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I. INDLEDNING

Denne rapport indeholder en evaluering af særligt tilrettelagte forløb – initiativer - der er blevet gennemført med henblik på at fastholde tosprogede og praktisk orienterede unge i et erhvervsuddannelsesforløb. Initiativerne, der er udviklet inden for rammerne af Undervisningsministeriets udviklingsprogram ”Initiativer med særligt fokus på integration af flygtninge og indvandrere m.fl. i EUD og AMU”, har alle det til fælles at de afprøver de muligheder der findes inden for de eksisterende rammer for EUD og AMU.

Materialet til evaluering af initiativerne stammer fra de initiativbeskrivelser som de deltagende skoler har indsendt til Undervisningsministeriet, samt fra midtvejsrapporter og afsluttende rapporter. Desuden er der indhentet oplysninger i forbindelse med møder i Skolekontaktgruppen, der har bestået af repræsentanter fra de deltagende skoler samt repræsentanter fra Undervisningsministeriet og Integrationsministeriet. Endelig er der foretaget interviews med initiativansvarlige og elever på udvalgte skoler, enkelte steder suppleret med observation af undervisning.

Formålet med rapporten har ikke været at foretage en evaluering af den måde initiativerne er blevet gennemført på, men at samle og vurdere erfaringerne med de læreprocesser der gennem initiativerne er blevet åbnet for målgrupperne, og på den baggrund vurdere og perspektivere mulighederne for at eleverne kan fastholdes i og gennemføre et uddannelsesforløb. 

Det er vigtigt at understrege at konklusionerne i denne rapport er resultatet af en ’tekstlæsning’, dvs. en analyse af hvad der er blevet skrevet og sagt om initiativerne. Det er først og fremmest de initiativansvarliges egen skriftlige og mundtlige beskrivelse af initiativerne og erfaringerne med dem og elevernes mundtligt formulerede oplevelse af at have deltaget i initiativerne der undersøges i rapporten. Perspektivet er altså ’inde-fra’, dvs. således som deltagerne i initiativerne selv opfatter og har oplevet dem. Rapporten indeholder derfor ingen opgørelser over hvor mange elever der faktisk er blevet fastholdt i uddannelsesforløb i kraft af initiativerne, og den indeholder kun enkelte undersøgelser af hvad der rent faktisk er foregået i undervisningen, vejledningen osv. Sådanne undersøgelser ville også være relevante, men det som ’inde-fra-perspektivet’ kan sige noget om, er hvilke for-forståelser og grundlæggende antagelser om læring og inklusion der ligger bag gennemførelsen af initiativerne, hvilke erfaringsbaggrunde eleverne oplever initiativerne på baggrund af, og hvordan alle der har deltaget i initiativerne selv vurderer og tolker deres oplevelser og erfaringer. Det er på den baggrund der i rapporten gives en analyse og perspektivering af initiativerne med henblik på at bidrage til en videre udvikling af inkluderende læreprocesser.  

De enkelte initiativer skal naturligvis vurderes ud fra deres egne præmisser, altså ud fra de ’bud’ de hver for sig giver på at ”kunne hjælpe flygtninge og indvandrere, samt praktisk orienterede unge til at starte på og gennemføre en EUD , herunder anvendelse af AMU’s særlige flygtninge- og indvandrerforløb.” (”Rammer for initiativer med særlig fokus på integration af flygtninge og indvandrere m.fl. i EUD og AMU”, 24. marts 2004). Men samtidig må initiativerne vurderes inden for den overordnede kontekst som på forhånd har fastlagt nogle rammer for udformningen af initiativerne. Disse overordnede rammer udgøres dels af ”Regeringens vision og strategier for bedre integration” (Regeringen, juni 2003), og dels af  ”Vækst, Velfærd – Fornyelse II (27. august 2003).

Med henblik på en vurdering af hvordan målsætningerne i de to dokumenter kan opfyldes hvad angår de erhvervsrettede ungdomsuddannelser, har en tværministeriel arbejdsgruppe udarbejdet ”Rapport fra den tværministerielle arbejdsgruppe om flygtninge og indvandreres integration og praktisk orienterede elevers afgang til de erhvervsrettede ungdomsuddannelser” (Undervisningsministeriet, 1. december 2003), og denne rapport er så igen udgangspunktet for de initiativer der gennemgås i denne rapport.

Inden den systematiske gennemgang af initiativerne og deres specifikke udformninger bliver karakteren af de rammer der med de nævnte dokumenter på forhånd er lagt for initiativerne, kort gennemgået.

Dette er den anden rapport om de særligt tilrettelagte forløb. Den første rapport, ”…når man ikke kender historien” (og den tilhørende pixi-udgave: ”Gode erfaringer, bedre praksis”),  indeholder en evaluering af første runde af initiativer, mens nærværende rapport, der også omfatter anden runde af initiativer, er en redigeret og udvidet udgave af den første rapport. 

Rapporten pg pixi-udgaven kan findes på disse adresser:

http://www.emu.dk/erhverv/doc/integration/integration.doc

http://us.uvm.dk/erhverv/integration/pixi_integrationsinitiativer.doc
Pixi-udgaven til nærværende rapport, ”Hold fast!”, kan findes på Undervisningsministeriets hjemmeside:

www.uvm.dk
Uden samlede undersøgelse af initiativerne er gennemført i perioden oktober 2004 – oktober 2006, og rapporten er afsluttet november 2006. Den projektansvarlige har været lektor Michael Svendsen Pedersen, Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning, Roskilde Universitetscenter, der også har ansvaret for udarbejdelse af rapporten. Desuden har lektor Annegrethe Ahrenkiel, lektor Morten Smistrup og lektor Kirsten Larsen, alle fra Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning, bidraget til undersøgelsen og rapporten.

Note om anvendte tegn:

Citater er enten angivet med dobbelt citationstegn: ”…” eller kursiv.

Hvor der ikke er tale om direkte citater, er der anvendt enkelt citationstegn: ’…’

Redaktionelle tilføjelser i citater er markedet med kantet parentes: […]

Der er igennem hele teksten anvendt nyt komma.

II. DEN POLITISKE RAMME

1. ”Regeringens vision og strategier for bedre integration”

I ”Regeringens vision og strategier for bedre integration” (”Vision og strategier”) bliver der taget udgangspunkt i følgende ”udfordringer” hvad angår unge indvandrere og efterkommere i ungdomsuddannelserne:

· Gruppen af indvandrere fra tredjelande er generelt svagere repræsenteret i ungdomsuddannelserne end danskere, om end efterkommere i højere grad end indvandrere er repræsenteret i ungdomsuddannelserne

· For mange afbryder deres uddannelse, og her gælder det at efterkommere fra tredjelande har et lige så højt frafald på ungdomsuddannelserne som indvandrere.

Der gives ikke i dokumentet en samlet fremstilling af mulige forklaringer på disse problemer, men det nævnes eksplicit at ”indvandrere og efterkommere har sværere ved at få en praktikplads end danskere”, men grundlæggende synes dårlige danskkundskaber at være en af de væsentligste forklaringer på at også efterkommergenerationen klarer sig dårligt i skolen. Dette, siges det, hænger som regel sammen med, at ”en af forældrene er familiesammenført og derfor ikke taler dansk.”.

Den overordnede integrationsstrategi med hensyn til denne målgruppe er derfor at ”sikre, at personer med anden etnisk baggrund end dansk klarer sig bedre i uddannelsessystemet”, og de konkrete initiativer der nævnes som bidrag til løsningen af problemet med det store frafald, omfatter bl.a.:

· Nedsættelse af faglige krav for at kunne gennemføre en uddannelse. Det gælder konkret social- og sundhedshjælperuddannelserne, hvor der kan dispenseres fra kravet om obligatorisk engelsk. Det gælder desuden i erhvervsuddannelserne, hvor der er mulighed for at ”de enkelte uddannelser kan tilrettelægges således, at eleverne på et eller flere tidspunkter – inden udløbet af det almindelige uddannelsesforløb – kan afslutte forløbet med en uddannelse, der giver erhvervskompetence.” 

· Vurdering af reelle kompetencer. Dette gælder inden for sosu-uddannelserne, hvor ansøgerne kan ”indkaldes til en personlig samtale, for at skolerne kan vurdere såvel deres reelle kompetencer for uddannelsen og beskæftigelse på området som deres færdigheder i dansk.” Det gælder også inden for erhvervsuddannelserne, hvor det i Lov om ændring af lov om erhvervsuddannelserne præciseres at realkompetencevurderingen skal ”udarbejdes med udgangspunkt i en konkret vurdering af elevens forudsætninger på grundlag af elevens forudgående uddannelse, beskæftigelse eller andet.”

· Fleksibel tilrettelæggelse af uddannelsesforløbet. Med de to seneste ændringer af Lov om og ændring af Lov om erhvervsuddannelserne er der således skabt mulighed for at ”en uddannelse skal kunne afsluttes på flere trin med selvstændige jobprofiler afpasset efter arbejdsmarkedets behov og elevernes ønsker og grundlæggende forudsætninger.” Derudover giver loven mulighed for ”en mere fleksibel tilrettelæggelse af grundforløbet på uddannelserne”. 

I forhold til de konkrete initiativer der er genstand for analysen, ligger der en række problemforståelser i dette dokument som kan være vigtige at eksplicitere for at forstå de rammer som initiativerne gennemføres indenfor.

For det første er der gennemgående tale om et mangelsyn på elevernes forudsætninger og kompetencer. Det vil sige at der er et gab mellem de forudsætninger eleverne har, og dem der normalt forudsættes i uddannelserne. Det kræver derfor særlige tiltag for at skabe det nødvendige kompetenceløft.

For det andet er de særlige tiltag karakteriseret ved fleksibilitet og individualisering. Uddannelsesforløbet kan således tilrettelægges så der på den ene side tages udgangspunkt i den enkelte elevs ønsker og behov, og på den anden side således at der indføres kompetencegivende trin i uddannelserne under hensyntagen til arbejdsmarkedets behov. Desuden er der mulighed for realkompetenceafklaring af den enkelte kursists faktiske kompetencer.

For det tredje siges der ikke meget om elevernes baggrund, og der hvor den nævnes, er det som et problem. 

Set fra uddannelsessystemets side er denne ramme for forståelse af problemet naturligvis umiddelbart både naturlig og rimelig, ligesom perspektiverne for løsningerne er det: Der skal kompenserende undervisning til, og denne undervisning skal betjene sig af en videreudviklet udgave af eksisterende praksisser i form af endnu mere tilpasset undervisning  

Men der er også nogle forhold som denne forståelsesramme udgrænser eller usynliggør, forhold som netop har betydning for de læreprocesser der er en forudsætning for at målet med initiativerne kan nås - at fastholde unge i erhvervsuddannelsesforløb. 

For at åbne for andre og supplerende forståelsesrammer og synliggøre det usynlige for derved at pege på yderligere muligheder for at udvikle en best practice, bliver der her fremlagt nogle generelle perspektiveringer som vil blive uddybet i præsentationen af læringsperspektiver (se afsnit III).

I forhold til mangelsynet kan man også tænke ud fra et ressourcesyn. Eleverne kan have særlige erfaringer og læringskompetencer fra forskellige sammenhænge der kan nyttiggøres i undervisningen, ligesom eleven kan have særlige personlige ressourcer. Hvis disse ressourcer kan afdækkes i en realkompetencevurdering, indarbejdes i den personlige uddannelsesplan samt indgå i den pædagogiske tilrettelæggelse af undervisningen, kan de fleksible og individualiserede rammer udnyttes til gennemførelse af vellykkede læringsforløb, ud fra en opfattelse af at læring må tage udgangspunkt i ressourcer snarere end mangler. 

I forhold til fleksibilitet og individualisering kan man – igen fra et læringsperspektiv – tænke i læringsfællesskaber. Læringsprocesser foregår altid i en social sammenhæng, f.eks. i en skole- eller klassesammenhæng eller på en praktik-/arbejdsplads, og det er vigtigt at etablere og udnytte sociale rum for læring og lære at kunne fungere i ofte modsætningsfyldte, konfliktfyldte og hierarkiserede sociale sammenhænge. Her kan muligheden for fleksibel tilrettelæggelse af undervisningen anvendes til at skabe kollektive læringsrum for den enkeltes læringsprocesser.

I forhold til elevernes baggrunde som et problem, kan man også her betragte dem som et gode. Mange elever bliver måske bakket op af deres forældre og familie i forsøget på at tage en uddannelse, under alle omstændigheder må man forstå den enkelte elevs forudsætninger som livshistoriske og kulturelle forudsætninger for hans/hendes læringsproces. Hvis forældrene ikke taler dansk, taler de et andet sprog med deres børn, som på den måde har et flersproget udgangspunkt for at lære mere dansk. I ”Vision og strategier” peges der på ”at der i et kulturelt mangfoldigt samfund er behov for arbejdskraft, der afspejler denne mangfoldighed på tværs af alle sektorer”. I forhold til et sådant perspektiv må man formode at netop denne målgruppe har særlige ressourcer der kunne nyttiggøres. Der lægges i hele dokumentet vægt på den enkelte person og dennes frihed og pligter, men det er også vigtigt at medtænke at den enkelte indgår i og er en del af et kulturelt fællesskab og at de værdier, forståelser og holdninger der er i dette kulturelle fællesskab, må inddrages i læringsprocessen. Også i dette perspektiv er der mulighed for at anvende fleksibiliteten og individualiseringen af undervisningen som nyttige didaktiske redskaber.

Opsummerende er det her forsøgt at supplere den forståelsesramme som der tendentielt ligger i dokumentet, og som tager udgangspunkt i uddannelsessystemets mål og rammer, med en forståelsesramme der inddrager læringsdimensionen. Dette er gjort ved at foretage to synsvinkelskift:

· Et skift i synsvinkel fra en mangelsyn til et ressourcesyn,

· Et skift i synsvinkel fra den lærende som objekt for et kompetenceløft til den lærende som subjekt i og for sin egen læringsproces

Dermed kommer det der var usynligt inden for den institutionelle forståelsesramme, til syne i den person- og kultursensible forståelsesramme. Det betyder også at det bliver muligt at gøre eventuelle etniske og kulturelle forskelle relevante, gøre dem til forhold der kan bidrage til en mangfoldighedspædagogik.   

I forhold til disse perspektiveringer er der store muligheder med de nye fleksible rammer der er indført. Diskussionen af mangelsyn og ressourcesyn bliver taget op og uddybet i kapitel XI: ”Hvad gør en forskel?”
2. ”Rapport fra den tværministerielle arbejdsgruppe”

Denne rapport, ”Rapport fra den tværministerielle arbejdsgruppe om flygtninge og indvandreres integration og praktisk orienterede elevers adgang til de erhvervsrettede ungdomsuddannelser” (fra 1. december 2003), er resultatet af et videre arbejde med to af initiativerne i ”Vision og strategier”. Det ene initiativ (initiativ nr. 86) handler om at kortlægge om der er ”reelle dansksproglige barrierer for at flygtninge og indvandrere kan optages på social- og sundhedshjælperuddannelsen og beskæftigelsesområdet”, og om det vil være hensigtsmæssigt ”at justere optagelseskompetencen.” Det andet initiativ (initiativ nr. 93) drejer sig om ”at lette deres [nyankomne udlændinges] adgang til erhvervsrettede uddannelser, hvor der er gode beskæftigelsesmuligheder.” De muligheder der foreslås, er særlige for-kurser og fjernelse af boglige krav.

Det er ligesom i ”Vision og perspektiver” flygtninge og indvandrere og nytilkomne udlændinge der er målgruppen, men udvalgets kommissorium omfatter desuden ”praktisk orienterede unge”, idet de initiativer der nævnes i ”Vision og perspektiver” med henblik på integration i form af gennemførelse af erhvervsuddannelse, nu kobles sammen med ønsket om at lette adgangen til de erhvervsfaglige uddannelser og til social- og sundhedsuddannelserne, således som det er fremsat i det supplerende regeringsgrundlag ”Vækst, Velfærd – Fornyelse II” (af 27. august 2003). Man må formode at der med denne målgruppe tænkes på ”etniske danskere”.

Udfordringen som embedsmandsgruppen skal bidrage til løsning af, formuleres således:

”Den udfordring som uddannelsessystemet således står over for, er at uddannelserne skal gøres tilgængelige og gennemførlige for flygtninge og indvandrere og i øvrigt tillige for unge med svagere teoretiske forudsætninger end gennemsnittet – de mere praktisk orienterede unge – samtidig med, at der overalt i uddannelsessystemet arbejdes hen imod at hæve det faglige niveau.” (s. 5)  

Når de to målgrupper slås sammen på denne måde, kan det enten være fordi deres problemstillinger opfattes – i hvert fald i et vist omfang – som sammenfaldende, eller fordi de løsningsmuligheder der opstilles, formodes at kunne løse de to målgruppers forskellige problemer. 

Det uddybes i rapporten ikke yderligere hvori de praktisk orienterede unges problemer består, og hvad der er årsagen til dem, men det ligger i betegnelsen af de ikke er bogligt og teoretisk orienterede, og at løsningen derfor er at indrette uddannelserne således at der er færre boglige krav og mere praktik. Hvad angår indvandrere og flygtninge/nytilkomne udlændinge, gives der derimod forskellige – men ikke systematiske – bud på hvori problemerne består og hvordan de kan løses: 

1. Praktiske problemer: Manglende praktikpladser

2. Boglige problemer: Manglende skolemæssige forudsætninger

3. Personlige problemer: Manglende selvstændighed og initiativ

4. Sproglige problemer: Manglende sproglige færdigheder

Eleverne i begge målgrupper har problemer, men det er påfaldende at oversigten stort set kun anvendes på flygtninge og indvandrere/nytilkomne udlændinge og at alle typer af problemer etnificeres. 

De praktiske problemer skyldes bl.a. at eleverne med deres kulturelle baggrund ikke passer ind i arbejdspladsens kultur; de boglige og personlige problemer skyldes at de kommer fra uddannelsesfremmede hjem; og de sproglige problemer er uden videre knyttet til målgruppen. Ligesom i ”Vision og perspektiver” formuleres problemerne for denne målgruppe som et mangel-problem.

Sammenligner man med den anden målgruppe – ”de unge praktisk orienterede” – kan man for det første lægge mærke til at denne gruppe ikke betegnes som en etnisk gruppe – man kan kun formode at det drejer sig om ”etniske danskere” i modsætning til personer af anden etnisk herkomst. For det andet peger betegnelsen ”praktisk orienteret” på det der er denne målgruppes ressourcer, som uddannelserne skal tilpasse sig ved at give mindre boglige tilbud, i modsætning til udlændingenes problemer som uddannelsestilbudene skal kompensere for. Og for det tredje gøres de praktisk orienterede unges ’problem’ til et spørgsmål om individuelle forudsætninger, hvor udlændingenes problemer ses som problemer for en bestemt gruppe. 

Når årsagerne til problemerne og løsningerne af dem formuleres på denne måde, forbliver det noget uklart hvad forskellene eller lighederne mellem de to gruppers ’problemer’ er og hvorfor de er slået sammen i initiativerne. Her kan det være vigtigt at holde fast i at selvom de to grupper på overfladen kan have de samme problemer, f.eks. vanskeligheder med at læse, er baggrunden for problemet ikke nødvendigvis den samme. Nogle praktisk orienterede unge kan have problemer med at læse fordi de er ordblinde, eller fordi de ikke har erfaringer med en læse-kultur, mens nogle tosprogede elevers læsevanskeligheder på dansk kan skyldes en begrænset beherskelse af dansk generelt, eller et begrænset kendskab til de forhold som teksten refererer til. Omvendt kan elever fra begge grupper have de samme problemer, f.eks. ordblindhed. Under alle omstændigheder er det vigtigt på den ene side ikke på forhånd at se de to målgruppers problemer som de samme, og på den anden side ikke at se hver af de to målgrupper som bestående af elever med de samme problemer. At være praktisk orienteret eller tosproget er ikke det samme ’problem’, men det er heller ikke to måder at have ’problemer’ på. Hver elev må forstås ud fra sig selv og ikke ud fra en bestemt kategori som de er blevet placeret i.  

3. Perspektivering

De for-forståelser – herunder mangelsynet - der ligger til grund for de gennemgåede dokumenter, og som her er blevet taget op til kritisk diskussion, genfindes i et vist omfang i materialet fra initiativerne – initiativbeskrivelserne, interviewene med de initiativansvarlige osv. - og dette kunne komme til at virke som en begrænsning for udviklingen af nye læringsrum for målgrupperne. På samme måde kunne indslusning af de to målgrupper – tosprogede og praktisk orienterede unge – i de samme initiativer indebære en opfattelse af at det var de samme slags problemer der skulle tages udgangspunkt i i undervisningen. I begge tilfælde kunne sådanne for-forståelser føre til at initiativerne udelukkende blev gennemført som en kompenserende indsats for en samlet gruppe der havde de samme problemer. 

Det interessante er imidlertid at det gennem interviews og observationer bliver tydeligt at de initiativansvarlige i praksis ikke holder sig inden for en mangel- og kompensationstænkning eller en opfattelse af de to grupper som identiske, men bevæger sig et godt stykke ud over disse rammer, og dermed rent faktisk får øje på læringspotentialer hos de enkelte elever, og får gjort erfaringer med andre og mere dynamiske læringsrum og -processer. 

Hovedformålet med det følgende er at afdække disse erfaringer, sætte sprog på dem og forsøge at systematisere dem så de bliver mere alment anvendelige og perspektivere dem med henblik på videreudvikling. For at kunne gøre dette, bliver der i det følgende først skitseret nogle læringsperspektiver der kan tjene som grundlag for analysen.

III. LÆRINGSPERSPEKTIVER

1. Fra undervisning til læring

Initiativerne bliver i denne rapport undersøgt med henblik på at afdække hvilke læringsprocesser eleverne i initiativtagernes og deres egen opfattelse gennemgår i kraft af deres deltagelse i dem. Når målet er at få forskellige grupper af unge til at forblive på eller gennemføre en erhvervsuddannelse, så skyldes det at der er konstateret et stort frafald for disse grupper. Ved at sætte fokus på fastholdelse i og gennemførelse af erhvervsuddannelse, ligger der heri implicit en forståelse af at de unge via den særlige indsats lærer noget nyt og andet, eller lærer på en anden måde, der gør at de har lyst til at forblive i erhvervsuddannelse, i modsætning til hvad der tidligere ville have været tilfældet for mange af dem. Spørgsmålet er altså: Hvilke læringsprocesser gennemgår de unge gennem de særlige indsatser, som gør at de forbliver i, påbegynder eller forlader en erhvervsuddannelse? Det er rapportens formål at belyse hvad der synes at understøtte disse læreprocesser, og hvad der virker som en barriere for dem.

Der vil her kort blive redegjort for nogle grundlæggende forståelser af læring som vil blive anvendt som udgangspunkt for analysen af elevernes læringsprocesser i initiativerne. 

Der er i de senere år kommet meget fokus på læring. Det afspejler bl.a. en erkendelse af at man ikke kan sætte lighedstegn mellem undervisning og læring, sådan som man traditionelt har gjort. Det medfører et ændret blik på pædagogiske processer, hvor fokus flyttes fra de intentioner der måtte være med en undervisning fra underviseres og planlæggeres side, til spørgsmålet om hvad deltagerne rent faktisk tilegner sig. 

Dette betyder for undersøgelsen at der tages udgangspunkt i de unges læreprocesser som sammenholdes med initiativtagernes opfattelser af hvad de unge lærer, og med de intentioner der er formuleret i ansøgninger og rapporter. 

At gå fra at tale om undervisning til at tale om læring medfører således et skift i fokus fra lærerens formidling af viden og færdigheder til de lærende subjekter selv, som med deres hidtidige erfaringer har deres individuelle forudsætninger for at lære i de forskellige læringskontekster. Med dette læringsperspektiv lægges der vægt på at ny viden må integreres i og bearbejde allerede etablerede forståelser og erfaringer. Læring betragtes ikke som en proces hvor en på forhånd fastlagt viden overføres til ’tomme kar’, men som en proces hvor der gennem et samspil med andre skabes forudsætninger for en indre bearbejdningsproces, der både er af kognitiv og emotionel karakter. Ligger dette samspil eller den formidling der finder sted, i for stor afstand til deltagernes kognitive og emotionelle udgangspunkt, vil det kunne skabe modstand, der kan resultere i afvisninger eller fordrejninger af læringsindholdet. Undervisning, der skal have en chance for at sætte læringsprocesser i gang, skal rumme passende udfordringer. Det vil sige at undervisningen hverken skal ligge for tæt op ad den lærendes hidtidige forståelses- og handlemønstre, eller for lagt væk fra dem. 

I forhold til initiativerne betyder dette læringsperspektiv at hvis der tages udgangspunkt i de fejl og mangler, som man formoder de deltagende elever har, risikerer man at ramme forbi de unges kognitive og emotionelle udgangspunkt; enten fordi det forudsættes at de unge mangler nogle bestemte forudsætninger (f.eks. dansksproglige), som ikke er det de unge oplever som deres reelle problem; eller fordi man med en sådan tilgang risikerer at diskvalificere de unge fra starten, frem for hvis udgangspunktet var formuleret i form af særlige ressourcer som de unge besidder. Dermed risikerer man give de unge for store udfordringer og skabe modstand, især hvis de forbinder det med tidligere nederlag i uddannelsessystemet. For at kunne vurdere om et læringsindhold er relevant og godt, må man tage udgangspunkt i de unges forudsætninger og ikke i en logik ved det stof, der skal tilegnes. Den personlige uddannelsesplan kan netop ses som et forsøg på at tage udgangspunkt i de unge ønsker, ressourcer og forudsætninger og ikke i uddannelsessystemets identifikation af problemer. 

2. Læring i praksisfællesskaber

Læring har traditionelt været tænkt som noget, der foregik i institutioner specielt indrettet til den slags aktiviteter (skoler, uddannelser,) og ikke mange andre steder. Når fokus nu lægges på læring frem for undervisning, hænger det også sammen med en stigende erkendelse af at læring finder sted i alle livets sfærer, og ikke bare inden for formelle undervisningsrammer.  

De seneste års forskning i læring i arbejdslivet har også medført et skift i fokus fra kvalifikationer til kompetencer. Kvalifikationer forstås i den forbindelse som de formelle krav der stilles i en arbejdssituation og som er ’officielle’ kvalifikationer man har papir på, bl.a. ved at have gennemgået en formel uddannelse. Kompetencebegrebet lægger derimod vægt på at viden først bliver til viden i det øjeblik det bringes i spil i bestemte situationer. Vægten lægges ikke alene på den enkeltes kunnen og viden, men på hvordan konteksten i forskellige grad tillader udfoldelse af denne kunnen og viden. Hermed forstås læring som en grundlæggende social proces der finder sted ved skiftende deltagelse i praksisfællesskaber, og læringen ses ikke som forankret i den enkelte, men i praksisfællesskabet ligesom tænkningen, forståelserne og holdningen er det. Det er ved at udføre opgaver sammen med andre, at den enkelte lærer arbejdspladsens rutiner at kende. 

Teorien om praksisfællesskaber kan give et kritisk blik på hvorvidt nytilkomne får adgang til praksisfællesskabet og være med til at lægge vægt på at læring kun kan finde sted hvis det opleves som meningsfuldt for deltagerne i praksisfællesskabet. Lykkes det, vil deltagelse i praksisfællesskabet medføre en identitetsudvikling for deltagerne, hvor de ser sig selv som en del af og løbende kan bidrage til udvikling af praksisfællesskabet. 

Erhvervsskolerne har til en vis grad allerede længe repræsenteret denne forståelse af kompetencer i den forstand at kombinationen af skole og praktik netop indeholder en forståelse af at læring ikke kun finder sted i skolesammenhænge, men også i arbejdslivet. Ligeledes ligger intentionerne om realkompetencevurdering og de personlige uddannelsesplaner netop op til at forstå at de unge kan besidder kompetencer som de ikke har papir på – og som derfor ikke tæller som kvalifikationer på arbejdsmarkedet. Ved at realkompetencevurdere eleverne har de mulighed for at få godskrevet deres reelle kompetencer og gjort dem til formelle kvalifikationer. Hvis afkortning af uddannelsesforløb begrundes i at eleverne reelt besidder de kompetencer forløbet giver papir på, så kan det siges at tage udgangspunkt i en kompetencetænkning. 

I forhold til initiativerne kan man spørge i hvilken forstand henholdsvis skole og praktik udgør praksisfællesskaber, der fungerer som læringsfællesskaber, hvor de unge kan opleve en meningsfuld sammenhæng mellem deres hidtidige livsforløb og deres fremtidsperspektiver som kan fastholde deres engagement i aktiviteterne. Det kræver bl.a. også en anerkendelse af de kompetencer de unge allerede besidder, således at forløbene kan blive en del af deres udviklingshistorier. 

Problemet med denne arbejdspladslæring kan imidlertid være at den er for tæt bundet til de konkrete praksisfællesskaber, og at viden derfor kan være svær at overføre fra én kontekst til en anden  (ligesom det kan være svært at overføre skoleviden til praksisviden). Ligeledes kan det være et problem at praksisfællesskaber rummer autoritetsforhold der hindrer en eksperimenterende og lærende omgang med arbejdsopgaver. Spørgsmålet til praksisfællesskaberne må derfor være hvor vidt de tillader de unge at bidrage til deres udvikling, eller om de unge alene betragtes som nogle der skal oplæres i nogle rutiner. Beherskelse af rutinerne kan dog være en forudsætning for at de unge på et senere tidspunkt kan bidrage til udvikling af praksisfællesskabet.

3.  Erfaringsbaseret læring

En anden social teori om læring der lægger stor vægt på sammenhængen mellem det subjektive udgangspunkt og de strukturelle rammer for læringen, er erfaringsbegrebet. Udgangspunktet i erfaringsteorien er at den sociale verden grundlæggende er modsætningsfuld, og at dette medfører at de lærende får ambivalente erfaringer der vil præge deres forhold til det at lære noget nyt. Social læring indebærer derfor at man lærer at omgås de samfundsmæssige modsætninger, og lærer at håndtere de subjektive ambivalenser på en konstruktiv måde frem for at fastholde gamle rutiner og forståelser der blokerer for et fremadrettet livsperspektiv. En forudsætning for at erfaringsdannelse kan finde sted, er derfor at læringssituationen formår at skabe et miljø hvor modsætninger og ambivalenser kan komme til udtryk og tematiseres som fælles elementer i deltagernes hidtidige erfaringer, og at disse modsætninger og ambivalenser bliver relateret til de objektive betingelser der har produceret dem. Dette kan danne grundlag for individuelle og kollektive læreprocesser, hvor deltagerne forstår deres liv i et nyt lys og kan se nye handlemuligheder i forhold til deres livssituation. 

I forhold til denne undersøgelse kan den sociale læringsteori om erfaring bidrage med et fokus på hvorvidt initiativerne rummer muligheder for at deltagerne individuelt og kollektivt kan udtrykke og tematisere de ambivalenser der præger deres livssituation og de modsætninger de oplever i forhold til at deltage i initiativet, således at de kan forholde sig aktivt til både de positive og negative aspekter af forløbet. En sådan tematisering kan være en forudsætning for at der kan ændres på de hidtidige forståelses- og handlemønstre i det omfang de opleves som uhensigtsmæssige i forhold til en mere konstruktiv omgang med de modsætninger der præger deres liv.

Initiativerne retter sig mod elever der som udgangspunkt er marginaliseret i forhold til et ordinært uddannelsesforløb. Formålet med de andre eller særlige læringsprocesser der er målet med initiativerne, må derfor være at de bliver til inkluderende læringsprocesser for deltagerne.

IV. PRINCIPPER FOR ANALYSE AF INITIATIVERNE

Gennemgangen af initiativerne sker som nævnt ikke med henblik på at evaluere initiativerne på den enkelte uddannelsesinstitution: Hvordan lærerne har været i stand til at løfte opgaven osv. I stedet vil der blive fokuseret på erfaringerne med de enkelte typer af initiativer med henblik på at uddrage nogle idéer til best practice eller hvad der gør en forskel. 

Det har imidlertid været meget vanskeligt at foretage en analyse på tværs af initiativerne da de adskiller sig fra hinanden på en lang række punkter, f.eks.:

· placering i forhold til uddannelsesforløbet: ved starten af, parallelt med den øvrige undervisning,

· løbende ud- og indslusning  eller indslusning på bestemte tidspunkter,

· hvilke kompetencer initiativet er målrettet mod

· hvilke målgrupper initiativet retter sig mod

· fag-integreret eller fag-opdelt

· didaktiske forhold

Desuden indgår disse punkter i mange forskellige kombinationer med hinanden. .

For at løse modsætningen mellem initiativernes forskellighed og ønsket om at uddrage nogle generaliserbare erfaringer, er 5 ud af initiativerne valgt ud som fokus-initiativer der er eksemplariske for en bestemt initiativtype. De 5 initiativtyper er:

· Initiativtype 1: Individualisering og fleksibilitet

· Initiativtype 2:  Kombination af praktik og teori

· Initiativtype 3: Praksisnær læring

· Initiativtype 4: Dansk som andetsprog

· Initiativtype 5: Lærerudvikling

De specifikke elementer der indgår i hver af de 5 initiativer der er blev valgt som eksemplarisk for initiativtypen, går igen i forskellige udformninger i andre initiativer, men ved at lave en dybtgående analyse af dem i relation til et enkelt initiativ, har det været muligt at uddrage nogle generelle erfaringer med netop disse elementer. 

