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FORORD

Denne tekst afrapporterer et projekt som er gennemfort i Forsknings- og Udviklingsafdelingen 1 UCC 1
perioden august 2013 — december 2015. Projektet var oprindeligt en del af et storre rammeprojekt om
differentiering i skolen, hvori der indgik tre delprojekter. Men siden foraret 2014 har projektet i praksis
fungeret som et selvstendigt projekt.

Teksten skal lases som en forskningsrapport, der forholdsvis minutiest gennemgar den videnskabelige
og metodiske proces, hvorunder projektets viden er frembragt. I en kommende udgivelse
‘Differentiering i skolens praksis’ vil vi formidle undersogelsens fund for en bredere leesekreds af
studerende, kolleger og andre, som mitte interessere sig for differentiering i skolen — her med en mere
tydelig orientering mod udvikling og kvalificering af skolens differentieringspraksis

Projektets emnemassige afgraensning og indledende faglige bestemmelse af differentieringstemaet hviler
pa nogle kollektive processer i satsningen "Larerekspertise’ i forskningsprogrammet Didaktik og
lzeringsrum. Udformning og gennemforelse af den empiriske undersogelse, som afrapporteres her, er
dog alene foretaget af tekstens to forfattere Martha Mottelson, Cand. mag. og Ph.d i padagogik, Lektor
ved Lareruddannelsen Zahle og Forskeransat i Forsknings- og udviklingsafdelingen i UCC og Christina
Jorgensen, Cand.phil. i padagogik, Lektor ved Lareruddannelsen Zahle, Vidensmedarbejder i
Forsknings- og udviklingsafdelingen 1 UCC.

Den empiriske undersogelse, som denne rapport dokumenterer, er gennemfort som et feltarbejde i en
5. klasse pa en skole i Kebenhavnsomradet. Projektet star saledes i gzld til skolens ledelse samt klassens
lzerere og elever, der tillidsfuldt har lukket os ind 1 deres hverdag. Det vil vi gerne sige dem tak for.

Kobenhavn N
Januar 2016
Martha Mottelson og Christina Jorgensen



INDLEDNING

Rapporten beskaftiger sig med differentiering i skolekulturen. Den er baseret pa et feltarbejde i en 5.
klasse pa en skole i Kebenhavns omegn, hvor fokus har ligget pa at forsta og afdekke det kulturelle
baggrundstappe, som laererens praksis med at skabe en differentieret undervisning, tager afszt 1.

Som forskningsrapport er teksten disponeret meget traditionelt med indledende konstruktion af
undersogelsens genstand, efterfulgt af teoretiske og metodologiske overvejelser. Dernast prasenteres
det empiriske arbejde, efterfulgt af et lengere kapitel, som fremlegger analysearbejdet. Endelig
opsummeres, i kapitel 5, undersogelsens fund og perspektiver.

Da arbejdet er gennemfort indenfor rammerne af en praksisudviklende forskningstilgang, vil vi her
fremhave undersogelsens vasentligste perspektiver i form af de omrader for udviklingen af skolens
differentieringspraksis, vi pa baggrund af undersogelsen kan udpege. Disse prasenteres i kapitel 5 under
tire overskrifter Skolekulturen pramierer enshed, Kollektiv undervisningsprafksis giver begranset differentieret
handlernm, Stark klasseledelse forer lererens fokus vak fra elevers lereprocesser og Der er bebov for at ndvikle et
differentieringssprog.

Skolekulturen pramierer enshed papeger at hverdagens skolepraksis med alle dens rutiner og ritualer og
goremal overvejende tager afsxt i, at elever gives de samme opgaver og bliver stillet overfor den samme
forventning om at leve op til relativt ensartede kriterier for god opforsel. Denne indsigt legger sig i
forlengelse af en raekke eksisterende undersogelser af skolepraksis i klasserummet (Jackson 1967,
Mehan 1970, Broady 1979 Mottelson 2003). Men set 1 et differentieringsperspektiv peger fundene fra
denne undersogelse mere specifikt pa, hvordan skolekulturen kan vaere kontraproduktiv for hensigten
om at tilgodese mangfoldigheden i en elevgruppe.

Kollektiv undervisningspraksis giver begranset differentieret handlerum fokuserer pa klasserummets indretning og
materialitet. Undersogelsen viser at materialiteten understotter og spiller sammen med kulturens
orientering mod enshed, ligesom den befordrer begrenset udbud af undervisnings- og samvzarsformer,
der giver et meget snevert raderum for individuel diversitet. Denne indsigt peger mod et behov for at
arbejde med de mere almene forestillinger om, hvordan undervisning i skolen er organiseret og
gennemfort.

Stark klasseledelse forer larerens fokus vak fra elevers lereprocesser er en indsigt, der dokumenteres gennem
iagttagelser af lererens kontinuerlige arbejde med at lede eleverne arbejde og leringsaktivitet.
Undersogelsen viser hvordan et sidant primert fokus far konsekvenser for, 1 hvilket omfang leereren
kan iagttage og imodekomme forskellige elevers mangfoldige tilgange til arbejdet og stoffet.

Der er behov for at udvikle et differentieringssprog er en konklusion, der er baseret pa analyser af det sprog
lzererne 1 undersogelsen anvender, nar de skal beskrive deres elever. Undersogelsen dokumenterer at
sproget, pa linje med den hverdagslige praksis, understotter en generel norm for, hvordan elever
forventes at indga i klassens faglige arbejde og sociale fxllesskab, ligesom det begranser en potentiel



orientering mod diversitet. Saledes peger undersogelsen mod det professionelle sprog som et omrade
for udvikling og kvalificering af skolens praksis i relation til differentiering.

Gennem vore analyser har vi faet blik for, hvordan skolekulturen swtter sig igennem i den made hvorpa
lzererne tilrettelegger deres undervisning, og dermed pa de lereprocesser der finder sted 1 klasserummet.
Vi har faet et nuanceret blik for, hvordan skolens overvejende homogeniserende praksis bliver til og
vedligeholdes. Sarligt for denne undersogelse bliver det, med disse indsigter, muligt for os at fa oje pa
omrader, der iser spander ben for skolens mulighed for at tilgodese elevdiversitet, ligesom indsigterne
peger mod hvor potentialerne for at overvinde den overvejende ensliggorende praksis kunne findes.

Folkeskolen har aktuelt sarlig opmarksomhed pé skoleudbyttet blandt elever fra uddannelsesfremmede
miljeer. I denne situation star projektets indsigter centralt for udviklingen af en undervisningspraksis,
som ikke blot reproducerer de eksisterende ulige fordelinger.



Kapitel 1
Konstruktion af problemfelt, fokus og forskningsspergsmal

Elever kommer til skolen med forskellige erfaringer og forudsztninger.

Det er der ikke noget nyt i, men den made hvorpa skolen som organisation og institution handterer og
har handteret fenomenet elevdiversitet, har varet skiftende. Ligeledes har de forpligtelser og rammer
hvorunder skolen forventes at forholde sig til sine opgaver i relation hertil, vaeret genstand for lebende
debat. I forlengelse heraf har lovgivningen omkring skolens hiandtering af elevdiversitet varet genstand
for lobende justeringer. Ligeledes har skiftende padagogiske modefenomener og paradigmer sat sine
spor 1 den almene reception af, hvordan skolen skal handtere forskelligheden blandt dens elever,
ligesom forholdet mellem det almenpadagogiske og det specialpedagogiske — det normale versus det
serlige - gennem tiden varet tenkt og praktiseret forskelligt. Endelig indgar forskellige forestillinger om
barnet som eksempelvis naturligt, grensesogende eller kompetent, som udtryk for skiftende tiders mere
eller mindre dominerende bornebilleder, der ogsa spiller en rolle for, hvordan lerere taler om og gor sig
forestillinger om, hvordan det pedagogiske arbejde skal gribes an.

Differentiering kan siges at vaere en samlebetegnelse for alt det, som har at gore med synet pa og
handteringen af forskelle. Det er saledes et mangefacetteret og ogsa relativt diffust begreb, som kan
tillegges mange forskellige betydninger og konnotationer. Differentiering, som begreb indenfor det
pedagogiske felt, vil dog oftest vere omfattet af en umiddelbar positiv klang, da det her er knyttet til
forestillinger om hensynet til det enkelte barn og om ansvaret for at alle born far optimale og tilpassede
muligheder for at lare og udvikle sig. Differentiering har saledes sit udspring i en opptioriteret
orientering mod individuelle og forskellige behov og forudsztninger for lering, og kommer herigennem
til at udfordre en rodfwstet tradition i skolen for det kollektive.

Pa den made har differentieringsfenomenet i skolesammenhang redder i den padagogiske
progressivisme. Undervisningsdifferentiering er udtryk for en respekt for individet idet den
nodvendigvis mé satte iagttagelsen af udvikling og laering hos hver enkelt elev i centrum for sin egen
bestrabelse. Dermed reprasenterer den et alternativ til forestillingen om en generaliseret undervisning

der er ens for alle. Et alternativ, som netop reformpzdagogikken op gennem 1900-tallet har gjort sig til
fortaler for (Key 1902, Broady 1979, Qland 2007).

Differentieringsfanomenet er samtidig knyttet til en politisk malsztning om den udelte enhedsskole (se
f.eks Kristensen 2007, Henriksen 1996). Enhedsskolen tilbyder fzlles skolegang for alle born, og
betydningen af forskelle blandt eleverne soges i enhedsskolen blandt andet minimeret gennem det, at
holde en skoleklasse samlet gennem hele skoleforlobet. Enhedsskolen repraesenterer i dette perspektiv
en demokratisk vision for opdragelse og uddannelse af samfundsborgeren i forlengelse af den
lighedsfilosofi, som blandt andet socialdemokratiet og fagbevagelsen har forfagtet op gennem hele
forrige arhundrede. Skoleklassen tenkes her som en miniatureudgave af samfundet, hvor alle
samfundslag er reprasenteret og behandles ligevardigt. Og hvor et vasentligt mal for de
opdragelsesmassige effekter heraf, drejer sig om indevelsen af medborgerens ret og pligt til deltagelse i
det samfundsmassige fallesskab (se f.eks. Hinge 2008).



Differentiering som ideal i skolesammenhzang er siledes spandt ud mellem en humanistisk eller
liberalistisk filosofi, hvor der er fokus pa at tilgodese enkeltindividets interesse for egne fremskridt i
udvikling og lering og en kommunitaristisk tradition, som prioriterer fellesskabet som den afgerende
platform for menneskelig udvikling og eksistens (Emtoft 2000).

Differentiering og skolens sociale sortering

Skolen har lobende varet udsat for kritik i relation til dens formodede bidrag til opretholdelse af
eksisterende sociale skel (Christie 1971, Bourdieu & Passeron 1977, Willis 1979). Kernen i kritikken har
veret at skolen grundlaeggende er baseret pad et vardi- og normszt, som er hjemmehorende i
samfundets mellemlag, og at dens kultur i bredeste forstand kommer til at forfordele og udgraense
elever, som ikke er barere af den samme kultur (Bernstein 1976). I forlengelse af en mere teoretisk
baseret kritik har der ligeledes varet foretaget adskillige undersogelser af, i hvilket omfang en sadan
ulighed satter sig igennem i statistiske fordelinger af elevers skoleudbytte relateret til social herkomst
(Hansen 1996, Egelund 2012). Undersogelserne bekrefter at born af forzldre, som ikke har
uddannelsesmerit, har en lavere sandsynlighed for at fortsatte i uddannelsessystemet efter endt
skolegang. Undersogelserne placerer ligeledes et ansvar pa skolen 1 forhold til at imedekomme denne
gruppe elever, for dermed at sikre dem et storre skoleudbytte. Saledes skriver differentieringsfordringen
sig ogsa ind 1 en social indignation over skolens manglende evne til at imedekomme elever, som ikke
har implicitte og kulturbarne forudsztninger for skolelering med sig hjemmefra.

1993 loven

11993 blev det i Danmark gennemsat ved lov, at det nu ikke leengere var tilladt for skoler at operere
med permanente niveaudelinger af eleverne. Hermed blev den udelte enhedsskole gennemfort fra
politisk hold, og siden loven tradte i kraft har folkeskolens elever gennem hele skoleforlobet skullet
modtage storsteparten af deres undervisning indenfor rammerne af den samme skoleklasse. Netop
derfor har der isxr siden 1993 varet en sxrlig bevagenhed omkring skolens losning af
differentieringsopgaven, hvilket blandt andet kan ses af den lange raekke af rapporter om differentiering
1 skolen, som er bestilt og udfert af Danmarks Evalueringsinstitut (EVA 2004, EVA 2008, EVA 2011,
EVA 2014).

Strukturelt kan man betegne 1993 loven som et tiltag indrettet pa reduktion af den organisatoriske
differentiering, der indtil da havde varet praktiseret gennem niveaudelte klasse- eller holddannelser.
Denne reduktion i organisatorisk differentiering blev i samme lov fulgt op med krav om oget
pedagogisk differentiering.

Pxdagogisk differentiering
Forventningerne til den padagogiske differentiering er skrevet ind i folkeskolelovens paragraffer 13 og

18, der i store trak har staet uendrede siden 1993. De to paragraffer forudsatter hinanden idet den ene
omhandler fordringerne til undervisningens differentierede tilretteleggelse (§18) mens den anden



forklarer de midler lzereren skal tage i brug for at kunne differentiere sin undervisning relevant (§13).
Fordringerne til undervisningens tilretteleeggelse har saledes siden 1993 varet formuleret som, at den
skal ”... varieres s den svarer til den enkelte elevs behov og forndsatninger”, ligesom det pahviler skolelederen at
sikre, ... at undervisningen bliver planlagt og tilrettelagt, sa den rummer udfordringer for alle elever” (§ 18 stk. 1 og
2). Larerens varktoj til at realisere disse fordringer er, at der ... som led i undervisningen |...] foretages
evaluering af elevens udbytte beraf |...]. Evalueringen skal danne grundlag for vejledning af den enfkelte elev og for den
videre planlwgning af undervisningen, jf. § 187 (§ 13 stk. 2).

Med disse paragraffer blev der 1 1993 sat en ny dagsorden for udviklingen af skolens
differentieringspraksis idet der nu forventes en undervisning, som er tilrettelagt ud fra en lobende
vurdering af netop de elever, som undervises, og med en forpligtelse til at tilgodese hver enkelt elevs
behov og forudsatninger gennem anvendelsen af et varieret udvalg af undervisnings- og arbejdsformer,
metoder, undervisningsmidler og stof. De forskellige behov og forudsatninger, som undervisningen
skal svare til, skal blandt andet identificeres gennem lobende evalueringer af elevens udbytte af
undervisningen. Pa den made er en lobende evalueringspraksis teenkt ind som det redskab, der skal
anvendes med henblik pa at kunne realisere forventningerne til en undervisning, som tilgodeser
elevernes forskelligheder i forudsatninger og behov, netop stipuleret i formuleringen af, at det er
evalueringen, som skal danne grundlag for den videre planlegning af undervisningen.

