi-
duelle barns faglige niveau og sociale trivsel, og til at opfordre foraldre til at
engagere sig 1 skolen. I begge klasser var forxldremoderne tetpakkede med
information til foreldre vedrorende mange aspekter af bernenes skoleliv og
bide direkte og indirekte opfordringer til at involvere sig *hands on’ 1 barnets
lektielesning og lering generelt. Forxldre blev siledes informeret med hen-
blik pa at kunne assistere barnet i det daglige; med at holde styr pa ugeplanen,
og serligt med at hjelpe til med lektielesningen. Herved blev de ogsa ansvar-
liggjort for barnets prastationer i skolen. At forxldre involverede sig i de
mange aspekter virkede saledes selvfolgeligt for lererne. Ogsa skole-hjem-
samtalerne fulgte en txtpakket dagsorden fra lerernes side, hvor gennemgan-
gen af faglige tests og elevplaner strukturerede samtalernes indhold. Her del-
agtiggjorde lererne forxldre i barnets faglige niveau og deres vurderinger af
dette, og udpegede omrader, som der kunne arbejdes mere med hjemme.
Forzldrene blev instrueret i, hvordan de bedre kunne undervise, motivere og
kontrollere. Involveringen af foraldre byggede siledes pa en antagelse om, at
forzldre havde mulighed for, og kompetencer til, at folge barnets skoleliv tet,
og at deltage i det, sammen med barnet. Involveringen af foraldre ved forxl-
dremoder og skole-hjem-samtaler forudsatte altsd en hverdagslig deltagelse
fra forzldrenes side, og denne deltagelse byggede i sig selv pd nogle uudtalte
betingelser, eller ”implicitte krav” (Bourdieu & Passeron 2000), der sjeldent
blev italesat. Men at leve op til de forventninger om deltagelse, som blev
kommunikeret ved moder og samtaler, indebar at foreldre havde tid, sdvel
som mentalt overskud, til at fa handlet pé lerernes opfordringer og til i det
hele taget til at folge med i skolen pa daglig basis. At assistere barnet krevede
ogsi faglige kompetencer; ikke bare i dansk og matematik, men ogsa evner til
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at kunne hore barnet i det faglige, til at vurdere dets prastationer og til at coa-
che og motivere barnet.

Nir lererne opfordrede forxldre til diverse leringsaktiviteter
og ckstraopgaver, skete det med en forventning om, at forzldres opdragel-
sespraksis orienterede sig mod lering, udvikling og uddannelse, og at disse var
vigtige verdier og sandsynlige hjemlige aktiviteter for alle forxldre. P4 samme
miéde havde lerernes involvering af forzldrene en indbygget forstielse af, at
det som foregir i hjemmet far betydning for det, som foregir i skolen. De
sogte saledes at forbinde skole og hjem, og bevagede sig sa at sige nd 1
hjemmet, ndr der blev foresldet leringsaktiviteter, opfordret til socialt enga-
gement og ndr der ved skole-hjem-samtalerne blev spurgt ind til private em-
ner, sisom sengetider. Denne interesse for det hjemlige fordrede en dbenhed
fra foraldrenes side, og en accept af skolens ’greenseloshed’.

Analysen har vist, at disse indlejrede betingelser i lerernes in-
volvering af forzldrene, virker som selvindlysende forhold” (Bourdieu &
Passeron 2006), som sjzldent italesattes eller synliggores, og som overvejen-
de ’kalder pd’ kulturel kapital, dvs. at involveringsbestrabelserne retter sig
mod foreldre med kulturel kapital, og de forskellige kompetencer denne ge-
nerer, samt det forzldreskab, som knytter sig til den veluddannede middel-
klasse.
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Kapitel 5: Foraldrenes involve-
ring ved foreldremoder og

skole-hjem-samtaler

I dette kapitel skiftes perspektiv; blikket rettes nu mod foreldrenes deltagelse
ved moderne pé skolen, og hvordan de agerede ved forxldremoder og skole-
hjem-samtaler. For hvis det fra skolens side handlede om at inddrage forzl-
drene i undervisningen, og opfordre til at understotte leringen pa forskellige
mider, hvad handlede det si om, nir foreldrene var til foreldremeder og
samtaler? Hvad brugte foreldrene disse moder til? Hvad onskede de, at der
skulle komme ud af dem? Og hvordan navigerede de pa skolens institutionel-
le arena, med de krav og forventninger, som de blev medt med? Hvor det fra
skolens side handlede om at involvere foraldrene pa nogle sxrlige mader og
dermed med en setlig dagsorden, indgik foraldrene, pa den anden side, #nden
for denne ramme. Det var ikke foraldrene, som bestemte, hvad der kunne ta-
les, savel som ikke tales om, eller hvor mange moder eller hvor lange samta-
lerne skulle vaere. Det var skolen. Forzldrenes rolle var primart, som Dan-
nesboe m.fl. (2012) har peget pa, at indga 1 relationen pa skolens premisser
og at stette op om skolens projekt og som sidan kom deres deltagelse ogsa
overvejende til udtryk. Det betod dog ikke, at forzldre ikke kom til orde, eller
havde mulighed for at pavirke moder og samtaler. Som jeg vil vise 1 dette ka-
pitel, var forzldre bade aktive og deltagende. Moder og samtaler gav ikke bare
skolen muligheder for at involvere forzldre, men ogsa forzldre muligheder
for at udeve og udvise involvering, og for herved at investere 1 barnets skole-
gang.

For forzldrene handlede moderne generelt om, at fi informa-
tion om, hvad der foregik 1 skolen, hvordan klassen fungerede socialt, og at fa
klarhed over, hvad det var, lererne forventede af dem, serligt i forhold til lek-
tier. Forxldrene var, i varierende grad, optagede af, hvordan de bedst muligt
indgik i relationen til skolen, og hvordan de bedst muligt kunne hjxlpe deres
131



born med de ressourcer, som de havde tilgang til. Og de var optagede af, at
fremsta som ordentlige og involverede foraldre i skolens, andre forzldres og
formentlig, i egne ojne. For mange af foraldrene i undersogelsen, var disse
moder de eneste gange i lobet af dret, hvor de fysisk modte og talte med deres
barns klasselerer og matematiklerer. Foreldremodet varede mellem en og to
timer, mens skole-hjem-samtalerne hver var af et kvarters varighed. Det var
korte samtaler, hvor alt for meget skulle nis, udtrykte de fleste af de forzldre,
som jeg interviewede. Pa grund af de begrensede muligheder for at snakke
med lererne i lobet af skoledret, var iser skole-hjem-samtalerne derfor samti-
digt betydningsfulde; det var de fi muligheder foraldrene fik tilbudt, for at
hore og tale om, netop deres barn (og barnets klasse), og ikke mindst for at fa
skolens vurdering af deres barns styrker og svagheder i fagene, savel som i
klassens sociale miljo. I den forstand var skole-hjem-samtalerne sma milepale
i skoleforlobet, og derfor ogsd genstand for en vis spanding og folelse af at
noget var ’pa spil’ hos forzldrene. Som jeg vil vise, dog mere for nogle end
for andre.

Som sidan, var den ulige magtrelation, som prager skole-
hjem-samarbejdet (Dannesboe m.fl. 2012), let at fd oje pa ved moder og sam-
taler. Forxldrene syntes at vaere sig bevidste om den implicitte byttehandel,
der foregik: at de skulle involvere sig i skolen, for at lererne kunne levere god
undervisning af deres bern. De accepterede med andre ord, at samarbejdet
foregik péd skolens pramisser, og med fd undtagelser, accepterede de ogsa de
foromtalte betingelser, som der 14 i involveringen. Der var med andre ord in-
gen foraldre, som ved forzldremeoder eller skole-hjem-samtaler udtrykte over
for lererne, at de ikke ville eller kunne involvere sig i barnets skoleliv, eller at
de fandt skolens krav og forventninger urimelige. Kun i forhold til lektie-
mengden og afkodning af ugeplanens indhold, fornemmede man frustration
blandt forzldrene i begge klasser over, at det fyldte meget hjemme, men det
blev antydet forsigtigt af foreldrene, ikke kritiseret direkte.

Det fysiske mode mellem forxldre og skole gav anledning til
at observere andre udtryk for forzldreinvolvering, end det som foregik pa
Forzldreintra, eller det jeg erfarede gennem interviews med foraldrene. Her
tradte foraldrene bogstaveligt talt ind pd skolens arena, med deres kroppe,
toj, og sprog i et formelt mode, der i bund og grund drejede sig om deres
barns fremtidsmuligheder. Det var dette, som var ’pad spil’ i storre eller mindre
udstreekning. Her kunne forzldrene desuden involvere sig med andre res-
sourcer, end eksempelvis undervisningsassistance og intra-tjek hjemme, idet
bide forzldremoder og skole-hjem-samtaler var velegnede til at fremwise den
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involveringsindsats der foregik hjemme. Til gengzld var de pa den anden side
ikke velegnede til at fremvise ret meget andet: for de foraldre som ikke invol-
verede sig nok i det daglige, var hverken meder eller samtaler en mulighed for
at bringe ressourcer i spil eller hoste anerkendelse, snarere syntes de at reprae-
sentere muligheder for ’opdragelse’.

Selve det fysiske mode var siledes en mulighed for kropsligt at
aktivere kulturel kapital, og for at markere social position, fx gennem krops-
holdning, afslappethed, aktiv deltagelse, og beherskelse af akademisk sprog og
koder — safremt man altsd var i besiddelse heraf. I det folgende viser jeg,
hvordan forzldrene i Gron og i Bli klasse involverede sig ved forzldremo-
derne og skole-hjem-samtalerne, pd forskellige mader, med forskellige sociale
baggrunde og mere eller mindre kulturel kapital i bagagen, og hvilken betyd-
ning dette havde, for deres muligheder for at involvere sig, ikke bare sidan
som skolen onskede, men ogsd sidan, som de selv ansd at vare bedst for bar-
net.

Forzldremoderne

I begge klasser var forxldremodet velbesogt, og de allerfleste born var reprea-
senteret ved mindst én forxlder. Ved forste ojekast vidnede det store frem-
mode om en samling generelt engagerede foraldre. Som medet skred frem
blev det dog klart for mig, at det iser var en hindfuld forxldre i hver klasse,
som var serligt aktive og talende under modet. P4 det tidspunkt vidste jeg
endnu ikke, hvilke born de forskellige personer var forzldre til, men senere i
feltarbejdet, da jeg havde oparbejdet et overblik og et kendskab til de indivi-
duelle foraldre, forstod jeg, at de mest aktive forzldre under modet, ogsi var
nogle af de forzldre, som lererne havde beskrevet for mig som meget invol-
verede i deres borns skolegang, og som jeg serligt gennem interviewene hav-
de fiet kendskab til. Flere af disse involverede foraldre deltog med biade mo-
ren og faren 1 modet. Det blev ogsd klart for mig senere, at der var en tendens
til, at de mindst involverede forxldre enten var primeart lyttende, eller slet ik-
ke deltog i modet.
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Afklaring af undervisningsassistance

Under lerernes gennemgang af arsplan, fag og boger, lyttede foraldrene pri-
mert. Indimellem stillede de opklarende sporgsmal, enkelte skrev lidt ned.
Mere aktive blev de, nir moedet handlede om, at assistere barnet og involvere
sig 1 lektierne. I Bla klasse var en del forzldre tydeligvis optagede af at forsta,
hvordan de skulle udfylde rollen som ’undervisningsassistenter’ bedst muligt,
og hvad som var rigtigt og forkert at gore i den sammenhzaeng:

En mor sporger til, hvad man egentlig skal lave i arbejdsbogen i matematik?
En anden siger, at der er for mange ekstraark at holde styr pd efterhinden.
En vil gerne vide, hvad den bedste made er at ove tabeller pd? Og hvordan
ved man egentlig, hvornir man har evet nok? [...] Naste punkt er "lektier”
Birgit sporger til forzldrenes oplevelse af lektiemangden, ”bare fyr los”, op-
fordrer hun, og nu kommer der en del hender op omkring bordet. En mor
finder ugeplanen rodet, og kan ikke finde ud af hvad der blot er information,
og hvad der er lektier. Det er forvirrende og mudret, siger hun, og flere nik-
ker og er enige. Sxrligt i engelsk synes en del foraldre, at der er mange lektier,
og at det er sveert at holde styr pa. Isxr i forhold til, hvornar lesebogen skal
blive i skolen, og hvornir den md komme med hjem. De fortaller, at engelsk-
lzereren vist tit siger til bernene, at de ikke mé tage bogen med hjem, og sa er
det jo svaert at hjzlpe med lektierne. Det vil vaere en fordel, hvis de kan fa lov
at tage den med hjem, papeger en mor. Birgit vil sige det videre til engelskla-
reren [...] S4 taler de om, hvor meget de ma rette bornene, nar de hjzlper
dem med lektier og hvordan man finder en god balance. Flere synes, det er
svaert at vide, hvad som er optimalt. En mor vil gerne have at Birgit siger til
bornene, at hun har sagt god for at forxldrene ogsa godt mé rette, da der el-
lers kan vare lidt modstand. Birgit forstir godt problematikken med, hvem
som har ’kasketten’ pd, og ved godt, at det i bornenes ojne jo er hende |[...]
Sa sporger en mor, om Birgit hjelper bornene med at finde biblioteksboger?
Hun har syntes, at nogle af barnets boger har virket lidt for svare, og sa bli-
ver der talt frem og tilbage om det med balancen mellem at finde for let og
for svear litteratur til barnet, og hvad man skal vaere opmarksom par ”Hvad
med de der lix-tal? Hvad skal de ligge pa?”, sporger en mor. Det ved Birgit
ikke pracist, men anbefaler, at man ikke kun kigger efter svaere ord; det hand-
ler jo ogsa om forstaelse af indhold og handling. En mor eftersporger nu en
rettesnor for lektier generelt: sporger hvor meget tid de dagligt bor bruge pa
lektier, hun vil gerne have noget konkret at ga efter, siger hun. Birgit svarer,
at bornene dagligt mindst skal bruge tredive minutter pd lektier, men at det
ogsi er individuelt. Ja, og sd lese i mindst tyve minutter, tilfejer hun. Der ta-
les videre om det med lektier, om hvordan man kan motivere bornene bedre,
sd det bliver mindre surt. En mor foreslar kollektive belonninger i klassen,
nar alle har faet lavet lektierne, og det synes bade laerere og foraldre er en god
idé. Sa bliver der spurgt til diktaten igen, om hvad der er egentlig er lektie, nar
der star ’diktat’ i ugeplanen? Hvad skal forxldrene gore her, vil flere vide? En
mor gentager det, som blev sagt tidligere: om hvad der egentlig er informati-
on og hvad der er lektier i ugeplanen? Birgit ser uforstiende ud, men lytter og
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nikker. En anden mor opfordrer lererne til, at de forskellige faglaerere samar-
bejder om en mere uniform udgave af ugeplanen, si den vil blive nemmere at
forsta. Hun tilfojer at det ogsa forvirrer lidt, at matematiklaereren indimellem
kommunikerer ud i andre dokumenter end ugeplanen. Der nikkes rundt om-
kring bordet (fra mine observationsnoter, Foraldremodet i Bld klasse, Efterar 2013)

Som uddraget viser, var der usikkerhed forbundet med rollen som *undervis-
ningsassistent’, og flere af forxldrene sogte klarere retningslinjer til at navige-
re efter 1 hverdagen. Det ansvar som Foraldreintra og ugeplan pilagde dem,
gjorde at de lebende skulle forholde sig detaljeret til undervisningen, og den
skriftlige kommunikation forte dbenbart til forvirring. Derfor handlede det
for foreldrene om, at fi klarhed over, hvad skolen helt konkret forventede af
dem, og at omsztte disse forventninger til hindgribelige og praktiske rette-
snore, der kunne guide dem i hverdagen. De var optagede af dét, som ’fyldte’
i det daglige, og som berorte dem mest, nemlig lektier og ugeplan, og pd bag-
grund af deres specifikke sporgsmal, eksempelvis om at rette barnet ved lek-
tichjxlp, var det ligeledes tydeligt, at disse forxldre faktisk allerede var dybt
involverede i bornenes lektier og lering.

Fremvisning af interesse og samarbejdsvilje

Men der 14 mere i det, end blot at forsta, hvordan de grundleggende involve-
rede sig korrekt, og levede op til skolens krav og forventninger. Der var ogsa
en zvrighed efter at forstd, hvordan de kunne bidrage til barnets lering bedst
muligt, som nir der for eksempel blev spurgt til lix-tal pa skenlitteratur og
hvordan man vidste, at man havde ovet nok tabeller? Sporgsmal som disse
vidnede om en involveringsvillighed, der gik ud over skolens grundleggende
krav om involvering. Men i betragtning af det overordnede set meget hoje
uddannelsesniveau blandt forzldrene 1 Bld klasse, var sporgsmalene samtidig
pafaldende usikre og kunne derfor ogsa tolkes som en fremvisning af involve-
ring, og som en mide at udvise interesse og samarbejdsvillighed pé, og der-
med som et forseg pa at positionere sig som engageret 1 skolearbejdet, over
for lererne, savel som de andre forzldre i klassen.

Fokus pa andet end lektier og lering

I Gron klasse var ’lektier’ ligeledes det punkt pid medet, som optog mange
forzldre, og som fik en skov af hander i vejret. Men det var pd en anden ma-
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de, end i Bl4 klasse; foraldrene i Gron klasse virkede mere optagede af, at der
var for mange lektier, end hvordan de bedst muligt hjalp til med dem:

En mor siger, at hun synes, det er mange lektier, og at det er et hardt pres at
néd dem, hvis man har mere end ét barn. Der er simpelthen ikke tid til meget
andet i hverdagen, mener hun, nar bornene ogséd gir til fritidsaktiviteter. Og
SFO’en hjzlper ikke bornene med at fi lektierne lavet, tilfojer hun. Der nik-
kes rundt omkring, og nu er der mange, der gerne vil sige noget, og sidder
med handerne oppe og ivrige ansigtsudtryk. En far siger, at de ogsé synes, at
der er meget med lektier, de bruger lang tid pi det hjemme - ofte en hel til
halvanden time pa lektier tre dage om ugen, fortaller han. Han vil gerne vide,
om der findes en eller anden central rettesnor eller anbefaling omkring lek-
tiemangde — “f.eks. fra ministeriet?”, siger han og kigger sporgende over pa
mig. Det mener Morten ikke at der er. Han ser ud som om, han ikke helt kan
forstd, at lektiemangden dbenbart opleves voldsom. En mor indskyder, at
bernene jo trods alt ogsd kun gir i indskolingen, og at lektiemzngden kan
virke stor set i det lys. Faren fra for foreslar, at de som forzldregruppe star
sammen om at sorge for, at bornene laver lektierne forst, nar de har legeafta-
ler. Det synes mange lyder fornuftigt. En anden far siger, at han finder lektie-
caféen noget forvirrende, og si er der igen mange, der sidder med hinden
oppe. Flere forteller om samme oplevelse, og om at lektiecaféen mangler in-
formationen fra ugeplanen. Morten siger til foraldrene, at han nok skal tale
med lektiecaféen om det (fra mine observationsnoter, Foraldremodet i Gron klasse,

Efterar 2013)

Det var tydeligt at se, fra responsen i lokalet, at mange foraldre var frustrere-
de over lektiemangden, og at det var en udfordring at nd lektierne i en travl
hverdag. P4 sxt og vis var det en kritik og en appel til Morten, om at give
mindre lektier for. Men Morten virkede ikke dben for dét, og kom i stedet
forzldrene i mode ved at tilbyde at koordinere bedre med lektiecaféen, sa
problemet kunne blive lost ad den vej. Og si talte de ikke mere om lektier. I
Gron klasse fremstod foraldrene siledes ikke helt sd optagede af at forsta (el-
ler af at fremwise optagethed af at forsta), hvordan man bedst muligt kunne as-
sistere bornenes laering pa forskellige mader, som man var i Bla klasse. Faktisk
var der kun ét sporgsmal omkring de daglige tyve minutters frilesning; en far
ville gerne vide, om Jumbobeger ogsé var acceptable?

Til gengaeld brugte forxldrene i Gron klasse mere tid pa at tale
om klassens trivsel og om det sociale liv. En mor (i trivselsudvalget) opfor-
drede endda til, at man nu afsluttende den lektiediskussion; der var kun en
halv time tilbage, sd hun ville gerne videre 1 programmet, og trivsel var det
nzste punkt. Her var mange forzldre ogsa ret aktive i modet og deltog i dis-
kussioner om stort og smat: fodselsdage, legegrupper, fallesarrangementer,
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stoj 1 klassen, klassekassens anvendelse m.m. De brugte en del tid pi at disku-
tere, om det nu var hensigtsmessigt, at lererne viste film pa klassens smart-
board 1 spisepausen (et praktisk tiltag fra klasselererens side for at mindske
stojniveauet under frokosten), da flere forzldre mente, det var vigtigt, at bor-
nene lerte at hindtere spisepausen som en ’social situation’, hvor man foku-
serede pa maden og samvaret. En far ville desuden gerne forzre klassen en
mikroovn, han aldrig brugte, si bornene kunne varme mad til frokost. Under
snakken om trivsel fik Morten vist foreldrene de ti trivselsregler, som borne-
ne havde formuleret og som hang fremme i klassevarelset, og en mor fore-
slog, at de alle talte med bornene om reglerne derhjemme ogsa.

I Gron klasse involverede forzldrene sig siledes mere i det
sociale end 1 det faglige under modet, mens det var omvendt i Bla klasse, hvor
der ikke tilsvarende blev rejst kritik af lektiemangden - man virkede mere op-
tagede af at udvikle bornenes faglige kompetencer, diskussioner om trivsel og
legegrupper fyldte siledes mindre pa medet. Det kunne forstas sidan, at for-
aldrene i den mere kapitaltunge Bld klasse, muligvis orienterede sig mere ef-
ter, hvordan de kunne investere i bornenes faglighed (og fremtidige kulturelle
kapital), og dermed deres fremtidige uddannelse, end foraldrene i den langt
mere kapitalvarierende Gron klasse. I begge klasser var foraldrenes deltagelse
dog generelt et udtryk for et engagement i barnet savel som i skolen.

At spille efter reglerne

Uanset hvor vagten blev lagt, blev der dog talt og ageret inden for de af sko-
len givne rammer, og den dagsorden, som medet tog udgangspunkt i. Der
blev talt om det, der skulle tales om, og de foraeldre som talte, var konstrukti-
ve, kom med idéer og bakkede op medet igennem. Fravearet af kritik var pa-
faldende. Dét, som fremstod legitimt for foraldrene at sige og mene, syntes at
veere helt i overensstemmelse med skolens normative forventninger om for-
eldrenes involvering. Det var formentlig derfor, at Astrids mor under medet
ikke gav udtryk for sin oplevelse af ugeplanens krav til hende:

Da medet er slut, skal alle hen og se det nye klassevarelse, og jeg gar med i
flokken af forazldre. Ved siden af mig gar Astrids mor og hun sperger mig,
om ikke alt det der med lektier og ugeplanen lige var noget for mig? Jeg sva-
rer, at det var det helt bestemt. ”Jeg synes, det er vidt stressende”, siger hun
opgivende (lavmelt, ud gennem mundvigen) (fra mine observationsnoter, Forel-
dremodet, Gron klasse, Efterar 2013)
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Heller ikke under Astrids skole-hjem-samtaler navnte moren over for larer-
ne, at hun fandt ugeplan og lektier stressende. Tvartimod fremstod hun af-
slappet og ubesvzret, og ved forarets samtale for Astrid bad faren til og med
om ekstraopgaver til pigen.

Forzldremodet lagde ikke op til, at forzldre kunne udfordre
de rammer, som de blev involveret inden for. Nar Palludan (2012) siledes pe-
ger pd, at skolen mangler infrastruktur for kritik, lod dette til at vere tavs vi-
den hos foraldrene. Det lod til at vaere en af ’spillets regler’, at man ikke
fremforte kritik af skolen. Dette gjaldt ogsa, nar det skulle besluttes, om man i
Bli klasse skulle fortsette med at atholde legegrupper. Birgit fortalte indle-
dende, at nogle born ikke gad dem, mens at andre savnede dem. Bag mig sad
to medre, og den ene sagde tilpas lavmealt til den anden: ”’Ja, men savner »/
dem?”, hvorefter de begge fniste. Men moren sagde det ikke hejt, og da det
trods en vag tilslutning blev besluttet af Birgit at fortsatte med legegrupper,
var moren fortsat tavs. Tilsvarende fortalte Simons mor mig under vores in-
terview, at hun ofte havde tenkt pa, at lave en anonym underskriftsindsam-
ling imod legegrupper, fordi hun vidste, at mange ikke gad dem. S4 ville hun
give resultatet til Birgit og sige, at ”vi gider ikke det her!”. Men ogsé det blev
ved tanken.

At forzldre var forsigtige med at ytre sig om visse emner, og
at noget var mere legitimt at ytre end andet, sa jeg ogsd eksempler pi 1 Gron
klasse; her var der pa foreldremedet og ved et morgenmadsarrangement til-
syneladende stor opbakning til aftholdelse af flere falles trivselsarrangementer,
selvom mange af de forzldre jeg interviewede sidenhen netop fortalte, at de
ikke rigtigt orkede disse arrangementer, ligesom at der reelt set var mange af
klassens familier, som aldrig kom til dem. Men de sagde heller ikke noget til
modet. I interviewene bekraftede flere forzldre over for mig, at det pa forxl-
dremeder var svert at sta frem over for de andre foraldre og sige, at man ek-
sempelvis ikke onskede legegrupper, eller manedlige trivselsarrangementer, og
mange valgte hellere at tie under modet, og lod sd siden hen legegrupper lobe
ud i sandet eller blev vk fra arrangementer, de ikke havde lyst til. Kritik, i det
meget begransede omfang den forekom, foregik znden for rammerne, som da
man i Gron klasse diskuterede film i spisepausen, eller da man i Bl4 klasse var
enige om, at ugeplanen kunne blive mere struktureret. Det sa dermed ud til at
have betydning for mange foraldre, ikke at fremsta som kritiske eller modvil-
lige, men derimod som konstruktive og velvillige. Dette kan bade forstas i ly-
set af skolens manglende infrastruktur for kritik (jf. Palludan 2012), men kan
ogsi handle om, at kritik 1 skolens felt er ikke velegnet til at investere og posi-
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tionere sig med. Der er, som Bourdieu papeger, “interesse i at vare regelret”
(Bourdieu 2007: 173) og maske derfor valgte forxldrene, at spille ’efter reg-
lerne’ ved at holde deres kritik for sig selv.

Mgdekompetencer og sproglig kapital

Nogle forxldre lod til at vere serligt kompetente til at udvise engagement og
initiativ 1 foreldremodet. Det gjaldt serligt de, som sad i trivselsudvalg, var
med i skolebestyrelsen eller var forzldrereprasentanter, og som derfor ogsa
fik mest taletid under mederne. Siledes var det hovedsagligt Christians mor,
der i Bla klasse fortalte om trivselsgruppens arbejde og forslag til kommende
trivselstiltag:

Nazste punkt pa dagsordenen er ’trivselsudvalget’, og Birgit giver Christians
mor ordet. Moren starter med at fortalle, hvem som sidder i trivselsudvalget
for tiden, og der konstateres humoristisk, at det vist kun er medre. En far
rakker handen op og siger, at han gerne vil vaere med. Der grines. Sa taler de
om fodselsdagsgaver, siden drengene skal til fodselsdag hos den nye dreng i
weekenden, og Christians mor forteller, henvendt til drengens forzldre, at
man i klassen har aftalt, at der ikke gives gaver til fodselsdage. Hun fortsatter
med at fortalle, hvad de i trivselsudvalget har diskuteret og har pa program-
met af sociale aktiviteter i dette skoledr; der bliver et julearrangement i de-
cember, sidan som de plejer. Hendes mand (Christians far) indskyder, at i dr
gider han altsd ikke vare julemand igen, der var noget med at han blev gen-
kendt sidst. Der grines, og moren fortsztter: sa er der den traditionelle skojte-
tur i sidste weekend i februar, hvor de modes pa skojtebanen ved Frederiks-
berg have og medbringer kage og varm kakao. Birgit bakker op og indskyder,
at det jo plejer at vaere rigtig hyggeligt. Moren fortxller videre, at trivselsud-
valget har en hyttetur i stobeskeen og at de har vilde tanker om, at de skal en
tur til Bornholm. Hun smiler, mens hun fortaller alt dette, og ser begejstret
ud, afventer lidt en reaktion fra de andre forxldre. Trivselsgruppen ved dog
ikke helt, hvordan turen kan realiseres okonomisk, siger hun, da det jo er dyrt
at tage til Bornholm. Flere forzldre byder nu ind med forslag til, hvad der
kan gores for at rejse midlerne. Nogle har hort, at kommunen har fonde med
masser af penge, som de jo kunne prove at soge nogle af. Det diskuteres
hvordan turen eventuelt kan gores til en del af undervisningen, ved at man
kan tage ud og se historiske steder pi oen. Det er mest Christians mor, som
taler. Det er svert at aflaese stemningen omkring hytteturen (fra mine observati-
onsnoter, Foreldremodet, Bl klasse, Efterir 2013)

Alle forzldrene i trivselsudvalg, erfarede jeg senere i feltarbejdet, var forzldre
med meget kulturel kapital, hvad enten de var psykologer, leger, lerere,
kunstmalere eller musikere. Der var altsd en tydelig tendens til, at en serlig
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gruppe forzldre — de med meget kulturel og uddannelseskapital — var de mest
aktive og deltagende i foreldremodet. Den aktive deltagelse i et offentligt
rum, og det at tale foran de andre foraldre i et formelt mode, vidnede om en
vis portion selvsikkerhed og kompetence. Disse forzldre turde stille sig op og
tale foran resten af forsamlingen, de tillod sig selv at tage plads, og navigerede
sikkert pa den institutionelle arena. De var med andre ord i stand til at aktive-
re deres sproglige kapital (Bourdieu 1992) og fik herigennem markeret sig
som aktivt involverede forzldre, og dermed positioneret sig i forhold til den
ovrige foreldregruppe, og i feltet som helhed. Det samme gjorde de forzldre,
som under modet meldte sig som kontaktforzldre, som referenter, eller meld-
te sig ind i trivselsudvalget. Nar Christians far meldte sig til at tage referat af
moedet med den begrundelse, at hvis ikke han gjorde det, sa meldte Christians
mor sig bare, og si ville hun sidde derhjemme og bruge alt for lang tid pa det
(hvilket fremkaldte smil og latter hos resten af forzldregruppen), fik han ikke
bare vist sig selv som deltagende. Han fik ogsa fremvist, hvad der ellers kunne
have forblevet usynligt; nemlig at moren havde en tendens til at bruge (for)
meget tid pa den type skolerelaterede aktiviteter. Dermed viste forzldremodet
sig ogsd som en arena, hvor forzldre kunne aktivere deres kapital, og investe-
re 1 *spillet’, gennem at patage sig ansvar og udvise involvering, hvilket som
nevnt ikke indbefattede at rejse kritik af eller udfordre skolens pramisser for
samarbejdet.

Skole-hjem-samtalerne

Hvor man som foralder godt kunne springe et enkelt foreldremoede over,
hvis der opstod forhindringer, var skole-hjem-samtalerne derimod ikke noget
man tog let pd. Kun i meget fa tilfxlde meldte forzldre sig ikke til samtalen pa
Forzldreintra, eller blev vak fra samtalen. De allerfleste foreldre kom altsa til
skole-hjem-samtalerne; nogle kom alene, andre havde storre soskende med
sig, og mange kom to foraldre. Det var pd ingen made pdkravet, at begge
forzldre deltog, og set i lyset af at de fleste samtaler foregik om eftermidda-
gen, og for mange derfor inden for normal arbejdstid, md dette ses som et
generelt udtryk for, og en prioritering af, involvering i barnet og i skolen.

Forxldre 1 begge klasser var sig meget bevidste, at den knappe
tid pd et kvarter beted, at det var lerernes dagsorden, som forst og fremmest
mitte prioriteres. Forzldres rolle var fortrinsvis var at folge med, lytte, og
modtage, 1 samtalerne:
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Altsa, jeg kan huske, at jeg sad og tenkte, at...”et kvarter gir jo lige om lidt,
sd jeg ma hellere hore, hvad de siger” (griner) (Danas mor, Gron klasse)

Det er ligesom dér, synes jeg, at man har mulighed for at fa lidt mere at vide.
Men det er sidan lidt, at man far en slikkepind og si far man den ikke allige-
vel, for der er sa lidt tid til at snakke om noget, synes jeg. Det er jo ingenting,
du kan nd pa det kvarter, hvis man skal vare helt wtlig (Christians mor, Bli
klasse)

De oplevede deres muligheder i samtalen som begrensede; lererne skulle
forst at fremmest nd at "komme med deres”, som Noahs far papegede, og det
betod, at det kunne vare svert at bringe andre emner, som man som foralder
var optaget af, pd banen. Tidspresset gjorde sig 1 hoj grad geldende her; uden-
for sad de nzste jo og ventede, som Christians mor bemzrkede i vores inter-
view. Mange af de forzldre, jeg interviewede, talte ligeledes lettere opgivende
om, hvordan der sjeldent var tid til, at de reelt kunne bringe noget pa banen:

Fordi man nar som regel lige igennem det, som leereren siger og sa er der lige
fem minutter til: "Har du noget?”. Og hvis man sa har noget, sa tager det altsa
leengere tid end fem minutter, ikk’® (Nannas mor, Bli klasse)

Med andre ord: Skole-hjem-samtalerne lagde ikke op til, at forzldre skulle
prege samtalens indhold eller retning i storre grad. Det betod dog ikke, at
forzldre ikke havde mulighed for at komme til orde, eller pavirke samtalens
retning, blot at samtalens tidsbegransning og lerernes dagsorden satte nogle
ret faste rammer, som foraldrene mitte agere indenfor. Dette gjaldt iser 1 de
samtaler, hvor barnet havde faglige og/eller sociale udfordringer, og hvor det-
te helt automatisk blev samtalens fokus. Forzldre til born, som klarede sig
godt i skolen, havde storre mulighed til at pavirke samtalen i den retning, de
selv onskede. Disse forzldre var i trdd hermed ogsa nogle af de mest aktive i
samtalerne. I lighed med foraldremoderne, var der en tendens til at de forzl-
dre, som var serligt aktive 1 samtalerne, i forvejen var meget involverede 1
skolen, fx som medlemmer i klassens trivselsudvalg.

Pa flere omrader handlede skole-hjem-samtalerne for forxl-
drene om det samme som forzldremodet, blot malrettet deres eget barn: at fa
information om hvordan det fagligt og socialt set gik barnet i klassen og om,
hvad larerne forventede af barnet og af dem selv. Ligesom ved forzldremeo-
derne, var forzldrene i skole-hjem-samtalerne generelt optagede af, hvordan
de kunne assistere barnet bedre, men tilpasset netop deres barns ferdigheder.
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Her var samtalen en mulighed for at f4 mere viden om det individuelle barns
niveau i klassen, om hvad der var bade faglige og sociale styrker og svagheder,
og dermed hvilke omrader, der kraevede en indsats af foreldrene hjemme:

Vi synes den er god [samtalen], fordi vi herer om “hvor ligger de fagligt? Exr
der noget, vi skal rette op pd? Er der noget, vi skal gore andetledes som for-
aldre?”. Altsd hore om det faglige, for det synes jeg faktisk kan vere rigtig
sveert at vurdere. Nok kan man lese meget ud af ugeplaner, men det er sveert
at vide: Hvor ligger ens dreng henne, ikk’? (Christians mor, Bld klasse)

Det handlede om, som Christians mor udpegede, at blive klogere pa, hvordan
barnet klarede sig i forhold til de krav, der blev stillet, og i forhold til de andre
born i klassen. Og det handlede maske ogsd om, at fi en form for ’godken-
delse’ af barnet. For de fleste var dette forbundet med en vis spending: gik
det nu sa godt eller skidt, som man troede? Gik det bedre eller darligere end
ved sidste skole-hjem-samtale? Hvordan opfattede lererne ens barns evner,
personlighed og fremtidige potentiale? I samtalen fik forxldre sdledes lerer-
nes bedemmelse af deres barn, sivel som deres professionelle ridgivning i
forhold til vejen videre. For nogle forxldre var lerernes opfattelser og vurde-
ringer helt i1 trdd med deres egne, og dermed en bekraftelse af, hvad de alle-
rede godt vidste og mente selv. For andre var det ikke tilfldet.