De 5 initiativer er desuden udvalgt således at de som initiativtyper dækker nogle af de væsentligste elementer der genfindes på tværs af initiativerne og som synes at kunne pege fremad mod udvikling af nye inkluderende læringsrum.

Efter udvælgelsen af fokus-initiativer, der alle er anonymiseret i rapporten, er der gennemført interviews med de initiativansvarlige, der omfatter ledere, initiativ-koordinatorer, undervisere og vejledere. I nogle tilfælde er disse interviews foregået som fokusgruppeinterviews, hvor alle har været samlet under interviewet, i andre tilfælde som interviews med enkeltpersoner. Alle interviewene har drejet sig om de initiativ-ansvarliges for-forståelser af hvad det var for problemer de med deres initiativer havde til hensigt at løse, deres opfattelser af hvordan problemerne kunne løses, intentionerne med initiativet samt deres opfattelse af og erfaringer med gennemførelse af initiativet, herunder elevernes læringsprocesser.

Derudover er der foretaget interviews med elever enkeltvis (undtagen i et enkelt tilfælde). Hensigten med disse interviews har været at afdække hvordan eleverne har oplevet deres deltagelse i initiativet som en læringsproces, hvad de selv ser som deres problemer, og hvordan deres personlige baggrund har spillet ind på deres opfattelse af initiativet i et større livsperspektiv.

Alle interviewene er blevet transskriberet, og det er den udskrevne tekst der har været udgangspunktet for analysen.

Ud over interviews er der i enkelte tilfælde også blevet foretaget en systematisk observation af undervisning. 

Endelig bygger analyserne på oplysninger fra initiativbeskrivelserne, midtvejs- og afslutningsrapporter, samt oplysninger fra deltagelse i Skolenetværksmøder, hvor der har deltaget repræsentanter for initiativ-skolerne og for Undervisningsministeriet og Integrationsministeriet. Disse møder har haft til formål at opsamle erfaringer fra initiativerne.

Analysen af de enkelte initiativtyper har samme opbygning: 

· Intentioner med fokus-initiativet: Her beskrives på baggrund af skolens egen skriftlige fremstilling i initiativbeskrivelse, midtvejs- og afslutningsevaluering hvad intentionerne med initiativet er, hvad det indeholder og hvordan det er organiseret.

· De initiativ-ansvarliges erfaringer: Her undersøges gennem analyse af de transskriberede interviews, lederes, initiativ-koordinatorer og læreres for-forståelser, intentioner og erfaringer med initiativet.

· Elevernes erfaringer: Her analyseres gennem analyse af de transskriberede interviews hvordan eleverne har oplevet deres deltagelse i initiativerne, og hvordan de ser denne deltage i et livsperspektiv.

· Vurdering og perspektivering: Her foretages en kritisk vurdering af erfaringerne fra fokus-initiativerne som fører frem til en perspektivering af best practice eller hvad der gør en forskel.

V. INITATIATIVTYPE 1: INDIVIDUALISERING OG FLEKSIBILITET

Materialet til analysen i dette afsnit omfatter:

· Projektformulering (”Projektformulering”)

· Midtvejsevaluering (”Midtvejsevaluering”)

· Dokumentation og evaluering (”Dokumentation”)

· Fællesinterview med 3 initiativansvarlige (”Fællesinterview”)

· Interview med Elev A (mand, somalisk baggrund), (”Elev A”)
· Interview med Elev B (mand, afghansk baggrund), (”Elev B”)

· Interview med Elev C (kvinde, libanesisk-palæstinensisk baggrund), (”Elev C”)

· Interview med Elev D og E (kvinder, arabisk baggrund), (”Elev D”, ”Elev E”)
1. Intentioner med fokus-initiativet

Dette fokus-initiativ er blevet afviklet på en handelsskole. Formålene med initiativet er formuleret således: 

· afprøve og udnytte mulighederne i den valgfrie del af grundforløbet

· udvikle og anvende den personlige uddannelsesplan med styrket brug af kontaktlærer og erhvervs- og uddannelsesvejleder

· integrere dansk i alle fag

(”Projektformulering”)

Der er således flere formål med initiativet, men hovedintentionen er at tilbyde målgruppen et individualiseret og fleksibelt tilrettelagt uddannelsesforløb. Midlerne hertil er:

· Forlængede forløb eller forløb, der er parallelle med grundfagsundervisningen, i små klasser,

· Anvendelse af den personlige uddannelsesplan til at etablere et tættere samarbejde og en bedre dialog mellem elev, kontaktlærer og uddannelsesvejleder om alle sider af elevens liv og uddannelse, herunder synliggørelse af, hvor eleven er i sit uddannelsesforløb og er på vej hen, 

· Oprettelse af lektiecaféer, hvor den enkelte elev kan få hjælp til lektierne, og hvor der samtidig skabes sociale miljøer, f.eks. i form af pigeklubber,

· Differentiering af undervisningen.    

Optagelsen til forløbet går gennem en erhvervs- og uddannelsesvejleder; i nogle tilfælde er der anvendt tests og evaluering af elevernes faglige og personlige kompetencer. Der har været løbende indtag. 

Der er anvendt to forløbsmodeller, som begge afvikles inden for rammerne af den valgfrie del af grundforløbet.

Suppleringsforløb 1 retter sig mod elever der ved begyndelsen til eller tidligt i uddannelsen vurderes ikke at være parate til at kunne opnå målene og/eller er frafaldstruede. På forløbet arbejdes der med grundlæggende kompetencer inden for uddannelsens kompetenceområder, og undervisningen er ”praksisorienteret, differentieret og individualiseret […] i forhold til behovene hos den enkelte elev.” (”Projektformulering”). Suppleringsforløb 2 retter sig mod elever undervejs i eller efter det obligatoriske grundforløb, og foregår sideløbende med grundforløbet. Forløbet omfatter bl.a. værksteder, lektiecafé og fokusgruppeinterview-dansk. Denne forløbsmodel forventes at ”medføre en større individualisering og mere fleksibilitet i forhold til den enkelte elevs behov.” (”Midtvejsevaluering”).

Suppleringsforløb 1 indeholder en kompetenceafklaring med henblik på at afdække elevernes sociale og faglige kompetencer, samt deres skole-kompetencer. Denne kompetenceafklaring er foregået gennem det som i ”Fællesinterview” omtales som ”sociale eksperimenter”.

Undervisningen har være tilrettelagt således at den først har bestået i ”gammeldags skole med skemalagte fag” for senere at blive mere tema- og projektorganiseret. Dette er sket ud fra overvejelser om at projektarbejdsformer er ”en meget svær arbejdsform hvis man ikke er vant til det.” I projektarbejdet er der blevet arbejdet tværfagligt med bl.a. et avisprojekt, der har inddraget fagene dansk, engelsk, it og samfundslære. I tilrettelæggelsen af undervisningen er der opnået en individualisering og fleksibilitet gennem ”en meget høj grad af undervisningsdifferentiering.” (”Midtvejsevaluering”).
Den personlige uddannelsesplan har været anvendt som et centralt styringsredskab gennem hele uddannelsesforløbet. Den har skullet ”give eleven og kontaktpersonerne overblik over uddannelse, progression og mål, synliggøre elevens muligheder og kvalifikationskrav, bidrage til afdækning af elevens ønsker, valg og behov, samt sikre korrekt vejledning”; og arbejdet med uddannelsesplanen har skullet bruges til at ”styrke samarbejdet og dialogen mellem elev, kontaktlærer og erhvervs- og uddannelsesvejleder”  (”Projektformulering”).  

Danskundervisning har været integreret i alle fag med fokus på ”kommunikativ forståelse, korrekthed i skrift og tale, sprogrigtighed og grammatik, stavning og tegnsætning, sprogbevidsthed, skriftlig/mundligt udtryk, aktiv lytning, resume/referat, notatteknik, læsestrategi, perspektivering, vurdering, portfolio.” (”Projektformulering”). I ”Midtvejsevaluering” nævnes det at undervisningen bygger på en høj grad af skriftlighed. Samtidig med at danskundervisningen har været integreret i fagene, har den også været organiseret i særskilte lektioner. Desuden har eleverne fået ekstra dansk i fvu-regi.

Der har som udgangspunkt været tilknyttet 4 kontaktlærere og en erhvervs- og uddannelsesvejleder til initiativet, og hver person har været knyttet til en gruppe af elever. Det er de samme personer der har varetaget undervisningen.

Omkring halvdelen af deltagerne i initiativet er sent ankomne flygtninge/indvandrere. Det vurderes at ”behovet hos flygtninge/indvandrere er særdeles anderledes end behovet hos praktisk orienterede, etnisk danske unge” (”Dokumentation”), hvorfor man har valgt at fokusere på flygtninge/indvandrere.  

2. De initiativansvarliges erfaringer

Af ”Projektformulering”, ”Midtvejsevaluering”, ”Dokumentation” og ”Fællesinterview” fremgår det at der for de kursusansvarlige overordnet set er tre mål med initiativet i forhold til eleverne, nemlig at:

· der etableres en god relation mellem elev og (kontakt)lærer

· elever få en række forskellige kompetencer

· eleverne bliver integreret i skolen og samfundet

Udviklingen af kompetencerne hænger nøje sammen med målet om elevernes integration i skole og samfund.

a) Relationen mellem elev og (kontakt)lærer

De kursusansvarliges generelle vurdering er at ”det i rimelig grad er lykkedes at fastholde en meget frafaldstruet gruppe i uddannelse”. En afgørende forklaring på dette,  vurderes det, er det gode forhold mellem elev og kontaktlærer:

Det er generelt lykkedes at skabe relationer mellem den enkelte elev og kontaktlærer og i de tilfælde, hvor det virkelig er lykkedes optimalt har det klar medført en større ansvarlighed fra elevens side og et mindre frafald. Samtidig har det gjort eleverne glade for at være på skolen og forhåbentlig givet eleverne mere selvværd og selvtillid. Fraværet er fulgt tæt, dog med individuelle hensyn, som ikke kun har haft effekt i form af faldende fraværsprocent, men også på skolens/lærernes rummelighed i form af individuelle hensyn. (”Dokumentation”)

Dette understøttes af en af lærerne der udtaler at hun ”har i hvert fald lagt meget vægt på at få opbygget nogle relationer til de her elever, for jeg tror på at det er det der er det vigtigste.” (”Fællesinterview”). 

Det er den samme lærers vurdering at det gennem initiativer er lykkedes at give målgruppen, hvoraf nogle måske tidligere ville være blevet bortvist fra skolen, mere plads:

Lærer: Men jeg vil så sige at i det her projekt, så er en af vores succeskriterier, det er jo også det der med at forhindre at de falder fra uddannelsen; at de er glade for at være her og bliver motiveret for at tage en uddannelse. Og derfor, hvor vi måske tidligere med nogle af sådan en type elever måske ville have smidt dem ud af skolen fordi de ikke passede deres ting, og de ikke lavede deres opgaver, og hvad det nu ellers kan være, hvor at i dag, det der sker i dag det er egentlig at det kan godt være at de ikke lige får lavet de her opgaver, men det betyder så bare at forløbet bliver så bare lidt længere for dig.

Interviewer: Altså I åbner for dem, og giver lidt plads til dem?

Lærer: Ja, det kan man faktisk godt sige.

(”Lærerinterview”)

Individualisering og fleksibilitet er et af hovedformålene med initiativet, og på den måde kan der tages højde for de enkelte elevers forudsætninger og behov. Men hvor dette kunne være ensbetydende med social isolering, bliver det gennem den personlige kontakt med kontaktlæreren til en socialt inkluderende proces der synes at kunne rumme både faglige og mere personlige forhold. Kontaktlæreren bliver således en betydningsfuld voksen i relation til elevens læringsproces.

b) Kompetencer og integration

Den pædagogiske opgave i initiativet består for de initiativansvarlige i at give eleverne en række kompetencer så som:

· Skolekompetencer

· Sociale kompetencer

· Personlige kompetencer

· Sproglige kompetencer

· Faglige kompetencer

Skolekompetencer omtales som ”studieparathed” (”Projektformulering”), og består for elevernes vedkommende i at de ”lærer simpelthen at gå i skole” (”Fællesinterview”), og det drejer sig på det elementære plan om ”at få dem fortalt at de skal have skoletaske med, og de skal have papir og blyant og sådan noget” og komme til tiden (”Lærerinterview”). På et mere generelt plan handler det om at eleverne får lært at begå sig i selve skoleformen: ”Og det forstår vores almindelige elevgruppe ikke…de forstår jo faktisk ikke det her. Men altså, der har vi jo faktisk lært dem at gå i skole på den skoleform som vi har.” (”Fællesinterview”).  
Til skolekompetencerne hører også beherskelsen af de arbejdsformer der anvendes, først og fremmest projektarbejdsformen, og som det blev refereret under beskrivelsen af intentionerne med initiativet, blev elevernes beherskelse af projektarbejdsformen gradvis udviklet gennem en proces hvor undervisningen først blev tilrettelagt som traditionel undervisning (”gammeldags skole”) for derefter at blive mere tema- og projektorganiseret.

Grunden til denne progression i tilrettelæggelsesformer er en opfattelse af at projektorganisering er ”en meget svær arbejdsform hvis man ikke er vant til det. Man skal have meget selvdisciplin.” (”Fællesinterview”). 

I den brede forståelse af skolekompetencer bliver de opfattet og omtalt som sammenfaldende med sociale kompetencer og personlige kompetencer, altså f.eks. selvdisciplin, men også ”om de er ansvarlige…om de kommer til tiden, om de laver de opgaver de får stillet.” (”Fællesinterview”), og i endnu videre betydning drejer det sig om at kunne begå sig i samfundet: ”[…] vi har arbejdet på at flytte holdningsmæssige grænser i forhold til danskere og det danske samfund, samt at give eleverne en mere almen viden om den danske kultur og det danske samfund.” (”Midtvejsevaluering”).

Baggrunden for at man finder det nødvendigt at arbejde med de sociale kompetencer, er at eleverne opfattes som forholdsvis ressourcesvage elever der kommer fra socialt svage hjem, og ’ressourcesvag’ omfatter normalt en række sammenhængende forhold: 

Det er sjældent at vi ser de der meget ressourcestærke elever hvis eneste handicap egentlig bare er at de ikke taler dansk. Det er tit en kombination af en dårlig familiebaggrund også. Derfor benytter vi os meget af at arbejde med de sociale kompetencer. (”Fællesinterview”)

Ud over ”dårlig familiebaggrund” ser de kursusansvarlige også en række kulturelle forhold som forklaring på elevernes manglende kompetencer. De ser således bl.a. elevernes nationalt-kulturelle baggrund som bestemmende for hvilke kompetencer de har med sig, og hvilke de mangler:

Elevernes forskellige baggrund og oprindelsesland har stor betydning for hvilke fagområder der skal styrkes for at de bliver i stand til at gennemføre en merkantil uddannelse. Eksempelvis har vores elever fra Afghanistan stort set ingen engelskkundskaber, men gode uddannelsestraditioner i familierne, hvor det modsatte gør sig gældende hos vores somaliske elever, som også er oppe mod en massiv kulturel forskellighed. (”Midtvejsevaluering”)

Den kulturelle baggrund opfattes også som betydningsfuld for en kompetence som selvstændig stillingtagen. I undervisningen arbejdes en del med fjernsynsprogrammer, og lærerne prøver her at få eleverne til at forstå at ”det de ser i medierne ikke nødvendigvis er virkeligheden, og at man ser et lille udpluk af noget, og at der faktisk er nogle der har besluttet at det er det her du skal se.”  (”Fællesinterview”). En del af eleverne ser meget arabisk fjernsyn, ”så derfor synes jeg egentlig at det var godt hvis de kunne prøve at se: Nåå…altså, vi vil jo gerne her i Danmark at vi tænker lidt selv. Det er jo ikke på samme måde nødvendig med danske elever, for der er nogle ting det ved de bare.” (”Fællesinterview”).

Denne manglende kompetence til selvstændig stillingtagen viser sig også i forbindelse med tolkning af tekster. En lærer fortæller om en bestemt elev og hans problemer med at komme i dybden med en tekst: ”han kan ikke fortolke en tekst; han kan ikke se indenom en tekst. Der synes jeg det der med at se nogle nuancer i tingene, det tror jeg det er fordi der er en anden opdragelse til en anden kultur. Det gør at de måske ikke er opdraget til at tænke så meget mellem linjerne. De tager mere det der står.” (”Fællesinterview”)

Også når det gælder mulighederne for at få praktikplads, spiller kulturelt baserede holdninger ind. En lærer udtrykker det således:

Jeg tænker også sådan meget på frafald. Det er jo egentlig også når de nu er færdige her med skoledelen og skal ud og have en praktikplads, det er egentlig dér hvor jeg er mest nervøs. Fordi det er ikke så meget det faglige, for det skal vi nok få dem givet, så de har et rimeligt fagligt niveau, men der er nogle af dem som jeg tror får meget svært ved at få praktikpladser, fordi de simpelthen er kulturelt for anderledes. Det er selvfølgelig især de der tørklædepiger som jeg tænker på. Der er nogle af dem der er meget, jeg vil næsten sige grænsende til det fundamentalistiske. (”Lærerinterview”)

c) Eksplicitering

Samtidig med at hensigten med initiativet er at give eleverne forskellige kompetencer som anses for at være nødvendige for at kunne klare sig i en dansk erhvervsuddannelse og i det danske samfund, lægges der meget vægt på at gøre formålet og rammerne for kompetenceudviklingen helt eksplicit for eleverne. Dette omtales som ”konsekvenspædagogik”:

Intervieweren refererer til en artikel i den lokale avis om en folkeskole i lokalområdet hvor man af hensyn til de tosprogede elever gør meget ud af at gøre skolekoden eksplicit:

Interviewer:  Nå, men skolekoden snakkede de om, med at vide hvordan man går i skole.

Lærer 1: Ja, lige præcis, fordi det er jo meget den der for-forståelse. Og det er jo også en social for-forståelse, vi har jo en masse forventninger. Men når vi arbejder med den her elevgruppe, så prøver vi ikke bare at have de her forventninger, men fortæller dem om de her forventninger, som vi har, altså ikke at de selv skal gætte sig til dem, men altså hele tiden forklare dem: Det her er godt; det her er det er dårligt.

Interviewer: Så I er meget eksplicit om tingene?

Lærer 2: Ja, meget snak, men altså, vi er meget til stede. Vi er autentiske, er det ikke sådan det hedder?

(”Fællesinterview”)

d) Danskundervisning

Danskundervisningen foregår dels i særlige danskundervisningslektioner, dels i forhold til de projekter der arbejdes med. Det er lærernes erfaring at det specielt er de skriftlige sproglige færdigheder eleverne har problemer med samt et for lille ordforråd. Men det bliver flere gange understreget at der er behov for særlige lærerkvalifikationer inden for dansk som andetsprog for at kunne tilrettelægge en fuldt kvalificeret undervisning. Det gælder f.eks. når en af lærerne anbefaler eleverne at bruge så meget dansk som muligt i hjemmet:

Altså jeg har sagt meget til dem at de skulle se fjernsyn og snakke dansk derhjemme, og hvis de har små søskende for eksempel der typisk er bedre til dansk, så skal de snakke dansk med dem og ikke modersmålet. Og de kan lære noget af de der små søskende; og jeg har også sagt at når de læser på dansk, så skal de læse højt for så får de det også ind. Jeg har egentlig ikke nogen faglig baggrund for at sige det, men det er sådan at jeg tænker det er en god måde at gøre det på. (”Fællesinterview”)

Under en diskussion i fællesinterviewet om sprogtilegnelse er den samme lærer imidlertid også inde på at elevernes førstesprog kan være en ressource i forbindelse med tilegnelsen af dansk. Læreren refererer til en bestemt elev med afghansk baggrund der på sin vej til Danmark har boet i Moskva og haft russisk i skolen der. Læreren har diskuteret med sine kolleger om det var muligt at gøre russisk til valgfag og på den måde betragte elevens russisk-færdigheder som en ressource. Læreren fortæller videre:

Og han sidder også med en russisk ordbog når han skal oversætte noget, så han forstår mere russisk. Og de hjælper også hinanden, altså, han har jo farsi som sit modersmål, og nogle har så pashtu, og der hjælper de også hinanden, så kommer der lige sådan en eller anden…så nååå. Der bruger de hinanden. (”Fællesinterview”)

En opfattelse der refereres til adskillige gange både i ”Fællesinterview” og de skriftlige evalueringer, er elevernes ”lave abstraktionsniveau”. Dette forbindes med de sproglige kompetencer, men også med de faglige kompetencer, f.eks. den omtalte elevs manglende evne til at trænge i dybden af en tekst.

e) Elevernes erfaringer og strategier

Det er de initiativansvarliges erfaring at nogle af eleverne på grund af deres kulturelle baggrund og erfaringer har helt andre livsprojekter end dem som uddannelsessystemet lægger op til. Nogle af pigerne, vurderer en af lærerne, ”har jo i virkeligheden ikke nogen interesse om at færdiggøre deres uddannelse”, mens en anden giver udtryk for at uddannelsen for disse piger mere er et ”fristed” (”Lærerinterview”). Drengene derimod ”skal præstere noget”.

Der antydes imidlertid også en anden vinkel på denne problematik, nemlig at eleverne lever mellem og skal manøvrere mellem to forskellige kulturer; de lever et ”dobbeltliv”:

For mange af de der elever lever jo et dobbeltliv, og det er lige fra pigerne der smider tørklædet og sminker sig når de kommer om morgenen. Så gør de det modsatte når de skal hjem igen. […] og til det ekstreme hvor far sætter sønnen af ved skolen hver morgen, men sønnen kommer aldrig i skole…det er somme tider hårde betingelser de så får. (”Fællesinterview”). 

De initiativansvarlige oplever også at eleverne må leve med en følelse af at være ”udstødte” (Fællesinterview”) fordi de deltager i det særligt tilrettelagte forløb, også selvom der bliver gjort meget for at forklare dem om de muligheder de får ved at deltage. 

Der er ingen omtale af at disse oplevelser af elevernes ambivalenser og strategier bliver tematiseret i undervisningen, men det bliver dog nævnt at man i forbindelse med arbejdet med Danmarks historie kommer ind på problemstillinger der ligger i forlængelse af elevernes erfaringsbaggrund: 

Og så har vi haft et forløb om Danmark i gamle dage for at give dem en historisk vinkel på det, og det har jeg også erfaring med fra andre klasser med tosprogede elever: Der er mange af de elever, de kan godt lide de der gamle danske tekster, for et eller andet sted så er den virkelighed måske lidt tættere på den virkelighed de selv er i, så det er sådan lidt sjovt at få nogle af de der diskussioner med at det er faren der bestemmer hvem datteren skal giftes med og sådan nogle ting…og det er også i Danmark. (”Fællesinterview”)

3. Deltagernes erfaringer

a) Udbytte af fokus-initiativet

De ting eleverne fortæller om deres oplevelser af at have deltaget i initiativet, er helt overvejende positive, selvom det er lidt forskellige aspekter de hver for sig lægger vægt på som positive.

For Elev A er fordelen ved initiativet at man ikke, som i den ordinære undervisning, får bremset sin læringsproces fordi der er ting man ikke for fat på i farten:

Jeg synes det er helt i orden [med initiativet] fordi vi har alle sammen muligheden for at lære noget, altså i stedet for at læreren han bare kører på med et eller andet svært, og der er nogle der ikke kan følge med. Men det er også fordi man i den klasse [den ordinære klasse], hvor der var nogle der ikke var så gode, men læreren han kørte bare videre og videre, men de havde meget svært ved at lære det. Jeg synes de også skulle have en chance for at lære det, så vi kan lære noget andet som vi har brug for. (Elev A)

Derudover nævner Elev A at lærerne har været meget eksplicitte om hvad der skulle ske og hvordan: ”Vi har fået at vide hvordan det foregår helt, og derfor jeg ved meget om det, for lærerne fortæller hele tiden det foregår på den og den måde.”

Elev B synes det er ”fantastisk de ting de tilbyder os”, og lægger specielt vægt på forholdet til sin kontaktlærer som gør at han hele tiden kan få undervisningstilbud der passer til hans behov og få lagt langsigtede uddannelsesplaner. Desuden kan han drøfte forhold på skolen med kontaktlæreren:

[Kontaktlæreren] er fantastisk; hun hjælper mig. Vi kan finde ud af for eksempel ekstra dansk. Hun siger til mig: ’[Elev A] du skal tage ekstra [dansk]’. Okay, det gjorde jeg. ’ Hvorhenne, hvordan skal jeg gøre det hele, det det det? Tak skal du ha’, det gør jeg. [Kontaktlærer] jeg mangler erhvervsøkonomi.’ ’ Okay godt, vi finder ekstra til dig efter skoletid’. Altså alt jeg kan snakke med hende om uddannelse, hvad jeg vil. Altså mig og [Kontaktlærer], vi har frem om to år planlagt…[?]. Jeg kan snakke alt med hende, hvad der sker her i skolen. Jeg er meget glad for. (”Elev B”)
Elev C kan direkte mærke effekten af at have deltage i initiativet idet hun nu får bedre karakterer. Hun lægger vægt på det fællesskab og den gensidige hjælp fra klassekammerater og lærer, bl.a. i kraft af gruppearbejde. Desuden fremhæver hun det vigtige i at hun kan følge sin egen faglige udvikling:

Elev C: ”Det har været spændende sådan; man får lært noget rigtig godt, sådan du får ud af det. Sådan du får lektier for og øver dig og sådan viser hvad du kan…det kan du godt.

Interviewer: Du synes du havde brug for det [deltagelse i initiativet]?

Elev C: Ja, sådan fordi mine karakterer,  jeg ville godt sådan lave om på det, få lidt bedre karakterer. Og det skete, det var godt.

Interviewer: Hvordan var det godt? Altså den måde I arbejdede på, kan du sige sådan, hvad kunne du god lide ved det?

Elev C: Vi arbejdede i grupper.

Interviewer: Det kunne du godt lide?

Elev C: Ja, jeg…det var spændende sådan at lære nogle at kende sådan, hvor vi hjælper hinanden med at lave de ting. Man får også hjælp til  det […?] og det er godt.

Interviewer: Og I vidste hvad I skulle lave. Det var ikke sådan…

Elev C: Og vi spurgte lærerne, og så fik vi hjælp fra dem.

Interviewer: Så du synes det har hjulpet dig?

Elev C: Ja, det har været rigtig godt sådan…man skal prøve det, og så kan man godt se hvordan det forandrer sig sådan.

Interviewer: Og der kan du mærke du har…

Elev C: Ja, forandret mig sådan lidt ud af det.

Elev D og E blev, efter eget ønske interviewet sammen, formentlig for ikke at være alene med en mandlig interviewer. De fremhæver at de både er blevet mere åbne og har forbedret deres karakter i kraft af at have deltaget i initiativet. Derudover lægger de, ligesom Elev C, vægt på at de kan følge deres egen læring, og endelig betyder det noget for dem at der er plads til at sige mere fordi der ikke er så mange elever i i klassen:

Elev E: Det er en god idé at man kan se hvad man kan eller ikke kan. Der er ikke så mange elever i klasse at man ikke kan sige noget; nej, man kan rigtig sige rigtig meget.

Specielt for Elev E er det vigtigt at hun har lært ”rigtig meget om samfundet, demokratier”, og på spørgsmålet om hvorfor det er vigtigt for hende nu – i folkeskolen interesserede det hende ikke så meget - , svarer hun: ”[…] vi skal være en del af samfundet […] og forklare det videre til vores små søskende og videre til vores børn.” Dette er specielt interessant fordi de to elever, der begge var tildækket på traditionel vis i deres påklædning og var blevet udpeget som elever der kunne karakteriseres som ”fundamentalistiske”.

Alle elever benægter at de føler sig isoleret eller mindreværdige fordi de har deltaget i forløbet, hvilket bekræftes af at de i forbindelse med interviewet ikke altid var med på hvad det var for særlige tiltag, intervieweren spurgte til.

b) Eleverne og deres ejerskab til fokus-initiativet

Selvom ikke alle de interviewede elever tilsyneladende reflekterede over at de deltog i et særligt initiativ, fremgår det dog af flere af interviewene at de er klar over hvad den overordnede dagsorden med forløbet er, men også at de ikke alle har taget fuldt ejerskab til denne dagsorden. Elev A er således opmærksom på at de ”lærer noget med at være selvstændig og sådan noget”, og at de ”får at vide hvad slags behov vi har brug for og sådan noget. Det kan godt være at jeg kan lære noget af det, det ved jeg ikke.” Og hvad angår den individuelle uddannelsesplan, vakler eleven lidt med hensyn  til hvem der har styr på hvem: ”så de har styr på hvad vi vil”. Men den individuelle uddannelsesplan mener eleven er et godt redskab i samarbejdet med læreren om løbende justering af fremtidsplaner:

Elev A: Ja, det er jo sådan én vi laver [dvs. den individuelle uddannelsesplan]. Så spørger de om alt muligt. Hvad vil du gerne være? Hvad har du brug for? og sådan noget. Om man har let ved det, så skal man bare svare på det. Så får man hjælp til det som man gerne vil opnå, tror jeg, men jeg ved sgu ikke helt.

Interviewer: Er det godt nok at have sådan en?

Elev A: Ja, ja, det er udmærket. Det er godt nok at skrive uddannelsesplan en gang hvert halve år eller sådan fordi det kan godt være at man ombestemmer sig: ’Aj, jeg gider ikke lige at være det der, jeg vil gerne være noget andet.’ Så er det godt at læreren lige får at vide: ’Nå okay, det er det han vil i stedet for.’ Så de har styr på hvad vi vil.

Elev B har meget glæde af den individuelle uddannelsesplan: ”[…] jeg ved godt hvorfor jeg går i skole, hvilken punkt jeg skal nå. Det er rigtig godt. Det hjælper selvfølgelig.”

c) Sproglæring

I forhold til sproglæring siger de interviewede elever ikke meget. De er klar over at de har nogle svage sider i deres sprogfærdigheder, men det er kun Elev B der giver en nærmere redegørelse for sine erfaringer med at lære dansk på baggrund af kurser på et sprogcenter og på en sproghøjskole. Specielt sprogskolens kursus havde han udbytte af. Han forklarer hvorfor:

Det var for det første lærerne. De gik til kursus i København. Altså, de læser vores hjerne. Undervisningen var meget grammatisk, stille og rolig vi går opad. Og diktat. Faget det var for eksempel at vi skriver diktat. Og i vores klasse vi var alle sammen aktive. Derhjemme jeg kan huske jeg gik til fodboldtræning, og jeg kom tilbage, jeg ser jeg var meget træt. Jeg siger nej til hende, jeg skal lave den der diktat til i morgen, jeg gider ikke have ti fejl, og de andre har kun én fejl. Så sætter jeg og laver mine lektier, for ved du hvad, når man lærer en ting, så får man lyst til at, ja ja jeg vil gerne gå videre og videre.

Det er altså synlighed i den sproglige korrekthed og den sproglige læringsprogression der synes at være afgørende for at Elev B har været glad for denne undervisning, men han er opmærksom på at han i sprogproduktionen, f.eks. i forbindelse med en skriftlig opgave, skal have sin opmærksomhed rettet mod både indholdssiden og formsiden, men det er stadig den sproglige korrekthed der er afgørende for ham, bl.a. fordi det er den man bliver bedømt på til eksamen:

Altså hvis jeg skal skrive et eller andet, så jeg fejler meget mit skriftlige og sådan noget. Fordi jeg kan se jeg har, jeg skriver en billedbeskrivelse, for det første jeg skal tænke, for det andet når jeg skriver jeg mangler ord for eksempel…stavefejl og grammatiske fejl. Det er selvfølgelig alle ting; hvis vi går til eksamen, det er minus, minus.

d) Fremtidsplaner og strategier

Alle de interviewede elever har forholdsvis afklarede fremtidsplaner. Elev A vil gerne være selvstændig butiksejer efter først at have været i praktik i England. Inspireret af en somalisk mand der har en tøjbutik og som det går godt for, vil han gerne have sin egen tøjbutik. Elev B har efter en del henvendelser til virksomheder i lokalområdet fået et fritidsjob, men er i øvrigt usikker på hvordan det danske uddannelsessystem er bygget op og hvilke muligheder der er. Hans plan er at blive butiksassistent. Det har fra hans side krævet en del diskussion og forhandling for at få hans far til at acceptere at han ikke skulle være f.eks. læge eller advokat. Generelt, fortæller han, at indvandrernes forældre presser deres børn til at skulle uddanne sig til den slags prestigefyldte job, men selv har han argumenteret for at det som ”udlænding” er svært at leve op til kravene, og faren har accepteret: ”så min far han acceptere selvfølgelig, for det er hans [elevens] valg, og siger okay hvis det er det der du ville og kan. Jeg dropper bare ud og så går jeg på arbejde. Eller laver et eller andet. Så du bliver utilfreds med mig.” 

Elev C vil også være selvstændig med en tøjbutik og har opbakning hjemmefra: ”De [forældrene] siger ikke noget til det, bare jeg skal have min uddannelse færdig.”

For Elev D og E er situationen lidt mere kompliceret. De siger at det er svært at finde en praktikplads, specielt for dem der bærer tørklæder:

Elev E: Det er svært for os… Jeg kan måske godt forstå at det er svært at for dem der har tørklæder på at finde praktikpladser.