Denne sammenhang mellem evaluering og differentiering blev yderligere sogt styrket i 2006, da der
blev lovgivet omkring skolernes praksis i anvendelsen af de sdkaldte elevplaner (Lov nr. 572 af 9. juni
2006)'

I den nye skolereform fra 2013 udtrykkes en rackke skarpede forventninger til skolen om at blive bedre
til at minimere tendenser til ringe skoleudbytte hos elever fra uddannelsesfremmede miljoer. En rakke
tiltag er sat i vaerk for at understotte denne fordring, eksempelvis i form af lektiecaféer, understottende
undervisning og et generelt fokus pé differentiering i undervisningen. Dette projekt er gennemfort
inden reformen er sat i vark, og kan derfor ikke forholde sig til dens betydning. Det er dog vigtigt at
holde sig for oje, at styringsdokumenter i form af love, bekendtgerelser, cirkulerer med mere, samt
dertil horende vejledninger, netop skal betragtes som styringsdokumenter. Som sadan udtrykker de
politisk motiverede intentioner om praksis og praksisforandring. Men de siger ikke 1 sig selv noget om
praksis, for sa vidt som at implementering af bestemte intentioner og idealer altid foregir i en konkret
kontekst og skolevirkelighed. En kontekst hvor rammerne spiller en vasentlig rolle for de reelle
muligheder for at implementere nye idealer for god undervisning. Ligeledes skal forseget pa at realisere
nye idealer finde en praktisk modus i en sammenhzng hvor deltagernes forventninger, stedlige
traditioner sd vel som de professionelles handlerepertoire og kropsliggjorte rutiner og forstaelser er
vaesentlige medproducenter af praksis.

! Et indblik i sammenhaengen mellem evaluering og undervisningsdifferentiering kan man blandt andet f& ved at studere
den reekke af publikationer og andre forslag og vejledninger, Undervisningsministeriet har offentliggjort herom. Se
f.eks.

http://www.emu.dk/modul/evaluering-i-praksis
http://uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/De-nationale-test-og-evaluering/Evaluering/Vaerktoejer?smarturl404=true



http://www.emu.dk/modul/evaluering-i-praksis
http://uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/De-nationale-test-og-evaluering/Evaluering/Vaerktoejer?smarturl404=true

Evaluering

Den lobende evaluering af elevernes udbytte af undervisningen star centralt for lererens udvikling af en
tilpasset undervisningsplanlaegning og differentieringspraksis (Andersen 2005, Kousholt 2015, Nes og
Sand 2012). I hele perioden op til vedtagelsen af 1993 loven, havde skolens praksis omkring evaluering
af elevernes udbytte af undervisningen bevaget sig vak fra tidligere traditioner for testning,
karaktergivning og rangordning pa basis af standpunkt (KKrogh-Jespersen 1996). Siledes kan man sige,
at der op gennem 70’erne og 80’erne blev udviklet en slags kulturelt varemarke for lererarbejdet i
Danmark, der nedtonede mere traditionelle testninger og evalueringer af elever, ud fra en rakke
humanistiske og lighedssagende ideer (ibid).

Det var blandt andet i denne periode, man gik bort fra karaktergivning i skolens yngste klasser og
afloste den traditionelle karakterbog med andre former for kommunikation og samarbejde med
hjemmene omkring barnets skolegang. Det er ligeledes udtryk for en dansk skoletradition, at lererens
lobende vurdering af elevens udbytte af undervisningen, er vavet tat sammen med en mere omfattende
og samlet vurdering af elevens udvikling, plads, rolle, identitet og integration i klasse- og skolekulturen
som sadan (Anderson 2000, Ravn et. al 2004, Andersen 2011).

I deres evalueringspraksis, iagttager lerere ikke kun udviklinger i elevernes faglige niveau, men
registrerer tillige deres mere alsidige udvikling og sociale stilling og formaen. Skolens ansvar for
varetagelsen af elevens alsidige udvikling er saledes ogsa skrevet ind i folkeskolens formalsparagraf,
ligesom den behandles sarskilt i det sakaldte ’Faghefte 47° (UVM 2010), der rummer vejledninger til,
hvordan skoler kan arbejde med fordringen om at varetage elevernes alsidige udvikling.

Opsummerende kan man sige, at den forventede sammenhzng stir centralt i dansk skoletradition og er
skrevet tydeligt ind i de anbefalede praksisser. Et konkret eksempel pa denne forventede sammenhang
mellem faglig og alsidig udvikling kan ses i Undervisningsministeriets praesentation af elevplanen:

“Elevplanen er et redskab i den professionelle og abne dialog mellem elev, lerere og
forzldre om elevens faglige niveau og alsidige udvikling””

Men ogsa selvom evalueringens genstand er alsidig udvikling og ikke begranset til faglig prastation, er
enhver iagttagelse, som skal finde anvendelse i en professionel padagogisk praksis, baseret pa
iagttagelser og vurderinger. Og disse iagttagelser og vurderinger vil vare knyttet til en verdisetning.
Saledes indgar iagttagelser, vurderinger og verdisetninger som baggrundsvariable for lererens
differentieringspraksis, og det er netop disse temaer, vi onsker at belyse 1 det foreliggende projekt.

En undersogelse af skolekultur med fokus pa hindtering af forskel

I det foreliggende projekt har vi onsket at skabe viden om de pramisser og processer der indgar i
leereres differentieringsarbejde og konstruktion af vurderinger af deres elever. Hvordan er

2 http://uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/De-nationale-test-og-evaluering/Elevplaner



vurderingerne skruet sammen og pa hvilke mader omszttes de i eller bidrager de til at forme lzereres
differentieringspraksis. Vi har valgt at gore studiet af skolekultur til udgangspunkt for denne
undersogelse. I studiet af skolekulturen vil vi fokusere pa den made hvorpa forskelle mellem elever
indgar i den hverdagslige skolepraksis. I arbejdet med iagttagelser af forskelshandtering og
forskelsproduktion indgar sarligt iagttagelser af de kategorier, som er aktive i forstaelse, forhandling og
formning af forskel. Argumentet er, at de anvendte kategorier og selve kategoriseringsarbejdet bidrager
til produktionen af handlemuligheder for lereren i relation til elevernes forskellighed. Kategorier og
kategoriseringspraksis er i fokus fordi de star centralt i den sociale konstruktion af forskelle (Mottelson
2014, Bundgaard og Gullov 2008). Altsa at diskurser og praktikker for identifikation og handtering af
forskelle afstikker en struktur for forstaelsen af disse, som samtidig pavirker det potentielle handlerum
for handteringen af dem i undervisningens praksis (jfr. Berger & Luckmann 1966/2003).

Studiet af den sociale praksis bidrager til forstaelsen af, hvordan kultur og sprogbrug gir hand i1 hand og
sammen og hver for sig bidrager til den samlede selvfolgelighed for deltagerne i, at der netop opereres
med de anvendte kategorier, vurderingskriterier og vardisetninger. Og hvor vores studie vil fokusere
pa, hvad det betyder for enkeltindividernes mulighed for deltagelse, at det netop foregar som det gor
(Ehn 2004). I studiet af kategorisering, handler det om, hvad der defineres som en kategori, og om
hvilke tegn pé, om noget eller nogen horer til i en kategori, som anvendes. Herigennem bliver det ogsa
et studie af, hvad der bringer nogen eller noget sammen i en kategori (enshed), og hvad der forer til en

placering i forskellige kategorier (forskel).
Som konkrete forskningsspergsmal, arbejder vi med folgende:

Ud fra hvilke kriterier vurderes eleverne, og pa hvilke mader omsattes den viden, lereren skaber sig om den enfelte elev,
til en differentierende undervisningspraksis? Hvordan kan lererens evalueringspraksisser beskrives og iagttages?
Hobilken betydning har lererens praksis og den praktiserede undervisnings- og skolekultur, for den enkelte elevs
muligheder for deltagelse i undervisningen og det sociale fallesskab?

Huvordan star de konkrete fund i relation til skolens forpligtelse pa at sikre alle born et optimalt skolendbytte?

Profession og lererprofession

Lareren tilhorer den professionelle gruppe, som varetager undervisning og undervisningsrelaterede

opgaver i folkeskolen.

Nar den enkelte lerer skal forholde sig til og inddrage kravet om differentiering i sin planlegning og
tilretteleggelse af undervisningen, sker det saledes dels som aktor i en specifik social kontekst, dels som
reprasentant for en professionel gruppe. Og hvor lereren gennem sit tilhorsforhold til professionen,
henter vaesentlige elementer af sin professionelle identitet. Saledes bliver lererens praksis i
klasserummet sammensat af en rakke aktive komponenter, der pa forskellig vis bidrager til lererens
otientering mod forskellige handlestrategier (Mottelson 2003).

Dels er der den kontekst, hvor differentieringskravet skal finde sin praksisside. Her kan man sige at
skole- og klassekulturen bliver en slags vejleder for lereren omkring vurdering af muligheder for en
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differentierende praksis i forlengelse af den hovedfordring der ligger for lereren, om at timen skal
afvikles uproblematisk (ibid).

Dels er der laererens professionelle identitet og en professionsrelateret vurdering af, hvori opgaven
bestar, og hvordan lzerere generelt, som professionel gruppe, kan eller bor forholde sig til den
lovbefalede fordring. Her kan dels indga ideologiske temaer omkring fzllesskabets forrang for
individuel straeben. Dels en beskyttende holdning til mere udsatte elever. Og endelig en beskyttende
holdning til professionen og til det arbejde, som skal ydes.

Endelig udspilles et specifikt socialt mede mellem elevgruppen med dens sammensztning af forskellige
habitusser og lererens egen habitus, baggrund, erfaringsgrundlag med mere. Et mede hvor alle forhold
relativeres gennem de specifikke ligheder og forskelle i sociale erfaringer og baggrunde, og som bringes
1 spil i den daglige sociale praksis (Mottelson 2003, 2010).

Begrebsafklaring

Vi arbejder pa at bestemme de feltspecifikke forstdelser, som far verden til at se ud pa bestemte mader,
og som rammesatter handlerummet for aktorerne. Og vi arbejder pa selv at anlegge en synsvinkel, der
undgir at reproducere disse forstdelser (jfr. Bourdieu (1977)). For netop selv at fa magten over, hvad
det er, vi studerer, har vi derfor varet nodt til at kalde tingene for noget andet end aktorerne. Man kan
sige, vi prover pa at stille os et sted 1 rummet, hvorfra vi kan objektivere deltagernes positioner,
indstillinger og handlinger. Sa i stedet for at studere lerernes undervisningsdifferentiering, har vi
arbejdet med at fremskrive nogle kernefenomener, der er relateret til differentieringstemaet.

Forskelle bliver til gennem menneskelig praksis. Forskelle konstrueres pa baggrund af en
kategoriseringspraksis eller et klassifikationssystem, der ligger til grund for den mere eller mindre
kollektive bedemmelse og positionering af den enkelte deltager i gruppesammenhzang (Bourdieu 1992).

Diskurser om det individuelle overfor det kollektive

Al padagogisk praksis griber ind i eller relaterer til en balancering mellem individ og gruppe (Grue-
Serensen 1975). Man kan sige at differentieringsfordringen opprioriterer individualiteten, men skolens
undervisning skal stadig praktiseres indenfor rammerne af skoleklassen, der rummer en
fellesskabsfordring. Saledes vil praksis i klasserummet hele tiden vare spandt ud mellem de to poler og
befinde sig ét eller andet sted mellem dem.

En position er den plads i rummet/gruppen, som den enkelte elev tilbydes/indtager, og som giver
anledning til differentierede deltagelsesbetingelser og handlemuligheder i konteksten. Pladsen bliver til
gennem den sociale og feltspecifikke differentieringspraksis. En praksis, som er under lobende
forhandling og vedvarende relaterer til de to diskurser for henholdsvis det individuelle og det kollektive.
Vores positionsbegreb trekker siledes dels pa Boudieus feltteori, der fremhaver den made hvorpa
henholdsvis position og disposition er i spil, nar mennesker finder sig til rette i et socialt ordnet rum
(Bourdieu 1994). Dels pa begrebet subjektposition, der fremhaver den méade hvorpa individer 1
forlengelse af lokale dominerende diskurser kan italesattes 1 en bestemt rolle, der bliver socialt virksom
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og dermed rammeszttende for den enkeltes deltagelses- og handlemuligheder (Jorgensen og Phillips
1999)

Orden
Begrebet "orden’ anvendes i projektet til at beskrive en kulturelt naturaliseret ordning af den sociale

praksis pa stedet. Der er sdledes ikke tale om den form for orden, som begrebsligt er knyttet til f.eks.

ryddelighed eller disciplinzre foranstaltninger, men snarere om den helt upaagtede ordning af
deltagernes praksis, som er virksom i kulturen (Garfinkel 1974, Ehn 2004).

Sammenfattende for vores arbejde med diskurser og praktikker, tager vi afswt 1 en opfattelse af, at vi

som mennesker udtrykker vores forstielse af omverdenen gennem anvendelsen af diskurser med dertil

horende kategorier. Men de anvendte kategorier er samtidig med til at rammesactte vores made at teenke

pa og bliver dermed ogsa afgerende for, hvilke handlemuligheder vi kan fa gje pa (Jfr. Archer 1996).

Det er netop denne dialektik mellem rammer og menneskelig streben og handling, som star 1 centrum

for vores undersogelse.
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Kapitel 2
Teoretiske og metodologiske overvejelser

Med et specifikt fokus pa differentiering er undersogelsens genstand de mere eller mindre upaagtede
selvfolgelige praksisser, rutiner og forstaelser, der er aktive i skoleklassen.

Pa den ene side udgoer konteksten og de lokale forventninger og normer en slags baggrundsteppe —
eller grundvilkar — som er til radighed for lereren, nar hun skal gennemfore sin undervisning. Pa den
anden side er lereren ogsa en aktiv medskaber af disse grundvilkér. Pa den made skal konteksten for
menneskelig handling altid studeres i denne dobbelthed (Mehan 1979).

Formalet med projektet er at skabe viden om strukturelle, sociale og kulturelle grundvilkar for lererens
differentieringspraksis. Altsa en viden om, hvor i den rutiniserede hverdagspraksis, der kan ligge
udfordringer, hindringer eller forhold, som mere eller mindre upiagtet spiller en rolle for, hvordan der
skabes differentierede deltagelsesmuligheder for elever.