Forzldrenes fokus i samtalen var desuden pd, hvordan deres
barn kunne forbedre sig, og hvor de eventuelt skulle/kunne gore en ekstra
indsats hjemme. De var i sagens natur derfor ogsid meget abne og lydhere
over for det, lererne fortalte dem og bad dem om at gore. Som ved forzl-
dremederne, var samtalerne tydeligvis ikke et forum for at udtrykke kritik af
skolen eller mistillid til leererne, men et forum for at vare samarbejdsvillig,
deltagende og konstruktiv i forhold til lerernes vurderinger. Foraldrene lod i
hoj grad til at orientere sig efter disse forventninger, og forsegte i de fleste
tilfzelde at involvere sig i samtalen, sidan som de hver iser opfattede som den
rigtige’ mdde. Alle forzldre virkede 1 den forstand optagede af, at gore et
godt indtryk og agere passende i samtalen, selvom nogle lod til at bruge min-
dre kraefter pa dette end andre. Forzldre som, i interviewet med mig, havde
udtrykt kritik af skolens krav og af lereren, og maske ligefrem uenighed 1 la-
rerens vurdering og behandling af barnet, var eksempelvis helt tavse om disse
kritikker under skole-hjem-samtalerne, og fremstod i stedet lydhore, tillidsful-
de og samarbejdsvillige. At fremstd involverede og vise, at man imedekom
skolens og lerernes forventninger, lod saledes til at vere vigtigt for de fleste
forzldre, hvilket vil blive uddybet senere i dette kapitel.
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Der var altsa en del overordnede fellestrak i, hvad samtalerne
handlede om og blev brugt til, for og af foraldre, i den forstand at de alle
kom for at here, hvordan det gik med netop deres barn i skolen. Nogle for-
aldre kom maske mere af pligt end af lyst til samtalen, og omvendt, men feal-
les for alle var, at de gjorde sig umage — med at mode op, med indgd i ram-
merne og at deltage passende, med at vise sig som imedekommende over for
skolens forventninger om involvering — og dermed tydeligvis en interesse i,
og et onske om, at deres barn skulle klare sig godt i skolen. Dét som for mig,
som observator, var sliende, var dog hvor forskelligt foreldre samtidigt agere-
de inden for samtalens faste og ens rammer; der var store forskelle pa, hvor-
dan og med hvilke ressourcer, de deltog i selve samtalen, samt hvordan de fik
formidlet involvering i barnets skolegang i hverdagslivet. Det var ogsa for-
skelligt, hvordan forzldre forte sig selv frem og talte med laererne i samtalen;
om de eksempelvis agerede ligevardige ’eksperter’ pd barnets ferdigheder,
eller lod lererne vare eksperterne pa barnet. Nogle var siledes i stand til at
bruge det fysiske mode til deres (og barnets) fordel, andre lod ikke til at forsta
at afkode situationen pa samme mide, og manglede ganske enkelt den for-
nodne kapital, som samtalen ’kaldte pd’. I det felgende udfolder jeg narmere,
hvordan disse forskelle kom til udtryk og gjorde sig geldende som distinktio-
ner i involvering og sdledes positioneringer i feltet.

Involvering med forskellige kort pa hinden

Selvom lererne i begge klasser atholdt skole-hjem-samtalerne efter stort set
samme struktur, og man derfor skulle tro, at samtalernes indhold ogsa var re-
lativt ens, var det alligevel forskelligt, hvad der konkret fik lov til at fylde 1
samtalen, dvs. fvad der blev talt om, sivel som hvem der fik taletid. I nogle
samtaler var omdrejningspunktet rod i skoletasken og darlig opforsel, i andre
var det ekstraopgaver, legeaftaler og faglig selvtillid. Dette athang delvis af,
hvordan barnet klarede sig i skolen, og om der var bekymring for barnets ud-
vikling; nér et barn havde faglige og sociale udfordringer, og der var en be-
kymring for, at udviklingen gik den forkerte vej, var samtalen pa et tilsvarende
‘erundleggende’ niveau. Det vil sige, at samtalen drejede sig om hvad, som
skolen som minimum forventede af barnet og af forzldrene, at der var styr
p4, og som var en forudsztning for, at barnet kunne moede op i skolen, parat
til at modtage undervisning. Samtalens fokus var sd rettet mod mangler, og
der blev eksempelvis talt om, hvorfor barnet la lavt 1 de forskellige tests, hvad
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der skulle rettes op pa og hvordan, om at lektierne ikke blev lavet, at barnet
ikke havde de nodvendige ting med i tasken, eller at der var problemer med
opfoerslen. Dette var temaer i begge Maliks skole-hjem-samtaler:

Maliks leeseforstaelse ligger stadig under middel, forklarer Morten med ud-
gangspunkt i dansktesten. Han henvender sig til drengen, og siger at han skal
blive bedre til dansk og huske at sporge til de ord, han ikke forstdr. ”Du har
et kvikt hoved, men du skal lesetrane”, siger han til Malik. Sporger ham, om
han leser hver dag, hvortil drengen straks svarer ja. Men moren modererer:
”Ikke hvis vi skal vaere helt wrlige”, siger hun forsigtigt. Morten fortaller
drengen, at hvis han gerne vil vare god i skolen, si ma han altsa lesetrene
[...] Sd taler de om lektierne, der ofte glipper, sarligt diktaten. Morten gér i
gang med at forklare moren grundstrukturen i ugeplanen, og hvordan den
gentager sig fra uge til uge, sa hun kan hjzlpe til med at huske pa lektier. An-
befaler dem at gore brug af lektiecaféen og fa det overstiet der: ”Gor det
dog!”, opfordrer han indtrengende. Ja, og sa er der jo desverre det med, at
Malik stadig laver ballade i frikvartererne og opseger de dumme situationer
gang pa gang, forteller Morten irriteret. Moren ryster opgivende pa hovedet:
”Vi snakker rigtig meget om det derhjemme. Rigig meget”, siger hun. Nu
blander matematikleereren Helle sig ogsd: ”Det ender med, at han bare sidder
oppe pa kontoret, og si ringer de altsa til jer”, siger hun til moren. Det ved
moren godt. Helle er heller ikke tilfreds med indsatsen i matematik, hvor der
er store huller i opgavebogen. Moren forklarer, at Malik har sagt til hende, at
man kun mé arbejde i bogen ovre i skolen og ikke hjemme. Men det har Hel-
le ikke meget tilovers for: ”Tag hans bog op og kig i den en gang i mellem”,
siger hun, imens hun fremviser den misligholdte bog med de mange tomme
sider for moren. Sa beder hun Malik regne noget ud pa et stykke papir. Han
kan ikke finde ud af det. Helle kigger alvorligt pA moren: "Dét her skal han
ove. Det ska/ han kunne”. Moren nikker, men siger ikke noget. Helle gar vi-
dere til at forklare om, hvordan Matematikfessor.dk’ fungerer. Forklarer at
de kommende ugeopgaver altsa vil forega derinde. ”Det kender jeg godt”, si-
ger moren og lyser helt op. Men Malik afleverer ikke altid ugeopgaven, siger
Helle til hende. Hun fortsxtter med at demonstrere "Matematikfessor’ og si-
ger entusiastisk til Malik: ”Det er din fremtid det gaelder” (Maliks skole-hjem-
samtale, Gron klasse, Efterar 2013)

Som det fremgir af uddraget, var der nok at tage fat pa i forhold til at forbed-
re Maliks prastationer i skolen. Hverken drengen eller moren levede op til
skolens grundlaeggende forventninger om, hvordan man indgar 1 relationen til
skolen, og dette var siledes samtalens udgangspunkt. Morens deltagelse i
samtalen var begraenset til at lytte til lerernes opfordringer til hende om, at
involvere sig mere i Maliks skolegang og tage mere ansvar for hans lering og
opdragelse. Det var, som Weininger & ILareau tilsvarende viser i skole-hjem-
samtaler med arbejderklasseforaldre i en amerikansk kontekst: Det var typisk
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lzererne der stod for storstedelen af taletiden, imens forxldrenes respons ofte
var begrenset til en enkelt sxtning, eller maske endda kun ét ord (Weininger
& Lareau 2003). Det er et monster, der ogsd gjorde sig geldende i mit materi-
ale. I Maliks mors tilfxlde, gjorde hendes manglende involvering i lektier og
ugeplan, at hun ikke havde noget at bidrage med 1 samtalen, ingen vardifulde
ressourcer at treekke pa, eller fremvise. Hun havde med andre ord ingen kapi-
tal, hun kunne aktivere, og derfor mitte hun indtage en passiv, domineret po-
sition. Det samme gjorde sig geldende i samtaler med andre forzldre med lidt
kulturel kapital; foreldre som tilsvarende ikke fulgte nok med i barnets skole-

gang.

Nir et barn til forskel klarede sig godt i skolen, og der ingen
reel bekymring var for den faglige udvikling, var det andre emner, der fik
plads i samtalen:

De taler om Kiras danskkundskaber, som generelt er rigtigt fine. Der er dog
noget med tekst og analyse, noget med forstaelsen af teksten, der kan blive
bedre, selvom Kira i forvejen leser meget. Birgit sporger foraldrene, om de
taler med Kira om, hvad teksten handler om? Moren svarer, at hun fir pigen
til at give resuméer af teksten [...] S taler de lidt om det sociale; Kira virker
godt med, ogsa i falleslege, men Birgit er usikker pd, om hun leger med nok?
Det kan jo veaere sarbart, hvis man ikke har si mange at lege med, siger hun,
og forzldrene nikker. De gir videre til leseproven, hvor pigen klarede sig
godt nok, men kan blive bedre til det med hastigheden. ”’Ja, det har jeg ogsa
sagt til hende”, siger moren og nikker. Birgit anbefaler, at forxldrene kan tage
tid pé lesningen hjemme med et stopur. Man ser for eksempel hvor meget
man kan na at lese pa ti minutter, forklarer hun. Det vil de prove. Sa er det
matematiklereren Henriks tur: han roser Kira i hoje toner. Pigen ligger i top i
klassen i matematik og deltager godt i timerne. Han er i hvert fald ikke be-
kymret, siger han smilende. Sporger om foraldrene ogsa snakker matematik
hjemme? @ver tabeller? Tjah, det forste er de lidt usikre p4, siger moren, men
over tabeller, det gor de i hvert fald. Moren fortzller om noget andet fra ma-
tematikbogen, de ogsa over. Man kan here, at hun kender bogen og er vant
til at kigge i den [...] Birgit indskyder, at man i evrigt kan kebe nogle rigtigt
gode musik-cd’er med tabeller pd nettet. Det vil hun virkelig anbefale. Og
Henrik bekrefter, at det er noget, der er godt givet ud pd den lange bane (Ki-
ras skole-hjem-samtale, Bli klasse, Efterir 2013)

I Kiras tilfelde var alt det grundleggende pa plads: hun medte altid velforbe-
redt op, opforte sig pent og havde lyst til at lere. Dette gav ikke bare lererne
mulighed for at involvere forzldrene, men ogsa forzldrene mulighed for at
indga i samtalen fra et andet udgangspunkt, end fx Maliks mor. Fordi det gik
godt med Kira, og fordi hendes forzldre hjalp meget til hjemme, foregik sam-
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talen dermed pi et andet 'niveaw’, end det gjorde 1 Maliks tilfzelde. Det var ik-
ke mangler, men derimod optimering og udvikling, som stod centralt, og det
gav plads til, at der kunne fokuseres pa at forbedre, hvad der allerede var
godt, fx hvordan Kira kunne blive endnu bedre til matematik end hun i forve-
jen var. Samtalen bidrog saledes til at forsterke den positive spiral, som for-
aldrenes involvering allerede havde sat 1 gang. Det gjaldt ikke bare for Kira,
men generelt for de born, som klarede sig godt fagligt.

Det seerlige barn

Som uddraget fra Kiras samtale viser, gav Kira og forzldrenes tilfredsstillende
indsats ligeledes plads til at tale om, hvordan de kunne sikre pigens fortsatte
sociale trivsel 1 klassen, ved at fokusere pd, om hun legede med tilstrakkelig
mange. Nar det faglige var i orden, blev der altsa tid til at tale ’trivsel’ 1 tillaeg.
Det samme gjorde sig geldende for Thea, som ogsa klarede sig godt i bade
dansk og matematik; faktisk var resultatet af pigens prover i begge fag, og
hendes deltagelse i den daglige undervisning, sa fin, at lerernes gennemgang
af det faglige var overstdet pa kort tid. Dermed kunne resten af samtaletiden
bruges p4 at tale om andre ting: om vigtigheden af at rose Thea fagligt, sa hun
fik bedre tro pd egne evner. Om pigens personlighed; hendes perfektionisme
og folsomhed. Og om at udvide hendes sociale netverk pd tvers af klasse-
trinnet, sd hendes sociale relationer kunne styrkes. Moren fik sdledes ogsa lej-
lighed til at give lererne storre indblik 1 Theas personlighed, noget som foral-
dre med meget kulturel kapital, syntes at prioritere og evnede at fa plads til i
samtalen. Netop det med at styrke selvtilliden var noget, som mange af foral-
drene med meget kulturel kapital bragte op. Der er mange tilsvarende eksem-
pler 1 observationerne pa, at foraldre fortalte om de af barnets setlige karak-
tertreek, som de mente kunne have betydning for barnets trivsel, evne til at
modtage undervisning, eller indga i de sociale relationer i klassen. Regitzes
forzldre fik ved begge skole-hjem-samtaler sat fokus pa Regitzes trivsel, hvor
de delagtiggjorde leererne 1 pigens serlige karaktertraek. De fortalte mig ligele-
des i vores interview, at de ikke var bekymrede for hendes faglige udvikling,
”vi mener nu nok, at hun skal na det, hun skal”, fortalte de. Derimod var ”det
vigtigste for os [...] at hun har det godt og hun trives”, som de sagde. Disse
foreldre fik herved givet lererne et storre kendskab til barnet og en viden,
som lzrerne kunne bruge i interaktionen med barnet, eksempelvis ved at pla-
cere barnet hensigtsmaessigt i lokalet, eller som i1 Liams tilfelde, vere op-
merksom pa drengens sensitive natur:
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Morten og Helle er feerdige med at gennemga det faglige. Liam klarer sig godt
over hele linjen: I kan bare ga hjem og vare tilfredse”, siger Morten smilen-
de til forxldrene. Han sporger, om foraldrene har noget, de vil tale om? Det
har moren: hun vil godt lige sige noget om den brandalarm, som der har va-
ret gaet pa skolen. Liam blev meget skraemt, han har varet helt angst, fortal-
ler hun. Det er noget med de hoje lyde, han reagerer pa. ”S4 hvis det sker
igen, ma I gerne tage jer lidt af ham og lige se til, at han er OK”, siger moren.
Det skal de selvfolgelig nok, siger Morten og nikker. Faren tilfojer, at der er
noget andet, som har pavirket drengen: noget med en kanyle, der blev fundet
i skolegdrden, det havde virkelig skreemt Liam. Helle fortzller, at de jaevnligt
taler om det med kanylerne i skolegirden, og at bornene godt ved, at de ikke
skal rore ved dem. Faren fortsetter: musiklereren har dbenbart haft vist bot-
nene filmen ”Midt om natten”, hvor der sd netop var en scene med en nar-
koman, og det havde ogsd pavirket drengen. Morten og Helle lytter forstden-
de og nikker (Liams skole-hjem-samtale, Gron klasse, Efterar 2013)

Liams forzldre fik her formidlet, at Liam kunne have brug for at blive taget
hensyn til, og derved — som blandt andet ogsa Theas og Regitzes foraldre —
gjort lererne opmerksomme pa, hvordan deres barn var ’serligt’; en opmaerk-
somhed som gik igen i mange af samtalerne med forxldre med meget kulturel
kapital. Gillies peger netop pa, hvordan middelklasseforxldre har en tendens
til at se deres barn som ’specielt’, og at de formdr at formidle dette syn til
barnets lerere, og derved opni fordele i skolen pd vegne af barnet (Gillies
2005). Hvor forzldrene i Gillies’ studie med udgangspunkt i dette syn pa bar-
net, malrettet fir tilpasset undervisningen, sa barnet far tilbudt bedre mulig-
heder, var forzldrene i mit materiale ikke pd samme made ’krevende’; det var
1 hojere grad tale om, at de sogte (og evnede) at fd lererne til at forsta og se
barnet, som de si det, og ikke om at fd forhandlet konkrete vilkdr frem. Alli-
gevel opndede de formentlig netop det, at lererne faktisk blev mere opmark-
somme pa det szrlige ved barnet, gennem den viden forzldrene delagtiggjor-
de dem i. Det stod i skarp kontrast til samtaler som blandt andre Maliks og
Samis, hvor forzldrene aldrig kom i nerheden af, at kunne rette samme op-
mazrksomhed mod deres barns sxrlige karaktertrek.

Den ulige fordeling af kulturel kapital

Langt de fleste samtaler i Bla klasse var uproblematiske samtaler der tog ud-
gangspunkt i og drejede sig om velfungerende elever og foraldre. Hvad klas-
selereren Birgit fortalte mig ved vores forste mode, nemlig at det fagligt set
generelt var en meget dygtig klasse, fremgik ligeledes af skole-hjem-
samtalerne; nzsten alle elever prasterede tilfredsstillende eller end dog over
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gennemsnittet i nationale tests og andre faglige prover. Her var der kun enkel-
te born, som der var en reel faglic bekymring for. Derfor karakteriserede det
overordnet set samtalerne 1 Bld klasse, at der var plads til at fokusere pd opti-
mering af lering og af trivsel; tale om, hvordan barnet kunne blive bedre til fx
at fremlaegge foran andre, indga i gruppearbejde eller bygge nye relationer til
andre born. Tkke mindst blev der talt mere om bernene som individer, der
havde brug for at blive motiveret pa forskellige mader, for hver isxr at kunne
prastere bedre. Det var generelt born, som havde forzldre, der stottede dem
meget i skolearbejdet. Flere gange omtalte lererne over for mig pa indforstdet
vis disse foraldre som “rigtige Frederiksberg foraldre”, og fortalte mig i for-
bindelse med skole-hjem-samtalerne, at ’det jo ogsd et en gruppe forzldre,
som gir meget op 1 deres born”.

I Gron klasse, var samtalernes udgangspunkt og indhold langt
mere varieret; her var der flere born, som havde faglice udfordringer, og som
l4 under gennemsnittet i de nationale tests og andre faglige prover, og derfor
havde brug for et fagligt loft, for at kunne folge tilfredsstillende med. Det
gjaldt iser born fra familier med indvandrerbaggrund, hvor sproglige barrierer
ogsd pregede samtalerne, men der var ogsd flere etnisk danske bern, sam-
menlignet med Bla klasse, som havde faglige udfordringer, og hvor samtaler-
ne fx drejede sig om at blive bedre til at vare stille i timerne, komme til tiden,
huske lektier, huske at lese hjemme, eller at tjekke Foraldreintra lidt oftere.
Altsd det der opfattes som forudsztninger for, at barnet kan modtage under-
visning. Dermed var der i Gron klasse flere samtaler, der handlede om at rette
op, og fa styr pd det grundleggende, og farre, hvor der blev plads til at tale
om cksempelvis personlighedstrzk eller motivation.

Samtalernes forskellighed havde en tydelig sammenheng med
forzldres sociale baggrund og kulturelle kapital. De ’svere’ samtaler var sile-
des alle med foraxldre med lidt kulturel kapital; forxldre uden uddannelse eller
uden atbejde, og forxldre af anden etnisk herkomst, der i forvejen var lavt
positionerede socialt set. Tilsvarende var de uproblematiske og ’lette’ samtaler
med foraldre der havde meget kulturel kapital. Nar man sammenligner sam-
talerne i Bld og Gron klasse, var det tydeligt, at foreldre med meget kulturel
kapital og uddannelseskapital havde de bedste ’kort’ pa hinden i det spil de
deltog i (jf. Bourdieu & Passeron 2006) og at de spillede disse ’kort’ med
storst dygtighed. I det folgende udfolder jeg, hvordan dette gjorde sig gal-
dende.

Forskellighederne kom nemlig ikke bare til udtryk gennem
hvad, der blev talt om. De kunne ogsi aflases i foraldrenes samspil med la-
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rerne. Nogle forxldre fremstod tydeligt anstrengte i samtalerne; deres ageren
syntes praeget af, at de var til ’eksamen’ og blev vurderet, og de var derfor
utilpasse i situationen, hvor de blev ansvarliggjort for deres barns skolegang.
Trods hvad der fremstod som et forsog pd at agere korrekt og passende i
samtalen, var der ubehag og usikkerhed at spore, ikke bate kropsligt, men og-
sd 1 forhold til at tage imod rad og kritik fra lererne, og til at finde en passen-
de balance mellem at lytte og tale. Andre forzldre indgik med lethed i samta-
lerne og navigerede anderledes sikkert inden for de rammer, samtalerne fore-
gik 1; de indtog rummet selvsikkert og afslappet, fik udvist engagement og
tillid, formidlet kendskab til barnets skolegang, tog ansvar og var foregriben-
de, balancerede passende mellem at lytte og tale, og fik i tilleg selv bragt em-
ner ind 1 samtalen, som de fandt vigtige. En sidan navigation hvilede netop
p4, at kunne aktivere denne type kompetencer, som serligt de hojt uddannede
forzldre viste sig at vaere 1 besiddelse af.

At bega sig: brug af krop og sprog

Som navnt tidligere, var skole-hjem-samtalerne til forskel fra Foraldreintra,
prsiske moder, hvor forxldrene befandt sig pd skolens arena, med deres krop-
pe og deres sprog. Det betod, at det Bourdieu (1992, 2007) kalder for ’den
lingvistiske habitus’ og den kropslige hexis’, dvs. den praktiske sans der ube-
vidst guider aktorers brug af krop og sprog i forskellige felter og situationer,
kom 1 spil, nar foraldre og laerere sad rundt om samtalebordet. Det gav mig
mulighed for at observere, ikke bare hvad der blev sagt og gjort med tale og
ord, men ogsa hvad der samtidig blev sagt og gjort med kroppen, og hvordan
dette spillede sammen. I samtalerne sd jeg siledes hvordan forskellige forxl-
dre, pa forskellig vis, indtog rummet og navigerede, samt positionerede sig i
det; hvordan de eksempelvis kom ind ad deren og hilste pa lererne, hvordan
de forte sig selv, hvordan de sad pd stolen, deres pikledning, hvordan de talte
til og med lererne, hvor meget og hvor hejt de talte, samt deres beherskelse
af sproget. Alt sammen noget, der fortalte om, hvordan de opfattede deres
egen sociale veerdi i feltet, og deres muligheder 1 det, og hvor meget eller lidt
pd hjemmebane, de folte sig i samtalens institutionelle rammer.

Kroppe pa hjemmebane
Med kropsholdning, gestikuleren, ansigtsmimik og sprog udtrykte foraldrene
sdledes forskellige grader af tilpashed og afslappethed 1 situationen, hvor nog-
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le tydeligvis folte sig mere komfortable, end andre. Mens nogle forzldre ind-
tog rummet selvsikkert og afslappet — som Hugos far, der satte sig ned over-
for lererne og friskt indledte med et: ”N4, lad here!” - eller initierede samta-
len med small talk og sjov, gjorde andre mindre vasen af sig med en mere
forsigtig entré, afventende lerernes udspil. Og mens nogle forzldre sd ud til
at gore sig umage med at fremstd "ordentlige’ og pnt kledt, kom andre ansti-
gende pa en mere skodeslos facon i treningstej og med yogamitte over skul-
deren. Nogle sad afslappet og tilbagelenet pa stolen, eller maske ligefrem
henslengt pa den, med skuldre og arme i ro, sad andre uroligt eller fx helt ude
pa kanten af stolen, i skiftende stillinger, eller med en anspzndt og afventen-
de kropsholdning. Nogle af de foraldre, som indtog rummet selvsikkert med
béade krop og tale, var Regitzes foraldre:

Forzxldrene ankommer lige fra arbejde kan man se. Deres mindste barn er
med. Hun udstyres med kanelgifler og banan, sa hun ikke forstyrrer. Man
marker, at de nok har skyndt sig for at nd det hele til tiden, men de er allige-
vel meget smilende og virker narvaerende og oplagte. Bide moren og faren er
fra samtalens start meget udadvendte og meget talende, og de fremstar selv-
sikre og komfortable; situationen virker naturlig for dem. De taler med Birgit
pé venskabelig facon om lest og fast, inden de rigtigt gir i gang med at tale
om det faglige. Stemningen er god og afslappet (Regitzes skole-hjem-samtale, Bli
klasse, Efterar 2013)

Regitzes forxldre opforte sig afslappede og “naturlige’ 1 samtalerne. Hele situ-
ationen forekom at vare dem let og komfortabel, og de balancerede ubesva-
ret mellem sjov og alvor, mellem at lytte og tale, uden at det dog virkede kon-
trolleret. De var med Bourdieus ord, som ’en fisk i vandet: Alt gér af sig selv,
der er ingen problemer” (Bourdieu & Wacquant 2009: 113). Deres sprog var i
tilleg velformuleret og flydende; det var tydeligt, at de ogsa kunne /ide at sam-
tale, nogle gange ogsa ivrigt i munden pa hinanden. De virkede pa bolgeleng-
de, ikke bare med skolens forventninger og krav, men ogsd med lererne som
personer. Regitzes far havde i vores interview, forinden efterarets skole-hjem-
samtale fortalt mig, at han og Regitzes mor ogsi altid syntes, at det var skide
hyggeligt” at vere til skole-hjem-samtale, og “enormt rart” lige at have tid til
at sidde og snakke med lererne om Regitze. For de elskede jo i det hele taget
at tale om deres born, tilfojede han grinende. Det var der flere der gjorde;
Christians far var hele tiden pa banen med sine muntre bemarkninger og sma
betragtninger omkring Christians personlighed, ligesom Hugos far fortalte og
fortalte om Hugo, indtil han blev atbrudt. Ogsé Fridas forzldre — om hvem
Birgit havde fortalt mig, at de var "rigtigt sede og nemme at snakke med” -
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lod til at *hygge’ sig under samtalerne, og talte med laererne pa et venskabeligt,
nzsten fortroligt plan, der vidnede om en stor grad af tilpashed i situationen:

Begge forzldre deltager. De kommer veloplagte og energiske ind. Faren har i
anledning af Movember’®® anlagt sig overskag, og siden matematiklaereren
Henrik har gjort det samme, falder der nogle humoristiske bemarkninger og
tilhorende grin, omkring dette. Stemningen er fra start ufarlig og afslappet.
Larere og forxldre virker meget pd bolgelengde med hinanden [...] De taler
om Fridas danskkundskaber, som dbenbart har vearet lidt af et tema tidligere.
Faren fortaller uopfordret og detaljeret om de betragtninger, han har gjort sig
om dette. Taler hojt, tydeligt og sikkert, mens han gestikulerer aktivt med ar-
mene. Han *fylder’ godt i lokalet (Fridas skole-hjem-samtale, Bla klasse, Efterdr
20713)

Flere af forzldrene med meget kulturel og uddannelseskapital indtog, og be-
gik sig i, rummet pa lighende mader, og udviste overskud med smil, small
talk, sjove bemarkninger, og hiandtryk til lererne. De tillod med andre ord sig
selv at fylde, bdde rent fysisk, savel som ved at vare med til at prage samta-
len, ved uopfordret og aktivt at bidrage med egne sporgsmdl, analyser og pet-
spektiver, hvilket dog aldrig betod at de afbrod eller dominerede, men at de
inden for samtalens rammer og lerernes program, fandt passende steder selv
at bidrage. Kaspers foraldre var eksempelvis meget aktive med at bidrage
med analyser af Kaspers forskellige ferdigheder, nir lejligheden bed sig. De
havde egne perspektiver pa stort set alt, hvilket de ofte formidlede i forlen-
gelse af lerernes vurderinger. Disse foraldre fik herved positioneret sig som
ligevaerdige samtalepartnere med en vis social status, hvorved de fik etableret
en fordelagtig magtbalance i forhold til lererne.

Kroppe pa udebane

Dette stod 1 skarende kontrast til hvordan sterstedelen af foraldrene med lidt
kulturel og uddannelseskapital navigerede i deres samtaler. Her var stemnin-
gen anderledes; ikke afslappet og ufarlig, men praeget af storre alvor og an-
strengthed, fra bade lereres og forzldres side. Disse foraldre gjorde mindre
vasen af sig, niar de kom ind i rummet. De lagde ikke ud med small talk eller
sjov, men hilste hofligt og hurtigt, satte sig ned og afventede laerernes trk.
Deres kroppe virkede mere i ’beredskab’, afventende over for det, de nu skul-
le modtage, og de var i storre grad tavse, og talte mest, nir det var pakrevet.

30 Arljgt tilbagevendende kampagne i november for at oge opmarksomhed pid mand
sundhed, hvor man ’deltager’ ved at anlegge overskaeg i november maned.
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Der var ikke ranke rygge, hoje stemmer og store armbevagelser, snarere det
modsatte. Nannas far virkede saledes slet ikke pa hjemmebane:

Det er dagens forste samtale, tidlig eftermiddag. Laererne er ved at klargore
sig ved bordet, og de legger papirer og hzfter i bunker, i mens de snakker
om lost og fast. Nannas far, som har stiet ude pa gangen i noget tid, kommer
forsigtigt ind 1 klasselokalet fem minutter inden samtalen skal begynde: ”"Ma
jeg godt komme ind?”, sporger han lererne. ”Ja, selvfolgelig — vi er bare ikke
helt klar endnu”, svarer Birgit, og fortsatter med at ordne papirer og hafter.
Sa faren gar langs vaggene i klassen, og kigger pd alt det kreative, der er
hangt op. Han er ikledt bla termojakke, har begge hender placeret foran i
bukselommerne, holder hovedet let nedoverbojet, ogsda nar han kigger op.
Han smiler ikke, siger ikke noget, ingen forseg pd small talk eller kontakt.
Heller ikke fra lerernes side. Det foles lidt akavet, marker jeg. Forst da mo-
ren treeder ind i lokalet, og samtalen skal begynde, siger lererne noget (Nannas
skole-hjem-samtale, Bld klasse, Fordr 2014)

Den péfaldende tavshed mellem lererne og faren, mens han gik omkring i
klassen, viste at han langt fra var pa den venskabelige bolgelengde med lerer-
ne, som jeg s i mange af de andre samtaler 1 Bla klasse. Under samtalen var
han mest tavs og kiggede ofte ned i bordet, mens moren stod for at snakke.
De fi gange han talte, var det meget kortfattet og lod lettere brysk. Det var
som om han ikke helt vidste, hvordan han skulle udtrykke sig, eller gebzrde
sig 1 den lidt formelle situation, hvor han fremstod utilpas.

Nadinas mor lod da heller ikke til at forbinde skole-hjem-
samtalen med "hygge’, men snarere noget, der skulle overstas:

Nadina og moren kommer ind, hilser og sztter sig. Moren ser trt ud, hun
har et lidt trist ansigtsudtryk, smiler slet ikke. Hun er hoflig og venlig, men
udstrdler hverken overskud eller lyst. Morten begynder med resultatet af Na-
dinas nationale dansktest, men afbryder hurtigt sig selv og sperger, om mo-
ren ved hvad national test er for noget? Moren nikker: ”Jah, det tror jeg nok”.
Det lyder som om, det mest er sporgsmalet, der gor hende usikker pa svaret
(Nadinas skole-bjem-samtale, Gron klasse, Efterar 2013)

Samtalen igennem forholdt moren sig relativt tavs, sad lidt stift pd stolen, og
vedblev i den position, som Mortens indledende sporgsmal bidrog til at sxtte
hende i, selv nir hun udtrykte uenighed i lerernes opfattelse og ved flere an-
ledninger gik i forsvar. Denne mere passive brug af krop og sprog gjorde sig
ogsi geldende hos andre; Shakils mor sagde nasten ingenting under samta-
len. Hun havde taget Shakils storebror med, sd han kunne hjxlpe hende un-
der samtalen (og delvis nok fordi, det var ham som hjalp Shakil med lektier
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hjemme), med det resultat, at lererne fokuserede pa storebroren, nar de talte,
hvorved moren blev en tilskuer, som var hensat til at nikke og smile. Hun sad
ret op og ned pd stolen under hele samtalen, med handerne 1 skedet. Det var
naesten som om hun i samtalens rammer, selv blev til en skoleelev. Det sam-
me gjaldt Maliks mor, som ogsd sad ’pant’ pd sin stol, lyttede og nikkede
pligtskyldigt til, hvad leererne sagde. Nar hun talte, var det med en blid og for-
sigtig stemme. Hun fremstod nzrmest underdanigt hoflig, pi trods af den
bolge af kritik, der skyllede ind over hende. Mere modstand gjorde Simons
mor til gengzld: under den forste samtale for Simon tog hun til genmaele over
for Birgits kritik, men det var synligt ubehageligt for hende, og hun vred sig
uroligt i stolen, skiftende mellem forskellige stillinger og ben der skiftevis gik
over kors. Ogsd ved Simons anden samtale, fornemmede man hendes an-
spendthed og nervesitet, indimellem ved at hun nermest ’oversnakkede’,
som om hun havde svart ved at fornemme, hvornar det var passende at hen-
holdsvis Iytte og tale. Hun lyste op i et smil og drog et stort og synligt lettel-
sens suk, da samtalen var forbi, og den tydeligvis ikke var giet si galt, som
hun havde frygtet. At sidde ansigt til ansigt med lererne, var noget hun for-
bandt med et sterkt ubehag, fordi hendes egen skolegang havde veret praget
af konfrontationer med skoleautoriteter: ”Jeg foler jo, jeg skal til helvede,
hver gang jeg skal til foreldremade, eller et eller andet”, som hun grinende
fortalte mig under vores interview. Hun tradte med andre ord ind pa skolens
arena, med en habitus formet af negative oplevelser med skolen, og det ud-
gjorde en haemsko for hende i skole-hjem-samtalerne.

Sproglige positioneringer

Udover at det var forskelligt, hvordan forzldre forte sig selv, hvor komfor-
table de fremstod og hvor meget eller lidt de talte under skole-hjem-samtalen,
var det ogsa forskelligt, hvordan de udtrykte sig sprogligt og 1 hvor stor grad
de beherskede sproget. Nogle foraldre havde et akademisk sprog, med et
stort ordforrad, korrekt udtale og brug af fremmedord og metaforer. Hugos
far talte eksempelvis om, at drengen havde stor ’bdndbredde” i hovedet, og
at miljoet i klassen var svart at “navigere” i. De havde med andre ord sproglig
kapital at treekke pa. Bade Astrids og Frederiks forxldre gav ligeledes eksem-
pler herpa:

I staveproven har Astrid forbedret sig i forhold til sidste ar, forklarer Birgit.
Der er fortsat nogle fejl, men det er smiting, siger hun og peger fejlene ud for
forzldrene. Faren sporger, om det kan vare noget fonetisk? Han er meget vel-
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formuleret [...] De taler om det sociale og om pigegruppen. Birgit fortller,
at konflikterne har aftaget lidt, og at gruppen jo ogsa er blevet storre. Moren
nikker: ”Det viser ogsa, at der er en vis plasticiter i pigegruppen”, siger hun
(Astrids skole-hjem-samtale, Bli klasse, Forar 2014)

De taler om staveproven, hvor Frederik sidste ar havde nul fejl, men i ar fire.
Birgit peger fejlene ud i proven, de er ikke af alvorlig karakter, og moren er
enig. Faren vil dog gerne vide lidt narmere, hvor Frederik nu placeres i for-
hold til de andre: ”"Hvordan er normalfordelingen af provens resultater?”, spor-
ger han...[...]...Henrik fortxller, at Frederik og Sigurd arbejder godt sam-
men i matematik, og at de to drenge taler meget om matematik. Forzldrene
smiler stolt. Faren sporger om det er fordi de to drenge teenker ens, eller bare
komplementart?” (Frederiks skole-hjem-samtale, Bla klasse, Forar 2014)

Ogsa Kaspers forzldre trak pd deres sproglige kapital i samtalerne:

Disse foraldre fremstod velformulerede og reflekterede. De brugte sproget
understottende og uden synlig anstrengelse; til at tenke hejt med, udtrykke

sig

ner undervejs, eller opsummere centrale pointer ved samtalens afslutning. De

De taler om den positive udvikling, Kasper har gennemgiet i det sidste halve
ar. Drengen er ogsd blevet mere rolig nu, fortzller Birgit. Faren nikker og be-
kreefter: ”’Ja, han er meget mere grounded nu”. De taler om de darlige vaner,
som Kasper har sluppet. Faren slir fast, at drengen har faet en helt ny forsziel-
sesramme. Der er stadigvaek noget med relationen til Martin, men ikke konflik-
ter, siger moren. Hun tilfojer, at Kasper mest /agttager Martin nu (Kaspers skole-
hjem-samtale, Bl Klasse, Forir 2014)

precist eller nuanceret, som et redskab til at analysere, trakke konklusio-

fik samtidig vist, at de var fortrolige med skolens akademiske kultur.

brug’ (Bourdieu & Passeron 2006), der i hojere grad kendetegnede forxldre
med lidt kulturel kapital; de havde et mere enkelt sprog, uden komplicerede
setninger og ’store’ ord. Her var sproget ikke pd samme made et redskab. Det
kunne ogsa vare en forhindring, som nar Mikkels far stillede sporgsmalstegn

Deres ’borgetlige sprogbrug’ skilte sig ud den ’folkelige spro-

ved et svert ord i en matematiktest:
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Helle viser Mikkels matematikprove frem. Det er kun halvdelen af svarene,
som er rigtige, og han mangler ogsd en del opgaver. Faren undrer sig hojlydt,
og de taler frem og tilbage om, hvordan det dog kan vare. Sa kigger faren
igen pa proven: "Sadan en overskrift som parallelforskydning, det er da ogsa et
svaert ord for bern — det kan maske godt blokere lidt?”, foreslir han. Det
mener Helle nu ikke; opgaven forklares jo i teksten nedenunder (Mikkels sko-
le-hjem-samtale, Gron klasse, Forar 2014)



Nir Mikkels far reagerede pd ordet ’parallelforskydning’ var det fordi, det skil-
te sig ud for ham, som et uddannelsesmassigt fremmedord, som ’lerersprog’.
Dette var samtidig et udtryk for hans egen sproglige forméden og kulturelle
kapital. For matematiklaereren Helle var ordet derimod dakkende, sivel som
det var velkendt. Det var brugen af talemader ogsa for Morten, som i samta-
len opfordrede Noah til at fa lert nogle flere af slagsen. Her forklarede Noahs
far lidt undskyldende, at den made de talte pd hjemme, maske kunne vare dr-
sag til, at drengen ikke kunne s mange ’talemader’:

Morten fortaller, at Noah har svart ved “sprogforstaelse’ i nationaltesten, og
det undrer ham egentlig lidt. Han sporger drengen, om han kan talemaderne,
som hzxnger ovre pa vaeggen, mens han peger derover. ”Nej, ikke alle”, svarer
Noah. Det er vigtigt at du far dem lert, pointerer Morten over for Noah. Fa-
ren indskyder, at ”vi bruger nok ikke ret mange talemader i vores dagligsprog
hjemme — altsd sidan noget med at sige hvor gaerdet er lavest” og den slags.
Ja, vi praktiserer det maske, men vi siger det ikke”. Alle ler (Noabs skole-hjen-
samtale, Gron klasse, Forar 2014)

Udover at tage ansvar for Noahs manglende sprogforstdelse i testen, var fa-
rens betragtning ogsa en vurdering af sit eget sprog som mangelfuldt i en ud-
dannelsesmassig sammenhaeng. En slags indrommelse af at mangle den
sproglige kapital, som han fornemmede, at der var brug for, for at lofte Noah
i dansk. Og samtidig en sproglig handling, som positionerede faren i selve
samtalen.