Elev D: Der er ingen af dem der kan finde praktikpladser. 

Men ingen af dem ønsker at tage tørklædet af for at få en praktikplads. I stedet overvejer de en strategi hvor de enten tager en anden uddannelse eller får praktikplads i den ene elevs fars virksomhed. 

Generelt mener de at ”der er mange arabere der har det dårligt her [i Danmark]”, og selvom de mener at dansk demokrati ”er en rigtig god idé”, så føler de sig som arabere og oplever at der er både gode og dårlige sider ved at være i Danmark: ”Vi mener ikke at Danmark ikke sådan rigtig…nej, der er både godt og dårligt.”

Det gælder også for andre af eleverne at de er meget bevidste om deres identitet som muslimer, men de ser ikke dette som en modsætning til at leve i et demokratisk samfund. Ligesom Elev E lagde vægt på demokratiet som en del af hendes personlige værdier, er demokrati også rammen for Elev B’s identitet som muslim. Han ved at der er forskellige holdninger blandt muslimer, og det respekterer han, men han ønsker ikke at diskutere dette i undervisningen:

Den klasse som jeg gik her, der var meget, altid vi snakkede om for eksempel i samfundsfag, vi snakkede meget om international politik og sådan, og Irak og sådan. Til sidst jeg siger til min lærer: Vi skal ikke snakke mere om religion, fordi nogen har tolket…altså, det er altid et stort problem. Altså, vi bor i et demokratisamfund, så skal alting ske på en demokratisk måde. Jeg gider ikke snakke om det. Efter det stopper jeg at snakke om det. Altså, jeg er muslim og andre også muslimer. Du religiøs på anden måde, du religiøs på anden måde. 

(Elev B)

4. Vurdering og perspektivering

Hovedintentionen med dette fokus-initiativ er at fastholde eleverne i uddannelse gennem individualisering og fleksibilitet, og dette foregår konkret gennem bl.a. tilrettelæggelse af suppleringsforløb som parallelforløb til det ordinære forløb, brug af individuelle uddannelsesplaner, tæt kontakt mellem elev og vejleder, undervisningsdifferentiering.

Men individualisering og fleksibilitet kunne i praksis have været reduceret til en model for organisering af vejledning og undervisning efter den enkeltes objektive behov, og for elevernes vedkommende have ført til en oplevelse af en større eller mindre grad af atomisering og isolation. Når dette ikke er sker, synes det at hænge sammen med flere forhold som drejer sig om den kontekst hvori individualiseringen og fleksibiliteten er blevet implementeret.

a) Den sociale kontekst for individualitet og fleksibilitet

For det første har det tydeligvis været magtpåliggende for de initiativansvarlige at skabe gode menneskelige relationer mellem vejleder og elev og mellem (kontakt)lærer og elev med henblik på at give eleverne en god oplevelse af at gå på skolen og blive motiverede til at gennemføre deres uddannelse. Der er her tale om en kvalitet ved initiativet som fremhæves flere steder i undersøgelsesmaterialet, men som det kan være svært at indfange. De er dog givet at den hænger sammen med bl.a. professionel engagement, arbejdsklima, generel opbakning til initiativet og støtte fra ledelsens side. En kvalitet som denne kan næppe slå igennem hvis initiativet blev gennemført som en isoleret aktivitet i organisationen.

For det andet har det i kraft af de ressourcer der har været afsat, tilsyneladende været muligt at bistå eleverne med råd, vejledning og støtte på de tidspunkter hvor det var påkrævet. Men effekten af de anvendte ressourcer hænger naturligvis sammen med de kvaliteter der er nævnt ovenfor.

For det tredje er individualiseringen og fleksibiliteten i stort omfang sket inden for kollektive rammer i form af fælles projektarbejde med anvendelse af gruppearbejde, og selvom der er satset meget på undervisningsdifferentiering, har den pædagogiske tilrettelæggelse af den tværfaglige undervisning tilsyneladende skabt en sammenhængskraft og et fællesskab i læringsrummet, som har givet lejlighed til bl.a. at føre fælles diskussioner om emner der var centrale for eleverne. 

For det fjerde er der blevet lagt stor vægt på over for eleverne at eksplicitere formålene med initiativet og måden hvorpå initiativet skulle gennemføres. Dette har gjort at eleverne har kendt rammerne for deres deltagelse, de krav der blev stillet til dem og de læringsmuligheder de har fået stillet til rådighed, og dermed er der også åbnet for at rammer og krav principielt har kunnet forhandles. 

b) For-forståelser

Baggrunden for elevernes deltagelse i forløbet har været deres manglende forudsætninger i forhold til kravene på grundforløbet. De manglende forudsætninger er af de initiativansvarlige blevet identificeret som bl.a. sproglige, sociale, personlige, faglige, skolemæssige kompetencer, og formålet med initiativet har så været at give eleverne disse kompetencer igennem et supplementsforløb til grunduddannelsen. 

De gode resultater til trods, er det interessant at eksplicitere de antagelser og forforståelser der ligger bag arbejdet med elevernes kompetenceudvikling for derved at kunne diskutere eventuelle begrænsninger for og muligheder for videre udvikling af inkluderende læringsrum for eleverne.

I forholdet mellem elevernes udgangspunkt og målet for deres kompetenceudvikling ser det ud til at der først og fremmest arbejdes på at skabe en bevægelse i én retning, nemlig fra elevernes udgangspunkt frem mod et på forhånd fastlagt mål. Det kommer til udtryk på flere måder.

· Hvad skolekompetencer angår, skal eleverne lære de elementære færdigheder (huske blyant og papir, komme til tiden osv.) og den danske skolekode (”den skolekode vi har”). Som en del af denne proces arbejdes der først med en traditionel undervisningsform og efterhånden mere projektorganiseret.

· I forhold til de personlige kompetencer er der blevet arbejdet med at lære at forholde sig kritisk; på det konkrete plan i forhold til litterære tekster og tv-udsendelser. Dette er en kompetence som det siges danske elever allerede har.

· På den mere generelle samfundsplan er der arbejdet med at ændre elevernes opfattelse af danskere og give dem en viden om ”den danske kultur og det danske samfund”.

· Når det drejer sig om praktikpladser, er der nogle af eleverne der får problemer hvis de ikke er i stand til at overskride grænserne for deres egen kultur og orientere sig mod de forventningerne på det danske arbejdsmarked.

· For at eleverne kan blive så gode til dansk som muligt, anbefales det bl.a. de at anvender dansk i deres hjem når de taler med familiemedlemmer i stedet for deres modersmål.

På alle disse punkter placeres ’problemet’ med andre ord hos de tosprogede elever: Det er dem der mangler nogle kompetencer, og det er skolens formål at give dem de manglende kompetencer så deres muligheder i uddannelsen og samfundet forbedres, mens målene og indholdet i uddannelsen (og i samfundet) ligger fast. 

Et par enkelte steder modificeres dette dog. Det sker f.eks. i forbindelse med interviewet med de initiativansvarlige, hvor spørgsmålet om elevernes ressourcer tages op, og en elevs russiskfærdigheder bliver omtalt som en ressource – og i forbindelse med tilegnelsen af dansk som andetsprog. Et andet eksempel er diskussionen om elevernes erfaringsbaggrund i forbindelse med arbejdet med dansk historie, og tilsyneladende også i diskussioner om demokrati og religion. Men det forbliver en relativering af kulturelle og personlige erfaringer med udgangspunkt i ’det danske’. 

En ting der for de initiativ-ansvarlige gør elevernes kompetenceudviklingsprocesser vanskelige, er at der ikke alene er tale om mangler, men også om hvad der opfattes som kulturelt/socialt betingede mangler der stammer fra en opvækst i ressourcefattige familier. Hertil kommer at nogle af manglerne ikke alene består i fravær af kompetencer, men kulturelt betingede anderledes værdier. Det gælder f.eks. kønsroller, undervisningstraditioner osv. Sat på spidsen bliver elevernes ’mangler’ knyttet til en ’problematisk’ kulturbaggrund.

Følger man disse for-forståelser til ende, kunne det munde ud i en form for assimilationstankegang, altså en opfattelse af at de tosprogedes elever enten må tilpasse sig danske forhold eller forblive ladt tilbage i uddannelsesforløbet og være isoleret i forhold til arbejdsmarkedet.  

Det er vigtigt at understrege at dette ikke bygger på en analyse af praksis, altså af det der faktisk er sket i undervisningen eller vejledningen, men udelukkende på for-forståelser sådan som de er er kommet til udtryk i de forskellige tekster. Og når der er så stor tilfredshed med forløbet og eleverne synes de har fået så stort udbytte af det - i stedet for at der var opstået modsætninger mellem de initiativansvarliges og elevernes dagsordner, kulturelle konflikter osv. - hænger det uden tvivl sammen med at nogle af de kvalitetstræk der blev nævnt tidligere: En stor professionel menneskelighed, eksplicitering af dagsordenen, vide fælles læringsrum, et godt arbejdsklima osv. 

c) Læringsrum for mangfoldighedspædagogik

Det ser altså ud til at der er ret åbne og vide læringsrum i initiativet, selvom nogle af de formulerede forforståelser kunne have ført til indsnævringer i form af læringsrum præget af homogenitet. 

Uddannelsen må naturligvis i sine mål, sin pædagogik og sit indhold være rettet mod arbejdsmarkedet, og lærerne må sikre at eleverne får de krævede kompetencer. Men det pædagogiske læringsrum er, som det blev tydeligt, også et rum for personlig og social udvikling, og derfor er det vigtigt at det ikke alene er eleverne der skal udvikle sig i overensstemmelse med et på forhånd fastlagt uddannelsesforløb, men at uddannelsens læringsrum bygger på mangfoldighed og dynamisk foranderlighed. I et sådan læringsrum vil elever med forskellige kulturelle, etniske og personlige erfaringer kunne få mulighed for at gennemgå læringsprocesser og identitetsudviklinger med udgangspunkt i en bearbejdning af deres erfaringer som legitime og værdifulde erfaringer – sådan som det faktisk sker i fokus-initiativet.

5. ’Best Practice’

a) Individualisering og læringsfællesskaber

Jo større forskellighederne er mellem eleverne, jo vigtigere er det at man sikrer sig at der bliver mulighed for at tage udgangspunkt i den enkelte elevs ønsker og behov som udgangspunkt for deres læringsprocesser. Det kan gøres gennem:

· udvikling og anvendelse af den personlige uddannelsesplan

· styrket brug af kontaktlærer

· styrket brug af erhvervs- og uddannelsesvejleder

· differentiering af undervisningen

Men hvis disse tiltag ikke skal føre til isolering og ud-differentiering af den enkelte elev, og dermed måske til marginalisering, er det afgørende at de gennemføres inden for rammerne af læringsfællesskaber. Et sådant fællesskab bliver i denne initiativtype skabt gennem:

· projektorganiseret undervisning, hvor eleverne er sammen om et fælles projekt, og de differentierede opgaver indgår i dette projekt

· integration af dansk som andetsprog i alle fag, således at alle får mulighed for at deltage uanset sproglige forudsætninger

b) Den eksplicitte og forhandlede pædagogik

Samtidigt med at læringsrummet skal åbne for læringsprocesser med udgangspunkt i de enkelte elevers ønsker og behov, skal det også være et læringsrum der sikrer at eleverne får de faglige, personlige og almene kompetencer der kræves i uddannelsen og som er forudsætningen for at de kan komme ud på arbejdsmarkedet. Disse to mål for den pædagogiske tilrettelæggelse kan for nogle elever være i større eller mindre konflikt med hinanden. F.eks. kan projektarbejdsformen være velegnet til at lære at opstille og løse problemer, lære at arbejde sammen med andre osv., men for nogle elever kan den være problematisk fordi de ikke har erfaringer med og forudsætninger for at indgå i denne arbejdsform, og nogle kan måske have andre forestillinger om hvad der er gode rammer for læreprocesser, og have andre forventninger til hvad der er mål og formål med læreprocesserne.

For at skabe en formidling mellem sådanne modsætninger, kan man arbejde med udviklingen af delkompetencer i forhold til projektarbejde og på den måde gradvis gøre elever klar til projektarbejde; men en anden vigtig dimension er at formålet med de pædagogisk tilrettelagte aktiviteter, herunder krav og forventninger, altid bliver ekspliciteret og dermed gjort til genstand for forhandling.

c) Den betydningsfulde voksne

Noget af det som kontaktlærere og vejledere samt eleverne lægger meget vægt på, er at der er skabt gode relationer mellem den enkelte elev og kontaktlæreren og vejlederen. Kontaktlæreren og vejlederen indgår her som den betydningsfulde voksne i den unges liv, voksne der kan hjælpe de unge med at skabe sammenhæng mellem deres privatliv, skoleliv og arbejdsliv og mellem deres fortid, nutid og fremtid. 

Det er imidlertid vigtigt at man ikke låser sig fast på bestemte af hvilken rolle unges familieliv og kulturelle baggrund spiller for deres udvikling og læring, og at man er åben for de komplekse og modsætningsfyldte identitetsprocesser de unge befinder sig i. 

VI. INITIATIVTYPE 2: KOMBINATION AF PRAKTIK OG TEORI

Undersøgelsen af dette initiativ bygger på følgende materiale:

Ansøgning (”Ansøgning”)

Afrapportering (”Statusrapport”)

Interview med Elev A (afghansk baggrund) (”Elev A”)

Interview med Elev B (etiopisk baggrund) (”Elev B”)

Interview med Elev C (vietnamesisk) (”Elev C”)

Interview med dansklærer (”Dansklærer”)

Interview med uddannelsesleder (”Uddannelsesleder”)

Observationer fra danskundervisning (”Observationer”)

1. Intentioner med initiativet

Dette fokus-initiativ er blevet afviklet på et erhvervsuddannelsescenter. I den oprindelige ansøgning er formålene med initiativet formuleret sådan:

· At tilbyde et fælles grundlæggende forløb med adgang til senere valg mellem social- og sundhedshjælperuddannelserne, serviceassistentuddannelsen og køkkenassistentuddannelsen, 

· At gennemføre veltilrettelagte praktikforløb med vægt på interaktion mellem praktikdel og teoridel for opbygning af sproglig og kulturel forståelse,

· At udvælge mentorer som brobyggere på deltagernes praktiksted,  

· At give deltagerne mulighed for at afslutte med eksamen i relevante fag. 

Forløbet var ikke en del af en erhvervsuddannelse. Det skulle fungere som et afklarings- og introduktionsforløb til de pågældende uddannelser og jobområder. Der indgik hovedsageligt forskellige arbejdsmarkedsuddannelser i forløbet, således at deltagerne havde mulighed for at få AMU-uddannelsesbeviser. Det var tanken med tilbudet at det skulle have et dobbelt sigte, nemlig både at forberede til uddannelse og til arbejde. AMU-uddannelsesbeviserne kunne således eventuelt være meritgivende i forhold til efterfølgende erhvervsuddannelse, samtidig med at de kunne anvendes på arbejdsmarkedet hvis den enkelte ikke ønskede at gå videre med en erhvervsuddannelse.

Målgruppen var fra starten defineret som personer med anden etnisk baggrund end dansk med lyst og interesse inden for de nævnte uddannelses- og jobområder, og som ønskede at blive afklaret i forhold hertil. Det var som udgangspunkt en forudsætning at deltagerne beherskede dansk på et elementært niveau. og at de havde et vist fagsprog.

Forløbet var tilrettelagt som et 32-ugers forløb med blandet danskundervisning, faglig undervisning med udgangspunkt i de tre uddannelser, og samlet 8 ugers praktik.

Det var fra starten tænkt at hver enkelt deltager skulle have tilknyttet en mentor.

Indholdsmæssigt var forløbet opbygget således at det skulle introducere til de tre uddannelser og samtidig udstyre deltagerne med nogle formelle kvalifikationer i form af AMU-uddannelsesbeviser inden for nogle områder. Samtidig skulle deltagerne i kraft af praktikken skabe sig et netværk der kunne hjælpe dem ind på arbejdsmarkedet/få adgang til en praktikplads.

2. De initiativansvarliges erfaringer

Overordnet set giver de initiativansvarlige udtryk for at der har været en stor afstand mellem de mål og intentioner der oprindelig lå i projektet, og det forløb der har været gennemført. Årsagen til dette henføres i det væsentlige til forløbet i forbindelse med visitationen til projektet. De ansvarlige fortæller også om problemer i forhold til deltagernes motivation, praktikpladserne samt i forhold til den planlagte pædagogik.

a) Visitering

I ”Statusrapport” kunne det konstateres at:

Gennem [Erhvervsuddannelsescentrets]s jævnlige kontakt med sagsbehandlere (fra kommunen, AF og andre aktører) var der en forventning om at der var potentiale til et forløb med krav om dansk på mellemtrin.[Jf. AMU’s uddannelser i dansk som andetsprog].

Altså var der en forventning om at der eksisterede et rimeligt grundlag for at få deltagere til afklaringsforløbet. 

På grund af en række praktiske og finansieringsmæssige problemer var der en meget kort periode fra godkendelsen af kurset og dermed det tidspunkt hvor det kunne udbydes til kommunerne i området, og til forløbets start. Konsekvensen af dette var at det var vanskeligt for sagsbehandlerne at finde personer med den rette profil der ikke var inddraget i en eller anden form for tilbud. For ikke at gøre disse menneskers forløb yderligere opsplittede, og af respekt for de forløb der var tale om, lod det sig ikke gøre at overflytte de relevante personer til dette forløb.

Således viste det sig at:

[…] deltagerne kan deles i 2 grupper: 

· To deltagere, som kunne siges at tilhøre den oprindeligt beskrevne målgruppe. 

· Den øvrige gruppe, som har et meget begrænset danskniveau. 

Samtidig var deltagerne med enkelte undtagelser mellem 30 og 55 år.

Lærerne giver udtryk for at en bedre visitering er et af de vigtigste enkeltområder at sætte ind på hvis kursusforløbet skal køre videre i fremtiden. Imidlertid er deres optimisme begrænset hvad angår mulighederne for at få visiteret deltagere fra kommunerne der svarer til den planlagte profil.

b) Motivation

Deltagerne beskrives af underviseren på holdet som venlige og positive, men med meget ringe initiativ og motivation. Hun beskriver det på den måde at de ”glider med”, og at de ”gør hvad læreren beder om, men beder ikke læreren om noget”.

Dette gælder både i undervisningen og i forhold til praktikken: 

Man oplever ikke at noget motiverer en hel masse. Det er svært at få glimtet frem i øjet. Glimtet kommer i de gode relationer på holdet – i det sociale. Ikke så meget gennem det faglige eller praktik… ikke sådan at de stræber hen imod praktik eller selv tager initiativ til at finde pladser. (”Dansklærer”) 

En del af dette kan skyldes, at deltagerne i kraft af deres alder kun har en begrænset motivation for at tage en ny uddannelse ligesom at de for de flestes vedkommende har en lang arbejdserfaring og dermed at praktisk arbejde ikke repræsenterer noget nye for dem.

Et andet forhold der spiller væsentligt ind i forhold til deltagernes motivation, er deres vurdering af de beskæftigelsesmæssige muligheder. Dansklæreren oplever at mens det oprindelige succeskriterium var at kursisterne skulle sluses videre ind i ordinære uddannelser eller de skulle sættes i kontakt med arbejdspladser, må dette betragtes som urealistisk. Arbejdspladserne i området kan ikke tage dem pga. konjunktursituation. Dette påvirker kursisterne negativt, men dansklæreren vurderer også at ”det bliver en sovepude for nogle af dem”.

c) Livsprojekt

Hvor meningsfuld aktiviteten er for deltagerne, hænger ligeledes sammen med hvordan uddannelsen placerer sig i forhold til deltagernes samlede biografiske forløb.

Dansklæreren fortæller om en af deltagerne, at:

Han er en utrolig dygtig skrædder og har fungeret som skrædder i 6 år i Iran som mere eller mindre legal flygtning Jeg ved ikke hvilken status han havde, men der er jo ikke rigtigt et integrationsprogram på samme måde, så det var simpelt hen overlevelse. 12 timer arbejde om dagen og en ussel løn, men han fik en hel del erfaring som han jo ikke har papir på, men der kan det så undre mig at man måske visiterer ham til den her for-uddannelse og ikke inden for håndværk. (”Dansklærer”)

Også flere af de øvrige deltagere har faglige uddannelser og generelle arbejdserfaringer der ikke bliver udnyttet og som ingen forbindelse har til de områder de introduceres til. Dette er grundlag for at deltagerne kan have svært ved at opleve det faglige indhold som meningsfuldt og som indeholdende et arbejdsmæssigt perspektiv for dem. Det omvendte gælder for de par stykker på holdet som har en arbejdserfaringer der ligger inden for det felt der fagligt åbnes gennem de introducerende forløb.

Imidlertid har Elev C fået anerkendt sine tidligere faglige kompetencer og har reel mulighed for at få arbejde hvis der sker et sprogligt løft. Hun har også et klart mål med at tilegne sig de relevante beviser og bruge praktikken til at komme videre med. Således illustrerer hun betydningen af at den faglige aktivitet der finder sted, også er meningsfyldt i relation til den enkeltes samlede livsprojekt.

Problemstillingen er udtryk for at der finder en for svag realkompetencevurdering sted i kommunerne, inden de pågældende visiteres til tilbud. Dette er et af de områder i tilknytning til visitationen der kunne sættes ind på at forbedre.

d) Praktikophold

Praktikopholdene er generelt forløbet uden de store problemer. Omvendt har disse også kun i begrænset omfang bidraget til at styrke deltagernes netværk.

Erfaringerne fra virksomhederne har ikke været systematisk evalueret, men lærerne tager det som et udtryk for succes: ”at der hvor vores kursister har ønsket at komme tilbage i denne her omgang, jamen der har praktikstederne givet udtryk for det samme, så der har det fungeret rigtig godt”.

Der har dog været problemer. Disse har været knyttet til enkelte steder hvor deltagerne oplever ikke at være blevet inddraget i det egentlige arbejde, og i stedet være blevet brugt som opvaskere eller til andre mere perifere funktioner. Dansklæreren beskriver én: ”der kom ud, netop på det samme arbejdssted. Vedkommende syntes hun bare blev brugt til at vaske op i 4 uger, og det har vi så haft en samtale med stedet om, men selvfølgelig også med deltagerne om, og det er jo så ikke et sted vi ønsker at bruge mere”.

Dog har de fleste praktiksteder sat deltagerne til fagligt relevante opgaver og søgt at inddrage disse i virksomhedens hverdag.

På dette område ligger den væsentligste udfordring i til stadighed at skabe nye kontakter og at udvikle stadig bedre feedback-systemer fra virksomhederne så eventuelle uklarheder kan opfanges og afklares.

e) Pædagogik

Pædagogisk bygger forløbet på en høj grad af individualitet i tilrettelæggelsen i forhold til de enkelte deltagere. Dette er baseret på en antagelse om at deltagerne vil komme med meget forskellige sociale såvel som skolemæssige erfaringer. Pædagogikken bygger ligeledes på en tankegang om at læreprocesserne både i forhold til det faglige indhold som i forhold til at udvikle et bedre dansk, skal basere sig på en nær forbindelse mellem skolebaseret formidling og øvelser og deltagelse i  praksis. Dog har den samlede realisering af den pædagogiske linie været præget af  at det på evalueringstidspunktet, er den tredje lærer der er underviser, og at hun også – af private grunde - forsvinder fra stedet. 

Den daglige undervisning har været præget af at eleverne har været ”svagere” end først antaget. Dette kommer til udtryk : ”dels i forhold til deres danskkundskaber - nok det primære - men også fagligt, forståelsesmæssigt kan man sige, det er både i forhold til kulturen og begrebsforståelsen, og også, kan man sige, afklaring i forhold til egen situation og i forhold til egen motivation, tror jeg også, der var en væsentlig svaghed”.

Det har betyder at den oprindelige plan har måtte tilsidesættes, og planlægningen foregår derfor mere dynamisk eller adhoc-præget. Dansklæreren giver udtryk for at: ”Planlægning af undervisning sker ud fra deltagernes behov, men også ud fra mine egne erfaringer og de behov som jeg kan forud”.

Bestemmelsen af disse behov har været meget styret af hvad deltagerne har behov for i deres praktik:

Jeg har derfor også valgt ikke at fokusere en hel masse på grammatik og det skriftlige da det ikke er det de kommer ud og skal bruge, og fordi de er på det niveau de er på. Det ville simpelt hen kræve for meget fagligt fokus på det, som så ville gå fra det de reelt skulle bruge. Det skulle man have gjort på sprogskolen. 

Undervisningen har taget udgangspunkt i Gardners teori om De Syv Intelligenser, som har fungeret som en fælles referenceramme. Med denne baggrund har deltagerne formuleret en række emner de fandt relevante, og lærerne har spillet ind med deres forslag. I det daglige har undervisningen været tilpasset efter situationen og hvor mange deltagere der kom.

Et fokus ved siden af det sproglige og ønsket om at deltagerne tager nogle AMU-beviser, har været det kulturelle og socialisationsmæssige aspekt. Dette har i udstrakt grad rettet sig mod at udvikle deltagernes kendskab til og forståelse af det danske arbejdsmarked. Dette har både haft form af diskussioner om fagforeningsforhold osv. og normer for optræden på danske arbejdspladser. Et eksempel på arbejdet med dette er en opgave hvor deltagerne parvis skal diskutere forskellige spørgsmål i relation til konsekvenserne af at møde til tiden, og at gøre de ting der er aftalt. Derefter diskuteres svarene deltagerne imellem. Der er her tale om en type opgave der på den ene side berører nogle relevante problemer, og på den anden side måske er problematisk at anvende i forhold til voksne med lang arbejdslivserfaring.

3. Elevernes erfaringer

a) Deltagerprofiler

I den afsluttende fase af projektet var der følgende deltagerprofiler tilbage:

Elev A er en mand på 53 år. Han har 13 års skolegang fra sit hjemland, og har derefter en fået bankmæssig uddannelse. Han har i en række år arbejdet i den afghanske nationalbank. I Danmark har han været på sprogskole og har løbende diskussioner med sin sagsbehandler. Han har opgivet muligheden for at arbejde med den uddannelse han har, men er meget motiveret for at få et arbejde så han kan forsørge sin familie. Han har deltaget i kursus på sprogskolen og taler et forståeligt dansk, men med stærk accent.

Elev B, der er kvinde og 34 år, har flere års grundlæggende skolegang, og har efterfølgende taget en sekretæruddannelse. Hendes mand har i hjemlandet arbejdet inden for diplomatiet mens hun har arbejdet som sekretær i et firma der arbejde med import-eksport. Hun taler et til tider svært forståeligt dansk, men et udmærket engelsk samt noget fransk. Hun har ingen forventninger om at kunne arbejde som sekretær, men håber på noget inden for andre typer af service.

Elev C, der er kvinde, er oprindeligt uddannet som sygehjælper i sit hjemland. Hun har, efter hun forlod sit hjemland, levet et antal år i Sverige, hvor hun har fået en supplerende social- og sundhedsuddannelse da hende uddannelse fra hjemlandet ikke blev anerkendt. Derefter er hun kommet til Danmark, hvor der har været noget uklarhed om hvorvidt hendes uddannelse kunne godkendes, men det ser ud til at være faldet på plads. Dog har hun pga. sproglige vanskeligheder svært ved at få arbejde.

Elev D har været i Danmark i 13 år. Hans hidtidige forløb i Danmark betegnes som fragmenteret, både som følge af dysfunktioner i systemet og som følge af at han lider af koncentrationsbesvær pga. sine krigsoplevelser. Han giver udtryk for stor skuffelse med sine hidtidige erfaringer Han har været soldat i mange år, men har fra sit hjemland ingen uddannelse efter grundskolen. Han har efter skolen arbejdet på plasticfabrik, inden for landbruget samt været soldat. Han giver udtryk for at han ikke ønsker et arbejde der er fysisk belastende, og kræver han er hjemmefra længere end hvad der svarer til skoletiden 

Elev E er mand på 27 år. Han har 11 års skolegang fra sit hjemland, men ingen faglig uddannelse. Han har imidlertid som flygtning arbejdet 5 år i Iran som skrædder og har ifølge eget udsagn opnået en vis erfaring inden for dette område. Han har en del sproglige problemer og er ikke meget modtagelig for den tilbudte undervisning. Samtidig er han meget bundet hjemme da han hjælper sine forældre, hvilket hindrer ham i at udvikle bredere sociale kontakter. 

Elev F er en 36-årig mand. Hun har 14 års uddannelse fra hjemlandet, som omfatter grundskole samt en erhvervsuddannelse fra en hotelskole. Denne uddannelse betyder at han behersker engelsk på et forholdsvis højt niveau ved siden af et rimeligt dansk. I Danmark har han haft sæsonarbejde inden for hotelbranchen, men er arbejdsløs om vinteren. Dog har han mulighed for at gå fra sin praktik over i ansættelse for sommerperioden. De strukturelle forhold på arbejdsmarkedet betyder imidlertid at han ikke kan være tilstrækkelig længe i arbejde til at kunne komme i a-kasse.

Som helhed består gruppen af elever med meget forskellige erfaringer og perspektiver i forhold til det danske arbejdsmarked.

b) Arbejdsperspektiver

Det er et gennemgående ønske hos alle deltagerne at de ønsker et arbejde og derigennem at få en social placering, og ikke mindst for mændenes vedkommende at kunne varetage deres forsørgerrolle. Det betyder at de accepterer at være på forløbet, man at de tilkendegiver at de langt hellere ville have et arbejde. Som de opfatter det, er mulighederne herfor dog begrænsede. De mener heller ikke at kurset i væsentlig grad giver dem bedre muligheder for at få arbejde. Det betyder at deltagelse for de flestes vedkommende er motiveret af et krav fra deres sagsbehandler, og at dette også er styrende for deres motivation. Dog opfatter de det som positivt at de får noget konkret viden på nogle områder samt nogle uddannelsesbeviser.

Flere af dem knytter de manglende arbejdsmæssige muligheder til erhvervsstrukturen og konjunkturerne i lokalområdet. Det betyder at flere af dem til stadighed overvejer muligheden af at flytte til en af de større byer eller eventuelt til udlandet. En konsekvens af dette er at uddannelsesaktiviteter der er stærkt knyttet til lokale betingelser, kun for nogle har motiverende effekt. 

Både de deltagere der har været mulighed for at tale med og lærerne giver udtryk foren undren over at deres erfaringer ikke kan anvendes, men deltagerne er samtidig i kraft af deres erfaringer som flygtninge stærkt desillusioneret i forhold til dette.

c) Livshorisonter

Som sagt tidligere, er det tydeligt at de deltagere der ikke kan placere forløbet fagligt i forhold til deres samlede arbejdslivserfaringer, er langt mindre aktivt engagerede og motiverede end dem der kan se en sammenhæng mellem tidligere erfaringer, og det mulighedsfelt som forløbet åbner.

Mange af deltagerne ser ikke de store beskæftigelsesmæssige perspektiver for sig selv. I samtalerne viser det sig tydeligt at flere af dem kompenserer for dette ved at knytte meget store forhåbninger til deres børn og disses muligheder for succes og en sikker fremtid. Denne delegering af fremtidig succes kan have som konsekvens at den pågældendes egen beskæftigelsesmæssige fremtid træder i baggrunden, og først og fremmest er et redskab til at sikre børnenes muligheder.

Dette betyder for nogle af dem også et mindre fast tilhørsforhold til Danmark. Da flere af deltagerne har børn der har gode karrierer andre steder end i den pågældende del af landet, eller som muligvis forlader Danmark for at søge til f.eks. USA eller Canada for at kunne udnytte deres uddannelser der, er deres tilknytning til Danmark ikke særlig stor. Dette kan have væsentlig betydning for motivationen for at lære dansk.

d) Oplevelser af praktikken

Deltagerne på forløbet har som nævnt typisk forholdsvis lange og i flere tilfælde gode erhvervsmæssige karrierer bag sig i deres hjemlande. Det betyder at det at komme ud på en arbejdsplads (f.eks. som modsætning til at gå i skole), ikke repræsenterer en særskilt ny erfaring. Det vigtige for deltagerne i praktikken er muligheden for at knytte forbindelser der muligvis ville kunne føre til en form for beskæftigelse. Dog lægger de vægt på at få meningsfulde opgaver og blive behandlet på lige fod med de øvrige medarbejdere. De er ofte meget bevidste om ikke bare at ville anvendes som billig arbejdskraft.

Flere af deltagerne fremhæver de mere ”teoretiske” fag som vigtige, og som det sted hvor de lærer noget. Med den arbejdslivserfaring de har, er det vigtigere for dem at tilegne sig og opnå bevis for faktuel viden.

Det flere af dem særligt fremhæver ved praktikken og som betydningsfuldt på kursusforløbet, er muligheden for at lære et bedre dagligdags dansk. De erkender at den største hindring for dem som personer i forhold til at komme ind på arbejdsmarkedet, er deres beherskelse af dansk. De oplever ligeledes at den målrettede måde som det gribes an på i forløbet, er givtig for dem.

4. Vurdering og perspektivering

Den generelle vurdering af forløbet er at selv om det ikke opfylder sine mål, er det med til at skabe en udvikling og en øget bevidsthed hos de enkelte deltagere.