Vi antager at en sidan viden kan bruges af lerere eller lerergrupper, der arbejder med udvikling af deres
differentieringspraksis. Det er en viden, der kan pege mod seztlige forhold, lererne kan have brug for at
reflektere over 1 udviklingen af deres differentieringspraksis, og 1 fallesskab udvikle strategier, tilgange
og nye praksisformer til at handtere.

Antagelsen er, at hvis det var meget enkelt og ligetil, 1 skolens kontekst, at praktisere en undervisning,
som pa den ene side er ssmmenhangende, meningsfuld og i trad med fzlles malformuleringer, men
som samtidig ogsa formar at skabe brede differentierede og alsidige deltagelsesmuligheder for en
elevgruppe praget af diversitet 1 erfaringer, forudsztninger, potentialer, interesser og motiver — s ville
lzererne for lengst have gjort det. Vi antager saledes at realiseringen af fordringerne i folkeskolelovens
paragraffer 13 og 18, er omfattet af en lang rekke modsatninger, dilemmaer og almene forhold, som
leegger sig hindrende i vejen. Pa denne baggrund er det projektets hensigt at bringe nogle af disse
forhold frem 1 lyset med henblik pa at kunne udforske mulige praksisser, som kan na lengere i en
bestrabelse pa at tilbyde brede deltagelsesmuligheder for alle elever.

Et grundvilkar for vores bestrabelse pa at skabe ny viden er, at vi skriver os ind i et forskningsfelt, der
er placeret i professionshojskolesektoren. Den forskning, vi bedriver her, er saledes dels defineret
gennem en forpligtelse pa at producere professionsrelevant viden, dels gennem vores egen interesse for
pedagogisk praksis. I det foreliggende projekt soger vi at udmonte dobbeltheden gennem at:

e Viarbejder med empiriske undersogelser af grundvilkarene for lererens praksis

e Vivil bruge den forskningsbaserede viden til at rejse diskussioner af eller give oplag til, hvor
skolen og lererne kan kigge hen, og hvad der skal tages hojde for, hvis man vil udvikle
lzererekspertisen i forhold til lesningen af differentieringsopgaven.

Det betyder pa den ene side, at vi arbejder med et ideal omkring fri forskning, men er samtidig bundet
af et kriterium om relevans for praktikere. Hvad det betyder for, hvad vi far oje pa, og hvad der
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forsvinder fra vores synsfelt, kan vaere svaert for os at vurdere. Men en forste konstatering af, at vi
indtager en specifik position et sted mellem en tradition for fri forskning og en tradition for rekvireret
forskning kan vare et relevant startsted for at tage en diskussion af de synsvinkler, som indtages i
projektet og af de muligheder og begransninger de anlagte synsvinkler og den nzvnte placering
bevirker.

De faglige discipliner, vi traekker pa

Antropologi

Det er et feltarbejde. Vi undersoger menneskelig hverdagspraksis i en skolekontekst. Vi iagttager de
stedlige arbejdsrytmer og rutiner, for at blive klogere pa de lokale koder, forforstielser og praktikker
(Ehn 2004, Bundgaard og Gullov 2008). Vi studerer et specifikt faellesskab, som udgeres af 18 elever og
deres to hovedlarere. Vi er optagede af de mader, individerne praktiserer relationer og skaber
betydninger gennem det, de gor sammen og med hinanden. Vi arbejder med at bestemme konteksten
med henblik pa at forsta

”... hvordan det abstrakte univers af menneskelige muligheder indskrenkes og konkretiseres 1 sociale
og kulturelle fzllesskaber og dér tager form af selvfelgeligheder.” (Hastrup 2003 5.399)

Vi forseger at anlagge et eksotiserende blik, hvor alle rummets ejendele, indretning og relative placering
sammen med praksisser og rutiner tilsammen udger den selvfolgeliched, som deltagerne bevager sig i,
men som for os netop skal forklares, gennem en forstielse af den kultur, hvori deltagernes handlinger
netop opleves og dermed er selvfolgelige og hverdagslige. Konkret arbejder vi med at bestemme
klasserummet som konteksten for den sociale hverdagspraksis, vi studerer.

Padagogike

Det er padagogisk i og med, vi arbejder med det padagogiske grundtema vedrorende formidling og
tilegnelse af kundskaber, hvormed vi kommer til at skrive os ind i en flere tusind ar gammel idéhistorie,
der ligger som et baggrundstappe for pedagogisk praksis (Grue-Serensen 1956-59). Ligeledes har vi
fokus pa et pedagogisk grundtema omkring forholdet mellem individ/gruppe (Grue-Sorensen 1975).
Genstanden for vores undersogelse er praksis i en peedagogisk og institutionel kontekst, hvor vi
iagttager en specifik praksis kaldet undervisning, som blandt andet udgores af intentionelle handlinger,
med et padagogisk sigte (Hiim og Hippe 1993). Og vores tematisering af differentiering er hentet fra
den aktuelle skolelovgivning, og ma derfor ogsa forstas i forlengelse af det kompleks af ideer, teorier og
praksisser, der findes i den didaktiske tradition for bestemmelsen af, hvad undervisning i en skole

overhovedet er for noget (ibid).

Sociologi

Det er sociologisk i og med den made hvorpa vi arbejder med faenomenet forskelsproduktion. Her
traekker vi pa antagelser om, at handtering og produktion af forskelle 7 skolen, skal forstas i sammenhang
med en forstdelse af og analyse af den méade hvorpa differentierende og forskelsproducerende
mekanismer 7 samfundet, forplanter sig til det, som foregar i en skole (Bourdieu og Passeron 20006). Det
er ligeledes sociologisk derigennem at vi opererer med en forstaelse af menneskelig handlen som noget,
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der genereres i et samspil mellem socialt definerede roller og positioner, socialt frembragte norm-,
veerdi- og magtstrukturer (felt) og individuel aspiration og tilgaengelige ressourcer (Bourdieu 1992).

Pa den made anerkender vi pa den ene side individernes frie handlemuligheder, men forstir dem ogsa
som rammesat af en social struktur, og med alle de socialt producerede forventninger, fordringer og
begransninger, i form af sociale kendsgerninger, som den enkelte aktor umerkeligt indretter sig efter i
sin praksis (Durkheim 2000).

For det foreliggende projekt betyder kombinationen af disse forskellige grundfaglicheder pa den ene
side, med afsxt i pedagogikken, et skaxrpet blik for den made hvorpa padagogisk praksis altid er
udspzndt mellem veludviklede idealer og etiske fordringer for det gode og det rigtige i humanistisk
forstand og de konkrete vilkar hvorunder intentionerne skal finde deres konkrete form.

Samtenkningen af et sociologisk og et antropologisk afszt giver os mulighed for dels at komme meget
taet pa vores undersogelsesgenstand, idet vi forseger at arbejde med en veludviklet folsomhed for den
mindste nuance i bevaegelser og ytringer, men samtidig altid at traekke pa overordnede og
samfundsmassige indsigter, nar vi skal soge at forsta de vilkar hvorunder disse mikropraksisser bliver
til, tildeles mening og bliver til handlemonstre, som ingen skanker en tanke, simpelthen fordi de er
blevet indarbejdet i den naturaliserede hverdagspraksis.

Klasserummet som kontekst for praktisering af differentieret undervisning

Studiet skal afdakke de forhold i klasserummets hverdagspraksis, som gor bestemte handlinger,
forstdelser, meningstilskrivninger til selvfolgelige. Den kulturelt forankrede orden, som blot praktiseres
uden at vakke opsigt, men som det mest naturlige og dermed noget, ingen skaenker en tanke, men
alligevel pa mere eller mindre systematisk vis praktiserer og reproducerer. Den made hvorpa der skabes
orden og selvfolgelighed i klasserummets mange goremadl, interaktioner og udvekslinger, fungerer som
et baggrundsteppe for al handling, og dermed ogsa for den made hvorpa der undervisningsmassigt og
pedagogisk anvises plads for den enkelte elevs tilstedevarelse (Ehn 2004).

Projektet soger at indfange dobbeltheden 1 det samfundsmassige makroniveau og klasserummets
mikroneiveau gennem det at se det som et hele. Saledes ser vi pa den specifikt kulturelle produktion og
reproduktion af orden i konteksten ogsa som en facet af den samfundsmeassigt nedsivede struktur for
ordensskabelse. Vi ser pa den sxrlige skoleagtige made at skabe orden pa, som vi kobler til den
samfundsmassigt formidlede made at skabe orden pa.

Klasserummet kan iagttages som et mikrokosmos hvor de samme mekanismer for differentierede
muligheder for at gore sig gzeldende, udfoldes, som de udfoldes pa samfundsniveau. Men samtidig er de
en del af en institutionaliseret praksis, som har sine egne vardier og logikker at tage vare pa.

Og med specifikke og i konteksten legitimerede praksisser.

Vi antager at deltagerne treeder ind 1 rummet med forskellige ressourcer, erfaringer og kompetencer,
som de hver isxr er henvist til at nyttiggore 1 den givne kontekst. Saledes er det udenfor diskussion, at
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det i skolen handler om at vaere dygtig, og at vise sin dygtighed pa bestemte legitime mader. Disse
forhold fremstir som vilkar for deltagerne i deres individuelle straben efter at finde sig til rette i
konteksten.
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Kapitel 3
Praesentation af empiriarbejdet

Feltarbejde

Al empiri i projektet er produceret under vores feltarbejde. Vi har i perioden februar — juni 2014 haft
vores daglige gang i en 5. klasse pa en skole 1 Storkebenhavn. Vi har deltaget i1 klassens dagligdag med
primart ophold i undervisningen, men ogsa “hzngt ud” med bade elever og lerere 1 frikvarter og andre
perioder for og efter undervisningen. Saledes har vi fulgt lererne i deres faerden i klassen, pa
lerervarelset og pa skolens friarealer, ligesom vi har nermet os eleverne gennem smasnak pa de
tidspunkter, hvor der ikke foregik styrede og strukturerede aktiviteter, som de skulle forholde sig til.

I'lobet af de fire maneder, vi havde vores gang i klassen har vi oparbejdet et bredt datamateriale,
bestaende af feltnoter, tegninger, fotografier, klasserumsobservationer og interview.

Observationsmaterialet bestir af:

1. Klasserumsobservationer (godt 60 lektioner), med det formal at fa indblik 1 den sociale praksis i
rummet. Observationerne fokuseres omkring:

» Den daglige trummerum laest som undervisning: Larerens strukturering af indhold, tid, sted,
tempo/tytme og aktivitet for klassens elever (undervisningen) med fokus pa enhed og
differentiering

» Den daglige trummerum laest som udvekslinger: Dialogen mellem lerer og elever i
undervisningen, herunder interaktioner mellem elever/elever og mellem elever og lerer med
fokus pa enhed og differentiering

» Den daglige trummerum lest som placeringer og bevagelser i rummet, med fokus pa enhed og
differentiering

2. Feltnoter (knapt 30 besogsdage), som enten er nedskrevne udvekslinger eller iagttagelser fra
lzerervarelset og skolegarden eller ideer til tolkninger eller sporgsmal til forstdelsen af det, som foregar.

3. Billedmateriale
Tegninger og fotografier, som giver billeder dels af elever i forskellige typer af situationer, dels af den
rumlige indretning af skolen, klassen og de forskellige opholdsarealer.

4. Bandoptagelser fra et enkelt modul med hver af de to hovedlarere

Interviewmaterialet bestir af i alt 12 interview: ét interview med klassens to hovedlarere og 11
interviews med alle klassens elever, som blev interviewet enkeltvis eller i par.

I lererinterviewet bad vi klassens to lerere om forst at give en beskrivelse af klassen som helhed. -
hvordan den fungerede som gruppe og hvordan den fungerede arbejdsmassigt, hvordan den var at
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undervise og hvilke udfordringer de mente der var 1 arbejdet med klassen. Dernzst gik vi igennem hver
enkelt af klassens elever, og bad lererne om at beskrive eleven. Vi bad dem beskrive elevens
standpunkt, arbejdsvaner, ressourcer og relationer i klassen. Hvordan den pagxldende elev klarede sig
socialt og fagligt og hvilke udfordringer der kunne ligge 1 arbejdet med den pagaldende elev, herunder
at imedekomme netop denne elevs sociale, faglige og leringsmaessige behov.

Eleverne blev interviewet alene eller i par. I interviewene bad vi eleverne fortzlle om deres oplevelser
og erfaringer i klassen. Vi tog et meget konkret afsat i at bede dem fortxlle hvor de sad i klassen, hvem
de sad ved siden af og hvordan de arbejdede i timerne. Dernzst bad vi dem fortalle hvad de selv mente
eller synes om forskellige opgaver, arbejdsformer og sociale relationer i klassen.

Interviewene blev optaget pa band og siden transskriberet til den tekst, som ligger til grund for
analysen.

Observationernes tilretteleggelse og struktur

Foruden generelle feltnoter med optegnelser af uformelle samtaler og beskrivelser af lokaliteten, udger
hovedparten af observationsmaterialet semistrukturerede observationer af undervisning. Vi har
overvejende formet observationerne som flade i betydningen generelle afrapporteringer af den daglige
trummerum, som den former sig i forlengelse af rutiner, indarbejdede aktivitetstyper, skift og tidslig
strukturering. Herunder iagttagelser af rum, strukturering og forskelshandtering.
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Kapitel 4
Analyser

Indledning

I dette kapitel fremlagger vi resultaterne af vores analysearbejde. Som beskrevet i tidligere afsnit, har vi
1 det foreliggende projekt arbejdet med at kombinere forskellige tilgange og metoder, hvilket
disponeringen af dette afsnit ogsa afspejler. Indledningsvis vil vi kort redegore for den made, vi har
grebet analysearbejdet an i relation til henholdsvis observationsmateriale og interview. Dette afsnit
afrundes med en rakke refleksioner over, hvordan vi samtenker de to analysestrategier. Dernzst folger
kapitlets to hovedafsnit, hvor vi fremlaegger selve analyserne af henholdsvis observationer og interview
samt deres resultater.

Analysestrategier

Huverdagspraksis

I arbejdet med observationsmaterialet har vi anvendt et kulturanalytisk perspektiv. Herigennem har vi
arbejdet med kultur for at kunne forklare, hvordan mennesker handler, som de gor (Hastrup 2011).
Kulturen dakker over menneskers handlemeonstre i sociale fallesskaber. Begrebet hverdagspraksis er at
forsta som en bestemt teoretisk og analytisk vinkel pa forskningsobjektet, der i denne forbindelse skal
tjene til at indfange det som skolens deltagere i den konkrete sammenhang er falles om dels at tilskrive
betydning og dels erfarer som naturligt og selviolgeligt.