Andre foraldre igen manglede helt basale sproglige kundska-
ber for at kunne henholdsvis forstd, samt udtrykke sig tilstrackkeligt 1 samta-
len. Dette gjaldt nogle af forxldrene med indvandrerbaggrund, som ikke talte
sd godt dansk. Biade Shakils storebror og Jasmins storesoster matte eksempel-
vis enkelte gange oversxtte for deres forxldre. Ogsd Amirs mor og Haidars
far havde et begraenset ordforrad, samt kraftige accenter. Det var derfor van-
skeligt for dem at udtrykke sig i andet end relativt enkle sxtninger. Disse for-
aldre havde lidt sproglig kapital, og det gav dem ingen, eller fa, muligheder,
for at kunne positionere sig selv, eller deres barn, fordelagtigt. De befandt sig
med andre ord i et felt, der ikke tilkendte deres sproglige kunnen nogen ver-
di, og som detfor demte dem til, med Bourdieus ord, “mere eller mindre de-
sperate forseg pd at fremsta korrekt, eller, til zavshed” (Bourdieu 1992: 97, min
oversattelse, original kursiv). Sproget, og beherskelsen af det, er ifolge Bour-
dieu en form for symbolsk kapital og dermed magt. Ytringer er ikke kun tegn,
som er ment at skulle forstas og afkodes; de er ogsa tegn pa velstand, beregnet
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pd at blive vurderet og anerkendt, og tegn pé autoritet, beregnet pd at blive tro-
et pd og adlydt (ibid.: 66, min overszttelse, original kursiv). Med sprog og
stemmeforing udtrykker individer dermed deres sociale verd og placering i
den sociale struktur, og det er derfor, at sproget ogsa virker som et positione-
ringsredskab, der kan give symbolsk afkast. Sproglige udvekslinger mellem
lzerere og forxldre kan dermed anskues som potentielle magthandlinger, hvor
den sproglige kapital kan bringes i spil af foraldre, for at tippe magtbalancen 1
egen favor, og siledes opnd fordele i feltet; i dette tilfzlde, fordele for ens
barn (Reay 1999).

I skole-hjem-samtalerne pa de to skoler var det sdledes tyde-
ligt, at samtalens rammer i varierende grader gav kropslige og sproglige mu-
ligheder til nogle forxldre, og begrensninger for andre. Den udgjorde et rum,
hvor nogle forxldre navigerede med lethed og tilpashed, mens andre i storre
grad var pa ’udebane’. Serligt foraldre med meget uddannelseskapital havde
kroppen og sproget mzed sig, 1 et felt, de kendte godt. Velforsynede med kultu-
rel kapital havde de, som Broady & Palme forklarer Bourdieus vaegtlegning af
sprogets betydning, “en socialt formet og profitabel fardighed i at tale og
skrive for forskellige sociale markeder og ved hjxlp af sproget at distancere
sig fra og manipulere med omverdenen” (Broady & Palme 2000: 210). Spro-
get var med andre ord, noget de beherskede, og som de kunne bruge til at
opnd noget med. Selve samtalens for, det formelle mode, samt det at bega
sig 1 de institutionelle rammer (jf. Lareau 2011), virkede til at aktivere en prak-
tisk sans, savel som kulturel og sproglig kapital, hos disse foraldre, der herved
fik positioneret sig fordelagtigt, mens det modsatte var tilfeeldet for forxldre-
ne med lidt kulturel kapital, som ikke tilsvarende mestrede eller demonstrere-
de de kompetencer eller ressourcer, som situationen kaldte pa.

Selvsikkerhed, sortering og malrettethed

Sproglig kapital er mere end tilegnelsen af et omfattende ordforrdd og evnen
til at formulere sig; den genereres 1 hoj grad ogsa gennem selvfremstilling, og
er saledes uadskillelig fra kropssproget. Sproget er nemlig en &ropsteknik, hvor
det at tale med selvsikkerhed, overbevisning og vare selvhavdende, 1 kombi-
nation med den fysiske fremtoning, er fuldt sa vigtigt, som ordene, der an-
vendes (Bourdieu 1992). Lige sa vigtigt som hvad forzldre sagde ved skole-
hjem-samtalerne, var altsa bvordan de sagde det. Forxldre med meget kulturel
og uddannelseskapital navigerede netop med lethed i samtalerne, fordi krop
og sprog ’samarbejdede’; de understottede deres udsagn med eksempelvis
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kropslig afslappethed eller en rank holdning, og udstrilede samtidig naturlig-
hed og det som Latreau (2011) kalder for ’a sense of entitlement’ i modesitua-
tionen; en forventning om at blive hort og taget alvorligt. De positionerede
sig sdledes som ligevardige samtalepartnere, fuldt ud sa kompetente som le-
rerne, med samme ret til at vurdere barnet. En positionering, der ogsd rum-
mede en vis distance til situationen og til det institutionelle, som det kom til
udtryk ved nogle af efterirets skole-hjem-samtaler:

Moren ankommer uden Molly, som skulle have varet med til samtalen. Hun
undskylder, men de har simpelthen overset det. ”Ja, si vi har ikke lavet lekti-
erne”, siger hun og griner kort, og lererne siger “Fy!” og griner ogsd. De me-
ner det tydeligvis ikke. Moren fortaller, at hun netop er hjemkommet efter en
uge i London — det har varet hektisk og hun er derfor ikke helt opdateret pa
intra, og Mollys far har ogsa travlt. Det er mere en konstatering, end en
egentlig undskyldning (Mollys skole-bjem-samtale, Gron klasse, Efterar 2013)

Ogsa Johans foraldre havde overset, at Johan skulle deltage i samtalen:

Begge forxldre ankommer lettere stressede. De virker til at have skyndt sig
for at na det til tiden. Morten sporger, hvor de har gjort af Johan? Foraldrene
virker overraskede: de vidste ikke, at han skulle vare med denne gang. Vi
vidste ikke, at vi havde lektier for”, siger moren og griner. Hun undskylder
det ikke, men tager det helt afslappet (Jobans skole-bjem-samtale, Gron klasse, Ef-
terar 2013)

Hverken Mollys eller Johans mor lod sig pavirke af, at de havde overset, at
samtalerne skulle vere med born, og fik samtidig kommunikeret at de var
travlt optagede i deres arbejdsliv. De viste gennem en ironisk distance, at de
ikke behovede at undskylde over for lererne, og fik siledes positioneret sig
ligevaerdigt i relationen til dem. Ved at bagatellisere deres glemsel, viste de
samtidigt, at de godt selv kunne sortere i, hvad der er vigtigt og hvad der ikke
er det. Netop det at sortere 1 samtalens emner og information, i forhold til
hvad man selv vurderede vigtigt, var der flere af foreldrene med meget kultu-
rel og uddannelseskapital, som talte om under interviewene; Elias’ mor var
eksempelvis ikke sa interesseret 1 at tale om det faglige, hvor hun selv folte, at
hun havde et godt overblik og vurderede, at Elias klarede sig godt. Hun kom
primert for at hore om Elias’ trivsel og hvordan han fungerede socialt i klas-
sen. Det var dét, som var vigtigt for bende, fortalte hun mig. Det samme gjaldt
Alberts mor: Hun interesserede sig ikke sa meget for alle lerernes “’krydser og
tests”. Hun fortalte, at hun ikke gad, at sidde der og blive undervist i Matema-
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tikfessor — det skulle hun nok selv finde ud af alligevel - hun ville hellere hore,
om laererne kendte hendes barn. Ogsd Johans mor udtrykte irritation over at
blive instrueret i Matematikfessors funktioner under samtalen, da det jo ikke
var “’sd skideinteressant for voksne”, som hun sagde til mig i vores interview.
Hun ville have dialog, ikke monolog, fastslog hun. I hendes optik, kunne le-
rerne altsd godt spare sig at sidde og undervise forxldre under samtalen. Det
var jo ikke derfor, de kom.

At tage styringen

Den malrettethed i forhold til egne onsker og behov, der her blev fortalt om,
kom ogsd til udtryk under flere af samtalerne. Disse forzldre virkede til at ha-
ve gjort sig tanker omkring, hvad de gerne ville have ud af samtalen, og lige sd
vigtigt: de formiede at bringe de emner ind i samtalen, som de selv onskede
at fokusere pd. Givet samtalens ellers ret faste struktur, som beskrevet tidlige-
re 1 kapitlet, kreevede netop den manevre bade en vis dygtighed, savel som
selvsikkerhed. Som nar Theas forzldre roligt blev siddende, selvom tiden nz-
sten var gdet og Birgit havde signaleret dette, ved at opsummere samtalens
hovedpointer. Moren virkede ikke til at 2nse dette, hun gjorde ikke tegn til at
afslutte, men tog i stedet et nyt emne op: hun ville ogsa gerne hore om de an-
dre fag (ud over dansk og matematik), og herfra udviklede samtalen sig videre
til at omhandle Theas lesning og det at finde egnede laeseboger pa biblioteket.
Under Ninas samtale, nevnte Birgit over for moren, at Nina kunne blive bed-
re til at sige fra i nogle sociale ssmmenhange. Her ventede moren ikke pa la-
rernes losningsforslag, men tog ordet og fremlagde, hvordan hun vurderede
situationen. Derefter spurgte hun lererne, hvordan 4e opfattede den. Johans
mor tog ligeledes styring af samtalen, da hun pa grund af tidspres, var nedsa-
get til at rejse sig og g4, inden samtalens slutning:

Morten roser Johan for hans sociale kompetencer, og faren kommenterer til-
freds og giver flere eksempler. Men moten afbryder ham myndigt og pd en
ret sa bestemt facon: P4 grund af forsinkelserne i dagens samtaler, er hun
nodt til at gd meget snart, da hun skal n til et mode andetsteds. ”’Jeg vil gerne
né at hore, hvad Helle har at sige om matematik ogsd”, siger hun imens hun
forst kigger pa faren (som straks tier stille), og dernaest pid matematiklereren,
som straks gir i gang med at fortzlle om, hvordan Johan klarer sig i matema-
tik. Da han er ferdig, rejser moren sig, siger farvel og gir sa, mens faren bli-
ver tilbage (Jobans skole-bjem-samtale, Gron klasse, Efterar 2013)

I stedet for at vente pd, at det blev tid til at tale om matematik, tog Johans
mor med naturlighed kontrol over situationen, sia hun ndede at fi hert om
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dét, som var vigtigt for hende. Hun vidste, hvad hun gerne ville na at f4 med
sig hjem fra samtalen, nemlig Helles vurdering af Johans niveau i matematik,
og med kropssprog og tonefald signalerede hun en klar forventning om at
blive hort (hvad hun ogsa blev), ligesom hun udviste stor selvsikkerhed ved at
afbryde samtalen og forlade lokalet, blot fi minutter for den var forbi. Ved
den anden af Johans skole-hjem-samtaler, kom hun ligeledes med en opfor-
dring til Helle:

Faren lzner sig ind over bordet, for at kigge nermere pa matematikproven.
Han fortaller, at han stadig treener Johan i at vide, hvad tallene hedder. ”Ja,
jeg tror, du skal vare lidt opmarksom pa det faktisk”, siger moren med alvor
i stemmen til matematiklereren Helle, som nikker. De fortxller hende, at det
serligt er de hoje tal med 60, 70 og 80 drengen har problemer med (Johans
skole-hjem-samtale, Gron klasse, Fordr 2014)

Det blev sagt venligt, men bestemt; moren lod Helle forstd, at hun muligvis
oversa en svaghed hos Johan. Det viste en tro pa egen kompetence til at vur-
dere hans evner, og en sikkerhed i forhold til at radgive lereren. Denne navi-
gation i retning af egne onsker, udviste ogsa Marcus’ mor: da Marcus ikke
havde klaret staveproven satlig godt og Birgit udtrykte, at drengen generelt
havde haft et dovent ar og nok skulle til at tage sig sammen, var moren hurtig
til at foresla en losning:

Moren sporger Birgit, om det var en idé at teste Marcus’ stavning relativt hur-
tigt igen? S kan de ove en masse derhjemme og fa rettet op. En hurtig prove
kan maske motivere ham, foreslar hunr Birgit nikker: det er hun med pa. Mo-
ren fortsatter: hun vil gerne have proven foretaget inden ferien. De aftaler s
at gore det om fire uger (Marcus’ skole-hjem-samtale, Bla klasse, Fordr 2014)

Hvornar proven skulle forega, lod hun ikke vare helt op til Birgit, men tog i
stedet lederskab i situationen og fik ’forhandlet’ en aftale pd plads med det
samme. Nar hun udtrykte onske om at fd preven foretaget inden ferien, blev
det sagt med et udtryk og en forventning om, at det ville blive imodekommet
positivt, hvilket det blev. Samme malrettethed udviste Frederiks mor, da hun
sidst 1 samtalen bragte drengens ekstraundervisning (nogle ekstratimer han
modtog, fordi han var hojt begavet) pa banen:

”Altsdad, de ekstra timer i dansk, hvordan med det?”, sporger moren Birgit.

Og fortsaxetter, for Birgit nar at svare: "Det er han s4 glad for — han ELSKER
den ene time om ugen, siger hun smilende. ”Det skal jeg nok lige finde ud af,
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om det kan fortsxtte”, svarer Birgit og noterer. “’Ja, vil du lige det?” siger mo-
ren, stadigt smilende (Frederiks skole-bjem-samtale, Bld klasse, Efterar 2013)

Morens ”Ja, vil du lige det?” blev sagt med en selvfolgelighed, der samtidig
ogsd rummede en vis autoritet; det var ikke sd meget et sporgsmal, som det
var en opfordring til Birgit, der ligeledes responderede imedekommende. Og-
sa Kaspers foraldre fik med elegance styret samtalen derhen, hvor de gerne
ville have den:

Foraldrene siger, at de generelt er tilfredse med sddan som skoledret er for-
lobet. Fortaller at Kasper virker glad for at ga i skole nu. De roser lererne for
at have bidraget hertil. ”Men dét vi gerne vil have er, at han bliver styrket i
matematik, for det er han jo god til”, siger moren med reference til hans pro-
blemer i dansk, og vigtigheden af at styrke hans selvtillid pd andre omréder.
Hun kigger direkte pa matematiklereren Henrik, mens hun taler; det lyder
som en opfordring. Henrik nikker (Kaspers skole-hjem-samtale, Bla klasse, Forar
2014)

Med sin opfordring til Henrik, fik moren klart formuleret, hvad de som for-
aldre vurderede som varende vigtigt og derfor gerne si, eller forventede, at
Henrik bidrog med til Kaspers faglige udvikling. Henrik signalerede, at det
var opfattet. Ogsd faren viste, ved den anden af Kaspers skole-hjem-samtaler,
tydeligt, hvad han gerne ville have ud af samtalen:

Birgit sporger, om de har set elevplanen pé intra? Det har de begge. Faren ta-
ger straks sin Ipad op af tasken og finder elevplanen frem. Han har forment-
lig fundet den hjemmefra, for det tager kun et kort ojeblik, sa er han klar, og
har elevplanen foran sig. Han vil gerne have Birgit til at forklare nogle af ’ka-
raktererne’ i den, siger han, og bruger samtidig Ipad’en til at folge med, imens
Birgit begrunder sine vurderinger (Kaspers skole-hjens-samtale, Bla klasse, Efterir
2013)

Her ventede faren ikke pa Birgits forklaring, eller nojedes med at godtage
vurderingerne i elevplanen, men bad proaktivt om forklaringer, sa han fuldt
ud forstod betydningen af dem. Med elevplanen fremme pa Ipad’en (som han
brugte ved begge skole-hjem-samtaler), indtog han en meget ligevaerdig — na-
sten kontrollerende - position over for lererne, som ellers normalt var dem,
som holdt papirer frem for forzldrene. I tilleg fremstod han velforberedst, se-
rios og professionel i sin handtering af Kaspers skolegang; en tilgang som
kendetegnede forxldrene med meget uddannelseskapital og med tilsvarende
gode stillinger. Man kan sige, at de lod til at trakke pd en professionel habitus
og dertilhorende kompetencer, som tillod dem at navigere modevant i samta-
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len, for eksempel ved at notere undervejs, lobende opsummere og danne sig
overblik, og afslutningsvis trakke synteser og aftale fremadrettede handlinger.
I den forbindelse viser Weininger & Lareau (2003) de kampe om autoritet og
magt, der foregik ved de skole-hjem-samtaler, de observerede; her tog mid-
delklasseforazldrene ofte magten i rummet, hvilket gav mulighed for i hojere
grad at styre samtalen i den onskede retning. Dette indbefattede ogsa at eva-
luere, udfordre eller stille sporgsmalstegn ved lererens metoder, og at insiste-
re pd ’skreeddersyede’ former for undervisning til barnet. I mit materiale var
der altsd ligeledes denne tendens til at foraldre med meget kulturel kapital tog
styring af samtalen, men i en dansk sammenhang kan det se ud til, at denne
manovre foregir noget mere subtilt, forstiet pad den mdide, at man ikke pa
samme direkte made udfordrer lerernes autoritet, irettesztter lereren eller
’kraever’ serbehandling, som det er tilfeldet i Weininger & Lareaus studie.
Snarere er der en uskreven regel om at udvise tillid til lerernes vurderinger,
sadan som Palludan (2012) viser, og forxldres forseg pa at fa sarlig opmeark-
somhed til barnet, ma siledes gores inden for den ramme. Ikke alle forzldre
med meget uddannelseskapital udviste siledes malrettethed, eller tog styring i
samtalen, men det betod dog ikke, som de foregiende eksempler fra samta-
lerne har vist, at de ikke havde magt i situationen; Alberts mor var eksempel-
vis meget lyttende under samtalen, og lod lererne fore ordet. Det var hjemme,
at hun sorterede i informationen, og der var hun ”nok rimelig egenradig”,
som hun fortalte mig. Hun udviste netop den passende tillid, savel som re-
spekt for lerernes fagliched, i samtalen, som det forventes, men stolede i ov-
rigt mest pd sine egne vurderinger og agerede derefter.

Nér lzereren ved bedst

Den selvsikkerhed, som flere af de kapitalsteerke forzldre udviste i samtaler-
ne, var en made at optreede over for lererne pa, som signalerede en ret til at
blive hort og taget alvotligt, og som i sig selv gor, at man bliver hort og taget
alvorligt. Hos Lareau (2000, 2011) kobles denne ’sense of entitlement’, som
karakteriserer middelklasseforzldrene i hendes studier, sarligt til evnen til
selvsikkert og naturligt at begd sig over for autoriteter og i institutionelle
rammer, og ikke mindst til at f4 forhandlet serbehandling pa barnets vegne.
Kulturel kapital generer nemlig blandt andet selvsikkerhed, tillid til egne vur-
deringer og evnen til at s@tte sine argumenter igennem, som Reay (1999) pa-
peger. Disse egenskaber var til gengaeld fraverende i samtalerne med foraldre
med lidt kulturel kapital, som ikke med samme held forméede at kombinere
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det, de sagde, med hvordan de sagde det. Her var der ingen 717 kunne godt
tenke os...” eller I skal vare opmerksomme pi...” fra foraldrenes side, in-
gen ironisk distance til situationen, men snarere mere alvor, og en mere pro-
vende facon, i mdden de talte til lererne pa. De tilpassede sig i storre grad la-
rernes dagsorden, forstiet pa den made, at de ikke i samme grad som forazl-
drene med meget uddannelses- og kulturel kapital, selv bragte emner ind i
samtalen, eller tog styring af dens retning. De var mere forsigtige i deres
sporgsmal og forslag, hvilket kunne tolkes som en storre usikkerhed overfor
egne vurderinger af barnet og af hvad, der mon var det rigtige at gore.

Martins far fremstod eksempelvis meget ydmyg og autoritets-
tro over for lererne. Selvom han var aktivt deltagende samtalen igennem, var
det tydeligt, at han ansa lererne som eksperterne 1 Martins skolegang. Da de
talte om Martins gentagne voldelige sammensted med en anden dreng i klas-
sen, og faren sagde til lererne, at ”jeg haber, I holder oje med det”, lod det
ikke som en opfordring eller forventning, men mere som en undskyldning og
en appel. Da matematiklereren Henrik senere fortalte, at Martin stadig havde
svaert ved matematikken, svarede faren, at han godt vidste det, og at de gerne
ville ove mere derhjemme:

Faren forstér ikke, hvorfor Martin har si svert ved matematik, siger han og
ser opgivende ud. Han henvender sig nu til Birgit: ”Du sagde jo, at han kun-
ne komme pa kursus?”. ”’Ja, men det er forst efter jul”, svarer Birgit, uden at
uddybe naermere. Faren sporger heller ikke yderligere ind til det, men siger i
stedet, at han vil ove, ove, ove (Martins skole-hjem-samtale, Bl klasse, Efterar
2013)

Faren gik ikke malrettet efter at f4 en dato pa det kursus, eller sporge til, hvad
Martin i mellemtiden kunne tilbydes, for at lofte ham fagligt. Han accepterede
Birgits svar, og tog i tilleg ansvaret for matematikken pd sig. Noahs foraldre
var ligeledes tilbageholdende med at stille krav til lererne, da det gjaldt Noahs
problemer i dansk. Under vores interview havde de fortalt mig, at de mente
Morten brugte nogle forkerte indleringsmetoder i forhold til Noah, og at det
over lengere tid havde pafert dem store frustrationer hjemme og delvis var
arsagen til drengens problemer med lasning. Men under samtalerne, fremstod
de langtfra ligesa tydelige og sikre i deres sag, nir de talte med Morten om
Noahs udfordringer i dansk:

Moren sporger nu ind til leringsmetoden, som Morten anvender i laesning?

Hun forstir den ikke helt, siger hun lidt provende. Og inden det kommer til
at lyde som en kritik, tilfojer hun hurtigt, at hun jo ogsa selv har lert at laese i
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Frankrig, sa hun har selvfolgelig leert det pa helt andre méder (Noabs skole-
hjen-samtale, Gron klasse, Efterar 2013)

Faren fortzller om, hvordan de har trenet laesningen med Noah derhjemme,
men at det har varet sveert, nar drengen har varet traet. Man kan hore, at det
har varet en kamp, selvom faren indimellem er humoristisk omkring det.
Morten siger medfolende, at han godt forstdr, at det ikke er let. Faren fortsat-
ter: Det er mest ham, som leser med drengen, men han synes selv, at det er
sveert at vide, hvordan han skal gribe det an — hvilket system det er, Morten
korer ovre i klassen? Morten beroliger: ”Det er helt fint, sidan som I har
gjort. I er jo heller ikke lerere”, siger han forstiende (Noabs skole-hjem-samtale,
Gron flasse, Forar 2014)

I stedet for at give udtryk for deres opfattelse af, at metoden ikke virkede pa
Noah, og at drengen havde brug for at lere leesning pa en anden madde, end
den Morten praktiserede, forsogte de sig med at antyde, at der var noget med
selve indleringsmetoden. Men de fremforte ikke deres kritiske antydning med
myndighed eller selvsikkerhed, delvis nok fordi de ikke folte sig som ekspet-
ter pad omradet, og derfor var usikre pd, hvordan de skulle argumentere, eller
om de overhovedet havde ret. Og resultatet udeblev ogsa; Morten horte slet
ikke, hvad de provede at sige, og det blev derfor ikke diskuteret ydetligere.

Ogsa Samis far forsogte sig med en ’foresporgsel’, da Morten
bragte manglende lektier pa banen:

Sami skal lave flere lektier, siger Morten til faren, som forsvarer sig med, at
Sami altid svarer, at han ingen lektier har for, nir han sperger drengen. Sami
kan ikke lide at lave lektier, fortaller faren. De har ogsi rigtig svaert ved at né
det, seerligt fra mandag til tirsdag. Morten gennemgir strukturen i ugeplanen
for faren: Hvad der er til hvilke dage og hvordan det samme monster genta-
ger sig hver uge. Men faren ved ikke, hvilke boger lektierne skal laves i, s
Morten viser dem frem. Sa far faren en idé: "Hvad med at @ndre pa dagene i
ugeplanen, si Sami kan fi weekenden til at catche op?”, prover han. Men det
er Morten slet ikke indstillet pa, og forklarer faren, hvordan det fuldt ud er
muligt at na lektierne, sidan som planen er stykket sammen (Sawis skole-hjem-
samtale, Gron klasse, Efferar 2013)

Farens forslag var ikke gennemtaenkt eller baseret pa hans vurdering af, hvad
Sami havde brug for, men virkede mere som et desperat forseg pi at finde en
losning. Det blev derfor heller ikke fremsagt med autoritet og sikkerhed, men
lod mere som et rdb om hjzlp. Selvfolgelig var hans forslag ogsd helt ureali-
stisk, da det jo indebar at Morten skulle lave ugeplanen om for hele klassen,
blot for Samis skyld, hvilket yderligere udstillede farens problemer med at af-
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kode, hvad man kunne forvente af lererne, nir det gjaldt individuelle tilpas-
ninger. Dette var muligvis ogsa uklart for Shakils mor, som til sidst i samta-
len, der havde handlet meget om Shakils udfordringer i dansk, med forsigtig-
hed spurgte Morten om, hvordan hun kunne hjzlpe drengen bedre hjemme:

Morten svarer, at hvis hun kan fi ham til at komme i lektiecaféen, sa vil det
hjalpe gevaldigt. Moren nikker. Sa sporger hun om Morten mon kunne skri-
ve en seddel, som hun give til SFO’en, om at hjxlpe til med at fa Shakil i lek-
tiecaféen. Det vil Morten gerne: “Det var en god idé” siger han rosende til
moren og smiler. Moren vil gerne sporge om en ting mere: kunne Morten og-
sd sende en mail, med det om lektierne, han forklarede, sidan at sosteren
[som hjlper Shakil hjemme] ogsé kan forsta det? Det skal Morten nok gore,
forsikrer han. Moren nikker, smiler og takker (Shakils skole-hjem-samtale, Gron
klasse, Forar 2014)

Der var ingen selvfolgelig forventning at spore 1 morens foresporgsel, ingen
’sense of entitlement’. Nar moren stillede sine sporgsmal, talte hun sd lavt, at
det var svert at hore, og hun virkede usikker pa, om hun overhovedet havde
ret til forvente, at Morten ville skrive den mail og den seddel. Denne usikker-
hed over for laererne pregede de forxldre, som 1 samtalen ikke kunne aktivere
hverken kulturel, sproglig eller uddannelseskapital, ligesom der ikke lod til at
vere professionelle kompetencer, de kunne trakke pa. Disse forzldre udtryk-
te sig ikke med en forventning om at blive hort, eller signalerede tro pa, at de-
res betragtninger og vurderinger var lige si gode som lerernes, hvorfor de
heller ikke formaede at positionere sig fordelagtigt over for lererne, som sam-
talen igennem bevarede deres position som dem, der ’vidste bedst’. Det ud-
gjorde nogle andre betingelser, for at komme til orde, hvilket var tydeligt i
Nadinas samtale:

De taler om, at Nadina skal leese mere hjemme. Det er vigtigt for at hun kan
blive bedre til dansk, ligesom det ogsa et vigtigt, at de taler dansk dethjemme,
siger Morten til moren. Han nevner videre, at Nadina jo ogsd har veret en
del syg og haft meget fravaer i skolen. Moren indvender, at hun jo ikke kan
sende pigen i skole, nar hun er syg. Forteller at det har varet gentagne hals-
betendelser. Bade Morten og Helle skynder sig at forsikre, at hun naturligvis
heller ikke skal sende Nadina syg i skole. ’Men nogle born fir fjernet deres
mandler, og det fjerner problemet”, siger Morten til moren. Moren svarer, at
det altsa var streptokokker, Nadina havde. Men Morten fastholder, at det kan
loses, ved at fjerne mandler. Moren gir i forsvar og gentager, nu lettere irrite-
ret, at det altsa var streptokokker, Nadina havde, og at pigen er meget folsom
i sit immunforsvar, og derfor tit far infektioner. Hun fortaller, hvordan pigen
altid bliver smittet, hvis nogen hjemme har forkelelser eller lignende. Helle
begynder si at tale om halstorkleder og rigtig pidkledning om vinteren. Det
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lyder lidt som en hentydning. Hun skifter sa emne til Matematikfessor (Nadi-
nas skole-hjem-samtale, Gron klasse, Efterar 2013)

Uddraget fra Nadinas samtale, viser en situation, og en ulige magtrelation,
som jeg ikke observerede blandt forzldre med meget kulturel kapital; lererne
forsogte at radgive moren omkring pigens helse og pakladning, og fik sdledes
antydet, at moren kunne gore mere, for at forhindre, at Nadina blev si ofte
syg, og dermed gik glip af undervisning. Indirekte stillede lererne sdledes
sporgsmalstegn ved morens omsorg for Nadina. Moren fik ikke signaleret
selvsikkert og tydeligt over for lererne, at hun var den, som vidste bedst i
forhold til Nadinas helbredsmessige situation. Og selvom hun nok felte sig
lidt uretferdigt angrebet, nar hun forsvarede sig med, at hun jo ikke kunne
sende et sygt barn i skole, fik hun ikke etableret sig som ekspert pa sit barn,
eller drejet samtalen i en anden retning. Hun udviste heller ikke en intention
om, at der var sarlige omrider af Nadinas skolegang, som hun enskede at fo-
kusere p4, eller fandt vigtigere end andre. Det var som om, at disse greb for at
pavirke samtalen, slet ikke var en del af hendes mulighedshorisont.

At balancere samarbejdsvilje, tillid og ansvarstagen

Andre kompetencer som skole-hjem-samtalerne kaldte pd, kunne siges at va-
re evnen til at afkode skolens/lerernes forventninger om involvering, og i
samtalerne give udtryk for det ’passende engagement’ som handler om at
forzldre involverer sig gennem at udvise tillid, og tager ansvar for, at leve op
til skolens forventninger (Dannesboe 2012: 103). At engagementet er ’pas-
sende’ betyder at det skal udvises pa en sztlig balanceret mdde og i en pas-
sende mangde; ikke for meget, og ikke for lidt. Og en siadan evne til at ram-
me rigtigt, kraever af foraldre, at de bade er i stand til at opfange og afkode
skolens budskaber og forventninger gg at de er i stand til at formidle deres en-
gagement tilbage til skolen — pa den rigtige made. Selvom alle foraldre kunne
siges at udvise et engagement i skolen, bl.a. ved at mede op, og generelt vise
sig lydhere og ansvarstagende, var det alligevel forskelligt, hvor ’passende’ et
engagement de fik udvist, og dermed i hvor stor grad de var tunet ind pa sko-
lens forventninger, og hvor meget tillid, de viste i relationen til laererne. Nogle
forzldre fik sikkert og ubesvaret formidlet, at de var helt p4 linje med skolens
og lerernes forventninger til involvering. Visse forzldre virkede sarligt ivrige
efter tage endnu mere ansvar for barnets skolegang pi sig. For andre foraldre
virkede det at udvise et passende engagement mere som noget, de gjorde sig
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umage for at gore rigtigt, men alligevel ikke helt vidste, hvordan det skulle go-
res. Og andre igen formiede ikke at vise sig som hverken tillidsfulde eller an-
svarstagende, eller de gjorde modstand over for lerernes samarbejdsbestre-
belse.

Det bemarkelsesvardige var dog, at storstedelen af forzldrene
1 begge klasser involverede sig pd en ansvarstagende made; ved at anerkende
lzerernes vurderinger, og uopfordret udvise vilje til samarbejde og til at enga-
gere sig 1 barnets laering og lektier. De stillede ikke sporgsmalstegn ved, hvor-
for de skulle tage denne rolle, men talte med andre ord ind i den ’ansvarsdis-
kurs’, der dominerer folkeskolen i dag, og dermed bidrager til at strukturere
rummet for skole-hjem-samarbejdet; hvor familien gores til en del af lerings-
rummet, og tildeles ansvar for at udvikle barnets faglige og sociale kompeten-
cer 1 klassen (Knudsen 2010). Det forekom helt selvfolgeligt i de fleste af
samtalerne, at foraldrene si sig selv assistere med undervisningen, og sd deres
egen assistance som et nedvendigt bidrag for at undervisningen kunne lykkes.
Nir Hugos far friskt spurgte lererne: ”Og hvad vil 1 sd gerne have fra o52”, 1
slutningen af samtalen, da lererne ikke havde mere at fortxlle om drengen,
var det netop et udtryk for denne selvfolgelige ’byttehandel’: at foraldre, til
gengzld for at modtage undervisning af deres barn, selv mi involvere sig og
yde en indsats. Det er denne ’noget-for-noget’ tenkning, som ifelge Nakaga-
wa (2000) er kernen 1 “forzldreinvolveringsdiskursen’, og som lod til at vere
godt inkorporeret hos storstedelen af foraldrene pa de to skoler.