Den vigtigste udfordring er at arbejde med visitationen til forløbet og den tidlige afklaring af deltagernes arbejdsmæssige erfaringer og livshistoriske perspektiver i form af realkompetenceafklaring og samtaler.

Det er ligeledes vigtigt at diskutere betydningen af at det pædagogiske potentiale i praktisk arbejde ændres når det drejer sig om voksne med lang arbejdserfaring, i forhold til en situation hvor det drejer sig om unge der har oplevet sig selv som fastlås og stigmatiseret i skolen. For denne gruppe drejer det sig i langt højere grad om at udvikle bevidstheden om egne potentialer, rekontekstualisere hidtidige erfaringer til en dansk arbejdsvirkelighed og berige disse erfaringer med relevant samfundsmæssig og faglig viden.

Dette kunne danne baggrund for at arbejde med motivationen hos de enkelte deltagere. Mens man i andre sammenhænge kan opleve urealistiske livsudkast som problemet, er der her snarere tale om for defensive perspektiver og en vis opgivenhed. Opgaven bliver at skabe forhåbning om realistiske muligheder.

Projektet har vist sin store styrke i at møde de enkelte der hvor de er, og hjælpe dem fra det udgangspunkt. Erfaringerne fra projektet viser også styrken i – sådan som det gør sig gældende for et par af deltagerne – at praktik, undervisning og tidligere erfaringer kan forbindes.

5. ’Best Practice’

a) Intention og realitet

Et af de tilbagevendende problemer for de elever der deltager i initiativerne, er hvordan deres muligheder er for at få praktikpladser og senere fast fodfæste på arbejdsmarkedet. En mulighed for at arbejde med denne problematik på er at få forhånd at have sikret at der er mulighed for at komme i prøve-praktik på en arbejdsplads for herigennem at udvikle personlige kontakter til arbejdsmarkedet. Undervisningen kan så fungere som et sted hvor faglige, sproglige og kulturelle erfaringer fra praktikken bearbejdes. Her viser erfaringerne fra det konkrete initiativ at hvis samspillet mellem praktik og undervisning skal fungere optimalt, er det vigtigt at der er gode feedback-systemer fra virksomhederne så uklarheder og misforståelser kan opfanges og afklares, og der kan drages nytte af de positive erfaringer.

Dette var intentionen med denne initiativtype, men i kraft af de elever der deltog, kom det konkrete initiativ til at afdække nogle andre problematikker.

b) Realkompetenceafklaring

En af de vigtige erfaringer er vigtigheden af realkompetenceafklaring i forbindelse med visitationen til bestemte initiativer eller uddannelsesforløb. I det konkrete initiativ, som skulle fungere som et introducerende og afklarende forløb inden påbegyndelse af en erhvervsuddannelse eller et job, havde de fleste af deltagerne en uddannelse og arbejdspladserfaring fra deres hjemland, hvorfor de arbejdspladser hvor praktikken fandt sted, i mange tilfælde ikke var relevante i forhold til deltagernes arbejdsområder. Omvendt betyder det at de faglige kompetencer de faktisk har, ikke bliver udnyttet på arbejdsmarkedet.

c) Læring og livsprojekt

En anden vigtig erfaring der bliver bekræftet i det konkrete initiativ, er at deltagernes deltagelse i et uddannelsesforløb er bestemt af deres livsprojekt. I det konkrete projekt er deltagerne 30-55 år gamle, og var derfor på et sted i deres livsforløb hvor det mere handlede om at få et arbejde inden for deres fagområde end at gå i gang med en ny uddannelsesforløb inden for et helt andet fagområde og alligevel ikke have udsigter til at komme i fast arbejde. Hvad uddannelse angår, var deltagerne mere optaget af deres børns muligheder.

d) Tilpasning af læringsrum til deltagerne

Disse erfaringer viser vigtigheden af at de uddannelsesforløb og læringsrum der tilbydes, er tilpasset den konkrete målgruppes forudsætninger og muligheder, i stedet for at være designet på forhånd med henblik på at presse deltagerne i en bestemt retning. Hvis det havde været muligt, kunne læringsrummet i det konkrete initiativ måske have været om-designet således at det kunne have taget højde for de deltagere der faktisk kom på forløbet – og ikke dem forløbet var planlagt for. Dette ligger i forlængelse af diskussionen om mangel-/ressourcesynet: Det er afgørende at læringsrummet ikke tager udgangspunkt i forventninger om elevernes styrker og svagheder, ønsker og behov, men åbner et læringsrum der er i stand til fleksibelt at tilpasse sig de forudsætninger, ønsker og behov som eleverne faktisk har. 

VII. INITIATIVTYPE 3: PRAKSISNÆR LÆRING

Undersøgelsen af denne initiativtype bygger på følgende materiale:

· Ansøgning (”Ansøgning”)

· Midtvejsevaluering (”Midtvejsevaluering”)

· Afsluttende evaluering (”Slutevaluering”)

· Interview med dansklærer (”Dansklærer”)

· Interview med faglærer A (”Faglærer A”)

· Interview med faglærer B (”Faglærer B”)

· Interview med projektkoordinator (”Koordinator”)

· Interview med elev A (”Elev A”)

· Interview med elev B (”Elev B”)

· Interview med elev C (”Elev C”)

· Interview med elev D (”Elev D”)

· Interview med elev E (”Elev E”)

· Interview med elev F (”Elev F”)

· Interview med elev G (”Elev G”)

· Interview med elev H (”Elev H”)

· Observationsnoter fra køkken og café (”Observation”)

1. Intentioner med fokus-initiativet

Dette fokus-initiativ er et særligt tilrettelagt grundforløb på en erhvervsskole inden for levnedsmiddelområdet. Forløbet består af to dele: En valgfri del og en obligatorisk del. Der er løbende indtag, og det fremgår af elevens personlige uddannelsesplan, hvorledes fordelingen mellem grundforløbets valgfrie del og den obligatoriske er tilrettelagt.  

Målgruppen er unge flygtninge/indvandrere og praktisk orienterede unge med dansk baggrund. I ”Slutevaluering” nævnes det at der har været en ikke-forventet overvægt af ”danske elever”. Målgruppen beskrives generelt som ressourcesvage unge, der skønnes at have svært ved at gennemføre det ordinære grundforløb uden en særlig målrettet individuel indsats. Nogle af stikordene til en deltagerprofil er: 

· Socialt udsatte unge, ofte fra uddannelsesfremmede miljøer

· Manglende koncentration og fordybelse i længere tid ad gangen

· Magter ikke at tage ansvar for eget liv og egen læring

· Ekstra stort behov for nærvær, kontakt og støtte

· Utilstrækkelig folkeskolebaggrund

· Forsømmelser på grund af sociale problemer

· Bogligt meget svage 

(Stikordene er uddraget af ”Midtvejsevaluering”)

Der foreligger altså en særlig pædagogisk opgave som det er initiativets formål at løse på baggrund af flere års erfaringer på skolen med undervisning af målgruppen. Nogle af elementerne i denne pædagogiske opgave er:

· Udvikling af almene, personlige og sociale kompetencer sideløbende med afgrænsede faglige kompetencer

· Opbygge elevernes selvtillid

· Få orden i elevernes indre kaos, så der kan frigøres mentale ressourcer til læringsprocesser

· Lære eleverne at klare pressede situationer

(Stikordene er uddraget af ”Midtvejsevaluering”)

Rammerne for udførelsen af den pædagogiske opgave er det praktiske arbejde i skolens værksteder (bageri og konditori, kød og delikatesse, varmt og koldt køkken, café og restaurant, salg og service), og det er på dette punkt at fokus-initiativet har sin særlige karakter eller udgør et bestemt ”koncept” (”Midtvejsevaluering”) bestående af 3 elementer:

· Faglighed: Deltagerne skal kunne præstere en ”arbejdsydelse” inden for et af de faglige områder

· Arbejdskulturelle normer: Deltagerne skal lære at komme hver dag til tiden. De tilegner sig ”bløde kvalifikationer” (kunne samarbejde, arbejde selvstændigt, arbejde efter en tidsplan, omstille sig til forskellige arbejdsopgaver på samme dag)

· Danskundervisning. Alle har ”fagunderstøttende danskundervisning”.

(Fra ”Ansøgning” og ”Midtvejsrapport”)

Det understreges at arbejdet med fødevarer på skolen er særligt velegnet for dette pædagogiske koncept fordi det har en disciplinerende funktion:

På en god måde er det meget disciplinerende at have med fødevarer at gøre. Maden skal sælges, når kunden skal bruge den. [Skolen] har egen restaurant, bageri, slagteri, køkkener, kantine, hotel m.m. og den praksisnære undervisning skal derfor ikke simulere en virkelighed.

(”Ansøgning” og ”Midtvejsevaluering”)

Undervisningen i hygiejne blev oprindeligt gennemført som særskilt teoriundervisning, men da det ifølge de initiativ-ansvarlige var vanskeligt for eleverne at fastholde og overføre den teoretiske viden til praksis, blev undervisningen integreret som en del af køkkenpraktikken.

Danskundervisningen, der gennemføres parallelt med værkstedsundervisningen, indeholder dels fagunderstøttende elementer (”læse en opskrift”, ”skrive et menukort”, ”nuancere sine sproglige udtalelser” osv. ”Dansklærer”) og almene elementer som H. C. Andersens eventyr (”Dansklærer”).

Der er på forløbet en ”særlig kontaktlærerordning” med ugentlige ”udviklingssamtaler” med eleverne enkeltvis, og der er ”hyppige møder” med lærerne og vejlederen. I forbindelse med udviklingssamtalerne evalueres elevernes personlige kompetencer (f.eks. ”Kan planlægge mit arbejde”, ”Jeg bruger de ting jeg har lært”, ”Jeg overholder mødetiderne”), kompetencer i forhold til holdet/de andre deltagere (f.eks. ”Jeg er en god kammerat”, ”Jeg har let ved at tale med andre”, ”Jeg lytter til andre”), og kompetencer i forhold til AMU uddannelsesbeviser.  (”Midtvejsevaluering”).

Værkstedsundervisningen er opbygget således at den tilegnede faglighed giver adgang til AMU-uddannelsesbeviser. 

De vigtigste erfaringer fra initiativet med hensyn til hvad der forudsættes for at arbejde med målgruppen:

· Faste rammer og struktur i undervisningen

· Forudsigelighed og tryghed i hverdagen

· Fast lærergruppe med stor pædagogisk erfaring og bred faglig undervisningsprofil

· Udviklingsfokuseret: Stil krav og hold fast!

· teori og praksis skal være tæt forbundne

· Hold fast på det, som virker og lykkes – selv et lille museskridt i den rigtige retning tæller!

(”Slutevaluering”)

2. De initiativansvarliges erfaringer

a) Balancer

Et ord der går igen i flere af interviewene med de initiativansvarlige, er ordet ’balance’. Det optræder f.eks. i forbindelse med beskrivelsen af elevernes psykiske reaktioner på de opgaver og krav de bliver stillet overfor:

Der skal ikke ret meget til før at tricke angsten indeni dem, selvfølgelig angsten for at få endnu et nederlag, som de jo har haft rigeligt af. Så det er noget med at balancere lige; ikke for meget og heller ikke for lidt, og det kan være svært nogle gange, lidt svært at ramme, men jeg tror det er meget det der er pointen. (”Faglærer B”)

Her drejer det sig om at skabe balance mellem læringsmæssige udfordringer og elevernes selvtillid.

Også dansklæreren taler om balancer. For hende er det opgaven at skabe en balance mellem elevernes akutte personlige behov og en gennemgående linje i den faglige undervisning:

Eleverne har nogle meget akutte her-og-nu behov i virkeligheden, og de er meget forskellige. Så det er svært både at holde en eller anden linje og samtidig også tage det akutte op. Plus at de jo kommer ind og forlader os sådan lidt løbende. Og det gør også at gruppen er lidt sårbar som gruppe . Og når der sådan kommer og går nogle, lidt banegårdsagtigt ind imellem, så kan det være svært at samtidig holde den røde tråd og nu-og-her behovene sådan samlet. Men det er sådan lidt balancekunsten. (”Dansklærer”)

For begge lærere er der altså en modsætning mellem elevernes personlige psykiske forudsætninger og den faglige undervisning, og de ser det som deres opgave som pædagoger at skabe en balance mellem de to. Også der hvor ordet ’balance’ ikke bruges eksplicit, fremgår det klart af alle interviewene med de initiativansvarlige at de er meget optaget af at skabe sådanne – og flere – balancer, og at de i disse bestræbelsen skelner mellem forskellige sociale rum hvori de og eleverne indgår i forskellige roller og med forskellige formål og dagsordner.

b) Det personlige rum, skolerummet og arbejdsrummet

De rum der bliver etableret i interviewene, er i første omgang arbejdsrummet og det personlige rum. Arbejdsrummet er det rum hvor elever og lærere er sammen i værkstederne (køkken, café osv.) for at producere mad til de gæster der kommer til måltiderne. Netop fordi der er tale om en produktion af mad til ’rigtige gæster’, lægges der vægt på at arbejdsrummet i meget høj grad har træk til fælles med tilsvarende arbejdsrum på ’det rigtige arbejdsmarked’. Arbejdsrummet er derfor også forskellig fra skolerummet: ”Det er jo et arbejde de er på i caféen, ik’. Det er ikke en skole” (”Dansklærer”). Dermed foretages der en skelnen mellem tre forskellige rum – det personlige rum, skolerummet og arbejdsrummet: 

De samtaler jeg har haft med dem, der startede jeg dels at tale med om deres baggrund, skolebaggrund, ikke privat, det vil jeg helst ikke blande mig for meget i, kun hvis de selv fortæller, lytter jeg, men ellers prøver jeg at holde fast i at vi er på en arbejdsplads og vi skiller de to ting ad. Men jeg interesserer mig for deres skolebaggrund, og så har jeg interesseret mig for deres motivation for at starte, og så har jeg sådan lavet sådan en lille handleuddannelsesplan, hvor vi så har startet med at om: ” Fremtiden, hvad kunne være muligt for dig? (”Faglærer B”) 

Det er forholdet mellem disse 3 rum det drejer sig for lærerne om at etablere grænser og balancer imellem.

Elevernes personligheder, deres handle- og reaktionsformer opleves af de initiativansvarlige umiddelbart som forstyrrende eller ukontrolleret og derfor som en barriere for deres faglige læringsprocesser: Eleverne beskrives som en gruppe der har en lav selvtillid, som kan være opfarende, som lader personlige forhold gå forud for deres uddannelse, som er ”praktisk begavede” osv. Baggrunden for disse problemer forklares som elevernes opvækstvilkår i deres familier og deres skolebaggrund, der  beskrives som ”turbulent”, og det er gået ud over deres selvtillid: ”de kommer jo med, kan man sige, en flænset tro på sig selv, og i nogle tilfælde også troen på andre mennesker og troen på livet har også fået et knæk fordi de har oplevet mange barske ting.” (”Faglærer B”).    

Den pædagogiske opgave ses derfor som opbygningen af nogle personlige og sociale kompetencer – udover de faglige kompetencer; men udviklingen af de faglige kompetencer skal ske på grundlag af de personlige og sociale kompetencer. Og til dette formål er arbejdsrummet specielt velegnet i kraft af sin iboende disciplinerende funktion, der udspringer af udefra-kommende krav, på samme måde som det er tilfældet på ’rigtige arbejdspladser’:

Og vi har jo gjort en del ud af at de [eleverne] selvfølgelig skal være med til at gøre rent og rydde op. Det er jo en stor del af i et køkken i dag. Det er rengøringen, hygiejnen altså. (”Faglærer A”)

Altså, og det har jeg forklaret dem: Jamen, altså sådan er det jo også at arbejde i køkken; der er sure opgaver ingen af os gider, men nogen skal. (”Faglærer B”)

Disciplineringen er imidlertid også forbundet med en motivation fordi det der foregår i arbejdsrummet, er praktisk og skal bruges til noget. Der er et umiddelbart formål med arbejdsopgaverne:

Altså det at jeg kan motivere dem med noget virkeligt, altså at vi skal være færdig til klokken halv tolv, der står altså firs mennesker klokken halv tolv og venter på at vi er færdige. Der kan de ligesom godt forstå at det er ikke bare fordi læreren siger at nu skal vi være færdige med maden klokken halv tolv fordi der er jo nogle mennesker de bliver sure på os hvis de skal bruge deres frokostpause på at stå og vente. Så jeg lover jer vi er færdige til halv tolv. Det er vi. (”Faglærer B”)

Ud over at køkken- og café-arbejdet har et formål der giver mening og dermed skaber motivation, bidrager det også gennem sin faste rutineprægede organisering til at skabe forudsigelighed, genkendelighed og dermed tryghed for eleverne:

Rammer, struktur, synlige mål hver dag, at hver elev hver dag møder ind til noget meningsfyldt at lave, altså der er brug for dig, det er ikke ligegyldigt om du kommer eller ej. Der er virkelig brug for dig til at lave det her. Det tror jeg er nogle af hovedingredienserne . Og så tror jeg også forudsigeligheden, som jo også ligger i det med rammer og strukturer. Altså jeg har det sådan lidt at 75% af det vi gør hver dag, det er det samme hver dag. Og så er der 20-25% jeg sørger for at der er nyt hver dag også, fordi det skal ikke blive kedeligt jo. Så faste pauser og arbejdsopgaver der er overskuelige og til at gå til for dem. Og også at jeg er forudsigelig. Altså, jeg er meget opmærksom på som person hvordan jeg kommer ned til dem hver dag. De skal nogenlunde have en fornemmelse at jeg er nogenlunde mig. Jeg skal ikke være én den ene dag og en anden den anden dag. Tryghed og ’der er brug for mig’, og ’jeg duer til noget, jeg kan stole på, jeg kan regne med dem som jeg har med at gøre’, betyder også rigtigt meget. (”Faglærer B”).
Den arbejdspladsrationalitet der bliver lagt vægt på i arbejdsrummet, er altså både disciplinerende og motiverende, og kan derfor bidrage til at skabe nogle faste rammer om elevernes socialiserings- og læringsproces som modvægt mod deres ”turbulente” baggrund og ikke-disciplinerede adfærd. En af faglærerne illustrerer dette med en fortælling om en elev (med tyrkisk baggrund), der ikke ønskede at arbejde i et køkken, men som alligevel mødte ”demonstrativt” op hver dag, men nægtede at klæde sig om til arbejdstøj. Og læreren står fast: ”Jamen, det er dit valg, men hvis du vil være med i køkkenet, så må du klæde om. Det gik der altså fjorten dage med.” Efter 14 dage begynder eleven at tage tøj på, men vil ikke tage de påbudte træsko på og siger konstant ”Jeg gider ikke”. Efter et stykke tid siger læreren til ham: ”Ved du hvad, nu vil jeg ikke mere høre på at du siger ’gider ikke’. Du kan sige alt muligt andet til mig, men jeg vil ikke høre ’jeg gider ikke’. Så stoppede han med det.” Efter endnu fjorten dage er eleven med i arbejdet i køkkenet – i reglementeret påklædning:

Nu laver han noget. Han skræller kartofler. I går stod han og lavede en indisk tomatsalat, og han lavede det hele, og han kan holde sig fast på at nu skærer han. Men jeg skal vise ham: ’Hvordan skærer du de her tomater.’ Og så går der fem minutter, så har han glemt hvordan jeg viste ham. Så må jeg over og vise ham det igen, men jeg kan se det rykker. Det går godt nok langsomt, men det går da fremad, og det er jo de der bitte små succeser man skal være gode til,  altså museskridtene, man skal være gode til at finde hver eneste dag.  (”Faglærer B”) 

Som det fremgår skaber læreren en grænse mellem det personlige og det arbejdsmæssige, men samtidig åbner hun for et rum der kan være formidlende mellem arbejdsrummet og det personlige rum, nemlig et skolerum. I dette rum er der mulighed for at sætte pædagogiske processer i gang, som bearbejder personlige erfaringer, følelser osv. og erfaringer og oplevelser fra arbejdsrummet uden at være underlagt det personlige rums og arbejdsrummets rationaler.  

c) Skolerummet som pædagogisk formidlingsrum

Samtidig med at de initiativansvarlige søger at holde de tre rum klart adskilt fra hinanden, ser de det også som deres pædagogiske opgave at skabe en dynamik mellem dem med brug af skolerummet som pædagogisk formidlingsrum.

På den ene side bestræber de sig på at arbejdsrationalet og dets disciplinerende funktion ikke bliver for dominerende, men afbalanceres med et pædagogisk rationale. Det sker, som Faglærer B er blevet citeret for, ved at skabe en balance mellem rutine/forudsigelighed og nyt, og samme faglærer lægger vægt på sit ansvar for at det der foregår, i det hele taget er pædagogisk planlagt så det giver mening for eleverne: ”Der skal være noget ordentligt for dem at møde op til. Meningsfyldt, ordentligt.” (”Faglærer B”). Desuden sørger Faglærer B for at uddele arbejdsopgaverne til de enkelte elever således at hver af dem får én der er afbalanceret med hensyn til hvad den enkelte elev kan klare og overskue på det givne tidspunkt. Endelig fremgår det af observationsnoter fra arbejdet i køkkenet at hun under udførelse af arbejdsfunktioner, f.eks. klargøring af grøntsager, med de enkelte elever benyttede situationen til at tale med dem om personlige og uddannelsesmæssige spørgsmål der ligger ud over arbejdssituationen.

Det pædagogiske rationale bliver således flettet ind i og afbalanceret med arbejdsrationalet. Men indholdet i det pædagogiske arbejde er ikke alene det faglige, men også det personlige fra det private rum.

Inden eleverne er begyndt på fokus-initiativet, er nogle blevet sorteret fra fordi deres psykiske og sociale baggrund var for belastet. Som Projektkoordinator siger: ”De skal ikke være behandlingskrævende”, skolen er ”ikke en behandlingsinstitution.” (”Projektkoordinator”). Grænsen for inddragelse af forhold fra det private rum går altså dér hvor der kunne være tale om terapi. Initiativet er udviklet til elever der har personlige og sociale problemer, men de skal være af en sådan art at de kan tackles pædagogisk inden for skolerummet. Det fremgår dog også af interviewene at faglærerne ikke alene ser det som en fag-pædagogisk opgave at inddrage elevernes personlige forhold, men at de i et vist omfang indgår i en slags forældrerolle med ”opdragelse” af eleverne. Faglærer B taler således om at hendes pædagogiske arbejde er præget af ”kærlighed” over for eleverne: ”Det er kærlighed, men det er også en fast hånd”, og ”at der er faktisk kærlighed i det her, for det er der.” Derudover omtaler hun nogle gange sig selv som ”mor” i forhold til eleverne som ”børn”. I forbindelse med introduktion af brug af termometer i forbindelse med tilberedning af mad siger hun: ”Det er ligesom med børn at vi starter med at lege det lidt ind.”  Og i forbindelse med en konflikt mellem nogle af eleverne i køkkenet bliver hun bedt om at gribe ind: ”Så havde ligesom moren sagt at det måtte man ikke.”

Der bliver således skabt et skolerum og dermed et pædagogisk rationale der er delvis indlejret i arbejdsrummet, hvor der er mulighed for at afbalancere disciplineringsrationalerne i arbejdsrummet og bearbejde erfaringerne herfra. På den anden side er der i det pædagogiske rum også mulighed for at bearbejde nogle personlige problemstillinger på en indfølende og ’opdragende’ måde.

På den måde bliver der i skolerummet mulighed for at skabe læringsprocesser for den særlige målgruppe.  

3. Deltagernes erfaringer

Deltagerne i fokus-initiativet udgør en yderst sammensat gruppe med meget forskellig baggrund og mange forskellige fremtidsplaner. De har tidligere gået på produktionsskole, husholdningsskole, været på efterskole, haft arbejde osv. Desuden er der en forholdsvis stor spredning i alderssammensætningen fra elever i teenagealderen til nogle der er i begyndelsen af 30’erne. Et fællestræk ved de fleste af eleverne er imidlertid at de på den ene eller anden måde føler sig ’handicappede’ på en sådan måde at det virker blokerende eller begrænsende for deres muligheder på arbejdsmarkedet. ’Handicappet’ består først og fremmest i problemer med ’det boglige’, altså skolefag som dansk (læsning, skrivning), regning og matematik, sprog osv. , og flere har fået specialundervisning i folkeskolen. Generelt har deres erfaringer med folkeskolen været dårlige. For enkeltes vedkommende er der også tale om psykiske problemer.

Der er således to forhold der generelt spiller en rolle for elevernes deltagelse i fokus-initiativet: For det første at det indgår på meget forskellig måde i den enkeltes livsforløb; for det andet at deltagelsen hænger sammen med et ’handicap’ de kun delvis kan overvinde, og som sætter rammer for mulighederne i deres videre livsforløb.

Dette betyder dog ikke at fokus-initiativet udelukkende opleves som et kompenserende forløb, hvor det blot gælder om at få det bedste ud af begrænsede muligheder. Flere af deltagerne ser også deres deltagelse i initiativet som en mulighed for at komme videre i deres uddannelses- og livsforløb.

Med oplevelsen af handicap på den ene side og muligheder på den anden side, er elevernes erfaringer fra deltagelse i fokus-initiativet præget af ambivalenser som de forholder sig til på forskellig måde; og spørgsmålet er om initiativtagernes forsøg på at skabe balance mellem det personlige rum, skolerummet og arbejdsrummet og de pædagogiske intentioner der tages udgangspunkt i, rent faktisk åbner for læringsrum der kan omfatte elevernes ambivalente livserfaringer og forskelligartede udannelses- og livsplaner.

For at belyse dette er det nødvendigt at se på de enkelte elever hver for sig, deres erfaringsbaggrund og deres erfaringer fra initiativet. I det følgende er der udvalgt tre elever med meget forskellig baggrund og forskellige fremtidsplaner, som tilsammen kan give et indtryk af initiativets rummelighed. 

a) Elev A

Elev A har gået på husholdningsskole, men da hun efter skoleopholdet her ikke havde noget at lave, henvendte hun sig på kommunen. Her fortalte hun at hun gerne ville være køkkenassistent, og hun blev derfor henvist til fokus-initiativet. Når hun ikke kom ind på det ordinære grundforløb, hænger det bl.a. sammen med at hun på grund af bygningsfejl i øjnene havde problemer med at læse, og hun har af samme grund gået i specialklasse i folkeskolen. Nu går det bedre med at læse, og hun ser sin deltagelse i fokus-initiativet som en mulighed for at ’prøve grænser af’:

Interviewer: Og hvordan ser din drømmetilværelse så ud når du kommer ud på arbejdsmarkedet. Ku’ du så godt tænke dig at ha’ dit eget eller…?

Elev A: Det ved jeg ikke helt endnu. Det kan godt være at jeg ser det på den måde på et eller andet tidspunkt, men alligevel vil jeg lige prøve mine grænser af først. Måske i et stort køkken eller på en skole eller i en børnehave eller et eller andet hvor de har brug for køkkenassistenter. Der er mange børn der, madbørn, som der skal have mad på forskellige institutioner hvor de har en køkkenassistent.

Interviewer: Det kunne du godt tænke dig sådan noget der?

Elev A: Ja, bare jeg kan prøve mine grænser af først inden jeg fortsætter.

Hun ønsker stadig at blive køkkenassistent, og er også i sin fritid optaget af at lave mad:

Jeg får lov til at fantasere mig til madretter derhjemme. Hvad man kan bruge de forskellige grøntsager til og smække dem sammen, og alligevel er det som de ikke dur i en ret sammen. Men alligevel putter jeg dem sammen, og så smager det fantastisk. Det er noget jeg finder på oppe i mit eget hoved. Fuldstændig selv. Jeg mixer bare nogle forskellige retter sammen og siger: Okay, jeg tager lidt fra den ret og jeg tager lidt fra den ret, og så mixer jeg det sammen. 

Elev A er afklaret og målrettet med hensyn til arbejde, og arbejdet som køkkenassistent er også indholdsmæssigt noget hun lægger sin interesse og motivation i.

I dette perspektiv passer det Elev A fint at eleverne i undervisningen får mulighed for at være medbestemmende i hvad de vil lave, da det gør det muligt for hende at kvalificere sig til arbejdet som køkkenassistent:

Det jeg synes er det bedste af det hele, det er at vi får lov til at arbejde med det vi gerne vil. Vi får selv lov til at bestemme noget. Dem der gerne vil være køkkenassistent, de får lov til at ordne grøntsager og sådan små ting. Dem der gerne vil være kok, de får lov til at lave de der andre ting. (”Elev A”)

Nogle gange er det dog læreren der bestemmer: ”Så siger vores lærer også engang i mellem at nu bestemmer hun. Nogen gange. Så siger hun: Okay, så bager du brød i dag.”. Men det er altså for Elev A klart hvornår hun selv er med til at bestemme, og hvornår det er læreren der bestemmer. 

Et anden aspekt ved undervisningen der passer fint ind i Elev A’s planer er det som også udgør en af grundidéerne med fokus-initiativet, nemlig at der er tale om en ’virkelig’ produktion:

Ja, det sætter ligesom et praj på at vi er gode nok nu, så vi kan godt komme ud og arbejde nu. Den er god nok. (”Elev A”)

Tilbagemeldingen fra ’kunderne’ giver Elev A en forvisning om at hun er på vej til at blive kvalificeret som køkkenassistent.

Endelig lægger Elev A vægt på den sociale sammenhængskraft i klassen: ”[…] det er også ligesom om at lærerne binder os mere sammen.”

Elev A ser sin deltagelse i initiativet som en reel mulighed for at kvalificere sig til at blive køkkenassistent. Der bliver taget hensyn til hendes behov og ønsker inden for rammerne af undervisningen, og hendes handicap kommer ikke til at stille sig i vejen for hendes læringsproces. 

b) Elev D

Elev D er i en meget anderledes situation end Elev A. Han er meget uafklaret med hensyn til sin fremtid og virker meget resigneret i forhold til sine muligheder.

Elev D har haft dårlige erfaringer med folkeskolen. Han har fået specialundervisning, men oplevede det som meget frustrerende, bl.a. fordi indholdet i undervisningen svarede til hvad han havde mødt på tidligere skoletrin: 

Vi havde sådan en undervisning, sådan en specialundervisning hele tiden, og det gad jeg ikke at lave. Sådan et lille rum hvor vi skal sidde en halv time og lave sådan nogle ting som vi havde lavet da vi var i første eller tredje klasse. (”Elev D”).

Så var det mere opmuntrende for Elev D at være på produktionshøjskole, hvor han fik mulighed for at lære hvordan man reparerer computere. Det fandt han både spændende og lærerigt. 

Elev D, der har anden etnisk baggrund end dansk, er kommet i kontakt med fokus-initiativet gennem sin ”kontaktperson”, men har ellers ingen planer med sit skoleophold. På spørgsmålet om hvorfor han er begyndt på skolen, svarer han: ”Ellers så havde jeg ikke noget at lave.” , ligesom han på spørgsmålet ”Hvad har du lyst til at blive?”, svarer ”Det ved jeg ikke endnu.” Igennem hele interviewet er ”Ved jeg ikke” et tilbagevendende svar på spørgsmålene. ”Jeg tror heller ikke jeg bliver noget” er hans opfattelse af sine egne (manglende) muligheder. Egentlig ville han gerne være ”politibetjent”, men ”det kan jeg ikke klare, tror jeg”, og gennem han vender gentagne gange tilbage til en opfattelse af at han ikke kan klare en uddannelse: ”Jeg ved ikke om jeg kan klare det skole”, ”Altså, jeg får ikke uddannelse, det ved jeg, som kok.”

Undervejs i interviewet fremgår det imidlertid også hvad der kunne være medvirkende til uafklaretheden og resignationen.

Noget af det som Elev D fortæller mere udførligt om og vender tilbage til flere gange, og som tydeligvis udgøre en vigtig del af hans erfaringsverden, er afslagene på jobs:

Fordi jeg har også prøvet at få job nogle steder, men de siger nej hele tiden. F.eks. den nye X-supermarked der blev åbnet her. Jeg har fået brev hvor de siger: Den ansøgning bliver gemt tre måneder. Okay. Så går jeg der, og så har de taget nogle nye medarbejdere som jeg kender. Hvad sker der? Jeg kan sgu da sagtens arbejde der. Det sker altid sådan nogle steder hvor jeg prøver at søge job, men så kigger de til nogle andre i stedet for mig. Jeg ved ikke hvorfor. (”Elev D”)

Og netop det at få arbejde er afgørende for Elev D: ”Bare hvis jeg får et arbejde, så har jeg det godt, tror jeg.”.

Elev D føler sig således sat uden for arbejdsmarkedet af grunde som han ikke selv kan gennemskue, og også som ”indvandrer” føler han sig placeret i en marginal position. Den ”kontaktperson” som han har, og som han skal mødes med engang imellem, skal åbenbart holde øje med hans opførsel:

Interviewer: Hvad taler I om?

Elev D: Sådan hvad jeg laver og sådan nogle ting. For de holder rigtig meget øje med nogle indvandrere, alle de her indvandrere…som laver ballade og sådan noget. 

Selvom Elev D åbenbart ikke selv har lavet ballade – han omtaler indvandrere i tredje person og identificerer sig åbenbart ikke med ballademagre – føler han sig åbenbart alligevel udpeget som speciel, som potentiel ballademager måske, som udenfor.