Kulturanalysen arbejder med at undersege denne hverdagspraksis. Kulturanalysen indbefatter derfor en
rejse ud blandt mennesker i skolens sociale fzllesskaber for at lere de kulturelle betydninger her at
kende. Ved noje at registrere og dokumentere, hvad der foregar 1 hverdagens kulturelle rum, er det
empiriske arbejde rammen for et kulturanalytisk projekt. Kulturanalysens opgave er at kaste et fremmed
blik pa den kendte hverdagspraksis. Et blik pa de monstre af symboler, begreber, ideer og vaerdier, som
fylder den verden, vi studerer. Gennem det analytiske arbejde er det ogsa at vise, hvad det
underforstiede er i sociale fzllesskaber. Kulturanalysens fokus bliver en dybdegiende undersogelse af,
hvad der skaber den nedvendige sammenhang i den konkrete hverdagspraksis. Ved at soge dybere
mening med det kendte hverdagsliv vil en undren medfore en problematisering af det tilsyneladende
uproblematiske i den hverdagspraksis, som vi studerer (Ehn og Lofgren 2006, Bundgaard og Gullov
2008, Hastrup 2011).

Diskursiv praksis
I arbejdet med interviewmaterialet har vi anvendt et diskursanalytisk perspektiv. Det har vi gjort ud fra
en antagelse om diskurser som konstituerende krafter 1 konstruktionen af virkeligheden.

Larernes made at tale pa er organiseret 1 diskurser, der skaber representationer af virkeligheden. De
anvendte reprasentationer er med til at skabe den virkelighed, rummets aktorer kan vare i og handle i.
Pa den méde definerer og afgranser diskurserne hvad der er gyldig viden og hvem man kan vare i
netop dette sociale rum. Saledes reprasenterer sproget aldrig blot en spejling af en allerede eksisterende

19



virkelighed, men udger en specifik indramning af det, som er pa ferde ud fra en rekke premisser, som
det er diskursanalysens opgave at afdackke (Phillips 2015).

Vi antager at der 1 skolens felt udvikles og vedligeholdes en bestemt forstaelse af, hvad der pa faerde,
hvad der er vigtigt og hvad der tillegges betydning og verdi. Vi antager at sadanne kulturelt specifikke
koder blandt andet indlejres i en lokal sprogbrug, der bidrager til at producere og reproducere bestemte
betydninger, der bliver mere eller mindre hegemoniske i kulturen (ibid).

Saledes antager vi, at lererne er barere af nogle feltspecifikke diskurser, der kan fremanalyseres, og
ligeledes kaste lys over den méade hvorpa forskellige positioner skabes og vedligeholdes, ligesom det kan
belyse de specifikke betydninger som etableres, og hvilke der dermed udgranses (ibid).

En diskurs om undervisning i skolen vil, foruden at den forholder sig til en konkret virkelighed i
klasserummet, ogsa rumme en bestemt forstaelse og tolkning af hvad der har betydning i skolens og
klasserummets kontekst. I den forstielse er det diskurserne, der producerer den virkelighed, deltagerne i
rummet kan agere i. Diskurserne angiver den virkelighed, der kan begribes og handles pa og de
premisser, der ligger til grund for vurderinger og forstaelser.

Sammentankning af kulturanalyse og diskursanalyse

Begge analysestrategier har til formal at fremskrive de betydninger, som er aktive 1 kulturen. I
kulturanalysen iagttages praksis i form af stedets indretning og den made deltagernes tid, placering og
aktivitet struktureres og henter mening. I diskursanalysen legges fokus pa den made hvorpad den
sproglige praksis hviler pa specifikke betydningssystemer og strukturer, der ligeledes afspejler kulturelt
forankrede forstaelser, betydninger og verdier.

I begge analyser har vi anlagt de samme tre fokuspunkter med henblik pa at resultaterne netop bedst
muligt kunne supplere hinanden. Vi antager at de to analysestrategier kan give forskelige indsigter i
grundleggende samme sagsforhold, og dermed dels kan understotte hinanden, dels supplere hinanden.

Fokuspunkter for analysearbejdet er:

1. Otden

Hvori bestar stedets orden? Hvordan konstrueres og vedligeholdes orden. Hvilke diskurser, praktikker,
rutiner, organiseringer og fysisk indretning af rummet bidrager til opretholdelse af orden og til at
timerne afvikles gnidningsfrit.

2. Individualitet vs kollektivitet
Hvordan bliver de to domaner konstrueret og vedligeholdt. Hvordan er forholdet mellem de to
domzner og hvordan balanceres de mod hinanden.

3. Forskelshandtering

Hyvilke forskelle far betydning? Hvordan tillegges forskelle betydning? Hvordan konstrueres og
vedligeholdes forskelle?
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Analyse af observationsmaterialet

I dette afsnit arbejdes der kulturanalytisk med observationsmaterialet, hvor undervisningen og skolelivet
skal analyseres som et kulturelt forhold. Formalet er at fremskrive de betydninger, som er aktive i
kulturen. Forst fremskrives praksis i form af stedets indretning og den made deltagernes tid, placering
og aktivitet struktureres. Dernast gennemfores analysen 1 relation til de tre fokuspunkter orden,
individualitet og kollektivitet samt enshed og forskelle. Det betyder vi leser materialet ud fra disse
forkonstruerede temaer.

Folgende opdeling er anvendt i analysearbejdet:

Rum, materialitet og indretning:

Hvilke betydninger far rum og materialitet for orden, individ/kollektivitet og forskelle/enshed?

Hvordan organiseres rum og materialitet i forhold til orden, individ/kollektivitet og
forskelle/enshed?

Hvordan afgrenses individ og det kollektive gennem indretning?

Strukturering af tid, placering og goremal:

Hvilke betydninger far strukturering af tid, placering og aktiviteter for orden, individ/kollektivitet og
forskelle/enshed?

Hvordan struktureres og afgrenses arbejde med individuelle og kollektive aktiviteter?
Hvordan struktureres forskelle? Hvordan opfattes forskelle i forhold til placering, tid og goremal?

Analysen er gennemfort i to tempi.

1. Forste greb pa materialet udgeres af de tre analyseafsnit orden, individualitet og kollektivitet
samt enshed og forskelle. Tilsammen skal de tegne forskellige facetter af den kulturelle praksis
og derigennem en slags objektiverende analyse af observationsmaterialet.

2. Andet greb pa materialet har bestdet i at foretage en sammenfatning af den objektiverede
analyse. Vi fremlegger og problematiserer her skolekulturens raiderum og deltagelsesbetingelser
samt de kontraproduktive forhold for differentieringsarbejde.

Orden

Runr og materialitet
Vi har set pa rum og materialitet med folgende analysesporgsmal: Hvordan kan man beskrive rum og
materialitet med henblik pa at forsta orden i den kulturelle praksis?

Lokalet virker overskueligt og enkelt, nir man som observator treder ind ad deren. Det er organiseret
som ramme for et indeliv for 17 bern og en lerer. Rummets deltagere tilbringer stort set hele
skoledagen i det konkrete lokale, og det anvendes derfor til flere formal. Bade som en faglig og et
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social ramme og til aktiviteter i forskellige fagomrader. Af det folgende vil det fremga, at rummet
fremstar med et institutionelt prag og som et offentligt rum uden karakter af hjemlighed.

Niar man kommer ind i klassen, treeder man ind i et rektangulaert lokale. Enkelt og overskueligt indrettet
og som en traditionel skolestue med vinduer langs den ene side, skoleborde 1 tre lige rakker. Rummet
er hvidmalet og gulvet af grat linoleum. 14 enkeltborde er placeret to og to og i de tre rackker. Bordene
er placeret, sa bernene har front mod tavlen. To enkeltborde skiller sig lidt ud fra de ovrige. De er
storre og har monteret en skarm langs bordkanten. Skaermen skaber et isoleret arbejdsrum.
Skermbordene er placeret langs vinduet og bagerst i lokalet. Et enkelt bord foran tavlen benyttes kun
til en frugtkurv og et andet enkelt elevbord er sat i sammenhang med lererens arbejdsbord ved
vinduet. Her sidder en enkelt elev. Ved bagvaggen er placeret tre overskydende enkeltborde 1
forlengelse af hinanden samt en overskyende stol som ingen benytter. Laererens arbejdsbord med
computer og et skrivebord er placeret forrest i rummet ved vinduet. Her stir en bld polstret stol samt

en anden kontorstol, som lereren ogsa benytter. Arbejdskrogen fungerer som lereren kontorareal.

Lokalets vaegge er udsmykket med enkelte billeder og ting relateret til skolefag. Pa veggen ved laererens
arbejdsbord hxnger en stor interaktiv tavle og hojtalere samt mindre kridttavle. Et ur ved siden af
tavlen viser klokken. Vaggen med den interaktive tavle er dekoreret med grammatikregler og opgaver
fra danskundervisningen. Ved siden af tavlen henger en plade med regneredskaber, vinkelmaler, lineal
mv og plancher fra biologi undervisningen. Kost, affaldssek og stumptjener star 1 hjornet. Ved
dorsidens vag er placeret reoler og skabe med lds samt en opslagstavle tat ved indgangsderen. Pa
tavlen ved doren haenger klassens skema, praktiske oplysninger om lektiehjelp mv. Og her star det
noteret, hvornar vi kommer pa besog. I reolen er der stablet boger til undervisning, og der star en kurv
med skriveredskaber samt elevernes egne kasser til opgaver, mapper mv. Vindueskarmen er tom
foruden tre planter og vandkande. Lokalet har en dor til udearealet taet ved lererens arbejdskrog.
Klasselokalets belysning udger tolv aflange lysstofrer placeret i loftet.

Rummets fysiske struktur og indretning forandres ikke vasentligt de maneder, vi folger skolelivet i
klassen. Der foretages kun en mindre justering i bordopstilling og i tildeling af siddepladser undervejs.
Det handler om de to skaermborde, som placeres lidt anderledes i rummet, og en enkelt elev far tilbudt
nyt arbejdsbord og kommer vak fra skeermbord til en plads ved et normalt skolebord.

Rummets indretning signalerer, at vi befinder os i en institutionel kontekst. Rummets ting synes at
fungere som vasentlige ordenssymboler. Papirkurv, frugtkurv, opslagstavle, skolebord, skarmbordene,
skabe, reoler, lererens arbejdsborde, computer, plasticlommer, navneliste, elevbilleder, plancher mv. har
en bestemt plads. Materialiteten i rummet medvirker til at understotte bestemte skolehandlinger som
legitime og bundet af sarlige regler for deltagelse. Bordenes placering i rummet synes at skabe en
orientering for den enkelte elev. Afstanden mellem bordene gor fx at eleverne kan holde en vis afstand
fra hinanden. Bornene forlader kun siddepladsen, hvis der skal hentes ting i reolen eller legges opgaver
1 plasticlommer, som haenger ved opslagstavlen. Bordenes og bornenes placeringer medvirker til en
orden, som alle er del i gennem deltagelse 1 det fysiske rum og som hjzlper til at sociale regler kan
understottes. Vi noterer ingen tilfzldighed, forhandling eller usikkerhed forbundet med rummets
materialer og indretning. Indretningen signalerer heller ikke noget privat eller hjemligt. Der er ingen
blode mobler, ingen hyggekroge, tepper eller punktbelysning.
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Opsummerende kan vi fremskrive, at der 1 rummets fysiske indretning og materialitet findes implicitte
normer for handlen og kulturelle forventninger. Klasselokalets fysiske organisering og rum indrammer
en afgrenset handleform og tydelig orden for samvzaersformer i skoleklassen. Der er fx i placering af
stole, borde og den interaktive tavle muliggjort handlinger som er legitime, og andre som er illegitime.
Fx er man i rummet for at lave stillesiddende skolearbejde og ikke lave fysiske aktiviteter, der kraver
udfoldelsesplads eller hyggestunder som kraver madrasser eller blede mobler.

Strukturering af tid, placering og goremal

I det folgende er det rettet fokus pa strukturering af tid, placering og goremal i praksis. Vi har 1 analysen
spurgt til hvilke konsekvenser strukturering af tid, aktiviteter og placering far for orden. Og vi har
kigget pa maden deltagernes tid, aktiviteter og placering struktureres for at identificere bade de tydelige
men ogsa de uudtalte regler og principper for, hvad der er 1 orden og ikke i orden, og hvad der
legitimeres som anerkendt skolehandlen i kulturen. Langt hen ad vejen viser materialet en kulturel
praksis med gentagende goremal i en hverdag med en tydelig struktur og et klart monster for orden.
Det folgende skal illustrere denne ritualiserede praksis med henblik pa at fremskrive elevernes
handlerum.

I undervisningen sidder bernene ved arbejdsbordet nar klokken har ringet. Det bemarkes af lereren,
hvis bernene gor det modsatte af, hvad leereren forventer ved timens start. Af vores materiale ser vi en
klasseundervisning, der som hovedregel er organiseret og 1 gangsat af lereren med en fzlles indledning,
en periode med opgavelosning og en fxlles opsamling. Sjeldent optraeder der spontane eller impulsive
handlinger som kan bryde dette monster eller aktiviteter initieret af bernene.

Hverdagen i1 5.b starter med navneoprab, og lereren krydser af pa computeren i mens. Eleverne kan
folge afkrydsningen pa den interaktive tavle. Denne aktivitet gores ogsa pa de skoledage, hvor kun 15
elever er i klasserummet. De dage er en gruppe elever taget ud til lesetraening. Rummets strukturering
muliggor et hurtigt overblik over hvem der mangler ved arbejdspladserne, men lereren opraber stadig
pa disse dage. Dagens plan for aktiviteter gennemgas som hovedregel af lzereren i begyndelsen af timen.
Laereren 1 gangsztter de planlagte aktiviteter med henvisning til sin plan for undervisningen. Det
foregar som en kollektiv dialog mellem lererne og eleverne. Efterfolgende arbejder eleverne med
opgaver enten alene eller parvis, og endelig afsluttes timen med en opsamling, som igen foregir ved
felles gennemgang ved tavlen. Eleverne laver alle som hovedregel de samme aktiviteter i
undervisningen. Nogle elever bliver hurtigere end andre fardige med de aktiviteter, som laereren har
igangsat. Der er ventetid for nogle elever og andre skaber uro i disse situationer. Laereren genetablerer
roen ved at organisere nye goremal for eleverne og genvinder saledes den etablerede orden.

