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Abstract

This thesis examines what the students of the Copenhagen’s adult education centre learn and
how the community of students and their self-perception affect the learning processes. In

order to complete this research, a psychological perspective is applied.

The aim is to highlight the field of problem through the use of critical psychology as both
theory and as a method. This means that the main interests revolve around the individual’s
subjective perspective and everyday life. Methodically this thesis is inspired by the work of

Charlotte Hgjholt and her way of approaching practice research, which allows the researcher
to take part in the practise of interest. Theorists such as Ole Dreier, Charlotte Hgjholt and

Etienne Wenger constitute the main theoretical literary sources.

The empirical data is retrieved qualitatively through four individual semi-structured
interviews in co-operation with four students from the class of interest as well as from

participatory observations.

From the analytical work a picture emerges of a divided community of students, which
creates obstacles for the intentional learning. Further more it seems that the student’s self-
perceptions are disproportional to their conduct of everyday life. This points at the
understanding that the community of students either participate in a social or school oriented
community. From the analysis of respectively the interviews and observations, it can be
derived that what the students learn is that they cannot take part in both the intended
teaching and social arrangements. In addition to this the analysis shows how the students
repertoires, among other factors, seem to course the students to take part in the class in

certain ways, placing obstacles for the intentional learning.

In discussing the analytical results a focus on experiences is applied in order to accentuate the
importance of the student’s trajectories of life. This discussion arranges a set of
understandings expressing the importance of talking about experiences in a critical

psychological school of thought.
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Specialets problemfelt

Indledning

VUC har siden 1953 fungeret som en uddannelse til voksne, der af forskellige arsager ikke har
formdet at tage en ungdomsuddannelse (DAMWAD 2013:11). VUC har under tiden
gennemgaet store udviklinger og orienterer sig i dag i hgjere grad mod at give unge voksne
muligheder for at forbedre deres faglighed gennem almen voksenuddannelse og ved
gennemfgrelsen af en ungdomsuddannelse (DAMWAD 2013:19). Dog er der i takt med VUC’s
udvikling opstdet en raekke udfordringer, som kan have indflydelse pa, hvor meget den
enkelte elev far ud af undervisningen. Hgjt fraveer, dovenskab og slgseri er nogle af de
punkter, som i medierne bliver pointeret i elevernes adfeerd i diskussionen omkring den
undervisning, VUC skal varetage. Derudover har den malsaetning, at 95 pct. af Danmarks unge
skal tage en ungdomsuddannelse, som regeringen vedtog i 2014 sat sit spor pa tilstrgmningen
af svage, faglige elever pa VUC’er over hele landet.

Mange af de studerende, som VUC’erne modtager, er allerede droppet ud af en eller flere
andre ungdomsuddannelser, og de kan have store udfordringer pa andre omrader i deres liv,
som ggr, at det er kraevende for dem at fglge en stramt tilrettelagt undervisning. Nogle er
enlige forsgrgere, og nogle har et fagligt niveau, der ggr det svert for dem at fglge
undervisningen pa HF (Leit 2014).

Det er sdledes tydeligt, at VUC som uddannelsesinstitution ligger under for en raekke
udfordringer i formidlingen af undervisning. Det er iseer HF-uddannelserne der lider under en
massiv stor fraveersprocent og ... Ndr klokken ringer ind til en ny dag med undervisning pd HF pd et

af landets 31 Voksenundervisningscentre (VUC), stdr hver sjette stol tom, fordi studerende er fravarende

(Leit 2014).

Dette peger pa, hvordan HF-uddannelserne pa VUC ligger under for store udfordringer, nar
det kommer til undervisning af deres elever.

Pa ug.dk, som er Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestillings uddannelseshjemmeside,
bliver HF beskrevet som en gymnasial uddannelse, der retter sig mod unge eller voksne, der ikke
kommer direkte fra 9. Klasse (www.ug.dk n.d.). Yderligere beskriver VUC sig som en fleksibel

uddannelse, der underviser voksne og unge (www.vuc.dk n.d.). Det skal forstas saledes, at



VUC er indrettet til at varetage undervisning af unge og voksne pa mange niveauer. Dog
forekommer det dog problematisk, at VUC ikke formar at imgdekomme den udvikling, som
skolen har vaeret underlagt, og 2endringen i elevsammensatningen kan anses for at forarsage
vaesentlige problemer for udviklingen af faglighed blandt eleverne. Jeg finder disse
leeringsmaessige problematikker interessante og vil i dette speciale sgge at belyse, hvilken
betydning feaellesskabet af elever har for elevernes laeringsmaessige afkast. Dette speciale
sgger i denne forbindelse at undersgge, hvordan Kklassefellesskabet pa VUC kan have

indflydelse pa den enkelte elevs laering og selvforstaelse.

Afgransning af problemfelt

Jeg har i afgraensningen af dette speciale truffet to essentielle valg, der begraenser det
naervaerende speciale og dermed dets resultater. Jeg har valgt at arbejde med to teorier, som
kan bidrage til en stgrre forstaelse af, hvad der kan veaere pa spil for henholdsvis den enkelte
elev og fellesskabet. Ved at inddrage disse to teoretiske perspektiver bliver det muligt for mig
at belyse de leeringsmaessige problematikker fra flere synsvinkler.

Jeg har derudover valgt at arbejde ud fra et empirisk nedslag i HF-undervisningen i én klasse
pa VUC-afdelingen, Kgbenhavns VUC. Dette begreenser analysen til kun at belyse de
leeringsproblematikker, som kan opsta her, og anser derfor ikke leeringsproblematikker pa et
generelt institutionelt niveau.

Jeg anvender endvidere i arbejdet med det empiriske nedslag fire interviewpersoner som
eksempler pa klassen og tillader mig at drage forstaelser pa klassen ud fra de fires udtalelser.
Dette er vigtigt at have in mente, da det kan forstds som en begraensning i forhold til

generaliserbarheden af undersggelsens resultater.

Pa denne baggrund sgger dette speciale at undersgge, om det at ga pa VUC betyder faglig
fremgang for den enkelte elev. Sdledes bliver det muligt at udlede nogle forstaelser om de

faktorer, der kan have indflydelse pa elevernes leering.

Jeg vil sgge at skabe disse forstaelser ud fra et Kkritisk psykologisk og lzeringsorienteret
perspektiv ved at anvende teoretikerne Ole Dreier og Etienne Wenger, som dermed danner

det teoretiske grundlag for det naerveerende speciales undersggelse.



Ved at indskrive sig i denne teoretiske retning bliver det muligt at anskue de enkelte elever
som savel subjektive enheder og som dele af et stgrre fellesskab. P4 den made bliver det
muligt at fa et indblik i, hvad der er pa spil i henholdsvis feellesskabet samt for den enkelte
elev i akkumulationen af feelles viden og laering. I forlaengelse heraf er det specialets formal at
anskue hvilke faktorer, der har indflydelse pa netop denne akkumulation.

[ arbejdet med disse analytiske begrebsapparater bliver det endeligt muligt at anse, hvordan
henholdsvis elevernes selvforstaelse og feellesskab har indflydelse pa, hvad eleverne i klassen

leerer hvilket leder mig frem til fglgende problemformulering.

Problemformulering

* Hvilken betydning har klassen som praksisfellesskab og elevernes selvforstaelse for

elevernes laering og mader at indga i klassen som social praksis?

Hvad er VUC?

Nearvaerende speciale tager som naevnt tidligere sit empiriske udgangspunkt i en HF-klasse pa
KVUC. I dette afsnit er det derfor formalet at give et indtryk af VUC som institution. Afsnittet
skal bidrage til en baggrundsviden, der understgtter det analytiske perspektiv i denne opgave.

Derfor vil jeg i det fglgende forklare, hvad der kendetegner VUC som undervisningsinstitution.

VUC star for voksenuddannelsescenter og er en institution, som har mere end 90 afdelinger
pa landsplan. VUC udbyder wuddannelse pa gymnasialt niveau, HF-undervisning,
ordblindeundervisning samt almen uddannelse for voksne og unge, der har som ambition at
styrke deres ferdigheder fra folkeskolen (Vuc.dk n.d.). Igennem VUC er det muligt at
sammensatte sin gymnasiale uddannelse sadan, at den passer til ens ambitions- og faglige
niveau. Det vil helt konkret sige, at man kan tage enkeltfag og herigennem fuldfgre en hel HF i
eget tempo. Eleven kan bade valge at have undervisning eller at tage fagene som online E-
learning.

Min empiri udspringer fra deltagelse pa KVUC, som er VUC’s afdelinger i Kgbenhavn

(www.kvuc.dk n.d.).



KVUC viser pa deres forside sma videoer, hvori studerende forteller om deres studieforlgb pa
institutionen. I en video fortaeller en pige ved navn Louise, hvordan hun ved hjalp af KVUC
har formaet af fuldfere en HF pa trods af psykiske udfordringer med angst. P4 den made kan
der argumenteres for, at KVUC positionerer sig som en institution, der sgger at veere
rummelig og rettet mod mennesker med mange forskellige udfordringer og livshistorier.
Derudover har KVUC under hashtagget #storyofkvuc yderligere 16 personlige beretninger om
uddannelsesforlgb pa institutionen. Historierne giver et indblik i, hvordan KVUC er en
institution, der varetager undervisning til en bred samling af mennesker savel eks-kriminelle,
stofmisbrugere som fysisk eller psykisk handikappede. Der bliver sat fokus pa diversitet, og
alle eleverne anerkendes for det, de kan, og det udviklingspotentiale dette giver dem. Som
sadan er det ikke til at finde nogle klare visioner eller mal pa KVUC’s hjemmeside, men i mit
perspektiv star abenheden og lysten til at hjeelpe voksne og unge derimod klart frem.

Som helhed forstdas KVUC ud fra deres hjemmeside som en institution, der rummer elever af
mange stgbninger. Institutionen laegger vaegt pa at italesaette forskellighed, samt at faktorer
som psykiske lidelser, sportskarrierer eller forhenveaerende misbrug ikke bgr veere en

forhindring for at tage en ungdomsuddannelse.

Forskning pa feltet

[ forbindelse med arbejdet med VUC-studerende er det relevant at undersgge, hvordan det
videnskabelige og forskningsmaessige grundlag har formet sig frem til nu. Det fglgende afsnit
vil derfor fungere som oplysning og gennemgang af de arbejder, som tidligere er blevet gjort,

nar det kommer til leering pa voksenuddannelsesinstitutioner, herunder VUC.

Feltet inden for voksenlaering har vaeret undersggt i mange forskellige henseender. Et saerligt
tungt emne i forskningen pa dette felt har isaer veeret de didaktiske spgrgsmal, der behandler
problematikker centreret om voksnes behov for alternativ didaktik end bgrn og unge. [ 1994
blev der ved forskningscenter for voksenuddannelse begaet en forskningsrapport, kaldet VUC-
profil, der gar ind i flere aspekter af VUC som efteruddannelsesinstitution. Denne rapport
ligger grundstenen inden for forskning pa VUC og fremleaegger et billede af VUC, som det sa ud
pa sin tid. Heri bliver emner som voksenuddannelsescentrenes profil, VUC’s identitet og

leeringsmiljg, kursisternes synsvinkel samt VUC’s gkologi behandlet.



Projektet VUC-profil var et trearigt forskningsprojekt, der fokuserede pa, hvad der
kendetegner VUC og den udvikling, som VUC sas at gennemga. Projektet er baseret pa blandt
andet spgrgeskemaundersggelser og tager pa den made et Kkvantitativt udgangspunkt
(Scavenius 1996).

[ VUC-profil beskrives det, hvordan det i hgjere grad er betingelserne for den laering, der
foregar pa VUC, som vil blive analyseret (Scavenius 1996:40+41). VUC-profil peger p3, at
eleverne pa VUC er yderst motiverede. Denne pastand bygger de pa baggrund af, at eleverne i
al almindelighed oplever et behov for undervisning, hvilket anses for at vaere arsagen til, at de
har tilmeldt sig uddannelsen. Der argumenteres fglgende for, at eleverne alene er i stand til at
arbejde disciplineret med de arbejdsopgaver, som indgar i undervisningen. Derudover menes
det, at det er muligt at undervise pa en sddan made, at eleverne deltager aktivt og til sidst, at
der pa VUC generelt set er et positivt leeringsmiljg. Det vil sige, at eleverne mener at vare
sammen om noget vigtigt og forpligter sig til at fa undervisningen til at fungere. I rapporten
bliver der yderligere gjort opmaerksom pa, at leererne pa VUC netop pointerer, at det, som de
finder mest interessant ved at undervise pa VUC, er elevernes hgje motivation og engagement
(Scavenius 1996:44).

En ting, som er helt central i denne forskningsrapport, nar man ser pa den retrospektivt, er ,at
den er et produkt af den tid, som den er fgdt af. Med dette mener jeg, at der i VUC-verdenen er
sket en stor udvikling, siden denne rapport udkom, hvilket betyder, at maden at anse eleverne
pa ikke leengere kan tages for gode varer.

I denne forbindelse blev der i 2014 fra Danmarks Evalueringsinstitut begaet en rapport, som
opdaterer forstaelserne af VUC som leringsinstitution, en rapport kaldet Voksenpaedagogiske
leeringsmiljger pd VUC. Denne rapport har som formal at fremlaegge en undersggelse af,
hvordan man pa VUC over hele landet arbejder med at skabe et motiverende leeringsmiljg for
eleverne. Rapportens forfattere har observeret, at kursistsammensaetningen pa VUC igennem
en arraekke har vaeret under udvikling. Dette har haft den betydning, at elever med svage
faglige, sociale og personlige forudsaetninger for uddannelse, i 2014, fylder mere end tidligere.
Undersggelsen forsgger saledes at grave et spadestik dybere ned i den paedagogisk-didaktiske
praksis pa VUC’erne for herigennem at saette fokus pa, hvordan man pa VUC kan arbejde med
at skabe leeringsmiljger, som kan betrygge, inspirere og motivere eleverne. Ifglge forfatterne
af rapporten leegger den op til lokale diskussioner af, hvad der i dag kendetegner et godt
voksenpaedagogisk leeringsmiljg pd VUC (EVA 2014:5). Bevaegelsen fra VUC-profil til



Voksenpaedagogiske laeringsmiljger pd VUC er dermed et udtryk for den udvikling, som VUC
har veeret under inden for de senere ar. Helt konkret betyder dette, at elevsammensaetningen
pa landets VUC'er har aendret sig, og at der fglgelig er kommet et stgrre fokus pa
leeringsmiljger og tilrettelaeggelse af undervisning. Dog findes det ogsa, at hverken VUC-profil
eller Voksenpaedagogiske laeringsmiljper pd VUC beskeeftiger sig med leering set i et bredere
perspektiv, jf. Line Lerche Mgrcks udlaegning af det brede leeringsbegreb (Mgrck 2006:25).
For begge rapporter synes leering at veere lig med faglighed, og derfor findes det relevant at

undersgge, hvordan leering, uanset art, har indvirkning pa elevernes udvikling.

Pa denne baggrund bliver undersggelsen i dette speciale relevant, idet den vil kunne belyse og
udfolde nogle af de ikke-afsggte omrader, som imidlertid kan have stor indflydelse pa
eleverne pa VUC’s laeringsudvikling. Saledes opstiller de arbejder, der hidtil er blevet gjort

inden for feltet, nogle interessepunkter, som lige netop dette speciale vil sgge at fylde ud.

Specialets videnskabsteoretiske udgangspunkt

Videnskabsteoretisk stasted

I det fglgende afsnit vil jeg i forbindelse med indskaerpelsen af dette speciales fokus ga ind i
det videnskabsteoretiske stasted, som det rent teoretisk og metodisk tager afszet i. Dettes
gores sadan, at der bliver skabt en forstaelse for den videnskabsteoretiske grundantagelse og
ontologi, der former savel analyse som metode i dette speciale.

Det naervaerende speciale tager et dialektisk materialistisk udgangspunkt. Det betyder, at
tilgangen til det empiriske materiale vil veere baseret pa den forstaelse at: "Vi kender kun en
eneste videnskab, videnskaben om historien” (Dreier 1979:10). Dette citat af Holzkamp danner
saledes baggrunden for den forstdelse, som den kritiske psykologi har funderet sit
videnskabsteoretiske udgangspunkt i. Det teoretiske udgangspunkt i dette speciale er saledes
den kritiske psykologi. Den kritiske psykologis udgangspunkt er funderet i den antagelse, at
den traditionelle psykologis basale fejl ligger i, at den ikke har en grundlaeggende erkendelse
af den overordnede sammenhzeng mellem menneske og verden. Derimod forsgger den
traditionelle psykologi at forsta enkelte, individuelle livssituationer med ryggen til denne

sammenhaeng og netop ikke ud fra og inden for den (Dreier 1979:12 & 13). Det vil sige, at den



kritiske psykologis og den dialektiske materialismes udgangspunkt erkender en overordnet
sammenhang mellem mennesket og verdenen. Det er sdledes en grundtanke i den dialektisk
materialistiske tankegang, at vi ma kunne forsta det samfundsmaessige livs karakter og dets
opstaen og forandringer, det vil sige den samfundsmaessigt-historiske udviklingsproces og
dens love for, at vi kan forstd det enkelte individs livsopretholdelse og udvikling (Dreier
1979:11).

At tage et dialektisk materialistisk udgangspunkt heefter sig i maden, hvorpa viden kan
forstas, og det ma i den dialektiske materialistiske tilgang forstas, at al viden er lokaliseret,
hvilket betyder, at vi ma betragte viden og analysere den ud fra et stasted i en sezrlig
praksisstruktur (Hgjholt et al. 2005:26). P4 den made ggr man sig ved hjalp af den dialektiske
materialistiske tilgang fri af forskningens traditioner for abstrakt vidensudveksling og
"ovenfra” samt "udefra” definerede tolkninger af "objektive” videnskabelige data. Praksis og
deltagerorienteret forskning kan netop realiseres pa flere mader (Hgjholt et al. 2005:28). Det
kan sdledes forstds, at al viden er situeret, og at den dialektiske materialistiske tilgang til
viden tillader os at forstd viden som dannet i samarbejde mellem menneske og verden. Det vil
sige, at viden er forankret i positioner i sociale praksisser, som mennesker skaber igennem
deres engagement i verden. I den dialektiske materialistiske tilgang er det ikke malet at finde
sandheden, men derimod at undersgge, hvordan de impliceredes viden kan bidrage til
forstaelse. Derfor er det ikke muligt at foretage endegyldige konklusioner, men snarere muligt
at opstille en raekke forstdelser, som danner indblik i den geeldende situation/praksis (Hgjholt
2012:202). Det betyder ogsa for dette speciale, at jeg ikke vil drage endegyldige konklusioner,
men derimod opstille nogle forstaelser, der kan hjzlpe os til at begribe, hvad der er pa spil i

den undersggte praksis.

Det er ydermere en grundtanke i den kritiske psykologis ontologi at anse subjektet ud fra et
farste-persons perspektiv. Dette perspektiv markerer en form for menneskelig selv- og
verdensopfattelse og en made at opnd viden pa. Fgrste-persons perspektivet forstas som
jegets synsvinkel, og det omslutter bade adgangen til selvet, verden og det menneskelige
subjekt igennem erfaringer, fglelser, tanker og handlinger. At tenke fra et fgrste-persons
perspektiv kan savel vere om andre mennesker som om en selv, men perspektivet
ngdvendigggr, at man forsgger at forsta andre fra sit eget stasted i verden (Schraube 2013:3).

Anser man menneskelig subjektivitet bliver det tydeligt, at psykologiske dimensioner sasom



erfaringer, fglelsesliv, tanker og bevidsthed samt handlekraft er tilstede i specifikke former af
eksistens i fgrste-persons perspektivet. Psykologiske processer og engagementer i verden er
saledes nogens, og de eksisterer udelukkende igennem en persons synsfelt, og derfor er de
altid perspektiverede (Schraube 2013:8).

Den kritiske psykologis grundantagelser begynder fra et fgrste-persons perspektiv og
erkender, at erfaringer og handlekraft er givet i fgrste-persons tilstand (Schraube 2013:11).
Handlinger er altid i fgrste person, og de finder altid deres grund i reaktioner fra min
synsvinkel og mit perspektiv. Hvis man saledes spgrger nogen om grunde for deres
handlinger, vil svaret altid vaere funderet i hans eller hendes synspunkt eller perspektiv. [ den
kritiske psykologi udggr menneskelig handlekraft psykologiens fundamentale kategorier,
fordi handlekraft er den afggrende faktor for menneskelig subjektivitet. Handlekraft er i
denne forbindelse ikke blot menneskets evne til at relatere sig selv og sine handlinger til
verden, men at menneskets handlekraft tillader en feelles skabelse af en social verden, hvori vi
farer vores liv, og samtidig er det udelukkende igennem handlekraft, at menneskets
tilstedeveerelse har mulighed for at tilpasse og sendre den skabte verden. Af denne grund
fokuserer kritisk psykologi pa handlekraft og fgrste-persons perspektivets ontologi som
grund for handling (Schraube 2013:12).

Netop udgangspunktet i den dialektiske materialisme og fgrste-persons perspektivet tillader
dette speciale at undersgge elevernes perspektiver pa undervisningen med baggrund og
udgangspunkt i skolen som social praksis. P4 den made bliver det muligt at anse eleverne og
deres deltagelse i undervisningen i dialektisk samspil og samtidig belyse elevernes fgrste-
persons perspektiv med min subjektive opfattelse som forsker.

Med dette videnskabsteoretiske udgangspunkt er det saledes muligt at undersgge, hvordan
eleverne, som pavirket af de sociale praksisser, bliver influerede i deres leeringsprocesser og
selvbilleder.

Nearvaerende afsnit har praesenteret den videnskabsteoretiske samt ontologiske baggrund,
hvilket leder videre til naeste afsnit, hvor det metodiske genstandsfelt for dette speciale vil

blive praesenteret.
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Specialets metodiske overvejelser

Dette speciale tager sit udgangspunk i kvalitativt indsamlet empiri. Konkret set er det malet,
at jeg igennem et empirisk nedslag pa KVUC vil danne mig et indblik i den laeringspraksis, som
finder sted. Jeg finder min metodiske inspiration i Charlotte Hgjholts udlegning af
praksisforskning, som er baseret pa den dialektiske materialisme og ligger inden for samme
retning som det videnskabsteoretiske udgangspunkt for dette speciale. I det fglgende afsnit vil
jeg derfor praesentere rammerne for denne type af forskning samt uddybe, hvordan metoden,
i samarbejde med Steinar Kvales interviewteknik, danner grundlag for specialets empiriske

fundament.

Praksisforskning pa VUC som felt

Praksisforskning fungerer som et videnskabsteoretisk opggr, hvilket hefter sig i maden,
hvorpa viden kan forstas, hvordan man skaber viden, og hvordan man anvender den, nar man
handler som professionel. Praksisforskning kan saledes forstas som en sarlig arbejdsmetode
og forstaelse i relation til vidensudvikling. Hgjholt haevder, at praksisforskning skal forstas
som forstaelsesmader og organiseringer af forskning snarere end som en egentlig metode
(Hgjholt et al. 2005:23). Forstdelsen af praksisforskning knytter sig saledes til teoretisk
praksisforstaelse og hviler pa saerlige forstaelser af viden, praksis og deltagelse (Hgjholt et al.
2005:37).

For naerveaerende speciale betyder dette, at min undersggelse vil tage udgangspunk i den
konkrete praksis, der finder sted i klassen pa VUC pa det pageldende indsamlingstidspunkt.
Det er derfor et essentielt led i dette speciale, at jeg har bevaeget mig ud i praksis for at kunne
begribe problemfeltet. 1 det fglgende vil jeg ggre rede for, hvordan denne
praksisforskningsmetode kan lade sig g@re og herigennem begrunde mit valg af

deltagerobservation og kvalitative interviews.