Også i undervisningen oplever Elev D sig udpeget som anderledes, og fortæller om en begivenhed som han oplever som racistisk:

Og så begyndte de at snakke sådan nogle racistiske ting. Så var det dårligt. De sagde til os: Skrid til jeres eget land, og sådan noget. Så blev jeg sur. Så begyndte jeg at bande til dem og sådan noget, fordi jeg er ikke den eneste der er indvandrer i klassen, der er tre mere. De blev også sure over det.  Så hende der sagde ’skrid til jeres eget land’, så jeg ved ikke, kan man sige sådan, mongol eller kan man sige sådan? Nej, altså hun er handicap tror jeg, så hun bliver bare sur lige pludselig og sådan noget. [Fuck hende?], vi er da ligeglade om hun dør eller et eller andet. 

Der ligger altså erfaringer om andet-gørelse og marginalisering i Elev D’s livshistorie, og det kan spille ind på hans resignation.

Den resignerede holdning afspejler sig også i Elev D’s læringserfaringer fra fokus-initiativet. Som omtalt, mener han ikke at han kan klare en uddannelse, og han mener heller ikke at han læringsudbytte har været særlig stort: ”Jeg tænkte bare at jeg lærer noget her, men det blev ikke til noget”, ”Jeg skulle lære mere, men det blev ikke til noget.” Over for denne næsten skæbnebestemte mangel på læring, står imidlertid en række udtalelser der peger i modsat retning:

Interviewer: Prøv at fortælle om et eller andet du synes du har lært.

Elev D: Hvad hedder sådan noget? Skære gulerødder og sådan noget, det har jeg.

Og det er i høj grad faglæreren der har også bidraget til Elev D’s læring:

I: Hvorfor har [faglærer] været flink?

D: Hun har lært mig mange ting, hun har lært mig noget. 

Hos de andre lærere, bl.a. i danskundervisningen, mener Elev D ikke at have lært noget, bl.a. fordi han ikke oplever at undervisningen hænger sammen med den faglige undervisning. Især de almene elementer i danskundervisningen minder Elev D om det der blev arbejdet med i folkeskolen, og som med specialundervisningen føler han sig måske sat tilbage til et tidligere trin i sin skolegang.

Selv om Elev D altså føler sig marginaliseret og forholder sig meget resigneret til sine egne muligheder, er han alligevel ambivalent i forhold til initiativet. På den ene side synes han ikke han har lært noget, og på den anden side har netop det praktiske arbejde og respekten for faglæreren betydet at han føler at han har lært noget. 

Elev D’s deltagelse i initiativet synes således ikke at have givet ham et perspektiv om videre uddannelse, men rammerne og specielt den måde som faglæreren har forvaltet sin pædagogiske opgave på, har åbenbart givet ham mulighed for en vis læring. I bedste fald vil dette kunne give ham den selvtillid der skal til for igen at få lyst til at investere i et uddannelsesforløb og et fremtidsperspektiv – måske med reparation af computere. 

c) Elev H

Elev H har været på efterskole og husholdningsskole og deltager i fokus-initiativet for at få undervisning i førstehjælp og hygiejne indtil hun kan blive optaget på sosu-uddannelse. Egentlig ville hun gerne på pædagogseminarium, men ”det er jeg ikke god nok til, at komme på seminariet og alt det der. Så fik jeg at vide at jeg kunne gå ind som social- og sundhedsmedhjælper og så komme ind på den måde alligevel.”

Hun overvejer at søge ind på det ordinære grundforløb for at kunne kombinere madlavning med SOSU: ”Jeg kunne da godt søge ind som, i hvert fald på social- og sundhedsskolen for at lave mad der f.eks. Hvor jeg passede de gamle nogle gange og lavede mad de andre gange, det kunne jeg godt. Så det sådan var lidt blandet, og man ikke kun lavede mad hele tiden.” Hun ser også sig selv som ansat på et plejehjem i fremtiden eller som pædagogmedhjælper.

Elev H nåede at blive skoletræt i folkeskolen: ”Jeg har gået i folkeskole hele mit liv, så det er ikke lige mig det der skole dér.” På husholdningsskolen oplevede hun en undervisning der ikke var tilrettelagt efter den enkelte elev, men i fokus-initiativet synes hun at hun lærer noget: ”Man lærer mere her, synes jeg, med fag og sådan noget. De går også lidt mere ind i tingene og ser på hvem folk er.” Tilsyneladende har Elev H ikke de store problemer med skolefag, hun er således med til at hjælpe andre på holdet med at foretage udregninger i forbindelse med brug af vægt; men det hun først og fremmest har haft udbytte af ved deltagelsen i fokus-initiativet, har været den personlige udvikling:

Jeg har fået at vide at jeg har udviklet mig en hel masse. Min kæreste som er vant til at rende op af mig alle 24 timer i døgnet hele tiden, han kan simpelthen ikke kende mig mere. Jeg har udviklet mig så meget. Og jeg har åbnet mig meget mere, og det kan vi se på hver person nede i køkkenet at de åbner sig mere og mere alle sammen. Og det siger vores lærer også. Hun synes at vi har udviklet os rigtig, rigtig meget. Så skal vi til at lave sådan noget skema med hvordan vi udvikler os faktisk. Men de er i hvert fald gode til at åbne folk her i hvert fald. Man lærer mere her [end på husholdningsskolen], synes jeg, med fag og sådan noget. De går også lidt mere ind på tingene og se på hvem folk.   

Og generelt lægger Elev H vægt på initiativet som en mulighed for mange for at kunne udvikle personlige kompetencer til at kunne gennemføre det normale forløb:

Hvis vi ikke havde været på [fokus-initiativet], så havde vi aldrig nogensinde kommet igennem hovedforløbet, tror jeg. Nej, fordi de åbner én mere, og så er det nemmere at komme ind.  Vi havde én nede på holdet, hun var fuldstændig indelukket. Hun kunne slet ikke sige noget. Hvis hun havde kommet på det rigtige grundforløb så havde hun jo ikke kunnet åbne sig overhovedet for der havde ikke været tid til at åbne hende rigtig overhovedet.

I flere henseender har Elev H nogle styrker: Hun møder til tiden, passer sine skolepligter, kan hjælpe andre med matematiske problemer, og det virker ikke som om det er begrænsede evner eller ’handicap’ der er hendes problem – heller ikke når de forhindrer hende i at komme direkte ind på pædagogseminarium. Derimod har hun tilsyneladende haft visse problemer med manglende selvtillid og andre personlige kompetencer. Hendes uforbeholdne glæde over den udvikling hun på dette område har set hos sig selv og andre, tyder på at arbejdsrationalet projektet ikke har forhindret et pædagogik i at udfolde sig som kunne støtte elevernes personlige udvikling. 

4. Vurdering og perspektivering

a) Disciplinering

En af de centrale pædagogiske tanker i fokus-initiativet er at det arbejdspladsrationale der ligger i arbejdet med fødevarer i skolens værksteder, virker ”disciplinerende” på eleverne. Det fremgår da også tydeligt af interviewene med eleverne at det læringsrum der bliver etableret gennem initiativet, kan omfatte elever med meget forskellige og meget ambivalente erfaringer, og at det netop i forhold til den specifikke målgruppe vil have en gavnlig effekt. Spørgsmålet er imidlertid om og i hvilket omfang det er arbejdspladsrationalet der skaber rammerne for læringsrummet.

Betegnelsen ’disciplinerende’ giver indtryk af at der er tale om regler der på forhånd er fastlagt af andre, og som ikke er til forhandling – heller ikke for initiativtagerne -, og at elevernes læring er ensbetydende med at lære at ’makke ret’. I et vist omfang indgår en form for fremmed-bestemthed i initiativtagernes forståelse af initiativets koncept, f.eks. i forbindelse med overholdelse af hygiejneregler og i forbindelse med korrekt arbejdspåklædning. Betydningen af disse ting viste sig også under observation af arbejdet i værkstederne i form af en sikkerhedsansvarlig der var på inspektionsrunde. Når eleverne ikke reagerer med modstand mod dette læringsrum, men oplever det som meningsfuldt og værd at investere sig selv i,  hænger det sammen med de læringsmuligheder der bliver åbnet for.

Af interviewene med lærerne og observationerne af undervisningen bliver det klart at arbejdspladsrationalet indgår i et overordnet pædagogisk rationale som i høj grad drejer sig om at tage hensyn til den enkelte elevs forudsætninger og læringsmuligheder. Eleverne accepterer således arbejdets ’disciplinerende’ funktion fordi de oplever at de lærer noget i en meningsfuld sammenhæng.

b) Læringsmuligheder

For det første bliver arbejdet/undervisningen i høj grad tilrettelagt på en sådan måde at der tages udgangspunkt i de enkelte elevers forudsætninger, behov og læringsmuligheder. De opgaver den enkelte får, er ikke alene bestemt ud fra hvad der skal gøres for at ’produktionen’ kan gennemføres, men også ud fra hvad den enkelte psykisk og fagligt kan magte og har brug for for at komme videre i sin læringsproces. Som elev A forklarede, så fik hun mulighed for at lave netop de ting der kunne give hende kompetencer som køkkenassistent, men det blev gjort helt eksplicit hvornår aktiviteterne var elev-bestemt og hvornår de var lærer-bestemt. Desuden fremgår det af observationerne at læreren under selve arbejdsprocessen har meget stort overblik over hvem der skal have hvilken støtte hvornår. Som en elev siger: ”Vi kan altid komme til vores lærer og sige at vi lige har brug for et møde; ’har du lige tid?’ Så siger hun ’ja’.” (”Elev H”). Endelig anvender læreren de lejligheder der opstår under arbejdet til at snakke med eleverne om deres uddannelsessituation i øvrigt. Hertil kommer så de udviklingssamtaler eleverne er til med mellemrum. 

For det andet bliver der tydeligvis skabt et godt social fællesskab i arbejdssituationen. Flere af de interviewede elever fremhæver det gode samarbejde og det gode samvær:

Ja, ellers har vi det rigtig godt sammen alle sammen. Så er det sådan noget med at vi hjælper hinanden og…sådan nogle ting. (”Elev F”)

Og så er vi gode til at samarbejde også. (”Elev H”)

Vi hjælper hinanden meget. (”Elev H”)

Man snakker godt sammen i køkkenet (”Elev H”)
For Elev A er det gode samvær et resultat af lærerens pædagogiske indsats:

Og det er også ligesom om at lærerne binder os mere sammen. (”Elev A”)

Arbejdstilrettelæggelsen sker naturligvis ud fra hvad ’produktionen’ kræver, men er for Elev F også bestemt af hensynet til en fælles læreproces som alle kan deltage i:

Vi følges ad alle sammen, så vi alle sammen kan følge med og sådan nogle ting. Det synes jeg er fedt. (”Elev F”)

Og her beskrives det hvordan eleverne bruger fællesskabet til at skabe læringsprocesser for hinanden:

Så vi har nogen nede på vores hold her den anden dag, vi fandt ud af at de kunne slet ikke bruge en vægt, altså. Det havde lærerne jo ikke forklaret ham [eleven], så måtte vi jo til at lære ham at regne og gange og alt muligt. (”Elev H”)

Det gode praksisfællesskab virker således befordrende for en følelse af fællesskab og meningsfuldhed, men en enkelt episode har påvirket flere af eleverne meget, og demonstrerer også nogle iboende modsætninger i fællesskabet. Episoden er den der blev omtalt af Elev D, og som af ham blev opfattet som racistisk. Ifølge eleverne skete der det at nogle elever begyndte at tale tyrkisk sammen under arbejdet, hvorefter én eller flere elever med dansk baggrund sagde at de skulle rejse hjem til deres eget land. Når reaktionen fra nogle danske elevers side var så voldsom, hænger det formentlig sammen med en oplevelse af at de skiller sig ud af fællesskabet, der opfattes som et fællesskab baseret på brugen af dansk:

Det er jo irriterende når de begynder at snakke deres eget sprog, og så vi ikke rigtig ved hvad de taler om. Fordi når de taler sammen, så står de lige pludselig og skifter sprog. (”Elev C”, dansk baggrund)

En mulighed er også at Elev C og andre føler sig utrygge fordi der måske tales om dem.

For Elev F, der har anden etnisk baggrund end dansk (formentlig tyrkisk), giver episoden anledning til mere ambivalente holdninger:

Elev F: Det er at der er nogle der skulle sendes hjem til deres eget land og alt sådan nogle mærkelig ting at komme med, synes jeg.

Interviewer: Ja. Er det noget der sker engang imellem eller?

Elev F: Nej, det er kun sket en gang eller sådan noget. Og det var i sidste uge eller sådan noget. Men vi har fået snakket om det. Det synes jeg også at det går meget godt for os alle sammen. Fordi det ødelægger jo klassen på en måde. Fordi så er man pludselig sådan og sådan. Og så ved man ikke selv hvor man skal stå til sidst jo. Nå, men der var nogle der begyndte at snakke deres eget sprog, altså tyrkisk. Sådan for sig selv, og så var der nogle af de andre der blev sure over det. Og ja, så begyndte de så at sige alle mulige ting, og så blev det noget værre rod altså. 

Interviewer: Ja, og hvad med dem der snakker tyrkisk? Hvad siger de?

Elev F: Jamen, de blev så sure og sådan nogle ting fordi de synes jo heller ikke at det var fedt at de fik sådan nogle racistiske ting lige i hovedet. Og det forstår jeg også godt altså. 
Elev F tager på den ene side afstand til der er blevet sagt: ”sådan nogle mærkelige ting at komme med”, og hun kan sætte sig ind i de tyrkisk-talende elevers situation: ”Og det forstår jeg også godt altså”. På den anden side står hun også uden for det der sker som deltager i det indtil da uforstyrrede fællesskab, som hun troede hun var en integreret del af: ”Fordi det ødelægger jo klassen på en måde”. Derfor stiller episoden hende i en ambivalent situation hvad angår hendes egen identitet: ”Fordi så er man pludselig sådan og sådan. Og så ved man ikke selv hvor man skal stå til sidst jo.” 

I denne situation er det læreren der går ind og løser situationen, og det gælder generelt at forskellige konflikter løses ved lærerens indgriben – og løsningerne accepteres af eleverne:

Eleverne er meget glade for at være der, for det er i hvert fald hvad de har givet udtryk for over for mig, at de er meget glade for at være der, og har det godt med hinanden. Selvfølgelig er der skænderier og sådan noget. Lige i øjeblikket så er der to af pigerne som bare er blevet rigtig, rigtig sure på hinanden og sådan noget. Jamen herregud, sådan er det i alle mulige andre klasser. Der adskiller de sig jo ikke fra nogle andre. Men så var de hver især begyndt at lave alliancer til de andre, men så i går så kommer der jo så nogle af dem og siger: ’[Faglærer B], du er nødt til at gå ind og hjælpe os her fordi der er så meget sladderi og bagtale, så vil du ikke godt hjælpe os?’ ’Jo, men…”. ’Jamen, vi vil have at du skal sige at vi ikke må sladre’. Jamen, det vil jeg jo gerne, og der kan I bare høre, de kommer jo selv. Og så samler jeg dem alle sammen og siger: ’Nu skal I høre her, sådan og sådan, altså Elev X og Elev Y for tiden er meget, meget uvenner, og så må de bare lade være at have noget med hinanden at gøre fordi det kan sagtens lade sig gøre, men I må ikke sladre med hinanden, så stop det’. Og så klappede de. Så havde ligesom moren sagt at det måtte man ikke, og så gør de det ikke, eller det ved jeg ikke  [latter], så tror jeg det stopper. Så det der med at jeg nogle gange går ind og markerer. Også her for fjorten dage side, så var tyrkerne begyndt at tale tyrkisk i undervisningen. Det kom de også og sagde til mig at det duede altså ikke, om ikke godt jeg ville gøre net ved det. ’Jamen selvfølgelig, det er klart at vi alle sammen taler dansk i undervisningen. I pauserne kan jeg ikke bestemme, men i undervisningen så alle forstår hvad der bliver sagt, så taler vi dansk.’ Og det sagde jeg så bare til dem at sådan gør vi. (”Faglærer B”).

Der er altså nogle fine balancer mellem bevarelse af et fællesskab som er befordrende for elevernes faglige læring og personlige udvikling på den ene side, og på den anden side latente modsætninger der kan ødelægge fællesskabet; og læreren spiller en central rolle som den der genetablerer den sociale balance i praksisfællesskabet, og skal hele tiden vurdere på hvilket grundlag det skal og kan ske.

For det tredje virker det som om at de etablerede læringsrum giver deltagerne mulighed for at komme videre i et læringsforløb på baggrund af deres ambivalente personlige livserfaringer. 

Det gælder f.eks. for Elev D. Han har dårlige skoleerfaringer, føler sig socialt marginaliseret og meget usikker på sine muligheder for at lære, og er bl.a. af disse grunde resigneret i forhold til sine fremtidsmuligheder. Umiddelbart virker det heller ikke som om at deltagelsen i fokus-initiativet har ’fanget ham op’ – han har en del forsømmelser -  men der er alligevel nogle ting der peger på at der er sket noget med ham selvom han har svært ved at sætte fingeren på hvad det er: 

Interviewer: Hvordan har det været i forhold til de andre skoler du har været på?

Elev D: Jeg synes bare jeg har lært mere, tror jeg, end de andre steder, så det er bare det.

Interviewer: Har du syntes at det har været noget specielt at være her?

Elev D: Ja.

Interviewer: Hvorfor?

Elev D: Ved jeg ikke.

Og han fremhæver – som citeret ovenfor – at det er faglærerens skyld at han har lært noget, men selv om han fokuserer på læreren, spiller læringsrummet som helhed naturligvis ind som ramme for at faglæreren kan have denne funktion.

For Elev G er det imidlertid mere vanskeligt at få plads til sine ambivalente erfaringer inden for fokus-initiativet. Elev G er meget interesseret i madlavning: ”Jeg kan godt lide at lave mad til andre. Jeg synes det er spændende”, og han bruger også sin fritid til at følge med i mad-udsendelser i fjernsynet for at få gode idéer. Han klarer sig godt i undervisningen, faktisk så godt at han nogle gange bliver brugt som en slags hjælpelærer: 

I: Men du har lidt mere erfaring end nogen af de andre, som gør at du kan være støtte for dem?

G: Det tror jeg.  Jo, læreren ved det. Det er også derfor jeg har fået ansvar for en masse elever her i dag. Vi skal have et helt arrangement på grund af vores forældre kommer herud og sådan noget lidt senere.

Men Elev G’s problem er at han ikke er god til det boglige. Han har også problemer med sit temperament og en hård barndom, men i forbindelse med uddannelsesmuligheder er det de boglige vanskeligheder der først og fremmest står i vejen. Og Elev G er meget oprørt over det. Han er god til arbejdet med mad, han får ansvar for et arrangement, er fuld af energi og motivation og afklaret i sine ønsker for fremtiden, men lige netop de boglige krav overskrider ifølge ham selv, hans evner:

Jeg kæmper en brav kamp. Og det er på grund af de skide skolepapirer hvor der står et lille karaktertal. Det er nok til at jeg ikke kan komme ud og vise at jeg kan bruge mine hænder. Jeg synes ikke at det er dét der er det vigtigste for en arbejdsplads. Det må da være vigtigt at jeg kan lave det samme som alle de andre kan. Og det har lærerne jo også set. De kan jo se at jeg har rutinen. Jamen, det kan da godt være at mine bøger og papirer det ikke passer så godt ind i det. Men jeg synes det er vigtigere at man kan det med hænderne. Jeg kan vise jeg kan lave produktet. 

Det hjælper lidt på det at Elev G har fået et AMU-bevis, men det er alligevel ikke helt det samme som en rigtig uddannelse, og han føler på en vis måde at han har spildt et helt år på at deltage i initiativet:

Så det ene [AMU-bevis] har jeg jo fået. Men jeg synes bare det er lidt ærgerligt at…hvis jeg tænker over det, er det som jeg har spildt et år her. Det kan da godt være jeg kan få et bevis, men det andet [en uddannelse] det er større end beviset her. Det [initiativet] er godt lavet til nogen, men altså jeg synes de burde lave en hel uddannelse til folk der har dårlige problemer.

Og her ligger et grundlæggende problem: Fokus-initiativet fungerer meget fint som læringsmiljø for den særlige målgruppe, men flere af dem vil trods gode resultater få besvær med at deltage i et ordinært uddannelsesforløb fordi deres problemer hænger sammen med ’handicap’ der ikke kan afhjælpes. Det er her vigtigt at foretage en skelnen mellem på den ene side handicap som f.eks. fysiske lidelser som bygningsfejl i øjet og mindre udviklede ’boglige’ evner; og på den anden side kultur, etnicitet, identitet osv., der er sociale konstruktioner og som kan om-struktureres. Denne skelnen kan også være udgangspunkt for vurderingen af hvem der skal have mulighed for at blive accepteret på arbejdsmarkedet med reducerede krav til uddannelsesmæssig baggrund.

c) Danskundervisning

Undervisningen i hygiejne er blevet gjort til en integreret del af værkstedsundervisningen da det viste sig at eleverne havde svært ved teorien. Danskundervisningen derimod gennemføres parallelt med værkstedsundervisningen. Undervisningen relaterer sig dels til det der arbejdes med på værkstedet, f.eks. opskrifter, men der indgår også et alment indhold. I praksis bliver der bl.a. arbejdet med H.C. Andersens eventyr, men det falder ikke i god jord hos eleverne:

Altså vi er 2-3 voksne mennesker der sidder i det, og så gider jeg ikke sidde og blive talt ned til. Det kan godt være at jeg er dårligt stillet i forvejen, men jeg vil godt tales normalt til. Men nogle af de opgaver [dansklæreren] giver os…Jeg synes det er børnehaveklasseagtigt. Man får ikke noget ud af det. Sidde og lave et eller andet prinsessen på ærten, skrive det ned. Nej, jeg er her for at lære at lave mad og blive bedre til det. Jeg kan ikke rigtig se hvorfor jeg skal ha’ alt muligt…(”Elev G”).

Denne elev, som er den elev der har stærke følelser over for sine muligheder, udtaler sig skarpt. Men det går generelt igen hos de interviewede elever at de oplever det at arbejde med H.C. Andersens eventyr som noget for børn - altså som en slags barnliggørelse - , og at danskundervisningen i det hele taget skal dreje sig om det der foregår på værkstedet. 

Det er oplagt at relatere danskundervisningen direkte til det faglige indhold i undervisningen, f.eks. opskrifter, indbydelse til forældrene osv., og hvis der også skal indgå almene emner, kunne man måske eksperimentere med et indhold der kunne hjælpe eleverne til – igen i et pædagogisk rum, og stadig med brug af skønlitterære tekster – at bearbejde ambivalente personlige livserfaringer og problematiske erfaringer fra undervisningen, f.eks. episoden med de tyrkiske elever der talte deres eget sprog. Under alle omstændigheder vil der også her være tale om at holde nogle meget fine balancer.

d) Nye typer læringsrum

På flere måder udgør dette fokus-initiativ et specielt initiativ. Der er for det første tale om ”praktisk orienterede unge” der har nogle læringsmæssige problemer der kun delvis kan afhjælpes gennem særlige pædagogiske tiltag. For det andet har flere af dem personlige problemer der gør det nødvendigt at etablere nogle særlige balancer mellem det personlige rum, det pædagogiske rum og arbejdsrummet og mellem tryghed og udfordringer. For det tredje skal elevernes deltagelse i undervisningen ikke nødvendigvis føre frem mod job og uddannelse inden for fødevareområdet, men kan være et grundlag for andre job-rettede læreprocesser.   

Men på trods af disse særlige forhold, er det imidlertid muligt at uddrage en generel erfaring fra initiativet, nemlig at der med henblik på fastholdelse af unge i uddannelse gennem en oplevelse af meningsfulde læringsprocesser, kan tænkes i mange forskellige typer af læringsrum der på forskellig måde kan supplere hinanden. I dette tilfælde drejer det sig om en virkelighedslignende værkstedsundervisning der bliver rammen for en inkluderende pædagogik for en særlig målgruppe. Der kan formentlig i forhold til andre målgrupper udvikles andre typer af læringsrum end dem der almindeligvis tages udgangspunkt i.

Dette kunne give inspiration til udvikling af og eksperimenter med nye typer af læringsrum end de almindeligt anvendte, og til på forskellig vis at skabe balancer mellem det personlige, pædagogiske og praktiske læringsrum – tilpasset den konkrete målgruppe.

5. ’Best Practice’

a) Forskel mellem målgrupperne

I det initiativ der ligger til grund for Initiativtypen er der nogle meget skrøbelige balancer mellem på den ene side det personlige liv og arbejdslivet, og på den anden side mellem de individuelle ønsker og behov og uddannelsens krav. Det hænger sammen med at eleverne som målgruppe er meget forskelligartet, og at de fleste af dem har læringsproblemer som vanskeligt kan løses. 

Initiativet gør det derfor klart at der er væsentlige forskelle mellem de to målgrupper som hele projektet retter sig mod: Flygtninge og indvandrere på den ene side og praktisk orienterede unge på den anden, og at skellet reelt går mellem på den ene side flygtninge og indvandrere samt elever med dansk baggrund der har forskellige udgangspunkter for gennemførelse en normal erhvervsuddannelse, men reelt muligheder for at gøre det; og på den anden side praktisk orienterede unge med flygtninge- og indvandrerbaggrund samt dansk baggrund der har svært ved at gennemføre en erhvervsuddannelse på grund af socialt og fysisk betingede indlæringsproblemer. 

Det er vigtigt – også i relation til visitering af unge til deltagelse i de forskellige initiativer – at holde sig denne forskel for øje da den har betydning for hvilke typer af læringsrum der skal etableres.

b) ”Disciplinerende” læringsrum

I denne gruppe af praktisk orienterede unge er der mange der bærer erfaringer med nederlag, bl.a. i skolen, med sig, med deraf følgende mangel på selvtillid, og for nogle også uafklarede fremtidsperspektiver. Selvom flere af dem har læringsmæssige problemer, er deres læringsmuligheder altså også betinget af om og hvordan de kan opnå selvtillid gennem nogle succesoplevelser og få nogle fremtidsperspektiver at målrettet deres deltagelse i undervisningen efter. 

Det læringsrum de har brug for, er altså et rum præget af stabilitet, mulighed for at arbejde med afgrænsede og overskuelige opgaver der kan repeteres, mulighed for at lære teoretiske ting gennem praksis, og mulighed for deltagelse i et læringsfællesskab på lige fod med andre. Et sådant rum udgøres af værkstedsarbejde inden for levnedsmiddelområdet, hvor der skal produceres mad til en bestemt tid til skolens ansatte og gæster. Det arbejdspladslignende rationale der ligger i dette arbejde, udgør rammen for undervisningen. Dette rationale er i et vist omfang fremmedbestemt, altså ikke resultatet af en forhandlet pædagogik, men et rationale som både underviser og elever på forhånd er underlagt. Samtidig udgør arbejdet i værkstedet af samme grund et forholdsvis realistisk arbejdsmiljø. 

I initiativet tales der om at det er arbejdets ”disciplinerende” funktion der er det afgørende for dets pædagogiske effekt på eleverne, men det er nok mere præcist at sige at det fremmedbestemte rationale for det første gør arbejdet ’realistisk’, og at den tilbagemelding eleverne får fra ’kunderne’, bidrager til at skabe selvtillid; og for det andet at arbejdsopgaverne ikke står til diskussion og derfor kan udnyttes som et fastlagt udgangspunkt for særlige pædagogiske aktiviteter; og for det tredje at arbejdsopgaverne er forholdsvis overskuelige og repetitive. 

Med dette som udgangspunkt  kan lærerne skabe et pædagogisk rum ovenpå arbejdsrummet, hvor de kan give de enkelte elever overskuelige, individtilpassede opgaver, og de kan inden for de fastlagte rammer få mulighed for at komme i dialog med eleverne om deres læringsforløb og mere personlige forhold. 

Ved at trække læringsrummet så langt i retning af et arbejdspladsrationale som det her sker, bliver der samtidigt åbnet for muligheden for at trække elevernes ofte komplicerede personlige erfaringer ind i et pædagogisk rum hvor lærerne kan bevare rollen som pædagoger uden at skulle være terapeuter.

c) Ikke bare praksis

Selvom madlavning kan siges at indgå i alle menneskers liv, er det i forbindelse med uddannelse ikke nødvendigvis noget der indgår i elevers fremtidsplaner, og nogle elever deltager da heller ikke i initiativet med henblik på at få en uddannelse inden for levnedsmiddelområdet. Det er derfor vigtigt at være opmærksom på at deltagelse i en ’realistisk’ faglig praksis ikke i sig selv er tilstrækkeligt til at give mening for alle deltagere; de skal også kunne relatere sig personligt til det konkrete indhold i praksissen. 

d) Dansk som andetsprog

Danskundervisningen gennemføres her parallelt med værkstedsundervisningen, således at der arbejdes med sproglige opgaver der er direkte relateret til værkstedsundervisningen (opskrifter, instruktioner osv.). Men der indgår også en almendannende dimension i danskundervisningen i form af bl.a. læsning af H.C. Andersens eventyr. Denne del af danskundervisningen tager eleverne afstand fra fordi den ikke er relateret til det faglige, og fordi den forbindes med den børne- og skoleverden de gerne vil have lagt bag sig.

Skal der indgå almendannende dimensioner i danskundervisningen, er det vigtigt at forholde sig til hvordan den kan gennemføres i relation til elevernes selvopfattelse. Måske kan den relateres til elevernes generelle erfaringer, eller måske kan den – også gennem brug af skønlitterære tekster - bidrage til bearbejdning af erfaringer fra det sociale samspil (f.eks. kulturelle konflikter) i uddannelsen.    
VIII. INITIATIVTYPE 4: DANSK SOM ANDETSPROG

Undersøgelsen af dette initiativ bygger på følgende materiale:

Ansøgning (”Ansøgning”)

Afrapportering (”Afrapportering”)

Interview med Elev A (afghansk baggrund) (”Elev A”)

Interview med Elev B (pakistansk baggrund) (”Elev B”)

Interview med Elev C (dansk baggrund) (”Elev C”)

Interview med Elev D (tyrkisk baggrund) (”Elev D”)

Interview med Elev E (armensk baggrund) (”Elev E”)

Interview med dansklærer (”Dansklærer”)

Observationer fra danskundervisning (”Observationer”)

1. Intentioner med fokus-initiativet

Dette fokus-initiativ er blevet afviklet på en handelsskole, og tilbudet omfatter elever på grundforløbet. 

Initiativet udspringer af skolens mangeårige erfaring med særlige tiltag for elever med ”utilstrækkelige danskkundskaber”. Med ”utilstrækkelige danskkundskaber” menes kundskaber der ligger på et niveau som betyder at eleverne klarer sig dårligt ikke alene i faget dansk, men også i andre af skolens fag, og det vurderes at dette resulterer i at eleverne ”dropper ud” af uddannelsen eller ikke kan finde en praktikplads.

Der tages udgangspunkt i elevernes forudsætninger, og niveaumæssigt tilpasses undervisningen sprogcentrenes sprogundervisning. Indplaceringen af eleverne sker på baggrund af screening og tests. På baggrund af tidligere erfaringer med ”ekstra dansk” satses på små hold. 

Elevernes sproglige udvikling følges ved at der midt i forløbet gennemføres en samtale mellem kontaktlærer, studievejleder og andetsprogslærer, samt ved at andetsprogslæreren og kontaktlæreren gennemfører en samtale med eleven. De samme parter indgår i en slutevaluering. 

Det satses på en spredning af erfaringerne fra forløbet til det øvrige lærerkorps, f.eks. gennem en pædagogisk dag.  

Af ”Afrapportering” fremgår det at der bl.a. er blevet arbejdet med avistekster og noveller, men undervisningen synes først og fremmest at have haft fokus på det rent sproglige, hvilket fremgår af ”Mål for faget”:

· Eleven skal kende forskel på ordklasser som sprogets byggestene

· Eleven skal kende sprogets morfologi

· Eleven skal opbygge en struktur for det danske sprog

· og en sproglig bevidsthed

· Eleven skal tilegne sig redskaber til at kunne håndtere sproget.

(”Afrapportering”)

Der er således tale om et kursus i dansk som andetsprog der forløber parallelt med den ordinære faglige undervisning, og som har til formål at give eleverne sproglige færdigheder i form af en viden og bevidsthed om sprogets grammatik; en viden og bevidsthed som eleverne skal kunne bruge i forbindelse med deres sproglige produktion (”kunne håndtere sprog”) – uden at det dog er nærmere specificeret hvilke sproglige kompetencer der eventuelt kunne være tale om. Det fremgår af beskrivelsen at der først og fremmest er tale om en form-fokuseret sprogundervisning, til forskel fra en indholdsbaseret undervisning.

En kortere del af undervisningen er blev observeret, og her kunne det konstateres at der blev arbejdet i en sløjfe bestående af følgende aktiviteter:

· En elev læser op af teksten

· Eleven (eller en anden elev) giver et mundtlig referat af det oplæste

· Elever bliver bedt om at forklare enkeltord fra teksten som læreren trækker frem

(”Observation”)

Som læreren forklarer eleverne undervejs, er hensigten med denne øvelsesrække at give eleverne et større ordforråd end det de normalt bruger – deres ordforråd skal udvides. 