Foregribende tilpasninger til feltets krav

Alligevel var der forskel pd, hvor meget og hvordan, forzldrene fik udvist
samarbejdsvilje, tillid og ansvarstagen, og sxtligt: hvor foregribende de var; ”den
kunst i praksis at foregribe det kommende i det nuvarende” (Bourdieu 2007:
111). Her virkede forzldre med meget kulturel kapital til at have en veludvik-
let sensitivitet i forhold til mulige fremtidige scenatier, og hvad der skulle go-
res i forhold til disse, og kunne saledes komme lzererne 1 forkebet. Eksempel-
vis ved at foregribe en kritik, inden den (maske) blev fremsagt, ved selv at
bringe den pé banen, sidan som Fridas forzldre gjorde:

Henrik fremlegger resultatet af den kommunale matematikprove, som alt i alt
er rigtig paen. Frida har klaret sig bedst i geometri, men hun elsker jo ogsé at
tegne, siger Henrik. Alle griner indforstdet. Faren indskyder nu, at Frida ogsa
er blevet meget mere moden her pa det sidste, og brokker sig ikke si meget
over at skulle lave lektier lengere. Han tilfojer, at hun jo i ovrigt ogsé ber lave
mindst et kvarters matematik dagligt, men det gor hun ikke. ”Men jeg er for-
trostningsfuld, det skal nok komme”, konkluderer faren, og moren nikker
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[...] Vi skal nok prove at fa styr pa hende”, siger faren og griner. Birgit smi-
ler ogsd, hun virker helt rolig [...] Faren fortsetter med at fortxlle, at han
tickker de boger, pigen lxser, for at se om niveauet er passende, for hun vil
gerne lase boger for lidt xldre piger, men de er for svare, mener han. Vi
prover at finde nogle gode”, forsikrer faren. ”Ja, det ma I gore”, siger Birgit
smilende, hun virker ikke bekymret (Fridas skole-hjen-samtale, Bl klasse, Forar
2014)

Ved selv at pege pa, hvor der skulle sxttes ind, inden lererne fik lejlighed til at
sige noget, tog faren uopfordret ansvar for Fridas faglige og sociale udvikling.
Samtalen igennem var han og moren hurtige til selv at udpege pigens svaghe-
der, og erklere sig enige, nir lererne gav udtryk for, at noget kunne forbedres
— en abenhed over for kritik, som kendetegnede foreldre med meget kulturel
kapital. Samtidig vidnede deres dbenhed over for lererne om en tillidsfuld re-
lation til skolen. Denne ansvarstagen handlede ikke bate om forxldrenes age-
ren i selve samtalen, men vidnede om en lobende deltagelse i Fridas skole-
gang. I lighed med de andre forxldre med meget kulturel kapital, refererede
det engagement, som Fridas foraldre udviste i samtalen, til en kontinuerlig
opmerksomhed pa skolen i hverdagslivet. Det samme gjorde sig gaeldende for
Christians foraldre, som ligeledes fremstod konstant opmarksomme péd at
hjzlpe til og gore en ekstra indsats:

Henrik legger ud med at fortzlle om matematiktesten, som er gaet fint. Der
er syv fejl i testen, men Henrik dvzaler ikke ved dem, ser ikke bekymret ud.
Det gor moren til gengzld; Hun rynker brynene og vil gerne vide: ”Syv fejl
ud af hvor mange opgaver?” Henrik taler om, at han hellere legger vagt pa,
at Christian arbejder som en lille hest i timerne, han roser drengen. Sa viser
han resultatet af nationaltesten, som har voldt drengen lidt problemer, sa re-
sultatet er gennemsnitligt. Han understreger, at bornene jo heller ikke er vant
til multiple choice tests endnu. Moren sporger igen ind til opgaverne i testen;
hun vil gerne vide, hvad hun kan gore med henblik pa at ruste Christian bed-
re til testen fremover? [...] Sd tager Birgit over. Hun viser staveproven frem,
forklarer foraldrene at resultatet er godt i forhold til at proven er meget sva-
rere end sidste 4r, men at drengen laver den samme vokalfejl i mange af op-
gaverne. "Hvordan traener vi s det?” sporger faren, og Birgit forklarer og gi-
ver dem nogle hjalpehzfter, som hun prxciserer, skal laves sammen med
drengen. ”’Ja, si det kan I jo kaste jer over”, siger hun. ”’Ja, bestemt!” svarer
forzldrene, nesten i kor [...] De taler videre om dansk, og faren indskyder, at
der jo ellers er sket mirakler med drengens lesning, men Birgit virker ikke
helt af samme opfattelse. Moren sporger, hvordan hun bedst kan treene Chri-
stian hjemme, uden at give ham nederlag? Birgit kommer med forskellige go-
de rid [...] De taler om Christians gode arbejdsmoral. Faren forteller, at det
irriterer drengen, at hans lillesoster sidder derhjemme og laver ekstraopgaver i
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matematik. Det lyder som en hentydning og Henrik svarer da ogsa, at han da
godt kan give Christian nogle ekstraopgaver her for sommeren. Det vil de
gerne have. Moren sporger, om hun i tilleg kan kebe noget ekstramateriale til
ham, og om hvad der findes pa markedet? Christian synes den slags er sa
sjovt, siger hun (Frederiks skole-hjem-samtale, Bli klasse, Fordr 2014)

Som mange af forzldrene i begge klasser, tog Christians foraldre uopfordret
ansvar for drengens lering, og var optagede af, hvordan de kunne hjzlpe til
med at forbedre hans faglige svagheder. De sd det altsa ikke udelukkende som
lzerernes ansvar, at leringen lykkedes. Det samme gjaldt Ingrids foraldre; da
moren fornemmede, at Ingrid kunne komme i fare for at vare bagud med
stavningen, greb hun ind:

De taler om Ingrids stavning, og staveproven, hvor pigen ligger lige under
middel. Morten fortaller, at han har niveaudelt klassen i stavning, og at han
gerne vil placere Ingrid pa det laveste hold, men at han ogsa er aben overfor
at pigen selv kan valge, siden hun falder lidt imellem de to hold. Moren ser
betenkelig ud ved den melding og siger hurtigt til Morten: ”Der tenker jeg
lidt, at vi godt kan ove mere hjemme”. Hun kigger alvorligt pa Ingrid: ”Jeg
kan se, at nir vi har ovet, sa gor du det godt”. Moren henvender sig igen til
Morten, hun vil gerne sporge om noget med ove-ordene i diktat, som hun ik-
ke forstir. Hun hiver et ark frem fra sin taske og viser, hvad det er (Ingrids
skole-hjem-samtale, Gron klasse, Fordr 2014)

Selvom Morten pa ingen mide virkede bekymret for Ingrids udvikling i
dansk, eller udtrykte at hun var i risiko for at komme bagud og derfor skulle
trene mere stavning, var Ingrids mor her hurtig til at foregribe det fremtidige
scenarie, at Ingrid blev placeret blandt den dérligste halvdel i stavning, ved at
sige, at de kunne ove mere hjemme.

Proaktiv ansvarstagen
I det hele taget blev der bide under efterdrets og forarets samtaler ofte talt
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om at “ove mere”, “trene hjemme” eller ’arbejde med det™:

Helle forklarer, at hun ikke er fan af at give mange lektier for i matematik, og
moren siger, at de selv har talt om, at ove dét hjemme, som Johan har svart
ved. Faren siger, at siden Johan leser som en hest, s ma det jo vare matema-
tikken, som er det vigtige. Moren stemmer i: ’Ja, hvis vi skal gore en ekstra
indsats, sa er det dét”, fastslar hun (Jobans skole-hjen-samtale, Gron klasse, Fordr
2014)

Her gik Johans forzldre ind i samtalen og tog proaktivt ansvar for drengens
faglighed, selvom ingen af lererne havde indikeret, at han havde brug for eks-
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tra treening 1 noget — tvartimod var han en af de dygtigste elever i klassen og
blev rost i hoje toner af lererne. Det samme gjorde sig geldende 1 Astrids
samtale. Her fortalte lererne i rosende vendinger, at pigen 14 i toppen af klas-
sen i biade dansk og matematik og arbejdede effektivt i timerne, hvilket for-
klarede, at hun sjeldent havde lektier for hjemme. Faren var hurtig til friskt at
konstatere, at der jo sa var plads til ekstraopgaver, og fik saledes et opgave-
hafte med hjem: ”S4 kan vi lave en side hver aften”, sagde han med haftet 1
henderne og smilede tilfreds. Ogsa Liams mor udviste ansvarlighed og vilje til
at gore ‘noget ekstra’, da hun henvendt til drengen foreslog at ”maske skulle
vi gd hjem og sxtte taltavlen pa koleskabet?”, selvom Helles eneste kritik
havde vearet, at Liam kunne blive bedre til at bruge linealen. Denne proaktive
ansvarstagen og samarbejdsbestrabelse horte jeg igen og igen:

Morten sporger Molly om, hvilke tabeller hun kan? Pigen nzvner nogle styk-
ker, og faren indskyder, at ”’du viste mig ogsi lige, at du kunne tretabellen, ik-
ke?”. De over med andre ord tabeller dethjemme. De taler videre om tabeller
og om indlering: hvad er den rigtige made, terpe eller forstd? Moren siger, at
det er nu engang godt at kunne sine tabeller, og det er Morten meget enig i
[...] ”Ja, det kan vere, vi skal treene lidt mere derhjemme, siger faren uopfor-
dret [...] P4 vej ud af doren smasnakkes der lidt, og de taler om, at Molly og
faren jo kan lave en tabelkonkurrence derhjemme. Der grines (Mollys skole-
hbjem-samtale, Gron klasse, Fordr 2014)

Birgit gennemgir nogle af fejlene fra staveproven. Det er iser noget med
dobbeltkonsonanter, som volder Regitze problemer. Hun giver forxldrene et
af hjelpehefterne, som trener netop dette. Sd taler de om muligheden for, at
Regitze kan komme pi et ekstrahold i dansk, det vil Birgit lige undersoge.
Moren synes bestemt, at det lyder som en option, men fastslir samtidig: “Det
er noget med, at » skal arbejde med det derhjemme” (Regitzes skole-hjem-
samitale, Bla klasse, Forar 2014)

Henrik gennemgir matematikproverne; den kommunale er giet fint, mens
den nationale ikke er det. Men Henrik skynder sig at sige, at han tror, noget
mé vare giet galt i testen, som jo er sidan en multiple choice test pda compu-
ter, og Malthe er jo normalt skarp i matematik. Forzldrene lytter opmark-
somt. Moren sporger, om det mon kan skyldes, at drengen blev nerves? Og
faren sporger, om det er noget de eventuelt kan treene derthjemme pd compu-
teren? Malthe har jo sin egen computer, forteller han (Malthes skole-hjem-
samitale, Bla klasse, Forar 2014)

I disse tilfelde, handlede det ikke om, at barnet var bagud, eller at der var en
egentlig bekymring for den faglige udvikling. Foraldrenes ansvarstagen var
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her samtidig et udtryk for foregribelse; at forudse og opfange problemerne,
inden de (muligvis) opstod, noget som ogsa kan forstis som en investering i
barnets skolegang og uddannelse. Netop evnen til at foregribe det fremtidige,
er ifolge Bourdieu, en kompetence, som de, der kender feltet godt, har: ”Det

>

man i sportens verden kalder “’sans for spillet” er en sarlig monstergyldig
form for praktisk sans forstiet som den foregribende tilpasning til et givet
telts krav”’” (Bourdieu 2007: 110). Forzldre med meget kulturel kapital og ud-
dannelseskapital er sdledes, qua deres uddannelsesmassige habitus, udstyret
med en fordelagtig intuition, dvs. en evne til at afkode, og navigere i forhold
til, skolens krav og forventninger, til barnet savel som til dem selv. Sdledes
fremstod disse forzldres foregribende involvering da ogsd forst og fremmest

naturlig 1 samtalerne, eller netop, *passende’.

'Upassende’ involvering

Foregribelse var til gengzld ikke, hvad der pregede samtalerne med de forxl-
dre med lidt kulturel kapital; snarere handlede det her om at indhente det for-
somte. Den brede tendens med uopfordret at tage ansvar for barnets skole-
gang og udvise tillid til lererne, gjorde sig ikke 1 samme udstrakning geldende
for disse forxldre. Her forekom det mindre selvfolgeligt, at foreldrene sa det
som deres medansvar, at undervisningen skulle lykkes, og maske var de, som
Weininger & Lareau (2003) viser, af den overbevisning, at lererne er dem,
som star for undervisningen. Haidars far stillede sig eksempelvis ikke til di-
sposition for lererne, eller lagde op til eget involvering:

Birgit gennemgir elevplanen for faren. Haidar har brug for mere hjzlp til at
lave lektier, forklarer hun. Faren indvender lettere uforstiende, at bide han
og storebroren hjzlper drengen hjemme. De kigger dog ikke pa intra, eller,
storebroren tjekker det nogle gange, fortzller faren. Intra er nemlig ikke no-
get de har veret vant til tidligere, forklarer han. Birgit siger, at netop dét altsa
ikke fungerer godt; forklarer hvad ugeplanen er for noget, og at der er mange
ting, som Haidar ikke ved, bl.a. nér klassen skal pad tur. ”’I ma meget gerne tjek-
ke intra”, beder Birgit faren. Han svarer, at det skal de nok. ”Ja, det vil jeg
virkelig anbefale jer at gore”, understreger Birgit [...] Hun navner igen over
for faren, at Haidar altsi godt kunne bruge mere hjalp hjemmefra. Faren
kommenterer det ikke. Si er det Henriks tur: han forteller om matematik-
proven, hvor Haidar havde mange fejl. Han forklarer faren, hvad det var for
nogle fejl. Faren tager ikke ansvaret for fejlene pa sig, men siger at det er fa-
steren, der hjzlper drengen med matematikken hjemme, og Henrik roser og
opfordrer til at det fortsaztter. Faren ser ud som om han ikke forstir kritik-
ken; siger at Haidar altid siger derhjemme, at han har styr pa lektierne, men
Henrik forsikrer, at det har drengen 7&ke, og tilfojer sa, at hans bog i ovrigt
ogsa har varet vk 1 noget tid. Forst er faren tavs i nogle sekunder, men siger
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sd til Henrik: ”vi har ikke rod derhjemme, hvis det er dét, du hentyder til”.
Tonen er lettere aggressiv nu. Tydeligt overrasket og forlegen siger Henrik, at
han slet ikke hentyder til noget. Faren ryster pa hovedet og siger lidt opgi-
vende, at det er svaert, nar han ikke altid er s meget hjemme, og han skal jo
ogsa arbejde. Birgit bringer muligheden for lektiecaféen pd banen, opfordrer
faren til at melde drengen til der, sd han kan fi den hjzlp, han har brug for.
”Vi glemmer ikke Haidar, vi arbejder meget med ham derhjemme”, siger fa-
ren, i hvad der fortsetter med at lyde som et forsvar. Stemning er anspandt.
Da faren er giet, er begge lerere synligt lettede (Hazdars skole-hjem-samtale, Bli
klasse, Efterar 2013)

Som uddraget viser, tog Haidars far ikke straks ansvaret for drengens faglige
udvikling pé sig, men forsvarede sig imod kritikken, i hvad der kunne tolkes
som et forsog pa at komme igennem samtalen med «xren i behold. I stedet for
at godtage lerernes vurderinger og rdd, og vise sig som dben og samarbejds-
villig, gik han i forsvar, og udviste mangel pa tillid, nermest mistro til lererne.
Han formaede saledes ikke, at hverken sige eller gore det rigtige, og hans en-
gagement fremstod derfor langt fra ’passende’. Han var ligeledes langt fra pa
bolgelengde med lererne. Det samme gjorde sig geldende for Simons mor;
igennem hele den ene af Simons samtaler, stillede hun sig tvivlende over for
lzerernes kritik, og virkede overrasket og uforstiende over for den. I stedet for
uforbeholdent at tage i mod kritikken og tage ansvaret for den pa sig, viste
hun med bdde ord og mimik, at hun ikke troede helt pa det, lererne fortalte
om Simon; at han aldrig havde pennalhuset med, at han glemte biblioteksba-
gerne, at han ikke lavede lektierne, og at han indimellem slog de andre born.
Hun delte ikke lzerernes opfattelse af Simon, og derfor gjorde hun modstand
ved at anfegte deres kritik og forsvare sin dreng, men det var en ovelse, hun
intet vandt ved. Ogsd Sifs mor (hvis samtale jeg ikke overvarede, fordi hun
bad mig gd) viste mistillid og "upassende’ engagement, da hun ligefrem havde
skaeldt lererne ud under efterarets samtale og sagt til dem, at de blandede sig
for meget og gik alt for tet pd, som lererne hovedrystende fortalte mig efter-
folgende. Heller ikke Amirs mor udviste tillid eller ansvarstagen; hun havde
svaert ved at genkende lerernes beskrivelse og vurdering af Amir:

Morten fortzller moren, at Amir konsekvent overvurderer sine egne evner i
elevplanen. Nationaltesten i dansk er desvarre ogsd gaet skidt. ”Ups”, siger
moren og ser bade overrasket og uforstiende ud. Hun forstar det slet ikke,
siger hun hovedrystende: ”Han kan godt, han er dygtig — jeg ser det hjemme”,
forsikrer hun. ”’Jaach, men det ser vi altsa ikke i proverne”, siger Morten, og
viser moren drengens handskrift, som heller ikke er pzn. Moren fastholder,
at det er bedre derhjemme. Hun fortaller, at Amir har sagt til hende, at det er
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for nemt for ham i skolen. Morten ryster igen alvorligt pd hovedet: "Det er
ikke rigtigt, hvad han fortzller dig. Han laver alt muligt andet herovre, og han
forstyrrer i klassen”. Moren begynder at tale om, at det kan have noget med
umodenhed at gore, og at hun haber, det snart vil gi over (Awirs skole-hjem-
samtale, Gron klasse, Forar 2014)

Resten af samtalen blev moren ved med at vende tilbage til, at Amir altsa var
dygtig, hvorved hun hverken tog det ansvar pd sig, som lererne forsogte at
give hende, eller udviste tillid til deres vurdering. Hun sogte, som flere af de
andre foraldre med lidt kulturel kapital, efter ’eksterne’ forklaringer, dvs. hos
andre end hende selv; at drengen ville modnes med tiden, at han snart skulle
ga til noget musik og at hun og hans moster ville tale med ham om at blive
mere ansvarlig. Heller ikke Samis far tog pa noget tidspunkt det ansvar pa sig,
som lererne samtalen igennem provede at fa ham til, men sogte ligeledes ef-
ter at f4 noget “kickstart” til drengen, som han sagde, eksempelvis flere eks-
tratimer i skolen, eller fa lavet om pad ugeplanens raekkefolge i lektiestrukturen.

Disse forzldre manglede sd at sige ’sansen for spillet” og var
som den “dérlige spiller” der altid bliver fanget pd det forkerte ben, altid er
enten for sent eller tidligt ude” (Bourdieu 1997: 157). Evnen til at "lese spil-
let” (Bourdieu 2007: 110) forudsatte nogle ressourcer — at tage ansvar for la-
ring krever eksempelvis helt konkrete akademiske kompetencer (jf. kapitel 4)
- som disse forxldre ikke havde adgang til. Fordi de manglede den kulturelle
kapital “necesssary to absorb a teacher’s message” (Weininger & Lareau 2003:
384), og en habitus, der lod dem afkode samtalens uskrevne regler, forméede
de ikke at udvise den samarbejdsvilje, tillid og ansvarstagen, som skole-hjem-
samarbejdet baserede sig pd. At agere passende og i samsvar med skolens
krav og forventninger, hvorved sansen for spillet skaber det “mirakulose mo-
de” mellem habitus’en og feltet (ibid.), var noget sxrligt foreldre med meget
kulturel kapital mestrede, og som de kunne kapitalisere pa.

At synliggare et lzeringsorienteret og ’godt’ foraeldreskab

Nir foreldre med meget kulturel kapital tog ansvar for barnets sociale og fag-
lige kompetencer i skolen, fx ved at vise sig villige til at lave ekstraopgaver el-
ler treene tabeller, fik de ikke bare synliggjort over for lererne det involve-
ringsarbejde, som de udferte hjemme - de viste samtidig, at de som foraldre
veerdsatte og prioriterede lering og uddannelse, og at det var en integreret del
af deres forzldreskab og hverdagsliv. At de med andre ord var ’gode forxl-
dre’. Flere af disse forzldre fik gennem sporgsmal til fagstof, boger eller spe-
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cifikke opgaver, netop synliggjort en involvering, der vidnede om indgaende
kendskab til lereboger og ugeplaner, erhvervet gennem kontinuerlig assi-
stance med skole og lektier. Nir Elias eksempelvis havde klaret matematikte-
sten flot, og hans mor tilfreds konstaterede, at det sd nok havde givet pote, at
hun havde ovet det med at lane sammen med ham, fik hun saledes synliggjort
indsatsen hjemme og kunne hoste den symbolske anerkendelse, der fulgte 1
kolvandet. Ogsa Amalies far fik vist lererne, at han stottede op om matema-
tikken i det daglige:

Henrik forteller rosende, at Amalie har lavet en rigtig flot matematikprove,
og at hun ogsé arbejder godt i timerne og er meget deltagende. Faren nikker
tilfreds, fortaller at han hjemme er ”pa nakken” af pigen med matematikken.
”Det er en af mine kapheste. Jeg vil gerne holde hende til ilden, for matema-
tikken er meget vigtig”, siger han. Fortzller videre, at de hjemme taler om,
hvor vigtig matematikken er for fremtidige jobs (Amalies skole-hjem-samtale, Bli
klasse, Efterar 2013)

Fra det, faren fortalte, fremgik det, at hans involvering i Amalies skolegang
gik ud over et her-og-nu fokus pa lektier. Han sogte i tilleg at vakke pigens
interesse for matematikken som sidan, og herved installere en motivation i
hende til at gore det godt i faget, ved at fa hende til at forstd, hvad matema-
tikken kunne dbne for af muligheder senere i livet. Fokusset pd lering frem-
stod saledes som en selvfolgelig del af hans foraldreskab, helt i trad med den
“fremtidsrettethed’, som kendetegner middelklassens forazldreskab (jf. Stefan-
sen 2007). Dette var ogsa var tilfaldet med Malthes forzldre:

Birgit viser forxldrene fejlene i staveproven, det er noget med de stumme
bogstaver som volder Malthe problemer. Hun giver foraldrene et hjelpehat-
te og pointerer, at opgaverne i det ikke skal laves alene af drengen, men
sammen med en voksen. Forzldrene nikker ivrigt, sporger om de ma fa haef-
tet med hjem? ”Ja, det var meningen”, siger Birgit, og moren siger ”Fedt!”.
Faren fortzller nu, at Malthe ogsa er blevet meget glad for at lese — si glad at
han nzrmest ikke har kunnet stoppe! Vi var pa biblioteket hele tiden”, for-
teller han og griner [...] Moren fortaller, at Malthe er blevet mere optaget af,
at gore det godt i skolen. Hun fortsatter: hun trener ham hjemme i at skrive
lette og sveere ord (sddan som de aftalte ved forrige samtale). Hun siger orde-
ne hojt, og drengen skriver dem si ned. Birgit smiler og nikker tilfreds. Faren
tilfojer, at Malthe jo har sfor danskglede. Han fortzller om en episode, hvor
han hjalp drengen med en svaer opgave: ”Vi knaekkede den sammen, det var ret
fedt”, siger han entusiastisk (Malthes skole-hjem-samtale, Bla klasse, Forar 2014)
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Her fik forxldrene fortalt med begejstring om et stort engagement i at assiste-
re og understotte Malthes lering pd forskellige mader. Det lod ikke som et
surt arbejde, men derimod som hyggelige fxlles aktiviteter, der indgik natur-
ligt 1 hverdagen.

Fokusset pé lering i hjemmet blev yderligere synliggjort gen-
nem disse foraldres talrige referencer til forskellige leringsaktiviteter som fo-
regik i fritiden. Der blev, ofte pa henkastet vis, i form af sidebemarkninger
eller hvad der fremstod som mere eller mindre tilfxldige tilfojelser, fortalt om
eksempelvis biblioteksbesog, matematiske bretspil, diverse leringshjemmesi-
der og —apps, at man selv fandt pa regnestykker til barnet, eller at man trene-
de andre ferdigheder, som eksempelvis ’klokken’:

Og sd over vi uret rigfigt meget, fortzller moren |...] der bliver talt om vigtig-
heden af at kunne klokken, og hvor abstrakt et talsystem ’klokken’ er, det er
alle enige om. Morten siger anerkendende, at foraldrene roligt kan begynde
at trene klokken med Johan. ”’Ja, det er dét, vi skal eve pd”, siger moren en-
tusiastisk. Hun fortzller, at hun desuden allerede har kebt en app til telefonen
i klokketraning, og forzldrene er enige om, at den skal Johan da i gang med
samme aften (Jobans skole-hjem-samtale, Gron Klasse, Forar 2014)

Her fik Johans foraldre synliggjort, at de hjemme brugte tid pa andre (aner-
kendelsesvardige) leringsaktiviteter, end de obligatoriske lektier. Moren hav-
de tilmed kobt en app, for at understotte klokke-leringen. Ogsi Christians
mor fik synliggjort det involveringsarbejde, hun udferte hjemme, og fortalte
ligeledes om en frilesnings-hjemmeside, hun selv havde fundet til drengen:

De taler om de specialtimer i dansk, som Christian gér til. Moren synes ikke
rigtigt, at det setter sig fast hos drengen, og hun har tenkt pa, at kontakte
specialleereren for at hore, om der er mere, de kan gore hjemme. Fortaller sa
at hun ever staveordene sammen med drengen, og at nar de bruger en teknik
med at kaste en bold for hver stavelse, si gir det fint. Men sidder de bare
med papir og blyant, sa kan han ikke [...] Fortzller at de hjemme er begyndt
at lese pi en lese-hjemmeside, og at det har veret godt for Christian. Birgit
nikker anerkendende. Men er det mon OK, at de bruger sosterens login, eller
mé man ikke det, sporger moren Birgit? Birgit svarer, at det ma de godt (Chri-
stians skole-hjen-samtale, Bli klasse, Efterar 2013)

Kiras foraldre navnte, at de hjemme havde en fast lektietime’ i weekenden,
og at de holdt fast i den, ogsa selvom Kira ikke havde lektier for. Si fandt de
bare pa noget selv. Flere fortalte om deres indsats med at hjalpe bernene
med at finde gode og spzndende frilesningsboger; Elias’ far fortalte, at dren-
gen nu leste Jules Verne derhjemme, og at det jo var relativt svar laesning [for
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et barn i indskolingen]. Silke var ligeledes i gang med Harry Potter serien, for-
talte moren. Og Theas mor talte detaljeret om udfordringerne, hun havde,
ved at finde beger, som var pi et passende niveau, men stadigvak spanden-
de, og af det hun fortalte, fremgik det, at Thea allerede havde lest rigtic man-
ge boger. Der blev ogsé fortalt om, at man spillede spil hjemme. Nannas mor
fortalte, at de spillede ’38’ 1 kort, mens Regitzes mor havde kebt bratspillet
"Seenke slagskib’, for at understotte pigens interesse i koordinatsystemet:

Matematiktesten er giet godt, forteller Henrik. Han roser Regitze for at
knokle i timerne, og for at vaere god til at raekke handen op. Forzldrene be-
krafter, at Regitze ogsd godt kan lide matematik. Moren forteller, at de fak-
tisk har kebt *Sznke slagskib’, og at de spiller det derhjemme, netop fordi pi-
gen si godt kunne lide at have om koordinatsystemet. Henrik ser tilfreds ud
med at hore dette, og siger at det er rigtigt godt med spil (Regizzes skole-hjem-
samtale, Bla klasse, Efterar 2013)

Forzldrene med meget kulturel kapital fik sdledes formidlet, at de havde et
kontinuerligt fokus pé lering i hverdags- og familielivet, hvilket samtidig tyde-
liggjorde den kontinuetlige investering de hjemme gjorde i barnets fremtid.
Deres fortzllinger vidnede om et forzldreskab, hvor leringsaktiviteter tilsyne-
ladende ogsa udgjorde en kilde til leg og hyggeligt samvaer med barnet. Denne
form for “enriching intimacy” er, ifolge Stefansen & Aarseth (2011) en sam-
vaersform og folelsesmassig stotte, som netop kendetegner middelklassefor-
aldres fremtidsrettede opdragelse, og som har den fordel, at den knytter la-
ring sammen med glede og nzrhed, hvorved disse ’berigende aktiviteter’
dermed udvikler barnets dispositioner for at tilegne sig kulturel kapital.

At skabe et passende socialt barn

I tilleeg fik flere af disse foraldre formidlet, at de arbejdede med barnets socia-
le kompetencer, og at de siledes involverede sig i, og tog ansvar for, klassens
sociale liv, eksempelvis ved at hjzlpe barnet med at udvide sit sociale netveark,
gennem flere legeaftaler, eller ved at vare opmerksomme péd uheldige kon-
stellationer, og aktivt forsege at oplose disse, saidan som Fridas forzldre talte
om:

Moren vender tilbage til det med det sociale; fortaller at de for nyligt holdt
pigefodselsdag, og at hun bemarkede, at de andre piger omtalte Frida som
“fraek’ og fjollet’, hvilket bekymrer hende lidt, hvis det er pigens image i sko-
len. Men det er nu ikke noget, Birgit genkender. Faren indskyder alvorligt, at
det ogsi er tiden at legge det af sig nu [...] Han fortsatter: Frida henger ogsa
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for meget sammen med to af de andre piger, og det er ikke en konstellation,
han er tilfreds med. Birgit nikker indforstiet. Han fortxller, at de prover at
traekke Frida fra det venskab. ”Men vi skal nok selv tale med de andre pigers
foraldre”, forsikrer moren”. Faren fortaller, at Frida ogsd er blevet mere
dben for at lege med andre (Fridas skole-hjem-samtale, Bla klasse, Forar 2014)

Pa samme made fik Carls mor fortalt, at hun var bevidst om drengens ven-
skab med Simon, og hvordan det pavirkede Carl i en negativ retning, hvorfor
hun bestemt ikke stottede det. Flere forzldre fik vist, at de gjorde en aktiv
indsats for at udvide barnets vennekreds og ’lege bredt’, sidan som Birgit tal-
te om vigtigheden af, i en del af bade efterdrets og forarets samtaler. Saledes
nevnte Kaspers mor, at de havde haft mange legeaftaler pd det sidste, og at
drengen (i lobet af nogle maneder) havde haft nasten alle drengene fra klas-
sen pi besog hjemme. Det havde Benjamin ikke; her blev der ved begge sam-
taler talt om drengens manglende trang til legeaftaler, hvilket han tilsynela-
dende havde det fint med. Alligevel var det genstand for bekymring og kon-
stant opmarksomhed, og forzldrene fortalte siledes, hvordan de havde
blikket rettet mod Benjamins socialitet:

De taler om, at Benjamin stadigvack ikke har legeaftaler i fritiden. Moren si-
ger, at der bare ikke ¢r nogle fra klassen, han har lyst til at lege med. Birgit
mener nu heller ikke, at drengen er ked af det i skolen overhovedet. Faren
indskyder, at der pa Benjamins gymnastikhold, altsd er nogle, drengen svinger
rigtig godt med, og at der nok er nogle legeaftaler pa vej der, lige om lidt (Ben-
Jamins skole-hjem-samtale, Bla klasse, Efterir 2013)

Saledes fik forzldrene formidlet, at de hjemme arbejdede med drengens so-
ciale kompetencer, og fik samtidig vist sig som ’gode’ forxldre, der gjorde,
hvad de kunne, for at blive anerkendt som sidan. Ogsa Theas mor talte en
del om, at skabe nye relationer for pigen, og ridferte sig med Birgit og Henrik
med hensyn til, at fa kontakt til nogle af de andre pigeforzldre i parallelklas-
serne. Det var ikke fordi Thea var udenfor eller manglede venner, men moren
var bekymret over, at pigen ingen bedsteveninde havde, og sogte derfor at
skabe flere muligheder herfor. Begge lerere gav udtryk for at de satte pris pa
hendes indsats, og opfordrede hende til at fortsztte arbejdet. Hugos mor fik
ligeledes vist, at hun var aktiv i forhold til at brede drengens netvark ud, og
muligvis ogsé at hun var kulturelt rummelig;

Samtalen er ved at vare forbi. Pa falderebet nevner moren, at de forgeves
har provet fa en legeaftale i stand med Haidar, men at det er svert at fi kon-

takt til forxldrene, som ikke bruger intra. ”Kan I hjxlpe?”, sporger hun. Bir-
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git svarer, at det kan de ikke rigtigt, men opfordrer med anerkendende nik
moren til bare at klo pd med at fa kontakt (Hugos skole-hjenr-samtale, Bla klasse,
Efterar 2013)

Disse forxldre gav herved lererne indblik i et forzldreskab og nogle opdra-
gelsesstrategier, der var helt i trdd med skolens vardier, og fik sdledes frem-
stillet sig som moralsk ansvarlige og ’gode foraldre’ i forhold til, hvad de
formentlig vidste, at laererne satte pris pa at hore. Men ogsad at de forsogte at
leve op til en mere generel forpligtelse pa at “levere det gode skolebarn”
(Kryger 2015: 65), som altsd ogsd er socialt velfungerende. Nogle forzldre
formaede dette tilsyneladende uden anstrengelse, mens andre var knapt sa
dygtige til at bringe deres kapital i spil, hvorved, dét der blev fortalt, virkede
pafaldende:

Morten fortaller om resultatet af den nationale test, hvor der er fremgang si-
den sidst, sa Julie nu ligger rigtig godt an. Men lektierne er lige svipset et pat
gange, og sd kommer pigen indimellem for sent om morgenen. “’Ja, det er jo
vores skyld”, indrommer faren straks, og skifter si hurtigt emne: Vi har jo
droppet sukkermorgenmaden hjemme, si nu far Julie Solgryn med malk i
stedet”, forteller han stolt. Han har haft vist pigen en artikel om, hvad sukker
gor ved kroppen, og dén gjorde indtryk pd hende, fortzller han. Tilfojer at
Julie selv har sagt, at hun er mere klar i hovedet i skolen nu. ”S4 jeg ville lige
hore jer, om I har bemarket noget?”, sporger han lererne. N, Morten har
ikke teenkt over det, han synes nu altid pigen har vaeret engageret i timerne
(Julies skole-hjem-samtale, Gron klasse, Forar 2014)

Her virkede farens fortelling om morgenmaden, ikke bare som en afled-
ningsmanevre fra lektier, men 1 tilleg som et forseg pa at synliggere og hoste
anerkendelse for sin indsats med at gore pigen mere leringsmodtagelig. Ma-
ske udleste det 1 netop denne situation ikke helt, det han maske hibede p4,
men ellers lod det i begge klasser til, at disse sma beretninger, udloste aner-
kendende blikke, nik og smil hos lererne.

At leerere faktisk bemerker foraldres forskellige deltagelsesni-
veauer, og har et relativt detaljeret billede af dette, fik jeg ligeledes hore, ved
mine forste moder med leererne, hvor de skulle fortelle mig om de forskellige
forzldre 1 Bla og Gron klasse. Her havde bade Birgit og Morten etableret kla-
re indtryk af, hvor involverede de enkelte forzldrepar var, bide fagligt og i
forhold til det sociale liv. Indtryk, der formentlig var formet, delvis gennem
foreldrenes ageren ved skole-hjem-samtalerne. Siledes blev eksempelvis
Christians mor beskrevet som “zgpinvolveret”, Regitzes forxldre som nogle,
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der ”gar meget op i deres born”, og Frederikkes forzldre som nogle, der ”del-
tager i hoj grad” og hvor iser moren var “meget aktiv’. At laerere (og andre
velferdsprofessionelle) iagttager forazldres involvering i egne bern, og ogsa
vurderer forxldre, pa grundlag heraf, har Harrits vist i et studie af symbolske
hierarkier i dansk forebyggelsespolitik (Harrits 2014b); hun fandt, at bl.a. la-
rere vurderede forzldre set i forhold til middelklassens livsstil, hvorved denne
blev privilegeret og valoriseret i vurderingerne.

Nogle forzldre fornemmede maske dette instinktivt, eller var
seerligt folsomme overfor, hvad der havde vardi i skolens rum. Andre havde
formentlig fornemmet det erfaringsmeessigt, gennem laerernes anerkendelse i
samtalerne, som nar Birgit eksempelvis roste Regitzes mor for at vare initia-
tivtager til mere dialog blandt pigegruppens foraldre, ligesom Morten fik an-
erkendt Alberts mor, da han bemarkede at ”mor hjzlper vist ogsa til, ikke?”,
og 1 samme andedrag smilende forsikrede at ”det ma du ogsa godt”. At gore
et godt indtryk pa lererne, og formidle egen involvering og ’godt forzldre-
skab’, virkede 1 hvert fald til at veere vigtigt, sarligt for foreldre med meget
kulturel kapital. Dette kunne siges at vere en aktivering af forzldreskabskapi-
tal’, hvor synliggerelse af involvering og forzldreskabspraksis gjorde forzl-
drene 71 stand til at fremkalde nogle symbolske effekter” (Bourdieu 1997:
187) hos lererne. I et felt, hvor en af de dominerende logikker synes at vare
et intensivt’ foraldreskab (jf. kapitel 1), kan dét, at positionere sig som en in-
volveret og ’god’ foralder, betragtes som en investering i lerernes anerken-
delse og deres fremtidige velvilje, som dermed kan kapitaliseres pd over tid.

Manglende overskud

Den evne til at formidle et fokus pé lering og udvikling, som forzldre med
meget kulturel og uddannelseskapital havde, stod i kontrast til foreldre med
lidt kulturel kapital, som sjeldent kunne demonstrere samme overskud, og
som 1 stedet for at fortzlle om involveringsarbejdet hjemme, fortalte om,
hvorfor de ikke involverede sig mere. Disse foraxldre talte om fraveret af for-
skellige ressourcer, som vanskeliggjorde involvering, eller om hverdagslige
begraensninger, som eksempelvis tidspres. Olivers mor navnte ved begge
samtaler, savel som i vores interview, at det jo var svaert at na det hele med tre
born og sportsaktiviteter i fritiden. Det samme gjorde Noahs mor; nogle gan-
ge havde de kun tredive minutter til lektier i hverdagene, fortalte hun laererne.
Ogsa de havde tre born og nok at se til i det daglige. Det var tydeligt, hun ik-
ke forbandt lektier med hverken hygge eller leg, hvad hun senere uddybede i
vores interview: At hun prioriterede tid til en kop te og snak med Noah, eller
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hygge i sofaen, fremfor at overbebyrde ham med lesning og lektier. Hjemmet
og familien var for hende forst og fremmest et fristed fra arbejde og fra skole.
Saledes var det ikke fortzllinger om ekstra leringsaktiviteter, eller samveer
omkring leringsfremmende spil eller apps, der var i centrum, men fortallin-
ger, der vidnede om hverdagsliv, hvor det var svart at indarbejde en konstant
opmerksomhed pa skolens krav, og hvor det maske ikke engang var et onske,
sadan som det var tilfeeldet med Noahs mor.

Ved begge Shakils samtaler blev der ogsi talt om manglende
ressourcer; her var fokusset pa, hvordan moren kunne inddrage andre i fami-
lien for at hjxlpe drengen, eftersom hendes egne danskkundskaber var util-
strekkelige. Desuden havde Shakil, ifelge Morten mellem seks og syv sosken-
de, hvilket i sig selv udgjorde en forhindring 1 forhold til at folge opmaerk-
somt med i Shakils skolegang. Amirs mor fortalte under vores interview
ligeledes om hverdagslivets udfordringer, om at det var svart at fi tid il at
huske drengen pa at lzese og pa at lave lektier; hun gik jo pa arbejde, som hun
sagde, og ndr hun kom hjem, var hun tret. Ogsd Haidars far udtrykte, at ar-
bejdet forhindrede ham i at folge mere med i drengens skolearbejde. Og da
Birgit nzevnte for faren, at de andre bern godt kunne lide Haidar og gerne
ville lege med ham i fritiden, og séiledes indirekte opfordrede faren til at enga-
gere sig i det sociale, var faren afvisende; de havde ikke tid til legeaftaler i
hverdagen og desuden havde Haidar masser af legekammerater hjemme i gar-
den.