Forskningssamarbejde i forbindelse med interview

[ dette speciale har jeg som naevnt tidligere valgt at indhente min empiri ved hjaelp af blandt

andet interviews. Dette har jeg valgt, da interviewet i forskningsmaessige sammenhange kan
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anvendes til i feellesskab at skabe viden. Denne viden er baseret pa, at de implicerede parter
deltager som selvbevidste subjekter samt giver udtryk for deres fgrste-persons perspektiv.
Saledes handler interviewprocessen om at organisere forskning og skabe kollektive
sammenhaenge, der muligggr indblik, viden, deltagelse og adgang til forskellige perspektiver i
den pageldende praksis (Hgjholt et al. 2005:37). Derudover giver interview og
praksisforskningsarbejdet mulighed for at skabe et indblik i en konkret praksis fra et konkret
perspektiv (Dreier 2003:1).

[ det naerveaerende speciale har jeg, i udvaelgelsen af mine informanter ikke tillagt dem stgrre
eller mindre verdi i forbindelse med deres anvendelighed. Jeg har siledes ved hjelp af deres
frivillighed udvalgt mine informanter og truffet beslutningen om, hvem der skulle deltage pa
baggrund af deres eget tilbud om engagement. Dette har jeg gjort, idet man ved hjelp af denne
metode kan fa indblik i den konkrete praksis. Denne pastand er baseret p3, at de informanter,
som af egen fri vilje veaelger at deltage, ma antages at have noget pa hjertet, som de ikke er
nervgse for at dele. P4 den made kan interviewet vise sig at give et indblik i subjektets
livshistorie. Udover fokusset pa valg af interviewpersoner har jeg forinden pabegyndelsen af
det empiriske arbejde gjort mig tanker omkring udveelgelsen af empiristed. Jeg har valgt lige
netop KVUC, idet dette er en af de stgrste VUC'er i Danmark, og derfor varetager en stor
mangde elever.

En vigtig realisation, som jeg hurtigt i mit empiriske arbejde kom frem til, var, at brugen af
interviews ikke Kkunne std alene. Jeg valgte pa denne baggrund at ga ind i
observationsprocessen for at fa et stgrre indblik og blive en stgrre del af praksis. Som
Hgjholdt forklarer, kan et interview ikke fungere som et isoleret billede af informantens
forstaelser og erfaringer, og derfor anser jeg koblingen mellem observationer og interviews

som ideel (Hgjholt et al. 2005:38).

[ dette speciale tager jeg i mine interviews udgangspunk i en interviewguide, der er dannet pa
et eksplorativt grundlag. Det betyder, at jeg har forsggt at veere aben over for det, som mine
interviewpersoner har haft at fortaelle. Derudover betyder det, at jeg har sggt at afdeekke sa
mange aspekter af deres deltagelse i klassen som muligt. Jeg har valgt at anvende det

kvalitative forskningsinterview, idet det giver mig mulighed for at danne en forstaelse af det
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enkelte subjekt i klassen. Det vil sige, at jeg via mine interviews kan opna en viden om deres

forstaelser af praksisfellesskabet.

[ forbindelse med mit metodiske og videnskabsteoretiske udgangspunkt har jeg valgt at
arbejde med semi-strukturerede livsverdensinterview, idet disse har som formal at indhente
forstaelser af den interviewedes livsverden (Kvale and Brinkmann 2008:19). Brugen af semi-
strukturerede livsverdensinterview tillader mig at fa adgang til feltet og bidrager dermed til
den praksisforskningsmaessige metodik.

[ forberedelserne til mine interviews har jeg som tidligere naevnt valgt at leegge vaegt pa at
anskue min problemformulering ud fra et eksplorativt udgangspunkt. Det betyder for min
interviewguide, at jeg har lagt veegt pa at spgrge bredt ind til mine interviewpersoners
oplevelser af deres skolegang. Helt konkret har jeg valgt at dele mine interviewguide op i tre
elementer, som hver iser tilgodesd et tema. Min inddeling har sdledes veret centreret
omkring personlige, feellesskabsorienterede og institutionelt-strukturelle spgrgsmal. Ved at
inddele mine spgrgsmal i disse kategorier har det veeret min intention at skabe en struktur
omkring det analytiske grundlag. Det skulle dog vise sig, at udviklingen i interviewprocessen
gjorde, at strukturen faldt til jorden. Derudover kan jeg rent retrospektivt stille mig kritisk
over for min made at formulere mine interviewspgrgsmal pa. Det viser sig, at jeg i
udarbejdelsen af min interviewguide har formuleret for mange direkte spgrgsmal. Dette har
haft indflydelse pa, hvor dybt mine samtaler med mine interviewpersoner har kunne stikke
(Kvale and Brinkmann 2008:155+156). P4 den made kan man argumentere for, at jeg ved
brug af mere indledende og abne spgrgsmal ville kunne danne en bredere forstaelse for mine

interviewpersoners livsverdener.

Interviewpersoner

Specialet tager sit empiriske udgangspunkt i fire interviewpersoner, som jeg har valgt at kalde
Bodil, Carina, Kathrine og Sgren. I det fglgende vil jeg give et indblik i, hvem disse elever er,
deres uddannelsesmaessige baggrund og deres alder med videre. Med denne gennemgang
sgges det at skabe et forstdelsesmaessigt grundlag for de analytiske pointer, som senere i

specialet vil blive draget.
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Bodil er med sine 17 ar den yngste elev i klassen og kommer direkte fra 10. klasse. Bodil er
bosiddende i Farum og bruger dagligt meget tid pa at transportere sig selv fra sit hjem til sin
HF-undervisning. Bodil fremstar som en engageret elev og placerer sig i undervisningen
nermest tavlen for at kunne fglge med i undervisningen. Pa trods af sin unge alder virker
Bodil moden i sin tilgang til sin uddannelse og har et klart mdl om at tage en
sygeplejerskeuddannelse, nar hun har ferdiggjort sin HF. Bodil har ikke mange venner,
hverken inden for eller uden for skolen, og hun forklarer, at hun tidligere har haft store
problemer med at etablere naere venskabelige forhold (Bilag 2, side 22).

Carina er, som hun selv fastslar i interviewet, snart 18 ar. Vi ved ikke, hvor Carina bor, men vi
ved, at hendes transport ofte er arsag til at hun kommer for sent i skole. Carina har mange
venner i klassen og er bedste venner med Kathrine, som ogsa deltager i mine interviews.
Carina seetter stor pris pa det, hun kalder klassens modenhed. Hun fgler sig tilpas i klassen og
er glad for, at der ikke er nogen, der ser skaevt til hendes tgjstil og udseende generelt. Det er
tydeligt, at Carina gar op i mode, og hendes tgjstil er praget af tidens tendenser. Hun baerer
derudover kraftig make-up. Carina har tidligere taget et grundforlgb som webintegrator pa
Kgbenhavns Tekniske Skole, men hun droppede dog dette studie, da hun ikke fglte sig tilpas
savel fagligt som socialt. Carina drgmmer om at lzese medicin eller til laborant.

Kathrine er 19 ar og Carinas bedste veninde. Kathrine og Carina har gaet pa efterskole
sammen og kender hinanden rigtig godt. Kathrine betegner sig selv som en forstadspige, som
aldrig har géaet i en klasse med en dansker af anden etnisk herkomst. Derudover beskriver
Kathrine sig selv, ligesom Carina, som en pige, der ggr, hvad hun kan for at veere engageret i
undervisningen. Kathrine placerer sig altid ved siden af Carina i undervisningen, og de sidder
begge i midten af klasselokalet. Kathrine drgmmer om at leese antropologi eller sociologi pa
universitetet, nar hun har feerdiggjort sin HF. Kathrine satter ligesom Carina stor pris pa
klassens mangfoldighed og holder af at fgle sig tryg med hensyn til at kunne komme i skole i
nattgj, hvis hun har lyst til dette. Det skal dog naevnes, at hun ikke overvejende kommer i
skole i nattgj, men har haft dagligdagstgj pa, de gange jeg har mgdt hende. Tidligere har
Kathrine forsggt at ga pa det almene gymnasium STX. Dog fandt Kathrine sig ikke tilrette her
og droppede derfor ud. Hun udtaler i mit interview med hende, at hun hverken i det sociale
feellesskab i klassen eller med laererne fglte sig vel mgdt.

Den sidste interviewperson ved navn Sgren er ogsa 19 ar. Sgren, der ligesom Kathrine har

forsggt at tage en almen gymnasial uddannelse, inds3, et godt stykke inde i denne uddannelse,
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at han ikke kunne fuldfgre. Sgren udtaler, at det almene gymnasium ikke var noget for ham,
og han har derfor valgt at tage HF pa VUC. Sgren er en stille fyr, som altid placerer sig bagerst i
klasselokalet. Sgren giver ikke udtryk for, med hvilket henblik han er pa HF og forklarer
derudover, at han ser HF og VUC som en pligt, altsa noget der skal stas igennem.

Sadan er der blevet givet en indfgring i mine interviewpersoners karakteristika for saledes at
kunne danne en forstaelse af, pa hvilke baggrunde de enkelte elever deltager i feellesskabet.
Saledes formes grundlaget for den interviewmaessige metodiske tilgang til det indevaerende
speciale. 1 det fglgende vil jeg ga ind i praksisforskerpositionen i forbindelse med

observationsstudier.

Position i forbindelse med observationer

Det neaervaerende speciale tager, foruden interviews udgangspunkt i deltagerobservationer.
Disse observationer skal danne grundlag for forstdelsen af praksisfellesskabet i den
pageeldende Klasse som social praksis.

Nar man taler om observationer i praksisforskning er det relevant at tale om forestillingen om
at kunne vere fluen pa vaggen. Inden for den praksisorienterede taenkning er det ikke
relevant at tale om en oprindelig, rigtig eller ubergrt praksis, som vi ved hjeelp af saerlige
teknikker kan undga at forstyrre for ikke at gdelaegge forskningsresultaterne. Det kan saledes
i mange situationer vaere det mest givende i forhold til forskningsresultaterne at indga i
praksis for ikke at skabe en kunstig afstandstagen. Derudover kan "ikke-deltagelse” forarsage,
at forskeren gar glip af informationer, idet der vil vare ting, som man som forsker ikke er
opmaerksom pa. Det betyder, at forskningen i hgjere grad foregar pa informanternes
praemisser, idet de ikke bliver sat i en formel situation, hvor lysten til at sgge det korrekte svar
bliver stgrre. Udfordringen ved observationer i praksisforskning er at holde fokus pa praksis,
samspil, bevaegelser, variationer og muligheder, deltagelse og deltagelsesmuligheder - det
kan ogsa kunne kalde det "struktureringer” af praksis (Hgjholt et al. 2005:41).

[ forbindelse med empiriindsamlingen til dette speciale betyder det, at observationsstudierne
helt konkret har vaeret deltagelsesorienteret. Med dette mener jeg, at jeg har deltaget synligt
som observatgr i klassen. Derudover har jeg rent overfladisk, forklaret, pa hvilke praemisser
min deltagelse var funderet for herigennem at sgge at virke aben over for spgrgsmal eller

andet. Jeg deltog saledes i praksissen med en observatgr som deltager-rolle, hvilket betyder, at
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kontakten mellem mig som observatgr og informanterne var kortvarig og relativt formel.
Arsagen til dette var, at de ressourcer, jeg havde til radighed i forbindelse med indsamlingen
af empiri, var begraensede og derfor kan observationerne anses for bade at veere sporadiske
og flygtige i relation til praksissen. Der er ved denne observationsrolle stor risiko for, at jeg
har kunne misforstd mine informanter og omvendt, at informanterne har kunne misforsta mig
(Kristiansen and Krogstrup 1999:110). Derfor er dette vigtigt at have in mente i
forstaelsesrammen for dette speciales analyser.

I sammenfatning kan det sdledes forstds at det at udfgre observationsstudier i forbindelse
med praksisforskning handler om at deltage i praksis. Det handler derudover om at ggre op
med tanken om det endegyldigt sande og det neutrale samtidig med det er essentielt at have

sin observatgr-rolle i tankerne, nar det kommer til udledning af analyse af stgrre forstaelser.

Hvorfor praksisforskning?

Valget er faldet pa praksisforskning, idet denne metode opstiller muligheder, som kan hjaelpe i
dannelsen af forstaelser for sociale strukturer. Sdledes kan man igennem de aktuelle
involveredes handteringer lzere noget om, hvad der er pa spil, og hvordan deltagerne skaber
seerlige struktureringer af praksis med seerlige betydninger og dilemmaer. Yderligere er
arsagen til, at valget i det naervaerende speciale er faldet pa praksisforskning, at
praksisforskning blandt andet peger pa forstaelsesmassige vanskeligheder og strukturelle
begraensninger - ofte modsaetninger og modstillinger (Hgjholt et al. 2005:43). I denne
forbindelse danner praksisforskning et solidt grundlag for mit eksplorative udgangspunkt,
idet denne forskningsmetode opstiller muligheder for at afdeekke de implikationer, som kan
veere afggrende for elevernes handlemuligheder i praksisfaellesskabet.

Derudover falder valget pa praksisforskning, idet denne metode kan anses som varende en
ngdvendig del af det videnskabsteoretiske afsaet i forbindelse med mit valg af teori. Grunden
til dette er, at teoriens videnskabsteoretiske forankring, i overensstemmelse med det
metodiske udgangspunkt i dette speciale placerer sig i et fgrste-persons perspektiv med
baggrund i den dialektiske materialisme. Valget af metode er sdledes et produkt af det
henholdsvis teoretiske og videnskabsteoretiske afsaet, som dette speciale tager. I arbejdet
med praksisforskning er det vigtigt at forstd, at det er en metode, som pa mange mader er

meget omfattende. Det vil sige, at jeg i dette speciale grundlaeggende er inspireret af metodens
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tilgang til forskning, men samtidigt ikke kan fuldfgre en komplet praksisforskning, idet sddan

en er langt mere omfattende rent tidsmaessigt (Vidensbasering 2016).

Generalisering og validitet

For at sikre anvendeligheden af dette speciales undersggelse vil jeg i det fglgende redeggre
for, hvordan det er muligt at generalisere ud fra undersggelsens resultater og derudover
belyse, hvordan jeg har sggt at skabe en valid undersggelse.

Idet dette speciale tager udgangspunkt i et empirisk nedslag, rejses spgrgsmalet om dets
generaliserbarhed. Netop generalisering har i videnskaben ofte veeret forbundet med den
gaengse misforstaelse, at det ikke er muligt at generalisere ud fra enkelttilfeelde (Brinkmann
and Tanggaard 2015:469). Dog kan man ofte generalisere pa baggrund af et enkelt nedslag
ved at antage dette som et eksempel. Pa den made kan formel generalisering anses for at veere
overvurderet, hvorimod eksemplets magt undervurderes (Brinkmann and Tanggaard

2015:472+473).

Dette speciales generaliserbarhed knytter sig til empiriens ramme, hvorfor det altsa ikke
forventes, at de forstaelser, som undersggelsen fremstiller, kan generaliseres direkte til en
bredere kontekst, men at de dynamikker, som jeg nar frem til, udggr nogle tendenser, som det
er muligt at genfinde i andre skoler og i andre klasser. Det kan i denne forbindelse forstas, at
der i det naervaerende speciale arbejdes med almenggrelse ud fra enkelttilfaelde. Dette er en
tilgang, hvor det understreges, at de analyserede situationer kan rumme savel almene som
saerlige forhold. Sdledes kan det forstas, at det er op til laeseren af denne undersggelse, som vil
benytte resultaterne fremover, at vurdere, pa hvilke mader det er relevant at generalisere ud
fra dette speciales analyser (Mgrck 2006:257). P4 den made stiller dette speciale nogle
generaliseringsmuligheder, nar det kommer til forstaelse af leeringsmaessige processer i en
klasse, men generaliserer ikke de forstaelser, som bliver fremlagt sadan, at de kan overfgres
direkte til andre klasser pa andre skoler.

Idet viden aldrig kan siges at vaere faerdig, er det centralt at tale om, hvornar en undersggelse,
som i dette speciale, er valid. Validitet handler i en klassisk, positivistisk forstand om at
vurdere, hvorvidt vi maler, det, vi tror vi maler. I den kvalitative praksisforskning er ideen

derimod om en sand version af virkeligheden erstattet af en opfattelse af viden som en social
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konstruktion. Siledes bliver maden, som forskningsresultaterne kommunikeres p3a, et
afggrende validitetsspgrgsmal. Spgrgsmalet er i denne forbindelse, om der argumenteres
tilstraekkeligt for resultaterne, og om der er tale om forsvarlige udsagn i forbindelse med de
metoder og teorier, der er anvendt.

Kvalitative forskere har i denne forbindelse argumenteret for at erstatte validitetsbegrebet
med eksempelvis betegnelser som gyldighed, troveaerdighed og overfsrbarhed (Pedersen,
Klitmgller, and Nielsen 2012:202). I forbindelse med skabelsen af validitet i dette speciale har
jeg sggt at skrive mig ind i feltet for herigennem at skabe gennemsigtighed i problemfeltet.
Jeg har derudover afgraenset mig savel teoretisk som empirisk for at ggre opmarksom pa de
begraensninger, som specialet er underlagt. Jeg har yderligere fremlagt mine data, i dette
tilfeelde interviews og observationsnoter, for herigennem at skabe en gennemsigtighed via
den made, jeg har indsamlet empiri. Jeg har ogsa fremlagt det teoretiske begrebsapparat
saledes, at det savel videnskabsteoretiske som de mere konkrete, teoretiske forstaelser bliver
gennemsigtiggjorte. Endeligt har jeg sggt at skabe validitet ved at argumentere for mine
analytiske pointer pa baggrund af metode og teori. PA den made har jeg gjort det klart

hvordan jeg kommer frem til mine resultater.

Etiske overvejelser

I det fglgende afsnit vil jeg ga ind i de etiske overvejelser, som jeg har gjort mig i forbindelse
med udfgrelsen af de empiriske nedslag til dette speciale.

[ et forskningsarbejde er det altid ngdvendigt at beskaftige sig med de etiske udfordringer,
der kan opsta i sddanne undersggelser. Iseer ved brug af den kritiske psykologi kan det veere
seerligt problematisk at holde en professionel og etisk afstand til genstandsfeltet og samtidig
indga som deltager. En af arsagerne til dette er, at man ved deltagende praksisforskning kan
opna en forbindelse til de involverede, der kan resultere i en personlig relation. Herigennem
kan det veere sveert at opretholde en professionel forskerrolle (Kvale and Brinkmann
2008:94). De etiske overvejelser, jeg har gjort mig i forbindelse med denne undersggelse, er i
hgj grad baseret pa det komplekse forhold, der er forbundet med det at udforske et
menneskes private liv og at fremlaegge disse beskrivelser. Derfor synes det vigtigt at ga ind i
de konkrete overvejelser, som jeg har gjort mig, for at fa en forstaelse for de mulige hensyn og

etiske problemer, som kan opsta. I mit empiriske arbejde har jeg fglgende etiske spgrgsmal
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oppe at vende: Hvordan kan interviewpersonernes fortrolighed beskyttes? Hvor vigtigt er det
for interviewpersonerne at forblive anonyme? Hvem skal have adgang til mine interviews?
(Kvale and Brinkmann 2008:87). Jeg har i forbindelse med disse spgrgsmal besluttet at slgre
mine interviewpersoner navne og har i den forbindelse givet dem nye navne. Deres kgn har
jeg valgt at fastholde, idet dette kan have indflydelse pa mine analyser. Saledes har jeg valgt at
tilslgre mine interviewpersoners identitet sadan, at der ikke er sandsynlighed for de faler,

deres fortrolighed bliver kraenket.

I mit speciale har jeg arbejdet ud fra informeret samtykke, hvilket betyder, at jeg har
informeret forskningsdeltagerne om min undersggelses overordnede formal og om
hovedtraekkene i designet savel som de mulige risici og fordele, som man ved deltagelse kan
blive udsat for. Derudover har jeg gjort en dyd ud af, at deltagerne deltager pa frivilligt plan,
og at de er klar over at kunne trakke sin deltagen, hvis det skulle findes ngdvendigt (Kvale
and Brinkmann 2008:89).

[ dette speciale bruges interview i samspil med deltagerobservationer, hvilket betyder, at
interviewsne udggr dele af den samlede forskningsproces. I denne form for kvalitativ
forskning kan det vaere vanskeligt at afggre, hvornar det uformelt praegede
observationsstudium hgrer, op og et mere formelt interview begynder. P4 den made
udfordres jeg ved at skulle overveje de konkrete etiske implikationer, der indebaerer at
informere respondenterne om, hvordan og hvilke dele af deres udtalelser der vil blive brugt i
den videre undersggelse (Kvale and Brinkmann 2008:90). Jeg har derfor gjort savel leerere
som elever opmarksomme p3, at jeg i mit speciale anvender formelle savel som uformelle
samtaler i arbejdet.

| empiriindsamlingen har jeg derfor sggt at virke professionel i min tilgang til eleverne. Jeg
har i mine observationstimer begdet mig neutralt og hverken skabt stor opmarksomhed, men
heller ikke sggt at gemme mig. | forbindelse med mine interviews har jeg sgrget for, at disse
foregik pa skolens omrade. Arsagen til dette er, at man herigennem opstiller en form for
distance til situationen og derved ikke frister interviewpersonen til at blive for privat. Min
rolle har saledes varet relativ neutral, samtidig med at jeg over for eleverne har vearet aben
og bedt dem spgrge ind til mig og mit projekt, hvis de matte have behov for det. Pa den made
har jeg forsggt at imgdekomme nogle af de etiske problematikker, som kunne opsta i en

empiriindsamlingssituation som denne.
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Specialets teoretiske perspektiver

[ fglgende afsnit er det malet at introducere det teoretiske apparat og pa den made kaste lys
over teoriens anvendelsesmuligheder. I det naerverende speciale arbejder jeg med den
kritiske psykologi, som indbefatter Ole Dreiers begreber daglig livsfarelse og selvforstdelse.
Derudover har jeg valgt at anvende Etiennes Wengers teorier om praksisfallesskaber, idet et
af malene for dette speciale er at undersgge, hvordan de enkelte elevers livshistorier pavirker
feellesskabet i Kklassen. Arsagen til at jeg har valgt at inddrage Wenger og
praksisfeellesskaberne er, at teorien omkring disse kan bidrage til en forstaelse af de konkrete
processer, som finder sted i dannelsen af mening og deltagelse. P4 den made supplerer
Wenger den kritiske psykologi i maden at anskue meningsforhandlingen og deltagelsen i
feellesskabet.

I det fglgende afsnit er det malet at redeggre for de valgte teoretikeres mest relevante
begreber for besvarelsen af det naervaerende speciales problemformulering. Dette bliver gjort
sadan, at den grundlaeggende forstaelse for begreberne kan danne fundament for det
forestaende analytiske arbejde. I brugen af henholdsvis Dreier og Wenger bryder jeg ikke
fuldsteendigt med det videnskabsteoretiske udgangspunkt, men bruger teorierne i samspil og
lader dem supplere hinanden. Det vil sige, at Wenger bidrager til nogle konkrete

forstaelsesrammer for den kritiske psykologis mere overordnede tanker.

Den kritiske psykologis subjektforstaelse

Som grundlag for den videre teoriforstaelse vil der i det fglgende afsnit blive redegjort for den
kritiske psykologis subjektforstaelse.

En af hovedpersonerne i udviklingen af den kritiske psykologi er Klaus Holzkamp, som i 1983
praesenterede en raekke ngglebegreber i sin bog "Grundlegung der psychologie”. I norden har
forskere ogsa arbejdet med den Kkritiske psykologi, og her har Dreier vearet en af
hovedpersonerne i udviklingen af forstaelsesrammen for feltet.

I den kritiske psykologi forstds menneskers handlinger som det, der forbinder individ og
samfund. Igennem deltagelse i det samfundsmaessige liv er individet med til at skabe sig selv.
Saledes ses mennesket som grundlaeggende samfundsmaessigt og som subjekt for sine

handlinger. Det at vare subjekt for sine handlinger betyder, at mennesket forholder sig
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bevidst til det, som det ggr, fgler, har lyst til eller er interesseret i. P4 den made udvikles
forbindelsen mellem individ og samfund i en dialektisk proces.