Efter at øvelsesrækken er blevet gentaget nogle gange, åbner læreren for en diskussion af tekstens indhold, som drejer sig om Tyrkiets eventuelle medlemskab af EU. Dette fører til en diskussion hvor forskellige holdninger og synspunkter kommer frem, bl.a. en engageret diskussion mellem en elev med armensk baggrund og en elev med tyrkisk baggrund om hvordan de tyrkiske osmanners fremfærd mod armenierne i 1915 skal tolkes. Denne aktivitet virker klart motiverende på eleverne, der næsten alle deltager i diskussionen om end i forskellige dele af den - men dens funktion som sproglæringsaktivitet bliver ikke ekspliciteret. Derefter fortsætter undervisningen som grammatikundervisning, der ikke er blevet observeret.

2. De initiativansvarliges erfaringer

a) Erfaringer fra fokus-initiativet

Grundlæggende er det vurderingen at kurset for de deltagende elevers vedkommende er et fravalg i højere grad end et tilvalg: 

Dansk som andetsprog er ikke et fag eleverne vælger ud fra egen indsigt, og lærerne har svært ved at ’tvinge’ eleverne til at tage faget (”Afrapportering”)

Nogle drenge er særdeles umotiverede og har enten højt fravær eller forstyrrer undervisningen til skade for de øvrige elever. (”Afrapportering”)

I forhold til initiativets mål påpeges en række problemer:

· Manglende motivation hos eleverne (tager ikke deres manglende sprog alvorligt, synes ikke det er vigtigt, de klarer sig jo og har klaret sig i folkeskolen)

· Har lært sig undgåelsesstrategier, som er svære at nedbryde

· Angst for at spørge og blotte sig

· Faget har ingen klar funktion, hvor indgår karakteren?
 (”Afrapportering”)

I ”Afrapportering” gøres der en række overvejelser over hvad der ligger til grund for elevernes problemer, og der fremlægges nogle forslag:

· Grammatiske vanskeligheder

· Manglende forståelse af ord og begreber

· Manglende sprogbeherskelse eller manglende begrebsdannelse 

· Manglende kendskab til fagterminologi

· Kulturelle barrierer

· Manglende selvtillid

· Manglende sociale kompetencer

(Fra ”Afrapportering”)

Disse forslag går altså på mangler/barrierer/vanskeligheder fra det rent sproglige over det begrebsmæssige/fagterminologiske til de sociale, kulturelle og personlige kompetencer.

Disse forslag er imidlertid i lige så høj grad spørgsmål, og der er da også ifølge ”Afrapportering” sat undersøgelser i gang for at finde nogle løsninger på problemerne, f.eks. ved at lade eleverne genskrive eksamensopgaverne og ved at inddrage nogle af lærebøgerne fra de enkelte fag i danskundervisningen. Men grundlæggende bliver der udtrykt usikkerhed over hvad fokus-initiativets identitet er og kan/skal være: ”Faget har ingen klar funktion.” (”Afrapportering”) 

I interviewet med læreren der underviser på kurset, forklarer denne at de observerede og interviewede elever har meldt sig frivilligt til kurset, mens der er andre der er blevet presset til det. Nogle af de pressede elever er så holdt op, selvom de efter dansklæreren vurdering havde behov for kurset, idet det dansk de kan, ganske vist er ét de kan klare sig med hjemme i deres kvarter, mens det ikke rækker til den faglige uddannelse. Der kan altså, som det også gøres i ”Afrapportering”, skelnes mellem elevernes hverdagssprog og det sprog der kræves for at kunne gennemføre en uddannelse på skolen.

Den interviewede sproglærer, der er kvinde og selv har indvandrerbaggrund, giver følgende vurdering af de tosprogede elevers baggrund som forklaring på nogle af de problemer skolens ansatte oplever:

Eleverne har kun respekt for deres ”eget”, afhængig af hvor de kommer fra; de har ”respekt for deres egne værdier”, men ”det danske har de ikke respekt for overhovedet”; ”for de flestes vedkommende er deres omgangskreds ikke dansk, så de har ikke behov for at blive respekteret af danskerne, hvis bare de i deres lille verden, i deres minoritetssamfund, får respekt af deres pakistanske eller tyrkiske familier og venner, så er de tilfreds med dem selv.” Eleverne orienterer sig altså efter lærerens vurdering i meget højere grad mod etniske fællesskaber end mod det danske samfund, og det forklarer, vurderer læreren, hvorfor de tosprogede elever ikke viser den samme respekt for læreren og undervisningens gennemførelse som elever med dansk baggrund. Hertil kommer at elever med muslimsk baggrund er ”vant til at lære af en muslimsk mand der kan slå hårdt i bordet og ’sådan og sådan er det’, så er der mere respekt, og der spiller religion en stor betydning for dem.”

Hvad angår de tosprogede elevers forældre, er de efter lærerens vurdering uvidende om hvordan deres børn opfører sig i skolen, de ”aner intet om hvad der foregår, de kan måske overhovedet ikke noget dansk.” 

Heller ikke når det gælder praktikpladser, er det lærerens vurdering at eleverne nødvendigvis må forholde sig til en dansksproget virkelighed: ”Der er mange af dem som er helt tilfredse med en praktikplads hos onklen, hos grønthandleren på X-gade eller pizzariaet på Y-gade.” Der er ganske vist elever der – på grund af forældrenes forventninger – gerne vil være revisorer, læger eller ingeniører, men uden at det hænger sammen med den indsats de yder i forbindelse med uddannelsen. 

Endelig er det lærerens vurdering at der ikke er prestige i at deltage i danskkurset. Eleverne synes det er ”nedværdigende” og ”ydmygende” fordi det signalerer at ens dansk ikke er perfekt.

Det billede der ud fra dette interview tegner sig af hvad det er for problemer underviserne på danskkurset og på uddannelsen i det hele taget står over for, er et billede af en gruppe kursister der først og fremmest orienterer sig mod deres eget etniske miljø, finder identitet i dette miljøs værdier og udstikker et perspektiv for deres arbejdsliv som holder sig inden for de muligheder der findes i dette miljø. Denne orientering medfører en mangel på respekt over for det danske samfund og danskere, herunder den skole de går på og de lærere der underviser dem; og den indebærer at de ikke oplever et større behov for at videreudvikle deres danske sprogfærdighed. Når de forholder sig til danskkurset og uddannelsen, har de på den ene side for høje og for urealistiske ambitioner om hvilke uddannelser de er i stand til at tage, og på den anden side føler de det som et prestigetab at skulle deltage i den danskundervisning de efter lærernes vurdering reelt har behov for.  

3. Elevernes erfaringer

a) Erfaringer med sprogkurset

For de elever der på undersøgelsestidspunktet deltog i kurset, synes der i høj grad at være tale om et nyttigt og relevant kursus, som de har lært noget af:

Det hjælper jo på mange måder, du ved alt det med udsagnsord og navneord. Det lærte jeg måske i femte eller sjette klasse, og så når du kommer op i hg, og så når man laver stil, så glemmer man alle de der navneord og udsagnsord og tillægsord, og så får man 03 måske i en stilopgave eller en eksamen. Så tænker man ’arhj fuck, nu har jeg dummet mig her’. Selvfølgelig man kan faktisk godt bare tage denne her chance, fordi jeg fik ikke for gode karakterer sidste år i dansk, så…nå, så prøver man det her nu. Altså det har hjulpet meget. I forhold til sidste års karakter har jeg lagt mærke til at min danskkarakter er i højere niveau, det ligger meget højere, så… (”Elev A”).

For denne elev ligger motivationen for at deltage i kurset i at kunne klare skolekravene om sproglig korrekthed noget bedre, og hun kan helt konkret se resultaterne i form af højere karakterer i dansk.

For den næste elev, Elev E, ligger motivationen for at deltage i fokus-initiativet mere i at kunne sproget generelt i Danmark, men også i forhold til hendes selvopfattelse: Hun ønsker at have et sprogligt niveau der svarer til det antal år hun har boet i Danmark:

Det er fordi, da jeg kom til Danmark, så har jeg ikke haft dansk, altså det er her jeg har lært dansk, og så syntes jeg at jeg er lidt dårlig i forhold til de andre, og så synes jeg at jeg skulle lige forbedre min dansk; og også fordi det danske sprog, det skal man bruge lige meget, hvor man er henne her i Danmark. Og så både skriftlig og mundtlig skal man bruge den hele tiden, og så lige meget hvad man vil læse, lige meget hvad man vil uddanne sig til, dansk skal altid være, så det er altid godt at man skal forbedre sig i dansk fordi det er lidt flovt når man siger ’okay, jeg har boet her i otte år’, og så man kan ikke engang finde ud af at stave. Okay, jeg kan godt finde ud af at stave, men det er dårligt når man laver mange stavefejl og grammatikfejl fordi folk de begynder at grine af dig når de ved at du har boet her i så lang tid, og du kan ikke engang finde ud af at sætte sætningerne sammen. (”Elev E”)

For disse – og de øvrige - elever synes der at være meget stor overensstemmelse mellem det er er målet med kurset – en beherskelse af sprogets formside – og deres egne behov. De nævner alle behovet for et få styr på grammatikken for at få et mere korrekt sprog, specielt i forhold til det skriftlige, enten i direkte relation til studierne eller for at kunne klare sig i samfundet.

I interviewene fortæller eleverne at de deltager i danskkurset for at forbedre deres karakterer i uddannelsen, men under samtalen kommer de også ind på hvad det er for konfliktfyldte erfaringer de skal forsøge at håndtere og hvordan disse erfaringer spiller ind i forhold til deres selvforståelse og deres læringsprocesser.

b) Ambivalente erfaringer

Både elev A og B – der bliver interviewet sammen - mener at de som tosprogede har særlige problemer med at komme ud på det danske arbejdsmarked fordi de på forhånd bliver opfattet som ”fremmedarbejder” eller ”indvandrer”:

Jeg bliver ved med at søge til jeg får det jeg har ønsket mig i hvert fald; man kan ikke bare give op på det hvis du får et nej eller sådan noget. Der er meget arbejdsløshed her på det sidste, plus hvis vi er en fremmedarbejder så er det et større problem. De ser bare på ens navn, så…og jeg kender mange der har fået det problem at de ser på ens navn, og så læser de ikke ansøgningen, så smider de bare ansøgningen væk. (”Elev B”)

Det er igen nogle af mine venner, og jeg har også et par gange hvor jeg har søgt, hvor jeg aldrig har fået svar tilbage selvom virksomheden lovede mig at de ville ringe tilbage til mig. Men det har de ikke i hvert fald, og her i sidste uge der var jeg til en jobsamtale, faktisk på XX, og hvor personalechefen sagde til mig at hun ville ringe igen. Det var sidste uge, dvs. her i fredags eller i torsdags, men jeg har aldrig fået svar endnu, men sådan nogle ting det gør jo en person virkelig sur, også, hvis man er en fremmed, altså en indvandrer, så går det rigtig på nerver, så begynder man at tænke: ’Hvad fanden er det der sker?’ (”Elev A”)

Elev A fortæller at også hendes lillebror blev forbigået af en virksomhed til fordel for en dansker, også selv om broren havde bedre karakterer. 

Begge elever oplever således at det er vanskeligt at komme ud på arbejdsmarkedet, og at man ikke nødvendigvis får svar på sine henvendelser, og disse oplevelser tolkes af dem som forårsaget af at de har anden etnisk baggrund end dansk. Derved identificerer de sig selv som ”fremmedarbejdere”, ”indvandrere” og ”fremmede” fordi de oplever at det er sådan de bliver opfattet. Om de faktisk er blevet diskrimineret på grund af deres navn, udseende eller etniske baggrund er det ikke muligt at vurdere, men det afgørende i denne sammenhæng er at de oplever sig som identificeret som anderledes og må forholde sig til denne anderledeshed. Desuden skal de forholde sig til at denne anderledeshed ikke bare er et udtryk for at de adskiller sig fra andre, men også er en andethed i den forstand at den er mindre værd end den danske førstehed: Man bliver forbigået, også selvom man er bedre end en dansker. Man er på forhånd placeret som fremmed og som mindre værd, hvorved ens chancer på arbejdsmarkedet – uanset kvalifikationer – er mindre.

Disse erfaringer - og tolkningerne af dem – kan naturligvis få indflydelse på motivationen for at lære. For hvis man ved at man alligevel bliver afvist, er der ikke nogen grund til at fortsætte uddannelsen. Elev A udtrykker det således:

Men selvfølgelig, jeg har ikke søgt så meget, men jeg har været et par gange hvor jeg er blevet afvist, ik’. Så tænkte jeg: ’Okay, så gider jeg da ikke mere nu’, men når man får sådan en negativ oplevelse, så er det klart så får man det der negative billede på en; så okay, nu gider jeg simpelthen ikke mere. (”Elev A”)

Det der får Elev A til at holde ved, er en kontaktperson der bakker hende op og som har nogle kontakter til arbejdsmarkedet der måske kan føre til en praktikplads. Også Elev B er følelsesmæssigt påvirket af afvisninger fra arbejdsmarkedet, men prøver at holde modet oppe på sig selv:

Ja, selvfølgelig bliver man sur. Man bliver virkelig sur, fordi bare fordi man har et andet navn og en anden religion, så bliver man afvist…så, men så længe skal man ikke lade sig slå ud, altså livet går videre, du må bare finde nogle andre. (”Elev A”)

Men for dem begge gælder altså at de sætter afslag og manglende respons fra arbejdsmarkedet sammen med nogle grundlæggende aspekter af deres identitet: Det at de er fremmede, deres navn, deres religion osv. 

Hvad angår deres familier, siger både Elev A og Elev B at de i forhold til deres uddannelse og fremtidsplaner får meget opbakning fra deres familier, både socialt og økonomisk. Elev A’s familie fortæller hende at hun ikke skal give op trods afslagene, og giver hende følgende råd: ”Du skal tage dig sammen, og du skal få gode karakterer.” (”Elev A”). Elev B mener faktisk at hun fra sit ”indvandrerhjem” får endnu mere støtte end unge danske gør: ”Indvandrere de står sammen hele tiden, hvor danskere når de flytter hjemmefra, så er det bare: ’Okay, du skal klare dig selv nu.” (”Elev B”).

Elev A og Elev B skal således finde deres ben – og deres identitet – i en meget konfliktfyldt situation. Der kan være gode grund til at blive bedre til dansk: Muligheden for at få en praktikplads eller et arbejde, men omvendt kan det være skønne spildte kræfter fordi man ikke bliver bedømt på det man kan – og som man kan blive bedre til - men på det man er – og som man vanskeligt kan lave om på. 

Også de andre elever der blev interviewet tumler med ambivalente erfaringer som har betydning for deres identitet, deres livsbane og deres motivation for at deltage i danskundervisningen.

Elev D har planer om at få en elev- eller praktikplads i et supermarked; så kan hun gøre sin uddannelse færdig, og så bare bygge mig op stille og roligt, og så bare begynde at arbejde i forretninger osv., og så få en høj stilling.” (Elev D). Hun stræber højt, men ved at det kræver tid og erfaring at nå frem til en høj stilling. 

De følelsesladede erfaringer som denne elev gør en del ud af at fortælle om, er problemerne med at få høje – og retfærdige – karakter på skolen. Hun synes generelt karaktererne på skolen er meget lave, men det afgørende for hende er at hun ikke kan forstå hvorfor hun får karakterer der er en del lavere end hun selv mener er rimeligt, specielt i forhold til de karakterer hun fik i gymnasiet. En af forklaringerne, mener hun, kan være at der er en del dovne elever i klassen, og når man sidder sammen med dem, så bliver ens karakter automatisk trukket ned fordi læreren identificerer en med denne gruppe. Eleven mener at der er for mange elever i klasserne, og at lærerne derfor ikke har mulighed for at give karakterer efter elevernes evner, men giver dem efter hvordan de opfører sig. Hun ”ved ikke om det er fordi de kommer fra et andet land , eller om det er fordi jeg er fra et andet land, men jeg synes bare ikke det er ligebehandling”. 

Eleven overvejer altså om det hun oplever som manglende ”ligebehandling” har noget med hendes nationale/etniske baggrund at gøre. Men hun foreslår også en anden forklaring:

Der er altid en eller to meget kvikke i klassen, der er stræberen, du ved, der hele tiden snakker og siger noget, og så fordi…det er ikke fordi jeg ikke vil sige noget, men jeg har ikke rigtigt noget at sige, altså jeg forstår godt hvad læreren siger, men jeg kender ikke historien, altså; man kan ikke sige noget når man ikke kender historien. Det er det der gør det, tror jeg. (”Elev D”)

En måde at tolke dette på, er at eleven oplever at hun ikke kan markere fordi hun endnu ikke har fået den nødvendige viden. Men hun kan også mene at hun oplever at hun ikke har tilstrækkelig viden om den kontekst som det faglige stof indgår i, og som hun har brug for for at kunne organisere den nye viden. Hun følger med i undervisningen og lærer det hun skal, men mangler den ekstra viden, den for-forståelse som nogle af de andre elever har. 

Det som hun føler som en uretfærdighed i karaktergivningen, fører til en opgivende holdning: ”Og det gør bare at man ikke gider, du ved, svare…man bliver bare doven af det. Når de får højere karakter end én, og man er dygtig nok.” (”Elev D”)

Elev F gik ikke på danskkurset, men blev af læreren udpeget som én der havde gået til danskundervisning og var faldet fra, men som på grund af sine manglende færdigheder i dansk burde gå til danskundervisning. 

Af interview-samtalen fremgår det at denne elev har en del problemer med mundtligt dansk, men efter egen opfattelse er det kun ”retstavning” der volder problemer. Eleven har valgt spansk i stedet for dansk, men er indstillet på at få noget danskundervisning for at blive bedre til at stave. Han er også klar over at han får brug for gode danskkundskaber på arbejdsmarkedet. Om sine fremtidsplaner siger han:

Jeg har tænkt mig at tage til, hvad hedder det, htx, efter denne her skole, så jeg kommer inden for bank, så jeg arbejder inden for [?]. Og egentlig der, der skal jeg lige være god til dansk faktisk. (”Elev F”)  

I forhold til undervisningen på skolen nævner Elev F – ligesom flere af de andre interviewede elever – at der er megen uro i klasserne, ”ballade i klassen” og at det vanskeliggør læringsprocessen: ”Det er svært at lære nogen noget, som bare snakker meget i timen”. 

Ellers består Elev F’s læringsmæssige problemer i at det er ting han ikke forstår:

Elev F: Det er ikke på grund af sproget, ikke på grund af sproget i hvert fald. Jeg forstår sproget, meget.

Interviewer: Men er der nogen af de ting der bliver snakket om, som kan være svære?

Elev F: Ja, men så snakker jeg bare med læreren om det, og så forklarer [han/hun?] det på en anden måde. Hvis der er et eller andet svært ord som jeg ikke kan finde ud af, så kan jeg snakke med læreren om det. Så forklarer han hvad det går ud på og sådan noget. Ellers tror jeg ikke…

Interviewer: Men de der svære ord, siger du, eller nye ord som…

Elev F: Nye ord, når læreren siger noget, når man ikke forstår det, så er det bedre at gå op og spørge hvad det betyder.

Elev F: Så går du bare op til læreren og spørger hvad det betyder, og så kan han forklare det på en anden måde. 

Interviewer: Men er det sådan at du synes nogle gange i timerne at der er nogle ting du ikke rigtig har forstået fordi at du ikke vidste rigtig hvad det var de snakkede om?

Elev F: Ja, [det er på grund af ?] opgaver derhjemme, men jeg er ikke færdig med dem, så spørger jeg bare mine klassekammerater hvordan de gør. Altså jeg beder læreren om opgaven, og så spørger jeg så min sidekammerat, så forklarer han om [?]. 

Der er altså dele af det der bliver sagt i undervisningen Elev F ikke forstår, og han har også problemer med sine hjemmeopgaver. Men i forhold til disse problemer har han udviklet nogle strategier til at komme over barriererne for sin læring: I det første tilfælde spørger han læreren for at få tingene forklaret på en anden måde; i det andet tilfælde får han hjælp af sine klassekammerater.  

Eleven har tilsyneladende ikke snakket med lærer eller vejleder om sine fremtidsplaner. Han vil ellers gerne have flere timer i erhvervsøkonomi og matematik for at kunne realisere sine ønsker om at komme på hhx og arbejde i en bank.

Hjemme bliver han bakket op af sine forældre, men da de ikke har nogen uddannelse, bliver det mere på det moralske plan: ”altså bare gå den rigtige vej, i stedet for at gå den forkerte vej”. Af samme grund kan han heller ikke snakke med sine forældre om de problemer han har i skolen. 

Elevs F har tilsyneladende en urealistisk opfattelse af sit eget sproglige niveau i forhold til de krav der stilles for at kunne gennemføre uddannelsen, og de sproglige problemer han godt er klar over der er, løser han på stedet ved at spørge sin lærer eller sine klassekammerater. Han opfatter tilsyneladende ikke at netop dé problemer burde være et signal til ham om at han har brug for undervisning i dansk. 

4. Vurderinger og perspektiveringer

a) Fra form til indhold 

Skal man give en generel karakteristik af den refererede undervisning, kan man sige at den på den ene side er form-fokuseret – suppleret med ord-betydninger (semantik) - når der er tale om sproglæringsaktiviteter; og at den er kommunikativt indholdsbaseret når der er tale om aktiviteter der ikke er tilrettelagt som sprogindlæringsaktiviteter (samtale om teksten). I forhold til elevernes behov for sproglig udvikling, kunne denne relation formentlig med fordel delvis ’vendes på hovedet’, således at udgangspunktet for undervisningen blev kommunikative indholdsbaserede sproglæringsaktiviteter, og at disse blev anvendt som udgangspunkt for at skabe en sproglig viden og bevidsthed om sprogets formside. Dette ville indebære et sprogsyn og et læringssyn der både ville være funderet i moderne andetsprogspædagogik og ville kunne give eleverne nogle bredere sproglige kompetencer som de kan have nytte af i forbindelse med deres uddannelse. 

I praksis ville det indebære at læringsaktiviteterne tog udgangspunkt i indholdet, f.eks. indholdet af de tekster der blev anvendt, og  stillede eleverne over for nogle indholdsbaserede kommunikative problemløsningsopgaver i relation til teksterne, og at de med udgangspunkt i den kommunikative sprogbrug fik lejlighed til at arbejde med de sproglige problemer der opstod i denne proces. Denne tilgang ville for det første betyde at eleverne ville få mulighed for at udvikle deres kommunikative kompetence ved at arbejde kommunikativt eksperimenterende med sproget (læringssyn), og for det andet at de sproglige forhold der kom i fokus, ikke alene omfattede grammatiske ting, men også pragmatiske ting, dvs. at kunne udføre sproglige handlinger med sproget på en sådan måde at det passer ind i sammenhæng (sprogsyn). I begge tilfælde ville der ske en kontekstualisering - sproget og brugen af det ville blive sat ind i en sammenhæng. I praksis ville det betyde at eleverne ikke alene vil være i stand til at tjekke deres skriftlige opgaver for grammatiske fejl, men også vil blive i stand til at vurdere om de sproglige konstruktioner, ordvalget, sammenhængen mellem sætninger og afsnit, den samlede disponering af opgaven osv. svarer til det man vil forvente af den pågældende genre (f.eks. en rapport). Eleverne er nok i deres egen selvforståelse fokuseret på sproglig korrekthed som lig med grammatisk korrekthed, men sproglig korrekthed handler om meget andet og mere end grammatisk korrekthed. En skriftlig opgave kan godt være (stort set) grammatisk korrekt uden dermed at være sproglig korrekt. 

Det er afgørende for elevernes sproglige kompetence at kontekstualisere. Når Elev F spørger læreren om hvad et ord betyder, er det dette ords betydning i den bestemte faglige sammenhæng hvori det er blevet brugt, og den måde dette ords betydning adskiller sig fra andre ords betydning. 

På denne måde ville eleverne ikke alene få en sproglig viden og bevidsthed om sprogets grammatiske regler, de ville også få en bredere viden om regler for sprogbrug samtidig med at de ville få mulighed for at indarbejde nye dele af sproget i deres sprogfærdighed. 

b) Fra indhold til fagrelateret indhold 

Dette perspektiv gør at det er vigtigt at overveje hvilket indhold der skal være i andetsprogsundervisningen, og her vil det naturligvis være oplagt at anvende de lærebøger og det øvrige materiale der bliver anvendt i den faglige undervisning. Men det er vigtigt at undervisningen retter dig mod de kommunikationssituationer der optræder i undervisningen. Hvis eleverne har fået et afsnit for i lærebogen, må de vide med hvilket kommunikativt formål de skal læse teksten: Skal de referere indholdet? Skal de løse en opgave der kræver at de har forstået bestemte dele af teksten? Skal de bruge teksten som udgangspunkt for at følge et oplæg fra læreren? De er her tale om tre forskellige kommunikationssituationer som vil kræve tre forskellige læsninger af teksten. 

Det betyder at andetsprogsundervisningen med fordel kunne omfatte ikke bare de tekster der indgår i den faglige undervisning, men også de øvrige kommunikationssituationer der optræder i den faglige undervisning. 

Og her kunne eleverne selv være med til at indsamle materiale. Elev F kunne samle de ord som han ikke forstår i undervisningen, dvs. notere dem ned i den sammenhæng hvori de indgår; og Elev A kunne få gennemarbejdet sine skriftlige opgaver så hun blev klar over hvad det er for sproglige problemer hun har (og hvis det viser sig at hun faktisk er lige så god som de elever i klassen hun sammenligner sig med, kunne hun stå bedre rustet til en argumentation for en bedre karakter). Hun kunne også få sproglige redskaber til at markere sig bedre i undervisningen.

c)  Eksklusion og inklusion

På sin vis synes sprogkurset at svare meget godt til elevernes behov og forventninger – både hvad form og indhold angår; og der er undervejs givet forslag til hvordan kurset med en mere kommunikativ tilrettelæggelse i endnu højere grad formentlig i endnu højere grad kunne imødekomme kursisternes behov for sproglig udvikling.

Både i de kursusansvarliges og elevernes udtalelser bliver der imidlertid givet udtryk for en oplevelse af ikke alene store, men også meget forskelligartede problemer, hvilket gør det nødvendigt at grave dybere i analysen for at afdække hvad der er på færde, og for at se om det kan bidrage til en mere nuanceret perspektivering af undervisningen i dansk som andetsprog.

En måde at gribe en sådan analyse an på kunne være at betragte de kursusansvarliges og elevernes erfaringer som to sider af samme problem, således at når de kursusansvarlige taler om elevernes ”manglende motivation”, ”undgåelsesstrategier”, ”manglende selvtillid”, ”manglende sociale kompetencer” osv., er der for elevernes vedkommende tale om oplevelser af forbigåelse i forbindelse med ansøgninger om job, uretfærdig karaktergivning, usikkerhed om hvordan hjemmeopgaver skal løses osv. 

En af de helt afgørende ting for elevernes uddannelse er at den skal kombineres med eller efterfølges af praktikplads eller arbejde, og her giver både Elev A og Elev B udtryk for at de føler sig tilsidesat – ikke på grund af manglende sprog eller faglige kompetencer – men alene fordi de er ”udlændinge” eller ”indvandrere”. Denne problematik kan naturligvis ikke løses i kraft af denne initiativtype alene.  Men oplevelsen af på forhånd at være diskvalificeret kan få elever med mindre selvtillid og gå-på-mod til at give op og måske i stedet satse på de muligheder der ligger inden for deres etniske netværk, hvormed en eksklusionsproces fører til en isolationsproces, hvor et tilbud om danskundervisning på forhånd udelukkes som irrelevant eller ikke umagen værd. 
En anden afgørende ting for elevernes muligheder på det danske arbejdsmarked og i det danske samfund i det hele taget, er selve deres uddannelse. Spørgsmålet er her hvilket lærings- og integrationsrum der åbnes for de forskellige grupper af elever.

Til belysning af dette er Elev D og Elev F’s erfaringer interessante fordi de giver et billede af hvordan undervisningskulturen og den pædagogiske kode kan opleves af eleverne.

Som Elev D fremstiller det, er der tale om en undervisningskultur der – bl.a. på grund af store klasser – er forholdsvis lærerstyret og hvor det gælder om at gøre sig positivt bemærket over for læreren ved at markere og demonstrere sin viden om emnet.

Elev D føler sig altså ’i klemme’ på flere forskellige måder:

· Hun er underlagt en undervisningsform som ikke giver hende plads til at demonstrere sine faktiske faglige kompetencer,

· Hun føler sig handicappet fordi hun godt nok forstår hvad læreren siger, men ikke kender ”historien” (konteksten),

· Hun kan ikke gennemskue hvad det er for nogle kriterier der ligger til grund for de (lavere) karakterer hun får.

Hvor Elev A og B oplever en eksklusion fra arbejdsmarkedet og en dermed sammenhængende etnisk andet-gørelse, oplever Elev D en eksklusion fra undervisningen og til dels en etnisk andet-gørelse i forbindelse hermed; og i begge tilfælde fører det til en demotivering, der hos disse elever dog modvirkes af et gå-på-mod og en opbakning fra en kontaktperson. 

Hos andre elever kan man forestille sig anvendelse af defensive strategier i form af modstilling af egne værdier med ’danske’ værdier og tilbagetrækning til egne etniske netværk, sådan som sproglæreren oplever det.

I alle tilfælde vil både de offensive og de defensive strategier samt tilbagetrækningsstrategier være udtryk for måder at leve og overleve på med erfarede ambivalenser i relation til ens livsforløb eller livsbane, men for de initiativ-ansvarlige kan disse strategier opleves som problematisk adfærd i forhold til deres opgave med at hjælpe eleverne med at gennemføre en uddannelse.

Elevernes håndtering af deres ambivalente erfaringer kan imidlertid også give nogle fingerpeg om hvad der skal til for at etablere et inkluderende læringsrum.

For det første skal et sådant læringsrum give plads for diversitet, dvs. at den pædagogiske tilrettelæggelse skal bruges til at åbne et læringsrum hvori forskellige former for viden og erfaring kan blive sat i spil. Med Elev D’s formulering skal der være plads til mange forskellige ”historier” som kan gå i dialog med hinanden og spejle sig i hinanden. I et sådant læringsrum kan eleverne f.eks. få mulighed for at fortælle om og bearbejde deres forskellige erfaringer med arbejdsmarked og ’danskhed’, og deres historier vil dermed ændre sig fra at være private minoritetshistorier til at blive bidrag til en fælles perspektivering af en kompleks virkelighed og ambivalente erfaringer, og andetheden vil kunne blive til forskellighed. Et glimt af hvilke andre historier der kan dukke op, kan ses i diskussionen mellem eleverne med armensk og tyrkisk baggrund i den observerede lektion. 

Denne åbning af et inkluderende læringsrum på grundlag af diversitet indebærer ikke at den ene slags viden er lige så gangbar som den anden. Der er stadig politisk fastlagte eksamenskrav, bestemte forventninger fra arbejdsmarkedet, et bestemt vidensindhold i de enkelte fag osv. som alle elever må forholde sig til. 

For det andet skal læringsrummet give mulighed for forskellige former for kontekstualisering. Sproglæreren fortalte under interviewet at hun i forbindelse med sin øvrige undervisning tog eleverne med på forskellige ekskursioner, og at det for mange af dem var første gang de stiftede bekendtskab med andre steder i lokalområdet, f.eks. villakvarterer hvor der var ”carporte” – et nyt ord for flere elever. Afhængig af erfaringsbaggrund vil eleverne kende forskellige ’historier’, men det er ikke sikkert at de ’historier’ og det ordforråd som læreren forudsætter bekendt i sine forklaringer, er kendt af alle elever. Det kan derfor være nødvendigt at give uddybende forklaringer, større baggrundsviden, flere referencer osv. for at alle elever kan forstå ’historien’. Gennem projektarbejde og gruppearbejde kan eleverne også få mulighed for at forhandle deres forståelser og tolkninger med hinanden. For Elev F var kontekstualisering i form af forklaring af begreber noget han måtte bede læreren om uden for den egentlige undervisningstid, men andre elever kan have bruge for andre kontekstualiseringer, og i et læringsrum med mange forskellige erfaringsbaggrunde, kan kontekstualisering med fordel gøres til en del af det der foregår i selve undervisningen. 

For det tredje er eksplicitering vigtig. Det gælder ikke mindst den pædagogiske kode. Elev D kan ikke gennemskue hvad det er for kriterier der gælder for karaktergivning, og Elev F er usikker på hvad hjemmeopgaverne går ud på. De karakterer Elev D får, kan være retfærdige nok, men det afgørende er at hun får mulighed for at få ekspliciteret hvad det er hun bliver bedømt på, og hvad det derfor er hun skal gøre for at få en bedre bedømmelse. Ligeledes kan de hjemmeopgaver læreren giver, være udmærkede, men for Elev F – og måske for andre i klassen – er det afgørende at få forklaret hvad formålet er med dem og hvordan de forventes løst. Dermed får både elev og lærer også mulighed for at vide hvor det er der skal sættes ind for at lave bedre hjemmeopgaver. 

d) Danskundervisningen identitet

Med inddragelse af elevernes formuleringer af deres egne erfaringer og de perspektiver for et inkluderende læringsrum de gav anledning til, er der samtidig åbnet for nogle muligheder for at give nogle svar på hvori danskundervisningens efterlyste identitet kunne bestå. 