Ogsi Simons mor henviste til sin livssituation med nyt pat-
forhold og ny baby, som arsag til at hun ikke fik fulgt godt nok op pa Simons
skole. Hun fik ikke fremvist sig som en god mor i samtalerne, hvad hun godt
var klar over, ligesom at Birgit godt var klar over, at det var hirdt for moren,
ikke at blive anerkendt som sidan; “’vi siger jo egentlig, at hun ikke har styr pa
det som mor”, fortalte hun mig efter samtalen. Som Simons mor, havde de
andre forzldre med lidt kulturel kapital begrensede muligheder for at aktivere
nogen ’foraldreskabskapital” i samtalerne og dermed for at investere i velvil-
je, der senere kunne trackkes pa. De kunne ikke fremvise det leringsorientere-
de ’gode’ foraldreskab, som havde vardi i skolens rum, og som tilsyneladen-
de blev gen- og anerkendt som det moralsk ’gode’ forzldreskab.
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Opsummering

Analysen har vist, at forzldrene i de to klasser delte nogle fallestrak i forhold
til at involvere sig ved foreldremoder og skole-hjem-samtaler, blandt andet at
de brugte disse til at orientere sig i det landskab, som skole-hjem-samarbejdet
udgjorde. De var generelt optagede af, at fa afklaret usikkerheder omkring lae-
rernes forventninger til dem og af at forstd, hvordan de skulle assistere med
lektier og af at indgd bedst muligt i skole-hjem-relationen og indordne sig de
rammer skolen involverede dem indenfor. Dette indebar ikke at kritisere eller
stille sporgsmélstegn ved skolens krav og forventninger til dem; forzldre vir-
kede i stedet optagede af at fremstd som involverede og ’gode’ skoleforaldre
over for lererne og over for de andre forxldre 1 klassen. Men analysen har
forst og fremmest vist, hvor forskelligt foreldres deltagelse fremstod i moder-
ne, og hvad de evnede at fi ud af dem, alt efter deres sociale baggrund og
muligheder for at aktivere kapital pd skolens arena. En vis mangde kulturel
kapital syntes at vare en forudsaztning for at kunne involvere sig, sidan som
skolen forventede, og i forhold til selv at f4 indflydelse, samt opné fordele pa
barnets vegne. Ved foraeldremoederne var det siledes en mindre gruppe forxl-
dre med meget kulturel og uddannelseskapital, som var sarligt synlige og ak-
tivt deltagende, bl.a. i lektiediskussioner og trivselsdiskussioner. Disse foral-
dre udviste en ivrighed i forhold til at forstd, hvordan de kunne hjxlpe barnet,
og understotte leringen, bedst muligt. Ved skole-hjem-samtalerne blev det
tydeliggjort, at forzldre involverede sig med forskellige "kort pd hdnden’, hvil-
ket gav dem forskellige muligheder i samtalen for at aktivere kapital og inve-
stere 1 barnets faglige udvikling, hvilket blev setligt tydeligt i de tilfaelde, hvor
barnet fagligt set ikke klarede sig godt nok. I serdeleshed syntes uddannelses-
kapital at spille en stor rolle i forhold til, hvor kompetente foraldre var til,
med Bourdieus ord, at ’spille spillet’. Dette gjaldt setligt forxldrene 1 Bld klas-
se, hvor storstedelen af foraldrene havde lang videregiende uddannelse og
meget kulturel kapital. I Gron klasse, hvor forxldregruppen social set var
mindre homogen, var det ligeledes forzldre med meget uddannelseskapital,
som fik udvist sterst involvering Disse muligheder athang dels af barnets fag-
lige niveau, dels af forzldrenes egen sociale position — hvad der 1 de fleste til-
felde formentlig hang sammen. Siledes handlede involvering for forzldre
med lidt kulturel kapital overvejende om at blive bedre til at leve op til sko-
lens grundleggende forventninger om involvering, mens det for forzldre med
meget kulturel kapital handlede om at udvikle og optimere, hvad der allerede
var godt, samt foregribe fremtidige problematikker. Disse forzldre begik sig
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relativt ubesvearet inden for de institutionelle rammer, og fik trods samtaler-
nes teet besatte dagsorden, pavirket hvad der blev talt om, eksempelvis ved at
fremsaette egne vurderinger og ensker, og ved at udvide lerernes viden om
barnets personlighed. De gjorde dette med en kropslig selvsikkerhed og en
malrettethed, som ikke tilsvarende var til at fi oje pa hos forzldre med lidt
kulturel kapital. Serligt blev den sproglige kapital bragt i spil, ligesom et la-
ringsorienteret forzldreskab og det involveringsarbejde, de udforte hjemme,
blev synliggjort for lererne. De fik ogsa udvist tillid til skolen og tog ansvar
for barnets lering, og var dermed bade gode til at atkode, hvad der havde
veerdi 1 feltet, samt formidle dette tilbage til lererne. Saledes var de kulturelt
og uddannelseskapitalsterke forzldre i stand til at aktivere deres kapital i de
fysiske moder med skolen, og fik herved positioneret sig fordelagtigt i det so-
ciale rum, som forzldremoderne og skole-hjem-samtalerne udgjorde.
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Kapitel 6: Skolens 'nye’ involve-
ring af forzldrene pa

Forxldreintra

I dette kapitel rettes fokus mod den ’nye’ og digitale form for foraldreinvol-
vering som foregir via Foraldreintra og som gennem de sidste femten ar er
blevet en central — og maske endda den vigtigste - del af skole-hjem-
samarbejdet. Som en del af det overordnede kommunikationssystem Skolein-
tra, er Forzldreintra — som navnet fortzeller — den del af systemet, som er ud-
viklet specifikt med henblik pa skole-hjem-samarbejdet og pa at skolen kan
dele information med forzldrene3!.

Siden systemet blev introduceret i 2002, er det i dag stort set
alle danske folkeskoler, der har skiftet papiret ud med Foraldreintras digitale
kommunikation.?? Der er altsd blevet feerre ’sedler i skoletaskerne’, men dog
ikke mindre kommunikation fra skole til hjem?33. Hvor den skriftlige kommu-
nikation tidligere er foregiet via breve og sedler som bernene har fiet med
hjem til foreldrene, og varet af en mere ’lejlighedsvis’ form, som fx de ma-
nedslige ‘nyhedsbreve’ som Dannesboe (2012) analyserer, har Forzldreintra
netop gjort hyppigere kommunikation mulig, og som jeg vil vise 1 dette kapi-
tel, skabt en stadig strom af information fra skole til foraldre. Nar skolen og

31 Skoleintra er udviklet af de to leerere Carsten Borre Larsen og Bent Thomsen.
Sammen stiftede de softwarefirmaet Skolesoft’ i 2000, og indgik to dr senere samat-
bejde med UNI-C omkring driften af Skoleintra (www.skoleintra.blogspot.dk, hentet
01/12/2015).

32 Oplyst af Itslearning som star for driften af Skoleintra (personlig kommunikation
med produktchef Ole Windelov 10/09/2015).

33 Det fremgar af Itslearnings nyhedsblog, at der i skolearet 2013/2014 blev sendt
mere end 200.000 beskeder via Skoleintra, og at det tal forventes at stige fremover
(http://newdk.publishpath.com/foraeldreintra-med-omtanke-tag-snakken-med-

foraeldrene, hentet 04/03/2016).
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lzererne i undersogelsen involverede foraldre gennem brugen af Foraldrein-
tra, var der saledes tale om en hverdagslig form for involvering, til forskel fra
de mere afgrensede ’begivenheder’ som forzldremeder og skole-hjem-
samtaler udgjorde. Dermed var det ogsa en form for involvering som var i
gang hele tiden og som derfor rakte helt ind 1 hjemmet og i familielivets ruti-
net.

Indforslen af Forzldreintra ma siges at reprxsentere en ny
epoke 1 skole-hjem-samatbejdet, hvor skolen i et hidtil uset omfang, “inviterer
familien til at invitere skolen indenfor”, som Hanne Knudsen formulerer det
(Knudsen 2010: 263). Man kan endda sige, at skolen med Foraldreintra slet
ikke behover forxldres ’invitation’, men at den i stedet blot inviterer sig sely
indenfor i familien. Det udvider grenserne for skole-hjem-samarbejdet, netop
fordi systemet giver skolen og lererne flere muligheder for at involvere foral-
dre i det daglige skolearbejde. Forzldreintra kan i princippet siges at gore sko-
le-hjem-samarbejdet grenselost. For hvor det ’pre-digitale’ skole-hjem-
samarbejde baserede sig pa arlige og halvarlige foraldremoder, skole-hjem-
samtaler og lejlighedsvise ’sedler i tasken’, har den internetbaserede, skriftlige
kommunikation, som ikke er bundet af tid eller sted, muliggjort hyppigere
henvendelser til forzldre og et hojere informationsniveau omkring den dagli-
ge undervisning, leringsmal og lektier. Foraldreintra har sdledes muliggjort
oget inddragelse og ansvarliggorelse af forzldre, og dermed bidraget afgoren-
de til den intensivering af skole-hjem-samarbejdet, som har fundet sted i de
senere Aar.

Men hvordan gik det til, nir skolen og lererne i Gron og i Bla
klasse brugte Foraldreintra? Hvordan og hvor ofte blev det anvendt, hvad
blev der informeret om og hvordan udgjorde informationen en involvering af
forzldrene? Hvilke krav og forventninger til forzldre blev der kommunikeret,
hvordan blev de kommunikeret og hvad forudsattes heri af ressourcer og
kompetencer? Hvordan strukturerede skolens brug af Forzldreintra, maden
forzldre skulle og kunne involvere sig pd? Med mine virtuelle forxlder-
identiteter som mor til henholdsvis "Peter Plys’ og "Pippi Langstrompe’ ob-
serverede jeg dette gennem hele skolearet 2013/2014 og sogte herved at ind-
tage og indfange et foraldreperspektiv pd skolens brug af Foraldreintra.

Det var dermed noget helt andet at observere pa Forzldrein-
tra end ved forxldremoder og skole-hjem-samtaler, hvor der udspillede sig
menneskelig interaktion — tale- og kropssprog - 1 nogle fysiske, formelle og
velkendte institutionelle rammer. Aktiviteten pd Forxldreintra bestod af
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skriftsprog, foregik pa et medie, fandt sted uden for skolen, pa mange forskel-
lige tidspunkter, i hverdage og i weekender, og kommunikationen gik primeart
1 én retning: Fra skolen til foraeldrene. For selvom forzldre ogsa kunne kon-
takte skolen pi Foraldreintra, var hverken systemet eller informationen be-
regnet til hyppig dialog. Forxldreintra er designet til at understotte skolens
behov for at informere og involvere, ikke til at give forzldre muligheder for
at fi indflydelse pa samarbejdet. Skoleintra, der pd Itslearnings hjemmeside
omtales som en “’samarbejdsplatform”, beskrives da ogsd her som ”skolernes
platform for dialog, formidling af information og vidensdeling” (min kursive-
ring). Det uddybes at ”’med Skolelntra fir lerere, administration, padagoger,
elever og forzldre en samlet intranetlosning tilpasset grundskolernes behov”
(Itslearning 2016). Foraldreintra er siledes et produkt, udviklet og malrettet
til skolerne og er altsi hovedsagligt skolens redskab. Det er beregnet til at
skolen kan informere forzldrene, og at forzldrene kan holde sig informeret,
og sadan blev det ogsd anvendt i bade Gron og Bla klasse. Pa den made af-
spejlede systemets design og interface skole-hjem-samarbejdets eksisterende
magtstrukturer, der som bidde Dannesboe m.fl. (2012) og Knudsen (2010) pe-
ger pa, er en ulige magtrelation mellem skole og hjem. Og man kan sperge
om Foraxldreintra ligefrem virkede forsterkende pda denne magtrelation?

Dermed var den ramme som Forzldreintra udgjorde, og som
forzldre blev involveret indenfor, sxrlig. Man kan sige, at det var en ramme,
som i endnu hejere grad strukturerede forzldrenes involvering, forstiet pa
den made, at Forzldreintra i storre grad end forzldremeoder og skole-hjem-
samtaler afgraensede, eller styrede, foraldrenes handlemuligheder. Nar Dan-
nesboe m.fl. peger pd, at der er en tendens til, at skolen i hojere og hojere
grad satter dagsordenen i skole-hjem-samarbejdet (Dannesboe m.fl. 2012:
139), er indforslen og brugen af Foraldreintra et konkret eksempel pa dette:
Det er skolen som har raderet over, hvordan systemet skal udformes og bru-
ges, hvor meget der skal informeres og hvad der skal informeres om — det vil
sige, hvordan samarbejdet via Forxldreintra skal forega.

Inden for denne ramme fungerede Foraldreintra som en ’di-
rekte linje’ fra skolen til forzldrene. En linje, der gik uden om barnet, og
dermed gav de voksne mere kontrol over barnet. Og en linje, der altid var
dben og hvor skolen kunne kontakte forzldrene til enhver tid; skolen gjorde
sig sdledes tilgzengelig for foraldrene, og fik samtidig adgang til foraldrene.
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Hvad er det nye?

Det er denne ’direkte linje’ til foraeldrene — muligheden for altid at kunne
kontakte forxldre og for at kunne involvere dem i skolemassige anliggender
— som Forzldreintra har udvidet skole-hjem-samarbejdet med. Skolen er med
Forxldreintra altid narverende, eller har potentialet til at blive det (hvilket
ligeledes gor den nervarende). Som medialiseringsforsker Maja Sonne Damk-
jer peger pa, fremmer de mobile teknologier adgangen til diverse former for
kommunikationsressourcer, fordi disse teknologier i kraft af deres indbygge-
de mobilitet og tilgengelighed losner sammenhangen mellem mediebrug og
specifikke lokaliteter” (Damkjer 2016: 135). Kommunikationen er dermed
losrevet fra tid og sted, hvilket giver skolen en stor fleksibilitet; den er ikke
leengere nodt til vente med at informere til ved eksempelvis forzldremoder
eller manedsbreve, men kan informere pracis nar behovet opstar, ligesom at
den kan xndre i den skemalagte undervisning med relativt kort varsel (1 prin-
cippet fra dag til dag). Dels muliggor selve teknologien informationsdeling *ad
libitum’ og siledes en mere detaljeret involvering af foraldre, serligt i forhold
til undervisningens mal, indhold og til lektier, end det for har veret muligt.
Det er dermed en kommunikationsform og en ramme, som i stigende grad
tillader skolen at stille krav til forzldres deltagelse i barnets skolegang. Krav
som det af skolen forventes, at forzldre responderer pa. Via den ’direkte linje’
kan skolen nar som helst, med den franske filosof Louis Althussers (1983)
ord, ’anrabe’ eller ’interpellere’ foraldre som (statens) ansvarlige og involve-
rede subjekter. Som en person, der ribes an pa gaden, og herefter vender sig
om og siledes genkender, at “interpellationen “ganske rigtigt” var henvendt
til ham™ (ibid.: 52), kan man sige, at Forzldreintra ogsd skaber forzldre som
subjekter, som ikke har andet valg, end at genkende sig selv, nar skolen flere
gange om ugen ’raber dem an’ gennem forskellige smartphones, tablets og
computere. Det gor den ’direkte linje’ til et seerdeles magtfuldt styringsredskab
for skolen.

Men *det nye’ er ogsd, at teknologien gor mere end at formidle
og derfor er andet end blot et varktoj — teknologien gor i sig selv 'noget’, ba-
de ved maden skolen involverer forazldre pa, sivel som i maden forzldre selv
involverer sig pa. Indenfor medialiseringsteorien anskues medier saledes som
sociale agenter, der i sig selv og gennem de méder, de former kommunikation
og handling pa, udever indflydelse og er med til at skabe kulturelle og sociale
transformationer i samfundet (Lundby 2014). De styrer, former og ramme-
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seetter dermed vores relationer og vores praksisser, som Damkjer (2016) pe-
ger pa. Stig Hjarvard, som er eksponent for medialiseringsteoriens ’institutio-
nelle perspektiv’, argumenterer for, at medier skal forstas som strukturer, der
pd samme tid betinger og muliggor menneskelig handlen (Hjarvard 2014).
Medier er pa en og samme tid elementer i den sociale struktur, der rammeszet-
ter aktorers handling og udger redskaber for social handlen, dvs. er ressourcer for
individer og gruppers interaktion med hinanden”, argumenterer Hjarvard
(2016: 40). I dette perspektiv er det centrale det inter-institutionelle, hvilket vil
sige forbindelsen mellem medier og andre sociale domzner eller felter, og hvor-
dan medier er med til at koordinere og forandre disse. Medier er i denne optik
ikke neutrale teknologier, men teknologier med bestemte egenskaber og lo-
gikker, som skaber en sarlig fortolkning af verden (Hjarvard 2016) — 'moul-
ding forces’, som Andreas Hepp (2011) kalder dem - og de er teknologier ind-
lejret i og imellem institutioner.

Via forskellige former for mobile og online medier, formidler
og former Forzldreintra saledes skolens fortolkning af, hvad skole-hjem-
samarbejdet skal handle om og hvordan det skal foregd, og som medie i og
imellem skolen og familien, bringes skolen og skolens dagsorden og funktio-
ner /nd i familien, fordi, som Hjarvard papeger, de mobile og online medier
muliggor ’en aktualisering af nasten enhver institutionel sammenhang, uan-
set hvor man befinder sig” (2016: 56). Dette skaber en *virtualisering af insti-
tutionen’, hvor den sociale praksis er losrevet fra dens fysiske rammer. Virtua-
lisering af institutioner gar hand 1 hind med en domesticering af disse institu-
tioner, siger Hjarvard (2008), og typisk bliver hjemmet og familien i stigende
grad det punkt, som adgangen til andre institutioner kredser om, noget som
aendrer pd familiens interne dynamikker. Forzldreintra kan i dette perspektiv
siges at give skolen en ”intern tilstedeveerelse” 1 familielivet (Hjarvard 2014:
217, min overszttelse).

Nir skolen siledes kontakter foraldre pa hverdagslig basis, og
foraldre modtager adviseringer pa e-mail og/eller telefon (via en app), som i
lobet af et ojeblik, #den for skolen setter dem 7nd 1 en institutionel kontekst,
gor Forzldreintra mere end at formidle information; det giver skolen en
magtfuld tilstedeverelse i familien og det (fjern)styrer effektivt, hvilke former
for involvering, forzldre retter opmarksomheden mod og engagerer sig i. El-
ler i hvert fald, hvilke former for involvering skolen anerkender og belonner.
Det handler ikke kun om, at skolen kontakter forzldre hyppigt og derved
kontinuerligt gor opmarksom pi sig selv; det handler ogsa om alle de aspek-
ter af barnets skoleliv, der informeres om, og som forzldre skal laese og for-
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holde sig til, tale om med hinanden og med barnet, og som pd den made
kommer til at give skolen en storre plads i familien. Det ’nye’ er med andre
ord ogsa, at skolen via Forzldreintra har installeret sig selv 1 familiens rum,
udvisket grensen mellem skole og hjem og at involvering i berns skoleliv
dermed er blevet til noget, som i princippet kan finde sted alle vegne og til
alle tider.

Sidst, men ikke mindst, er det 'nye’, at Foraldreintra (ligesom
andre digitale medier) er 1 konstant forandring efterhanden som systemet ud-
vikles og opdateres til nye versioner. Sdledes har det Forzldreintra, som jeg
begyndte at undersoge i 2012 allerede gennemgiet en del zndringer siden, ik-
ke mindst efter at det private firma Itslearning i 2014 overtog driften af Skole-
intra fra UNI-C34. I 2015 kom det 'nye Foraldreintra’, med helt nyt design og
en brugerflade som nu er i samsvar med den mobil-app, som Itslearning ogsa
har udviklet igennem de sidste 4r. I Forzldreintra skelnes der nu mellem det
nye Foraldreintra’ og "Forzldreintra Classic’, som den gamle version kaldes.
Senest er der kommet en engelsk version af Forldreintra, som henvender sig
til engelsksprogede elever og foraldre. Fra Itslearnings hjemmeside og ny-
hedsblog ses det, at der arbejdes aktivt med at udvikle og forbedre Skoleintra;
blandt andet udarbejdes der forskellige brugervejledninger, gives gode rad til
lerere og forzldre, informeres lobende om opdateringer og fremtidige planer,
samt afholdes édrlige Skoleintra konferencer for lerere. I tilleg driver de to le-
rere som grundlagde Skoleintra en blog — ”Skoleintrablogspot.dk” — henvendt
mest til fagpersonel, som holder brugerne opdateret omkring @ndringer i sy-
stemet. Alt sammen noget, der vidner om et system i bevagelse og en ramme
for involvering, som er blevet mere flydende og som xndrer sig med stor ha-
stighed (jf. ”Brugerportalsinitiativet” som navnt i kapitel 3).

Hvor skabelonen for skole-hjem-samarbejdet stort set har vea-
ret ens pa de fleste skoler (Dannesboe mfl. 2012) og ligget fast i mange ar —
med forzldremoder og skole-hjem-samtaler som de bzrende elementer — ind-
forer Foraldreintra for skolen flere strenge at spille pa. Man kan sige, at sy-
stemet ’forsterket’ skolens krav og forventninger, som oges bade i indhold,
antal og i hastighed. Den mulighed for udvikling og acceleration, som ligger
indlejret i selve den digitale teknologi, stiller desuden nye krav til forzldrene,

3 Den private IT-vitksomhed Itslearning overtog i 2014 Skolesoft, og indgik ligeledes
aftale med UNI-C, som hidtil havde drevet Skoleintra om overtagelsen af drift, salg,
support og videreudvikling af systemet (http://www.itslearning.dk/itslearning-
overtaget-alle-aktiviteter-omkring-skoleintra — hentet 04/03/2016).
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som md folge med i udviklingen af systemet, savel som i skolens involvering
af dem — krav som jeg vender tilbage til senere i kapitlet. Forst skal det nu
handle om, hvordan det gik til, nar skolerne i undersogelsen anvendte Forzl-
dreintra.

Foraldreintras design, opbygning og muligheder

Et hurtigt blik pd Forxldreintras skeermbillede? viser, at det er et system med
mange kommunikationsmuligheder for skole og lerere: Hele siden er fyldt ud
med tekst 1 lille skriftstorrelse, der er mange forskellige kategorier og under-
menuer, som man kan klikke sig ind pa, og det kan opleves svart overskue-
ligt, i hvert fald i begyndelsen. Det gjorde det for mig, som observator3, og
ogsi for mange af de foraldre, som jeg interviewede; de fortalte om, hvordan
det i starten havde kraevet tilvanning rent visuelt at lare at afkode og over-
skue systemet, fordi der var si mange steder, man skulle orientere sig i
skermbilledet. Eksempelvis fortalte Olivers mor fra Gron klasse, hvordan
hun forst ikke kunne finde rundt “derinde” og bare sad og “klikkede pa alt
muligt”. Med tiden fik disse forzldre dog gennemskuet Foraldreintras funk-
tionelle logikker, og de lerte ogsa, hvor de skulle orientere sig, for at kunne
folge med. Af alle mulighederne man kunne klikke pa, var det i realiteten kun
en handfuld af de mange tilgaengelige funktioner, som skolen og lererne be-
nyttede sig mest af 1 det daglige, nemlig "opslag’, ’beskeder’, "dokumenter’ og
‘ugeplaner’. For jeg beskriver, hvordan disse blev brugt til at involvere foral-
drene, er det nodvendigt med en kort beskrivelse af, hvordan Forzldreintra
overordnet ser ud og fungerer.

Forxldreintra kan tilgds pd flere médder: Enten via *Skolepot-
ten’ som er den pagzldende skoles hjemmeside, via app (pa tablet eller mobil-
telefon) eller via computer. Systemet udsender automatisk (en gang i degnet)
en advisering til foreldres private e-mail, nar der er nyt at lase, og i adviserin-
gen kan man folge et link, som forer direkte videre til Foraldreintra. Advise-

% Det er versionen Classic’ jeg her beskriver. Siden jeg afsluttede feltarbejdet er der
kommet et ny version med nyt design. Selve strukturen og menuerne er dog overord-
net set det samme i de to versioner.

3 Selvom jeg som mor til to skoleborn selv er vant til at anvende Foraldreintra, ople-
vede jeg alligevel, at jeg skulle laere, hvordan man i Gren og Bla klasse anvendte det,
og at det tog lidt tid, for jeg havde lert hvordan det foregik her.
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ringen er noget man aktivt skal valge til i computerversionen’’, mens at det i
app’en er noget, man aktivt skal velge fra. I mit materiale havde de fleste for-
aldre valgt at fd adviseringen. Den automatiske advisering kan overstyres,
hvis skoleledelse eller lerere onsker, at foraldre skal fa en besked tidligere end
den automatiske advisering. Det fortalte klasselereren Birgit 1 Bla klasse mig,
at hun indimellem benyttede sig af, eksempelvis hvis klassen pludselig skulle
pé tur inden for kort tid. Nar hun gjorde det, kunne forzldrene derfor mod-
tage mere end den daglige advisering, som altid blev udsendt pa det samme
tidspunkt. I den tid, jeg fulgte Forzldreintra i Gron og Bli klasse, anvendte
jeg primeaert linket 1 adviseringen, og brugte PC til at komme pa Foraldreintra.
Jeg tjekkede nye meddelelser, nir skolen sendte adviseringen, dvs. i det om-
fang, som skolen lagde op til.

Selve Foraldreintra er en hjemmeside for den pdgaldende
klasse, og denne fungerer stort set som de fleste andre hjemmesider; der et en
forside, som har forskellige menuer, hvor man fra de enkelte punkter klikker
sig videre til andre sider/undermenuer. Det er forskelligt fra skole til skole,
precis hvordan bide Skoleintra og Foraldreintra er sat op, og hvilke funktio-
ner man har vegtet, men den grundleggende struktur og de mest brugte
funktioner er stort set de samme for alle. I bide Bld og Gron klasse var
hjemmesiderne da ogsa sa ens sat op, at jeg i det folgende omtaler dem som
én.

Nedenfor ses det, hvordan en klasses hjemmeside typisk ser
ud. Pi grund af anonymiseringshensynet er det ikke hensigtsmassigt, at vise
hjemmesiderne fra klasserne i undersogelsen, sa eksemplet er hentet fra en
vejledningshjemmeside, som firmaet Skolesoft (2010) drev. Selvom det ikke
afspejler det pracise indhold 1 Gren eller Bla klasse, tjener det fint som illu-
stration:

37 De allerfleste forxldre vaelger aktivt adviseringen til, oplyser Itslearning (personlig
kommunikation med kundekonsulent Ole Gram Clausen d. 23/02/2016).
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Figur 1: Eksempel pa hjemmeside i Foraldreintra

Som i eksemplet, er hjemmesidens forside i bide Gron og Bld
klasse struktureret i tre kolonner: Til venstre en menu med (I mit materiale)
tolv punkter, som relaterer sig til skolen generelt; her finder man eksempelvis
information om ”nyheder”, “kontaktinformation”, “elevprodukter”, man kan
andre sine “indstillinger” (sdsom telefonnummer og e-mailadresse), eller man
kan klikke sig tilbage til ”Skoleporten”, hvor man finder oplysninger om sko-
lens ledelse og ansatte, dens verdigrundlag, elevtal, telefonnumre, ferickalen-
der, referater fra skolebestyrelsens meder, information om sundhedspleje og
tandleege m.m. Kort sagt: Alt hvad der har med skolen at gore.

I midten af forsiden er der en bred kolonne, som anvendes
som “klassens opslagstavle”; overst er et foto (som kan skiftes ud af lererne).
I Gron klasse var dette foto det meste af aret klassefotoet, mens at der var
storre udskifteliched 1 Bla klasse, med forskellige fotos af billedkunst-
produktioner, museumsbesog, fastelavn m.m. Under fotoet er der “opslag”;
korte beskeder pd en til to linjer fra enten skoleledelse, administrationen, og
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lzererne. Nederst i midten, under opslagene, er klassens skoleskema at finde.
Som regel er der forskellige opslag pd klassens opslagstavle”, omkring fire-
fem stykker, med det nyeste opslag overst. Opslagene er tidsbegransede, sa
opslagstavlen hele tiden kun viser aktuelle opslag. Nogle opslag var saledes at
se 1 fa dage, mens andre var synlige i ugevis.

Til hejre pd forsiden finder man den kolonne, som har med
selve klassen at gore; omkring tyve menupunkter som eksempelvis “beske-
der” (mailbakken), “kontaktbog”, “elevplan”, ”samtaler”, ”dokumentet” og
“ugeplan”. Som en slags brugerservice kommer der et redt flag ud for punk-
tet, hvis der ligger noget nyt, der endnu ikke er laest. Flaget har dog nok ogsa
den funktion, at skulle animere forzldrene til at lese det nye, for det forsvin-
der forst, nar der er blevet klikket pd menupunktet. Det er i denne kolonne, at
man som forzlder har muligheder for at kontakte ansatte pa skolen, samt de
andre foraldre. Til det formal bruger man det interne mailsystem “beskedet”
samt “kontaktbog” (kun til barnets lerere).

Systemet giver lererne mulighed for at se, om forzldre rent
faktisk besoger Forzldreintra. De kan siledes kore statistikker over foraldres
besogstal, der til enhver tid viser, hvor mange gange forzldrene i en klasse har
besogt Foraldreintra inden for de sidste 90 dage. I tilleg kan laererne se, om
forzldre har vaeret inde pd ugeplanen”, samt om en besked er blevet dbnet.

Min pointe med denne detaljerede beskrivelse af Forzldrein-
tras design og opbygning er her at vise, at det er et system, som i sig selv og
med sine mange muligheder og lidt komplicerede opbygning, &rever noget af
sine brugere. Flere af de forxldre, jeg interviewede, talte siledes om, hvor let
det til sammenligning var at anvende et socialt medie som Facebook, som de
oplevede som meget mere brugervenligt og overskueligt.

Informationens mangde, indhold og hensigt

Pa en gennemsnitlig uge blev der via Gron klasses Forzldreintra udsendt 3
meddelelser, mens der via Bla klasses Forzldreintra blev udsendt 5 meddelel-
ser. Mangden af meddelelser varierede fra uge til uge; i uger med stor aktivi-
tet pd Foraldreintra kunne der vaere op til ti meddelelser, og altsd noget hver
dag, mens der 1 stille uger eksempelvis kun var et par stykker. De fleste uger
var dog ’gennemsnitlige’ og siledes flod der fra skole til foraldre en kontinu-
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erlig strom af information om mange forskellige aspekter af barnets skole-

gang.

Men hvad var det s4, at skolen og lererne informerede forxl-
drene om gennem primeart ’opslag”, “beskeder” og ugeplan”? Hvordan ud-
gjorde informationen en involvering af forzldrene og hvad blev fra skolens
side anerkendt som passende involvering, nir den kommunikerede til foral-
drene? Hvilke krav, forventninger og selvfolgeligheder 14 indlejret i involver-
ingen? Og hvordan knyttede disse sig til kulturel kapital? Det skal resten af

kapitlet handle om.

Opslag, beskeder og andre funktioner

Begge skoler 1 undersogelsen anvendte Forzldreintra til stort set al kommuni-
kation mellem skolen og hjemmet, og det gjorde de pd mdder, som var meget
ens. Overordnet set blev Foraldreintra brugt af skoleledelse og af lererne til
at informere forzldrene; blandt andet om hvordan forxldrene kunne deltage i
skolens liv og understotte leringen, hvad der foregik i fagene, om faglige mal,
om bernenes engagement, om det sociale klima i klassen, om trivselsarran-
gementer og ikke mindst, om lektier. Informationen blev primert delt gen-
nem generelle, korte ”opslag” pé klassens forside, samt gennem lidt leengere
og forklarende “beskeder”.38

”Opslag” var meget forskelligartet information og kunne bade
vaere henvendt til alle skolens klasser, drgangen eller den enkelte klasse. Et
opslag kunne eksempelvis vere information fra kommunen; om muligheder
for lektiehjalp, om gratis arrangementer med naturvejlederen eller et link til
en pjece om kommunens retningslinjer for godt skole-hjem-samarbejde. Det
kunne ogsé vare fra skolelederen, som eksempelvis lagde et link ud til skolens
’kvalitetsrapport’, offentliggjorde resultatet af arbejdsmiljorapporten, lagde et
link ud til anbefalede bager fra biblioteket, eller meddelte anszwttelsen af en ny
leerer. Det kunne vaere fra administrationen, hvor sekreteren blandt andet in-
formerede om skolens trafikreglement, at det var tid til at bestille skolemalk,
at man ikke matte kore pa rulleskojter indenfor, hvornir skolens lektiecafé
var dben, eller information om en ny frokostordning til eleverne. Og det kun-
ne vare fra lererne, som regel de som var tilknyttet klassen. Larerne brugte

38 De leengere beskeder blev indimellem ogsa lagt i mappen ”dokumenter”, men der
syntes ikke at vaere nogen begrundelse for variationen i valg af mappe, og derfor har
jeg for overskuelighedens skyld valgt at behandle meddelelser fra ”dokumenter” som
“beskeder”.
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opslagene til for eksempel at annoncere diverse begivenheder. Det kunne va-
re fordrskoncerten eller opforslen af et skoleteaterstykke, skolens motionsdag,
eller datoer og tilmeldingsinformation for forzldremeder og skole-hjem-
samtaler (samt et link til tilmelding). De brugte ogsd opslag til at opfordre til
at besoge diverse leringshjemmesider eller til at gore opmarksomme pa, nar
bornene havde fdet sxrlige opgaver med hjem i tasken. Det kunne ogsa vare
opfordringer til at sende forskellige ting med bernene i skole (i forbindelse
med temauger eller sztlige undervisningsforlob), huske pa at der skulle vare
spidse blyanter i pennalhuset, eller til at bage kage til velgorenhedsprojekter.
Ofte var lerernes opslag pamindelser, der refererede til ugeplanen eller til for-
xldremoder og skole-hjem-samtaler; det kunne vare klasselereren, der min-
dede forzldrene om, at det igen var tid til at aftholde legegrupper, at der var
kommende afleveringsopgaver at vere opmarksomme pd, at huske pé sarlige
aktiviteter 1 lobet af ugen, sisom at klassen skulle pa tur eller at idrzt var af-
lyst. Der blev ofte benyttet overstregninger eller farverige symboler sisom
udribstegn, julehjerter, stopskilte og pegetinger med snor omkring, for at til-
trekke opslaget opmarksomhed. Typisk var opslagene korte, dvs. pd nogle fa
linjer, men de kunne ogsa vare lengere.

Normalt blev ”Beskeder” dog benyttet til lidt lengere medde-
lelser, der havde mere form af et brev. Det var information, som krevede ud-
dybende forklaringer, eksempelvis dagsordenen for foreldremedet, pro-
grammet og begrundelsen for en temauge, programmet for motionsdagen,
eller en oversigt over planlagte julehygge-traditioner, sisom medbragte kalen-
dergaver. Det kunne ogsd vare en halvarlig liste over, hvem der skulle med-
bringe kage til klassens time, eller hvad hver enkelt barn skulle medbringe til
et morgenmadsarrangement, og det kunne vare instruktioner for, hvordan
man skulle atholde legegrupper hjemme. Beskedmappen blev ved flere lejlig-
heder brugt af matematiklererne i begge klasser i forbindelse med overgange
og introduktioner til nye temaer, og disses leringsmal, eller 1 perioder hvor
der blev arbejdet med serlige forlob. Generelt blev der skrevet i en meget
venskabelig og uformel tone, og ofte afsluttet med “karlig hilsen”. Lererne
sendte ind imellem begejstrede beskeder, nir et forleb, en tur, eller et andet
arrangement var giet godt, og det tydeligvis havde varet en god oplevelse for
badde lzrere og elever. Sd roste de for eksempel bornenes indsats, eller fortalte
om noget sjovt, der var foregiet. P4 den made delagtiggjorde lererne forxl-
drene, ikke kun med henblik pa at involvere foraldrene i det faglige, men og-
sd bare 1 bornenes hverdag i skolen. Endelig var det ogsa i beskedmappen, at
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foreldrene kommunikerede, si indimellem kom der ogsa fodselsdagsinvitati-
oner, information om trivselsarrangementer eller generelle sporgsmal hen-
vendt til alle forxldre, for eksempel hvilken holdning man havde til det, at
oprette en facebookprofil (fordi bernene ikke var gamle nok til at have en si-
dan).

I tilleeg til opslag og beskeder postede lererne ind imellem og-
sd fotos fra ture, arrangementer eller temauger i klassens “’fotoalbum”, og de
anvendte “kontaktbogen”, nogle gange til at gore forxldrene opmarksomme
p4, hvis deres barn en dag ikke havde lavet lektier eller glemt boger/toj. Ind-
imellem blev ogsi skriftlige opgaver lagt ud i “ugeopgaver”, si man selv kun-
ne printe dem hjemme, og én gang dtligt blev barnets elevplan lagt ud i map-
pen “elevplan”.