Holzkamp beskriver det med ordene: den subjektive bestemmelse og den objektive bestemthed
(Jartoft 1996:183). Med andre ord betydet dette, at mennesket i kraft af sine handlinger er
med til at skabe sine livsbetingelser, og at det samtidig har bevidst raderet over sine
handlinger. Saledes opstar et dialektisk samspil, der betyder, at mennesker er bestemt af
deres betingelser, men samtidig er med til at skabe, opretholde og forandre disse. Pa den
made kan individet ikke fungere uden samfundet, og samfundet vil ikke eksistere uden
individet (Jartoft 1996:183).

Den Kritiske psykologis subjektforstaelse er saledes bundet op pa den forstaelse, at individ og
samfund eksisterer i et dialektisk samspil. I fglgende afsnit vil jeg pa baggrund af den kritiske
psykologis subjektforstaelse ggre rede for Wengers forstaelse af praksisfellesskaber og

falgende ga dybere ind i Dreiers udleegning af daglig livsfgrelse og selvforstaelse.

Praksisfaellesskaber

[ det fglgende afsnit vil jeg uddybe Wengers begrebsapparat inden for forstdelsen af
praksisfaellesskabet. Jeg har valgt at anvende Wengers teori om praksisfeellesskaber til at
daekke de konkrete processer, som finder sted i henholdsvis meningsdannelsen og deltagelsen
i klassen. Det fglgende afsnit vil derfor redeggre for de begreber i teorien omkring

praksisfaellesskaber, som findes relevante for undersggelsen i neervaerende speciale.

Teorien om praksisfeellesskaber fokuserer pa lering som social deltagelse. 1 denne
forbindelse refererer deltagelse ikke blot til lokale former for engagement i bestemte
aktiviteter, men derimod til en omfattende proces, der bestar i at vaere aktivt deltagende i
sociale feellesskaber og praksisser (Wenger 2004:14). Praksisfeellesskaber er ikke uathaengige,
men udvikler sig i stgrre kontekster af historisk, social, kulturel og institutionel karakter.
Disse har alle specifikke ressourcer og begransninger (Wenger 2004:97). P4 den made kan
teorien omkring praksisfellesskaber anses for at bevaege sig inden for samme begrebs og
forstdelsesramme som den Kritiske psykologi, og pa den made kan det forstads, at de to

fungerer godt som supplement til hinanden.
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Faellesskabets tre dimensioner

[ forbindelse med forstaelsen af fzellesskabet opstiller Wenger tre dimensioner, som er
anvendelige i erkendelsen af de konkrete stukturer, der forklarer fzellesskabernes
egenskaber. I forhold til dette speciale er det vigtigt at ga ind i disse dimensioner, idet de kan
hjeelpe til at danne en forstaelse af praksisfaellesskabets strukturer og derudover belyse nogle
af de faktorer, som har indflydelse pa meningsforhandlingen.

Saledes bliver gensidigt engagement, faelles virksomhed og faelles repertoire de tre essentielle
dimensioner i forstaelsen af, hvordan et praksisfellesskab haenger sammen. I det fglgende vil
jeg derfor beskrive disse begreber for at danne et grundlag for forstdelsen af klassen som

praksisfaellesskab (Wenger 2004:90).

Gensidigt engagement

Gensidigt engagement er et begreb, som Wenger bruger til at forklare, hvordan de
interpersonelle forhold er medskabere af praksisfeellesskabet.

Praksissen eksisterer ikke abstrakt, men fordi mennesker engageres i handlinger, hvis mening
de forhandler indbyrdes (Wenger 2004:90). Sdledes bliver medlemskabet i
praksisfeellesskabet et spgrgsmal om gensidigt engagement, hvilket udelukker at
praksisfeellesskabet forstas som en samling mennesker, der udelukkende er defineret ved et
tilfaeldigt kendetegn.

At vaere en del af det, der har betydning, er en af de stgrste forudsaetninger for at vare
engageret i feellesskabets praksis. Engagementet er samtidig det, som definerer
tilhgrsforholdet til feellesskabet. Det at opretholde engagementet i feellesskabet kraever
arbejde, som bliver en vasentlig faktor for enhver praksis (Wenger 2004:92).

Ordet fallesskab forbindes ofte med noget positivt, og Wenger understreger i denne
forbindelse, at de indbyrdes relationer finder deres oprindelse i engagement i praksis og ikke
i en idealiseret opfattelse af, hvordan et fzellesskab bgr veere. For eksempel er fredelig
sameksistens, gensidig stgtte eller interpersonel loyalitet ikke forudsat, selvom de kan
forekomme i specielle tilfeelde. Uoverensstemmelse, udfordringer og konkurrence er alle
mader at deltage pa og ofte afslgrer oprgr et stgrre engagement end en passiv konformitet
(Wenger 2004:94). Atinddrage det feelles engagement betyder, at jeg i dette speciale vil blive

i stand til at undersgge det tilhgrsforhold, som eleverne i klassen fgler til feellesskabet. Pa den
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made bliver det muligt at udlede, hvordan dette tilhgrsforhold har indflydelse pa elevernes

leeringsmuligheder.

Faelles virksomhed

Det andet kendetegn ved praksis som Kkilde til feellesskabssammenhange er forhandlingen af
en feelles virksomhed. Den falles virksomhed er resultatet af en kollektiv forhandlingsproces,
som afspejler det gensidige engagements fulde kompleksitet. Den bestemmes derudover af
deltagerne i forbindelse med udgvelsen af virksomheden og bestar i deres forhandlende
reaktioner pa deres situation og er derfor deres ejendom til trods for alle de kreefter og
pavirkninger, de ikke har kontrol over. Den falles virksomhed er ikke et erkleeret mal, men
skaber gensidig ansvarlighed blandt deltagerne. Denne bliver en integrerende del af praksis
(Wenger 2004:95).

Den faelles virksomhed kan i dette speciale hjelpe i forstdelsen af den kollektive
forhandlingsproces, som ligger til grund for deres deltagelse. Det vil sige, at vi igennem en
behandling af den felles virksomhed bliver i stand til at forsta de aktiviteter, som eleverne

engagerer i praksisfaellesskabet.

Falles repertoire

Den tredje dimension af praksisfeellesskabet er udviklingen af det fzelles repertoire.
Elementerne i det felles repertoire kan vaere heterogene og opnar ikke deres sammenhang i
kraft af sig selv som specifikke aktiviteter, symboler eller artefakter, men derimod som den
kendsgerning, at de hgrer til praksis i et fallesskab (Wenger 2004:101). Det, der er
kendetegnende for et praksisfellesskabs repertoire, omfatter rutiner, ord, veerktgjer, made at
gore ting pa, historier, gestus, symboler, genrer, handlinger eller begreber, som fellesskabet
har produceret eller optaget i dens eksistensperiode, og som siledes er blevet en del af
praksis. Repertoiret kombinerer bade reifikative og participative aspekter, der forstds som
det, der omfatter den diskurs, hvori medlemmerne skaber meningsfulde udsagn om verdenen,
savel som den made hvorpa de udtrykker deres medlemsformer og deres identitet som
medlem (Wenger 2004:101). Det fzelles repertoire er i forbindelse med dette speciale vigtigt,

fordi det kan hjeelpe os til at forstd hvilke handlinger, savel fysiske som psykiske, som er
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blevet en del af klassens repertoire og herigennem meningsforhandlingen. Vi kan séledes
igennem en klarleegning af disse handlinger seette fokus pa, hvordan disse har indflydelse pa

elevernes laeringsmuligheder og dannelse af mening.

Mening

For Wenger er praksis det sted, hvor mening udspringer. Mening er derfor socialt funderet og
er bade afspejlet af og afspejler en deltagers interesse. I det narveerende speciale er
inddragelsen af meningsforstdelsen relevant, idet dette begreb kan bruges til at forklare,

hvordan en elev i en klasse er medskaber af den feelles meningsforstaelse og forhandling.

Wenger haevder, at praksis fgrst og fremmest er en proces, hvorigennem vi kan opleve verden
og vores engagement deri som meningsfuld. Det primaere fokus ved mening ligger ikke pa det
tekniske, altsa opbygningen, men naermere helheden. Mening er sdledes ikke noget, vi
udelukkende kan skabe ud fra laerebgger, men derimod et stgrre perspektiv, der indbefatter
historiske og sociale forstaelser (Wenger 2004:66). Praksis handler om mening som en
hverdagserfaring, og det er igennem dualiteten mellem deltagelse og tingsligggrelse, at
meningen trader frem (Wenger 2004:66). Ved at anvende Wengers udlegning af mening
bliver det muligt at anskue de konkrete processer, som ligger til grund for
meningsforhandlingen, og pa den made bliver det muligt at uddybe den kritiske psykologis

meningsforstaelse.

Meningsforhandling

Meningsforhandling er et begreb, der bruges til at forklare produktionen af mening. Konkret
set betyder dette, at det at blive praesenteret for gentagende produktion af mgnstre giver
anledning til en oplevelse af mening (Wenger 2004:66). Meninger bliver udvidet, omdirigeret,
afvist, omfortolket, modificeret eller bekraeftet. Kort sagt beskriver Wenger dette som en
genforhandling af de meningshistorier, som vi er en del af. Livet som helhed er i den forstand
en konstant meningsforhandlingsproces. Wenger anvender meningsforhandling som et
generelt begreb, der betegner den proces, hvorigennem vi oplever verden og vores

engagement deri som meningsfuld. Menneskets deltagelse i verden er fgrst og fremmest en
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meningsforhandlingsproces. Forhandlingsbegrebet indrammer opnaelse af enighed mellem
mennesker og involverer et samspil mellem to konstituerende processer, nemlig deltagelse og
tingsligggrelse (Wenger 2004:66+67). Igennem en forstaelse af deltagelse og tingsligggrelse
bliver det saledes muligt at danne en forstaelse for meningsforhandlingen. Det er derudover
en produktiv proces, men dette betyder ikke, at den er konstrueret pa bar bund. Mening er
hverken praeksisterende eller noget, der bare opfindes. Det er en processuel forhandling pa
et historisk, dynamisk, kontekstuelt og unikt grundlag (Wenger 2004:68).
Meningsforhandlingsbegrebet er i forbindelse med dette speciale iseer vigtigt, nar vi taler om
dannelsen af mening i klassefaellesskabet. Meningsforhandlingen vil hjaelpe os til at forst3,
hvilke processer der har betydning for elevernes deltagelse i feellesskabet, og begrebet danner
derudover grundlag for en forstdelse af det normfzellesskab, som er grundleggende i

elevernes laeringsfeellesskab.

Deltagelse i feellesskabet

Deltagelse er et begreb, som Wenger bruger til at udtrykke den made, som personer tager del
i et praksisfeaellesskab. I forbindelse med dette speciale er begrebet anvendeligt, idet jeg sgger
at undersgge, hvordan deltagelse i praksisfellesskabet kan have indvirkning pa
leeringsmulighederne for eleverne i klassen.

Ifglge Wenger ligger begrebet deltagelse inden for almindelig sprogbrug. Deltagelse kan
forstas som "at have eller tage del i eller vaere falles med andre om (en eller anden aktivitet,
virksomhed, etc.)” (Wenger 2004:70). Wenger bruger begrebet deltagelse til at beskrive den
sociale oplevelse af at leve i verden som medlem i sociale fallesskaber. Sdledes bliver
deltagelse bade noget socialt og noget personligt. Udtrykket omfatter hele vores person, det
vil sige bade krop, bevidsthed, fglelser og sociale relationer. Deltagelse er derudover en aktiv
proces og kan kun bruges i forbindelse med aktgrer, der er medlemmer af sociale
feellesskaber (Wenger 2004:70). I det naervaerende speciale kan deltagelse ses som den made,
eleverne engagerer sig i feellesskabet i klassen.

Deltagelse er ikke altid lig med samarbejde, men kan veaere forbundet med alle mulige former
for relationer, Kkonkliftbetonede savel som harmoniske, intime savel som politiske,

konkurrerende savel som Kkooperative. Deltagelse i sociale sammenhzaenge har et
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transformativt aspekt, som bade former vores oplevelse af feellesskabet og feellesskabet i sig
selv.

Deltagelse er en konstituerende del af vores identitet og kan fglgelig, i dette speciale anses for
at have indflydelse pa elevernes selvforstaelser (Wenger 2004:71). Lige savel som deltagelse
er ikke-deltagelse en uundgaeligt del af at leve i en verden af praksisfellesskaber. Ikke-
deltagelse er en made, som individet forsgger at forhandle sin identitet. Det vil sige, at vi
definerer os selv gennem de praksisser, som vi ikke engagerer os i. Ikke-deltagelse betyder
saledes, at vores identiteter ikke alene er konstitueret af, hvad vi er, ogsa af, hvad vi ikke er.
Saledes kan ikke-deltagelse i et feellesskab forstas som en made for personen at distancere sig
fra en relation til et praksisfellesskab (Wenger 2004:191). Ikke-deltagelse er et ligesa
essentielt begreb i nzervaerende speciale som deltagelse, idet dette begreb opstiller

muligheder for at forsta det deltagelsesorienteret grundlag for elevernes selvforstaelse.

Deltagelse er savel som ikke-deltagelse identitets- og faellesskabsdannende. Deltagelse og
ikke-deltagelse er gensidigt definerende, og disse deltagelsesprocesser kan have indvirkning
pa, hvad eleverne i en Kklasse laerer (Wenger 2004:72). 1 dette speciale anvendes
deltagelsesbegrebet til at forklare, hvordan mening dannes i Kklassen, derudover er
deltagelsesbegrebet relevant, idet det kan hjzelpe til at belyse elevernes ageren i feellesskabet
og dannelsen af selvforstaelse. Dette vil kunne belyse, hvordan elevernes deltagelse kan have

pavirkning pa deres laeringsmuligheder i klassefaellesskabet.

Tingsliggarelse

Tingsligggrelsen anvendes i Wengers forstdelse til at beskrive menneskers engagement i
verden som meningsproducerende. Tingsligggrelsen og deltagelsen indgar i en forhandling i
dannelsen af mening. Begrebet orienterer sig derfor imod at opleve noget som eksisterende
eller som et konkret materielt objekt (Wenger 2004:72). Wenger anvender begrebet
tingsligggrelse til at beskrive den proces, der danner vores oplevelse ved at skabe objekter,
som fastholdes igennem tingsligggrelsen. Mennesket skaber saledes igennem tingsligggrelsen
fokuspunkter, som meningsforhandlingen kan organiseres omkring. Tingsligggrelsen

orienteres mod at give en bestemt forstdelse form for herpa at skabe et fokus i
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meningsforhandlingen. Wenger haevder, at tingsligggrelsesprocessen spiller en central rolle
for enhver praksis, idet alle praksisfeellesskaber skaber abstraktioner, veerktgjer, symboler,
historier, udtryk og begreber, der tingsligggr en del af praksis (Wenger 2004:73).
Tingsligggrelsen refererer bade til en proces og dennes produkt - sdledes skal
tingsligggrelsen forudsaettes i en meningsforhandlingsproces, og det er derfor ikke muligt at
oversatte mening direkte til et objekt. Derimod ma det forstas, at processen og produktet
altid forudsaetter hinanden (Wenger 2004:75).

[ dette speciale anvendes begrebet tingsligggrelse til at danne en forstdelse for den
meningsforhandling, som er pa spil i klassen. Igennem en belysning af tingsligggrelsen og
herigennem meningen vil det blive muligt at forsta den baggrund, eleverne i klassen handler
pa. Dermed vil det blive muligt at udlede, hvilken betydning klassen som feellesskab har for de

enkelte elevers leering

Daglig livsforelse

| dette speciale anvendes Dreier og hans teori om daglig livsfgrelse til at forklare, hvilke
faktorer i elevernes liv der kan have indflydelse pa elevernes deltagelse i faellesskaberne og i
undervisningen. Derudover danner elevernes daglige livsfgrelser grundlag for forstaelsen af

de enkelte elevers selvforstaelser.

Daglig livsfgrelse er et begreb der udspringer som en kritik af den forstaelse, at institutioner
har magten i reproduktionen af socialt liv (Dreier 2008:181). Daglig livsfgrelse er derudover
et grundliggende begreb i den kritiske psykologi, som magler mellem samfund og individ
(Kritstensen and Schraube 2012:1). Begrebet giver anledning til at studere psykologiske
processer som personers subjektive aktiviteter og erfaringer i sociale kontekster i
hverdagslivet (Kritstensen and Schraube 2012:1). Det, som anses for at veere vigtigt i
personers liv, er sdledes under indflydelse af det resten, der er lokaliseret uden for de vigtige
institutioner, arbejde, politik, uddannelse og sundhedssektoren. Det vil sige, at det, som nu
betegnes for at veare vigtigt for personen, ikke leengere udelukkende er forbundet med
institutioner, men i hgjere grad fungerer i hjemmet og fritidslivet (Dreier 2008:181). Daglig
livsfgrelse handler saledes om at balancere flere forskellige faktorer herunder livet pa tveers

af institutioner. Dreier beskriver, hvordan Holzkamp argumenterer for, at kompleksiteten og
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diversiteten af den sociale praksis ggr specielle krav pa, hvordan organisering af tid,
organisering af opgaver, pligter og aktiviteter samt organiseringen af sociale forhold fordeles.
Personer ma saledes lede deres hverdagsliv pa en sidan made, at de kan tage del i sociale
arrangementer. Der bliver i forbindelse med de sociale strukturer opstillet en form for
organisering, som hverdagslivet indretter sig efter. Dette kommer til udtryk sadan, at det
sociale foreskriver, at skolen begynder Kl. 8, og at man sover om natten. Personer ma derfor
etablere en personlig daglig livsfgrelse der orienteres efter personlige aktiviteter i tid og sted
og i forbindelse med andre og afstemt i forhold til eksisterende sociale arrangementer (Dreier

2008:182).

Begrebet daglig livsfgrelse indrammer ikke en autonom, omnipotent person, hvis liv er under
fuldsteendig kontrol. Det kaster i stedet lys pa de mader, personen sammensaetter og udfolder
dets hverdagsliv i komplekse strukturer af social praksis med mere eller mindre begraensede
rammer for personens forfglgelse af diverse bekymringer og engagementer. Alle personer
kommer til en forstaelse af sin daglige livsfgrelse, som indrammer maden, hvorpa personen
lever sit liv i en struktur af social praksis og giver personen en selvforstaelse.

At studere daglig livsfgrelse fra et fgrste-persons perspektiv betyder at laegge vaegt pa
mennesker i deres hverdagslivs erfaringer og skabe mening igennem deres aktiviteter i
sociale arrangementer, relationer og opgaver. Derudover skal man laegge vaegt pa, hvordan
mennesker udvikler forstaelser af deres daglige adferd (Kritstensen and Schraube 2012:1).
Daglig livsfgrelse er siledes et begreb, der kan bruges til at forsta de konkrete processer, som

er udslagsgivende for personens feerden i verden og herigennem ogsa deres selvforstaelse.

[ forbindelse med naervaerende speciale er begrebet siledes anvendeligt i arbejdet med de
enkelte elevers forudseetning for deltagelse i klassefzellesskabet. Daglig livsfagrelse giver
mulighed for at danne en forstaelse af den made, som de enkelte elever leder deres liv pa, og
pa hvilke grundlag deres handlinger og mader at deltage pa er funderet. Derudover giver
begrebet anledning til at danne en forstaelse for de enkelte elevers selvforstaelser, hvilket

yderligere siger noget om, hvordan deres engagement i praksis afspejles i deres handlinger.
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Selvforstaelse

[ forleengelse af forstaelsen af daglig livsfgrelse danner selvforstaelsen grundlag for et fokus
pa, hvad der er afggrende for elevernes oplevelse af dem selv (Kritstensen and Schraube
2012:1).

Igennem deltagelse bliver det muligt for den enkelte person at relatere sine erfaringer,
anliggender og holdninger til den made personen fgler sig lokaliseret i verden. Disse
processer forudsaetter en persons oplevelse af identitet. Det, at fgle man hgrer til en bestemt
praksis med bestemte personer og steder, udvikler et tilhgrsforhold, som reflekteres til
personlige fortolkninger af at veere medlem. Disse forhold bliver lagret som dele af det
internaliserede kort over, hvad en person star for, og hvor vedkommende hgrer hjemme
(Dreier 2003a:120). Det kan sdledes udledes, at selvforstdelsen er baseret pa henholdsvis
erfaringer og folelser af medlemskab, der i en dialektisk proces danner forstaelsen af selvet.
Selvforstaelsen indebaerer rationalitet omkring, hvorfor personen agerer pa en serlig vis, og
den er i sig selv ikke et endemal, men reevalueres derimod kontinuerligt. Derudover forstas
selvforstaelsen gennem den made, personen fgrer hverdagslivet pa tveers af kontekster og
sociale praksisser (Dreier 2008:183).

[ denne forbindelse kan det forstas, at en person fgrer sit liv som deltager i sociale praksisser,
og selvforstaelsen bliver derfor ogsa en social forstaelse. Selvforstaelsen har saledes at ggre
med, hvordan personen leder sit liv som koblet og athaengig af de andre deltageres daglige
livsfgrelse. P4 den made bestar selvforstaelserne i de andre deltageres selvforstaelser og pa
deres oplevelser af “0s” (Dreier 2008:184).

Selvforstaelsen er saledes et produkt af personens daglige livsfgrelse og dannes pa baggrund
af og i samspil med andre personers deltagelsesmgnstre. Selvforstaelsen kan i dette speciale
veere behjalpelig i besvarelsen af problemformuleringen, idet begrebet giver klarhed
omkring, hvordan deltagelsesmgnstrene i Kklassen kan have indvirkning pa elevens

selvforstaelse og herunder leeringsmuligheder.
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Laering som deltagelse

For at opna en forstaelse af hvad eleverne laerer ved at deltage i klassen pa VUC, anvender jeg
en forstaelse af laering, som netop centrerer sig om leering igennem deltagelse. Det er saledes
muligt at forsta elevernes laering som et resultat af deres deltagelse.

Nar personer sammenligner deres deltagelse, erfaringer og forstaelser pa tvaers af kontekster,
opstar muligheder og udfordringer for leering. Meget leering streekker sig pa tveers af
kontekster og traekker pa forskelligheder som ressourcer for leering. I mange leeringstilfeelde
vil personer udfolde komplekse laeringsbaner, som kan afvige fra og overga de institutionelle
leeringsbaner arrangeret i sarlige institutioner. I den forbindelse forstas det, at eksisterende
sociale foranstaltninger ofte udfordrer og ngdvendigger leering, selv nar personen ikke havde
som intention at laere. Saledes garanterer sociale foranstaltninger laering som banale aspekter

af sociale praksisser (Dreier 2008:185).

Laering forstds som en proces, der kan finde sted i kraft af, at de laerende personer tager del i
en social praksis, som de udvikler eller @ndrer sig i. Sdledes er leering central i den
kendsgerning, at subjektet bliver til personer, der udvikles via deltagelse og som deltagere
(Dreier 1999:85).

Laering kan forstas som en bestrabelse pa at udvikle sarlige forudsaetninger for at deltage i
en bestemt kontekst, men leering kan ogsa veere en bestrabelse pa at fglge med forandringer,
der finder sted i de kontekster, man befinder sig i (Dreier 1999:84).

[ forstaelsen af leering skelnes der mellem medleaering og intenderet leering. Medleaering er alle
de former for laering, som finder sted som en mere eller mindre utilsigtet del af en aktivitet,
der ikke ngdvendigvis har leering som hensigt (Dreier 1999:85). Store dele af laeringen i den
daglige tilveerelse er af denne type. Modsat medleeringen orienterer den intenderede leering
sig mod de former for laering, hvor en person satter sig for at leere noget bestemt. Dette kan
for eksempel ske ved at laegge mulighederne herfor til rette, afgreense en leerehandling eller
realisere en lzereopgave eller lgse et leereproblem. Begge typer af leering finder sted og
overlapper hinanden i personers daglige tilvaerelse.