Man skal ikke vare deltager ret lenge, for det opleves forudsigeligt, at undervisningen rummer de
mange gentagelser og den tydelige strukturering som fremstar indarbejdet og som et genkendeligt
monster for sine deltagere. Dette monster for den sociale organisering er gennemgaende i de forskelige
skolefag i skoleklassen. Ingen af bornene giver udtryk for tvivl i forhold til aktiviteter og goremal, eller i
forhold til hvor hver enkelt deltager skal placere sig i undervisningslokalet, nar timens aktiviteter sattes
1 gang, og nar der arbejdes selvstendig og 1 grupper. Ind i mellem bryder et barn med den etablerede
orden ved at gore noget andet, end det aktiviteterne leegger op til. F'x iretteszttes to enkelte elever med
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jevne mellemrum, nar de handler anderledes end de ovrige deltagere. Det sker bl.a. hvis barnet forlader
arbejdspladsen eller skabe uro ved at tale, nér lereren forventer, de arbejder eller tier stille. Eller nar
eleven forlader pladsen for at hente et redskab i sin kasse ved reolen. Materialet viser samtidig andre
elever, som ligeledes skaber uro eller forlader sit bord men ikke irettesattes af laereren. Der synes at
vere forskellige forventninger til elevers handlinger og aktiviteter i klasserummet.

Med elevernes placering ved enkeltmandsborde, som er sat to og to er der skabt fysisk anledning til
hurtige overgange mellem den kollektive dialog, individuelt arbejde og samarbejde med siddemanden.
Alle elevborde er vendt med front mod tavlen. Elever forlader ikke arbejdspladsen i overgangen mellem
kollektiv samtale og opgavelosning. En stor del af dagen sidder eleverne pa deres egne stole ved
arbejdsbordene. Som et brud pa den dominerende placering og strukturering af goremal ser vi enkelte
gange, undervisningen gennemfort udenfor og som et grundlaeggende andet fysisk sted. Bornene
handler anderledes i uderummet og der kan registreres en urolig stemning som ikke forekommer i
undervisningen i lokalet.

Individualitet vs. kollektivitet

Rumr og materialitet

Vi har set pa rum og materialitet med henblik pa at finde dets betydning for kategorien
individ/kollektivitet. Hver enkelt elev har som tidligere beskrevet sit eget bord, stol og en fast placering
i rummet gennem den periode, vi er til stede. Bordene stir pa rackke og er sat i forhold til de andre
borde. De varierer ikke i udseende udover lidt i hojden. Der er ikke tegn pa personlige ting eller forhold
som foreskriver, hvem der ejer bordet. Det enkelte barn afgrenses eller adskilles fra gruppen af born
gennem sin tildeling af det individuelle arbejdsbord, i talesat som barnets faste siddeplads. Det
individuelle barn synliggores og legitimes gennem den faste placering ved arbejdsbordet og gennem
navneoprab ved dagens begyndelse. Der hanger i lokalet et stort billede af den enkelte elev pa
opslagstavlen, og hver elev har sin personlige elevkasse, som er placeret i en fxllesreol. Eleverne
anvender elevkassen forskelligt. Nogle elevkasser er nasten tomme, mens andre indeholder flere boger,
mapper og kopiark fra undervisningsfagene. Enkelte elever har placeret sit eget lobehjul bagerst i
klassen. Overtojet haenger uden for lokalet pa gangarealet. Bornene har sin taske som personlig ejendel
haengende pa en knage ved arbejdsbordet.

Der er altsa skabt en organisering af rummet som synes at markerer en kollektiv helhed og i mindre
grad et rum som signalerer individuelle forskelle hos eleverne eller mulighed for som enkelt elev at
placere sig alene i fx afskeermede zoner og arbejde selvstendigt og fordybende med individuelle
aktiviteter. Rummet er indrettet sa det fxlles samlingspunkt og fokus naturligt er pa den interaktive
tavle, hvor lereren placerer sig en overvejende del af undervisningen og derfra taler til hele gruppen.
Den interaktive tavle skaber saledes det kollektive samlingssted. Lareren og eleverne gennemgir og
drofter faglige sporgsmal mv. og lereren 1 gangsatter aktiviteter og irettesatter dbent de enkelte elever
fra dette kollektive samlingspunkt i rummet.

Strukturering af tid, placering og goremal

De daglige rutiner og goremal i skoleklassen fremstar struktureret sa bade de individuelle og den
kollektive handleform er tydeligt indrammet og afgrenset. Der er fx tydelige overgange mellem
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individuelt arbejde, pararbejde og gruppearbejde. Organisering af elevernes kollektive goremal er
konkretiseret som en bekendt orden og synes at vare styret af et bestemt tidsflow, der bliver elevernes
kompas eller kort for at handle 1 klassen.

Elevernes aktiviteter og goremal synes at vare struktureret og forbundet med den fysiske placering af
arbejdsbordene i rummet. Det er en fast og forudsigelig del af hverdagens arbejde at den enkelte elev
enten arbejder individuelt ved eget bord eller parvis med sin siddemakker, som er placeret fysisk ved
nabobordet. I langt mindre udstrakning viser materialet gruppeaktiviteter placeret uden for
klasserummet eller 1 klasserummet med xndret bordopstilling.

Eleverne forhandler ind i mellem om nye samarbejdsrelationer 1 pararbejdet som ellers er rammesat og
defineret gennem klasserummets stabile fysiske indretning og de lererdefinerede bordfzllesskaber.
Gennem perioden far enkelte elever 1 stigende grad lov til at forhandle sig til muligheden for at
samarbejde med andre klassekammerater, nar der skal laves pararbejde. Det foregir ved at eleverne
flytter pladser i situationen uden bordene flyttes. Elevernes interessefzllesskaber begynder siledes over
tid at fa lidt plads 1 kulturen som legitime gennem forhandling, mens vi er i klassen.

Tre elever har ikke et fast bordfzllesskab. Det gzlder bl.a. for de elever, som er placeret ved et
skaermbord og for en elev som sidder ved et bord i nerheden af lererens arbejdsbord. De tre elever skal
ved aktiviteter med pararbejde vedvarende forhandle om at fa tildelt en samarbejdspartner. Den ene
elev, som sidder tattest pa lererens arbejdsplads far meget sjeldent mulighed for at samarbejde med en
klassekammerat. Eleven far i stedet tildelt lereren som samarbejdspartner. Lareren bruger tiden under
pararbejdet til vejledning og hjzlp til grupperne, sa i overvejende grad betyder det for den pagaldende
elev, at han arbejder individuelt.

Forskel og enshed

Runr og materialitet

Stole, elevborde, elevmaterialer, elevbilleder, plasticmapper og skuffer ssmmen med andet inventar 1
rummet synliggor, at der er tale om en skoleinstitution, hvor en gruppe born fardes gennem dagen, og
hvor ogsd born opdeles og handteres forskelligt. Men det er mindre tydeligt, hvordan klassifikationer og
hensyn til forskelle er indbygget i rummet og indretningen. Som beskrevet er borde og stole beregnet til
bernenes storrelse og to skarmborde indgar i lokalets indretning. Skarmbordene synes i kulturen at
betegne en markor for forskel. De to born som er tildelt skeermbordet er begge born, som ofte bryder
den legitime orden. Det er begge to born, som ofte irettesattes af lereren for at skabe uro, og
skermbordet betegner bade voksne og born som et afskarmet raderum.

Meget tyder pa at rummet langt hen ad vejen understotter en homogeniserende praksis fx gennem den
statiske placering af borde, stole, tavle, arbejdsredskaber. Indretningen synes ikke at have stor
fleksibilitet. Alle born sidder en stor del af undervisningstiden pa samme arbejdsplads, i samme retning
med front mod tavlen. Et enkelt barn er placeret taet ved lererens arbejdskrog og hans placering
markerer og tilskrives en forskel i klassen. Hans bord er sat som et enkelt bord i rummet, og han skal
fx flytte sig, hvis han skal samarbejde med andre born i klassen. Han gor ofte det modsatte af, hvad der
er forventet og lereren tilskriver det en betydning i forhold til hans placering i rummet.
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Strukturering af tid, placering og goremal
Under feltarbejdet har vi noteret os, at den kollektive samtale fik en betydelig plads i lerernes
strukturering af tid, det sociale samvar og den sociale orden.

Vores materiale demonstrerer, hvordan eleverne i vid udstrekning fungerer rutineret i det kollektive
arbejde. Alle synes at vaere falles om at gennemga og svare pa opgaverne, at lytte til hinanden og vente
pa sin tur, selvom det tager tid, og ikke involverer mere end en elev ad gangen. Materialet viser ogsa,
hvordan lereren ved at stille sporgsmalet flere gange understotter og sikrer den sociale orden og
kontrol. Hvis en elev falder igennem med sit svar i den fxlles gennemgang, nar laereren stiller sit
sporgsmal, italesatter lereren det fx som tegn pa, eleven ikke folger med i det fzlles. Lareren
italesatter sin udlegning af situationen, irettesatter eleven og markerer saledes, hvad der er legitim
handlen i det kollektive. — man skal folge med. Der fastholdes, sidelobende med normen om at folge
med, et fxlles tempo eller tidsflow 1 undervisningen. Alle begynder undervisningen med samme
udgangspunkt samtidig med, at opgaverne og rammesaxtningen legger op til at eleverne folges ad. De
langsomme elever skal gore opgaverne ferdige hjemme, mens de hurtige kan fa flere opgaver at lose.
Vores materiale viser at eleverne 1 overvejende grad alle arbejder sig igennem den samme bog og med
de samme opgaver, hvilket ma forstis som en rettethed mod en ensliggarelse. Men for at opna dette
sker der en forskelliggorelse, hvor der gives ekstra opgaver til de hurtige, mens der gives hjemmearbejde
til de langsomme. Lareren opnar, at eleverne folges ad i tempo, saledes at alle er kommet lige langt, nar
de nar til naeste time.

Det folgende er et eksempel fra materialet, som kan illustrere hvordan den kollektive samtale
struktureres af lereren, hvor det galder om at na til enighed om faglige sporgsmal. Der opstar et brud
eller uorden 1 samtalens tidsflow undervejs. Laereren synes at handle indenfor en tidsramme, der ikke
giver anledning til at undersoge og dvzle ved forskellige og individuelle svar pa de faglige sporgsmal.
En elev bryder med den etablerede orden i den kollektive samtale ved at stille sporgsmal til lererens
udlegning af svaret.

Leereren begynder en gennemgang af grammatikopgaver. Eleverne rakker handen op, nar de vil markere, at de har svaret.
En enkelt dreng bliver spurgt et par gange, men svarer forkert. Flere hander i vejret som reaktion pa det forkerte svar, og
elever forsoger med deres svar pa opgaven. Turtagningen gar i norden. Lareren mister opmearksombeden for en stund.
Nogle elever taler pludselig i munden pa hinanden, og lereren haver stemmen og beder om ro. Drengen som svarede forkert
sidder ved sit bord og har skubbet sin opgave lidt vak. Er koncentreret om andre smdting og goremal ved bordet (som er
afskarmet) og kommenterer pd en situation fra frikvarteret, da en dreng kommer ind i Rlassen. 1 mens stiller en elev
sporgsmal til lererens svar pa en opgave. Flere elever taler nu til lereren om svaret og sammen finder de frem til, at en af
grammatikopgaverne er nklar og har flere svarmuligheder. Leereren bestemmer sig for den rigtige” losning pa opgaven,
mens han tanker hojt. Det “rigtige” svar skriver han pd tavien. Nu giver flere elever udtryk for tvivl om deres
svarmulighed. Nogle kommenterer pd lererens losning, mens andre ser ud som om de opgiver den felles gennemgang,.
Opmaeerksombeden hos flere elever rettes i stedet mod udearealet foran klassens vinduer, hvor nogle storre elever laver sty.

Situationen viset, at eleverne skal mestre kontrolleret selvprastation i klassesamtalen. De skal fx vente
til det bliver deres tur i denne kollektive aktivitet, og de skal laere at deltage ved at folge de sociale regler.
Det skal gores kollektivt i stedet for ved egen styring. Lareren slir ned pad de elever 1 klassen, som ikke
kan handle i overensstemmelse med de kollektive forventninger til kontrolleret selvprastation. En
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dreng glemmer ofte at rekke handen op og udbryder spontant sine svar i den kollektive gennemgang.
Det italeszttes kollektivt som en upassende handling. Enkelte andre born folger ikke med i den falles
samtale. Det italeszttes ikke af lereren.

Eksemplet viser, at den kollektive samtale skaber forskellige raderum for bernene, og der er situationer
1 praksis, som skaber forvirring og tvivlradighed hos den enkelte elev og lereren, selvom de er vant til at
handle i den kollektive samtale. Der opstar fx i situationen flere svarmuligheder pa opgaven og
individuelle forklaringer pa grammatikforstielsen. Leereren far sa bragt situationen til orden gennem
sine irettesxttelser og sin beslutning om det “rigtige” svar, men skaber her ikke betingelser for, at de
enkelte born kan komme med individuelle bud pa arbejdet med grammatikken. Lareren har i stedet

fokus pa at genviden kontrollen og folge drejebogen.

Drengen som svarer forkert flere gange trackker sig undervejs fra den kollektive aktivitet, og retter sin
opmarksomhed mod egne sysler ved arbejdsbordet. Den pagaldende dreng far ikke anledning i den
kollektive aktivitet til at forklare sit svar eller tilpasse sit svar til lererens definition. Lareren noterer sig
ikke, at drengen melder sig ud af den kollektive aktivitet. Der er andet for leereren at rette sin
opmarksomhed mod. Fx at holde et jevnt tempo og folge planen samt at etablere en
betydningstilskrivning af indholdet ved at give sit bud pé det “rigtige” svar. Drengens modstand
forbliver usynlig, eller noget lereren ikke valger at kommentere kollektivt pa.

Sammenfatning af analysen af observationsmaterialet

Andet greb pa materialet har bestaet i at foretage en sammenfatning af den objektiverede analyse med
henblik pa at fremskrive kategoriernes betydning i praksis, som bliver til den virkelighed deltagerne
handler i. Vi fremlaegger og problematiserer her i analysen skolekulturens riderum og
deltagelsesbetingelser samt de kontraproduktive forhold for differentieringsarbejde

Nar vi har tematiseret skolelivet i kategotier som orden, individ/kollektivitet og enshed/forskelle har vi
skaffet os et udgangspunkt for en analyse af skolen som kulturel praksis. Vi har fremlagt tre
overordnede temaer for analysen af observationsmaterialet og samler i det folgende op pa hvad
observationerne bidrager med i relation til forstaelsen af lokale betydninger relateret til de tre omrader
orden, individ/ fzllesskab og forskel.