Der kom altsa en del forskelligartet information i de forskelli-
ge mapper. I Bld klasse omtalte Malthes mor saledes Foraldreintra som “en
blandet landhandel”, som hun skulle ”ind og rode rundt i”. For hende beted
det, at der var et vist sorteringsarbejde, som maitte udfores, for hun havde fil-
treret den information fra, som var mest relevant for hende. Et sorteringsar-
bejde, der var behov for, fordi noget information handlede om skolepolitik
og kommunale tilbud, noget havde et socialt indhold og noget havde et fagligt
indhold. Noget var af en ret generel karakter og var henvendt til alle foraldre
pé skolen, andet var henvendt til netop Bla eller Gron klasse. Noget drejede
sig om aktiviteter, som enten havde fundet sted eller ville finde sted. Og no-
get var blot ’til information’, mens andet var information, som foraldre var
ment at skulle bandle pa, maske endda hurtigt.

Ugeplanen

”Ugeplan” blev anvendt til at informere forzldre om sével livet i klassen som
indholdet af hver enkelt skoledag i lobet af en uge. Man kan sige, at ugepla-
nen béade blev benyttet til at give foraxldre et overordnet indblik i klassens ak-
tiviteter og aktualiteter, og som kombineret skoleskema og lektiebog, hvor
der mere detaljeret blev beskrevet, hvad der pa de forskellige dage var pa pro-
grammet, hvad der blev arbejdet med i de enkelte timer, og hvad der blev gi-
vet for af lektier. Den var med andre ord meget informationsrig, og fyldte
mellem en og to A4-sider. Planen tog udgangspunkt i klassens faste skema,
men gav lererne mulighed for at lave om pa dette skema fra uge til uge. Ske-
maet var pa den made blot vejledende, mens det til enhver tid var ugeplanen
som gjaldt.
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Den kommende uges ugeplan blev af klasselareren lagt ud pa
Foraldreintra i slutningen af hver uge, eller i weekenden. Her indledte klasse-
lzereren altid med en opsummering af ugen, der var giet, og ofte en kort sta-
tus over, om undervisningsplanen holdt, eller var blevet forsinket, fx hvis en
lerer havde varet syg og klassen havde haft vikar — sd forklarede lareren,
hvordan der var taget hojde for dette i den kommende ugeplan. Det blev ofte
nevnt, ndr man i et fag netop havde afsluttet et specifikt tema, fx nordisk my-
tologi eller subtraktion, og dernast beskrevet, hvad der fremover skulle arbej-
des med og hvilke lzeringsmal man sigtede mod. Indledningen blev ogsa brugt
til at fortelle foraldre om oplevelser for klassen, for eksempel hvis de havde
vaeret i skoven eller pa kunstudstilling. Den blev ogsd brugt til at uddele bade
ris og ros af elevernes indsats og opforsel i timerne, til at fortxlle om sarlige
hendelser 1 bornegruppen eller til at gore forxldrene opmarksomme pa,
hvordan de fagligt kunne stotte bornene, eller hvad de gerne matte tale med
bernene om hjemme, eksempelvis om at stoje mindre. I den forbindelse blev
der indimellem opfordret til, at forxldrene engagerede sig i forskellige afleve-
ringsopgaver eller leringsaktiviteter, nogle gange suppleret med hyperlinks til
forskellige leerings-hjemmesider®, som det blev anbefalet at hjelpe bernene
til at gd ind pd. Der var ogsi opfordringer til at sende materialer med barnet 1
skole, sdsom skrald til et kreativt projekt og fotografier til brug i danskunder-
visningen. Efter indledningen blev der for hver dag beskrevet, hvad klassen
skulle arbejde med i de enkelte fag, angivet med boger og sidetal. Nogle gang
var der kun angivet lektien, andre gange var der forklarende tekst til lektien.
Ofte var der udflugter i lobet af en uge, og ind imellem workshops eller te-
mauger. En skoleuge fulgte derfor ikke blot det overordnede skoleskema;
ugeplanen fungerede som en udrulning og en udvidelse af dette, og hver uge
var derfor ’speciel’. Det blev understreget, ndr lereren enkelte gange indledte
med at skrive, at ”’i denne uge er der ingen specielle aktiviteter pa program-
met”.

For lererne havde ugeplanen en dobbeltfunktion; det var et
arbejdsredskab, som de brugte til at forberede og tilrettelegge undervisningen
og til at skabe struktur i de mange krav, som de skulle opfylde. Samtidig brug-
te de ugeplanen til at involvere forzldrene 1 undervisningen, sd de var kledt
bedst muligt pé til at hjzlpe bornene hjemme. Her forsogte de at balancere

¥ For eksempel til hjemmesiderne www.matematikfessor.dk,
www.gyldendal.multi.dk, www.podium.gyldendal.no/multi, og www. dansk0-2. gyl-
dendal.dk
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involveringen, si foraldrene pa den ene side blev holdt til ilden, eller vagne”
som en af dem formulerede det, og pa den anden side, blev holdt pi tilpas
afstand. I Bla klasse fortalte klasselereren Birgit mig, hvordan hun som fore-
gribende manevre hellere informerede for meget end for lidt, fordi det gjor-
de, at forzldrene si blandede sig mindre. Og i Gron klasse fortalte klasselere-
ren Morten, at ugeplanen ogsa var god som et dokument, man kunne henvise
til, nar ivrige foraldre havde (for mange) gode idéer til, hvad klassen oggsa
kunne foretage sig i timerne. I begge klasser udtrykte klasselererne, at de var
glade for at anvende Forazldreintra, bade til at planlegge efter og til at kom-
munikere med foraldrene.

Ugeplanen var til forskel fra resten af Forzldreintra, alt andet
end en ”blandet landhandel”, for her drejede informationen sig meget malret-
tet om den enkelte klasses aktiviteter og undervisning, uge for uge. Men som
det vil fremga, betod det ikke, at ugeplanen var enkel. For som lzser, skulle
man indimellem selv vurdere, hvad man skulle gore med informationen, ek-
sempelvis, nar der blev beskrevet, hvilket tema der blev arbejdet med i et fag,
og hvordan der blev arbejdet. Si kunne det tolkes som ’ren information’, si-
vel som en opfordring til at sztte sig ind i stoffet. Andre gange var der til
gengeeld ikke tvivl: Det gjaldt serligt, nir sxtninger blev indledt med
”Husk...” (ture, materialer, @ndringer i skema etc.). Nar flere af de forzldre,
som jeg interviewede beskrev, hvordan de flere gange i lebet af ugen, og i
nogle tilfzelde dagligt, métte vende tilbage til ugeplanen for at huske hvad der
stod, handlede det netop om, at ugeplanen ofte var si detaljeret og indeholdt
sa mange ’huske-informationer’, at man ikke kunne nojes med at leese den én
gang. Det var med andre ord en plan, som krevede organisering fra foraldres
side.

Foraldreintras eksplicitte krav og forventninger

Denne forzldrerolle som ’stottespillere’, og forventningen om, at foraldrene
tog den, kom til udtryk gennem det, som skole og lerere skrev til forzldrene,
samt maden det blev skrevet pd. For selvom det horte til sjzldenhederne, at
skolen skrev I skall” eller Vi forventer...” til foreldrene, men i stedet pa
mere indforstiet vis formulerede sine krav og forventninger som ”I ma ger-
ne...” og ”Det vil vaere fint, hvis I...”, 14 der i informationen alligevel en klar
opfordring til, at forzldre skulle anvende informationen og altsd involvere sig i,
og tage ansvar for, de mange aspekter af barnets skolegang. Det var det, som
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jeg vil betegne som eksplicitte krav og forventninger til foraeldrenes deltagelse,
og som 1 modsztning til de implicitte krav, som ligger zndlejrede 1 de eksplicitte,
blev beskrevet og gjort opmarksom pa i selve teksten.

Forzldre som assistenter for skolen

I sin athandling om berns navigationer mellem skole og hjem, viser Dannes-
boe, at skolen — blandt andet gennem nyhedsbreve til forzldrene - forventer
af forzldre, at de altid star klar til at blive inddraget som ”leringsassistenter
for deres born og geres ansvatrlige for, at familien bliver et anneks til skolens
leeringsrum” (Dannesboe 2012: 93). Mit materiale bekrefter i hoj grad dette;
det gjaldt bade ved det, der blev kommunikeret ved forzldremoderne og sko-
le-hjem-samtalerne, men det var i seerdeleshed gennem brugen af Foraldrein-
tra, at forzldre i det daglige blev inddraget som skolens assistenter, der skulle
hjxlpe til med at “trene” og “ove” og fi undervisningen til at lykkes. Der
blev generelt informeret grundigt omkring forskellige undervisningsforleb og
saetlige opgaver, sivel som om lektier, og foraldre blev siledes *kladt pd’ til at
kunne involvere sig. Udover at Foraldreintra og dets detaljerede informati-
onsstrom 1 sig selv kommunikerer en forventning om engagement, fremgik
det ogsd mere eksplicit af det udsendte, at forxldrene skulle hjzlpe til. Sa blev
forzldrene eksempelvis instrueret i, hvordan de skulle gribe forskellige opga-
ver an og det blev specificeret, hvad de skulle fokusere pa. I et opslag lige in-
den jul, lod Birgit saledes foraldrene i Bla klasse forsta, at der stadigvak var
en del at gore inden ferien:

Information til juletravle foraeldre [overstreget med rod farve]

Pi tirsdag tager vi endelig diktat nr. 5 (Egernet), si husk at ove eller gen-ove
den til den dag. Onsdag skal vi lave en opgave, hvor bernene skal bruge et
fotografi af sig selv fra et tidspunkt, hvor der sker noget serligt for dem. Fx.
en fodselsdag, tivolitur eller rejse. Torsdag starter vi pd en opgave, som af-
slutter hele forste kapitel i Fandangobegerne om personkarakteristik. Opga-
ven skal gores fardig der hjemme og skal skrives med den flottest mulige
hindskrift. Opgaven skal vare ferdig til tirsdag d. 17/12.

(Fra klassens opslagstavle, Bld klasse)

Opslaget, som pa ingen mide var enestdende, er et godt eksempel pa, hvor-
dan forzldrene hele tiden og pa flere mader blev forventet at folge barnets
skolearbejde tat. Ikke bare tog opslaget udgangspunkt i, at foraldre kendte til
de enkelte ugentlige diktater og enten ovede dem med bernene eller opfor-
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drede dem til at ove, men ogsa at de sd afleveringsopgaven igennem og maske
endda ansporede bornene til at skrive pznt, samt at de hjalp barnet med at
overholde tidsfristen for aflevering. En af opgaverne var ligefrem baseret pa
forzldrenes assistance, idet bornene skulle medbringe et sarligt foto, som
forzldrene skulle hjzlpe til med at finde. Selvom opslaget handlede om lektier
til bornene, fremstod det 1 hoj grad ogsa som lektier til foraldrene.

I et andet opslag blev det meddelt, at klassen nu var giet 1
gang med at lave skriftlige portratter af en slegtning. I den forbindelse skulle
boernene — med forzldrenes hjxlp — finde oplysninger om slegtningen:

[...] I foraldre skal nok hjalpe dem lidt med at finde oplysninger pa petso-
nen. Enten via et interview eller ved at fortxlle om personen. Bornene kan
skrive stikord eller enkelte sxtninger ned i haftet. Miske allerede begynde, at
forme noget mere sammenhangende tekst. I mé gerne rette de stavefejl I ser,
men ellers er der afsat timer i klassen til at forme teksterne og rette til. I skal
finde et billede (et udprint) af personen, som kan limes pd en planche. Har 1
ikke mulighed for at printe, kan I sende det til mig, sa printer jeg det ud pa
skolen.

God arbejdslyst — Birgit

(Fra klassens opslagstavle, Bld klasse)

Igen blev opgaven baseret pa, at foreldrene bidrog; enten ved at arrangere et
interview eller med oplysninger samt finde et foto, og i tilleg maske vejlede
lidt under skrivning og “gerne rette de stavefejl I ser”. Uden foraldrenes
hjxlp kunne barnet med andre ord ikke lave opgaven. Opslaget, der startede
med ”Keare foraldre” blev afsluttet med “’god arbejdslyst”, hvilket udtrykker
en klar forventning om, at forzldrene ville og skulle hjxlpe barnet med denne
opgave.

Generelt blev der skolearet igennem i bade Bld og Gron klasse
opfordret meget til at skabe gode leesevaner hos bernene. I Gron klasse ind-
forte man endda voksenunderskrift’ i forbindelse med et leesekursus i dansk-
timerne, og her blev kravet om deltagelse udtrykt ret sa eksplicit:

I dansk skal vi i gang med laesekursus. Vi har boger i 4 sverhedsgrader, som
der skal leses los af og besvates sporgsmal til. Bernene far lesesedler med
hjem, som I foraldre skal skrive under dagligt. Der skal leses 20 min.
hjemme eller pda SFO

(fra ugeplanen, Gron klasse)

Forzldrene blev her meget konkret inddraget som assistenter, der skulle kon-
trollere ikke bare at bornene laste, men ogsa at de leste 1 tyve minutter. De
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skulle ojensynligt bidrage til at sikre, at lesekurset kunne gennemfores efter
planen.

I en anden ugeplan blev foraldrene forberedt pa, at bernene
ville fa laeseboger med hjem, sd de kunne hjalpe til med at ’der kan blive lest
en masse”. | tilleg blev der informeret om at

I torsdags fik bernene en kopi med de 120 hyppigste ord med hjem til op-
hangning, sa I forzldre kan treene ordene med dem.
(fra ugeplanen, Gron klasse)

Her forsogte leererne ligeledes at sikre, at den uddelte ordliste ville blive haengt
op derhjemme, og specificerede at meningen var, at forzldrene skulle trene
ordene fra listen med barnet. Det samme gjaldt de ove-ord til diktat, som der
hver uge blev givet for i ugeplanen:

Nu skal vi til at arbejde pd en ny made med diktater, idet vi ogsa skal arbej-
de med ord, der ikke er lydrette. Vi skriver stadig diktaten om onsdagen eller
torsdagen og laver forovelse om mandagen, men forovelsen har mere pracis
fokus pa fx vokalforskydning (fx at e-lyden i ordet find, faktisk staves med ).
Det vil veere fint, hvis I foraldre horer jeres bern i de ord, som de skal
gve i diktaten

(fra ugeplanen, Gron klasse)

Her kunne man som forzlder leese mellem linjerne, hvordan man kunne stot-
te sit barn i arbejdet med diktaten. Informationen om den nye made at arbej-
de pd og om begtebet *vokalforskydning’ var nyttig viden til at kunne vejlede
barnet, og maske stille det spergsmail pa den rigtige mdde. Det blev dog sam-
tidig tydeliggjort med den fremhavede skrift, at det var meningen, at forzl-
drene skulle hjzlpe til, og altsid hore barnet i ordene hjemme. Som regel blev
forventninger om forzldre-assistance netop udtrykt som i opslaget; som ap-
peller i form af forsigtige formuleringer som ”Det vil veere fint, hvis...”, "Det
mi I meget gerne prove hjemme”, eller ”Vi hdber I vil bakke op...”. Andre
gange var det 1 hojere grad synligt, at skolen stillede krav, eksempelvis da det i
Bla klasse blev meddelt foraldre, at der i en periode pé to uger skulle atholdes
”leeseband” pi hele skolen; et fast tidspunkt dagligt, hvor eleverne sad og la-
ste 1 klassen tyve minutter. Det blev forklaret, hvordan lesebandet skulle styr-
ke elevernes lesning, hvorefter “elevens rolle”, “lererens rolle” og endelig
”forzldrenes rolle” blev specificeret:
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[...] Foreldres rolle: Det er vigtigt, at du som foraldre viser, at det er vigtigt
at kunne laese, at lesning betyder noget for dig, at lesning ogsd kan forega
ved en computer og at du bruger mange typer litteratur.

Det krever 5000 timer at udvikle god laesning. Born, som leser hver
dag, blive ofte gode lesere

(Fra klassens opslagstavle, Bli klasse)

Her blev forzldrene opfordret til hjemme at stotte op om skolens initiativ,
ved bade at tale med barnet om laesning, fa barnet til at lese helst hver dag og
selv udvise gode lasevaner, for herved at hjzlpe til med at fa skolens lesepro-
jekt til at lykkes. Men hvad der er mere interessant, og som dette opslag illu-
strerer med serlig tydelighed, er, at der 1 involveringen af forxldrene her blev
forudsat kulturel kapital. At assistere barnet pa den mdde, som der i opslaget
blev lagt op til, var en form for involvering, som forudsatte at foraldrene
havde kulturel kapital i en af dens meget traditionelle, materialiserede former,
nemlig litteratur. Viden om litteratur er ikke kun et sporgsmal om at have kul-
turel kapital i sin objektiverede form (boger), som Bourdieu (1986b) papeger;
man skal ogsd have tilegnet sig den 1 kropsliggjort form (i dette tilfxlde viden
og lesevaner), hvilket ofte er resultatet af en langvarig socialisering. At kunne
tale med sit barn om litteratur, er en opfordring som antager, at man som
forzlder har kendskab til og er fortrolig med litteratur. Man kan kun vise, at
”leesning betyder noget for dig” og at ’du bruger mange typer litteratur”, hvis
man rent faktisk er en forxlder, som bruger mange typer litteratur og for
hvem, litteratur er vigtig. I det hele taget forudsatte rollen som ’assistent’ fag-
lige kompetencer, isxr i forhold til at kunne hjzlpe til med dansk og matema-
tik, og kaldte siledes pa iser den akademiske formien, som forzldre med
meget uddannelseskapital har. Det vender jeg tilbage til sidst i kapitlet.

Forxldre som administratorer af skolens information

Man kan ikke med rimelighed forvente, at born i indskolingen selv er i stand
til at holde rede pa al den information, som opslag, beskeder og ugeplan til-
sammen udgjorde, og sdledes blev forzldre, gennem Foraldreintra, ikke kun
involveret som assistenter, der skulle hjxlpe til med lektier og lering 1 det dag-
lige. De skulle i hoj grad ogsd hjxlpe til med at "legge tilrette’ og administrere
skolen for barnet. Det betod at forberede barnet til hver skoledag, bide prak-
tisk, ved at hjzlpe barnet med at pakke tasken og fd de rigtige ting med, huske
turtasker og regntoj pa turdage, og huske sarlige materialer til specielle aktivi-
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teter, men ogsd mentalt; at tale med barnet om ugeplanen, sa barnet vidste,
hvad der skulle ske de enkelte dage.

I kapitel 5 viste jeg netop, hvordan Simons mor fra Bla klasse
fik ’skeeld ud’ til skole-hjem-samtalen, fordi hun ikke forberedte Simon godt
nok pa, hvad der skulle ske i skolen i lobet af ugen, hjalp ham med at huske
biblioteksbogerne eller med at finde penalhuset, der hele tiden blev vak. Her
mitte Birgit eksplicitere over for moren, at Simon var “en lille dreng”, som
ikke selv kunne have ansvar for at holde styr pd alting, og at moren derfor
skulle blive bedre til at gd pd Forzldreintra og at de skulle orientere sig mere i
ugeplanen. Ved den efterfolgende skole-hjem-samtale fik moren ros af Birgit,
da hun havde forbedret sig vaesentligt i sin brug af Forzldreintra og Simon
var blevet mere tryg i skolen, fordi han nu ogsa vidste, hvad der skulle ske i
lobet af ugen. Hun var med andre ord blevet bedre til rollen som *administra-
tor’ af skolens information.

Nir det var pakrevet, at forxldre patog sig denne rolle, var det
netop fordi skolen og lererne anvendte Foraldreintra til at indfere en form
for fleksibilitet i undervisningen, som gjorde, at forzldre ikke blot kunne ori-
entere sig 1 klassens skema, fordi der 1 de fleste uger var sarlige aktiviteter pa
programmet. Ofte drejede det sig om ture til museer, i skoven, i teateret, eller
til koncert. Eller der var *varksteder’, satlige forlob og temauger, og indimel-
lem blev der byttet rundt pa fagene. Det kunne ogsa vere, at man afveg fra et
forlob, fx en roman, klassen var i gang med at lese, og der en enkelt dag der-
for skulle medbringes andre fagboger. Derfor optridte ordet husk’ meget of-
te 1 bade opslag og beskeder. Det kunne eksempelvis handle om, at man skul-
le huske diverse tilmeldingstrister, huske at bestille maelk, huske arrangemen-
ter pd skolen, huske motionsdagen, huske afleveringsopgaver, huske at
afholde legegrupper og huske at binde beger ind. Allermest optradte "husk’
dog i ugeplanen, hvor det typisk var flere gange pa en uge, at forzldre skulle
hjxlpe detes barn med at huske noget. Det kunne vzre biblioteksboger,
lommeregner, farveblyanter, frilesningsbeger, spidse blyanter, lineal, bamser,
idraetstoj, skiftetoj, varmt toj og turmadpakker. Det kunne ogsd vare materia-
ler til swrlige opgaver og aktiviteter, eksempelvis fotos, aviser, magasiner,
ugeblade, skrald, private ejendele, eller udkledningste;.

Der var med andre ord mange ’smating’, som foraldrene i lo-
bet af en skoleuge forventedes at vaere opmaerksomme pa og sa at sige fa til at
"glide’. Hver for sig var disse pdmindelser og opfordringer af en overkomme-
lig storrelse. Men i frekvens og mangde udgjorde de samlet set en reel og
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tidskreevende arbejdsopgave, som matte udfores, for at barnet kunne folge
med i skolen.

Forazldre som ansvarlige for at lektierne laves og leringen
lykkes

Nir lererne sd detaljeret informerer foreldre om undervisningen og om lekti-
er, gor de samtidig foreldre medansvarlige for, at barnet laver og lerer det,
som det skal. Vidensdeling er ogsd ansvarsdeling, og her kan man sige, at
Forzldreintra som navnt indledningsvis er skolns system, som er meget ef-
fektivt nar det gelder at ansvarliggore forzldre, delvis fordi den udsendte in-
formation meget sjeldent er til diskussion. Skolens information pd Forzldrei-
ntra er siledes magtfuld, blandt andet fordi informationen trekker pa det,
som Knudsen har betegnet *ansvarsdiskursen’; hvor skolen er afthaengig af, at
forzldrene gor “deres del”, og soger at fi dem til 7at tage deres ansvatr”
(Knudsen 2010: 259). Et ansvar, der som Knudsen peger p4, kan vare stort
og udefineret. I mit materiale, og nar det gelder Forzldreintra, kunne dette
ansvar dog ogsa vare relativt klart defineret. I hvert fald nar det gjaldt at sor-
ge for, at barnet var klar til at blive undervist, det vil sige havde lavet lektier
og havde de ting med, man skulle bruge. Det understregede Birgit i en uge-
plan:

Selvom vi nzermer os sommerferien, si ma I godt lige vare lidt opmarksom-
me pd at tingene er i orden hos jeres barn. Tjek penalhuset for mangler, tjek
efter om der bliver lavet lektier og tjek op pa biblioteksboger. I naste uge er
det sidste frist for at fa afleveret alle lante biblioteksboger i r (fra ugeplanen,
Bli klasse)

Forzldrene, som muligvis var begyndt at slakke lidt pa engagementet op til
sommerferien, fik her en pamindelse om, at det var deres ansvar, at barnet
havde de nedvendige ting med i skoletasken. Saledes blev foraldreansvaret
indimellem ekspliciteret, og serligt nar bornene ikke havde lavet lektierne el-
ler pa anden méde var bagud i forhold til leeringsplanen. Sd skruede lererne
’bissen pa’ og blev mere tydelige omkring foraldrenes ansvar, som Morten
gjorde 1 denne ugeplan for Gron klasse:

I sidste uge oplevede vi, at bornene for ofte ikke havde lest det afsnit hjem-
me, som de havde féet for [...] En dag havde 8 elever ikke lest. Det skal bli-
ve bedre.

(fra ugeplanen, Gron klasse)
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Her blev der ikke appelleret forsigtigt til en bedre indsats, men klart formule-
ret at “Det skal blive bedre”. Forzldrene skulle med andre ord blive bedre til
at sorge for, at bornene fik lavet lektierne. Ogsa i Bl klasse indskarpede Bit-
git over for forzldrene, at opfordringen til at hjzlpe bornene med dansklekti-
erne, som hun havde udsendt 1 et opslag pa Forzldreintra ugen forinden, ikke

kun var til oplysning:

Ugen har varet hyggelig, men ogsa lidt barsk i [Bla klasse], da der pludselig
var lektier HVER DAG i dansk. Mange havde i hvert fald svart ved at fi
dem lavet, selvom deres forzldre var blevet advaret allerede sidste fredag.
Uendelig mange undskyldninger blev brugt, men det hele prellede desvarre af
pé den rutinerede dansklerer:-) Derfor, kare foraldre, skal I vare ekstra op-
marksomme i den naeste uge, hvor der er en ny chance for at klare opgaverne

(F'ra ugeplanen, Bli klasse)

Selvom Birgits ’opsang’ til forxldrene her var humoristisk skrevet, var det ik-
ke til at tage fejl af budskabet: At forzldrene ikke havde levet op til deres an-
svar, pa trods af at blive ”advaret” i god tid forinden. Mere direkte var mate-
matiklereren Helle i Gron klasse, nar hun pitalte, at nogle forxldre ikke leve-

de op til deres ansvar:

Jeg vil minde om, at hvis jeres barn er forhindret i at deltage i undervisningen
af den ene eller den anden grund, er det jeres ansvar som forxldre, at barnet
far lavet de sider og opgaver, som resten af klassen har lavet.

(fra ugeplanen, Gron klasse)

Her si Helle sig nedsaget til at ’minde om” forxldreansvaret, formentlig for-
di hun oplevede, at lektierne smuttede for born, som havde varet fraverende.
Pa et andet tidspunkt, havde Helle besluttet, at der var brug
for at fa alle klassens elever fagligt med, nar det gjaldt at fa styr pa grundleg-
gende matematiske ferdigheder som plus og minus, inden klassen kunne gi
videre i leringsplanen. I en besked til foreldre om, at bornene pi baggrund af
en test, 1 en kort periode derfor skulle arbejde 1 niveaudelte matematikvaerk-
steder, gjorde Helle det klart, at hun regnede med forzldrenes opbakning:

Vi giver besked til de foraldre, hvis born lige mangler det sidste skub, og ha-
ber (og forventer), at der vil blive gjort en stor indsats derhjemme pa det om-
rade i lobet af vinterferien |[...]

(Besked fra matematiklereren, Gron klasse)
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Hun ikke bare hibede pa, men udtrykte, at hun forventede, foraldrenes indsats
hjemme, samt at denne ville vere “’stor”. Foraxldrene i begge klasser blev sa-
ledes holdt til ilden, nar det gjaldt at minde dem p4, at det 1 hoj grad ogsa var
deres ansvar, at medvirke til at fi lektierne lavet og leringen til at lykkes.

Forzldreintras implicitte krav og forventninger

Til forskel fra de eksplicitte krav, var de implicitte krav ikke umiddelbart til at
fa oje pd 1 det, som skolen skrev til foraeldrene pa Forxldreintra. De implicitte
krav 14 nermere indlejrede i de eksplicitte krav, som forudsatninger for for-
aldres involvering, men forudsztninger, der aldrig blev hentydet til eller pa
anden mdde nevnt i det skrevne. De implicitte krav var dermed uudtalte og
underforstiede og optridte som selvfolgelige forudsatninger for, at foraldre
kunne leve op til de eksplicitte krav om involvering. At kunne involvere sig
som ansvarlige “assistenter’ og administratorer’, betod siledes at foreldre mat-
te vide hvordan de kunne afkode og sortere i informationsstrommen, treekke
pé en rekke forskellige kompetencer, samt vare indstillede pé, at gore skolen
til en del af familielivet. Alt sammen krav der pa den ene eller anden made
handlede om kulturel kapital, hvilket jeg udfolder i det folgende.

Konstant opmarksomhed pa barnets skoleliv

Det kommunikeres som sagt ingen steder, at forzldre bor vare konstant op-
merksomme pa skolen, klar til at involvere sig 1 barnets skoleliv, nar skolen
opfordrer til det. Ikke desto mindre syntes skolens og lerernes made at bruge
Forzldreintra pa i bide Gron og Blé klasse, at vere baseret pd en antagelse
om, at foraldre hele tiden fulgte med i det, som blev sendt ud. Det er de tids-
begransede opslag et godt eksempel pé; de kunne vare synlige 1 fd dage, en
enkelt uge eller flere uger, alt efter, hvad afsenderen havde bestemt. Hvis for-
aldre ville vaere sikre pd at lese et opslag, inden det igen forsvandt, matte de
derfor enten folge e-mail adviseringen, nar den kom, eller tjekke Forzldrein-
tra flere gange ugentligt. Det samme gjaldt beskederne, som ofte drejede sig
om nert forestiende aktiviteter 1 klassen, og som derfor ogsa helst skulle la-
ses, nir de var sendt ud.

Ligeledes betyder ugeplanen, som navnet fortaller, at ingen
uger er helt ens. Hver uge har sine sxrlige aktiviteter pa programmet, nogle
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mere end andre, men uanset hvordan programmet ser ud, er foraldre hver
uge nodt til at orientere sig pd nyt, hvis deres barn skal moede forberedt op til
undervisningen. At hver uge siledes var ’speciel’, blev understreget, nér lere-
rene enkelte gange indledte ugeplanen med at skrive, at den kommende uge
ville vaere ”en helt almindelig uge uden sztlige begivenheder” eller omvendt;
’advarede’ foreldrene om, at der en uge var lavet ekst7a meget om pa skemaet.
Det var kort sagt normalt, at ugens struktur og indholdet i undervisningen
varierede fra uge til uge. Men det var ikke kun aktiviteter, sdsom ture, tema-
dage eller emneuger, der skabte variationen i ugeplanen; det var i hoj grad og-
sd den almindelige undervisnings indhold og i beskrivelserne af, hvad der blev
arbejdet med i timerne, som vatierede. Ofte var denne information si detalje-
ret, og ugeplanen sa lang, at det ikke bare var noget, man kunne lese en en-
kelt gang i weekenden, men et dokument, man matte vende tilbage til i lobet
af ugen, eller pa anden méde organisere, hvis man skulle huske alt. Ugeplanen
fordrede siledes opmarksomhed, ikke bare inden ugens begyndelse, men
ugen igennem.

Pa den ene side var det altsa til en vis grad uforudsigeligt, hvad
der skulle ske i skolen. Man kunne ikke pa forhiand vide, hvornar der kom
opslag og beskeder, eller hvor mange, og man kunne ikke pa forhdnd vide,
hvad der ville sta i ugeplanen, og hvad det ville indebare af assistance. P4 den
anden side var det netop forudsigeligt, at der hele tiden var nyt at forholde sig
til og handtere, og at informationsstrommen pa Forzldreintra siledes indebar,
at man som foralder hele tiden mitte vare fleksibel og navigere 1 omskiftelig-
heden. Det var med andre ord et implicit krav, at forzldre altid var tilgeengeli-
ge, og havde tid og overskud til at vaere klar til at tage ansvar, assistere og ad-
ministrere.

At kunne navigere i informationsstremmen

Med sa hyppige henvendelser fra skolen, og sa store mangder af information,
bliver det at kunne skabe overblik og struktur en vigtig evne for at kunne na-
vigere i informationsstrommen. 1 mine (uredigerede) feltnoter har jeg lobende
noteret blandt andet felgende om min oplevelse af at blive informeret:

Uge 33, Bli klasse: Der var allerede en del at forholde sig til i den forste uge —
béde p4 forsiden og inde under de forskellige faner [...] Kun én uge, og jeg er
allerede helt treet [...] Jeg tror ogsa, det kommer til at blive mere tidskraeven-
de end jeg troede, at registrere og observere derinde. ..
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Uge 34, Gron klasse: Jeg vil sige, at skal man leve op til ugeplanen, er det
frem med papir og pen og skrive ned, hvad man som forzlder skal huske
ugen igennem

Uge 306, Bla klasse: Ugeplanen var spakket med information som den plejer

Uge 39, Gron klasse: Det [i ugeplanen| er rimeligt grundigt gennemgéet og
jeg teenker pd, om forzldrene opfatter dette som ren information eller noget
de skal handle pé?

Uge 43, Gron klasse: Hvorfor skal forzldrene vide alt, hvad der foregar i sko-
len?

Uge 45, Gron klasse: I denne uge slar det mig, at indholdet i ugeplanen ma-
ske har andret sig til at blive mere detaljeret end det var i starten? Jeg synes
de skriver mere info om hvad der generelt foregir i timerne, end hvad de
gjorde i starten. F.eks. nar Helle skriver at de tirsdag laver forovelse til den
nationale test i naste uge — hvad skal man vide det for?

Noget af det, som for mig som observator var sliende var, som det fremgar
af noterne, at der var meget at forholde sig til. Bdde fordi der i hverdagene
ikke var langt imellem e-mail adviseringerne fra skolen, men ogsa fordi in-
formationen var bade mangeartet og ofte detaljeret. Den skulle pa en eller
anden made handteres.

Netop det at kunne “navigere i en uoverskuelig informations-
strom” fremhzves af Esben Fuglsang (2003: 449) som en helt central kompe-
tence, ndr det gxlder at kunne handtere informationsteknologi. Hans pointe
er, at digital massekommunikation stiller krav til modtagerne. Nar mennesker
’bombarderes’ med information, kan de umuligt forholde sig lige dybt til det
hele; det gzlder derfor om, at kunne udvalge det vigtigste, for ikke at drukne
i mengden. Det er en pointe, som i hoj grad ogsd gelder Foraldreintra: Der
var forskel pd, om der var tale om skolelederens udsendte kvalitetsrapport,
sekreterens opslag om rulleskojter, musiklererens opslag om tilmelding til
skolekor, eller om der var tale om udsendte elevplaner, klasselererens besked
om en tur naste dag eller matematiklererens besked om at huske materialer
til et tema om menstre. Nir mange forskellige meddelelser pa denne made
’konkurrerede’ med hinanden, var der brug for at kunne prioritere i dem. Of-
te indeholdt ugeplanen béade flere opfordringer og huske-informationer, og
var si detaljeret, at den i en eller anden form matte bearbejdes, for man som
leeser havde dannet sig et overblik og et indtryk af situationen. At handtere
informationen pa Foraldreintra virkede med andre ord som noget, der kaldte
pa visse sorteringskompetencer. Ikke kun for at undga at ’drukne’, men be-
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stemt ogsd for kunne fokusere pa den information, som var vigtig i forhold til
at stotte barnet i skolen.

Og hvordan gor man sa dét? Her var det en fordel at kunne
trekke pd kompetencer, der gjorde, at man — uden storre besvar - kunne laese
meget tekst og samtidig f4 organiseret det, der skulle gores og huskes, sd man
sikrede, at det ikke blev glemt. Men ogsa evnen til at afkode budskaberne i
teksten, og forsta “hvad star der egentlig?’, som Ingrids far fra Gron klasse
formulerede det, med henblik pd ugeplanen. For ofte blev det ikke eksplicite-
ret, hvad foraldre skulle med informationen, sidan som i denne ugeplan:

Kare Forzxldre. Pi onsdag gir vi i gang med et nyt afsnit i matematikbogen:
”Koordinatsystemet”. Kapitlet legger op til, at eleverne fir en forstdelse af
begrebet koordinatsystem og talpars placering deri. Vi beskaftiger os kun
med forste kvadrant og udfordringen bestir 1 at arbejde i to dimensioner 1.
og 2. aksen. Huskeregel til eleverne: 1. aksen (vandret) — gé forst hen ad ga-
den — 2. aksen (lodret) — og sa op ad trapperne

(fra ugeplanen, Bl klasse)

Her er matematiklererens information til forzldrene et godt eksempel pa,
hvordan der ofte blev fortalt om, eksempelvis leringsmal, hvad der blev ar-
bejdet med i hvilke perioder, og hvordan der blev undervist i de enkelte fag,
uden dog at forklare, hvad hensigten med denne information var. Nar der
blev fortalt, hvordan der blev undervist i, eksempelvis, at stille regnestykker
op, samtidig med at lektier blev angivet, var det ligeledes svart at vide, hvad
der blot var information og hvad der var lektier, samt hvad der var henvendt
til barnet og hvad der var henvendt til foreldrene. Nar der ikke direkte stod i
ugeplanen, at eksempelvis ’staveord’ og ’eveord’ hver uge blev remset op,
fordi det var meningen, at forzldrene skulle hore barnet i dem, eller at sidetal-
lene i bogerne var angivet, fordi foraldrene skulle gennemga eller kontrollere
barnets lektier, kunne informationen tolkes forskelligt, og skolens forventnin-
ger fremstod uklare. Og som Regitzes far fra Bla klasse sagde til mig, under
vores interview, sd var netop en af farerne ved den skriftlige kommunikation
pa Forzldreintra, at ’den samme tekst kan fem mennesker jo forstd pa fem
forskellige mader”. Nogle forzldre kunne saledes taenkes at opfatte ovensta-
ende citat som ren information, der blot skulle underrette dem om matema-
tiktimerne. Andre kunne tenkes at bruge informationen til mere konkret at
hjxlpe barnet med at fd styr pa begreberne, ved at bruge "huskereglen’ om 1.
og 2. aksen, eller pd anden made understotte barnets forstielse.
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Det var med andre ord et implicit krav i skolens involvering af
forzldrene som ’assistentet’ og ’administratorer’, at foreldrene evnede at na-
vigere 1 det udsendte, hvilket ville sige bade at skabe overblik i informationen
og at atkode dens betydning, og at de dermed forstod informationsstremmen
pé den ’rigtige made’.