Laering som deltagelse danner baggrund for forstaelsen af, hvordan eleverne i klassen
deltager og leerer herigennem. Pa den made kan elevernes leering anses for at veere et resultat

af deres deltagelse og made at indga i praksisfeellesskabet pa. Derfor bliver det ogsa muligt at
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danne en forstaelse af, hvordan eleverne i klassen former deres laeringsmaessige afkast pa

baggrund af deres deltagelse pa tvers af de kontekster, de i dagligdagen indgar i.

Afsluttende teoridel

I de forgaende afsnit har jeg gjort rede for det teoretiske begrebsapparat. Jeg har forklaret,
hvordan den Kritiske psykologi og dennes subjektforstielse i samarbejde med Wengers
udleegning af praksisfallesskaberne danner teoretisk baggrund for det analytiske arbejde. Det
blev klart, at begreberne deltagelse, tingsligggrelse, feelles virksomhed, gensidigt engagement
og felles repertoire danner grundlag for forstaelsen af elevernes meningsforhandling og
deltagelse i fellesskabet. Derudover blev det Kklart, at daglig livsferelse og selvforstaelse er
begreber, som er essentielle i forstaelsen af, hvordan elevernes selvforstaelser former sig. Pa

denne baggrund er det muligt at indga i det analytiske arbejde.
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Analyse

Eleven, feellesskabet og leeringen

Inden jeg begiver mig i kast med analysen, vil jeg farst beskrive, hvordan en
undervisningstime pa en toadrig HF pa KVUC lgber af stablen. I det fglgende afsnit vil jeg derfor
beskrive, hvordan jeg i mine observationer oplevede en undervisningstime i klassen. Som led i
besvarelsen af problemformuleringen vil det saledes blive muligt at kaste lys over klassen

som fzellesskab.

Eleverne mgder kl. 8, og der er kun mgdt en handfuld op ved timens begyndelse. I klassen gar
25 elever. Der er ro i klassen, hovedsageligt fordi eleverne er meget traette. Underviseren
henvender sig til mig og siger "en halv klasse kl. 8!" og giver udtryk for, at det er utroligt, at sa
fa elever dukker op til tiden. Lidt over Kl. 8 begynder laereren undervisningen. Hun forsgger at
fa gang i eleverne, men der ankommer lgbende elever til klasselokalet, hvilket betyder, at hun
ofte bliver forstyrret eller er ngdt til at forklare ting flere gange, sddan at alle elever har
mulighed for at vaere med.

Det hele gar langsomt, og stemningen i klassen er lad og dgsig. Efterhanden som klassen
vagner op, begynder de at snakke i hjgrnerne. Lareren beder klassen dele sig i grupper. I
gruppedannelsen bliver det tydeligt, at de sma kliker i klassen ikke vil skilles. Det vil sige, at
det er sveert for eleverne at vealge, hvem der skal vaere sammen med hvem, og
gruppedannelsesprocessen tager derfor lang tid. Elever ankommer stadig lgbende til
undervisningen. Cirka en time inde i undervisningen er klassen mere levende, der bliver
pjattet og fjollet eleverne imellem. Nar leereren forsgger at give en faelles besked, lytter
eleverne ikke. Hun forsgger flere gange at fa elevernes opmaerksomhed, men ma til sidst rabe
dem op. Klassen bliver efterfglgende mere rolig og lytter. Ved timens slutning far eleverne
besked pa at bruge resten af tiden pa at arbejde med en skreven opgave, men nasten ingen af
eleverne ggr, hvad leereren giver dem besked pa. Det er naesten, som om eleverne opfatter
beskeden som en mulighed for et udvidet frikvarter. Endnu en elev dukker op lige inden
timens afslutning. Ved timens afslutning er det totale antal elever oppe pa cirka 15, hvilket vil
sige, at ti elever i Igbet af timen er dukket op. Generelt kan det siges om en time i klassen, at

den er rettet mod mange andre ting end selve undervisningen. Stgrstedelen af eleverne finder
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det mere interessant at sludre med klassekammerater end at udfgre de opgaver, som de
bliver stillet (Bilag 5, side 54).

Med denne gennemgang af en undervisningstime i klassen pa VUC har det veaeret malet at give
et indryk af, hvordan en undervisningstime ser ud i en HF-klasse pa VUC, hvorfor det er
muligt at iveerksaette en analyse af de processer, som har indflydelse pa elevernes leering.

Jeg har valgt at dele analysen tematisk op for at ggre materialet mere overskueligt. Under
hvert tema gar jeg ind i nogle undertemaer, som beskriver de analytiske pointer, som jeg
igennem bearbejdningen af det empiriske nedslag er kommet frem til. Jeg har valgt at tage
udgangspunkt i tre forskellige temaer, som lyder: Klassen som praksisfaellesskab - to

konfliktende faellesskaber, elevernes fremstilling af dem selv og hvad leerer eleverne?

1. Klassen som praksisfallesskab

I det folgende afsnit vil jeg analysere, hvordan praksisfeellesskabet i HF-klassen pa VUC kan
forstas. Det fglgende afsnit kommer derfor til at handle om det feellesskab, som jeg under min
empiriske indsamling har fundet i klassen.

I det fglgende afsnit vil jeg uddybe de elementer, som beskriver praksisfeellesskabet i klassen
og meningsforhandlingen. Herunder vil jeg komme ind pd, hvordan elevernes felles
virksomhed, engagement og repertoire har indflydelse pa opretholdelsen af
praksisfeellesskabet. Derudover vil jeg komme ind pa deltagelse og tingsligggrelse, der i en
forhandlingsproces danner grund for meningsforhandlingen i klassen. Dette vil bidrage til en
forstaelse af de normer, som eleverne ligger under for i deltagelsen i feallesskabet og
herigennem saette fokus pa de processer, som eleverne i klassen er underlagt i leeringen.
Igennem disse analyser vil det blive muligt at besvare, hvilken betydning faellesskabet har for

elevernes leering.

Klassens som praksisfaellesskab - faellesskabernes dimensioner

[ det fglgende vil jeg udfolde og argumentere for, hvordan klassen som fallesskab kan
begribes.
Det er i forstaelsen af elevernes deltagelse i klassen som feallesskab relevant at ga ind i,

hvordan fallesskabet i klassen fungerer. I det fglgende afsnit vil jeg derfor beskrive elevernes
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gensidige engagement, feelles virksomhed og fzlles repertoire for herigennem at kunne

belyse, hvordan fallesskabet i klassen former sig.

Gensidigt engagementet

Det, som definerer et praksisfellesskab, er det gensidige engagement. At veere en del af det,
der har betydning, er en forudseetning for at vaere en del af praksisfeellesskabet, og det er
samtidig det, som definerer tilhgrsforholdet til feellesskabet (Wenger 2004:90). I dette afsnit
vil jeg undersgge elevernes gensidige engagement for herigennem at kunne forsta, hvordan
dette har indflydelse pa elevernes deltagelse i klassen. Elevernes gensidige engagement kan
endvidere sige noget om, hvordan meningsforhandlingsprocesserne udspiller sig og samtidig

saette fokus pa de udfordringer, som elevernes engagementsniveauer kan skabe.

Det gensidige engagement i klassen kan anses for at veaere det, som far eleven til at mgde i
skole. Det er det, som ggr, at eleven fgler en tilknytning til feellesskabet, og det som har
indflydelse pa elevens deltagelsesmgnstre. Det kommer i empirien i naervarende speciale til
udtryk, at eleverne fgler et gensidigt engagement for at bevare klassens gode, venskabelige

forhold. Dette kommer til udtryk i nedenstaende citat fra mit interview med Carina

Carina: [...] jeg har rigtig rigtig mange gode venner her ovre, og jeg ser, altsa Kathrine hun er en
af mine allerbedste venner og vi har det virkelig sjovt sammen i klassen, maske lidt for sjovt nogle
gange. Der er mange der tror vi ikke sddan tager tingene serigst men alligevel sa arbejder vi
virkelig godt sammen sa.. Jeg tror det har mest med klassen at ggre (Bilag 1, side 5).

Det kan saledes forstas, at de venskabelige forhold, altsa det faktum at eleverne er en del af
klassen som vennegruppe, betyder, at eleverne fgler tilknytning til feellesskabet. Det kommer
derudover til udtryk, at det er en opfattelse i klassen, at ingen af eleverne fgler sig udenfor.

End ikke Sgren, som er en af de elever, der deltager mindst aktivt i de sociale engagementer

Sgren: [...] vi har den der fzellesskabsfglelse som vi naevnte tidligere sidan noget med at, gh der
er ikke nogen der bliver left out nar det kommer til gruppearbejde og sa, den der med at sa gar
man rundt og hjzelper alle andre ikke? (Bilag 4, side 49)

Der kan i forbindelse med ovenstdende citat sdledes argumenteres for, at selv om Sgren ikke
deltager aktivt i de sociale arrangementer, fgler han en tilknytning og et gensidigt

engagement.
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Det kan endeligt forstas, at det gensidige engagement udmgnter sig i elevernes feerden, ogsa

uden for skolens rammer. Disse engagementer kommer til udtryk i fglgende citat

Kathrine: hmm jeg ses mest med dem fra klassen, det ggr jeg helt klart. Fordi ja, vi er gode til
sadan at ses. Sa drikker vi lige en kop kaffe efter skole eller et eller andet. [...]

Marie: ja.. men det, i ses meget i klassen og sddan?

Kathrine: ja, det synes jeg vi er rigtig gode til, at holde nogle fester og sddan noget (Bilag 3, side
36)

Lysten til at engagere sig socialt viser sdledes, hvordan det kan forstas, at eleverne udgver et

gensidigt engagement for at arrangere sociale arrangementer og klassehygge.

Det gensidige engagement i klassen kan i en sammenfatning betegnes som at veaere opretholdt
af de interpersonelle venskaber, som eleverne sammen har dannet. Det kan saledes forstas,
hovedsageligt, at vaere elevernes falles band, som udggr de fleste af elevernes engagementer
for at deltage i klassens fallesskab. P4 den made kan det forstas, at elevernes gensidige
engagement danner grundlag for en etablering af et socialt faellesskab i klassen, der ikke

varetager de faglige aspekter af deltagelsen.

Faelles virksomhed

Den fzelles virksomhed er det, der holder faellesskabet sammen og er et resultat af en kollektiv
forhandlingsproces. Den falles virksomhed er ikke blot et mal, men danner ogsa grundlag for

elevernes gensidige relationer af ansvarlighed (Wenger 2004:95).

Det, som umiddelbart har sat eleverne sammen i denne klasse, er deres gnske om at
gennemfgre HF. Saledes vil det vaere oplagt at finde deres felles virksomhed i mélet om at
blive studenter og ferdigggre deres uddannelse. Elevernes relationer og gensidige
engagementer ville i denne forbindelse kunne forstds som praeget af ansvarlighed for i
feellesskab at gennemfgre deres uddannelse.

Nar jeg spgrger Bodil, hvad hendes indtryk af klassens mal med uddannelsen er, svarer hun

Marie: [...] Altsa sadan et stort mal at blive feerdig? Tror du det?
Bodil: detved jeg ikke, ikke lige umiddelbart.

Marie: nej, der er mest her og nu, sadan.

Bodil: ja, det vil jeg tro (Bilag 2, side 25)

35



Pa baggrund af Bodils udtalelse kan det forstas, at den faelles virksomhed i modsaetning til
forst antaget ikke i serlig hgj grad er baseret pa elevernes gnske om at fuldende deres
uddannelser. Derimod kommer det til udtryk, hvordan eleverne hovedsageligt er optagede af
deres liv her og nu.

Den fealles virksomhed kan i denne forbindelse for stgrstedelen af klassen forstas at veere
centreret omkring fastholdelsen af venskaber og sociale arrangementer, hvilket kommer til

udtryk i fglgende citat fra mit interview med Carina

Carina: men jeg tror motivationen, det er at, du ved, jeg har rigtig rigtig mange gode venner her
ovre, [...] sd.. jeg tror det har mest med klassen at ggre. (Bilag 1, side 5)

Det kan pa den made udledes, at virksomheden, i klassen, baseres pa elevernes indbyrdes
forhandling af reaktioner pa deres felles mal om venskabelig harmoni.

Et belaeg for denne pastand kan anses for at vaere, at eleverne, har en abstrakt tilgang til deres
faerden pa skolen og ikke deltager med klare overbevisninger om at leere noget bestemt eller
opna et bestemt mal med deres deltagelse. Dette kommer til udtryk i fglgende citat fra mit

interview med Sgren, da jeg spgrger ham, hvor engageret han er i at deltage i undervisningen

Marie: [...]Hvor engageret er du i at deltage i undervisningen?
Sgren: det svinger lidt, nogle dage er man lidt mere engageret end andre. Det kommer lidt an pa
hvornar man er kommet i seng og hvilket fag det er, ikke (Bilag 4, side 46).

Sgrens udtalelse tydeligggr, hvordan han er ureflekteret over sin egen deltagelse i det faglige
feellesskab. Derudover bliver det Kklart, at Sgren prioriterer sin fritid hgjere end
undervisningen, hvilket betyder, at hans engagement afhaenger af, hvornar han er kommet i

seng.

Det kan i en sammenfatning sadan forstas, at elevernes fealles virksomhed ikke bestar i malet
om at feerdigggre deres uddannelse, men derimod opretholdes af sociale initiativer og bestar i
malet om at skabe harmoniske venskaber. Den fealles virksomhed kan derved forstas at vaere
kendetegnet ved almen, venskabelig, social omgang i hgjere grad end faglig, leeringsorienteret
omgang. Det kan i denne forbindelse forstas, at den fzlles virksomhed omkring det at blive
studenter og feerdigggre HF-uddannelsen i hgjere grad bestar iblandt de elever, som formar at

deltage aktivt i det faglige og i den intenderede undervisning.
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Fzlles repertoire

Det feelles repertoire i klassen er et sigende element i forstdelsen af feellesskabet og dets
egenskaber. Repertoiret i et praksisfeellesskab er kendetegnet ved rutiner, ord, mader at ggre
ting pa, symboler og handlinger (Wenger 2004:100). Repertoiret i klassen kan saledes blive
en ressource til meningsforhandlingen.

I denne klasse kan en analyse af det falles repertoire bidrage til en forstaelse af de mgnstre,
som ligger til grund for meningsforhandlingen. Det vil helt konkret sige, at repertoiret kan

veere medspiller i dannelsen af mening i klassen som fzellesskab.

[ denne klasse kan det anses for at veere en del af repertoiret, at eleverne kommer for sent og
er meget urolige i undervisningen. Dette kommer i seerlig grad til udtryk i fglgende citat fra

mit interview med Carina.

Carina: [...] Jeg er bare oftest virkelig virkelig treet. Jeg ved ikke lige hvorfor. @m.. men gh, i
starten sd er den sadan hvis der er der for eksempel en leerer der kl. 8 om morgenen sagde, nu
skal vi se film. Sa ville vi 100% falde i sgvn ikke. [...] jeg tror egentlig bare at dem som oftest er
treette sa er det fordi de har veret sadan oppe hele natten. Eller de kommer for sent i seng, mig
tit. Eller har veeret ude i byen (Bilag 1, side 10)

Det kan siledes anses for at vaere en del af elevernes repertoire i klassen, at det ikke er
ngdvendigt at veere frisk til undervisningen, og at det derudover er accepteret at bruge sin
fritid pa sadan en made, at det gar ud over elevernes muligheder for at deltage i
undervisningen. Sdledes er maden at gebzerde sig og dermed fgre sit liv pa afggrende for
klassens falles repertoire. Repertoiret i klassen kan siledes siges at have indflydelse p3,

hvordan eleverne er i stand til at deltage i den intenderede undervisning.

Det kan derudover anses for at veere en del af klassens repertoire at placere sig pa samme
plads i klasselokalet hver time. Disse placeringer kan betegnes som at veere klare rutiner, som
klassen indtager i reproduktionen af praksisfallesskabet og dets meningsforhandling. Denne
del af repertoiret kan forstas at veere medvirkende til at opretholde en adskillelse mellem et
fagligt og et socialt fzellesskab. Arsagen til dette er, at elevernes valg af placering i klassen kan
forstas at have indflydelse pa deres deltagelsesmgnstrer og herigennem deres tilbgjelighed til
at deltage aktivt i undervisningen.

Klassevearelset kunne siges at vaere delt op i tre zoner. Zonen taettest pa tavlen, zonen i

midten af lokalet og zonen bagerst, allerlengst vaek fra tavlen. Eleverne placerede sig pa
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samme plads hver undervisningstime, og deres valg af placering sds at have sammenhang
med deres aktivitetsniveau. Helt konkret sd jeg en sammenhaeng mellem de fysiske rammer,
og den made eleverne deltog pa. Foran tavlen sad de elever, som deltog aktivt i det faglige og
herigennem undervisningen, i midten sad dem som hovedsageligt ikke-deltog i det faglige, og
bagerst sad de elever, som var fuldsteendigt passive. [ zonen bagerst i klassen var andelen af
ikke-deltagere sa massiv, at det at have hovedtelefoner pa under undervisningen var et
normalt deltagelsesmgnster (Bilag 5, side 54). Den fysiske placering i klassen vaelger eleverne
saledes ud fra en forestilling om, hvor meget de vil deltage. Dette bevidner om, at der sker en
vekselvirkning mellem plads og deltagelse. Det er i denne forbindelse essentielt at naevne, at
de elever, som sad forrest, udgjorde to-tre elever, samt at midtersektionen udgjorde den
stgrste andel af elever. Den tungtvejende form for deltagelse i det faglige var saledes den, som
var placeret i midtersektionen, hvis repertoire var praeget af uopmaerksomhed pa
undervisningen.

Mine interviewpersoner er alle repreesentanter fra hver deres zone i klassen. Bodil sad
forrest, Carina og Kathrine sad i midten, mens Sgren sad leengst bagerst. Det kan siledes anses
for at veere en stor del af klassens repertoire at fastholde de fysiske positioner i klassen, som

igen fastholder saerlige deltagelsesmader og aktivitetsniveauer.

Et tredje essentielt punkt i klassens repertoire er den made, som eleverne omtaler den praksis
at ga i skole. I mine interviews og i mine observationsstudier blev det mig Klart, at
omgangstonen omKring det at ga i skole og at vaere elev pa HF blev forbundet med pligt. Dette

kommer til udtryk i fglgende citat fra mit interview med Sgren

Marie: [...] hvad betyder mest, sadan fritid eller skole? Hvad kan du bedst lide?
Sgren: det er nok fritid, det andet er nok lidt mere en chore, ikk?

Marie: ja, sa det er lidt en pligt at skulle vaere i skole?

Sgren: ja, det er det nok.

Marie: det skal overstas?

Sgren: ja, 100% (Bilag 4, side 47)

Det kan saledes forstas, at skole, HF pa VUC bliver tillagt et symbol med en negativt ladet
konnotation. Saledes bliver skole og pligt synonym i elevernes falles repertoire. Modstand
mod skolen kan siledes anses for at vaere en del af klassens repertoire, idet det kommer til

udtryk, at skolen er noget, der skal stas igennem.
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Det kan i denne forbindelse forstas, at repertoiret i klassen kan have indflydelse p3a, hvordan
eleverne reproducerer holdninger til henholdsvis det sociale og de faglige aspekter af
feellesskabet. Helt konkret kan det udledes, at det faglige er en byrde og derfor ikke noget,
eleven har lyst til at deltage i, hvorimod det sociale forbindes med sjov og venner, og derfor

tillaegges en stgrre veerdi.

Hvis man skal forsgge at sammenfatte det, kan det derfor forstas, at snakken i timerne, faste
pladser i klassen og maden at omtale skolen pa alle er dele af repertoiret i klassen som
praksisfeellesskab. Repertoiret kan forstas at have indflydelse pa elevernes deltagelse i det
faglige indhold i undervisningen, som herigennem negligeres. Der kan derfor argumenteres
for, at det sociale repertoire har sa tilpas afggrende konsekvenser for det faglige fellesskab, at
det er problematisk at opretholde et positivt ladet fagligt repertoire.

Det skal forstds sadan, at det faglige indhold bliver symbol pa noget kedeligt. Denne
konnotation kan sdledes forstds at spande ben for elevernes engagement og interesse i
undervisningen og kan saledes ogsa have afggrende indflydelse pa, hvad eleverne leerer.

Dette kan anses for at have indflydelse pa deltagelsen i det faglige, og det er derfor interessant

at undersgge, hvordan elevernes deltagelse har indflydelse pa leeringen.

Elevernes deltagelse i klassen som faellesskab

For at opna en forstaelse af elevernes deltagelse i praksisfellesskabet i klassen er det relevant
at undersgge, hvordan elevernes konkrete deltagelse har indflydelse pa

meningsforhandlingen og dermed reproduktionen af feellesskab i klassen.

Pa baggrund af foregdende undersggelse af feellesskabets dimensioner er det blevet muligt at
anse klassen som et feellesskab, der i hgjere grad reproducerer et socialt feellesskab end et
fagligt. Det giver saledes mening at anskue elevernes deltagelse ud fra denne praemis. I det
fglgende vil det derfor veere relevant at behandle elevernes deltagelse som henholdsvis fagligt
eller socialt orienteret.

[ det folgende vil jeg derfor ga ind i, hvad der kendetegner elevernes deltagelse i henholdsvis

det sociale og faglige faellesskab for herigennem at danne en forstaelse for feellesskabernes
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egenskaber. P4 den made vil det blive muligt at forstd, hvilken betydning disse feellesskaber

har for elevens leering.

Deltagelsen i det sociale fallesskab

[ dette afsnit vil jeg undersgge, hvad der kendetegner elevernes deltagelse i det sociale
faellesskab for herigennem at kunne danne en forstaelse for elevernes leering.

Den made, eleverne deltager i undervisningen savel som i pauserne, er i hgj grad kendetegnet
ved, at eleverne tilleegger hinanden og deres venskaber stor opmarksomhed. Deltagelsen i
det sociale praksisfellesskab i klassen er sdledes, i saerdeleshed, praeget af det gensidige
engagement. Dette kommer til udtryk igennem elevernes store fokus pa sammenhold. Hvilket
fremgar i mine observationer, da jeg, leegger maerke til hvordan, hovedparten af eleverne er
ukoncentrerede i undervisningen, kommer for sent eller mgder uforberedte op. Som belaeg
for denne pastand udtaler mine informanter, hvordan de selv fgler, at klassen har sa godt et
socialt feellesskab, og at hovedparten af deres venskaber findes heri (Bilag 7). Kathrine

udtaler i denne forbindelse

Kathrine: [...] og det er jo fordi jeg har faet sddan nogle gode veninder her henne. Som man bare
fgler man bliver

Marie: s hygger man sig sa meget?