Otrden

Gennem rummet, mobler og andre artefakter skabes 1 den lokale skoleklasse en ramme og struktur i
klasserummet som understotter ”’skoleagtige” og “ensliggorende” aktiviteter. Klasselokalets fysiske
organisering og arkitektur indrammer og afgreenser en legitim handleform og tydelig orden for
samvarsformer af formel karakter, og som signalerer kontrol og orden mere end fleksibilitet, naerhed og
hjemlighed. Rummet er sdledes beskrevet som praedefineret og bestemt for sarlige aktiviteter og
funktioner og som ramme for en sarlig kontrol af elevernes sociale handlinger. Det regulerer deltagerne
ind i aktiviteter som pa forhand er ordensskabende. Ud fra analysen problematiseres skolekulturens
begransede riderum og lereres og elevers deltagelsesbetingelser, som er struktureret og vedligeholdt
gennem en sxrlig orden og stabilitet. Ligeledes fremskriver analysen nogle kontraproduktive forhold for
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differentieringsarbejde i skolen gennem etablering og vedligeholdelse af denne orden, som vi har set
den i skoleklassen.

Individ/Kollektivitet

Det ligger indlejret 1 skolens legitime handlinger, rutiner og verdier, at elever arbejder med det samme,
folges ad, og det kan medfore at kulturen begrenser det individuelle raderum.
Sammenfattende kan man sige, at eleverne i klassekulturen opfordres til bade at opfore sig som

selvsteendige individer og samtidig som elever, der skal tilpasse sig en enshed. Bornene skal lare at
samarbejde og agere i det kollektive rum fx gennem deltagelse 1 de falles aktiviteter, som lereren leder.
Det kollektive gores til det betydningsbaerende 1 kulturen til fordel for elevens individuelle forskelle, mal
og hensyn.

I fx den kollektive samtale gor leererne plads til, at det enkelte barn kan komme til orde gennem
handsoprekning. Der er skabt regler for, hvordan man opforer sig som enkeltindivid i den kollektive
del, hvor kammerater skal kunne komme til orde, og der forventes samtidig at det enkelte barn viser sit
individuelle engagement fx ved at lytte til andre borns svar men ogsa ved selv at markere med sit svar.
Samtalen i skoleklassen giver umiddelbart et indtryk af, at alle er lige og deltager i aktiviteten pa lige
premisser, men materialet peger ogsa pa, at der gennem samtalens vilkar og rammer skabes forskellige
deltagelsesmuligheder for bornene som deltager med forskellige forudsatninger. Samtalen skal
underbygge muligheden for at etablere en gruppefolelse i klassen. Det galder om at veere i flokken.
Deltagerne er fzlles om noget og folger kollektivt den samme drejebog. Det medforer legitime
handlemader for deltagelse 1 klasserummet som helhed og dermed ogsa 1 samtalen. Et uharmonisk
samspil vil udfordre den kollektive samtale. Der levnes derfor en relativ smal margin for, hvordan
cleverne skal og kan deltage i den kollektive samtale, hvilket kan problematiseres set med et
differentieringsperspektiv.

Forskel

Vi peger pa et paradoks ved den padagogiske praksis, hvor forskelle i undervisningen systematisk
nedtones af lererne ud fra en orientering mod det kollektives betydning og forestillingen om, at elever
skal behandles ens. Pa den anden side indikerer vores materiale en systematisk forskelsbehandling, nar
lzerere handler forskelligt pa bernenes skoleadfzrd, og nar der skabes forskellige riderum for den
enkelte.

Vores materiale viser nogle kontraproduktive forhold for differentieringsarbejde, hvor malet er at
fremme udvikling og lering for den enkelte. Gennem en rammesztning og klasseledelse som skal sikre
klarhed og strukturering som alle skal kunne folge, skabes i stedet et begrenset og ulige riderum for
den enkelte.

Materialet viser hvordan der skabes en forskelliggorelse, nar lereren handler forskelligt pa bornenes
skoleadferd. Nogle elever bred indimellem den sociale legitime orden med en usadvanlig opfersel i
undervisningen eller fx med forkerte svar i den kollektive samtale, som dog ikke blev opfattet af lereren
som negative eller som illegitim handlen. Siledes peger materialet pa en kulturel praksis, hvor der
skabes og rammeszattes forskellige raiderum for den enkelte elev. Gennem en disciplineret kollektiv
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samtale soger lzereren at give de enkelte born stemmer, samt rammer og ens betingelser for deltagelse,
men pa den anden siden skaber denne orden og strukturering ogsa et begrenset raderum og ulige
deltagelsesbetingelser, nar leereren fortolker og italesxtter elevernes handlinger forskelligt.
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Analyse af interviewmaterialet

I dette afsnit presenteres en analyse af lererinterviewet og de 11 elevinterview. Arbejdet er tilrettelagt
sadan, at lererinterviewet er tildelt mest opmarksomhed. Hensigten har vearet at bruge analysen af
lzererinterviewet til at indkredse dominerende skolediskurser, som vi antog, at lererne ville formulere sig
1. Dernzst har vi inddraget elevinterviewene med henblik pa at afsege dels hvordan deres tale star i
relation til de dominerende diskurser, dels om de formulerede sig i eventuelle moddiskurser. Siledes er
analysen af elevinterviewene struktureret som en afsogning af mader at fortolke eller reproducere de
dominerende diskurser pé, og dernzst en afsogning af tegn pa formulering af eventuelle moddiskurser.
Vi har lagt ud med analysen af lzererinterviewet fordi vi antager at vi herigennem kan identificere en
mere officiel eller dominerende skoleforstaelse, der udger forudsatningen for eventuelle moddiskurser,
der kan optrade sidelobende blandt laererne eller i elevinterviewene.

Diskurserne udgor specifikke mader at give betydning til praksis i klasserummet. En diskurs vil pa
samme tid gore andre mader at udlegge skolearbejde og undervisning pa mindre tenkelige og mindre
naturlige (jfr. Phillips 2015). Diskursanalysen soger at klargore det sat af forantagelser, der lokalt udger
den selvfolgelige forstaelse af, hvad der er pa ferde og hvordan det kan tolkes.

Analysen er gennemfort i tre tempi. Forste greb 1 materialet har bestaet af en slags objektiverende
ordning af materialet. Andet greb, som kunne kaldes kodning, har bestdet i at skabe en samling af de
temaer, der bringes pé tale i lerernes konstruktion af forskelle. Mens tredje greb udger en
tolkningsmassig sammenfatning af det, som gennem analysen, er kommet til at fremstd som de
dominerende diskurser om skoleklassen og dens elever. Tredje greb i materialet er tillige rettet mod at
kunne bidrage til indsigter omkring de tre tidligere nevnte fokuspunkter vedrorende henholdsvis orden,
individualitet versus kollektivitet samt forskelshandtering, som vil blive taget op som afslutning pa
analysen af interview.

Forste greb pa lererinterviewet

I denne analyserunde har fokus ligget pa at undersoge materialets beskaffenhed i form af hvilke ord, der
anvendes om de skolerelaterede forhold, hvilke taleméder, som er udbredte, og hvordan man kan
beskrive relationen mellem forskellige kategorier af ord og vendinger. Denne deskriptive bestrebelse er
udmontet i

e En sammenligning mellem de ord, som anvendes til at beskrive individuelle elever og de ord,
som anvendes i beskrivelser af klassen som helhed

e En optzlling og sammenligning mellem ord, der relaterer til henholdsvis fagliched og opforsel
hos eleverne,

e og endelig en undersogelse af den made hvorpa vendingen ’de andre’ anvendes i beskrivelsen af
egenskaber hos den enkelte elev.
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Enkeltelever og klassen som helhed

Vi har isoleret alle de ord, lererne anvender i interviewet, dels i deres beskrivelse af enkeltelever, dels af
klassen som helhed. Dette har resulteret i to lister med henholdsvis ’ord til beskrivelse af klassen’ og
’ord til beskrivelse af enkeltelever’. Resultaterne vises i nedenstiende tabel.

Hele klassen | Enkeltelever
Positive 64% 26%
vendinger
Negative | 36% 74%
vendinger

Som det ses, anvender lererne flere positive end negative ord, nar de beskriver hele klassen, mens de i
deres beskrivelse af enkeltelever overvejende anvender negative vendinger. I lerernes beskrivelse af
klassen som helhed, var der en overvagt af positive vendinger, der gennemgaende gav indtryk af en god
klasse. Eksempler herpa kunne vare

"Det er en sod Fklasse”

"De vil gerne, de er undervisningsparate”

Overfor dette, stod laerernes beskrivelser af enkeltindivider, med en overvagt af vurderinger, som 1
disse eksempler:

"Han kan ikke opfore sig ordentligt”
"Han er meget ukoncentreret”
“Hun er en stor mundfuld”

Nair fordelingen af henholdsvis positive og negative beskrivelser falder skavt ud, kan det skyldes en
generel opprioriteret verdisetning af det kollektive over det individuelle. Det kollektive tales frem og
vurderes gennemgaende positivt, mens enkeltelevers individuelle sertrak overvejende karakteriseres
med anvendelse af negative betegnere.

Elevers kompetencer

I arbejdet med at analysere lerernes vurdering af eleverne, har vi forsegt at dele udsagnene i to
kategorier: én kategori, som vedrorte elevens faglige formden, og en anden kategori, der refererede til
elevens opforsel. Begrundelsen for at foretage denne todeling var en antagelse om, at de to begreber,
faglighed og opforsel, pa hver sin made skriver sig ind 1 skolens orden og ordensskabelse. Si vi var
interesserede 1 at undersoge pa hvilken made denne todeling af elevkompetencer kom til udtryk 1
sproget.

Igen fik vi konstrueret to lister. Den ene med reference til det faglige, som udtrykt i ord som dygtighed,
at veere over eller under middel, og en anden, med ord til beskrivelse af opforsel — dels som elev, dels
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som kammerat og menneske. Forskellen i omfang pa de to lister var stor: Om faglighed fandt vi 29
udsagn, mens interviewet rummer 63 udsagn om opforsel

I lerernes beskrivelser af elevernes faglige standpunkt anvendte de overvejende betegnelser, som kunne
karakteriseres som éndimensionale og generelle. Eksempelvis ”over middel” ”under middel” ”dygtig”.
Sa ud over at der var relativt fa angivelser af elevernes faglighed, kan de ord der blev taget i brug
karakteriseres som relativt uspecifikke og unuancerede 1 relation til den enkelte elevs leringsstrategier
eller potentialer. Det store flertal af betegnelser for faglighed refererede saledes til elevens relative
placering i forhold til klassens ovrige elever eller til en udefineret norm, udtrykt med ordet ’middel’. Nar
elevers faglighed skulle beskrives, sd vi saledes et markant fravar af konkrete iagttagelser, der kunne
kaste lys over hvori de anvendte betegnelser bestod.

Dygtighed

I interviewet anvendes ordet dygtig i alt 13 gange af lererne. Det anvendes overvejende til at betegne en
enkelt elev, og anvendes oftest uspecifikt som en generel egenskab. En enkelt elev angives at vare
dygtig til engelsk og et enkelt sted er dygtigheden en fzllesbetegnelse for en gruppe elever, der betegnes
som ’de dygtige’. Men altsa gennemgaende anvendt som en uspecificeret positiv egenskab, der refererer
til at eleven klarer sit skolearbejde uden problemer. Ordet dygtig er altsa reserveret til de elever, som
loser deres opgaver eller forstar og kan indfri det, som forventes af dem. Denne betegner modsvares
ikke af en entydig modpol, som f.cks. udygtig. Det findes ikke. Derimod kan man — i den darlige ende —
langt overvejende have uhensigtsmaessig adferd, men faktisk ogsa mere specifikke problemer som ’han
er jo en langsom laeser’ *darlig til afkodning’ *darlig staver’.

Pa den made bliver elevers dygtighed ikke til et omdrejningspunkt for larerens overvejelser over
undervisningen, opgaverne eller lereprocesser. Men blot en konstatering af, at den pagzldende elev
lever op til skolens fordringer.

En anden hyppigt anvendt betegner for elevers dygtiched udtrykkes gennem anvendelsen af
betegnelsen over middel’. Elever karakteriseres til at vaere henholdsvis ’over middel” ‘'middel” eller
“under middel’. Her er der ligeledes tale om en uspecifik betegnelse for elevens faglige niveau, med
reference til elevers placering i relation til MIDDEL. Den vigtige information ligger saledes ikke i, hvad
eleven kan, hvordan eleven arbejder eller hvor elevens vanskeligheder eller potentialer kan iagttages.
Den centrale information vedrorer elevens relative placering i forhold til resten af klassen pa en
uspecificeret skala. Denne relative placering udtrykker en hierarkisk orden, hvor det at vare dygtig er
det onskelige mens det at vere under middel, svag eller darlig reprasenterer den ikke onskede tilstand.

Opforsel

Nar vi ser pa ord til beskrivelse af adfaerd, var der langt flere i brug, ligesom de anvendte ord er mere
deskriptive og nuancerede.

Koncentrationsbesver
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Kan i bvert fald ikke fordybe sig. Alt det han laver, det er overfladisk.
Hun vil gerne bestenmme.

Han ikke kan opfore sig ordentligt

Han har altid veret vanskelig

Hun skal altid passes og plejes

Uselystandig

Skal hele tiden blande sig

Lidt slov i det.

Ogsa her sa vi en overvagt af negative vendinger med 50 negative ud af 63 beskrivelser af adfzerd. Den
store overvagt af negativt ladede ord, kan pege i retning af en tolkning af, at elevers opforsel 1
betydningen tilpasning eller navnlig ikke-tilpasning til normerne for god elevopforsel dels er vigtigere
for leererne, dels isxr iagttages, nar der er tale om normbrud. P4 den made foretages en skarp skelnen
mellem elever, der opforer sig rigtigt og elever som opferer sig forkert. Ligeledes peger det mod en
optagethed af normbrud, der kan forstis som at det udger den storste trussel mod undervisningens

orden.
’De andre’
Nir enkeltelever blev beskrevet, brugte lererne ofte en modstilling til “de andre”. Som f.eks.

"Han er jo langsom leser. Han nar ikke at blive faerdig med de opgaver, som de andre far.”

Eller
"Han er ikke mere urolig end de andre (...) Ikke fordi han er mindre urolig, men det er pa samme
nivean. Jeg synes ikke han stikker forferdelig meget ud”

I den sproglige konstruktion bliver ’de andre’ antaget som en homogen masse, som det individ, der
omtales, enten afviger fra eller akvivalerer. Pa denne méade konstrueres enkelteleven gennem sin
modstilling til ”de andre”. I konstruktionen oftest fremhaves negative sartrak hos individet, som
implicit star i modsztning til en ubestemt bestemmelse af ’de andre”.