Akademiske kompetencer, IT-kompetencer og udstyr

Andre kompetencer, som involveringen af forzldre implicit tog udgangs-
punkt i, var de kompetencer, som er nedvendige for at kunne assistere barnet
med leering og lektier, iseer kompetencer i dansk, matematik og i engelsk. Det-
te er kompetencer, som i en eller anden udstrekning altid har veret efter-
spurgt af skolen, nir forzldre er blevet involveret ved forzldremoder, skole-
hjem-samtaler og nyhedsbreve; for at kunne sztte sig ind i undervisningen,
vejlede og hjxlpe barnet, ma forzldre have den nedvendige viden. P Forzl-
dreintra forsteerkes den eftersporgsel i skole-hjem-samarbejdet, ikke bare for-
di selve mediet er skriftligt, men fordi skolen og lererne i det daglige involve-
rer foreldrene som assistenter, der ideelt set bor kende til leeringsmal, leerebo-
ger og undervisningsformer. Det foregiende uddrag fra ugeplanen omkring
’koordinatsystemet’ illustrerer eksempelvis, hvordan matematiklereren Henrik
her tog forzldrenes matematikkompetencer for givet: At matematiske begre-
ber som ’kvadrant’ og ’akse’ var almen viden. P4 samme made, nar der i Bla
klasse i ugeplanen blev informeret om, at der i dansk nu skulle arbejdes med
begrebet ’intertekstualitet’ og derefter forklaret, hvordan bernene skulle lere
at bruge det, var hensigten formentlig, at forxldre herved kunne stotte barnet
bedre ved eventuel lektieleesning og maske hjxlpe lidt til med at i begrebet til
at falde pa plads hos barnet. Men det forudsatte, pa trods af beskrivelsen af
begrebet, at man som forzlder var bekendt med det i forvejen og forstod at
anvende det, at man som Weininger & Lareau formulerer det, var i stand til at
bruge ’educational discourse’ og kunne “absorb a teacher’s message”
(Weininger & Lareau 2003: 384) Eksemplet er blot et af mange; generelt skrev
lzererne siledes i et sprog og om emner, hvori der ofte indgik ’lerersprog’ og
faglige begreber, som de antog, at foraldre var fortrolige med og derfor kun-
ne undervise i.

Men skolens brug af Forxldreintra, og dermed informations-
teknologi, stiller ogsa krav til forzldres IT-kompetencer, eksempelvis nar der
inddrages digitale leringsmidler 1 undervisningen, som forxldrene opfordres
til at hjxlpe bornene ind pd. Serligt i Gron klasse blev der 1 biade dansk- og
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matematikundervisningen anvendt digitale leringsmidler (fx Gyldendals digi-
tale dansk- og matematiksider), som sarligt matematiklereren Helle ved flere
lejligheder, og med stor entusiasme, opfordrede forzldrene til at hjzlpe bar-
net med at bruge:

Keare foraldre. [...] Jeg har fundet en norsk hjemmeside med matematikop-
gaver  pa.  Skriv  “multino” i  Googledk eller brug linket
http://podium.gyldendal.no/muliti?page=elev. Klik pd “nettoppgaver 1-4”
og derefter pd det onskede klassetrin. Det er faktisk en ganske god side med

lige sd gode opgaver. Og tilmed med norsk accent! © Der er en del som har
veret inde og lave opgaver pa www.matematikfessor.dk og det er rigtig fint.
Men der er ogsi en del som ikke har varet derinde. S derfor hat jeg forlan-
get muligheden for at lose opgaverne pa siden til fredag d. 20/12.

(fra ngeplanen — Gron klasse)

Nir lererne pa denne made skrev hyperlinks ind i ugeplanen for at fa forxl-
drene til at stotte op om undervisningen var det samtidig underforstdet, at
forzldrene havde de nedvendig tekniske kvalifikationer, at de var vant til at
navigere pa internettet, og at en aktivitet som at ga ind pa leringshjemmesider
med sit barn, var en aktivitet, som let kunne fojes til lektieassistancen og
hverdagens goremail i ovrigt. For nogle kunne det dog tenkes, at vere en me-
re sandsynlig aktivitet end for andre, eftersom forskellige familier med for-
skellige hverdagsliv har forskellige medie kompetencer, sivel som vaner, ifol-
ge en rapport fra Kulturstyrelsen (2015b). Eksempelvis viser en undersogelse
af danskernes mediebrug pa internettet (Kulturstyrelsen 2015a), at der er na-
sten dobbelt si mange personer med lang videregiende uddannelse, der bru-
ger internettet til at leese aviser, som der er 1 resten af befolkningen. Samme
undersogelse viser ogsa, at jo hojere husstandsindkomst, desto storre medie-
forbrug (streaming af musik, radio, tv, film, serier, nyheder) har danskerne pa
internettet. Nogle forxldre vil siledes vare mere hjemmevante i og kompe-
tente til at bruge medier og internet, og til at indhente information, pa en ma-
de som passer godt sammen med den made, som skolen og lererne anvender
Forzldreintra pa.

I det hele taget er informationsteknologi kompetencekreven-
de, og IT-kompetencer er som Fuglsang peger pa, ikke ’bare’ IT-
kompetencer; Som bruger skal man forstd selve anvendelsen af teknologien,
dvs. teknikken, savel som meningen med anvendelsen, dvs. teknikkens princip-
pet. En serlig form for IT-kompetencer (der som sadan ikke har noget med
teknologien at gore) kalder Fuglsang for *diskursive kvalifikationer’, hvilke er:
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[...] evnen til at forsta, begrebsliggore og vurdere teknologien og dens poten-
tialer i forhold til forskellige praksisformer og scenarier. Disse fardigheder
muliggor en kritisk, fremadrettet og konstruktiv forholden sig til informati-
onsteknologien, hvilket ma betragtes som ganske vasentligt, nir vi teenker pa
dennes symptomatiske og hastige spredning til samfundets mange sfarer
(Fuglsang 2003: 440)

Det er med andre ord ikke nok, at man er i stand til anvende eksempelvis
Foraldreintra pa sin computer eller telefon; man ma have forstaelse for den
sammenhang systemet indgir i, og altsd vide, hvordan informationsteknolo-
gien udnyttes bedst muligt inden for den kultur eller praksis, som den er ind-
lejret i. Dette gaelder ogsd Foraldreintra; fortrolighed med skolens kultur, og
de budskaber, skolen formidler, synes at vare en forudsztning, for at kunne
anvende Forzldreintra, sidan som der legges op til fra skolens side, ligesom
det kan tenkes at vaere en fordel, at kunne forstd systemets brugsvardi i for-
hold til at investere i barnets uddannelse.

Noget andet er, at I'T-kompetencer, ligesom akademiske kom-
petencer, knytter sig til kulturel kapital. Det gor de fordi informationstekno-
logien i dag ikke bare er formidler af kultur, men ogsa med til at skabe kultu-
ren, og dermed en del af kulturen. Den norske pzdagogiske filosof Lars
Lovlie taler ligefrem om zeknokulture! dannelse og minder os om, at nye tekno-
logier med tiden bliver til kulturen (Lovlie 2003), ligesom at Hjarvard peger pa,
at ”det at medierne har faet sd stor relevans for kultur og samfund som hel-
hed, har gjort dem til symboler pa den globale modernitet; en symbolsk veer-
di, som har givet medierne en status, som nogle der er uomgangelige for det
moderne menneske, og som det geelder om at laere at bruge og drage fordel
af” (Hjarvard 2016: 60). Viden om IT og medier, og erfaring med at anvende
det, er i dag siledes nodvendige ferdigheder for at kunne tilegne sig kulturen
og bega sig kulturelt, eller med andre ord, vere dannet. Og I'T-kompetencer
er ikke noget, man far forzrende; de skal ogsa tilegnes, sivel som lebende
vedligeholdes, eftersom informationsteknologien hele tiden udvikler sig. I den
forbindelse er ”evnen til at skabe og imedega omstilling gennem fortlobende
vedligehold eller generobring af personlige kvalifikationer” en central egen-
skab (Fuglsang 2003: 443). Siledes knytter IT-kompetencer sig pa komplekse
mader til andre former for tilegnelse af ny viden, og maske isar, uddannelses-
kapital. IT-viden og vaner kan dermed betragtes som en ny variant af kulturel
kapital, som dermed ogséd er noget, der forudsattes hos foraldre gennem sko-
lens digitale involvering.
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Det virker maske indlysende at konstatere, men informations-
teknologi fungerer kun ved hjzlp af internetadgang savel som udstyr; compu-
tere, tablets og telefoner. Udstyr som skolen antog, at forxldre altid havde til
ridighed. Men nogle forxldre fortalte mig i interviewene om situationer, hvor
man i lengere tid havde varet uden internet, at man havde en darlig compu-
ter, eller at telefonen havde varet gaet i stykker, og sd blev det straks proble-
matisk at folge med pd Forzldreintra. I forbindelse med de forskellige apps
der blev anvendt pd Ipads i undervisningen (fx ”Storykit”, "MadMath”, ”BB
Clock” og ”Imotion”), blev forxldrene ogsd opfordret til at installere og hjxl-
pe barnet med at ”lege” med dem hjemme, ofte som et frivilligt supplement
til den almindelige undervisning. Og som matematiklereren Helle skrev i en
af opfordringerne, sa var “appen gratis, si hvis I har en Ipad kan bernene og-
sd arbejde med den hjemme”. Men det havde alle ikke, og i interviewene for-
talte nogle af foraldrene om, hvordan de havde folt, at de mitte anskaffe sig
ikke bare en tablet, men specifikt en (dyrere) Ipad, fordi der blev arbejdet sa
meget med dem i undervisningen. Adgang til udstyr og fortrolighed med me-
dier knytter sig saledes ogsa til okonomisk kapital.

Akademiske kompetencer, IT-kompetencer og adgang til ud-
styr var dermed implicitte krav, som ld indlejrede i skolens digitale involvering
af foraldrene. Sammen med kravene om konstant opmarksomhed pa skolen
og om at kunne navigere i informationsstremmen, udgjorde de nogle usynlige
forudsztninger for kunne involvere sig, sidan som der blev lagt op til, og
som materialet fra begge klasser peger pa, privilegerede forzldre som havde
meget kulturel kapital, sivel som uddannelseskapital.

Forzldreintra: En mekanisme der aktiverer kul-
turel kapital

Ligesom skolens involveringsbestrabelser ved foraeldremeder og skole-hjem-
samtaler rettede sig mod foraldre med meget kulturel kapital (som jeg viste i
kapitel 5), gjorde ogsi involveringsbestrabelserne pa Forxldreintra det. Det
gjorde de, fordi ”de formidlede indhold og de institutionaliserede formid-
lingsmader objektivt set var tilpasset et publikum, der var defineret ved sin
sociale herkomst 1 mindst lige sd hoj grad som ved sin begrensede storrelse”,
som Bourdieu & Passeron formulerer det i Reproduktionen (2006: 132). Sagt pa
en anden made: I den digitale og skriftlige kommunikationsform, i indholdet
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af selve kommunikationen, og i maden det blev kommunikeret pa til forzldre,
var der noget, som aldrig blev sagt, men som altid var underforstiet — for
dem, som altsa forstod det. De implicitte krav, og den selvfolgelige made de
optradte pa i kommunikationen, syntes dermed i sxrlig grad, som Bourdieu
og Passeron netop peger pa, “stiltiende” (ibid.) at fordre nogle kapitalsterke
forzldre, der var 1 stand til at afkode disse krav.

Gennem at fordre forskellige kompetencer, men indirekte og-
sd vaner og vardier, og gennem at insistere pd, at flette sig ind i familielivet
bliver Forzldreintra siledes ikke ’bare’ et kommunikationssystem eller et in-
volveringsredskab. Det bliver i tilleg en mekanisme i skole-hjem-samarbejdet,
som pa komplekse mader kan aktivere kulturel kapital hos de forzldre, som
har meget af den, og som derfor ogsi udelukker de forxldre, som har lidt af
den. Forzldreintras krav og forventninger om, at foraldre var konstant op-
merksomme pa barnets skoleliv, at de kunne navigere i informationsstrom-
men og at de havde de kompetencer og udstyr, som var nedvendige for at
kunne assistere og administrere barnets skoleliv pa en ansvarstagende made,
knyttede sig alle mere eller mindre direkte til kulturel kapital i dens forskellige
former. Det gjaldt den institutionaliserede kulturelle kapital, der akkumuleres
gennem uddannelse, savel som den mere kropsliggjorte, der akkumuleres
gennem socialisering og livsbane.

Serligt det at have uddannelseskapital, og dermed akademiske
eller *boglige’ kompetencer, syntes at vare en stor fordel, for at kunne hind-
tere og drage udbytte af Forzldreintra, men ogsd erfaringer fra den type ad-
ministrative og analytiske jobs, som lange uddannelser gerne forer til, og hvor
man er traenet i at organisere og systematisere information, samt har stor for-
trolighed med tekst og skriftlice medier, og med at anvende informationstek-
nologi. Men at skolen forudsatte kulturel kapital handlede ogsi om mere
kropsliggjorte former af denne, sisom forzldres egne skoleerfaringer. At man
som foralder selv har klaret sig i uddannelsessystemet og har gode erfaringer
fra det, former ifolge Reay (2005) forzldres eget forhold til skolen og dermed
hvor abne de er overfor at blive involveret, samt hvor kvalificerede de anser
sig selv for at vare til opgaven. Reay viser saledes, hvordan middelklassemod-
res egne (gode) skoleerfaringer, der ogsa indebzarer at man selv har faet hjelp
som barn, gor det 'naturligt’ for dem, at involvere sig i skolen, hvorimod ar-
bejderklassemodre oftere har skoleerfaringer praget af nederlag, og dermed
en nasten ’kropslig” modvilje mod at involvere sig i skolen. Pointen hos Reay
er, at skolens ogede krav om forxldreengagement i undervisning og lering,
derfor er noget, som privilegerer foreldre med meget kulturel kapital.
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Ligeledes syntes de digitale involveringsbestrabelser at ga
verdimassigt godt i spend med det ’intensive’ og arbejdskravende forzldre-
skab, som ofte er blevet forbundet med den veluddannede middelklasse, og
som handler om at videregive sociale privilegier gennem opdragelsen. Infor-
mationsstrommens fordring om tilgaengeliched henvender sig i sarlig grad til
forzldre, for hvem det er muligt og enskeligt, at have denne tette relation
med skolen. Den konstante opmarksomhed pd barnets skoleliv, som i mit
materiale syntes at vare en forudsatning for at kunne folge med i skolens in-
formationsstrom, er netop et af de trek, som karakteriserer middelklassens
foreldreskab, hvor barnet er et udviklingsprojekt og hvor lering og uddannel-
se er et centralt omdrejningspunkt i familielivet (se eksempelvis Gillies 2005;
Faircloth 2014; Forsberg 2009). I den forbindelse har Stefansen vist, hvordan
veluddannede middelklasseforzldre er sarligt sensitive over for situationer,
der rummer potentialer for lering, og siledes altid er ’pa alerten’, nir det gxl-
der at optimere barnets udvikling (Stefansen 2008). Nar det pa samme made
geelder at veere tilgengelig for skolen, kan det dermed tankes, at forzldre med
meget kulturel kapital, er sarligt opmerksomme pa og lydhere over for sko-
lens krav, samt har en veludviklet sans for at imedekomme dem. De har sam-
tidig en relation til skolen, som er praget af ’forbundethed’, hvor grensen
mellem skole og hjem godt ma flyde sammen, i modsatning til arbejderklasse-
forzldre, som i sterre grad treekker grenser mellem skole og hjem, som
Lareau (2000; 2011) har vist. For de middelklassemodre, som Reay (2005) har
studeret, var grensen mellem det offentlige og det private, nasten udvisket,
nar det gjaldt deres involvering i skolen; ikke bare brugte de pa eget initiativ
fritiden til leeringsaktiviteter med barnet, men de trak ogsa pa deres professio-
nelle kompetencer fra arbejdsmarkedet, nir de stottede og underviste barnet
hjemme.

Nir det overhovedet kunne lade sig gore for disse modre, at
bruge tid pad at involvere sig i barnets uddannelse, hang det sammen med, at
de qua deres positioner pa arbejdsmarkedet ogsd havde skonomisk kapital til
eksempelvis at kebe hjxlp til rengoring og andet hjemligt arbejde, peger Reay
(ibid.) pa. Overskuddet til at involvere sig 1 barnets skolegang kan dermed og-
sd vare noget, som er betinget af familiers ekonomiske formien; en sam-
menhzng som ogsa antropologen Dil Bach har vist i sin ph.d.-athandling om
opdragelse blandt velstiende familier i Danmark. Her peger Bach p4, at penge
giver mange fordele, blandt andet fordi de familier hun fulgte, kunne kebe sig
til hjelp til det praktiske i hjemmet, og fordi begge forxldre ikke behovede at
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arbejde, var resultatet “overskud af tid” (Bach 2011: 225). Selvom Bachs fa-
milier var specielle i den forstand, at de tilhorte det, man kan kalde den oko-
nomiske ’elite’, og derfor ikke behovede to indtegter, er pointen vard at hol-
de fast i: Et solidt skonomisk fundament giver konkrete muligheder og kan
pé forskellige mader omsettes til tid til samvaer med born, eller for eksempel
tid til at engagere sig i borns skolegang.

I mit materiale kaldte skolernes brug af Forzldreintra pa netop
’overskud’ hos forzldre; overskud af tid og energi til at folge med i, og folge
op pa, dét der foregik i skolen og dét der foregik med barnet. Det overskud
som folger med som en ’sidegevinst’ ved det at have meget kulturel kapital,
sadan som Reay (2005) viser. Dette overskud implicerede dermed et familie-
liv, som ikke var under pres eller tynget af problemer med at fd hverdagen til
praktisk at hange sammen, eller pa anden mide konkurrerede med forzldre-
ne om deres opmarksomhed og personlige ressourcer, men hvor der var mu-
lighed for, at skolen kunne fa lov til at ’fylde’ i hverdagslivet. Ifelge Stefansen
(2007) er samfundets reproduktionsmekanismer for ulighed ulgseligt sam-
menvavet med familielivet, som det leves ”her og nu”, i de omgivelser, fami-
lier befinder sig 1 (ibid.: 262), og séiledes indgir altsd familielivet og familiens
ressourcer i et samspil med reproduktionsmekanismerne i skolen. Dette er en
vigtie sammenhang at vare opmarksom pa, nir man seger at forstd skolens
og forazldreinvolveringens rolle i den sociale reproduktion. Kulturel kapital
handler ikke bare om, hvorvidt foraldre har (eller gennem mere information
kan tilegne sig) den nedvendige viden og kompetencer til at imedekomme
skolens krav, men forgrener sig ud i familiers vardier, vaner og hverdagsliv,
og handler derfor i lige si hoj grad ogsd om den enkelte families situation og
kultur, og om hvor godt denne passer sammen med at involvere sig i skolen,
og 1 dette tilfeelde: med at indrette sig efter informationsteknologiens indbyg-
gede grenseloshed.

Samlet set peger analysen altsa p4, at skolen pa direkte og indi-
rekte mader eftersporger eller ligefrem forudsetter kulturel kapital hos forzl-
dre, nir de soges involveret i barnets skolegang via Foraldreintra, og at For-
aldreintra 1 kraft af sin digitale natur, i hojere grad end det traditionelle skole-
hjem-samarbejde, synes at kunne aktivere forzldres kulturelle kapital, fordi
systemet 1 langt storre udstrakning, end det traditionelle samarbejde, soger at
involvere forxldre i den daglige undervisning og dermed at ’installere’ skolen 7
familien.
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Opsummering

Skolernes ’nye’ og digitale form for forzldreinvolvering via Forxldreintra er
gennem de sidste femten dr blevet en central del af skole-hjem-samarbejdet,
hvor kommunikationen mellem skole og hjem ikke lengere sker via “sedler i
tasken’, men via internettet. I dette kapitel har jeg vist, hvordan skolens brug
af Foraldreintra udger en udvidelse og en intensivering af det traditionelle
skole-hjem-samarbejde med forzldremoder og skole-hjem-samtaler som fo-
kuspunkter, fordi skolen gennem en kontinuerlig informationsstrom, seger at
involvere foraldre i den daglige undervisning. Forzldreintras involveringsbe-
straebelser er dermed noget, som kan forega hele tiden, og som 1 princippet et
grenselost. Foraldreintra udger siledes en sarlig ramme for skolens involve-
ring, og en sxrdeles effektiv og magtfuld en, ikke mindst fordi systemet ska-
ber en ’direkte linje’ til foraldrene, hvor skolen altid er tilgaengelig for forzl-
drene, men hvor skolen samtidig far adgang til foreldrene. Her spiller selve det
digitale medie en vasentlig rolle, idet det skaber en ’virtualisering’ af instituti-
onen i hjemmet, hvorved skolen fir et vedvarende narver i familien.

I Gren og 1 Bla klasse indeholdt denne informationsstrem de-
taljeret vidensdeling omkring mange aspekter af barnets skoleliv. Gennem
blandt andet “opslag”, ”beskedet” og “ugeplan” holdt skolen forzldrene in-
formeret om, hvad man foretog sig i skolen generelt og 1 undervisningen spe-
cifikt. Dette varierede fra uge til uge, hvilket fra skolens side udtrykte en for-
ventning om, at foreldre fulgte med pd Foraldreintra. Serligt ugeplanen gik i
detaljer med undervisningens laeringsmal og dens indhold for alle ugens lekti-
oner. Her blev forzldre ofte opfordret til at stotte op om barnets laering og
lektier pa forskellige mader.

Faktisk var der fra skolens side relativt eksplicitte krav og for-
ventninger om, at forzldrene indtog en aktiv rolle. Der blev ikke informeret
blot for informationens skyld, men derimod udtrykt en forventning om, at
forzldrene indtog en aktiv rolle 1 barnets skoleliv. Det betod at assistere bar-
net med lektier og med leering i det daglige, og derved hjxlpe til med, og tage
ansvar for, at f4 undervisningen til at lykkes. Det betod ogsd, at administrere
skolens information for barnet, eftersom det ikke kunne forventes, at born 1
indskolingen selv kunne holde styr pa al informationen. Foraldre skulle som
"administratorer’ saledes legge til rette for barnet; forberede det pa, hvad der
skulle ske pa de forskellige dage i skolen, og ikke mindst, hjzlpe barnet med
at fa de rigtige ting med 1 skoletasken.
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At kunne indtage den rolle, som der via Forxldreintras kom-
munikation blev lagt op til fra skolens side, indeholdt imidlertid nogle mindre
synlige zmplicitte krav. Krav om, at foraldrene havde en konstant opmerk-
somhed rettet mod skolen og pé barnets skoleliv, at de forstod at navigere i,
og afkode, informationsstrommen, og at udvalge det som var vigtigst, samt at
de var i stand til at bringe bade akademiske sivel som informationsteknologi-
ske kompetencer i spil 1 handteringen af Foraldreintra. Disse implicitte krav i
det som blev kommunikeret, forudsatte saledes kulturel kapital, og henvendte
sig dermed, som Bourdieu & Passeron (20006) har vist, til et serligt publikum
med de rette forudsxtninger.

Gennem savel de eksplicitte krav, men i sarlig grad igennem
de implicitte krav, har jeg i analysen vist, hvordan Forxldreintra saledes
kommer til at fungere som en mekanisme i skole-hjem-samarbejdet, der kan
aktivere kulturel kapital. Dette sker ikke kun fordi involveringsbestrabelserne
blandt andet kalder pa viden og boglige kompetencer, nir foraldre forventes
at indtage en undervisningsrolle, men ogsa fordi de kalder pa verdier og va-
ner, der knytter sig til det, at have meget kulturel kapital og i nogen grad ogsa
okonomisk kapital. Her synes Forzldreintras digitale involvering at passe sar-
ligt godt for veluddannede middelklasseforzldre, som ofte er blevet karakteri-
seret ved deres ’intensive’ eller ’involvererede’ forzldreskab og et familieliv,
der traditionelt har rettet sig mod skolen. En skole, der via Forzldreintra i
bade Bla og Gron klasse altsd ogsi sd ud til at rette sig mod dem.
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Kapitel 7: Forzldrenes

involvering pd Foraldreintra

Nu rettes blikket igen mod foraldrene — mod modtagerne af Forzldreintras
skriftlige kommunikation - og til, hvordan de oplevede dét at blive involveret
gennem Forzldreintra, samt hvordan de handterede den involvering, praktisk
savel som folelsesmassigt. For hvis skolen og lererne brugte Forzldreintra til
at informere, primart med henblik pé at inddrage forzldrene i undervisning
og lektier, hvad motiverede si foraldrene i deres brug af Forzldreintra? Hvor
ofte loggede de pd, hvor meget af informationen leste de, hvordan tolkede de
den, og hvad var deres respons pd de krav og forventninger, som Forzldrein-
tra formidlede? Hvordan passede de Forxldreintra ind 1 familielivet, og hvilke
holdninger havde de til at matte forholde sig til og handle pa strommen af in-
formation fra skole og larere?

I forrige kapitel viste jeg, hvordan skolens brug af Forzldrein-
tra fungerede som en ramme for involvering, og hvordan Forzldreintra for
skolen udgjorde en ’direkte linje’ til forxldrene, nir det gjaldt at informere og
at opfordre til deltagelse. For modtagerne af informationen — foraldrene —
formede denne ramme, hvordan de skulle og kunne involvere sig. De havde
med andre ord ikke indflydelse pd, hvad de skulle involveres i, eller 1 hvor stor
udstrakning, de blev det; pa Forzldreintra var de primeart i en modtagerposi-
tion, hvor det var skolen og lererne, der satte dagsordenen. Miaske endda i
endnu hoejere grad, end det var tilfzeldet med forzldremoderne og skole-hjem-
samtalerne (jf. kapitel 5). For selvom Forzldreintra ogsa gav forzldrene mu-
lighed for at kontakte skolens ansatte, og de andre foraldre, var systemet, og
skolens brug af det, ikke beregnet til, at der blev stillet sporgsmal til det ud-
sendte. Eksempelvis havde hverken opslag eller ugeplaner noget svar-link el-
ler andre sporgemuligheder. Forzldre kunne henvende sig til skolen ved at
skrive en mail (beskeder’) eller skrive i barnets kontaktbog. I praksis blev den
mulighed dog sjaldent anvendt til mange af de sporgsmal, foraldrene sad
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med i hverdagen, men mere til krisesituationer og alvorligere problemer, si-
som konflikter i bernegruppen. Mange forzldre navnte sdledes i interviewe-
ne, at de holdt sig tilbage med at skrive for meget til lererne, og at de kun
skrev, nar det var noedvendigt. De udtrykte respekt for lerernes tid, og onske-
de heller ikke at fremstd som ’besvearlige’ forzldre. For foraldrene var det alt-
sa ikke lige sa hurtigt og enkelt at henvende sig til skolen, som det var for
skolen at henvende sig til foraldrene. Det, forzldrene havde indflydelse pa var,
hvordan de i det daglige selv handterede skolens informationsstrom, og hvil-
ke handlinger de pa grundlag heraf igangsatte, eller undlod at igangsette.

Pa den made var forzldrenes involvering pa Forzldreintra
kvalitativt andetledes at undersoge end involvering ved skole-hjem-samtaler
og forzldremeoder; dels var der tale om tilnzrmet envejskommunikation mel-
lem et medie og et menneske og dermed noget, som ikke umiddelbart rum-
mede forhandling af positioner eller udvekslinger af meninger og vurderinger
@ hvert fald var det nappe observerbart). Dels var Forzldreintra “noget som
korer hele tiden”, som en far udtrykte det, og dermed af en mere flydende ka-
rakter, end de forudsigelige og afgreensede skole-hjem-samtaler og forzldre-
moder pa skolen.

De virtuelle moder mellem skole og hjem foregik oftest i
hjemmet, eller pa forzldrenes arbejdsplads, pé alle mulige tidspunkter, kunne
vare 1 fem sekunder eller ti minutter og det var i mindre grad givet, hvad ind-
holdet i 'mederne’ var. De var kort sagt mindre konkrete og hindgribelige at
udforske. Her havde jeg af praktiske arsager ikke mulighed for at indfange
selve modet mellem skole og hjem, observere stemninger, ansigtsudtryk,
kroppe, stemmer og sprog, kulturel kapital ’i aktion’, og de positioner, som
forzldre herigennem indtog. Foraldrenes involvering fik jeg i stedet viden om
gennem deres fortellinger om deres oplevelser med, og brug af, Forzldreintra
i hverdagen. Fortellinger der vidnede om, at Forzldreintra var et holdnings-
preget og folelsesladet tema for mange. Under interviewene var det tydeligt,
at der var folelser pa spil, nir jeg bragte "Forxldreintra” ind i samtalen; sa
blev der eksempelvis taget dybe inddndinger, reageret prompte eller med si-
gende pauser, sukket, rullet med ojne, udvist begejstring eller andre former
for mimik og kropslige udtryk, der viste, at emnet var alt andet end ligegyldigt
for forzldrene.

Gennem forzldrenes fortllinger blev det tydeligt, at Foral-
dreintra og de krav og forventninger det formidlede, gav forzldrene nogle
andre muligheder for at positionere sig i feltet, end gennem hvad de til moder
sagde, og hvordan de sagde det. At positionere sig gennem brugen af Foral-
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dreintra handlede nemlig om, hvad de gorde med skolens og lerernes informa-
tion derhjemme, dvs. det hverdagslige involveringsarbejde med bla. lektie-
hjxlp og hukommelsesstotte, som vanligvis fandt sted pd berneverelser, i
stuer og ved kokkenborde, og som pi mange mader flettede sig ind i familie-
livets andre praktiske goremal. Jeg vil betegne denne indsats som involverin-
gens ‘rugbredsarbejde’; det tidskrevende, langstrakte og til dels usynlige ar-
bejde som udger storstedelen af dét, at folge og assistere barnets skolegang.
Hvor forzldre virkede mere bevidste om forzldremoder og skole-hjem-
samtaler som searlige involveringsbegivenbeder, var den daglige involvering ikke i
samme udstrekning noget sarligt, som de forholdt sig bevidst til, eller som
generede nogen ’performance’. Involvering gennem Forzldreintra var for de
fleste foraxldre en selvfolgelig del af hverdagen; bare noget man skulle eller
burde.

For nogle var det dog en storre del end for andre, og i dette
kapitel vil jeg vise, hvor forskelligt forzldre oplevede og handterede Forxl-
dreintra i hverdagslivet, og hvordan deres kulturelle og okonomiske kapital
spillede ind, nir jeg senere prasenterer de fire involveringsstrategier, som
forzldrene i mit materiale benyttede sig af. Forst skal det dog handle om det,
som forzxldrene havde tilfalles.

’Sa tenker jeg...: Sddan en pligt, der svaever
henover mit hoved”

Sadan svarede Fridas mor, akkompagneret af hander der gestikulerede noget
luftigt, da jeg spurgte hende, om hvad hun tenkte, nir jeg sagde ”Forzldrein-
tra”. Hun segte lidt efter ordene og kunne ikke precist formulere sit svar,
hvilket jeg tror, var et udtryk for, at Forzldreintra i sin digitale og altid tilgaen-
gelige natur er en svear storrelse at definere. Det er noget, som er der indimel-
lem og samtidig altid. Hun associerede tilstedevarelsen af Forzldreintra med
en form for pligt, der altid hang over hendes hoved, uden at hun dog helt
precist kunne definere konkret hvornar og hvordan; den var der ligesom ba-
re. For Regitzes far var Foraldreintras tilstedevarelse ligeledes forbundet med
en ’svevende’ pligt i dagligdagen:

Jeg kan godt have en oplevelse af, og det har jeg nzrmest hele tiden: der lig-
ger maske et eller andet dokument et eller andet sted, som jeg burde lase.
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Har jeg nu gjort det godt i forhold til at...vaere opdateret pid hvad mit barn
skal og ikke skal, og have lavet og skallave? (Regitzes far, Bli klasse)

Omfanget af information og selve muligheden for altid at kunne involvere sig
gennem Forzldreintra, gav faren en oplevelse af en pligt, han aldrig blev helt
ferdig med; at han aldrig helt havde gjort nok, og at der sandsynligvis var no-
get, han havde overset og ”burde lese”. Johans mor talte om “den der angst
med om man har set opslaget”, som sidan en folelse der generelt akkompag-
nerede Foraldreintra. Hun havde altid en tvivl omkring, om hun nu ogsi
havde overblikket over informationen og om hun havde ”veret i alle under-
mapper”, som hun sagde. Elias’ mor talte om Forzldreintras tilstedevarelse
som en altid overhengende fare, man matte vare beredt pd at tackle, og som
noget der krevede en vis risikohandtering. Hun forsegte derfor altid at vare
et skridt foran, s hun kunne “vare klar nir der kommer noget”. Disse forzl-
dre forbandt dermed Forzldreintra med noget allestedsnarvarende og gran-
selost; en oplevelse som de delte med resten af forzldrene, jeg interviewede.
Pa forskellige mader kredsede alle forzldrenes fortellinger om den tilstedeva-
relse af skolen i hjemmet, som Foraxldreintra udgjorde, og de krav og for-
ventninger om at holde sig opdateret med, og engagere sig i, barnets skole-
gang, som skolen herigennem gjorde narvaerende i det daglige. Fordi Foraxl-
dreintra i tilleg var noget, som kunne tilgis alle steder fra, flettede det sig ind i
béde arbejdsliv og familieliv:

Man kan lase de informationer, men si leser man dem maske mens man stir
og laver mad, eller mens man er pd arbejde. Og sd glemmer man det, nir man
sd er kommet hjem (Regitzes mor, Bla klasse)

Det gav hende oplevelsen af, at hun laeste ”en masse ting”, som alligevel ikke
rigtigt satte sig fast. Hun var dog hurtig til selv at tage ansvar for, at det nok
ogsi bare var hende, som skulle ”lese pi et andet tidspunkt”.

”Forxldreintra er jo noget som korer hele tiden”, forklarede
Ingrids far mig. Det var for ham noget andet og noget mere end det handgri-
belige og afgransede ”at komme til moder og den slags”. P4 den mdde havde
Forzldreintra en indlejret ’dobbelt tilgengelighed’; det gjorde skolen tilgaenge-
lig for forzldre samtidig som foraldre blev gjort tilgaengelige for skolen, uaf-
haengigt af tid og sted. Og netop fordi Foraldreintra “kerte hele tiden”, og
dermed fordrede konstant opmarksomhed, krevede det for Ingrids far en
serlig disciplin at tjekke det regelmaessigt, iser i perioder, hvor han havde
travlt med arbejdet, og havde let ved at glemme at tjekke. Maske havde han
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ogsi lidt svaert ved at tage sig sammen til det, for det var ikke noget, han for-
bandt med ’sjov’:

Jeg synes jo ikke det ligefrem er gjorr med Foraldreintra og den slags, hvis det
er det du, oh...det er ikke sjovt (Ingrids far, Gron klasse)

Som resten af forxldrene jeg talte med, betonede faren, at man forst og
fremmest brugte Forzldreintra fordi man skwlle og ikke fordi man havde lyst.
”Det er ikke noget, jeg bare hopper ind pa”, som Olivers mor sagde; det var
kun, nar der kom en advisering om, at der var noget, hun burde lase. Johans
mor fortalte, at hun ikke havde tilmodighed til Forzldreintra og var “trat af
det”, men at hun alligevel ofte var derinde:

Jeg er ikke sidan he/t gode venner med det, men altsd: Jeg bruger det, fordi
det ved jeg jo, at jeg skal. S4 jeg er derinde ret ofte (Johans mor, Gron klasse)

Det blev med andre ord betragtet som en pligt pélagt af skolen, at folge med
pa Foraldreintra. En pligt som lagde sig til rackken af alle de andre huslige og
familiemessige pligter 1 allerede travle hverdagsliv; ’det er bare endnu en eks-
tra ting, vi skal nd at krydse af”, som Villads’ mor formulerede det. I tilleg var
det en pligt, der pa grund af informationsmangden, ikke blev anset for at va-
re en bagatel; det blev oplevet som kraevende at bevare overblikket over in-
formationen, og en del indikerede, at graensen for hvor meget de kunne enga-
gere sig via Foraldreintra nok var ved at vare ndet. Til gengald var folelsen
god, nar man fik ndet det hele:

Altsa, det der med, at man kan godt, hver uge, fole lidt som en sejt, at ”Yes!”
Vi kom igennem den her uge og alle huskede idrxtstoj og alle huskede biblio-
teksboger og vi fik ogsd lavet det der engelsk, og vi fik ogsa lige...altsd. Og
det er lidt oplevelsen...ogsa med Forzldreintra (Regitzes mor, Bli klasse)

Flere nevnte i tilleg, at systemet jo ikke ligefrem var brugervenligt, eller 1 sig
selv udgjorde et incitament til at anvende det. Der var generel enighed om, at
brugerfladen var rodet, kedelig eller ligefrem grim, samt at systemet var ”old-
nordisk” og uhensigtsmaessigt designet, eksempelvis i forhold til at det var
sveert at finde ”de mest fundamentale ting”, som eksempelvis ferieplaner. Of-
te mitte man orientere sig i “fire eller fem eller seks forskellige mapper” pa
Forxldreintra, som Regitzes mor papegede, og derfor var det svert at vide,
“hvorndr man har fiet det hele med”. Selve layoutet og brugerfladen har da
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ogsa pa forskellige medier varet kritiseret for ikke at vaere brugervenligt og er
blandt andet blevet kaldt et ”nedslidt sovjetisk raketkontroltirn fra 70’erne”
(Wenneberg 2011). De fleste forzldre oplevede altsi Forzldreintra som no-
get, hvor man burde gore mere, og noget som man aldrig blev helt ferdig med,
men madske ikke havde lyst til eller ikke havde overblik over. Derfor var det
for de fleste ogsa forbundet med daérlig samvittighed, som eksempelvis Nan-
nas mor 1 Bld klasse beskrev det:

Ja, man far det sadan: ”AHH, det skulle jeg ogsal” (sukker)

Det kunne vere darlig samvittighed over, at man enten ikke tjekkede det sa
ofte, som man reelt set burde, for at kunne folge med i skolens beskeder, eller
over at man selv folte, at man kunne forbedre sig; tjekke lidt mere, laese lidt
mere grundigt, satte sig ind 1 mere.