Kathrine: ja, det er lidt, det er jeg lidt @ergerlig over men det er jo ogsa hyggeligt. Det er ikke
noget jeg vil klage over det er lidt sveert synes jeg nogle gange (Bilag 3, side 36)

Det bliver saledes tydeligt, hvordan Kathrines deltagelse i det sociale praksisfallesskab er
praeget af snak i timerne. Det kan forstas, at dette deltagelsesmgnster tillades af og skaber det
sociale faellesskabs strukturer, og kan derfor anses for at vaere et af kendetegnene for det
sociale faellesskab i klassen. Et andet aspekt, som ogsa tydeligggrer deltagelsen i det sociale
praksisfaellesskab, er elevernes tilbgjelighed til at benytte computere og iPads. Det blev
tydeligt for mig via mine observationer, at netop computere og iPads i timerne savel som i
pauserne spiller en stor rolle, idet eleverne bruger meget tid pa blandt andet at spille spil eller
pa at veaere pa Facebook. For nogle af eleverne kan det forstas, at disse redskaber spiller en
afggrende rolle i deres deltagelsesmgnstre i det sociale feellesskab. Dette kommer til udtryk i

falgende citat fra mit interview med Carina

Carina: haha, selvfglgelig, eller, det ggr jeg ogsa selv. Altsa ikke fordi jeg er sadan overdrevet
meget pa facebook men sa er det bare lige sddan en ting pa google, nar ja. Der er sddan en
annonce na det ser sjovt ud ikke, og sd gar man lige ind pa det eller sddan noget ikke. Men
egentlig ikke sd meget fordi jeg prgver sadan virkelig meget at engagere mig selvom der er
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virkelig meget andet der er meget spaendende. Men alts3, i forhold til alle andre sa tror jeg ogsa
bare de sddan der gar ind p3, facebook eller oddset, og jeg ved ikke hvad. Eller sidder og spiller.
Det er der rigtig rigtig mange der ggr. Sadan noget Hard Stone, hvis du kender det. Et eller andet
fantasy kortspil. @m.. det ved jeg i hvert fald fordi jeg kan se det. Det er der rigtig rigtig mange der
sidder og spiller og det er fint men, du ved hvis man sa lige bliver spurgt s, sddan der, hvad?
(Bilag 1, side 18)

Det kan saledes forstds, at elektroniske redskaber har en afggrende rolle i elevernes
deltagelse i klassen, og der kan fglgelig argumenteres for, at en del af klassens sociale
feellesskab i et vist omfang er centreret omkring brugen af disse. Det vil sige, at deres sociale

feellesskab har et virtuelt niveau, som har indflydelse pa elevernes deltagelsesmgnstrer.

[ mine interviews med mine fire interviewpersoner bliver det tydeligt, at de har en opfattelse
af, hvem der deltager i det sociale fzellesskab, og hvem der ikke-deltager. Nar jeg i mit
interview spgrger Carina, om der er forskel pa, hvordan eleverne i klassen deltager i

klassefaellesskabet, svarer hun fglgende:

Carina: altsa det tror jeg. Altsa selvom vi ikke holder nogle ude, jo. Fordi det er det jeg synes der
er meget fedt. S3 er der alligevel nogen som ikke rigtig gider at vaere med. (Bilag 1, side 8)

Pa den made italesaetter Carina, at der er elever i klassen, der trods hendes overbevisning om
en tryg klasse ikke tager lige sa stor del i det sociale fellesskab som andre. I dette tilfaelde
udtaler Carina, at hun mener, arsagen er, at de ikke har lyst til at deltage. P4 den made er
Carina med til at italeszetter, at der i klassen ogsa findes elever, der ikke tager del i det sociale
feellesskab. I dette tilfeelde kan disse ikke-deltagere anses for at veaere nogle af de elever, som
ikke i lige sd hgj grad som Carina deltager i de sociale arrangementer og herigennem
positionerer sig selv uden for det sociale faellesskabs normer. Disse personer kan forstas at
adskille sig fra den gvrige klasse ved at indga i det sociale praksisfellesskab som ikke-
deltagere. Netop ikke-deltagelse er som naevnt tidligere identitetsskabende, idet den elev, som
patager sig denne form for deltagelse, saetter sig imod de geeldende normer i dannelsen af sit
selvbillede. I denne forbindelse udtaler Bodil, da jeg spgrger hende, hvordan hun ser sig selv

og sin egen rolle i klassen:

Bodil: det er forskelligt. Jeg er rigtig god til bare at saette mig pa computeren og se youtube eller
spille spil. Men ellers sa sidder jeg og snakker med folk. Det er lidt sveert at snakke med nogle af
drengene fordi at de for det meste spiller spil, sidder og spiller hard stone og det gider jeg ikke.
Jeg synes Kortspil er sa kedeligt.

Marie: det kender jeg ikke engang. Haha men de spiller meget eller hvad?

Bodil: det er pa ipadden og det er et kortspil, og de kan spille med hinanden og jeg synes bare
ikke det er sjovt. Jeg er mere til hvad hedder det.. role playing games(Bilag 2, side 24).
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Bodils udtalelse understgtter mine observationer, da jeg i seerdeleshed leegger maerke til, at
Bodil i pauserne koncentrerede sig mere om at spille pa sin iPad end at indga i de samtaler,
som foregik iklassen savel som i det virtuelle feellesskab. Hun kan derfor siges at ikke-deltage
i det sociale fallesskab, hvorfor hun modsatter sig de normer, som det sociale feellesskab
foreskriver ved holde sig for sig selv. Pa den made kan det forstas, at Bodil forsgger at danne
et selvbillede, som er forskelligt fra stgrstedelen af klassens.

Det bliver ogsa tydeligt i dette citat, hvordan spillet hard stone bidrager til opretholdelsen af
det sociale feellesskab. Det vil sige, at en reekke af eleverne i pauser og i undervisningen spiller
dette spil sammen pa deres iPads. P4 den made indgar de i det virtuelle sociale feellesskab

igennem deres elektroniske redskaber.

Deltagelsen i det sociale faellesskab er herudover praeget af et engagement fra elevernes side
om at mgdes uden for de rammer, som VUC som institution tilbyder. Dette kommer til udtryk i

falgende citat fra mit interview med Carina

Carina: [...] men s har vi sd holdt nogle fester hjemme hos en fra vores klasse, veeret i byen og
sadan noget og det er jo, de fleste tager med og sddan noget ikke [...](Bilag 1, side 7)

Elevernes deltagelse i de sociale arrangementer uden for skolen er sialedes medvirkende til at
skabe det sociale faellesskab. Dette peger p4, at aktiv deltagelse i sociale arrangementer uden
for skolens ramme er en del af det, som kendetegner deltagelsen i det sociale faellesskab.

Eleverne kan saledes forstas at deltage i opretholdelsen af det sociale faellesskab ved at indga
som aktive deltagere. Deres deltagelse er kendetegnet ved, at de indgar i venskaber pa tveers
af klassen. Disse venskaber forudseetter uro og snak i timerne og derudover et stort
feellesskab rent virtuelt. Ikke-deltagelse i det faglige kan yderligere kan anses for at veere et
kriterium for deltagelsen i det sociale. Derudover kan det forstas, at deltagelsen kan vaere
praeget af elevernes faellesskab uden for det skolemaessige regi. Det vil sige, at sociale

arrangementer er en stor del af elevernes deltagelse i det sociale faellesskab.

Deltagelsen i det faglige faellesskab
Det faglige feellesskab i klassen er centreret omkring den undervisning, som finder sted, nar
eleverne er i skole. Derudover handler deltagelsen i det faglige feellesskab om elevernes

tilbgjelighed til at besvare skriftlige opgaver alene savel som i grupper. Det faglige feellesskab i
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klassen kan siges at komme til udtryk gennem elevernes deltagelse i undervisningen og deres
engagement for at leere det intenderede. Netop i denne klasse kan der argumenteres for, at
deltagelse i det faglige feellesskab i hgjere grad er praeget af ikke-deltagelse end aktiv
deltagelse.

Deltagelse i det faglige feellesskab i klassen er mere begranset end deltagelsen i det sociale
feellesskab. Der kan argumenteres for, at en af de tungtvejende arsager til dette er, at de
deltagelsesrutiner, som det sociale faellesskab foreskriver, speender ben for aktiv deltagelse i
det faglige feellesskab. Sdledes kan det udledes, at en stor del af klassens elever ikke-deltager i

det faglige feellesskab.

Det er iszer sigende for deltagelsen i det faglige feellesskab i klassen, at der kl. 8, da fgrste time
begynder, kun er mgdt fem ud af 25 elever op. Efterhanden som timen skrider frem,
ankommer eleverne dog dryssende, og antallet af elever ender ved timens afslutning med at
vaere oppe pa ca. 15-17 elever (Bilag 7, side 59). Ikke-deltagelsen kommer her til udtryk i
forhold til det at komme for sent eller at blive vaek fra undervisningen. Ikke-deltagelsen i det
faglige feellesskab og i undervisningen kan siledes anses for at veere praeget af en afslappet
tilgang til de strukturer, som VUC som institution opstiller for laeringen og det faglige

feellesskab. [ denne forbindelse udtaler Kathrine i mit interview med hende
Kathrine: [...] ja, jeg kommer ogsa selv for sent. Jeg ved ikke. Jeg kommer, jeg har nok ogsa selv
lidt sveert ved at tilpasse mig. Jeg er sa darlig til, at ja.. jeg tror bare jeg er sa darlig til at komme ud
af dgren men sa er det bare 10 min jeg kommer for sent. Men jeg kommer]...]. (Bilag 3, side 40)
Det bliver i kraft af Kathrines udtalelse tydeligt, at det, som er pa spil i forbindelse med at
komme for sent til timen, ikke har sa store konsekvenser for hendes rolle i fellesskabet, at det
far hende til at 2endre sine deltagelsesrutiner. Ogsa Sgren udtaler sig om det at komme for
sent i sit interview med mig, at det ogsa for ham er et problem at komme op om morgenen. Pa
den made bliver det tydeligt, at Sgrens made at ikke-deltage i det faglige feellesskab ogsa er
praeget af en afslappet tilgang til VUC’s leeringsstrukturer.
Der kan saledes argumenteres for, at deltagelsen i det faglige praksisfeellesskab er
kendetegnet ved en ikke-deltagelse. Denne ikke-deltagelse kan anses for at veere et resultat af

elevernes store deltagelse i det sociale feellesskab. Det vil sige, at elevernes deltagelse i det
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sociale spaender ben for deres deltagelse i det faglige. P4 den made kan det forstas, at det kan

vaere sveert for eleverne at deltage aktivt bade i det sociale og i det faglige feellesskab.

Deltagelse savel som ikke-deltagelse i det faglige feellesskab kan endeligt forstas ud fra
elevernes made at placere dem selv i klassen, nar de skal have undervisning. Det faglige
feellesskab kan anses for at vaere praeget af klassens repertoire, hvilket vil sige de fysiske
forhold nar, det kommer til elevernes mader at deltage pa. Isar blev det mig tydeligt for mig i
mine observationer, at elevernes valg af placering i klasselokalet havde stor indflydelse pa
deres deltagelse i det faglige feellesskab. Elevernes valg af placering i klasselokalet viste sig at
have indflydelse pa, hvor aktivt de deltog i undervisningen, og som tidligere naevnt sad de
mest aktive forrest, de lidt mere aktive i midten, mens de passive sad bagerst. Det kan pa den
made udledes, at elevernes repertoire kan resultere i bestemte deltagelsesmgnstre, som
foreskriver enten aktiv deltagelse i det sociale eller i det faglige.

Det kan saledes forstas, at deltagelsen i det faglige faellesskab for stgrstedelen af klassen er
preget af ikke-deltagelse. Dette udledes, idet en stor del af eleverne skaber uro i
undervisningen, kommer for sent og i visse tilfzelde bliver vaek fra undervisningen. Derudover
ses det, at elevernes valg af fysisk placering i klassen kan have indflydelse pa deres
deltagelsesmgnstrer. Det kan endeligt forstas, at den store tilslutning til reproduktionen af det

sociale har afggrende indflydelse pa elevernes muligheder for at deltage i det faglige.

Forholdet mellem de to faellesskaber i klassen

I forbindelse med det foregdende kan det udledes, at eleverne ikke er i stand til at deltage
aktivt i bade det sociale og det faglige feellesskab. Det kan derfor forstas, at elevernes
deltagelsesmgnstre i det sociale feellesskab spander ben for elevernes deltagelse i det faglige

feellesskab. Dette kommer helt konkret til udtryk i det fglgende citat:

Carina: ja ja, 100% jeg tror bare, at der er jo mange der gar i byen, ikke. Hver evig eneste dag
alts3, og sa. Jamen om det er hver evigeneste eller hver anden alts3,, du ved der er nogle der gar i
byen og s kommer i skole og her helt smadret og der er nogle der gar i byen og sa slet ikke
kommer i skole. Og det, det er jo deres egen skyld men, du ved det er sddan jeg ved egentlig ikke
helt hvordan jeg skal sige det. Der er jo nogle som er mere engageret end andre. Bh som i at de
prgver i hvert fald sa meget de kan at mgde op. Og sa er der bare nogle som siger, ej jeg har lidt
ondt i maven sa jeg gider ikke at komme i dag. Det er sadan lidt (Bilag 1, side 11)

[ Carinas udtalelse bliver det tydeligt, hvordan nogle af eleverne i klassen tager i byen

sammen, og dermed ikke formar at mgde op til undervisning. P4 den made bliver deres
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engagement i det sociale fellesskab en forhindring for, at de kan deltage i det faglige
feellesskab. Derudover spaender deltagelsesmgnstre sisom snakken i timerne, som Kathrine
forklarer tidligere, ogsa ben for elevernes muligheder for at deltage i det faglige feellesskab.
Dermed kan det forstas, at et af de tungtvejende deltagelsesmgnstre i det sociale faellesskab

former sig saledes, at eleverne ikke har mulighed for at deltage aktivt i det faglige feellesskab.

Det er, som det fremgar, tydeligt, at der findes et konfliktende forhold mellem
deltagelsesmgnstrene i de to feellesskaber. Pa den ene side findes det sociale feellesskab med
en relativ stor maengde deltagere, og pa den anden side findes det faglige faellesskab med en
hgj andel ikke-deltagere. Disse to feellesskaber har hver deres deltagelsmgnstre, og det blev i
det foregdaende Klart, at ikke-deltagelse i det faglige fellesskab er blevet en norm for
deltagelsen i det sociale feallesskab. Dette er iser tydeligt, nar vi anser Bodils
deltagelsesmgnstre. Hun har netop igennem ikke-deltagelse i det sociale en stgrre deltagelse i
det faglige, hvilket bliver tydeligt gennem hendes placering i klassen savel som hendes
deltagelsesniveau i det faglige i undervisningen. Derudover er det pa den anden side tydeligt,
at Carina og Kathrine gennem deres store deltagelse i det sociale faellesskab ikke formar at
deltage aktivt i det faglige feellesskab. I det fglgende vil jeg ga ind i, hvordan man kan forsta
denne konflikt faellesskaberne imellem ved at analysere meningsforhandlingen i klassen.
Denne analyse vil hjeelpe os til at forstd, hvilke forhold der helt konkret laegger til grund for
elevernes deltagelse og belyse, hvordan disse har indflydelse pa elevernes evne til at deltage i

savel det faglige som det sociale faellesskab.

Tingsliggarelsen af tryghed og pligt i det sociale fallesskab

Tingsligggrelse og deltagelse dannes som tidligere naevnt i samspil meningsforhandlingen.
Det er derfor essentielt at undersgge, hvordan tingsligggrelsen i klassevaerelset kommer til
udtryk. I det fglgende afsnit vil jeg derfor ga dybere ind i en forstaelse af tingsligggrelse i det
sociale feellesskab for herigennem at udtrykke, hvordan denne er afggrende for
meningsforhandlingen. Meningsforhandlingen i klassen som feellesskab er igen afggrende for
elevernes deltagelse, og det kan saledes forstds, at meningsforhandlingens strukturer har

indflydelse pa elevernes leeringsmuligheder.
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Det har igennem mine interviews varet et gennemgaende tema, at eleverne i klassen satte
stor pris pa den tryghed, de fandt, ved at ga i praecis denne klasse. I forleengelse af Wengers
forstaelse af tingsliggarelse er det sdledes relevant at se, hvordan dette begreb omfavner
elevernes forstaelse af tryghed som objekt i det sociale faellesskab i klassen.

For pigerne Kathrine og Carina er trygheden et essentielt tema, og Kathrine udtaler i denne

forbindelse i mit interview med hende

Kathrine: hvis jeg har lyst til at komme med nattgj det har gjort nogle gange, sa ggr jeg det. Og
det synes jeg bare. Jeg fgler mig tryg i klassen(Bilag 3, side 35)

Pa den made bliver det tingsliggjort, at fordi Kathrine fgler sig komfortabel med at komme i
skole i nattgj, er hun tryg. Hun fgler ikke, hun skal leve op til noget, og hun kan vise sig selv fra
alle leder og kanter, uden hun fgler sig udsat i det sociale feellesskab. Ogsa Carina udtaler

tingsligggrelsen af trygheden

Carina: i hver fald i vores klasse der er det ikke sddan noget med at du ved man bliver sddan set
ned pa hvis man gar i noget specielt tgj, eller hvis man har en speciel stil eller hvordan man er,
ikke. Fordi alle er forskellige gh og sddan synes jeg ikke rigtig det har veret i en gymnasieklasse
(Bilag 1, side 4)

Her bliver det klart, at tingsligggrelsen af trygheden for begge piger er baseret pa det faktum,
at du kan ga i den slags tgj, du lyster, og at dit udseende ikke har betydning for, hvordan de
andre i klassen opfatter dig. P4 den made baserer pigernes oplevelser af tryghed sig pa det

faktum, at de i klassen kan se ud, som de vil, uden at blive opfattet som ikke-deltagere.

Tingsligggrelsen af trygheden bestar ikke udelukkende i Kathrine og Carinas opfattelser -
ogsa Bodil bidrager til opfattelsen af den tingsliggjorte tryghed. Da jeg spgrger Bodil, om hun

synes, klassen har et godt, socialt faellesskab, siger hun fglgende

Bodil: vi har et godt fellesskab, alle, altsd man kan godt sige noget i klassen uden at man bliver
grint at, altsd medmindre man selv laegger op til det, at man selv griner af det.[...](Bilag 2, side 23)

Pa den made bliver trygheden i klassens sociale fellesskab tingsliggjort ved det, at man i
klassen kan ytre sig uden at blive gjort til nar. Ud over elevernes oplevelse af tryghed i det
sociale fallesskab har det afggrende indflydelse, at klassen som faelleskab mgdes uden for
klasserummets fire vaegge. Alle mine fire interviewpersoner laegger i deres udtalelser vaegt p3,
at sociale arrangementer betyder meget for deres muligheder for at fgle sig tilpas og tryg i
klassen (BILAG). Saledes bliver hygge i Kongens Have og byture ogsa en del af tingsligggrelsen
af trygheden i klassen.
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Ud over tingsligggrelsen af tryghed kommer det til udtryk, hvordan eleverne i klassen
tingsligggr pligt og byrde i skolen og arbejdet omkring det faglige. Dette kommer til udtryk i
mine observationer, da en elev under gruppearbejdet har tegnet pa tavlen i klassen og skrevet
"tidligt fri”. I denne forbindelse omtaler en af de andre elever ham som et lille legebarn
(BILAG). Det kan saledes forstas, at skolen er noget, eleverne gerne vil slippe fra, og noget der
skal stds igennem. Denne tingsligggrelse af pligt og byrde kommer yderligere til udtryk i
falgende citat

Kathrine: [...] Jeg havde ikke forventet noget socialt. Det var derfor jeg valgte det egentlig, fordi
jeg taenkte. Sa er der ikke nogle forventninger. S3 det er bare skole, det skal overstas (Bilag 3, side
35).

[ dette citat fra mit interview med Kathrine bliver det tydeligt, hvordan, hun mener, at skolen
er noget, der skal overstas. P4 den made kan det forstas, at pligt, kedsommelighed og byrde

tingsligggres i skolen, lektierne og opgaverne.

I en sammenfatning kan det sadledes forstds, at eleverne igennem deres deltagelse i
praksisfeellesskabet tingsligggr bade tryghed og pligt i henholdsvis det at kunne klaede sig,

som man lyster uden at blive udsat, og at lektier og skolerelateret aktivitet er kedeligt.

Meningsforhandlingen

Meningsforhandlingen ses, som tidligere som et resultat af samspillet mellem tingsligggrelsen
og deltagelsen. Jeg vil derfor i det fglgende afsnit ga ind i, hvordan disse danner grundlag for
meningsforhandlingen. Dermed bliver det muligt at forklare, hvordan meningen har

indflydelse pa elevernes evne til at deltage i det faglige savel som det sociale faellesskab.

Der kan argumenteres for, at elevernes gentagende produktion af deltagelsesmgnstre giver
anledning til meningsforhandling. Et af mgnstrene kan anses for at veere det at komme for
sent til timerne. Idet eleverne i lgbet af deres skolegang har oplevet at komme for sent, om det
er intentionelt eller ubevidst, har denne handling og gentagelsen af den forarsaget, at eleverne
i samspillet med tingsligggrelsen af trygheden finder mening i den. P4 samme made har det at

vaere ukoncentreret i timen dannet et mgnster, som eleverne ved gentagende mgder finder
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mening i. Det kan sdledes udledes, at denne mening laegger til grund for elevernes
opretholdelse af det sociale praksisfeellesskab og spaender ben for elevernes muligheder for at

deltage aktivt i det faglige feellesskab.

Trygheden kan i samspil med gentagelsen af mgnstrene betyde, at det, som er pa spil, ikke er
risikofyldt. Derimod finder eleverne tryghed i det sociale feellesskab, hvor de udgver
mgnstrene, og derfor giver netop udgvelsen af dem lejlighed til meningsdannelse. For
eleverne i klassen er der sadledes ikke nogen grund til at skulle aendre pa deres
deltagelsesrutiner. De har i det sociale fellesskab indrettet sig sddan, at det giver mening at
deltage pa disse mader og oplever deres engagement i praksissen som meningsfuld, fordi
praksissen tillader eller maske ligefrem forskriver, at deres niveau af engagement er

tilstraekkeligt.

Det kan saledes forstas, at meningsforhandlingen i det sociale faellesskab kan have afggrende
konsekvenser for deltagelsen i det faglige feellesskab, og at meningsforhandlingen leegger til
grund for konflikten mellem de to feellesskaber i klassen. Grunden til dette er, at de
aktiviteter, som eleverne ggr sig i opretholdelsen af mening i det sociale faellesskab, har
indflydelse pa deres deltagelse i undervisningen. Det kan derfor forstas, at eleverne i klassen
ser ud til at fa skabt et trygt klima, som spaender ben for det faglige afkast. Dette peger pa, at
samspillet mellem tingsligggrelse og deltagelse i netop denne situation betyder, at deltagelsen
i det sociale feellesskab, hvor eleverne fgler sig trygge, bliver vaegtet hgjere end det faglige.
Det, at skolen er en pligt, kan pa den made ogsd spaende ben for undervisningen og
herigennem have indflydelse pa elevernes afkast af den intenderede laering. Saledes kan de to
feellesskaber forstas som konfliktende. Endeligt skal det naevnes, at det at have et godt socialt
feellesskab ikke altid betyder, at det faglige lider, men at det i denne situation er under

indflydelse af meningsforhandlingen.

Sammenfatning pa fgrste analysedel

Det er igennem en analyse af de empiriske nedslag saledes blevet muligt at argumentere for,
at der findes to feellesskaber i den undersggte klasse, det sociale og det faglige. Det er

yderligere kendetegnende for faellesskabet i klassen, at det gensidige engagement er centreret
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omkring opretholdelse af venskaber. Det kan forstas, at den felles virksomhed har som mal at
skabe harmoniske og trygge venskaber, og at det felles repertoire er praeget af negativitet
rettet mod skolegerningen, som bliver lig med pligt, kedsommelighed, faste placeringer i
klassen og det at komme for sent og veere urolig i timerne.

Faellesskaberne er dannet pa baggrund af fallesskabets dimensioner og kan siges at vaere
konfliktende, idet eleverne ikke er i stand til at deltage aktivt i begge faellesskaber samtidig.
Eleverne opretholder de to feellesskaber gennem deres deltagelse og tingsligggrelse, som kan
siges at veere konstituerende for meningsforhandlingen i klassen. Meningsforhandlingen har
stor indflydelse pa, hvordan eleverne deltager og kan anses for at vaere normskabende i

klassen.

Det kan saledes forstas, at todelingen af praksisfeellesskabet i klassen skaber en overordnet
interessekonflikt, der har den konsekvens, at eleverne ikke er i stand til at deltage aktivt i

bade reproduktionen af det sociale og det fagligt orienterede faellesskab.