Betegnelsen ”’de andre” anvendes her som normgivende for forventet opforsel. 'De andre’ er som
betegnelse ikke deekkende for klassens ovrige 17 elever, da disse netop udger en uensartet gruppe.
Saledes bliver betegnelsen en sproglig konstruktion, som giver indtryk af, at en enkelt elev skiller sig ud
fra en homogen masse. Men det, som eleven skiller sig ud pa, er normen for den gode elev, snarere end
de andre elever af kod og blod, som gar i klassen. Med denne made at anvende ’de andre’ p4, skabes en
illusion om at der er tale om én afviger mens alle andre i klassen efterlever den italesatte norm. Saledes
anvendes betegnelsen ’de andre” til at isolere det enkeltindivid, som skiller sig ud fra normen.
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I dette sproglige greb konstrueres enkelteleven tillige grundleggende som den uperfekte i kontrasten til
”de andre”, eller som i det andet eksempel til at afvise at den omtalte elev er afvigende, idet han netop
tkke er mere urolig end de andre.

Nar enkelteleven stilles over for den generelle norm i lerernes italesxttelse, er det oftest fordi han eller
hun skiller sig negativt ud. Pa den made bliver individet gennemgiende konstrueret som den uperfekte 1
sammenligning med ”de andre”. Individuelle sertrek vurderes siledes gennemgaende negativt, og det
bliver en kvalitet 1 sig selv at vare som de andre og ikke at stikke ud.

Betegnelsen ”De andre” anvendes ogsa i en mere malrettet konstruktion af afvigelse, hvor leererne
refererer til, hvad ”de andre” siger om bestemte elever:

"Rigtig fars pige ikke? De andre har snakket lidt om, de synes det var irriterende, hun talte baby sprog”

Her refereres til at nogen har talt om at Camilla taler babysprog, og at det er irriterende. Det henstar
dog uklart, hvem det er, der har haft den pigxldende samtale, og ”de andre” bliver dermed snarere et
postulat om enstemmighed end egentlig godtgjort som dakkende for en falles holdning i klassen eller
pigegruppen. Pa samme made konstrueres Mona som den store outsider i folgende to eksempler:
... de andre piger siger: "Mona, hun taler rigtig grimt il os, og vil hele tiden skandes med os"”
Og
"Altsa hun horer ikfke efter, nir det bliver forklaret. Sa skal hun sporge nogen. Sa skal hun i
virkeligheden bare skrive af. Fordi hun vil gerne - det klager de andre piger ogsa over- at hun vil gerne
bare have svaret, ikke?”’

Her tages klassens ovrige piger over en kam til indtegt for det, som egentlig er leererens egen
beskrivelse af Mona som én, der ikke horer efter og bagefter gerne vil skrive af. Med anvendelsen af ’de
andre’ skaber lereren en slags konsensus mellem sin egen vurdering og den fiktive konstruktion af ’de
andre’ som det store flertal, der bakker lererens beskrivelse op.

Andet greb pa lererinterviewet: fremskrivning af temaer til forskelsmarkering

I andet greb pa interviewmaterialet har vi laest interviewet tematisk med henblik pa at finde de steder,
hvor lererne gennem deres beskrivelser, udtrykker temaer af betydning for forskelskonstruktionen.
Arbejdssporgsmalet har her varet, hvad lererne hefter sig ved, som vasentlige forskelsmarkorer i deres
beskrivelse af elevgruppen. I det folgende ser vi saledes pa, hvordan forskelle pa elever tales frem.

Den gode klasse og den darlige klasse

I lererinterviewet fortzller den ene lerer, som har haft klassen fra de startede i skolen, om hvordan det

tager tid og er et slidsomt arbejde at fa en klasse til at blive god.
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"Nu har jeg haft dem fra 1. klasse, og jeg vil ogsa sige, at jeg synes altid - i starten, synes jeg det var et
kampe arbejde |...]

Ja, at fa dem sdadan. Der synes jeg, jeg kan huske forste dr, hvor jeg tenkte: "puba" |...]

Nej, men jeg tror ogsa det har noget at gore med, at jeg har haft dem hele vejen, si de ved ligesom hvordan
... Og nar man sa siger; "nu skal I satte jer ned", sa satter de sig ned. [...]

Men det jo ogsa det der med, at hvis man fir de sma klasser, mdske kan sige, jamen det er vigtigt det
Jfaglige. Altsa prage dem pa en eller anden made, og sige, dem der har status, det er mdske de fagligt
dygtige. Og ikke dem der laver ballade, som det kan vere i andre klasser. Sa satter det et nivean for

resten af bornene.”

I denne forstdelse er der gode klasser og der er darlige klasser, hvor de gode klasser er dem, hvor det
lykkes for leereren at gennemsatte en norm om at det er godt at prioritere skolearbejde over ballade.
Herigennem konstrueres den gode elev og den gode klasse som dem, der tilpasser sig skolens normer

for god opfersel og skolens normer for strebsomhed.
Familieforhold som forskelsmarkor

Kaos i hjemmet giver kaos i hovedet, som tages med i skole

Som beskrevet i det forste greb, skelnes der relativt tydeligt mellem elever, der bryder reglerne, og
elever der legger sig indenfor normerne for forventet opforsel. I beskrivelsen af de elever, der er
identificerede som aktorer, der bryder reglerne, henvises ofte til deres ”baggage” som ledsagende
fenomen. Baggagen referer til noget, eleverne bringer med sig fra familien, som tynger dem i deres
roller og funktioner, nar de skal vare elever i skolen. Dermed kommer familietemaet til at fungere som
en forklaringsramme for uensket opforsel. Mens modstillingen “onsket opforsel” 1 hojere grad

konstrueres som resultat af lererens arbejde, som beskrevet 1 det foregaende.

Af de elever, der sxrligt udpeges af lererne som verende problematiske, optreder saledes en slags
seerlig parallel diskurs, der vedrorer elevens familiemassige baggrund. Den fungerer som en hjxlpe-
fortaelling, der inddrages, nar det drejer sig om problematiske elever. Fortzxllingen fungerer som en
forklaring pa, at det gar darligt, men samtidig peger den mod noget, der ligger udenfor lerernes og

skolens domaene.

I det folgende har vi samlet laerernes fortazlling om de tre af klassens elever, der iser har deres

opmarksomhed i relation til regel- og normbrud.
Morten:

"Ney. Altsa, Morten han har rigtig meget med i bagagen bjemmefra. En lillebror som nu er kommet pa Solbakke Hus”
(et opholdssted for elever, der ikke kan rummes i folkeskolens almindelige klasser)
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"INej, og mor og far er skilt og kan overhovedet ikke tale sammen. Kan ikke vere i rum sammen. Og Mortens far vil
tkke hente Morten, har han meldt nd, fordi han ikke kan opfore sig ordentligt. Hyorimod hans, jamen han har sa mange
soskende og balvsoskende. Flan har ham der Soren S, og han har to mindre tvillinger, hvor den ene er en pige og den
anden er en dreng. Som samme biologiske soskende. Og s har han en masse halvsoskende. Og de der to tvillingesoskende,
de er hos far, hvor Morten ma blive hos mor fordi far ikke gider have Morten. Jeg ved ikke om lillebror er meget
problematisk, om det er noget opdragelsesmessigt med de der born. Det ved jeg ikke. Men han har altid varet vanskelig.
Morten, ikke.” [...]

"Jeg tanker ogsa nar hans liv derbjemme er et stort kaos, sa tror jeg ogsa - sa smitter det jo ogsa af herovre, at han har
sveert ved at koncentrere sig.”

Ali:
Ja, han er for tiden meget temperamentsfuld.
Det er noget der foregar derhjemme. Jeg ved ikke pracist hvad der foregar, men det er noget med broderen, som har géet
her pa skolen. Hyad er han AHD?
ADHD, ja. ]a, og faren har et blandingsmisbrng
Huor broderen har i en del dr varet pa efterskole, og sd er han flyttet tilbage fordi han var blevet smidt nd fra efterskolen,
0g sd bor han sammen med moren, Ali. Og det fungerer vist ikke helt s godt derljemme.
Han simpelthen kopierer storebrors opforsel derbjemme.
Ja. Far der har det der misbrug, og han har oplevet nogle gange, hvor han ogsa. ..
... er blevet voldelig

Mona:

"Jeg tror det pa grund af foraldrene. Fordi de har al den tid sorget for at hun skal have lavet lektier, og de laver lektier
sammen med hende. Pa et tidspunkt tror jeg ogsa. Ja sa spurgte jeg hende: "er du nogensinde pa intra?". Altsa ElevIntra.
"Huor mange gange har du veret pa intra?". ""To gange". "amen, to gange eller tre gange. Hvem er det, der gar pa intra
0g kigger pa ugeplaner?”. ""Det er min mor". "|amen, det er ikke din mor, der gar i skole". Sa der halter hun gevaldigt
efter”

I alle tre fortxllinger er udgangspunktet, at der er tale om en elev, lererne opfatter som vanskelig. Det
er her underforstdet, at historien om den sarlige familie, har betydning for lererens arbejde med at
undervise. Men fortallingerne kaster ikke lys over elevernes opforsel i skolen pa anden made end
gennem det, mellem linjerne at antage, at nar der er noget sarligt pa feerde i hjemmet, vil det give
problemer i skolen. Sxrligt i fortallingen om Mona, har det, som fortzlles om familien meget lidt at
gore med de specifikke vanskeligheder laererne oplever med pigen. I fortxllingen fir vi blot at vide, at
Monas mor er aktiv i forhold til at serge for, at Mona meder velforberedt i skolen. En opforsel, der hos
en veltilpasset elev, ville understotte en positiv tolkning, som vi eksempelvis ser i omtalen af en anden
pige, Camilla, hvor lererne lovpriser familien for at have knoklet med hendes lesetrening. Pa den made
er det i udsagnet "Jeg tror det er pa grund af foreldrene”, at vi bliver opmearksomme p4, at der er et problem.

Sammenfattende kan man sige om familiefortzllingerne, at de ikke peger i retning af konkrete

handlefelter for lereren, men snarere har den funktion, at understotte en allerede eksisterende
vurdering af eleven, som utilpasset.
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Diskontinuitet som forskelsmarker

Fire elever i klassen har haft et diskontinuert skoleforlab:

Badir er kommet til skolen efter at vare flyttet til fra en anden kommune

Mona er skiftet til klassen fra parallelklassen

Vincent gik i klassen fra begyndelsen, men har varet vak i forbindelse med morens flytning til
provinsen, men er kommet tilbage i indevarende skoler.

William er gdet en klasse om tidligt 1 sit skoleforlob. Han har gaet i klassen i flere ar, men er altsa et ar
xldre end de andre.

I tre af tilfaeldene bliver det diskontinuerte skoleforlob problematiseret.

Vincent:
"Han har ogsa tabt noget fagligt. Af at vere vak

Badir:
"Altsa, han er jo kommet ind i klassen for et ar siden.
Og fagligt la (han) ikke pa niveau med de andre.”

Mona:
"Pigerne fra vores klasse har taget godt i mod hende og sa videre.
Vi fandt lige nd af at nogle af foraldrene, de klagede faktisk over Mona pa grund af hendes varemdde. De folte, at de
hakkede, at hun hakkede ... pa deres datter.
Det har hun sa ogsa fiet at vide. Bide foraldrene og Mona ogsd. Men lad os lige se hvordan det kommer til at ga.”

I de tre eksempler bliver det faktum at eleven ikke har géaet i klassen gennem hele skoleforlobet, gjort til
en underforstaet forklaringsramme for, at eleven ikke er helt pa niveau eller har helt det samme legitime
tilhorsforhold til gruppen. De elever, som har géet i klassen gennem hele forlobet, far tildelt en slags
kontinuitetsbaseret legitimitet, som de nytilkomne ikke nyder. I Monas tilfaelde bliver det fremhavet at
hun er blevet taget godt imod, men ikke har tilpasset sig den stedlige norm. Overfor denne
konstruerede fremmedhed stir Morten, der har gaet i klassen hele tiden, i kontrast til Mona i lerernes
vurdering: "Morten er bare Morten”, hvormed det underforstas, at han alligevel er atholdt pa trods af sin
darlige opforsel.

Tredje greb pa materialet: Fokus pa diskurser
I det tredje greb pa materialet soges indsigterne fra de to forste analyser anvendst til at pege mod de

underliggende antagelser eller kulturelt definerede sandheder, som bliver til den virkelighed deltagerne
agerer i. Fokus vil 1 det folgende ligge pa at identificere diskurser om skoleklassen og om forskelle.
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Diskursen om skoleklassen

Klassen som en konstituerende orden

Skoleklassen ses som et sted, hvor deltagerne tager noget af deres liv udefra med ind, men ikke det hele.
I skolen er fallesskabet primeart bygget op gennem den made hvorpa individerne harmoniserer og
homogeniserer deres handlinger med henblik pa at dagligdagen i klasserummets mange koordinerede
goremdl kan forlebe glat. I lerernes beskrivelser og vurderinger af klassens elever indgar saledes en
lobende afsogning og tilkendegivelse af, om eleven befinder sig indenfor rammerne af legitim
elevadferd. Og samtidig lobende markeringer af, at serlige kendetegn er at betragte som uensket
forskellighed og iagttaget gennem regelbrud 1 forhold til geldende normer.

Den diskursive konstruktion af ugnsket forskellighed

Diskursen om forskel i et kontinuum af enshed

Gennem den sproglige konstruktion af betydningsbarende forskel gennem anvendelsen af postulatet
’de andre’ konstrueres enkeltindividet som outsider. Det sker gennem den negative modstilling til *de
andre’ som norm. Normen gives styrke gennem det at referere til fysiske individer snarere end til en
forventning. Dermed kommer den til at udgere et legitimt sammenligningsgrundlag, der isolerer den
person som bliver modstillet ’de andre’.

’De andre’ peger tillige mod fzllesskabet som begreb for det, der er ens. Afvigerpositionen skabes
gennem det at skabe reference til en gruppe individer, der netop ikke er som den udpegede. Her samles
det normale, som det udpegede individ ikke lever op til. P4 den made bliver det homogene konstrueret
som det gode. Det, som ikke stikker ud.

Iseer bliver der i beskrivelsen af elever, der er identificerede om aktorer der bryder reglerne, henvist til
familieer baggage” som ledsagende beskrivelse. Dermed fungerer familietemaet som en
forklaringsramme for uensket opforsel. Mens modstillingen ”onsket opforsel” er normaliseret gennem
aldrig at blive italesat. Pa den made konstrueres to kategorier af elever, de normale, som understottes
gennem betegnelsen ’de andre’ og afvigerne, der udgoeres af de elever, der bryder klasserummets orden.

For individet — den enkelte — kan udelukkelsen fra den normalitet, som konstrueres af et postuleret
flertalsfaellesskab, blive et incitament til at finde et andet fallesskab, at hore til i. Men i lererens
konstruktion er et sidant fallesskab allerede defineret negativt.