For det første kunne den, som allerede nævnt, bestå i at give eleverne kommunikative kompetencer i relation til det faglige indhold i undervisningen, dvs. beherskelse af fagsprog i relation til fagligt relaterede genrer som lærebøger, rapporter, læreroplæg osv.

For det andet kunne den hjælpe eleverne til at sætte sprog på deres egen viden og deres egne erfaringer og til at udvikle de sproglige kompetencer der skal til for i den faglige undervisning at kunne forhandle denne viden, disse erfaringer og deres egen identitet. 

Forudsætningen for at danskundervisningen kan have denne funktion, er imidlertid at uddannelsens læringsrum er inkluderende læringsrum. Tilrettelæggelsen af danskundervisningen og  den faglige undervisning hænger dermed nøje sammen.

5. ’Best Practice’

Dansk som andetsprog kan gennemføres som en integreret del af den faglige undervisning, parallelt med den faglige undervisning, eller uafhængigt af den faglige undervisning.

a) Andetsproget i fagene

Hvis den gennemføres som en del af den faglige undervisning, kan den bestå i at skabe sproglig opmærksomhed i forbindelse med de pædagogiske aktiviteter i den faglige undervisning. Det sprog der skabes opmærksomhed om, kan naturligvis være det faglige sprog, men da det ofte er et sprog der bliver direkte forklaret som led i den faglige undervisning, er det ikke så meget det sprog der volder andetsprogslærende problemer. Forskning har demonstreret at det snarere er hvad man kunne kalde det før-faglige sprog eller gråzonesprog, dvs. et sprog der ligger mellem hverdagssproget og det faglige sprog. Hvis faglige ord som ’rektangel’ og ’kvadrat’ bliver forklaret som to slags ’firkanter’, kan det betyde at de nye faglige ord for nogle elever bliver forklaret med et nyt før-fagligt ord.

Tosprogede elever kan også have gavn af at få hjælp til at forstå hvordan forskellige teksttyper eller genrer er bygget op, f.eks. matematiske forklaringer med eksempler, argumentationstekster osv.

Under alle omstændigheder består andetsprog i fagene i at eleverne får lejlighed til at få skærpet deres opmærksomhed på sproget i relation til den faglige læring.

b) Andetsprogsundervisning parallelt med den faglige undervisning

Selvom der skabes sproglig opmærksomhed i relation til den faglige undervisning, kan det være en fordel for nogle elever at de også får lejlighed til en yderligere sproglig afklaring og bearbejdning i en danskundervisning der foregår parallelt med eller som supplement hertil. I denne undervisning kan der blive arbejdet mere i dybden med det sprog eleverne møder i den faglige undervisning og eventuelt også i forbindelse med deres praktikforhold. Ud over den sproglige opmærksomhed bliver der her mulighed for en mere systematisk bearbejdning af sproget, som igen kan være udgangspunkt for en skærpet sproglig opmærksomhed i den faglige undervisning.

c) Andetsprogsundervisning uafhængigt af den faglige undervisning

I det initiativ der ligger til grund for Initiativtype 4, blev danskundervisningen gennemført uafhængigt af den faglige undervisning, og der var her fokus på grammatik og ordforråd. Der blev arbejdet med tekster der ikke direkte relaterede sig til den faglige undervisning, og der blev ikke arbejdet med kommunikationssituationer fra undervisningen eller praktikken. Alligevel fandt eleverne undervisningen nyttig fordi den svarede til deres ønske om og behov for at kunne skrive et korrekt dansk i deres skriftlige opgaver. På den måde havde danskundervisningen for eleverne en relation til deres faglige uddannelse.

d) Indholdsbaseret danskundervisning

Dansk som andetsprog kan med fordel relateres til den faglige undervisning, enten som supplement eller som integreret i den. Dette hænger sammen med at sproglæringen dermed bliver indholdsbaseret, dvs. tager udgangspunkt i de kommunikationssituationer hvor eleverne har brug for at kunne anvende sproget. Ud fra den indholdsbaserede kommunikation kan der så skabes sproglig opmærksomhed på relevante aspekter af sproget, og disse aspekter kan igen blive yderligere bearbejdet i en parallel danskundervisning. På den måde kan danskundervisning og den faglige undervisning styrke hinanden, og det vil kunne bidrage til en inklusion i læringsrummet. (Der kan her henvises til valgfaget ”Erhvervsrettet andetsprogsdansk”).

e)  Marginalisering på arbejdsmarkedet

Elevernes motivation for at videreudvikle deres dansk hænger imidlertid også sammen med om de oplever et behov for at lære og anvende sproget i en videre kontekst. Her er det et udbredt problem at tosprogede elever på erhvervsskolerne har en oplevelse af at det er vanskeligt for dem at blive accepteret på arbejdsmarkedet, og flere af dem orienterer sig derfor i retning af et alternativt  arbejdsmarked hvor de har kontakter til personer fra samme ’etniske grupper’ som dem selv, og hvor de kan blive accepteret. Denne problematik, som spiller en rolle for elevernes danskkompetencer, kræver det andre initiativer for at løse – initiativer der specielt satser på at knytte erhvervsuddannelse og praktikplads sammen.

IX. INITIATIVTYPE 5: LÆRERUDVIKLING

1. Initiativerne som læringsrum for lærere

Formålet med initiativerne er fastholdelse af eleverne i uddannelse, og det perspektiv der i denne rapport anlægges på fastholdelse er et læringsperspektiv, dvs. at spørgsmålet om hvad der skal til for at eleverne kan fastholdes i uddannelsesforløbet, ses som et spørgsmål om hvilke muligheder eleverne får for at indgå i læringsprocesser som de oplever som relevante, motiverende, inkluderende osv. Initiativerne er imidlertid ikke alene forsøg på at skabe sådanne læringsrum og –processer for eleverne, men udgør også læringsrum for de lærere der deltager i initiativerne.

På de netværksmøder der er blevet afholdt undervejs i projektperioden, er der blevet udvekslet erfaringer fra arbejdet med initiativerne, og denne erfaringsudveksling har haft karakter af en fælles læringsproces med formulering, bearbejdning og perspektivering af erfaringer. På samme måde kan evalueringsrapporterne ses som led i de involveredes erfaringsbaserede læring.

I forbindelse med det daglige arbejde med initiativerne er der naturligvis på lærerværelser rundt om på skolerne foregået en erfaringsudveksling og en løbende justering af undervisningstilrettelæggelsen, men et par af initiativerne i anden runde har direkte haft til hensigt at bidrage til en målrettet lærerudvikling.

Ét af initiativerne, nemlig fokus-initiativet i Initiativtype 3 (se Kapitel VII) har således bl.a. til hensigt at udvikle lærerteamets kompetencer, så undervisningen bedre kan målrettes mod elevgruppen. Opkvalificeringen består af flere elementer. For det første deltagelse i et kursus om et vejledningsprogram der er målrettet elever på ungdomsuddannelserne med henblik på at styrke deres selvværd; for det andet deltagelse i relevante konferencer der kan virke inspirerende for arbejdet; for det tredje netværksbesøg på andre skoler med henblik på erfaringsudveksling om elevgruppen; for det fjerde afholdelse af temadage for hele skolen om tosprogede elever og elever med særlige behov; og endelig for det femte besøg på en arbejdsplads der har erfaringer med at lave arbejdsrelaterede pædagogiske processer med ’vanskelige unge’.

2. Lærermøder som læringsrum 

Der indgår imidlertid også en yderligere aktivitet i Initiativtype 3, som – i hvert fald potentielt - kan fungere som et læringsrum for lærerne, nemlig strukturerede lærermøder. På disse møder, der afholdes en gang om måneden, deltager de lærere der underviser eleverne inden for rammerne af fokus-initiativet for at drøfte praktiske planlægningsmæssige ting, hvordan det går med de enkelte elever, og derudover hvordan det går med de forskellige pædagogiske aspekter af initiativet, herunder f.eks. anvendelse af logbog, studietur til en arbejdsplads osv. Til hvert møde er der udarbejdet en dagsorden, mødet ledes af en mødeleder, og efter mødet udsendes et referat.

Disse møder er interessante som læringsrum af flere grunde. For det første fordi de er direkte relaterede til den daglige undervisning og dermed kan bidrage til en løbende justering og udvikling af fokus-initiativet. For det andet fordi den strukturerede form møderne har, kan formodes at bidrage til en mere systematisk erfaringsopsamling og fastholdelse af erfaringerne. For det tredje fordi der på baggrund af erfaringsbearbejdningen er mulighed for at træffe beslutninger om målrettede og mere forpligtende ændringer af praksis.

I den efterfølgende samtale mellem de fem deltagende lærere sker der gennem de enkeltes bidrag til samtalen og de andres reaktioner en løbende interaktionel forhandling af hvad problemerne med ”Fredags-loggen” er, og hvordan de kan løses. Derfor gengives i det følgende ikke bare hvad det er for nogle problemer og løsninger der bliver diskuteret, men også hvad der er blevet sagt, så man kan se hvordan det er gennem samtalen af disse problemer og løsninger kommer frem. En samtale mellem lærere om deres erfaringer fra undervisningen kan naturligvis være en mulighed for at få ’læsset af’, få fortalt om sine gode og dårlige oplevelser til forstående kolleger. Men samtalen kan også - som her – være organiseret som et læringsfællesskab, og her kan lærerne hjælpe hinanden videre med deres forståelse af problemerne og med idéer til løsninger af dem. Hvordan lærersamtalen bedst muligt kan fungere som et læringsfællesskab vil blive diskuteret på baggrund af den konkrete case.

To af lærermøderne er i deres helhed blevet optaget på båndoptager, hvorefter optagelserne er blevet udskrevet. I det følgende bliver udvalgte sekvenser analyseret. Det drejer sig om en diskussion om brugen af ”fredags-log”, en læringsdagbog der anvendes i undervisningen, samt om samtaler om de enkelte elever.

3. Fredags-loggen

Fredags-loggen har fået sit navn fra sin anvendelse om fredagen til opsamling af ugens arbejde. Den består af et A4-ark med 11 spørgsmål:

1. Hvad har du lavet/lært i denne uge (mandag, tirsdag, onsdag osv.)?

2. Hvordan har ugen været?

3. Hvordan er det gået mellem dig og dine klassekammerater?

4. Hvad er den bedste oplevelse du har haft i ugen der gik?

5. Hvad er den dårligste oplevelse du har haft i ugen der gik?

6. Er der noget du ville have gjort anderledes i denne uge?

7. Hvordan har dit humør været?

8. Hvordan har din arbejdsindsats været?

9. Hvad skal dit mål for næste uge være?

10. Hvad har du brug for at arbejder videre med selv i dansk/matematik?

Efter spørgsmålene indskærpes det at alle svarene skal begrundes med en hel sætning og ikke blot et ’ja’ eller et ’nej’.

a) Samtale om Fredags-loggen

Mødelederen åbner dagsordenspunktet om Fredags-loggen med de spørgsmål der også er nævnt i dagordenen: ”Hvordan går det, og hvordan kan det blive bedre?” Der er altså med punktet lagt op til en erfaringsudveksling med henblik på forbedring af praksis.

Lærer A lægger ud med at sige at hun synes at eleverne ”går lidt død i de der fredagslog. Jeg synes de skriver jo heller ikke nok.” Og hun fortsætter:

Lærer A: Altså meningen er jo både at de skal reflektere over hvad de har lavet og hvad de kan huske, og de skal kunne tænke over det. Og så skal de også skrive noget på dansk som vi kan kigge på og snakke om, og jeg synes bare ikke de skrev nok. Jeg synes at punkterne blev besvaret kortere og kortere ’ja’ og ’nej’ og ’ved ikke’ og sådan noget. Så tænkte jeg: ’Hmm’, og så i fredags sagde jeg til dem : ’Nu skal vi lave det der fredags-log om’, og så fik de mulighed for at byde ind, og de siger: ’Åhr, suk’, og sådan noget. Nu havde de mulighed for at indflyde på deres egen situation. Så jeg sagde der var to krav fra min side, og det ene var at vi skulle skrive fredags-log; de skulle ikke sige at det gad de ikke, eller det skulle vi afskaffe. De skulle skrive noget fredags-log, og det skulle på én eller anden måde handle om selvfølgelig hvad der var foregået på skolen og i undervisningen, men de der spørgsmål eller hvad det var de…hvordan de nu skulle…det kunne de så byde ind på, og der var alting åbent: ’Hvad skulle der så spørges om?’ Og så kom de frem til noget på tavlen, ikke, og det ligner forbløffende meget det som…
Lærer B: …som der er i forvejen, ikke?
Lærer A: Jo, så det var lige før vi sad og skrev det samme. 

Problemet med at eleverne ikke skriver nok i loggen er altså dels at der dermed ikke sættes refleksive læringsprocesser i gang hos eleverne, dels at der ikke bliver tilstrækkeligt med sprogligt materiale der kan bearbejdes i en sproglig læringsproces. Den løsning som Lærer A afprøver i situationen, er at lade eleverne få mere indflydelse på situationen ved de selv er med til at formulere spørgsmålene til loggen, med det resultat at loggen stort set kommer til at indeholde de samme spørgsmål som før. Det kunne selvfølgelig være et udtryk for at eleverne nu på en mere reflekteret måde var nået frem til de samme spørgsmål, men læreren tolker det som udtryk for at der blot er sket en reproduktion af de oprindelige spørgsmål – altså at eleverne ikke har reflekteret selvstændigt, og dermed ikke har lært noget nyt.  

Lærer B er tilsyneladende så meget på linje med Lærer A på dette punkt at hun kan færdiggøre hendes sætning. De bekræfter dermed hinanden i at det er vanskeligt at få eleverne til at indgå i refleksive læringsprocesser der bringer dem ud over det de kender og ved i forvejen. 

Ud over at lade eleverne selv udforme spørgsmålene har Lærer A også prøvet en anden løsning, nemlig at introducere et ekstra spørgsmål i loggen:

’Hvad har du lavet eller spist af mad derhjemme’, fordi det handler jo om mad det her. Tilberedning og retter og sammensætning, og hvad kan man og så videre, for jeg tænkte: Alle spiser jo. Nogle laver maden, men i hvert fald spiser alle, også drengene spiser deres mors mad. Så tænkte jeg at det kunne måske også sætte noget i gang; at de så også tænkte: ’Hvad fik jeg egentlig at spise derhjemme i torsdags? Hvordan var det egentlig lige lavet?’ Så kan jeg også spørge: ’Hvordan bruger I det derhjemme, eller hvad for nogle krydderier, eller…?’ Bare for at få trukket noget ud.

Selvom eleverne ikke kan huske – og dermed ikke reflektere over – hvad de har lavet i løbet af ugen, kan de måske huske hvad de har fået af mad derhjemme, og hvordan den mad er blevet lavet. Som Lærer A er inde på, er indtagelse af måltider noget alle elever foretager derhjemme – også selvom nogle af drengene måske ikke selv tilbereder maden – og erfaringerne fra dagligdagen med madlavning og –indtagning fra hjemmet har måske sat sig som dybere erfaringsspor end erfaringerne fra de tilsvarende situationer i skolen. 

Dette løsningsforsøg bliver ikke kommenteret af de andre lærere, men der tegner sig nu nogle sammenhænge mellem pædagogiske problemer og løsninger, som man kunne stille op i et skema som dette:

	INTENTION
	PROBLEM
	LØSNING
	RATIONALER

	Eleverne skal huske og reflektere over hvad de har lavet i løbet af ugen
	Eleverne skriver alt for lidt
	1. Eleverne skal selv lave spørgsmålene i loggen

2. Der skal være færre spørgsmål

3. Et af spørgsmålene skal gå på elevernes erfaringer fra hjemmet
	1. Når spørgsmålene ikke er lærerstyrede, men lavet af eleverne selv, vil det bringe deres erfaringer og refleksioner frem

2. For mange spørgsmål overbelaster eleverne

3. Ved at trække på elevernes erfaringer fra dagligdagen, vil de blive opmærksomme på deres erfaringer fra skolesammenhængen


Skemaet skal illustrere at der er en pædagogisk intention, noget man gerne vil opnå, med aktiviteten. Problemet er det der stiller sig i vejen for at intentionen kan opfyldes, og løsningen er de aktiviteter der bliver iværksat for at løse problemet. Rationalet er de opfattelser af læring der mere eller mindre implicit ligger bag løsningsforsøgene; i dette tilfælde at eleverne har gjort erfaringer med madlavning og at disse erfaringer kan bringes frem i lyset enten ved at de selv formulerer spørgsmålene til loggen eller ved at de trækker på erfaringer fra dagligdagen. 

Lærer A tager også en andet problem op i forbindelse med spørgsmålene i fredags-loggen, nemlig den grammatiske side af sproget:

Jeg tænker også på at selve formuleringen før [dvs. sådan som de oprindeligt stod i fredags-loggen, se spørgsmålene fra loggen ovenfor] var forkert fordi vi skal bruge ren datid. Det tricker dem lidt at den er formuleret i førdatid. Vi skal bruge datid i stedet for, ren datidsform; og det kan måske ændres i hvert fald fordi det gør nogle besvarelser nemmere, i hvert fald rent grammatisk at de bedre kan svare måske hvis det står i datid.

At dette er et problem bekræftes af de andre lærere, og det fører til følgende konklusion fra ordstyreren:

Så i hvert fald skal grammatikken laves om, men hvad punkterne så akkurat skal indeholde, det ved jeg ikke. Det blev jeg ikke helt klog på.

Problemet med grammatikken drejer sig om at man i forbindelse med brugen af loggen har fokus på den sproglige side af denne kommunikationssituation. Det som lærerne gør her, er det der anbefales i afsnit VIII.4.a, nemlig at gøre arbejdet med dansk som andetsprog indholdsorienteret, dvs. at arbejde med sprogets formside (herunder grammatikken) i relation til den kommunikative brug af sproget. I denne sammenhæng kommer det for flere af elevernes vedkommende også til at gælde dansk som førstesprog. Elevernes opmærksomhed er tilsyneladende blevet rettet mod datidsformen i forbindelse brugen af loggen, f.eks. ’Hvad lavede I i torsdags?’, ’Hvordan lavede i frikadeller?’, men problemet er nu at flere af spørgsmålene i loggen faktisk står i førnutid – f.eks. ”Hvordan har ugen været?” - og at det åbenbart forvirrer (”tricker”) eleverne. 

De andre lærere har oplevet samme problem, og det bliver besluttet at der skal gøres noget ved grammatikken, formentlig en omskrivning af spørgsmålene så de bliver i datid.

Denne proces kan illustreres således:

	INTENTION
	PROBLEM
	LØSNING
	RATIONALE

	Eleverne skal lære sprogets grammatik ved at arbejde med den i relation til kommunikative situationer i undervisningen.
	Eleverne bliver forvirret over at der bliver brugt en anden grammatisk form end de forventer.
	De grammatiske former der anvendes i kommunikationssituationen, ændres til dem eleverne kender.
	Eleverne bliver forvirrede over at møde andre grammatiske former i en bestemt kommunikationssituation end dem de allerede har lært at forbinde med kommunikationssituationen. 


Man kan naturligvis overveje hvor vidt eleverne er klar til at udvikle deres viden om de grammatiske former der er tilknyttet kommunikationssituationen og være med til at undersøge hvordan brugen af før-nutid giver nye betydningsmuligheder i forhold til brugen af datid.

Spørgsmålet om hvad indholdet i spørgsmålene i loggen skal være for at sætte en refleksionsproces i gang hos eleverne, står dog stadigt uafklaret hen. Lærer C tager denne tråd op og siger at hun også prøvet at arbejde lidt anderledes med loggen. Men først siger hun at problemet efter hendes mening er at eleverne simpelthen ikke kan huske hvad det er de har lavet: ”de kan heller aldrig huske hvad de har lavet, vel; de kan simpelthen ikke huske det. Det er det der med at få dem i gang med at huske.” Hendes løsning på dette har været at bruge tavlen før de går i gang med at udfylde loggen. Denne metode, der bekræftes af en af de andre lærere, går mere konkret ud på at hun på en systematisk måde skriver op på tavlen hvad hun i samtale med eleverne kan få dem til at huske: 

Vi er delt op i grupper, altså varm [det varme køkken], kold [det kolde køkken]og så videre, så det tegner jeg oppe på tavlen hver gruppe og ugedagene, og så tager vi en snak igennem: ’Hvad skete der så i dag? Hvad skete der nede hos dig? Hvad skete der inde ved caféen den og den dag? Så de har lidt at begynde at bygge på. Så ved jeg godt når [?] de forskellige retter, men så er de i hvert fald klar over: ’Nå ja for pokker, jeg havde det’, siger den ene så. ’Nå ja, jeg lavede da så sådan noget.’ Så vi lige samler helt op på den der uge.

Lærer C’s fremgangsmåde ser altså sådan ud:

	INTENTION
	PROBLEM
	LØSNING
	RATIONALE

	Eleverne skal reflektere over deres læreprocesser.
	Eleverne kan ikke huske hvad de har lavet.
	Læreren hjælper eleverne med at huske hvad de har lavet gennem en systematisk opstilling på tavlen.
	Elevernes erfaringer kan genkaldes gennem opstilling af en systematisk fælles gennemgang af tid og sted for erfaringsdannelsen. 


Denne løsning modtages som en god idé af de andre lærere, men så fortsætter Lærer C med at fortælle at da eleverne fredagen før lærermødet skulle skrive hvad de havde lavet i løbet af ugen på baggrund af den fælles snak om det, bad de om i stedet for at få de oprindelige spørgsmål i loggen, og dette fører til en nyt tema for samtalen, nemlig at der er elever der ikke gider eller føler sig stresset – enkelte navngivne elever dog undtaget. I snakken om dette tema – at gide – bliver der grinet indforstået nogle gange: Det er en fælles erfaring lærerne har at der er elever der ikke gider, men der bliver ikke her givet forslag til løsning af dette problem, men det nævnes nogle gange i samtalen at man kan være nødt til at ”tvinge” eleverne: ”Ja, de skal tvinges til at tænke overhovedet”. 

Men så skifter fokus i samtalen igen da en af lærerne påpeger at det der egentlig er problemet, er at eleverne er ”bange for papiret”, eller har ”skriveblokader”, som det senere i samtalen bliver formuleret:

Det er fordi de er bange for papiret. Det synes jeg jeg har oplevet. Jeg har prøvet at tage en snak med dem om at de skal snakke med papiret ligesom de snakker med mig. Fordi de kan godt når de fortæller til mig, men de skal glemme det der at de faktisk skriver, og så prøver vi at sidde og køre et par små øvelser med sætninger, og det lykkes mig med en bestemt elev: Et ord, ikke, og jeg fik hende virkelig til at skrive en kort sætning ved hvert eneste spørgsmål denne her gang, fordi: ’Hvad har du lavet i mandags?’ Så skrev hun bare: ’Vi var til historie’. Så siger jeg: ’Jamen, det forstår jeg jo ikke.’ Så siger jeg: ’Er det Hitlers livshistorie? Er det din hunds livshistorie? Er det min livshistorie?’ Så siger jeg: ’Det bliver du nødt til ligesom at forklare’, bum bum bum. Men så efterhånden så…det var sgu sådan at det lykkedes at få hende. 

Skematisk kan forløbet fremstilles således:

	INTENTION
	PROBLEM
	LØSNING
	RATIONALE

	Lære eleverne at skrive.
	Eleverne har skriveblokering.
	Få eleverne til at glemme at de skriver, og i stedet få dem til at opleve den skriftlige kommunikation som en mundtlig kommunikation.
	Elevernes evne til at kommunikere mundtlig anvendes til at lære dem at kommunikere skriftligt.


På dette sted i samtalen, hvor en række problemstillinger er blevet bragt op, bevæger den ene lærer sig op på et meta-niveau og stiller mere overordnede problematiserende spørgsmål til brugen af loggen:

Hvad for nogle spørgsmål skal der være, og hvad skal vi finde på? Og vi har jo masser af spørgsmål vi kan spørge dem om, og de kan have indflydelse på det, men er det de rigtige valg vi gør? Er formålet godt nok? Altså hvad er vores formål  med det? Fordi skal vi hellere få opfyldt det som vi gerne vil på en anden måde. Altså, jeg synes at det er rigtig godt med den der log. Jeg synes det er lidt [uformeligt?] i forhold til at de skal reflektere hvad er det egentlig de går og laver. Hvad er det egentligt de går og lærer i stedet for at de bare går i en eller anden søvndyssende verden et eller andet…

Og det er her at en af de andre lærere svarer: ”Ja, de skal tvinges til at tænke overhovedet.”

Hvor der hidtil i samtalen har været forholdsvis stor enighed om erfaringer, tolkninger og løsninger, bliver der med disse meta-spørgsmål åbnet for en større variation af forslag og modforslag. Mens den ene af lærerne mener at det med denne specifikke elevgruppe er vigtigt at ”tingene går igen, at det er det samme”, mener en anden af lærerne at det måske skulle ”være mere dynamisk”, og at spørgsmålene skulle være forskellige engang imellem, og at der ikke skulle være så mange spørgsmål. Der kommer også den idé på bane at man skulle få eleverne til ”at tænke fremad”, således at de f.eks. allerede om tirsdagen prøver at huske hvad der er sket med henblik på at kunne svare på det om fredagen, i stedet for om fredagen at skulle ”tænke tilbage” på hvad der er sket om tirsdagen.  Hertil bliver der svaret at eleverne jo faktisk laver noter i løbet af ugen, og at de så skal vænne sig til at have disse noter med sig når de skriver fredags-log. 

I samtalen bliver endnu nogle formål med loggen formuleret. For det første at eleverne skal beskrive arbejdsprocesser for at huske fremgangsmåderne: ”’I skal ikke bare skrive ’lagkage’, så må I beskrive hvordan I lavede lagkagen.’ ’Så piskede jeg æggene, og så og så,’ for at få formuleret og så for at få husket de arbejdsprocesser og de metoder de har brugt.” For det andet at de hvad det sproglige angår, også skal have styr på ”syntaks” og lære ”sætningsopbygning.”

Diskussionen bliver afsluttet med at lærerne supplerer hinanden i en genoptaget forundring over elevernes manglende evne til refleksion:

· ”De forholder sig ikke til noget som helst overhovedet. De er ikke kritiske. De stiller ikke spørgsmål. De siger bare ja ja. De er simpelthen ikke kritiske nok.”

· ”’Er der noget du undrer dig over?’ Det er der ikke, og det må der altså være. ’Hvorfor skal jeg piske æggene ud? Hvorfor skal jeg lige give det 200 grader?’ De må undre sig over masser af ting, synes jeg, i køkkenet, eller: ’Hvordan kan det være at det lige gør sådan?’”

· ’Hvorfor er kagen faldet sammen?’ Altså de må da stille nogen, altså…

Der er dog enighed om at på ét punkt reflekterer eleverne, nemlig når det drejer sig om det sociale samspil på holdet:

Lærer A: Det de undrer sig over, det er nogle gange hvis der har været noget knas eller sådan, altså menneskeligt.

Lærer B: Ja, det er rigtigt, men det faglige [fløjter] fiser lige igennem.

Lærer A: Men det er jo en skole; det er ikke bare sådan et eller andet pasningstilbud.

Samtidig bliver det understreget at det er vigtigt at fastholde loggen, også selvom den skal tvinges igennem: ”Men vi fastholder loggen nu, og vi kæmper en sej kamp med et, altså. De skal bare det her, ikke.” Men der skal så laves en log ”som sådan passer.”

På dette sted i samtalen konkluderer ordstyreren:

Vi fastholder fredags-log, men omskrevet. I hvert fald med færre punkter; og så det der med datid, at det skal omskrives så det bliver rene datidsformuleringer; og så måske også lidt mere åbne spørgsmål, så de ikke skal svare med én-stavelsessætninger eller ét-ordssætninger.

b) Lærersamtalens muligheder og begrænsninger

Som det fremgår, giver lærersamtalen muligheder som læringsrum. Man kunne sige at i modsætning til de elever de taler om, er de i selv i stand til at formulere eller huske deres erfaringer og reflektere over dem, og der bliver gennem samtalen fremlagt en lang række problemstillinger og løsningsforslag. Selvom der en godt stykke af vejen er enighed om problemer og løsninger, giver lærerne dog også hinanden et vist modspil i form af forskellige løsningsmuligheder, og ved at tage spørgsmålet om hvad det egentlig er de vil med fredags-loggen, op. 

En vigtig forudsætning for den gode dynamik i lærersamtalen om fredags-loggen er at den er planlagt som et læringsrum ved at være sat på dagsordenen som et særligt punkt, og at der er en ordstyrer til at styre samtalen og konkludere. Men en yderligere forudsætning er også at fredags-loggen indgår i et pædagogisk forløb som der er en vis konsensus om. Alle ved hvad fredags-loggen er og hvordan den indgår i et bestemt uddannelsesforløb, der er organiseret på en bestemt måde, og det gør det muligt at tage en fælles diskussion om den videre udvikling af fredags-loggen.

Men der er også nogle begrænsninger i samtalen som læringsrum. Det er helt klart at der bliver bragt mange flere erfaringer på bane end der bliver konkluderet på, og hvordan og hvor kan disse overskydende erfaringer viderebearbejdes? Desuden kan man spørge om der inden for rammerne af samtalen er mulighed for at nå til nogle nye forståelser af problemerne og dermed få øje på nogle kvalitativt nye løsninger. At det er et problem, bliver bekræftet af nogle af de (skriftlige) udtalelser som lærerne kommer med som svar på spørgsmål om hvordan lærersamtalerne fungerer som læringsrum. 

Af disse svar fremgår det at det er vigtigt at der er ”struktur, dvs. dagsorden og referat”: ”Uden disse to ting får man følelsen af, at det bare er løs snak.” Men ellers er det lærernes egen vurdering af det læringsmæssige udbytte af lærersamtalerne ikke er så stort:

Jeg tænker da over nogle af de erfaringer vi giver hinanden, men jeg synes ikke at jeg er blevet bedre – jeg har ikke noget at vurdere/måle det på. Jeg har jo mange års erfaring med den gruppe elever, men er lydhør når mine kolleger videregiver erfaringer og bruger dem også. Rent fagligt så synes jeg at vi mangler at udveksle vores erfaringer, materialer og indhold, fremlægge det for hinanden. Hvad bliver der lavet på de forskellige værksteder og i dansk og hvorfor? Det kunne vi også godt have på som et fast punkt på vores møder. Jeg synes nogle gange jeg famler, der er jo ikke nogle bestemte mål. Måske kunne vi også udveksle gode idéer. 

Flere af lærerne peger på at det er et grundlæggende problem at de ikke får ændret deres syn på eleverne under samtalerne i lærergruppen, men i højere grad ser deres mangler end deres ressourcer:

· For meget af vores tid er gået med at tale om hvor ’problematiske’ vi synes eleverne er. Jeg vil hellere have fokus på elevernes udviklingsmuligheder og hvordan vi kan tilrettelægge undervisningen så dette muliggøres.

· Jeg er ikke sikker på at teamets holdninger til eleverne har ændret sig indtil nu.

· Noget med at se deres ressourcer frem for deres mangler. Manglerne springer jo i øjnene. Man skal være lidt af en Sherlock Holmes for at finde elevernes evner, og så udvikle disse…nogle gange i meget langsomt tempo. Men alle lærer ét eller andet…!

Endelig bliver det nævnt at kulturen i team-samarbejde er at ”være ens og enige”: ”Team-samarbejde bliver meget ofte at skulle være lige som hinanden, i stedet for at udvikle/udfolde de ideer og ressourcer vi hver især har.”

Der er altså flere ting der gør at der også er nogle grænser for læringsmulighederne i lærersamtalerne:

· Man når ikke frem til nye forståelser

· Man holder fast i et mangelsyn på eleverne

· Team-samarbejde skaber en konsensuskultur

3. Perspektiver

En første betingelse for at de lærere der deltager i lærersamtalen får mulighed for at nå frem til nye forståelser af de problemer de har erfaret i undervisningen og diskuteret i lærersamtalen, er at lærersamtalen ikke bare er planlagt, men også struktureret. Et redskab hertil kunne være et skema i stil med det der er anvendt ovenfor, måske i tillempet form:

	Hvad vil vi opnå (f.eks. med fredags-loggen)?
	Hvad er problemerne?
	Hvordan kan vi løse det?
	Hvorfor kunne det være en god løsning?

	
	
	
	


Dermed vil de mange erfaringer og idéer ikke alene kunne fastholdes, men også blive systematiseret, og blive genstand for en refleksion over hvad det er for forforståelser der ligger bag opfattelsen af problemer og løsningsmuligheder. Det næste skridt er derefter at inddrage ny viden som kan bruges til et overskride eller kvalificere forforståelserne. Disse videre processer kan vanskeligt ske inden for rammerne af lærersamtalerne, men med det systematiserede erfaringsgrundlag kan der i andre fora – f.eks. et efteruddannelsesforløb med en instruktør udefra – ske en erfaringsbaseret professionel videreudvikling. Dermed bliver erfaringssystematisering og efteruddannelse forbundet med hinanden i samme proces.

En model for et sådant efteruddannelsesforløb kunne f.eks. se således ud:







I forhold til nogle af lærernes systematiserede erfaringer, kunne der inden for en sådan læringsramme arbejde videre med elevernes læreprocesser.