2. Hvordan fremstiller eleverne sig selv?

For at danne en forstdelse af hvilken betydning elevernes selvforstdelse har for, hvad de
leerer, vil jeg i dette afsnit af analysen undersgge elevernes daglige livsfgrelser, og hvordan de
fremstiller og opfatter sig selv. Dette er relevant, idet det iseer blev tydeligt under min
empiriindsamling, at der i klassen fandtes et misforhold omkring elevernes egen opfattelse af
engagement og den form for engagement, som jeg var vidne til. Jeg vil derfor i det fglgende
belyse elevernes daglige livsfagrelser og selvforstaelser for herigennem at danne grundlag for
en forstdelse af, hvilken indflydelse elevernes selvforstaelser og livsfgrelser har pa deres

leering i klassen.

Elevernes daglige livsfgrelser

For at danne en forstaelse af elevernes leeringsmuligheder i klassen er det relevant at
undersgge elevernes daglige livsfgrelse. Dette begreb er sigende for, hvor stor en rolle skolen
spiller i elevernes liv og siger derudover noget om, hvordan eleverne balancerer og

organiserer opgaver, pligter og aktiviteter med videre. Elevernes livsfgrelse kan give os et
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indtryk af, hvordan eleverne helt konkret indretter deres liv, og hvor meget energi de

herigennem bruger pa at deltage i det faglige savel som det sociale feellesskab.

Livsfgrelsen er som tidligere naevnt en central del af menneskets deltagelse i praksis. Det er et
opggr med den overbevisning, at institutionerne har magten og kan i den forbindelse have
indflydelse pa elevernes muligheder for at deltage i det faglige savel som det sociale
feellesskab pa VUC.

Et centralt perspektiv i elevernes livsfgrelse er deres evne til at balancere skoletid og fritid.
Derfor er det interessant at se pa, hvor gode eleverne er til at balancere fritidsaktiviteter og
skoleliv for herigennem at blive i stand til at undersgge, hvordan dette pavirker klassen som
leerende praksisfeaellesskab. I arbejdet med det empiriske nedslag er det i sarlig grad blevet
tydeligt, at eleverne i klassen har en tendens til at tilleegge de sociale aktiviteter i deres
livsfgrelse hgjere veerdi end det faglige. Det er sadledes blevet tydeligt, at stgrstedelen af
klassens elever vaegter fritid hgjere end skoletid. I det fglgende vil jeg ved hjzelp af empirien

give eksempler pa dette.

Carina: [...] at der er jo mange der gar i byen, ikke. Hver evig eneste dag alts3, og sa. Jamen om
det er hver evigeneste eller hver anden altsd, du ved der er nogle der gar i byen og sa kommer i
skole og er helt smadret og der er nogle der gar i byen og sa slet ikke kommer i skole. [...] (Bilag 1,
side 11)

I dette citat fra mit interview med Carina bliver det tydeligt, at der er mange i klassen for
hvem, det er normalt at feste hele natten og mgde direkte i skole. Pa den made er det en del af
deres livsfgrelse, at byture har stgrre veerdi end skolen. De sociale arrangementer, som
eleverne deltager i under deres byture, har szrlige krav om deltagelse, hvilket har betydning
for elevernes muligheder for at deltage i det fagligt orienterede faellesskab. Man kan i denne
forbindelse argumentere for, at de elever, som tager i byen hele natten, balancerer deres

skoleliv og fritidsliv pa sdidan en made, at skoletiden lider.

Ifglge Dreier vil der kunne argumenteres for, at elevernes fritid i hgj grad har indflydelse pa
elevernes livsfgrelser. Dette kommer til udtryk, da jeg spgrger mine informanter, hvad der

fylder mest i deres hverdag, skolen eller fritiden

Marie: ghm hvor meget fylder skolen i din hverdag? Sadan.. hvor meget vil du sige er din fritid i
forhold til din skoletid?

Carina: alts3, gh. Ret meget. Det ved jeg ikke. Altsa jo, forholdsvis meget. Sa er der nogle gange
hvor det er vi har lidt afleveringer og sa er der nogle gange hvor vi ingen har, og nogle gange har
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vi sddan hele ugen fyldt ud. Sa. Altsa it depends det kommer an pa afleveringerne synes jeg. Lidt,
gm.. fordi jeg ikke lige den type som laeser overdrevet meget op vel, sddan.. nar vi skal have om
det her naeste sa har jeg teenkt mig at studere det, -agtigt. Nej, fordi sa teenker jeg sa kan jeg godt
lige lzese, lige lidt. Det er det ikke. Sa nej ikke rigtig.(Biliag 1, side 6)

Det bliver saledes tydeligt i Carinas livsfgrelse, at fritiden tilleegges stgrre veerdi end hendes
engagement i skolen. Hun giver udtryk for, at hun ikke bruger tid pa at lese op og
udelukkende bruger tid pa afleveringer, nar det kommer til skolemaessig aktivitet. I Carinas
forsgg pa at balancere skoleliv og fritid ses det, at skoleliv kan siges at have en lavere prioritet
end hendes fritid. Derudover bliver det tydeligt i fglgende citat, at Carina har sveert ved at

indfinde sig under VUC’s strukturer.

Marie: ja, vil du sddan.. sige at du engageret i at ggre det godt og sadan.

Carina: ja, jeg vil sige at jeg prgver i hvert fald alt hvad jeg kan, ikke ogsa? Det er dog ogsa lidt
sveert for nu har jeg ogsa géet pa efterskole, to ar hvor det er der lavede man ikke en skid. @m sa
det er ogsa sadan lidt at komme ind i rutinen igen men med at man skal lave lektier og alt sddan
noget ikke, men altsd. Du ved jeg prgver da (Bilag 1, side 5)

Det er tydeligt i dette citat, at Carina er klar over, at hun har sveert ved at indfinde sig under de
strukturer, VUC opstiller som institution. Carinas skolemaessige baggrund og erfaringer ses
saledes at have indvirkning pa hendes livsfgrelse, og pa den made bliver Carinas deltagelse i
praksissen pavirket af de mgnstre for deltagelse, som hun har med fra tidligere mgder med

skoler. Ogsa Sgrens livsfgrelse har indflydelse pa skolens rolle i hans liv

Marie: [...] hvor meget fylder det her skole og VUC i din hverdag, bruger du meget tid pa at lave
opgaver og?
Segren: arh, det er maske ikke sa forfeerdelig meget igen, hehe (Bilag 4, side 46)

Det bliver saledes Klart, at Sgren i sin livsfgrelse balancerer fritid over skoletid, og at skolen i
denne forbindelse bliver tillagt mindre veerdi. Savel Sgrens og Carinas livsfgrelser bidrager til
den forstaelse, at VUC som institution ikke har magt over, hvor stor en rolle skolen har. Dette
betyder, at livsfgrelserne i klassen kan anses for at vere influeret af et stort fokus pa fritid
frem for skoletid. Det bliver sdledes muligt at udlede, at elevernes livsfgrelser har afggrende

indflydelse p3a, hvordan eleverne deltager i henholdsvis det faglige og sociale faellesskab.

Det blev i arbejdet med klassen tydeligt, at iseer zonerne i midten af klassen og bagerst fgrer
deres liv ud fra en fzelles tolkning af VUC’s institutionelle krav for deltagelse. Denne felles
tolkning baserer sig pa meningsforhandlingen i klassen og tillader saledes at komme for sent,

tale i timerne og meget fraveer som integrerende dele af elevernes livsfgrelser pa VUC. Dette
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kommer i szerlig grad til udtryk i fglgende citat fra mit interview med Bodil. Jeg spgrger her
Bodil, hvor stor en del af klassen, der er uengagerede og kun bruger VUC som en form for

tidsfordriv.

Marie: men hvor mange procent af klassen vil du sige er, pd den made eller sddan?

Bodil: altsa helt ude der vil jeg sige maske 1-2%

Marie: sa det er faktisk ikke sa mange?

Bodil: nej. Altsa stgrstedelen er sddan altsa selvfglgelig har man sine off-dage hvor man bare har
det sadan lidt jeg kommer ikke i skole det har alle men gm men ellers sa (Bilag 2, side 23).

[ dette citat bliver det tydeligt, hvordan hun ud fra de tolkninger, der er af VUC’s krav om
deltagelse, mener, at det kun er 1-2 pct. af klassen, som ikke deltager engageret. Det er
tydeligt, at Bodil svarer pa mit spgrgsmal ud fra den meningsforhandling, som har foregaet i
klassen. Denne meningsforhandling kan ses at have indflydelse pa, hvor meget, eller hvor lidt,
det er ok, VUC fylder i elevernes daglige livsfgrelse. Som modsatning til Bodils opfattelse af
engagementsniveauet i klassen oplevede jeg under mine observationer, at over halvdelen af
klassen deltog sparsomt. Ud fra mine subjektive forestillinger om, hvordan en elev deltager
aktivt i et fagligt faellesskab, ville jeg sdledes beregne procenten for uengagerede elever
vaesentligt hgjere. Men ogsa Sgren udtaler, at han ikke finder engagementsniveauet i klassen

problematisk

Marie: men der er nogen der er sadan ret uengagerede, eller?

Seren: meget uengagerede det ved jeg ikke. @h det kan godt vaere det virker sddan for nogle. Men
for mig virker det ikke som om der er nogen der er sidan decideret uengageret.

Marie: nej. De vil alle sammen gerne.

Sdren: ja..(Bilag 4, side 49)

Sgren udtaler her meningsforhandlingen i klassen, som har betydet, at han ikke opfatter sine
klassekammerater som uengagerede. Det kan ogsa udledes, at Sgren er bevidst om, at han
taler ud fra en fortolkning af VUC’s stukturer, idet han naevner, at andre udefrakommende
maske kan have andre opfattelser af engagementsniveauet.

Det kan sdledes udledes, at elevernes daglige livsfgrelser kan anses at vaere baseret pa
klassens meningsforhandling. P4 den made er det blevet en del af klassens overbevisning, at
de deltager aktivt i undervisning til trods for, at deres daglige livsfgrelser giver udtryk for det
modsatte.

Det kan saledes udledes, at meningsforhandlingen i klassen har indflydelse pa elevernes
livsfgrelser og herigennem deres tilbgjelighed til at deltage i enten det sociale eller det faglige

feellesskab. Det kommer helt konkret til udtryk gennem deres tolkning af deres
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engagementsniveau, men ogsa gennem deres mader at deltage pa. Fraveer, uro i timerne og
det at komme for sent kan forstas at vere blevet en acceptabel del VUC'’s strukturelle krav pa
baggrund af en fortolkning og herigennem en integreret del af elevernes daglige livsfgrelser.
Dette peger p4, at elevernes fortolkninger af VUC’s krav og herigennem deres livsfgrelser kan
have afggrende konsekvenser for elevernes evne til at deltage i det faglige feellesskab i
klassen. Det kan dermed forstas, at deres livsfgrelse i hgjere grad retter sig mod deltagelse i

det sociale faellesskab i klassen.

[ klassen var det dog ogsa tydeligt, at der var elever, der fgrte deres liv ud fra en helt anden
forstaelse af VUC'’s institutionelle krav. I mine interviews blev dette tydeligt, idet Bodil siger

om skolen

Bodil: Det er stort set hele min hverdag, altsa.

[]
Bodil: jeg kommer i skole og sa nar jeg kommer hjem laver jeg ikke sd meget andet end at slappe
af, maske lige lave de fa lektier vi har faet for (Bilag 2, side 21)

I Bodils deltagelsespraksis bliver det saledes tydeligt, at VUC som institution har en afggrende
betydning for hende personligt. Bodils livsfgrelse er derudover praeget af det faktum, at hun
har valgt at dedikere meget af sin tid til at klare det godt, og dermed har en anden tilgang til
engagementet i skolen og tolkning af VUC’s institutionelle krav. Bodils livsfgrelse tyder i
hgjere grad p3, at hun, som tidligere naevnt laegger stgrre vaegt pa det faglige faellesskab end
pa det sociale faellesskab. Denne pastand bygges endvidere pa, at Bodil er en af de elever, som
placerer sig forrest i klassen i undervisningen og deltog aktivt i det faglige indhold (BILAG).
Bodils livsfgrelse er saledes praeget af et stort fokus pa skolen og et mindre fokus pa
fritidsinteresserne. Den made, som Bodil fremstiller sig selv pa, star sdledes i
overensstemmelse med den made, som jeg i mine observationer opfattede hendes deltagen.
Bodils leering er pavirket af hendes livsfgrelse pa sddan en made, at hun har stgrre fokus pa
sin skole end mine andre interviewpersoner. I undervisningen var det ogsa tydeligt, at Bodil
deltog mere aktivt end mine gvrige informanter.

Bodil fremstar i denne undersggelse som den eneste, hvis daglige livsfgrelse hovedsageligt er
styret af VUC som institution. Dog er det ogsa tydeligt, at hun i overensstemmelse med resten

af klassen ser majoriteten af klassen som engagerede i det faglige. Imidlertid ses der en
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forskel, idet de andre informanters livsfgrelser viser en stgrre tilknytning til det sociale end

det faglige feellesskab.

Det skal saledes udledes, at klassen ligesom tidligere kan deles op i tre grupper. Den aktive
forrest i klassen, den til dels aktive i midten af klassen og den inaktive bagerst i klassen. I
forbindelse med denne inddeling kan det i relation til elevernes livsfgrelse udledes, at des
teettere eleverne sidder pa tavlen, des stgrre rolle har skolen i deres daglige livsfarelser, og
des bedre er eleverne til at lade skolen indga som dominerende element i deres livsfgrelse.
Helt konkret bliver dette tydeligt, idet Sgren, som sidder bagerst, ser skolen som en pligt,
Carina forsgger at veere engageret, men finder det svert, og Bodil, som sidder forrest, bruger
nasten al sin tid pa skolen og sgger altid at komme til tiden. Elevernes valg af pladser i

klassen kan sdledes sidestilles med, hvor stor en rolle skolen har i deres daglige livsfgrelse.

Det kan sdledes sammenfattende forstas, at stgrstedelen af eleverne i klassens livsfgrelser
balancerer fritid over skoletid. Dette betyder, at den made, eleverne balancerer deres skoletid
og deres fritid p3, har indflydelse pa deres muligheder for at indga i henholdsvis det sociale og
det faglige feellesskab i klassen. Igen bliver det tydeligt, at elevernes aktivitetsniveau i timerne
kan sidestilles med deres valg af placering i klassen. Dermed kan det sammenfattende forstas,
at VUC fylder mere i den daglige livsfgrelse for de elever, der sidder forrest, og mindre des
leengere ned i klasselokalet vi bevaeger os. I forbindelse med at der er blevet dannet en
forstaelse for elevernes daglige livsfarelse, ledes jeg frem til at undersgge elevernes

selvforstaelser.

Selvforstaelsen

[ forleengelse af fokusset pa elevernes livsfgrelser er det interessant at undersgge, hvordan
elevernes selvforstaelser, i henhold til Dreiers forstaelse af dette begreb, former sig. Ved et
fokus pa selvforstaelserne bliver det muligt at undersgge, hvad disse kan have af betydning
for elevernes laering. Selvforstaelsen hos eleverne er isaer pavirket af deres forstaelse af "0s” -
hvilket vil sige fellesskabet i klassen og bygges derudover pa elevernes daglige livsfgrelser.
Elevernes selvforstaelser tager udgangspunkt i deres erfaringer og spejles i den praksis, de

deltager i. Analysen af elevernes selvforstaelser skal give indblik i, hvordan elevernes
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fortaellinger om dem selv kan have indflydelse pa deres leeringsmuligheder og evne til at

deltage i det faglige savel som det sociale faellesskab i klassen.

Elevernes selvforstdelse kan siges at have indflydelse pa, hvad eleverne larer. I forhold til
Dreiers udleegning af begrebet kan man argumentere for, at elevernes selvforstaelser bliver
pavirket af hinanden, og at klassekammeraterne i sarlig grad vil have indflydelse pa den
made, som eleverne individuelt forstar dem selv. Elevernes selvforstielse kan have
indflydelse pa deres muligheder for at deltage i henholdsvis det sociale og det faglige
feellesskab, og de kan herigennem pavirke elevernes evne til at deltage i den intenderede

leering.

Igennem de empiriske nedslag er det blevet mig bekendt, at eleverne i klassen opfatter dem
selv som engagerede savel som aktive i undervisningen. Dette blev iszer tydeligt, da jeg

spgrger Sgren

Marie: men der er nogen der er sadan ret uengagerede, eller?

Seren: meget uengagerede det ved jeg ikke. @h det kan godt vaere det virker sddan for nogle. Men
for mig virker det ikke som om der er nogen der er sidan decideret uengageret.

Marie: nej. De vil alle sammen gerne.

Sdren: ja.(Bilag 4, side 49)

Det er som naevnt tidligere her tydeligt, at Sgren opfatter klassen som overvejende engageret i
det faglige. Han opfatter savel sig selv som sine klassekammerater som aktive elever. Pa den
made kan det forstas, at Sgrens selvforstaelse baserer sig pa, at han opfatter sig selv som en
elev, der er engageret i undervisningen og deltager aktivt i det faglige feellesskab. Dette
kommer ogsa til udtryk i fglgende citat, da jeg spgrger ham, om han nogensinde er nervgs ved

at reekke handen op i timerne

Sgren: Na ej det synes jeg ikke. Altsa jeg har styr pa det meste men der er maske nogle fag hvor
man sadan, ikke rigtig ved sa meget og der lidt usikker og sa kan det godt veere man sadan, ej jeg
overlader det lige til en anden og sa tager jeg en note i stedet for (Bilag 4, side 47)

[ dette citat kan det udledes, at Sgren fgler, han er godt med rent fagligt. Hans opfattelse er, at
han lever op til de standarder, som det faglige faellesskab foreskriver, og han har derfor ikke
problemer med at reekke handen op i timerne. Sgrens selvforstaelse kan saledes forstas som
et resultat af meningsforhandlingen i klassen. Altsa at den indbyrdes meningsforhandling har

indflydelse pa, hvordan Sgren opfatter sig selv og sit engagement i det faglige faellesskab.
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Det viser sig i denne forbindelse via arbejdet med elevernes livsfgrelser, at Sgren ikke formar
at veere engageret i det faglige faellesskab. P4 den made opstir der et misforhold i
forbindelsen mellem hans egen opfattelse af engagement i praksissen og hans konkrete
livsfgrelse. Dette misforhold kan spores igennem Sgrens livsfgrelse, hvor han handler ud fra
en tolkning af de institutionelle krav, som VUC har sat. Som tidligere naevnt har eleverne i
klassen i feellesskab dannet en fortolkning af de krav, VUC som institution har sat for deres
deltagelse, og det er pa denne baggrund, Sgren bygger sin forstaelse af at veere en aktiv og
engageret elev. Det kan sdledes forstas, at tolkningen af de institutionelle krav har indflydelse

pa, hvordan eleverne opfatter dem selv og deres engagement i det faglige feellesskab.

[ samme retning er det tydeligt, at Kathrine ogsa har dannet en selvforstaelse baseret pa den
overbevisning, at hun er en aktivt deltager i det faglige faellesskab. Dette kommer til udtryk i

falgende citat

Kathrine: jeg ved hvilken retning-agtig jeg vil veere, jeg tror jeg vil laese noget sociologi eller
antropologi eller noget i den stil. [...] (Bilag 3, side 35)

Her bliver det klart, at Kathrine har et mal og en forventning om at kunne leese antropologi
eller sociologi, som er to uddannelser, der begge kraever et hgjt karaktergennemsnit ved
optagelsen. Det er saledes tydeligt, hvordan hun opfatter sig selv som en person, der er i stand
til at opfylde disse karakterkrav. P4 den made kan det forstas, at Kathrines selvforstaelse er
praeget af den opfattelse, at hun klarer sig godt med hensyn til det faglige. Det bliver dog
tydeligt i fglgende citat, hvordan Kathrines tilgang til det faglige og til VUC'’s institutionelle

krav har helt andre kendetegn

Kathrine: ja, preecis, og ja, jeg kommer ogsa selv for sent. [...] jeg tror bare jeg er sa darlig til at
komme ud af dgren men sa er det bare 10 min jeg kommer for sent. Men jeg kommer. Men det er
jo det der folk synes er irriterende at jeg kommer der ogsa lererene de ma synes det er sa
irriterende, "nu er jeg lige gaet i gang og nu kommer Kathrine bare nar det passer hende”. Haha
det ma vaere sd irriterende(Bilag 3, side 40)

Det er saledes tydeligt, hvordan Kathrines daglige livsfagrelse er praeget af, at hun kommer for
sent til timerne. Hun giver selv i ovenstaende citat udtryk for, hvor irriterende hendes opfgrsel
er, men pa samme tid er konsekvenserne for hendes deltagelsesmgnstre ikke sa kritiske, at
hun eendrer pad dem. Derudover er Kathrines deltagelsesmgnstre baseret pa tolkninger af
VUC’s institutionelle krav, og derfor kan det forstas, at Kathrine i sin egen optik er en god og

engageret elev. Kathrines selvbillede peger i retning af at vaere baseret pa den forstaelse, at
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hun er en aktiv elev. Der kan siledes argumenteres for at vaere et misforhold i forbindelse

med Kathrines livsfarelse og hendes selvforstaelse.

I samme retning findes det, at Carina ogsa har en opfattelse af at veere en engageret og aktiv

elev. I fglgende citat bliver dette klart

Carina: ja, jeg vil sige at jeg prgver i hvert fald alt hvad jeg kan, ikke ogsa? Det er dog ogsa lidt
sveert for nu har jeg ogsa géet pa efterskole, to ar hvor det er der lavede man ikke en skid. @m sa
det er ogsa sadan lidt at komme ind i rutinen igen men med at man skal lave lektier og alt sddan
noget ikke, men altsd. Du ved jeg prgver da (Bilag 1, side 5)

Det kommer til udtryk, at Carina mener, hun ggr hvad, hun kan for at vaere en engageret elev.
Dog bliver det ogsa klart, at Carina mener, at hendes skolemaessige erfaringer har indflydelse
pa, hvor aktiv hun er i det faglige feellesskab. Der kan pa den made argumenteres for, at hun
danner et selvbillede baseret pa sine tidligere erfaringer og paleegger dem ansvar for, hvorfor
hun har svert ved at deltage mere aktivt. Samtidig fgler hun, at hun ggr alt, hvad hun kan for
at veere aktiv. I fglgende citat kommer det i seerlig grad til udtryk, hvordan Carinas livsfgrelse

spaender ben for hendes deltagelse i det faglige faellesskab.

Carina: som for eksempel i dag, det var derfor jeg kom for sent. Der stod en skraldevogn og vi sad
i bussen i 5 minutter. Og det kunne jeg ikke lige handtere.

[]

Carina: og sa er lzererne sadan, jamen du kan bare tage en tidligere bus. Men sa er man sadan lidt.
Jeg gider ikke engang at diskutere det. dm men jeg tror egentlig bare de fleste vil veere sadan lidt,
na men sa kan jeg bare sove lidt l&engere, og sa kommer jeg sikker bare endnu mere for sent ikke.
(Bilag 1, side 16)

Her forklarer Carina, hvordan hun kommer for sent til time, fordi hendes bus sidder fast i
trafikken. Hvad, der er serlig interessant, er den made, hun lukker gjnene for problemet ved
at udtale, at hun ikke gider diskutere sagen. Som Dreier haevder, har selvbilledet og
tilpasningen af egen livsfgrelse at ggre med, hvordan personen leder sit liv i samspil med
andre personers livsfgrelser, og der kan i forbindelse med dette citat sdledes argumenteres
for, at Carinas livsfgrelse ikke er forbundet med risiko at komme for sent til timen. Derudover
kan der argumenteres for, at det, at Carina kommer for sent, er et udtryk for den felles
tolkning af VUC’s institutionelle krav, som klassen i feellesskab har dannet. P4 den made
forstar Carina sig selv som en elev, der deltager aktivt i fagligheden. Dog tyder livsfgrelsen p3,
at Carina indordner sig de tolkninger, som klassen har skabt, i hgjere grad, end hun tilpasser
sig kravene sat af det faglige feellesskab. Sdledes kan der argumenteres for, at der findes et

misforhold mellem Carinas selvforstaelse og hendes daglige livsfagrelse.
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Det er saledes tydeligt, at Sgrens, Kathrines og Carinas selvforstaelser er praeget af den
overbevisning, at de er aktivt deltagende i det faglige faellesskab. Dog viser det sig i arbejdet
med livsfgrelserne, at alle tre elever skaber historier om deres deltagelse baseret pa den
feelles tolkning af de institutionelle krav fra VUC. Det vil sige, at der kan argumenteres for, at
de tre elever ikke anser deres livsfgrelser, erfaringer og deltagelsesmgnstre som tegn pa ikke-
deltagelse i fagligheden, men derimod, ubevidst eller irrationelt, opfatter disse som

forudseetninger for deres aktive deltagelse.