Elevperspektiver i med- og moddiskurser

I arbejdet med elevinterviewene har vi veret opmarksomme pa, at vi, i elevernes ojne, pa den ene side
treeder ind 1 deres dagligdag som fremmede. Vi kender ikke den fzlles historie, de er en del af. Sa vi er
potentielt i mindre grad farvet af et kendskab til rollefordelinger, positioner og identiteter i klassen. Vi
forsvinder ogsa igen, nar feltarbejdet er slut, sa den viden, vi far gennem interviewet, er ikke én, som de
kommer til at heenge pa i lengden. De kan tale mere frit til os end til de born og voksne, de skal dele
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hverdag med i lang tid fremover. Til gengzld treeder vi ind 1 rummet som voksne i en asymmetrisk
barn-voksen relation og kan nemt blive identificeret i samme kategori som deres laerere. De kan derfor
vare tilbojelige til at sige det til os, som de tror leererne vil bifalde eller som udtrykker den officielle
skolekultur og virkelighedsforstaelse.

I analysen af elevinterviewene har vi derfor valgt at fokusere pa de steder, hvor der kan identificeres en
modpol til det, vi opfatter som den dominerende diskurs vedrorende forskelle, orden individualitet og
fellesskab. Her er det is@r i omtalen af skoleklassen og deres forventninger til samvaret i denne gruppe,
som udfordrer den virkelighedskonstruktion, som blev fremanalyseret i lererinterviewet. Saledes
springer vi direkte til en undersogelse af, 1 hvilket omfang elevinterviewene legger sig op ad diskurserne
for henholdsvis skoleklassen og for forskelle.

Skoleklassen som et sted, hvor man kan fa venner

I elevinterviewene ses skoleklassen primzrt som et sted for praktisering af sociale relationer. Eleverne
taler pligtskyldigt ind i vores sporgsmal om, hvad opgaverne gir ud pa, og hvad det hele galder om, pa
mader, som grundlaggende reproducerer skolens antagelse af, at den, som hanger i, vil blive preemieret
med et godt skoleudbytte. Men 1 vurderingen af, hvad der konstituerer en god klasse, adskiller eleverne
sig markant fra lererne. Hos eleverne er den gode skoleklasse et sted hvor man kan fa venner.

En af pigerne siger det sidan:

"Det er ikke sjovt at ga i skole, hvis man ikke har nogle kammerater. Hvis man sidder alene. Sa gider
man ikke i skole.”

Og en af drengene svarer sidan pd spergsmal om, hvad han bedst kan lide ved at ga i skole:
"Nok at jeg har nogle gode venner og sadan.”

Her bliver meningen konstrueret gennem samvaret med andre — bade i kammeratskabet som relationelt
anliggende, men ogsa gennem den fysiske placering, hvor det uenskede er at sidde for sig selv.

Forskel, lighed og fallesskab

Hvor det fzlles, i lererinterviewet, konstrueres fra et enhedsperspektiv, er elevernes formuleringer
snarere forankret i en vaerdiszttelse af diversitet. Ud over at vare et sted, hvor man kan fi venner, er
elevernes forstielse af den gode skoleklasse italesat som et sted, hvor man kan vare den, man er.
Dermed gives elevernes orienteringer 1 rummet en anden retning end, den, som blev talt frem af
leererne. Nar betydningen af tilhorsforhold til gruppen konstrueres gennem individernes mulighed for at
vaere sig selv, er der snarere tale om en forstaelse af fallesskabet som baseret pa forskelle, end pa
tilpasningen til en fzlles norm, og dermed pa homogenisering.

Sa foruden en lang rekke udsagn om skolearbejde, flid, dygtighed, ballade med mere, som bevager sig

indenfor samme grundforstielse, som den lererne udtrykker, giver elevinterviewene stemme til en
vurdering af det, som foregar i skoletiden ud fra nogle andre kriterier end det, som udtrykkes af lererne.
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Man kan sige, at elevernes diskurs omkring fazllesskabet er konstrueret ud fra den modsatte pramis af
lzerernes. Hvor lererne konstruerer fallesskabet gennem den enshed, der opnis nir flertallet af elever
lever op til normerne for god opforsel. Elevernes konstruktion af fallesskab er i hojere grad baseret pa
en positiv tilkendelse af forskellighed som grundpramis.

Sammenfatning af de observerede diskurser

Som afrunding pa analysen af interviewene vender vi tilbage til de tre overordnede kategorier for
analysen, og samler op pa, hvad interviewene bidrager med i relation til forstaelsen af lokale
betydninger relateret til de tre kategorier orden, individ/faellesskab og forskel.

Orden

En af diskurserne er om sociale spilleregler. Den bygger pa et syn pa skoleklassen som et praksisfelt,
der forudsxtter deltagernes tilpasning til de vedtagne regler for opforsel. Og overholdelsen af
spillereglerne ses som den store udfordring. I diskursen tages det for givet at reglerne skal overholdes
og regelovertradelse betragtes som en trussel — eller i hvert fald uensket og forkert. I forlengelse heraf
tildeles deltagerne i praksisfeltet identiteter enten som sociale aktorer, der opretholder reglerne og
dermed udviser passende adfard, eller som sociale aktorer, der bryder reglerne og dermed opforer sig
upassende. Sddanne kategoriseringer beskrives ofte med anvendelsen af betegnelsen ’at stikke ud’.

Individualitet vs kollektivitet

Sammenfattende kan man sige, at enkelteleven diskursivt konstrueres som det uperfekte eksemplar i en
modstilling til et konstrueret ”’de andre”, der fremsattes som den normative forventning til
clevopforsel. P4 den made konstrueres klassen som helhed i et positivt lys, for si vidt at den afspejler
den kollektive normalitet. Det er en diskurs, der i ringe grad giver ordforrad eller anledning til at
orientere sig mod individets potentialer. I elevinterviewene tegnes konturerne af en moddiskurs, der
tildeler fzllesskabets evne til at rumme det partikulere en positiv vardi. Men der ses ikke elementer af
denne moddiskurs i lererinterviewet.

At stikke ud er negativt, og angiver enkeltpersoners afvigelse fra den fzlles norm. Siledes konstrueres
tilpasningen til det kollektive normsazt som det enskede og forventede, mens individuelle serheder, der
ikke folger normen, i diskursen konstrueres som uensket. I vores informanters sproglige konstruktion
om ’De andre', er det netop onskeligt at komme i denne kategori. Hver gang nogen modstilles de andre,
ligger den positive vurdering her. Det gelder om at vare ligesom ’de andre’. Det fzllesskab, som
henvises til med betegnelsen ’de andre’ er konstrueret gennem individernes enshed. Nar der tales om
’de andre’, henvises til en homogen gruppe, der har tilpasset sig skolens forventninger til passende
elvopforsel. Pa den méde reprasenterer ’de andre’ det gode skolebarn.

Forskelshandtering

I lererinterviewet artikuleres der diskurser, der horer til en diskursorden vedrerende skoleklassen
Forskel referer til den made, hvorpa enkeltelever skiller sig ud fra en norm. Fellesskabet konstrueres
gennem tilhersforholdet til normalgruppen.
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Normalgruppen er ikke en empirisk defineret enhed, men refererer til forventningen om at handle i
forlengelse af normen for elevadfard. Den konstruerede normalgruppe, som italesattes som ’de andre’
og modstilles det empiriske individ, er saledes helt fleksibel i sin udformning, og kan tilpasses alt efter
til hvilket formal det skal tjene. Saledes er ’de andre’ 1 nogle tilfaelde en sammenlignende gruppe til
indramning af et for langsomt arbejdstempo: "Han ndr ikke at lave de samme opgaver, som de andre far”.
Mens det i en anden sammenhzng bruges til at pavise hvordan individets relation til gruppen pavirkes
negativt gennem hendes specifikke afvigelse fra normen: “De andre har veret irriterede over at hun taler

babysprog”.
Sammenfattende kan man sige, at de fremanalyserede diskurser er faelles om at indramme sarlige,

partikulare individuelle trek som uenskede. Og om at pege mod fallesskabet som en storrelse, der er
grundlagt ud fra individernes tilpasning til den samme fzlles norm for savel opforsel som faglighed.
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Kapitel 5
Undersggelsens fund og perspektiver

Opsummering af undersogelsens fund

Undersogelsen peger mod et dilemma i skolekulturen og i den padagogiske praksis, hvor forskelle i
undervisningen systematisk nedtones af lererne ud fra en orientering mod det kollektive. Ligeledes ser
vi en dominerende forestillingen i skolekulturen om at elever skal behandles ens. Pa den anden side
indikerer vores materiale en systematisk praktiseret forskelsbehandling. Det sker eksempelvis nar laerere
responderer forskelligt pa bornenes skoleadfard, og nar der i den daglige praksis i klasserummet skabes
forskellige raderum for den enkelte. Dette sker ligeledes ud fra den orientering i skolekulturen mod
homogenisering, der forstar diversitet som uonsket.

Analysen af lzerernes professionelle sprog viser pa samme made diskurser der indrammer sarlige,
partikulare individuelle trek som uonskede. Endvidere orienterer diskurserne sig mod fallesskabet som
et fenomen i skolekulturen, der har forrang frem for individualitet. Klassekulturen indrammes sprogligt
som et gode, der grundlaegges ud fra individernes tilpasning til den samme falles norm for savel
opforsel som faglighed. Analyserne belyser tillige en svag nuancering og pracision 1 beskrivelsen af den
enkelte elevs forudsatninger og potentialer.

Sammenfattende bliver mulighederne for at imedekomme enkeltelevers forskellige behov nedtonet. Vi
ser siledes en skolekultur, der snarere end at befordre differentiering, rummer elementer, som
fastholder en staerk kollektivitet. Vi antager at disse forhold ma udgere en stor udfordring for en skole,
som forventes at imedekomme forskelle hos elever.

Vi tager forbehold for undersogelsens reprasentativitet. Vore fund reprasenterer en rakke tolkninger
af netop den specifikke skolepraksis, vi har faet adgang til. Der er sdledes hverken tale om
reprasentativitet i forhold til mangden af folkeskoler i Danmark, eller dokumentation for, at vore
indsigter har gyldighed ud over den konkrete klasse i den konkrete skole. Det vil blive op til
modtagerne, om indsigterne kan fa et videre liv. Vi haber dog at der vil vaere larere, skoleledere og/eller
undervisere i lereruddannelsen, som kan finde inspiration eller provokation til at bringe vore indsigter
ind 1 arbejdet med at diskutere og analysere de udfordringer, der ligger i at leve op til folkeskolelovens
paragraffer 13 og 18, og til at engagere sig i arbejdet med at modvirke og undga de mekanismer, der
trekker mod marginalisering og tildeling af ulige deltagelsesmuligheder og uddannelseschancer. En
indsats, som kan styrkes gennem et konkret arbejde med at forbedre og videreudvikle de
differentierende praksisser.

Opsummering af undersogelsens perspektiver
I dette afsnit samler vi, under fire overskrifter de centrale perspektiver for udviklingen af skolens
differentieringspraksis, som vores analysearbejde har givet adgang til. En passende samlebetegnelse for

disse vil vaere Fokuspunkter for udvikling af skolens differentieringspraksis. Hermed understreges det at vi 1
projektet har arbejdet indenfor rammerne af en praksisudviklende forskningstilgang. Den rummer bade
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den klassiske undersogende og afdakkende forskningstradition, men heri samtidig en orientering mod
de dilemmaer, problemstillinger og omrader for forbedring, som den indledende udforskning kan pege
mod.

Skolekulturen pramierer enshed

Der er et behov for at arbejde med skolekulturens tendens til at opfatte det partikulare negativt. Vi har
1 undersogelsen set tegn pa hverdagspraksis, hvor det at stikke ud tilskrives negativ betydning som far
konsekvenser for deltagernes raderum. Vi peger derfor pa skolekulturen som udviklingsomrade, hvor
malet er at skabe leeringssituationer og et leringsmiljo hvor diversiteten tildeles betydning, og hvor det
opleves som i orden at stikke ud.

Kollektiv undervisningspraksis giver begranset differentieret handlernm

De fysiske rammer og materialiteten indvirker pa deltagernes handlerum. Vi har i undersogelsen set
sammenhang mellem rummets indretning relateret til at skabe tydelige rammer, stabilitet, orden og
kontrol. Her er arkitekturen med til at understotte dette fokus samt en undervisning af den hele klasse
samlet. Der er saledes behov for at arbejde med skolens anvendelse af leringsmiljo og de fysiske
rammer. Udviklingsomradet ville vaere at arbejde med, hvordan de fysiske rammer kan understotte
differentieringsprocesser, hvor alle elever skal blive si dygtige, som de kan og trives i skolen. Der
kunne stilles krav til rumindretning, som understotter forskellige aktivitetstyper og laeringsmiljo, og hvor
bernenes individuelle potentialer kan blive passende udfordret.

Stark klasseledelse forer lererens fokus vak fra elevers lereprocesser

Den undervisning, vi sa i lebet af vores feltarbejde var overvejende indrettet pa, at hele klassen
arbejdede med de samme opgaver, og ogsa helst skulle na nogenlunde det samme. Denne grundpramis
kom til at dominere lerernes made at bedrive klasseledelse pa, da ledelsen kom til at have den fzlles
undervisning, den falles opgavelosning og den fzlles evaluering som sin grundfigur. Man kan sige at
denne form for klasseledelse dels gav eleverne begrensede erfaringer med at arbejde mere selvstandigt,
dels kom til at bidrage til den kulturelle norm, hvor alle bliver malt med den samme malestok. Endelig
kunne vi iagttage, at lererens bestrabelse pa at fa klassen til at arbejde i takt, kunne komme sia meget i
fokus, at det skyggede for iagttagelser af elevernes lereprocesser. Saledes vil vi pege pa en udvikling af
klasseledelse pa differentieringens pramis som et vasentligt professionelt udviklingsomrade.

Der er behov for at ndvikle et differentieringssprog

Som det fremgir af analysen af leererinterviewet, kunne vi iagttage et sprog til beskrivelse af klassens
elever, som var kendetegnet ved en meget uspecifik angivelse af elevers faglighed, faglige udfordringer
og faglige potentialer. Hvis leereren skal give sig selv gode muligheder for at imedekomme forskellige
elevers leringsbehov, vil anvendelsen af et nuanceret sprog pa dette omrade vare en forudsztning. Vi
vil derfor pege mod sproget som et lererprofessionelt udviklingsomriade. Her kunne man med fordel
arbejde procesorienteret med en gruppe lerere med afsat i deres egne elevbeskrivelser med henblik pa
at udfolde, hvad der er behov for at iagttage og vare opmarksom pa, hvis man skal oparbejde et sprog,
der giver anledning til en optimeret differentierende praksis.
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