Siden der ingen formelle retningslinjer fandtes for, hvor ofte
skolen og lererne matte kontakte foraldrene eller hvor meget og hvor ofte de
kunne informere, var det ogsd uklart for foraldrene, hvor meget skolen
egentlig kunne forvente, at de gik pd Forzldreintra og i hvor stor udstrakning
at de fulgte op pa opfordringerne til deltagelse. Denne uklarhed omkring for-
ventninger bidrog sandsynligvis til oplevelsen af Forzldreintra som noget
svevende’ og grenselost. Mange forzldre talte sdledes om, at ”der kommer
jo noget hver dag” og "hele tiden”. I realiteten var det dog kun periodevis, at
der var nyt i Forzldreintra hver dag, ligesom at der ogsa var kortere perioder,
hvor der gik mange dage uden nyt at lese. Men dét at det i perioder forekom
og muligheden for, at der £unne komme noget hver dag, samt uforudsigelig-
heden i kommunikationens frekvens, mangde og indhold gjorde, at Forzldre-
intra i hoj grad var til stede i foraldrenes bevidsthed, og at de herigennem fol-
te et pres i form af det kontinuerlige naerver af skolens krav og forventninger
1 dagligdagen. Forzldreintra var, om de ville det ¢j, en daglig ’sveevende pligt’,
de skulle forholde sig til og handtere.

At sta til radighed for skolen

At foreldrene primert var i en modtagerposition pa Forzldreintra var, ud-
over at vare en mere faktuel observation af kommunikationen fra skole til
forzldre, ogsa en oplevelse foreldrene selv gav udtryk for i interviewene. De
folte, at skolen med sit hoje informationsniveau tog for givet, at de altid var
tilgaengelige og stod til radighed for skolen. Det var siledes en fzlles oplevel-
se, at skolen kunne stille krav i tide og utide, og at man som foralder forven-
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tedes at holde sig opdateret 1 Foraldreintra pa daglig basis. Og der var en fzl-
les kritik af skolens hoje krav og forventninger til forzldrenes deltagelse via
Forxldreintra. En kritik, der i de fleste tilfxlde var at lese mellem linjerne pa
det som blev sagt (eller maden det blev sagt pé), eller blot antydet, eksempel-
vis ndr foreldrene med lettere forurettet mine lagde trykket pa “mengden af
information” og talte om hvor “massiv’” informationsstremmen var, hvor of-
te og med hvor kort varsel, der kom noget nyt i Forzldreintra, samt hvad det
indebar for dem. Nogle gange var det de sigende pauser i talestrommen, eller
afbrudte sxtninger, der fortalte om en indesteengt kritik. Néar de havde udtalt
sig kritisk om informationsniveauet, blev udtalelsen som oftest balanceret
med, hvad de sa som Forazldreintras fordele (det gjaldt generelt for kritiske
udtalelser i interviewene, at de umiddelbart efter blev nedtonet), hvilket tyder
p4, at kritik af skolen ikke foltes helt legitimt at fremfore — selv ikke over for
en erklaret kritisk forsker.

Simons mor gav dog tydeligt udtryk for, at hun fandt det uri-
meligt, at lererne “skriver det jo bare ind pa Forzldreintra og regner med at
forzldrene skal ind og lese”. Hun syntes ikke, at de havde ret til at forvente,
at hun stod til radighed og kunne reagere pd information med kort varsel.
Carls mor var ligeledes relativt tydelig i sin kritik:

Carls mor: Men sa kommer der hele tiden...der bliver ogsé forventet, at jeg he-
le tiden folger med. Der kommer hele tiden de der beskeder ud. Og nogle
gange er det med kort varsel, at et eller andet, ikk’...”Na skal de nu dét i
morgen?”, ikk’ altsd. Hvis jeg ikke...jeg SKAL holde mig orienteret. Altsé, de
forventer, at nar de sender beskeder ud, si leser jeg dem.

Maria: Samme dag? Eller...?

Carls mor: Ja helst, ikk’. Og jeg sxtter ogsd pris p4, at de sender de der be-
skeder ud [...] Det er ikke for det. Men altsa, de regner med, at man leser og
man hele tiden leeser med, ikk’» Og det er hver dag. Og der kan det vare
lidt...hvis ens computer er til reparation eller...man har glemt sin telefon et

sted (Carls mor, Bla klasse).

Moren oplevede, at skolen tog for givet, at hun til enhver tid stod til ridighed
og stillede tydeligvis sporgsmalstegn ved rimeligheden i det, og ved den ulige
magtfordeling heri. For hun oplevede ikke, at hun havde andet valg, end at
folge med hele tiden, ellers blev man, som hun sagde “koblet af”. Ogsd hun
balancerede dog kritikken; hun var jo ogsa glad for at kunne folge med.
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At sta til rddighed betod ikke bare at folge med og lese beske-
der men i tilleg at handle pa informationen. En forventning, som foraldrene
ogsd omtalte kritisk; Alberts mor syntes, at informationen hele tiden lagde op
til, at forxldre skulle vere ”inde over”, og Catls mor fortalte, at det bestemt
var hendes opfattelse, at der ogsa skulle handles pa informationen:

Maria: Det er ikke bare en information?

Carls mor: Nej, nej, det er det ikke. Nej, nej, det er til at handle pa. Der stér
ogsi det der med at ”Husk at bornene skal lese tyve minutter hver dag!”. Og
nu har der varet trusler i forhold til indbinding af beger [...] det er noget, vi
skal reagere pd. Sidan har jeg det, saidan oplever jeg det. Det er ikke noget,
hvor man bare skal sige: N4, det er da fint...godt I er ndet til side 92” (Carls
mor, Bli flasse)

Det var en opfattelse, som hun delte med de fleste andre forzldre; der blev
ikke bare informeret for informationens skyld, men for at involvere forzldre-
ne i selve skolearbejdet. Og i denne involveringsbestraebelse blev det forudsat
af skolen og larerne, at foreldrene stod til rddighed, klar til at assistere, nar
der fra skolens side var behov for det. Som en del af de andre forzldre, anty-
dede hun, eksempelvis ved at beskrive krav om indbinding af boger som
”trusler”, at det kunne opleves lidt som at fi ordrer fra skolen.

Endelig indebar det at sta til ridighed ogsd en antagelse fra
skolens side, om at forzldre altid havde adgang til IT-udstyr, hvilket ikke altid
var tilfeldet. Eksempelvis kunne det hande, at man var uden telefon eller

2

computer et par dage, hvilket godt kunne “vare sidan lidt...”, sidan som

Carls mor netop fortalte om. Eller der kunne vare perioder, hvor man var
uden internetforbindelse, sidan som Simons mor havde oplevet det i over en
mined. I Gron klasse blev der ofte anvendt et matematikprogram, som kra-
vede en Ipad. Derfor havde Claras foraldre set sig nodsaget til at anskaffe sig
en Ipad:

Nogle af tingene kunne man kun finde pé Ipad for eksempel og vi havde ikke
en Ipad til at starte med. Og vi havde det sidan, at vi havde heller ikke teenkt
os, vi skulle have en Ipad. Det er ikke lige...vi har det sidan: ”Er det noget
alle mennesker bare skal have rad til at kebe en Ipad?” Det syntes vi da ikke
lige vi havde. Men sd kunne vi da godt se, mere og mere, at det er vi naxsten
nedt til. Fordi der er mange af de ting...der er meget af det, der kun er til
iPad. Og vi havde tankt, at vi bare kunne kobe en eller anden tablet, som ik-
ke var ligesd dyr som en iPad. Men sa kan man ikke finde de samme pro-
grammer. S4 det er lidt vildt, ikk’ [...] Altsa, de tvinger jo ikke folk til at have
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en Ipad derhjemme. Men der er bare noget, man er udelukket fra, hvis man
ikke har den (Claras mor, Gron klasse)

Moren syntes, at det principielt var forkert, at foreldre skulle ”fole man er
tvunget til at kebe et meget dyrt produkt”, for at barnet kunne folge med, og
at det ikke var et egentligt valg, man havde, fordi man som forzlder gerne
ville have ”at ens born skal kunne bruge alle de redskaber, der er”. Men frem
for at fremlegge sin kritik for lererne, havde hun valgt at anskaffe sig
Ipad’en.

Nir det at sta til radighed for skolen blev tematiseret af forzl-
drene vidner det om, at greensen mellem skole og hjem og gransen for, hvad
skolen kunne forvente og krave af foraldre var under forandring. Nar Dan-
nesboe peger p4, at skolens ogede forventninger til familier forskyder greenser
mellem skole og hjem, handler det netop om, at skolen forventer, at foraldre
er villige til at gore skolen til et omdrejningspunkt i familien, og gore hjemmet
til ”anneks for skolens leringsrum” (Dannesboe 2013: 49). 1 kraft af at vare
et socialt medie gav Forzldreintra automatisk skolen adgang til foraldre, og
indimellem mere end de onskede eller fandt rimeligt. Samtidig var de nedsa-
gede til at forholde sig til dette og finde en mide at hindtere det pa. Forxl-
dreintras forudsatning om, at forzldre stod til ridighed pa alle tidspunkter,
rykkede dermed ved gransen mellem skole og hjem, der som Dannesboe
(ibid.) ogsd viser, blev flyttet /engere ind 1 familien.

Medialiseringsforskeren Stig Hjarvard peger netop pd, hvor-
dan tilstedevarelsen af sociale medier, eksempelvis i familien, gor mere end
blot at formidle kommunikation; de skaber en ’virtualisering’ af institutionen,
i dette tilfelde, skolen. Tilstedevarelsen af én institution inden for grenserne
af en anden, havder Hjarvard, forer til en overlapning af institutionelle logik-
ker, som kan resultere i forskellige former for forandring, eller sammenstod,
hvorved der bliver behov for en genforhandling af greenser (Hjarvard 2014).
Skolen far med andre ord et virtuelt narveer 1 familien, og et nerver som i hoj
grad gor sig geldende, hvilket betyder, at forxldre kontinuerligt ma forhandle
grensen mellem skole og hjem. Nir forzldrene problematiserede og "arbejde-
de med’ at skulle sta til radighed, kan det tolkes som netop en forhandling af
denne graense.
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”Det tager ansvaret fra barnene”

En bekymring som var falles hos de forzldre jeg talte med var, at Forzldrein-
tra gjorde foraeldrene ansvatlige for at have styr pa mange aspekter af barnets
skoleliv, og dermed fratog barnet ansvaret. Som Kryger & Ravn (2007) pape-
ger, gor nye sociale samarbejdsteknologier som eksempelvis elevplaner, at
idéen om ’det selvforvaltende barn’ svakkes, mens forzldrene indsxttes som
autoritetspersoner, der skal forvalte og styre barnet. Det samme ser ud til at
gore sig gxldende for Foraldreintra, som netop synes at udga fra idéen om
det *voksenforvaltede barn’ (ibid.); noget forzldre i bade Bld og Gron klasse
udtrykte utilfredshed med; de mente, at bernene i princippet selv skulle have
ansvar for deres skolearbejde, i samsvar med hvad der tydeligvis udgjorde en
vigtig veerdi 1 opdragelsen generelt: At lere barnet selvstendighed og ansvar.
Dette var et irritationsmoment for Elias’ mor:

Jeg synes, det tager noget af ansvaret fra bornene, at de ikke selv kan huske,
hvad de har for af lektier. At de ikke selv lige kan satte det kryds i bogen og
sige: ”’I morgen har jeg side 82 for”, men at man skal hele tiden vare inde
over. Jeg synes lige, det tager lidt af ansvaret fra bornene (Elias’ mor, Bli klas-

se)

Moren syntes, at 1 og med at det var foraeldrene som fik tilsendt information
om aktiviteter og lektier, sa behovede barnet ikke selv gore en indsats for
“huske det er biblioteksdag om torsdagen”. Og fordi der var si mange "hu-
ske-informationer for forzldre”, blev det ofte nemmere bare at “gore det
selv”’. Forzldreintra gjorde saledes, at man fik ejerskab over de forskellige
“huskeinformationer” og over lektierne, fordi at det ligesom er forzldrene,
som alting skal gd igennem” som Alberts mor papegede. I hendes ojne skub-
bede skolen ansvaret over pa forzldrene:

Sadan foler jeg det i hvert fald, ndr jeg laeser de der breve: Sa er det mit! Og
det synes jeg ogsa de siger faktisk, nar der bliver snakket om det pa forzxl-
dremodet. At: ”Det er JER, der stir for det her” (Alberts mor, Gron klasse)

Ogsa hun pointerede, at ”’det fratager bornene noget”, og si helst at Albert
selv var i stand til at holde styr pa sine lektier.

I den forbindelse fortalte mange af foraldrene om, hvordan
de aktivt arbejdede med at give dette ansvar #/bage til barnet. Ingrids far var
meget opmerksom pd, at iser ugeplanen lagde op til, at man som foralder
“neesten satte blyanten i hinden pd barnet”. Han opmuntrede derfor Ingrid til
selv at tage ansvar for skolearbejdet:
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Jeg prover sidan nogle gange at HUN skal tage begerne op, og at HUN skal
pakke sammen, at HUN ligesom tager ansvar for hele...fra start til slut. Og
selv kan fortalle, hvad man har for og den slags ting (Ingrids far, Gron klasse)

I andre familier var forzldrene ligeledes bevidste omkring at inddrage barnet i
rutinen med at tjekke ugeplanen; Claras mor havde eksempelvis fiet vennet
Clara til selv at ga ind og abne ugeplanen om sendagen, og Johans mor havde
ogsa indfert en ugentlig rutine, hvor hun og Johan sammen satte sig til skar-
men og gennemgik ugeplanen. Nar foraldrene problematiserede ansvarsfra-
tagelsen var det dermed en kritik af, at de selv blev ansvarliggjort, og ikke ba-
re fik opgaven med at holde styr pa skolesagerne, men efterfolgende ogsa et
arbejde med at ansvarliggore barnet. Ogsa denne kritik blev dog fremfort for-
sigtigt, og ofte implicit, ligesom at det var en kritik som forblev inden for
hjemmets fire vegge.

Indblik i livet i skolen

Selvom foraldrene var kritiske over for disse forskellige aspekter ved Foraxl-
dreintra, var der noget, de alle sammen godt kunne lide: At Foraldreintra gav
dem et indblik i barnets skoleliv, og i en verden som de ellers kunne finde det
lidt vanskeligt at f4 adgang til, delvis fordi barnet ikke selv fortalte s meget
om skolen derhjemme. Det var samtidig trygt at have den detaljerede viden
om, hvad barnet lerte og oplevede, hvad der foregik pa skolen og i klassen og
hvordan barnets dag ville forlobe. Iszr kunne de lide den indledende del i
ugeplanen, som gav dem mere end blot den nedvendige fagligce information,
men ogsa et bredt indblik i hverdagen i skolen, sidan som Claras mor fortalte
om:

Og lzrerne er simpelthen sid gode til hver uge at bide sende, selvfolgelig,
ugeplanen og beskrive ret godt: Hvad er der foregdet i den foregiende uge og
hvad har de varet optaget af, lige ud over det faglige? Har der varet nogle
ting, de har varet nodt til at snakke med bornene om eller et eller andet [...]
et resumé af ugen, der er giet og sidan noget. Det synes jeg er rigtig rart (Cla-
ras mor, Gron klasse)

Netop den del af ugeplanen, hvor lererne opsummerede den forgangne uge
og skrev lidt lost og fast om livet i klassen, satte forzldrene stor pris pa. De
var opmarksomme pa, at dette ikke var noget, de havde lov til at forvente,
men var noget som lereren gjorde pa eget initiativ. Derfor blev det ogsd set
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som et udtryk for et genuint engagement i undervisningen og, ikke mindst, i
bornene. Den slags man som forzlder til et barn i institution synes er “rigtig
rart”, som Claras mor sagde. Serligt forzldre 1 Bla klasse fortalte om, hvordan
Birgits ugentlige resuméer blev set som udtryk for, at hun ogsa var glad for
bornene, og for sit arbejde. Dette var tilsyneladende medvirkende til, at hun
generelt ned stor tillid blandt foraldrene og til at forzldre folte, at bernene
var 1 gode heender i skolen.

Det indblik i skolen, som forzldrene via Forzldreintra fik,
blev af mange brugt som et afsat for samtaler med barnet om skolen, og 1 det
hele taget, til at folge med i og vise interesse for barnets skoleliv. Malthes mor
fandt, at informationen var en hjzlp til at stille bedre sporgsmal:

Det er ogsd en made for mig at folge lidt med i, hvad der sker og kunne
snakke med dem om eftermiddagen |...] det er en god hjxlp, egentlig, at man
kan sporge ind til hvad der foregir i ojeblikket i skolen. Og sa forklare lidt
(Malthes mor, Bla klasse)

Elias” mor var ligeledes glad for, at ugeplanen altid gav hende et lille oprids,
hvis nu man har en, som ikke er sa god til at fortzlle om, hvad de har lavet 1
skolen”. Og pd samme mide fortalte Benjamins mor, at hun kunne folge
med, selvom drengen ikke selv fortalte sd meget hjemme:

Altsa, du kan sperge nok sa tosset, men han kan ikke rigtigt huske, hvad der
er sket. S4 pa den méde har man en chance for at folge med i, hvad han laver
i skolen (Benjamins mor, Bl klasse)

Informationen pd Foraldreintra muliggjorde siledes samtaler som kunne ga
lidt mere i dybden, end hvis barnet bare selv skulle fortxlle om skolen; flere
fortalte om, at den viden de fik fra ugeplanen gjorde, at de kunne sporge ind
til skolen pa en anden made — og i nogle tilfzlde bruge deres viden til at ’lirke’
lidt mere information ud af barnet, end det ellers var muligt. Det gav dem en
oplevelse af at have mere foling med barnets liv i skolen.

Pa den méde var Forzldreintra ikke bare leverander af pligter
og opgaver, men ogsd af ro og tryghed; en fornemmelse af, at skolen og la-
rerne ville bornene det godt og var velorganiserede og ambitiose pd bornenes
vegne — “der er i hvert fald s#r pa det!”, som Alberts mor sagde med et grin.
Forzldrene var ligeledes glade for, at al information — om lektier, aktiviteter,
de andre forzldre m.m. - var at finde ét sted, og at de ikke lengere var af-
hzngige af skoletaskens krollede sedler, som havde det med at blive vzk.
Dermed var det fxlles for alle de forzldre, jeg talte med, at deres forhold til
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Foraldreintra bar preg af ambivalens, hvilket formentlig medvirkede til, at
kritikken ikke blev oplevet som entydig, og derfor som oftest blev fremfort
implicit eller tonet ned. P4 den ene side var de kritiske over for ulemperne;
den altid nzrvaerende folelse af pligt, kravene, maengden, og uforudsigelighe-
den. P4 den anden side var det hoje informationsniveau med til at give dem,
hvad de ansd som en stor fordel: Indblik i skolen og bedre foling med de
mange timer, deres born tilbragte der. Foraldreintras detaljerede vidensdeling
passede i den forstand godt sammen med tidens dominerende forzldreskabs-
ideal om intensiv deltagelse i, og overvigning af, barnets liv (jf. kapitel 2), og
Forzldreintra kunne derfor ogsa forstds som en mdde at gore godt forzldre-
skab pa (Akselvoll, under udgivelse) og som et redskab til at opné den tatte
relation til barnet, som kendetegner det ’intensive’ foraldreskab (Nelson
2010).

Forskellige strategier til at handtere Foraldrein-
tra

Som navnt indledningsvist var der store forskelle pa, hvor meget og hvordan
forzldrene brugte Forzldreintra i dagligdagen. Det var ogsa forskelligt, hvor-
dan de oplevede Foraldreintras tilstedevarelse, dets muligheder og begrens-
ninger, selvom de som beskrevet her delte nogle fzllestrek. Det var disse for-
skelle som fra undersogelsens forste faerd sprang i ojnene: At selvom Foral-
dreintras krav og forventninger var de samme for alle, og langt de fleste
forzldre 1 en eller anden udstrackning ogsa forsegte at imedekomme dem, var
deres hindtering af Foraldreintra alligevel vidt forskellig. Det kom bl.a. til ud-
tryk ved at nogle foraldre gik pa Forxldreintra to gange dagligt, mens andre
gjorde det én gang om ugen, og andre igen aldrig gik pa Forzldreintra. At
nogle var ekstremt aktive og pligtopfyldende, og gjorde alt for at imodekom-
me skolens og lerernes opfordringer, mens andre tydeligvis ikke var serligt
aktive, eller optagede af at fremsta som sadan. At nogle fandt det ukomplice-
ret at afkode og prioritere lerernes opfordringer i ugeplanen, mens andre
kempede for at overskue informationsstremmen og for at felge med. Og at
der imellem de mest synlige forskelligheder ogsa var en hel del mere subtile af
slagsen, som pa varierende vis fortalte om, hvordan forzldrene arbejdede
med, og begrundede, at finde mader at navigere i, forholde sig til og handtere
Forzldreintra pd, som passede ind i deres dagligdag og familieliv.
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I mit materiale fortetter disse forskellige mader at handtere
Forzldreintra pa sig i fire grupperinger, som jeg har valgt at kategorisere som
foreldres involveringsstrategier. Strategierne er dannet primert med udgangs-
punkt i de i alt 20 forzldreinterviews, og det er udelukkende de interviewede
forzldre, som der refereres til og citeres fra. Det ovrige materiale (observatio-
ner fra skole-hjem-samtalerne, forzldremoderne og de uformelle samtaler
samt interviews med klasselererne) har dog ogsi bidraget til kategoriserings-
arbejdet. Strategierne er bade empiriske og analytiske konstruktioner, forstiet
pd den madde, at de bade er et udtryk for nogle observerede og objektive for-
skelle i forxldres fortallinger og deres handtering af Forxldreintra, samtidig
med at de er konstrueret med henblik pa at analysere forskellene frem inden
for en saxrlig teoretisk forstielsesramme.

De fire strategier - som jeg betegner henholdsvis *forkantsstra-
tegien’, “sorteringsstrategien’, ’overlevelsesstrategien’ og ’distanceringsstrategi-
en’® - reprasenterer hver isar grader af involvering: Forkantsstrategien’ er sa-
ledes den kategori, hvor forzldrene udviste storst grad af involvering i barnets
skolegang, mens ’distanceringsstrategien’ er den kategori, hvor forzldrene
udviste mindst grad af involvering. Kategorierne er samtidig udtryk for de
forskellige méder at opleve, forholde sig til og handtere Foraldreintra péd, som
i interviewene treeder frem som distinkt forskellige. Involveringsstrategierne
er med andre ord et udtryk for et serligt monster i materialet, et monster af
Jorskelle og saledes ogsa et monster, der er fremkommet gennem mit analytiske
arbejde med materialet (jf. kapitel 3 for en mere detaljeret beskrivelse af det
konkrete analysearbejde). Det udelukker ikke, at der kan findes andre, eller
flere strategier: Som med alle former for kategoriseringer er virkeligheden me-
re kompleks, end kategorien kan indfange. Nogle forxldre reprasenterer en
kategori mere eksemplarisk end andre, ligesom at foraldre kan benytte sig af

4Syv foreldre praktiserede forst og fremmest det, jeg betegner ’Forkantsstrategien’:
Christians mor (lang udd.), Benjamins mor (mellem udd.), Katinkas foraldre (lang
udd.), Elias’ mor (lang udd.), Regitzes forzldre (lang udd.), Catls mor (lang udd.) og
Fridas mor (lang udd.) — alle fra Bl4 klasse. Det jeg betegner *Sorteringsstrategien’
blev forst og fremmest praktiseret af fem foraxldre: Alberts mor (lang udd.), Johans
mor (lang udd.), Claras mor (mellem udd.) og Villads’ mor (mellem udd.) fra Gren
klasse samt Malthes mor (mellem udd.) fra Bla klasse. Det jeg betegner *Overlevel-
sesstrategien’ blev forst og fremmest praktiseret af frem foraldre: Ingrids far (mel-
lem udd.), Danas mor (mellem udd.), Noahs forzldre (mellem udd.) og Olivers mor
(kort udd.) fra Gron klasse samt Sigurds mor (kort udd.) fra Bla klasse. Det jeg be-
tegner "Distanceringsstrategien’ blev forst og fremmest praktiseret af: tre foraldre
Nannas mor (kort udd.) og Simons mor (kort udd.) fra Bl klasse samt Amirs mor
(kort udd.) fra Gron klasse.
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en kombination af flere strategier. Enkelte foraldre kan vare vanskelige at
placere i én kategorti frem for en anden, fordi de tenderer at falde midt i mel-
lem to. Derudover ma det ogsa tages i betragtning, at ndr strategierne er dan-
net primart pa baggrund af interviewene, er der tale om et ojebliksbillede,
som jeg ikke ved hvordan ser ud over tid. Selvom observationerne fra bide
efterirets og forirets skole-hjem-samtaler og besogsstatistikkerne fra foriret —
som begge er materialetyper, der indfanger en mere langvarig hiandtering af
Forzldreintra - ogsd har bidraget til at fremanalysere strategierne, er der over-
ordnet set tale om korte perioder 1 barnets skolegang. Strategierne er altsa ik-
ke at forsta som hverken udtemmende eller nodvendigvis langvarige mader at
hindtere Forzldreintra pa, men som udtryk for observerede forskelle, som de
optradte i en afgrenset periode.

Forzldres involveringsstrategier kan forstds som positionerin-
ger 1 feltets struktur (Bourdieu 1997). Det er samtidig positioneringer, som
afheenger af den position foraldre allerede har i feltet, ”det vil sige deres kapi-
talvolumen og dermed deres perspektiv pa feltet forstiet som en funktion af
deres udsyn fra en bestemt position i feltet” (Bourdieu & Wacquant 2009:
89). Disse positioneringer indtages gennem praktiske navigationer i feltet, dvs.
ikke som kalkulerede strategier eller rationelle valg (i ekonomisk forstand).
De strategier, der er indskrevet i habitus er ikke rettet mod et eller andet be-
vidst eller bestemt projekt, understreger Bourdieu (ibid.: 114), men udtrykker
en generel forstaelse af det sociale spil, der foregir 1 feltet og en orientering
mod de objektive muligheder, der prasenterer sig. Strategier er altsd produk-
tet af en praktisk sans for at tilpasse sine handlinger til dette spil (Bourdieu
1986a), som pid skolefeltet handler om at fa barnet godt igennem skolen,
bedst muligt rustet til fremtiden med henblik pa uddannelse og arbejde. En
praktisk sans, der i dette tilfzlde styres af en fornemmelse for, hvad der for
foreldre er efterstrabelsesvardigt, meningsfuldt, og hvad der giver ’afkast’ i
forhold til at involvere sig i skolen. Og en praktisk sans styret af de skoleerfa-
ringer forzldre selv har med sig, samt hvad der kan lade sig gore inden for
nogle givne rammer, dvs. fra de forskellige positioner, foraldre involverer sig

ud fra.

Forkantsstrategien: At gore alt hvad man skal og kan

Forzldre, der benyttede sig af forkantsstrategien var foreldre, der pa ingen made
tog let pa skolens krav og forventninger til dem; de var optagede af at udfylde
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rollen som ’assistenter’ si godt som muligt, og de sd generelt Forxldreintra
som en mulighed for at stotte barnets skolegang, fagligt sivel som socialt. En
del af disse forxldre var siledes aktive i klassens trivselsudvalg, et arbejde de
ogsi brugte Foraldreintra til at organisere. De omtalte systemet som et ’godt
redskab”, et genialt varktoj” og som noget, man ikke kunne ”leve uden”.
Det betod ikke, at de var ukritiske over for det; de fleste fandt, som Regitzes
far, at Forzeldreintra stiller krav’:

Det er omfattende, altsa..., jeg tor slet ikke tenke pa, hvis man som voksen
forzlder var...ordblind for eksempel, eller bare ikke lige magtede alt det der,
altsa. Nu er vi heldigvis ret gode til at lese begge to og relativt ressourcesteer-

ke, ikk® (Regitzes far, Bla klasse)

Faren udtalte, at han var glad for, at han fra sit job var vant til at leese meget
og mente, at det var en stor fordel i forhold til at handtere informations-
mazngden. Hvordan man skulle forsta det udsendte og hvordan man skulle
assistere barnet var dermed ikke noget, disse forxldre var i tvivl om; de havde
med andre ord den kulturelle kapital, der fra skolens side blev forudsat. Det
var 1 tilleg et arbejde, de gerne ville gore, for de onskede ogsi at folge med i
barnets skoleliv og tage aktivt del i dette.

Benjamins mor sa Forzldreintra som en “’chance for at folge
med i, hvad han laver i skolen”, nar drengen nu aldrig selv fortalte sd meget,
og hun gerne ville vide, hvad de foretog sig ovre i klassen. Ogsd Christians
mor kunne lide at vaere med pa sidelinjen, selvom det var arbejdskrevende;
ndr hun fortalte, at hun “egentlig har valgt at sige, at det er et godt redskab
for mig, for at fd alle de informationer og holde styr pid dem”, undlod hun si-
ledes at problematisere arbejdsbyrden, og fokuserede i stedet pa, at Forzldre-
intra hjalp hende til at stotte Christian:

Jeg synes ikke, det er en belastning i den forstand. Men det kan godt vere det
dér, nar man liige ser ugeplanen og man tenker: "Hold da op! Hvordan skal
man nd det?”, og man vil jo gerne for sin dreng, na det hele, ikk’? (Christians
mor, Bli lasse)

Andre foraldre i denne kategori tonede ligeledes kritikken ned til fordel for
en pragmatisk tilgang, hvor de forst og fremmest orienterede sig i forhold til
verdien af Forzldreintra og hvordan de kunne honorere kravene. Faktisk sd
de det som deres selvfolgelige og naturlige ansvar, at engagere sig i skolen, og
at hjalpe til med at fa barnet godt igennem skolen. For Carls mor var det si-
ledes ikke en mulighed, ikke at folge med:
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Jeg er ogsa athangig af at...fordi, ellers kan jeg ikke folge med [...] Jeg tror
faktisk ikke, han ville kunne klare sig helt si godt og slet ikke pa den lange
bane, hvis jeg ligesom ikke var over ham herhjemme (Carls mor, Bl klasse)

Saledes var det ikke bare skolen og lererne, der var athzngige af foraldrenes
indsats; disse foraldre folte ogsé, at de var athengige af Foraldreintra, for at
kunne hjxlpe barnet til at klare sig godt i skolen, ikke blot her og nu, men ”’pa
den lange bane”. De sa det som ”en utroligt stor hjalp til at vide, pracis hvor
de egentlig er”, som Fridas mor udtrykte det, med reference til Fridas faglige
udvikling.

Et tema som gik igen i interviewene med disse foraeldre var
dermed ogsa bekymringen for at misse noget”, at ga glip af information, og
dermed ikke fa forberedt barnet godt nok. Flere af foraldrene fortalte om
den slags glemme-episoder og at de ikke onskede, at deres manglende over-
blik skulle gd ud over batrnet, eksempelvis ved at barnet modte op uden at ha-
ve lavet sine lektier. Derfor var Forxldreintra noget, som kravede at man hele
tiden var ”inde over” for at kunne vere i ’overskud’, som Elias’ mor beskrev

det:

Der er ting man fuldstendigt misser, hvis man har varet tre dage vak fra
Foraldreintra (griner) [...] sd er man fuldsteendig ude af kampen i en uge ef-
ter [...] og det er dét, jeg mener med overskud; man skal hele tiden vare i
overskud. Man skal hele tiden folge med for at...vare med naste skridt, nir
der sker noget (Elias’ mor, Bl klasse)

Moren sogte at hindtere Forzldreintras indbyggede uforudsigeliched ved at
veere beredt og tjekke hyppigt; i samarbejde med faren, blev Foraldreintra
tjekket mindst én gang dagligt. Andre forzldre i kategorien tjekkede ogsd na-
sten hver dag, og nogle tjekkede flere gange dagligt. Af alle forzldre i materia-
let, var det sdledes ’forkantsforeldrene’, som gik mest pa Foraldreintra. Ogsa
mere end de selv mente, var nedvendigt for at folge med; mange mente sile-
des, at mindre indsats Aunne gore det. Nar de tjekkede sa ofte, var det for at
veere pa den sikre side, og dermed en strategi som orienterede sig mod at in-
vestere maksimalt i, at barnet var sd godt forberedt hjemmefra, som overho-
vedet muligt.

Forxldrenes handtering af Forzldreintra bar i tilleg ogsa prag
af en vis ’professionalitet’, og af at have etableret regelmassige rutiner om-
kring det. Christians mor havde eksempelvis i starten haft for vane at logge pa
hver eftermiddag, inden hun forlod sit kontor. Men sd oplevede hun at misse
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en tur-besked, der blev sendt ud om aftenen, og Christian modte saledes op
nzste dag uden turtaske. Det var tydeligt, at hun ikke var stolt over episoden
og onskede derfor ikke, at den skulle gentage sig. Derfor tjekkede hun nu
Forzldreintra fast bide morgen og aften, og hun sergede for, at hun havde
nok tid til ogsd at felge op, hvis noget kravede en handling eller et svar. Tid-
ligere kunne hun godt ”stresse over det™:

for man gik jo bare lige ind fordi man lige havde fem minutter, og si skulle
man faktisk bruge mere end fem minutter, fordi sd skulle jeg huske, at ”han
skal tilmeldes det der, og s skal jeg huske at betale til klassekassen...”. Sa
nogle gange sad jeg narmest og noterede ned, ikk’» Men der er jeg blevet
bedre til sidan, at gi ind pa nogle tider hvor jeg ved, at jeg har tid til si at go-
re de ting. Og ikke lige ga ind og si egentlig ikke have tid til det alligevel
(Christians mor, Bla klasse)

Den organiserede tilgang med indlagt tid til at ”cleare kalender” samtidig,
skulle sikre, at hun fik svaret p4 alt, og ikke kom bagud pa Foraldreintra.

Samme systematik og grundighed kendetegnede forzldrenes
mide at hindtere ugeplanen og lektierne pé; hjemme hos Elias printede de
eksempelvis ugeplanen hver sondag og hang den op i kekkenet. Sa konsulte-
rede de den hver morgen, fortalte moren, for at “vare sikre pa, at de husker
de ting, de skal” og igen hver eftermiddag, for at ’vare sikre p4, at de har la-
vet deres lektier”. Seerlige aktiviteter, begivenheder eller ting der skulle huskes,
sorgede de for at skrive op pa deres familiekalender. Andre forazldre brugte
ugeplanen som lektiekontrol:

Jeg kan folge med i, hvad Benjamin skal lave og selvom han siger: ”Har du
lektier for?”, ”Arj, det har jeg ikke”, ”Men har du tjekket?”, ”Naadeh ja...”.
Sa kan man lige hjelpe lidt til pd den made, ikk’? (Benjanzins mor, Bld klasse)

Den viden, som ugeplanen gav forzldrene, gjorde, at de som Benjamins mor
kunne skubbe lidt pa ved at sporge til lektierne, og samtidig vide, om svaret
var rigtigt. De kunne ogsa, som Catls mor, bruge ugeplanen som ’tjekliste’ og
sige at "Hov, du mangler da lige at gore det her faerdigt pa den her side”, og
pa den made sikre, at lektierne blev lavet.

I det hele taget var ugeplanen et vigtigt dokument, som forzl-
drene brugte meget i det daglige. For Christians mor var den en uundverlig
stotte:

Jeg bruger den som information til: Hvad skal Christian lave? Hvad har de
for i den uge der kommer? [...] Vi bruger det sd [de angivne sidetal], og det er
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ikke hver dag, der er tid til det, men s tager vi lige bogen frem eller horer
Christian: ”"Hvad var det egentlig I havde dér i dage” (Christians mor, bla klasse)

Moren syntes i tilleg, at Birgit rent kommunikativt havde en ”nem stil”, som
var gjorde det let at forstd, hvad der var henhol