I modsaetning til de foregaende eksempler pa misforhold mellem selvforstaelse og livsfarelse
er det klart, hvordan Bodil, som en del af zonen teettest pa tavlen, ikke lzegger under for dette

misforhold. Bodil udtaler fglgende, hvordan hun fgler sig engageret

Marie: men du fgler dig selv ret altsa sidan meget engageret, ikke?
Bodil: jo jo, det gar jeg (Bilag 2, side 21)

Det bliver tydeligt i citatet, at Bodil har en opfattelse af, at hun fgler sig engageret i at deltage i
det faglige feellesskab. Hendes selvforstaelse er siledes praeget af en overbevisning om at
veere aktiv deltager i det faglige feellesskab. Det fglgende citat stgtter op under denne

overbevisning og viser, hvordan Bodil fgrer sit liv sddan, at hun altid kommer i skole til tiden

Marie: gm. Kommer du selv altid til tiden?

Bodil: det hdber jeg pa. Jeg har ikke lige, her da jeg kom tilbage efter sygdom har det veeret lidt
sveert at komme op af sengen. Men ellers er jeg her for det meste en halv time fgr timen starter
(Bilag 2, side 31)

Det kan saledes udledes, at Bodil forstar sig selv som en aktivt deltagende elev samtidig med,
hendes livsfgrelse er indrettet sddan, at hun overholder de geeldende krav for deltagelse i det
faglige feellesskab. Bodil kan saledes forstds som den eneste af mine informanter, der via sine

handlinger, fremstar uden misforhold mellem daglig livsfarelse og selvforstaelse.

I en sammenfatning kan det saledes forstas, at eleverne forteller en historie om dem selv,
hvor deres engagement og aktivitetsniveau i det faglige feellesskab er af anden karakter, end
hvad der blev observeret. Der kan argumenteres for, at arsagen til dette er, at elevernes
selvforstaelser og livsfarelser pavirker hinanden gensidigt, og at en tolkning af VUC’s
institutionelle krav, skabt i praksisfellesskabet, satter standarderne for, hvad der er

acceptabel, faglig opfarsel. P4 den made danner klassen i feellesskab et meningsgrundlag for
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livsfgrelserne. Der kan sidledes argumenteres for, at klassen gennem gensidige pavirkninger
har skabt et meningsfaellesskab, der laegger til grund for elevernes selvforstaelser. Dog tyder
det ogsd pa, at det er muligt for eleverne i klassen ikke at indgd i tolkningerne af det
institutionelle. Dette tydeligggres gennem Bodils deltagelsesmgnstre, som i langt hgjere grad
tager del i undervisningen og fagligheden. Som tidligere naevnt er Bodil en del af zonen forrest
i klassen, og hun adskiller sig saledes fra resten af mine interviewpersoner pa flere punkter.
Bodil kan anses for at veere den eneste af mine interviewpersoner, hvis selvforstaelse

stemmer overens med livsfgrelsen.

Sammenfatning pa anden analysedel

Pa baggrund af forstdelsen af praksisfelleskabet i de empiriske nedslag kan det
sammenfattende forstas, at elevernes livsfgrelse har indflydelse pa, hvordan og hvor meget
eleverne er i stand til at deltage i det faglige feellesskab i klassen. Det bliver tydeligt, at mange
af eleverne tilleegger deres fritid stgrre veerdi end deres skoletid. Pa trods af dette fgler
eleverne, at de er engagerede, og der kan, pa grund af VUC’s lille magt i elevernes liv,
argumenteres for, at de fgler, de deltager aktivt i undervisningen. Elevernes selvforstaelse
baserer sig saledes pa, hvordan eleverne fgrer deres liv. Dermed er det essentielt i deres
selvforstaelse, at eleverne forstar dem selv som engagerede i undervisningen. Dog er dette
ikke tydeligt i deres deltagelse. Sdledes findes der et misforhold mellem elevernes egen
selvopfattelse og deres konkrete deltagelsesmgnster. Elevernes selvforstaelser er yderligere
praeget af hgje ambitioner for deres fremtid, idet to ud af fire interviewpersoner har drgmme
om at blive indskrevet pa en lang, videregdende uddannelse med hgje adgangskrav. Det er
afslutningsvist tydeligt, at zonerne i klassen er sigende for elevernes tilbgjelighed til at deltage
aktivt i det faglige, idet Bodil er den eneste af mine informanter, hvis selvforstaelse og
livsfgrelse stemmer overens. Denne forstaelse for elevernes selvforstaelser leder os videre til
at analysere, hvad eleverne pa baggrund af deres deltagelse i praksisfellesskabet og deres

selvforstaelse leerer.
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3. Hvad laerer eleverne?

Laeringen — et resultat af deltagelse i faellesskabet

Ved at inddrage de forstaelser, som der i teoriafsnittet er blevet fremlagt om laering, er det
muligt at argumentere for, at elevernes selvforstaelse og deres ferden pa tveers af og i
feellesskaber har indflydelse pa, hvad eleverne leerer igennem deres deltagelse pa VUC. I det
folgende vil jeg derfor undersgge, hvad eleverne leerer igennem deres deltagelse i
feellesskabet, og hvordan denne lering kan skabe konfliktende elementer i

leeringsudviklingen.

Medlzering eller intenderet laering?

Som det blev gjort klart i teoriafsnittet, opstar leering, ndr en person sammenligner sin
deltagelse, erfaringer og forstaelser pa tveers af kontekster. Det er pa denne baggrund muligt
at argumentere for, at eleverne i klassen pa baggrund af deres erfaringer og deres deltagelse i
klassen som praksisfeellesskab laerer at veere urolig i timerne. Dette kommer til udtryk i

falgende citat fra mit interview med Kathrine

Kathrine: det er igen noget jeg har veret darlig til i folkeskolen men som jeg blev rigtig god til da
jeg gik pa efterskole fordi jeg fokuserede rigtig meget pa pa efterskolen og ogsa pa STX. Jeg
prgvede at sige til mig selv at ok nu er der ingen der kender mig nu kan jeg lige s godt veere den
som snakker meget og det prgvede jeg at veaere i starten men jeg er bare virkelig faldet tilbage jeg
bliver rigtig darlig til at sige noget i timerne. Det er jeg @rgerlig over faktisk men (Bilag 3, side 37)

Dette citat illustrerer, hvordan hun igennem sin deltagelse har leert, at snak i timerne er
acceptabel adfzerd. Uroen i timen kan anses for at veere en medlzering, som Kathrine har leert i
sin deltagelse i praksisfeellesskabet i klassen. Sdledes kan uroen anses for at vere et utilsigtet
resultat af Kathrines deltagelse i praksissen. Grunden til, den kan betegnes som medlzering, er,
at det ikke er en intentionel del af lezeringspraksissen, men derimod noget, som Kathrine har
adopteret igennem sin feerden i den specifikke praksis.

Det kan sdledes udledes, at eleverne igennem deres deltagelse i klassen bliver i stand til at
leere, at uro i timen er acceptabel adferd. Selve leereprocessen er tydelig i ovenstaende citat,
hvor Kathrine naevner, at hun ved begyndelsen af sin VUC-uddannelse forsggte at tale mindre

i undervisningen uden held.

60



Med medleering som fokus er det i arbejdet med klassen som praksisfeellesskab essentielt at
forst3, at eleverne tager del i en social praksis, som de udvikler eller andrer sig i. Det er derfor
interessant at anse, hvordan klassen som praksisfeellesskab har bidraget til en udvikling
blandt eleverne. I det fglgende citat bliver det tydeligt, hvordan Carina har udviklet sig

gennem sin deltagelse i praksis

Carina: [...] @h og jeg rigtig rigtig sveert ved at raekke hdnden op. Og det er jeg sé blevet lidt bedre
til men jeg tror det har mest at ggre med at jeg er rigtig rigtig genert i starten og sa skal jeg bare
adbne mig mere op, ikke. @m og jeg har bare bange for sddan, du ved, sige noget forkert og sa
sadan der, ok men nu kan jeg ikke finde ud af det og sa gar jeg helt ned i et sort hul. Men sa har jeg
bare leert at det er rgvligegyldigt fordi der er mange der bare, sddan, reekker hdnden op rigtig
rigtig tit og sa er det forkert men sa leerer de jo af det. Sa derfor prgver jeg du ved at ggre det lidt
mere (Bilag 1, side 6)

Det kommer her til udtryk, hvordan det sociale faellesskab i klassen har pavirket Carina pa
sadan en made, at hun ikke er bange for at reekke handen op i timerne. Carinas udvikling kan
siges at bunde i, at hun har leert, at det sociale feellesskab ikke har nogle krav til hendes
faglighed, og at der derfor ikke er noget pa spil for hende i forbindelse med at komme med
indspark i undervisningen. At det sociale feellesskab ikke har forventninger til faglighed,
bygger pa Kklassens fealles virksomhed og herigennem pa opretholdelsen af harmoniske
venskaber. I denne forbindelse er det ikke et krav for eleverne at varetage faglighed.
Deltagelsen i feellesskabet kan i forleengelse af dette siges at veere afggrende for Carinas
mulighed for at fgle sig tryg.

Det kan saledes udledes, at Carina gennem medleaering i det sociale faellesskab laerer, at hun
ikke bliver udsat for farer ved at reekke handen op i timen. Grunden til dette kan igen veere, at
der i det sociale fellesskab ikke er gaeldende normer for faglighed, og det er saledes ikke

forbundet med risiko at udtrykke noget fagligt forkert i undervisningen.

Der blev tidligere i analysen argumenteret for, at Carina ser sig selv som en aktiv elev, men at
hendes daglige livsfgrelse samtidig vidner om noget andet. Der kan argumenteres for, at
Carina som en uintenderet del af praksissen leerer, at hendes aktivitet giver hende et fagligt
afkast. Det kan dermed udledes, at Carinas selvforstaelse har indflydelse pa, hvad hun laerer.
Carinas daglige livsfgrelse bevidner sidledes om, at hun medlerer, at hendes daglige
livsfgrelse resulterer i faglig leering. Arsagen til dette er, at hendes deltagelse i klassen i
hgjere grad orienterer sig mod de sociale aspekter af faellesskabet, og at hun herigennem

spejler sig selv og dermed danner en selvforstdelse. Saledes kan det udledes, at VUC ikke har
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den primaere rolle i Carinas daglige livsfgrelse, og at medlaeringen pa skolen spaender ben for

den intenderede lzering.

Det kan forstas, at medlaeringen pa VUC har meget raderum, og der kan derfor argumenteres
for, at elevernes selvforstaelse ikke bliver udfordret. Det vil sige, at eleverne ikke bliver gjort
opmaerksom p3, at deres deltagelse strider imod deres selvforstaelse og derfor tror, at deres
deltagelse er tilstraekkelig i det faglige. Altsa, selvforstaelsen, og ikke-deltagelsen kan i samspil
anses for at spande ben for elevernes mulighed for at leere det intenderede. Derfor kan der
argumenteres for, at VUC som institution ikke er god nok til at vise eleverne, at deres daglige
livsfgrelse har konsekvenser for deres faglige leering. Dermed opstar et rum, som det sociale
feellesskabs medleering kan vokse i.

Det kan saledes forstas, at det sociale feellesskab medfgrer en medleering, som har indflydelse
pa den intenderede laering. Medlaeringen kommer til udtryk gennem uro i timerne, at komme
for sent, at have et stort fraveer ect. Eleverne medlaerer derudover, at deres
deltagelsesmgnstre er socialt accepterede, og at deres handlinger ikke betyder institutionelle
konsekvenser. Saledes kan det forstds, at medlaeringen spaender ben for den intenderede

leering.

En fortolkning af VUC’s institutionelle krav

Pa baggrund af de forgdende analyser kan der argumenteres for, at eleverne, der deltager i de
sociale aspekter af faellesskabet, leerer at tolke VUC’s krav for deltagelse pa en helt serlig
made. Netop disse tolkninger kan anses for at veere medlaeringer, som er opstdet som
uintenderet i elevernes deltagelse i klassen som praksisfaellesskab.

Disse tolkninger, som jeg allerede behandler i foregdende analyseafsnit, kredser om den
made, som eleverne i fellesskab forstar de krav, som VUC som institution satter for deres
deltagelse. Disse institutionelle krav indbefatter faktorer sasom mgdetider, fraveer og
overholdelse af deadlines i forbindelse med lektier, som VUC har klare holdninger til, hvordan
skal overholdes. Dog viser det sig i mine empiriske nedslag og i behandlingen af dem, at det
socialt orienterede fzellesskab i klassen har etableret en fortolkning af disse institutionelle
krav. Der kan fglgeligt argumenteres for, at eleverne leerer at tolke VUC’s krav for deltagelse.

Dette er isaer tydeligt i fglgende citat fra mit interview med Carina
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Carina: [...] jeg tror bare, at der er jo mange der gar i byen, ikke? Hver evig eneste dag alts3, og sa.
Jamen om det er hver evigeneste eller hver anden alts3, du ved der er nogle der gar i byen og sa
kommer i skole og her helt smadret og der er nogle der gar i byen og sa slet ikke kommer i skole.
Og det, det er jo deres egen skyld men, du ved det er sddan jeg ved egentlig ikke helt hvordan jeg
skal sige det. Der er jo nogle som er mere engageret end andre. @h som i at de prgver i hvert fald
sa meget de kan at mgde op. Og sa er der bare nogle som siger, ej jeg har lidt ondt i maven sa jeg
gider ikke at komme i dag. Det er sddan lidt. (Bilag 1, side 11)

Det er i ovenstdende citat tydeligt, hvordan eleverne i klassen tolker reglerne for fraveer og
bliver vaek pa baggrund af sociale engagementer. Derudover kan det have betydning, at VUC
som institution ikke tager affaere, idet eleverne far for meget fraveer. Kombinationen mellem
disse faktorer kan saledes anses for at have den betydning, at eleverne laerer, at det er tilladt
at have en stor fraveersprocent, og at man af denne grund ikke bliver en mindre del af
feellesskabet. Tolkningen kan herudover anses for at vaere en del af opretholdelsen af
misforholdet mellem selvforstaelsen og den daglige livsfgrelse. Tolkningen af regler kan ses
som et udtryk for, at eleverne selv synes, de er aktive. Eleverne lever dermed op til tolkningen
og fgler dermed, de lever op til kravene fra VUC’s side. P4 den made kan der argumenteres for,
at den leering, som finder sted, er en medlaering, der spaender ben for elevernes muligheder
for at leere det intenderede. Der kan derfor argumenteres for, at det kan veere problematisk

for eleverne at leere det fagligt tilsigtede.

Modstand mod uddannelse?

Som nevnt tidligere kan det anses for at veere en del af repertoiret i klassen, at skolen
tilskrives negativt ladede konnotationer sasom pligt. Disse konnotationer kan anses for at
veere del af den medleering, som eleverne leerer gennem deres deltagelse i klassen. Et aspekt,
som isaer kan have indflydelse pa dette, er elevernes skolemaessige erfaringer, som i denne
situation kan anses for at skabe udfordringer for den intenderede leering. Netop
meningsforhandlingen giver eleverne anledning til at tingsligggre pligt i fagligt arbejde sdsom
lektier. Det kan sdledes forstas, at eleverne i meningsforhandlingen er kommet frem til, at
lektier og skole tingsligggres i byrder og pligter. Det kan dermed udledes, som en del af den
medlaering som eleverne er underlagt, at skolen er noget, der skal stds igennem. Dette

kommer i seerlig grad til udtryk i det fglgende citat fra mit interview med Sgren

Soren: det er nok fritid, det andet er nok lidt mere en chore, ikke?
Marie: ja, sa det er lidt en pligt at skulle vaere i skole?

Sgren: ja, det er det nok.

Marie: det skal overstas?
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Sgren: ja, 100% (Bilag 4, side 47)

Pa baggrund af dette citat er det muligt at forsta ikke-deltagelse i det faglige som en norm for
det sociale fazllesskab. Det kan derudover udledes, at det, som eleverne ved deres ikke-
deltagelse i det faglige feellesskab lzerer, er, at det faglige er lig med noget kedeligt og en pligt.

Det kan sadledes forstas, at det, som eleverne leerer, nar de deltager i de faglige aspekter af

feellesskabet, er, at skolen er noget, som skal stas igennem.

En laeringsmaessig todeling

Som udgangspunkt hviler den aktive deltagelse i det faglige feellesskab pa etableringen af
faglig leering. Det vil sige, at de elever, som deltager aktivt i det faglige faellesskab, har sat sig
for at skulle leere det intenderede. Som argumenteret for tidligere kan Bodil som den eneste af
mine interviewpersoner anses for at deltage aktivt i reproduktionen af det faglige faellesskab.

Dette kommer i seerlig gad til udtryk i fglgende citat fra mit interview med Bodil

Bodil: [...] jeg er mere serigs her. Fordi jeg ved at folkeskolen, der kan du jo bare ga en klasse om
gh VUC det er en gang og that’s it (Bilag 2, side 20)

Det er saledes tydeligt, at Bodils engagement for at leere det intenderede i det faglige
feellesskab er baseret pa den overbevisning, at hun kun har én chance. Det kan derfor forstas,
at hun gennem sin deltagelse i det faglige feellesskab har laert at patage sig et ansvar for at
leere det faglige indhold i undervisningen. Der kan fglgende argumenteres for, at grunden til,
at Bodil formar at deltage aktivt i det faglige faellesskab, er, at hun har leart, at ikke-deltagelse i
det sociale faellesskab giver hende mulighed for at deltage i det faglige. Saledes laegger Bodil
ikke under for de deltagelsesnormer, som det sociale faellesskab foreskriver, hvilket betyder,
at hun har bedre, mulighed for at deltage i det faglige. Dette kommer til udtryk i fglgende

citater

Bodil: [...] rigtig meget i gjeblikket er der ogsa folk der holder fester eller folk tager i byen. Det
kan jeg ikke, det der med at tage i byen kan jeg ikke helt endnu fordi jeg ikke er 18. Og sa fordi jeg
arbejder hver fredag og hver anden lgrdag sa det er sadan lidt. Det clasher hele tiden med det,
ikke (Bilag 2, side 23)

Bodil: altsa jeg har som saddan egentlig en eller to rigtige venner uden for skolen

Marie: ja..

Bodil: og her i klassen der er det sadan lidt klassekammerater, folk jeg snakker med i skolen og
ikke sa meget andet. (Bilag 2, side 21)
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Det bliver sdledes tydeligt, at Bodils omgangskreds ikke er at finde i klassen, og det kan
dermed udledes, at Bodil fungerer som ikke-deltager i det sociale faellesskab. Derfor kan der
argumenteres for, at hun som deltager i det faglige faellesskab leerer at engagere sig i
fagligheden fremfor i det sociale. Dette peger p3, at eleverne i det faglige fellesskab lerer, at
de ikke kan deltage i bade det faglige og det sociale faellesskab sadan, at det giver mening.

[ forbindelse med arbejdet omkring Bodils selvforstaelse blev det tidligere tydeligt, at der ikke
fandtes et misforhold mellem hendes selvforstaelse og daglige livsfgrelse. P4 den made kan
der argumenteres for, at Bodil har et mere tilsvarende forhold mellem fglelse af engagement

og aktiv deltagelse i det faglige.

Afsluttende analysedel

I de forgdende afsnit er det blevet lagt frem, hvordan alle fire informanter umiddelbart indgar
i en reproduktion af klassen som praksisfellesskab. Dog peger analysen pa, at tre af
interviewpersonerne, Sgren, Kathrine og Carina, i hgjere grad indgar i reproduktionen af det
sociale feellesskab, hvorimod Bodil er orienteret mod det faglige. Samspillet mellem elevernes
daglige livsfgrelse og deres selvforstaelse bevidner om et misforhold, hvilket i sammenhang
med elevernes deltagelsesmgnstre peger pa, at eleverne i hgjere grad leerer at reproducere de
sociale strukturer, altsd medleering, end de leerer det intenderede. P4 denne baggrund vil jeg i
det fglgende rette fokus mod temaet: Elevernes muligheder og begraensninger - erfaringens

magt.
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Diskussion

Formalet med diskussionen er at pege pa, hvilke muligheder og begraensninger klassen og
deltagelsen i klassen skaber for de implicerede elever med et fokus pa elevernes erfaringer og
muligheder for faglig udvikling. Dette vil blive belyst gennem en diskussion af elevernes

muligheder for at endre deres relevante livsbetingelser.

Et formal med specialets analyse har veret at skabe et perspektiv pa, hvilke processer som
har indflydelse pa elevernes laering. Dette kan anses for at veere seerligt relevant, fordi disse
perspektiver kan leegge an til en bredere forstaelse af leering og dermed bidrage til et 2endret

fokus i leereplanerne pa landets VUC’er.

Diskussionen ggr det saledes muligt at opnd en forstaelse for de praksisorienterede
implikationer, som kan have indflydelse pa elevernes feerden pa tvaers af sociale praksisser. I
det fglgende er det sdledes malet at diskutere, hvordan elevernes erfaringer kan anses for at
have indflydelse pa elevernes selvforstaelse og muligheder for at indga i klassen som social
praksis. Fglgelig vil det blive muligt at kaste lys over, pa hvilke mader erfaringerne kan have

indflydelse pa elevernes laering.

Diskussionen vil derudover rette sig imod at behandle, hvordan det naervaerende speciale

bidrager til forskningen pa feltet for til sidst at diskutere den anvendte teori og metode.

Elevernes muligheder og begraensninger — erfaringens magt

Pa baggrund af den analytiske bearbejdning er det pa den ene side blevet tydeligt, hvordan
feellesskabets sammensatning har indflydelse pa elevernes leering. Pa den anden side er det
blevet tydeligt, hvordan elevernes daglige livsfgrelse og selvforstdelse lider under et
misforhold. Ud fra disse analyser synes det relevant at diskutere, hvordan elevernes
erfaringer har indflydelse pa deres muligheder og begreensninger i henhold til deres lzering. I
et kritisk psykologisk blik bliver det saledes i det fglgende muligt at diskutere, hvordan

elevernes erfaringer kan have indflydelse pa deres leeringsmuligheder pa VUC. Denne
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diskussion etableres ved at komme med forskellige bud pa, hvordan erfaringerne kan have

indflydelse pa elevernes deltagelse i praksissen pa VUC.

Et centralt perspektiv i den kritiske psykologi omhandler, hvordan den enkeltes personlige
livsforhold tager sig ud, og hvilke muligheder og begreensninger der ligger heri (Dreier
1979:237). Det bliver i denne forbindelse vigtigt at have fokus pa, hvordan eleverne i det
naerveaerende speciale lever, og hvilke muligheder og raderum de har. Pa denne baggrund kan
der argumenteres for, at elevernes skolemaessige erfaringer kan have afggrende
konsekvenser for netop deres muligheder og raderum for laering.

Nok har jeg i det analyserede undersggt, hvordan feellesskabet og elevernes daglige livsfgrelse
har indflydelse pa deres leering, men faktorer som erfaring har ikke tidligere i naervaerende

speciale haft stor indflydelse pa undersggelsens resultater.

[...] ingen kontekst/institution kan forstas for sig, sa vi kan ikke begribe skolelzering ved alene at
se pa, hvad der foregar i skolen. Vi ma udarbejde og tage hensyn til de lzerendes leerebaner inden
for skolen og tveers igennem forskellige kontekster (Dreier 2006:205)

Der kan i forbindelse med ovenstdende citat argumenteres for, at et fokus pa elevernes
erfaringer vil tillade os at begribe skolelaeringen pa et dybere niveau. Et fokus pa erfaringerne
vil give os mulighed for at diskutere elevernes muligheder og begransninger i den givne
kontekst som et produkt af deres livsbetingelser. Dermed bliver vi i stand til at diskutere,
hvordan elevernes deltagerbaner kan begraense eller stille muligheder for deres leering pa

baggrund af eleverves erfaringer.

Erfaringer kan anses for at pavirke det enkelte subjekts livsbetingelser. Livsbetingelser kan i
den kritiske psykologi anses for at veere det, som skaber fundamentet for individets

muligheder i livet.

Relationen mellem menneskene og deres verden konstitueres nemlig ikke fgrst i de konkrete
individuelle indlerings- og udviklingsprocesser. Tvaertimod star vaesentlige determinanter
allerede fast, fgr individets relation til virkeligheden og udveksling med omverdenen begynder,
nemlig de determinanter som er opstdet i den historiske, fylogenetiske og samfundsmaessigt-
historiske udvikling af sammenheaengen mellem individuelle livsmuligheder og objektive
livsbetingelser (Dreier 1979:189).

Livsbetingelserne kan sadledes anses for at vaere et produkt af nogle samfundsmaessige
livsbetingelser. Netop disse kan forstas at have afggrende indflydelse pa, hvilke muligheder

den enkelte elev i klassen bliver stillet i for laeringen, og det kan anses for at veere
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herigennem, at eleven danner en raekke erfaringer, som kan veere afggrende for den enkelte
elevs laering. Man kan saledes kun forsta individets udviklingsprocesser, hvis man kender den
overordnede sammenhang, fordi man kun pa den made kan vide, hvad der egentlig
modificeres individuelt. Dette peger p3, at erfaringer fra tidligere mgder med skoler kan have

afggrende indflydelse pa elevens leeringsmuligheder pa VUC.

Temaet faglighed fylder ved en gennemlaesning af mine interviews overraskende lidt i
interviewpersonernes liv og forbindes oftest, som fremanalyseret, med noget negativt.
Naesten alle interviewpersonerne skaber forteellinger om skoleerfaringer, der beretter om
problematiske mgder. Mgder, hvor interviewpersonen ikke kunne genfinde personlige
relationer eller har oplevet personlige nederlag enten fagligt eller socialt. Man kan pa denne
baggrund argumentere for, at tidligere skolemaessige erfaringer fra savel folkeskolen som
andre uddannelser kan have indflydelse pa elevernes muligheder pa VUC og dermed deres

livsbetingelser.

For det fgrste kan elevernes erfaringer forstds at opstille en raekke muligheder og
begraensninger, idet de samfundsmaessige livsbetingelser kan presse eleven ud i at tage en
uddannelse. Jeg bliver i stand til at pege pa dette, fordi forholdet mellem subjektiv
bestemmelse og objektiv bestemthed i den historiske proces determinerer forholdet mellem
bevidst selvbestemmelse og udefra sat bestemmelse pa de konkrete individers plan. Sdledes
kan samfundets pavirkning pa elevernes erfaringer have indflydelse pa deres muligheder,
sadan at udefra sat bestemmelser foreskriver, at en ungdomsuddannelse er ngdvendig

(Dreier 1979:195).

Erfaringerne kan pa den anden side ses at have indflydelse pa elevernes muligheder og
begraensningerne igennem tidligere skoleforlgb. Som fremanalyseret indtager eleverne ikke-
deltagende tilgange til fagligheden pa VUC. Disse tilgange kan i forbindelse med Mgrck pege
pa en individualiseret kamp for at holde ud (Mgrck 2006:87).

[ Mgrcks forstaelse rummer denne kamp deltagelsesmader, hvor eleverne orienterer sig imod
at holde lav profil og fa uddannelsen overstaet. Det er en deltagelsesmade, som indrammer

elevernes evne til at indga i uddannelsen passivt og udholdende (Mgrck 2006:87).
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Det kan i denne forbindelse forstas, at elevernes tidligere skolemaessige erfaringer kan have
indflydelse pa denne indtagelse af udholdende roller. I Mgrcks optik bliver kampen dannet i
elevens mgde med skolen, og der kan i den forbindelse argumenteres for, at en elevs tidligere
skoleerfaringer kan have betydning for dens tilgang til og mulighed for at opfylde de regler,
skolen satter. P4 den made kan det forstds, at en elev igennem de muligheder og
begraensninger, som tidligere er blevet fastlagt, kan indtage en udholdende rolle, som retter
sig imod den forstdelse, at skolen er noget, der skal stas igennem. Der kan fglgelig saettes
spgrgsmalstegn ved, om denne individuelle kamp for at holde ud har en saerlig magt pa VUC-
institutioner. Som neevnt i indledningen har en stor del af eleverne her enten fysiske eller
psykiske udfordringer, hvilket peger p3, at VUC-elever i hgjere grad kan laegge under for disse
erfaringer, der dikterer deres deltagelsesmgnster, og derfor har en tendens til at indtage

udholdende roller.

[ arbejdet med de fire interviewpersoner blev det som fremanalyseret tydeligt, hvordan der
fandtes et modsaetningsfyldt forhold i deres deltagelse i klassen. Det kom til udtryk, hvordan
eleverne udviste en modstand gennem deres daglige livsfgrelse, men samtidig gerne ville
gennemfgre deres uddannelse. I denne forbindelse indtager disse tre elever ikke-deltagende
roller i fagligheden pa VUC. Pa baggrund af elevernes faglige deltagelse kan der saledes
argumenteres for, at deres faglige niveau ogsa kan ses at have indflydelse pa i hvor hgj grad,
de er i stand til at deltage aktivt i det faglige VUC. I dette tilfeelde handler det om, hvor gode
eleverne er til at relatere dagsordenen pa skolen til deres egne deltagerbaner. Det store antal
ikke-deltagere i klassen peger i retning af, at der i elevernes skolemaessige erfaringer ikke er
opbygget et tilstrakkeligt niveau af faglighed, og at eleverne dermed har svart ved at relatere
dagsordenen pa skolen til deres gvrige livsfgrelse. Elevernes erfaringer er saledes essentielle
for leeringsmulighederne, idet de opstiller nogle fundamenter for akkumulationen af faglig
viden. Altsa kan der szettes spgrgsmalstegn ved, om en erfaringsbaseret lav faglighed, ggr at

eleverne har svearere ved at akkumulere faglig viden pa VUC.

En fjerde made at forsta erfaringernes betydning for elevernes leering er at pege pa, at mange
af eleverne opfatter deres HF-uddannelse som et ufravigeligt krav. Elevernes skolemaessige
erfaringer kan ses at have indflydelse pa dette modsaetningsforhold. Arsagen til dette er, at

elevernes skolemaessige erfaringer kan anses for at pavirke elevernes muligheder og
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begraensninger og lade skepsis over for det faglige og irrationalitet omkring malet med
uddannelsen blive en del af klassens falles repertoire. Der opstar saledes et
modsatningsforhold, idet eleverne selv har indskrevet sig pa uddannelsen, men samtidig
viser modstand for at deltage aktivt. Saledes er deres erfaringsbaserede standpunkt i forhold
til uddannelse og deres daglige livsfgrelse interessant, fordi eleverne godt kan se, at de vil sta
bedre i livet, hvis de fuldfgrer en uddannelse, men samtidig af forskellige arsager ikke
deltager aktivt i undervisningen (Mgrck 2006:146).

Ved at deltage i det sociale udszetter eleverne ikke sig selv for risiko for at lide faglige
nederlag, som for eksempel at blive gjort til grin eller lignende. Ikke-deltagelsen kan saledes
ses at bygge p3, at eleverne har erfaret, at ved at "ga under rateren” og i hgjere grad deltage i
det sociale kan deres begraensninger i hgjere grad blive til muligheder. P4 den made kan
eleverne ved at ikke-deltage i det faglige undga at blive sat i en risikofyldt position og kan

igennem deres tingsligggrelse af tryghed i det sociale besta i en sikker position.

Endeligt kan der i denne diskussion om erfaringens magt i elevernes muligheder og
begraensninger argumenteres for, at der i klassen kan findes en modskolekultur baseret pa
elevernes skolemassige erfaringer. Modskolekulturen konstitueres i en bestrabelse pa at
deltage i opposition til autoriteter og i opposition til konformister blandt eleverne (Mgrck
2006:88). Der kan i denne forbindelse argumenteres for, at eleverne pa baggrund af deres
skolemaessige erfaringer og eventuelle personlige nederlag skaber forteellinger om dem sely,
som nogen der ikke passer ind. Sdledes kan deres erfaringer have indflydelse pa elevernes
tendens til at begraense deres egne muligheder ved at skabe livshistorier, der beviser, at de
ikke passer ind i skolen. Pa den made kan erfaringerne betyde, at eleverne ikke-deltager i det
faglige.

Denne modskolekultur kommer i de empiriske nedslag i naervaerende speciale iseer til udtryk
gennem de elever, som udelukkende ikke-deltager i det faglige. Der kan saledes settes
spgrgsmalstegn ved deres tilstedeveaerelse. Det bliver tydeligt gennem analysen af deres
daglige livsfgrelser, at skolen ikke har nogen seerlig prioritet. Dette bevidner om, at eleverne
skaber en modskolekultur, der udfordrer den etablerede forstaelse af faglighed, herunder
hvad der anses som god og darlig deltagelse i den faglige praksis. Denne erfaringsbaserede
modskolekultur kan anses for at fungere i samspil med fortolkningerne af de institutionelle

regler, som klassen deltager i ud fra praksisfeellesskabet.
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Ved at fremlaegge nogle forstaelsesmuligheder er det saledes blevet muligt at skelne mellem
forskellige mader, hvorpa elevernes erfaringer kan have indflydelse pa deres deltagelse i
klassen som social praksis. Det blev tydeligt i det forgdende, at erfaringer i den Kritiske
psykologi har indflydelse pa elevernes deltagelsesmuligheder og begraensninger, og det har
derfor veeret centralt at opstille en reekke muligheder for, hvordan disse erfaringer kan have

indvirkning pa elevernes leeringsmuligheder.

Et bidrag til en bredere forstaelse af laering pa VUC

Pa baggrund af de tidligere arbejder inden for VUC som felt kan der argumenteres for, at
neaervaerende speciale belyser leering pa VUC i en bredere forstaelse (jf. Mgrks forstaelse af det
brede leeringsbegreb). Som beskrevet tidligere har forskningen inden for VUC som felt i hgjere
grad rettet sig mod en tendens til at forstd leering som succes. Disse arbejder anvender
leringsbegrebet som synonym for uddannelse og faglighed og varetager siledes ikke den
medlaering, som opstar i elevernes deltagelse i praksissen. Isar bliver der i EVA’s rapport om
leeringsmiljger arbejdet med, hvordan man som underviser kan skabe relationer mellem
eleverne, der er hensigtsmaessige for laeringen (EVA 2014:61). Dette arbejde opstar uanfaegtet
den medlaring, som eleverne ved deltagelse i praksissen vil blive optaget af. Dette speciale
belyser saledes, hvordan savel intenderet som medlaering skal tages med i betragtningerne,
nar der arbejdes med laering pa VUC og bidrager pa den made til at udvide feltet omKkring
voksen- og ungdomsleering pa landets VUC-institutioner. Derudover tager dette speciale
udgangspunkt i et VUC, som er nutidigt, og som er et produkt af de politiske tiltag, der har
betydet en stgrre elevtilstrgamning. P4 den made bidrager specialet til at danne forstaelse for,
hvordan tilstrgmningen kan have indflydelse pa laeringen i feellesskabet savel som for den

enkelte elev.

Diskussion af anvendt teori og metode

Neaerveaerende speciales empiriske materiale og analysens resultater skal ses ud fra specialets
teoretiske og metodiske udgangspunkt, eftersom dette har skabt en fundamental betydning

for resultaterne.
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Igennem brugen af praksisforskning var det oprindeligt intentionen at arbejde ud fra de
metoder, som inden for denne metode findes ideelle. Dog var dette rent praktisk ikke muligt,
og der kan derfor argumenteres for, at jeg ved at etablere et forskningsfeellesskab med
eleverne i klassen kunne have styrket empirien og gjort den mere praksisnzer. Ved at deltage i
praksis over en lengere periode ville jeg yderligere veere i stand til at diskutere analysens
resultater med eleverne, hvilket kunne bidrage til resultaternes validitet. I denne forbindelse
kan der argumenteres for, at antallet af interviewpersoner ogsa kan have haft indflydelse pa
naervaerende speciales resultater. Ved at interviewe flere elever havde det veeret muligt at
etablere et stgrre indblik i praksis og i de fgrste-persons perspektiver, som former forstaelsen
af klassen som praksis. Ved at inddrage en stgrre maengde informanter kan det taenkes, at det
var muligt at etablere nogle mere valide forstaelser af praksisfallesskabet i klassen. Det kan
saledes anses som en begransning for nervarende speciales resultater, at det ikke har varet

muligt at indga i en fuld praksisforskning.

Begrebet daglig livsfgrelse har veret kritiseret for at veere et skred mod individualiserede
diskurser for menneskeligt liv. Derudover er begrebet kritiseret for at vaere sneevert, idet
begrebet blot er et udtryk for den enkelte person og ikke medregner pavirkninger fra familie
og socialt liv (Kritstensen and Schraube 2012:2). [ forbindelse med dette speciale betyder det
at elevernes daglige livsfgrelse, kun er blevet behandlet ud fra subjektets perspektiv. Ved brug
af en bredere forstaelse af begrebet kunne specialet have draget fordel af at kunne belyse,
hvordan familie savel som socialt liv, kunne have haft indflydelse pa elevernes deltagelse i

klassen som social praksis.

Praksisfaellesskabsbegrebet har tidligere veeret kritiseret for at mangle et begreb om det
enkelte menneske og dets personlighed med dets indre psykologiske processer. Derudover
forekommer den kritik, at begrebet anser al udvikling i det sociale som leering. Derfor giver
teorien anledning til at forveksle laering med socialisering (aau.dk n.d.).

Det er herudover et kritikpunkt i Wengers teori om praksisfellesskaber, at netop
feellesskaberne kun behandles fra et positivt synspunkt. Det skal forstales, at
praksisfeellesskabsbegrebet ikke rummer de konfliktfyldte praksisfellesskaber, men

udelukkende er centreret omkring mere eller mindre konfliktlgse feellesskaber. I forbindelse
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med naervaerende speciale kan dette have indflydelse pa, hvordan det bliver muligt at
behandle klassen som fzallesskab, idet det ikke er sagt, at eleverne i klassen alle har lignende
intentioner for deres deltagelse. Dog skal det naevnes, at Wenger har arbejdet videre med
denne kritik, og i denne forbindelse har indskrevet dette i sin teori efterfglgende. Ved at have
inddraget de perspektiver, som Wenger har skabt omkring de konfliktfyldte feellesskaber, kan
der argumenteres for, at det i hgjere grad kunne vaere muligt at behandle praksisfaellesskabet
i klassen i neerveerende speciale. Arsagen til dette er, at netop praksisfallesskabet har vist sig
at veere konfliktende. Kritikpunkterne for Wengers teori er derudover relevante, idet et
begreb omkring individet og dets indre processer kunne bidrage til en forstaelse af elevernes
selvforstaelse og de indre processer, som kan vaere afggrende for deres made at deltage i

feellesskabet som praksis.

Igennem denne specialeproces er der opstaet forskellige perspektiver, som ligeledes kunne
have varet interessante at belyse, men som umiddelbart ikke har fremstaet som oplagte i et
kritisk psykologisk teoretisk udgangspunkt. Et eksempel herpd er blandt andet et mere
eksplicit fokus pa elevernes erfaringer, herunder familizere og sociale baggrunde. I denne
retning kunne det have varet interessant at inddrage Pierre Bourdieu, som med sit kapital-
begreb ville kunne hjzlpe os i forstaelsen af elevernes sociale forudsaetninger.

Ved inddragelse af for eksempel Vygotsky eller Piaget ville det have vaeret muligt at ga dybere
ind i de tankeprocesser, som laegger til grund for mange af de leeringsmetoder, som eksisterer
pa det institutionelle skoleplan. P4 den made ville det blive muligt at belyse, hvordan de

konkrete laeringssituationer kan have indflydelse pa elevernes faglige udvikling.

Til trods for dette synes det alligevel betydningsfuldt at have anlagt og anvendt et kritisk
psykologisk og leeringsorienteret perspektiv pa neaervaerende speciales problemfelt. Arsagen
til dette er, at der er noget, der tyder pa, at elevernes laering ikke udelukkende fastlegges
gennem den faglige undervisning, men i ligesa hgj grad bestemmes af den sociale interaktion i
den sociale praksis. Denne diskussion af indevaerende teori og metode leder os frem til en

konklusion.
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Konklusion

Formdlet med neerveerende speciale har veeret at belyse, hvilken betydning
praksisfeellesskabet, pd HF VUC, samt elevernes selvforstaelser har haft for elevernes leering
og mader at indga i klassen som social praksis. Det skal i den forbindelse navnes, at der i
naturvidenskabelig forstand ikke kan konkluderes i dette speciale, men at der i arbejdet er
blevet etableret en viden, som dbner for nye forstaelser inden for feltet.

Med udgangspunkt i et empirisk nedslag er det blevet muligt at etablere en viden inden for
VUC som felt. Analysen har vist, at der findes to faellesskaber i den undersggte klasse, det
sociale og det faglige. Feellesskaberne kan forstas at veere dannet pa baggrund af feellesskabets
dimensioner og deltagelsesmgnstre og kan siges at vaere konfliktende, idet eleverne ikke er i
stand til at deltage aktivt i begge feellesskaber samtidig. Analysen viser derudover, at eleverne
opretholder de to fellesskaber gennem deres deltagelse og tingsligggrelse, som kan siges at
vaere konstituerende for meningsforhandlingen i klassen. Dette peger p3a, at en todeling af
praksisfaellesskabet i klassen skaber en overordnet interessekonflikt, der har den konsekvens,
at eleverne ikke er i stand til at deltage aktivt i bade reproduktionen af det sociale og det
fagligt orienterede faellesskab. Saledes kan det forstas, at feellesskabet kan pavirke den enkelte

elevs leering ved at foreskrive bestemte deltagelsesmader i praksissen.

Analysen af de empiriske nedslag viser derudover, at de fleste elevers daglige livsfgrelse har
indflydelse pa, hvordan og hvor meget eleverne er i stand til at deltage i det faglige feellesskab
i klassen. Det kommer til udtryk, hvordan elevernes livsfgrelser tilleegger deres fritid stgrre
veerdi end deres skoletid. Pa trods af skolens lille rolle i elevernes daglige livsfgrelse viser en
analyse af elevernes selvforstaelse, at de opfatter dem selv som engagerede elever. Saledes
findes der et misforhold sted mellem elevernes egne selvopfattelser og deres daglige
livsfgrelser, hvilket har afggrende indflydelse pa elevernes mader at indga i klassen som
social praksis.

[ arbejdet med klassen som praksisfeellesskab blev det tydeligt, at klassen kunne opdeles i tre

zoner, som var sigende for elevernes tilbgjelighed til at deltage aktivt i det faglige.

Pa baggrund af de forstaelser, som er blevet etableret af henholdsvis elevernes deltagelse i

feellesskabet og deres selvforstaelse, kan der argumenteres for, at eleverne er udfordrede i
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deres faglige leering. Det kan saledes forstas, at det, eleverne leerer ved at deltage i det sociale,
forer en leering med sig, som har indflydelse pa elevernes muligheder for at leere det

intenderede.

Diskussionen i naervaerende speciale har orienteret sig mod emnet erfaringer og har gennem
en behandling af dette emne pa en Kritisk psykologisk baggrund kommet med forskellige bud
pa, hvordan erfaringer kan have indflydelse pa elevernes muligheder for at deltage i
leeringsfellesskabet. Helt konkret blev der argumenteret for, at faktorer sdsom
deltagelsesmgnstre indarbejdet i folkeskolen, det faglige niveau samt etableringen af
modskolekulturer hver iser kan ses at have erfaringsmaessige perspektiver og dermed

indflydelse pa elevernes deltagelse i praksis.

Endeligt blev det diskuteret, hvordan dette speciale indskriver sig pa feltet og bidrager til en
forstaelse af et bredt leeringsbegreb og yderligere, hvordan det naervarende speciales teori og

metode kan skabe forstaelsesmuligheder, men samtidig begraense undersggelsens resultater.

Perspektivering - at bryde et mgnster

At saette specialet i sammenhaeng med praksisrelaterede implikationer bliver i dette afsnit det
overordnede mal. Det er essentielt at anskue, hvordan dette speciale kan hjaelpe med at szette
fokus pa, hvordan man pa institutionelt plan kan overkomme de problematikker, som kan
have indflydelse pa elevernes leering. P4 den made er det relevant at udfolde, hvordan man

kan bryde med de deltagelsesmgnstrer som, pavirker elevernes ageren i praksis.

Ud fra det analytiske arbejde i naerveaerende speciale er det relevant at perspektivere
resultaterne til de praksisrelaterede implikationer. For eksempel er det essentielt at anskue,
hvilke tiltag der rent praktisk kan iveerksaettes sadan, at tabet af faglighed kan minimeres. I
denne perspektivering vil jeg komme med to bud pa, hvordan man kan minimere det faglige

tab.
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Fgrste made at imgdekomme og aendre elevernes deltagelsesmgnstrer orienterer sig mod
nogle overordnede samfundsmaessige strukturer. Herunder spiller de samfundsmaessige
livsbetingelser store roller i opretholdelsen af de normer, som dikterer, at der er stgrre
prestige i at tage en ungdomsuddannelse frem for en erhvervsuddannelse. Pa et politisk plan
kan det derfor anses for at vaere relevant at skabe stgrre opmarksomhed pa vigtigheden af de
erhvervsrettede uddannelser for pa den made at abne de unges livsbetingelser og herigennem
mindske den store tilstremning af fagligt svage elever pa VUC. P4 den made vil de elever, som
maske egner sig bedre til at indga i et erhvervsrettet eller et mere praktisk faellesskab, blive
sorteret fra pa VUC, hvilket kan betyde, at den socialt orienterede deltagelse i faellesskabet vil

have en mindre tilslutning.

Den anden made at imgdekomme og @ndre elevernes deltagelsesmgnstre orienterer sig mod
en @endring af de institutionelle stukturer omkring undervisningen. Analysens resultater
udmunder sig i et fokus pa, hvordan det er muligt at bryde med fellesskabets
sammensatninger, og hvad man kan ggre som underviser for at engagere eleverne til i stgrre
grad at deltage i det faglige faellesskab. Rent praktisk kan der i denne forbindelse
argumenteres for, at en underviser pa VUC bgr have fokus pa at skabe nye deltagerbaner for
eleverne for herigennem at opfordre dem til at sendre deres deltagelsesmgnstrer. Rent
praktisk kan dette forega ved, at underviseren sgger at ggre op med de traditionelle former
for undervisning og hermed andre de situationer, som eleverne vanligt udfgrer deres
mgnstrer i. Ved sdledes at ga kreativt til veerks i undervisningssituationer kan man habe p3, at
de deltagelsesmgnstre, som eleverne indtager, vil minimeres og skabe nye deltagelsesmader,
som forhabentligt i hgjere grad orienterer sig mod fagligheden. For praksis betyder dette
fokus pa deltagelse og daglig livsfgrelse, at VUC som institution ma sgge at skabe sig en stgrre,
faglig rolle i elevernes liv. Ved at ggre noget ud af at gge et fokus pa fremmgde og engagement,
kan man vere med til at give VUC en stgrre rolle med hensyn til elevernes selvforstaelser

savel som i deres daglige livsfgrelse.
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