Hvis man ser på dynamikken i lærersamtalen, er udgangspunktet at man ønsker at hjælpe eleverne til at gennemgå refleksive læreprocesser, og disse læreprocesser skal – sådan som spørgsmålene i loggen er udformet – omfatte både faglige, sociale og personlige forhold. Desuden omfatter læreprocessen en sproglig dimension. Undervejs i samtalen peges først på at eleverne reflekterer for lidt, dernæst på at de har vanskeligt ved at huske, og endelig at der er elever der ikke gider. I forhold til hver af disse problemstillinger ændrer de pædagogiske tiltag sig også: Fra at hjælpe eleverne til at reflektere og huske til at de skal tvinges. Der fremlægges således mange pædagogiske forslag, men undervejs sker der en problematisering af elevernes grundlæggende indstilling – om de gider – som følges op med et tvangselement i pædagogikken, og som en af de citerede lærere siger i sin evaluering, kan det blive et mangelsyn på eleverne der kommer til at dominere.

Der er ingen tvivl om at lærerne i denne fokus-initiativ står over for en elevgruppe der har store problemer og kræver et meget stort pædagogisk arbejde for at blive fastholdt. Det er også i gennemgangen af initiativet blevet vist hvordan der arbejdes meget professionelt med praksisnær læring. Alle de pædagogiske tiltag og idéer til trods synes lærerne dog også at nå til en grænse for hvad de kan opnå ad pædagogisk vej.

En anden mulig dynamik i samtalen kunne være at holde fast i diskussionen om hvordan man kunne give eleverne mulighed for inden for initiativets rammer at gennemleve erfaringsbaserede refleksive læringsprocesser, og hvordan loggen eventuelt kunne justeres i forhold hertil: Hvordan skal de faglige aktiviteter i initiativet eventuelt justeres for at give eleverne mulighed for refleksive læringsprocesser? Kunne forslaget om en løbende erfaringsopsamling i stedet for kun om fredagen udbygges? Stiller skriftligheden sig i vejen for elevernes mulighed for at formulere deres erfaringer – sådan som en af lærerne formoder?

En dynamik af denne art vil formodentlig kræve at lærerne får mulighed for at afprøve deres erfaringer inden for andre forståelses- og tolkningsrammer end dem de anvender i samtalen, men her må lærermødet som læringskontekst formentlig udvides med andre læringskontekster som det er blevet foreslået. Og rent faktisk deltager lærerne som nævnt i en række andre læringsaktiviteter. 

En af disse aktiviteter er et besøg på en arbejdsplads hvor der er blevet arbejdet med unge med en baggrund der svarer til den de elever der deltager i fokus-initiativet, har. På et af lærermøderne diskuterer lærerne hvordan de skal forberede sig til besøget for at få det bedst mulige pædagogiske udbytte af det. En af lærerne siger: ”Jeg kunne egentlig godt tænke mig at komme derind for at snakke med dem om noget sådan fagligt, pædagogisk et eller andet, nogle redskaber, nogle gode idéer, et eller andet som man kunne bruge i sin hverdag her [på skolen], hvordan de har gjort eller hvad for en pædagogisk linje de har fulgt eller…”. På baggrund af en systematisk begrebsliggørelse af deres egne erfaringer, kunne lærerne i forbindelse med et sådant besøg indhente vigtige pædagogiske erfaringer som de kunne relatere til de problemstillinger de selv står med, og dermed bidrage til deres egne   overskridende læringsprocesser. 

X. ELEVERNE

1. Livshistorisk sammenhæng

I denne rapport knyttes fastholdelse af eleverne i uddannelse sammen med deres muligheder for at indgå i inkluderende læringsprocesser, og en af de læringsdimensioner der er blevet taget op er den livshistoriske, dvs. hvordan elevernes deltagelse i initiativer og uddannelse flettes ind i deres forsøg på konstruktion af en livshistorisk sammenhæng, en biografi.

De tosprogede unges livsforløb er præget af mange brud og skift; nogle af dem indebærer valg - hvor (kontakt)lærer og vejleder kan være behjælpelige - andre er kendetegnet ved forskellige grader af nødvendighed og tvang. Dette gælder alle mennesker i det moderne samfund og i høj grad unge, og det gælder i udpræget grad de tosprogede unge, men for alle er det afgørende for deres læring og personlige udvikling at de kan skabe en subjektiv sammenhæng mellem deres hidtidige livsforløb, deres nuværende liv og deres perspektiv for fremtiden. 

For at få et indblik i nogle af de vanskeligheder de tosprogede elever kan have med et etablere en sådan sammenhæng, og pege på hvad (kontakt)lærere og vejledere kan være opmærksomme på når de skal hjælpe eleverne med fastholdelse i og gennemførelse af et uddannelsesforløb, præsenteres her to elev-cases. Hver af de to cases er konstrueret på baggrund af en interviewsamtale mellem den unge og en interviewer, hvor den unge er blevet bedt om at fortælle om sit liv og sine erfaringer med uddannelse og deltagelse i et initiativ.

De to cases er valgt ud fra hvilke interviews der kunne sige noget interessant om brud og sammenhænge i et livsforløb – og som samtidig var forskellige på relevante og interessante måder. Det er tilfældigvis blevet til cases med to drenge fra en teknisk skole, og det ville naturligvis være interessant også at se på cases med tosprogede piger og på cases fra en handelsskole. I det hele taget ville en større undersøgelse af en lang række forskellige tosprogede elevers livshistorier kunne give et større forståelse af forskellighederne og lighederne i de den måde eleverne skaber – og får mulighed for at skabe – biografisk sammenhæng igennem deres uddannelsesforløb.  

Analysen af de to cases – Mehmet der har tyrkisk baggrund og Hussein med irakisk baggrund (begge navne er opdigtede) – er ikke en analyse af det konkrete initiativ eller uddannelsesforløb og heller ikke en analyse af de to som personer eller som tilhørende bestemte etniske grupper; der er i stedet tale om en analyse af to forskellige måder hvorpå livsforløbet og livshistorien kan have betydning for etniske unges deltagelse i en erhvervsrettet ungdomsuddannelse og dermed for typer af problematikker omkring fastholdelse og frafald. 

Første del af analysen er en kronologisk oplistning af de vigtigste begivenheder og erfaringer i den unges livsforløb sådan som de fremgår direkte af det han siger. Anden del omhandler de erfarings- og identitetsprocesser som knytter sig til de forskellige begivenheder og faser i livsforløbet, og de konsekvenser som dette kan tænkes at have for fastholdelse og frafald.  

Processtruktur er betegnelsen for den måde hvorpå biografibæreren som fortæller – i dette tilfælde altså den tosprogede unge - i den selvbiografiske fortælling fremstiller sine erfaringer med  handlemuligheder og handlinger gennem livsforløbet frem til interviewtidspunktet. 

2. To cases

a) Mehmet

	ÅR
	ALDER
	BEGIVENHED

	1986
	
	Født i Tyrkiet

	1990
	4 år
	Far rejser til Danmark

	1998/1999
	12-13 år
	Vil gerne være frisør

	2000
	14 år
	Ankommer sammen med mor og yngste storebror til Danmark

	2001
	15 år
	Ungdomsskolen

	2002
	16 år
	Lillebror født

	2006
	20 år
	Deltager i teknisk skoles grundforløb, smed


Mehmet har aldrig haft ideer eller planer om at blive smed. Han er startet på smedeuddannelsen på baggrund af den vejledning studievejlederen har givet ham. Han er på interviewtidspunktet på smedeværkstedet, men forstår det ikke som første skridt i et uddannelsesforløb der ender med at han ’bliver smed’.

Jeg synes det er meget godt, altså smed. Men jeg skal prøve lige nu, det, altså, hvad kan man ellers lave af sådan noget? Man skal læse og sådan..

Da Mehmet var i 12-13-årsalderen ville han være frisør – og det vil han faktisk stadig gerne:  

Altså, da jeg var lille, ikke, altså da jeg var i Tyrkiet - jeg var tolv, tretten år - så tænkte jeg mig rigtigt meget at være frisør, altså stadigvæk [?], men som frisør. Så siger læreren da jeg kom her til andetsprogsklassen jeg kom til først og sagde jeg ville være frisør, så siger de: ’Det er svært at være frisør’. Da jeg sagde en anden gang jeg ville være frisør så blev det… jeg ved ikke hvorfor det, altså der er også alt det der hvis man vil, nogle vil være frisør for eksempel her på teknisk skole der er alt, det er kun pigerne der går på frisør. På den måde kan jeg ikke bare gå på teknisk skole, der er alt, det er kun pigerne der går på frisør. På den måde kan jeg ikke bare gå alene, vel? Det er problemet. Så derfor er jeg ikke startet derovre for der er ikke nogen drenge. 
Han har altså i en alder af ca. 20 år to gange formuleret dette ønske i samtale med studievejlederen på teknisk skole, men er blevet afvist; første gang med en bemærkning om at det er svært at blive frisør, og anden gang med en forklaring som ikke er hans egen, men vejlederens/skolens:  Dér på skolen er det kun piger der ”går på frisør”, så derfor kan Mehmet jo ikke gå der. Mehmet forstår ikke hvorfor han ikke kan blive frisør, og han har åbenbart ikke noget stærkt ønske om at blive smed.

I det hele taget sammenkæder Mehmet ikke elementerne fra sit skole- og uddannelsesforløb (det han har tilbagelagt og det fremtidige) til et institutionelt forløb. Derfor rekonstruerer han det heller ikke som en processtruktur i sin biografi, dvs. som noget der hænger sammen – enten fordi han vil det, eller fordi nogen og noget har bestemt at han skal. Hans fortælling består af enkeltstående begivenheder, og han sammenkæder heller ikke sin aktuelle deltagelse i smedeværkstedet med et fremtidigt arbejde på en sådan måde at dét bliver et forløb, og følgelig kan han heller ikke konstruere det som en processtruktur, dvs. som handlinger og begivenheder der har noget med hans identitet, planer og ønsker at gøre. 

Samtidig ved han dog godt at deltagelse i uddannelse er hans eneste mulighed for det som han vil, nemlig social integration i det danske samfund; man kan ikke bare arbejde og tjene penge, og man kan slet ikke bare blive accepteret. Det eneste man kan gøre er at gå i skole/være under uddannelse:

Ja, det er dét, det er svært, for i Danmark er det meget vigtigt at have en uddannelse. Hvad kan man ellers gøre?

Men her er hans etnicitet en hindring. Mehmet har som andre tosprogede unge i ungdomsuddannelserne erfaret andet-gørelse, dvs. at blive kategoriseret som en af ’de andre’. Mehmet bliver af intervieweren spurgt om han i forbindelse med sin uddannelse har mærket at han har ”udenlandsk baggrund”, og han svarer :

 Selvfølgelig kan man opleve det når man er udlænding, for man kan jo også sige, for eksempel her på skolen, man kan se de har sort hår, så er det bare udlændinge, ikke? Vi har nogle forskelle, dig [intervieweren] og mig, tænk hvis jeg er i Tyrkiet og I kommer til Tyrkiet, ligesom Danmark, så bliver man selvfølgelig, med sådan en farve som du har. Vi har forskelle vi to, ikke, for eksempel du har lyst hår, jeg har sort hår, man kan se forskellen, ikke?

Og i diskussionen om praktikpladser siger han: ”Det er nok svært fordi man ikke er ligesom de andre…”, og:

Men det jeg tænker på, jeg håber jeg kan finde en læreplads. Det er meget, for eksempel de fortæller at det er svært for os udlændinge, altså når man går til firmaerne og siger ’jeg vil komme her og starte som lærling’, de siger hvis man er sort så kan det godt være lidt svært, ikke?

Sort-hvid, mørk-lys – farven, racen - danner to kategorier af mennesker, ’os ’og ’dem’, og citaterne viser at denne positionering foregår i den gensidige kommunikation og interaktion i næsten alle sammenhænge. Der er altså tale om mekanisme i hverdagen som - hvis man ikke er opmærksom på den og som professionel (lærer, vejleder osv.) bevidst arbejder med den – kan modvirke social integration.

Mehmet beskriver og reflekterer over værkstedsundervisningen og undervisningen i fagteori på en måde der viser at han har tilegnet sig en del praktiske og tekniske færdigheder og fagsproglige betegnelser, men at han stadig har vanskeligheder med social interaktion i samarbejdssituationer – i værkstedet såvel som i klasseundervisningen, hvor talesproget er dansk - dvs. dér hvor den sociale integrations- eller marginaliseringsproces (i kraft af positioneringerne og kategoriseringen) konkret foregår.  

Mehmet ser altså ikke umiddelbart sin deltagelse i erhvervsuddannelse som noget der fører ham til et mål, noget der peger fremad i livet. Han ser den heller ikke som opfyldelse af mål eller ønsker han tidligere har haft, noget der skaber sammenhæng bagud i livet. Det er led i Mehmets biografiske biografidannelse at gå i skole, uddanne sig og arbejde. Det indgår tilsyneladende ikke i en subjektiv erfarings- og identitetsdannelsesproces. Dét kunne blive en grund til at Mehmet senere falder ’fra’; han har faktisk aldrig været ’på’.

Case-analysen er ikke en argumentation for at Mehmet skulle have været frisør, men den kan læses som en argumentation for at læreren/vejlederen – og dermed også Mehmet selv – lytter til historien bag frisør-idéen og søger at forstå dens budskab om ingredienser og mekanismer i Mehmets – og mange andre unges - arbejds- og fagidentitetsdannelse: Han har et billede af et job i det samfund hvor han var barn, men måske ikke så meget af den tilsvarende jobfunktion og det konkrete arbejde i den aktuelle historiske udformning. Så måske kan konkrete oplevelser og indre billeder af jobfunktioner og konkrete arbejds- og samarbejdssituationer – sådan som de kan udvikles gennem deltagelse i kreativ værkstedsundervisning – være relevante for fastholdelse.         

b) Hussein

	ÅR
	ALDER
	BEGIVENHED

	1988
	
	Født i Irak

	1990
	2½ år
	Far dræbt

	1991
	2-3 år
	Lillesøster født

	????
	
	Mor og børn flygter til Jordan

	1994-1998
	6-10 år
	Går i international betalingsskole; læser engelsk og arabisk: ”Den dygtigste i klassen”

	1999
	10-11 år
	Ankommer sammen med mor og lillesøster til Danmark

	2000-2005
	12-17 år
	Modtageklasse og 7.-9. klasse i folkeskole

	2006
	18 år
	Teknisk skole, deltager i initiativ


Til forskel fra Mehmet fortæller Hussein sammenhængende om sit skole- og uddannelsesinstitutionelle forløb. Han har helt styr på at det er initiativet han deltager i og er færdig med til sommer, og at han så starter på et erhvervsuddannelsesgrundforløb på en bestemt dato i august måned. Og han ser initiativet som en god støtte til grundforløbet. 

På ét niveau konstruerer Hussein altså en processtruktur ud af denne fase af sit liv, nemlig processtrukturen institutionelt forløbsmønster, dvs. en struktur hvor man ser sig selv som én der har fulgt det institutionelt foreskrevne forløb. Men ser man på hele Husseins biografi, dvs. måden hvorpå han konstruerer sit samlede livsforløb og sin identitetsdannnelse indtil interviewtidspunktet, så tegner der sig en processtruktur der er præget af store planer og stor modstand, processtrukturen kurveforløb, dvs. at en fase i livet – eller hele livet – opleves som kørsel på en vej med uforudsete kurver således at man skal ’rette op’, altså et forløb der ikke er præget af intentionel handlen, men af reaktioner på begivenheder udefra.

Den første ’kurve’ - eller ulykke - i Husseins families liv er drabet på faderen, som gør Hussein (2½ år) til ’overhoved’ for familien, der består af den enlige mor, to ældre søstre, Hussein samt en spæd lillesøster. Slægten har været meget rig og højt socialt placeret, og Hussein identificerer sig stærkt med slægten og familien (i Husseins selvbiografiske fortælling er det ofte ’vi’ – familien – og ikke ’jeg’ der er det grammatiske subjekt, dvs. er biografibærer). 

Tiltagende politisk forfølgelse udløser den næste afgørende begivenhed i familiens historie og dermed Husseins livshistorie, nemlig flugten til Jordan. Det fremgår ikke hvornår familien flygter til Jordan, og hvor længe de opholder sig der inden de rejser til Danmark, men formodentlig er det i Jordan at Hussein går i international skole og er meget dygtig. I hvert fald ankommer familien til Danmark da Hussein er 10 – 11 år gammel. Dette er et betragteligt fald i familiens sociale status:

Jeg har altid drømt om at flytte tilbage, men vi har sådan set mistet alt dernede, alt, vi havde jo en stor villa, og rigtig mange marker og biler og sådan noget, så mistede vi bare alt lige pludselig, på grund af min onkel…han var minister, så blev han dræbt og så flyttede hele familien fra Irak, og så, min far gad ikke at rejse, han var den eneste der blev i Irak, han sagde: ’jeg har mit eget firma’ og sådan noget. Og så blev han også dræbt fordi han var en del af familien. Så måtte vi ikke bo i Irak mere, så måtte vi flygte, mig og min mor, så tog vi til Jordan og derfra til Danmark.

Men også denne ulykke bekæmpes - ’rettes op’ - gennem identifikation med rollen som familieoverhoved og med et skoleforløb der følger den institutionelle mønster, og hvor han præsterer højt: Hussein klarer hurtigt modtageklassen og går derefter i ordinær 7. og 8. klasse, og er på interviewtidspunktet i gang med forberedelse til grundforløbet på teknisk skole. Han siger da intervieweren i slutningen af samtalen takker ham for interviewet: ”Jeg er også stolt af mit liv, jeg har levet..”. 

Han har altså (ca. 18 år gammel) opnået en ligevægt mellem på den ene side kurveforløbets potentielle risiko for at han - hvis der sker nye begivenheder som han ikke er herre over - mister sin orientering og planlægningsevne i hverdagen og oplever sin identitet truet, og på den anden side sine præstationer og forløb i skole og uddannelsessystemet og den omstændighed at familien bestående af Hussein, mor og søstre, stadig er intakt.

På den baggrund vil man tiltro ham ganske store chancer for at gennemføre erhvervsuddannelsen. Hussein har ressourcer til at gennemføre en uddannelse. 

Men måske er ligevægten skrøbelig. På interviewerens spørgsmål om Hussein – hvis man forestillede sig at han (som jo er så velbegavet og dygtig) havde ”gået i skole i Danmark hele tiden” – ”kunne have tænkt sig nogen andre uddannelser”, svarer han:

Ja, måske hvis jeg var bedre til dansk, det har jeg, jeg har altid drømt om at være advokat ligesom min far.

Hussein fantaserer altså om, og drømmer om at vende tilbage til rigdommen i Irak og den lykkelige familie, men nu som advokat, (lige)som mors ’rigtige mand’, og ikke bare en lille dreng. Men han ved godt at det er drømme og fantasier. Til interviewerens idéer – ”hvis vi nu legede” - om at Hussein kunne modtage noget mere danskundervisning, få en studentereksamen og blive advokat, siger han:

Jeg ved ikke helt, altså hvis jeg vil noget, så kan jeg godt tage det alvorligt og sådan. Men hvis jeg nu siger, åh, jo lad mig lige tænke lidt, så falder jeg nok af sporet… men ellers kan jeg godt, jeg har prøvet det, hvis jeg vil noget kan jeg godt tage det. 

Hussein ved altså godt at han har sat sig på et ”spor” hvor toget kører - uden mulighed for ’mærken efter’, refleksion, ophold eller ’sporskifte’ – mod endestationen som er social integration og anerkendelse i det danske samfund udmøntet i en erhvervskompetence og job. Dét er blevet hans bevidste biografiske handleskema. Men han ved altså også godt at der ikke skal så meget til for at få ham til at falde ”af sporet”.

Hvis Hussein alligevel falder ’af’ en erhvervsuddannelse, er grunden altså ikke som hos Mehmet at han aldrig har været ’på sporet’, men at livshistorisk producerede identificeringer, ønsker og fantasier kan forstyrre balanceringen af kurveforløbets negative potentiale, således at uforudseelige udefra kommende begivenheder kan ’afspore’ Husseins livsforløb og identitetsproces. 

Tilsyneladende har Hussein først og fremmest  brug for sociale og kulturelle rum i undervisningen hvor det er muligt at benævne, tematisere og forstå de ’forstyrrende’ erindringer, fantasier og ønsker fra livet før teknisk skole, fordi de har konsekvenser for Husseins deltagelse i læringsrummet, dvs. for hvad han lærer, og for hans videre livsforløb. Måske ville det afværge et frafald. I hvert fald ville det lindre de indre smerter som kan være en følge af gennem længere tid at skulle holde fast i et spor der ikke tillader at ”tænke lidt”.

3. Konklusioner

Vi har identificeret og analyseret to forskellige typer livsforløb og biografiske processser og tilsvarende fastholdelses-/frafaldsproblematikker hos etniske unge der har deltager i initiativerne.

Det ene er et ikke-biografisk, situationistisk, livsløb (netop ikke oplevet som forløb/proces) hvor aktøren har ønske om og en vilje til social integration her og nu. Fordi det danske samfund er indrettet som det er, så er ’nu’ ensbetydende med uddannelse. Derfor må mulighederne for social og praktisk interaktion, samarbejde i undervisningen udnyttes med henblik på social integration og fastholdelse af de unge i uddannelsen. Og mulighederne for i individuelle vejledningssamtaler at forstå livshistorisk producerede billeder og forestillinger om fremtidigt arbejde og at reflektere de forestillinger og den viden om fremtidigt arbejde der dannes i den aktuelle undervisning, må udnyttes.

Den anden er et biografisk handleskema der består i at gennemføre uddannelsen som middel til arbejde og dermed social anerkendelse og integration i det danske samfund generelt. Men det biografiske handleskema er også et middel til at balancere et ikke alene individuelt livshistorisk, men også et familie-, slægts- og kulturhistorisk kurveforløb som tenderer mod opløsning af i hvert fald slægtens og kulturens identitet, og som også truer det enkelte individs identitet. 

På den sociale overflade er der tale om vellykket integration, men dér hvor det sociale også er subjektivt, på identitetsdannelsens niveau, kan der være tale om desintegration og om subjektiv smerte. Derfor må mulighederne for livshistorisk tematisering i undervisningen udnyttes, og muligheden for personlig vejledning være tilstede også for de elever der tilsyneladende er nemme at fastholde.

XI. HVAD GØR EN FORSKEL?

1. ’Best Practice’

Formålet med initiativerne er at bidrage til at unge i erhvervsuddannelserne bliver fastholdt i og gennemfører deres uddannelse. Derfor er uddannelsesplanlæggere, uddannelsesledere, lærere og vejledere naturligvis primært interesseret i om der gennem en systematisk erfaringsopsamling som den der foretages i denne rapport, kan drages nogle konklusioner om hvad der ’virker bedst’, hvad der er ’best practice’, dvs. hvilke typer af initiativer og hvilke sider af de enkelte initiativer der bedst ser ud til at bidrage til opnåelse af formålet med dem. 

En sådan undersøgelse og dokumentation af ’best practice’ kunne foretages ved at der – over tid – blev samlet statistisk materiale der dokumenterer hvor stor fastholdelses-, gennemførelses- og frafaldsprocenten er på bestemte uddannelser og i konkrete initiativer. Der kunne også gennemføres forskellige former for test der viser udviklingen (eller mangel på udvikling) i elevernes kompetencer. Sådanne tal kunne give fingerpeg om hvor der foregår noget der ’virker’, men det vil være vanskeligt at påpege nogle sikre sammenhænge mellem bestemte typer initiativer og fastholdelse/frafald. I forbindelse med nogle af initiativerne kan de initiativ-ansvarlige konstatere en mærkbar nedgang i frafaldet, og der er også flere udtalelser om at uden det konkrete initiativ ville flere elever være faldet fra. Men her er der så mange forskellige faktorer der spiller ind at entydige sammenhænge er vanskelige at kortlægge: De enkelte elevers forudsætninger og baggrund, den enkelte lærers professionalisme og personlighed, det generelle miljø på skolen osv. Desuden er der ikke i alle tilfælde en klar grænse mellem de særlige initiativer og de ordinære uddannelsesforløb, ligesom nogle af initiativerne består af flere forskellige elementer – f.eks. fokus på den individuelle uddannelsesplan, udvidet brug af kontaktlærerfunktionen, undervisning i dansk som andetsprog – hvis samspil det kan være vanskeligt at afdække. 

Det har ikke i forbindelse med udarbejdelse af denne rapport været muligt at gennemføre systematiske undersøgelser der entydigt kan pege på ’effekten’ af bestemte initiativtyper eller elementer i initiativerne og på den baggrund give anvisninger på best practice. I stedet er der gennem interview med initiativansvarlige og elever, observationer af undervisning og lærermøder, samt inddragelse af de initiativansvarliges evalueringsrapporter foretaget en analyse af deltagernes forforståelser samt deres oplevelser og tolkninger af egne erfaringer. 

På denne baggrund er der i forbindelse med gennemgangen af de enkelte initiativer givet nogle bud på best practice, og i det følgende afsnit af rapporten bliver dette fulgt op med nogle samlede vurderinger af hvad der kan gøre en forskel, dvs. hvad der alt andet lige ser ud til at kunne bidrage til at flere elever finder det muligt og meningsfyldt at forblive i og gennemføre en erhvervsuddannelse. 

Der er ikke noget ’pædagogisk fix’, et særligt pædagogisk ’greb eller en bestemt pædagogisk metode der er den afgørende ’sesam-luk-dig-op’-løsning på problemet med fastholdelse, men der er en række forskellige tiltag som hver for sig og tilsammen kan gøre den lille eller større forskel som bliver afgørende for den enkelte elev.

De løsningsmuligheder man får øje på og gennemfører afhænger imidlertid af hvilke for-forståelser man går ud fra. Det er således tidligere blevet påpeget hvordan man i forhold til både de politiske rammer for initiativerne og i forhold til initiativerne selv kan skelne mellem et mangelsyn og et ressourcesyn, og at hver af disse tilgange til fastholdelsesproblemet er med til at bestemme hvordan man opfatter problemet, og hvilke løsninger man kan få øje på.

I det følgende vil mangel- og ressourcesynet blive sat ind i et større fastholdelsesperspektiv, som også vil omfatte de læringsdimensioner der er blevet præsenteret i afsnit II.  

Undervejs vil der blive givet bud på hvad der kan gøre den lille eller den større forskel med hensyn til fastholdelse af eleverne.

2. Perspektiver på fastholdelse

Både for arbejdsmarkedet og samfundet som helhed samt for den enkelte elev er det et indlysende gode at de unge bliver fastholdt i og gennemfører et erhvervsuddannelsesforløb, men synet på hvilke initiativtyper der skal anvendes for at sikre fastholdelse og hvilken slags læringsprocesser initiativerne skal være ramme for, afhænger af om man anlægger et institutionelt perspektiv eller et deltagerperspektiv på fastholdelse og læring.

a) Det institutionelle perspektiv 

I et institutionelt perspektiv er formålet med fastholdelse af unge i erhvervsuddannelse at de på den ene side opnår de kompetencer der er nødvendige for at de kan indgå som kvalificeret arbejdskraft på arbejdsmarkedet, og på den anden side ikke risikerer at ende som en ikke-uddannet marginaliseret gruppe i samfundet. Begge sider af dette formål søges opnået gennem kvalificerende læreprocesser, dvs. ved at sørge for at de unge får de faglige, personlige og sociale kompetencer der er nødvendige for at bestå de institutionelt fastlagte krav til løbende prøver og afsluttende eksaminer/svendeprøve. 

Når tosprogede og praktisk orienterede unge udpeges som særlige målgrupper, er det fordi de – meget generaliseret - har ’dårligere’ forudsætninger end den forudsatte elev for at leve op til de institutionelle krav. For de tosprogede elever kan problemet være ’utilstrækkelige’ færdigheder i dansk, ’manglende’ erfaring med undervisningsformen osv., og for de praktisk orienterede kan der være ’problemer’ med grundlæggende skolefærdigheder som læsning, skrivning, regning. For begge elevgruppers vedkommende kan der desuden være tale om ’mangelfulde’ personlige og sociale kompetencer. I f.eks. Initiativtype 1 nævnes som mangelfulde kompetencer: skolekompetencer, sociale kompetencer, personlige kompetencer, sproglige kompetencer, faglige kompetencer. 

Skal disse elever have en chance i uddannelsessystemet og på arbejdsmarkedet, er det afgørende at de får mulighed for at indhente de ’mangler’ de har. De skal derfor opkvalificeres gennem kompenserende undervisning og vejledning, og for at få så nøjagtigt et billede af forholdet mellem elevernes faktiske forudsætninger og de forudsatte eller forventede forudsætninger bliver der i mange af initiativerne foretaget målinger i form af test, realkompetenceafklaring, screening, samtaler osv. 

Som det er fremgået af gennemgangen af de politiske rammer for initiativerne og af initiativerne selv, går de i høj grad ud fra et sådant mangelsyn, og når det er blevet problematiseret – og manglerne derfor sat i anførselstegn - er det ikke for at fornægte at elevernes faktiske behov for et kompetenceløft i forhold til den forudsatte elev, men fordi mangelsynet kan indebære og føre til nogle konklusioner der i sidste ende kan stille sig i vejen for fastholdelse og kompetenceløft.

Grundlæggende er mangelsynet et institutionelt syn på eleven, der vurderer ham/hende ud fra bestemte krav og forventninger. Disse krav og forventninger omfatter også personlige og sociale kompetencer, men netop som krav og forventninger. Over for disse objektive institutionaliserede rammer for læreprocesser står eleverne med deres forskellige baggrunde og forudsætninger som – ud over mulighederne inden for uddannelsens rammer – er bestemmende for deres subjektive læreprocesser. Problemet med mangelsynet kan opstå hvis der ikke bliver taget højde for det komplekse samspil mellem de objektive rammer for læreprocesser og de subjektive dynamikker i læreprocesserne.  

For det første kan mangelsynet spærre for en forståelse af hvad det er for ressourcer der kan være udgangspunkt for elevernes læring. Eleverne har en række mangler, men læreprocesser må tage udgangspunkt i de forudsætninger og ressourcer eleverne har.

For det andet kan mangelsynet føre til andet-gørelse af elever, dvs. de bliver udpeget som dem der på grund af manglende forudsætninger, afvigende adfærd, et anderledes sprog, andre værdisæt osv. er ’problematiske’ eller måske ligefrem ’forkerte’, som dem der endnu ikke har fået de ’rigtige’ kompetencer, et ’ordentligt’ sprog, som dem der måske endda skal ”aflære” nogle ting – et ord der er blevet anvendt i relation til initiativerne. At blive andet-gjort er at blive marginaliseret som anderledes i forhold til ’det normale’ eller ’det rigtige’, og den eneste måde at komme ud af andet-gjortheden på er at blive mangen til de andre, at blive assimileret. 

For det tredje kan mangelsynet føre til at elevernes mangler i forhold til de institutionelle krav blive stereotypificeret, kulturaliseret og etnificeret ved at blive forbundet med elevernes kulturelle, etniske og sociale baggrund. Hvis en elev ikke bryder sig om og fungerer godt i gruppearbejde, men foretrækker lærerstyret undervisning, kan det blive forklaret med at eleven kommer fra en autoritær (skole)kultur, og omvendt: hvis eleven kommer fra et land hvor man går ud fra at de har en autoritær skolekultur, vil eleven have svært ved at acceptere og gennemføre gruppearbejde. Der kan være sådanne sammenhænge, men problemet er hvis problemer og mangler uden videre bliver kulturaliseret og etnificeret og dermed stereotypificeret til nærmest at være ’naturlove’, og hvis eleven i stedet for at blive set som en person under stadig udvikling, bliver reduceret til at være bærer af bestemte kulturelt ’medfødte’ egenskaber. Når en lærer formulerer nogle sammenhænge på følgende måde, bygger det naturligvis på erfaringer, men erfaringerne kan gøres til endegyldige forklaringsmodeller:

Det er sjældent at vi ser de der meget ressourcestærke elever der som deres eneste handicap bare ikke taler dansk. Det er tit en kombination af en dårlig familiebaggrund også. Derfor benytter vi os meget af at arbejde med de sociale kompetencer. Elevernes forskellige baggrund og oprindelsesland har stor betydning for, hvilke fagområder der skal styrkes for at de bliver i stand til at gennemføre en uddannelse. Eksempelvis har vores elever fra Afghanistan stort set ingen engelskkundskaber, men gode uddannelsestraditioner i familierne, hvor det modsatte gør sig gældende hos vores somaliske elever, som også er oppe mod en massiv kulturel forskellighed.

Mangelsynet kan således på paradoksal vis være et udgangspunkt for at hjælpe eleverne til at tage en uddannelse og få mulighed for at skabe sig en liv i samfundet, og samtidig blive en form for tilpasning. 

Dette paradoks hænger sammen med at opnåelsen af de kompetencer der kræves i uddannelsen og på arbejdsmarkedet, er ensbetydende med at blive tilpasset en bestemt norm: Det er bestemte faglige færdigheder der tæller, det er en bestemt adfærd der er den rigtige, det en bestemt arbejds- og omgangsform der er den gældende osv. Det at tage en faglig uddannelse indebærer at tilegne sig en bestemt viden og nogle faglige færdigheder, men også bestemte værdier og normer, en bestemt væremåde, en bestemt adfærd. Nogle elever er i kraft af deres sociale, familiemæssige, kulturelle osv. baggrund tættere på denne norm end andre, som skal bevæge sig længere. 

b) Kvalificeringsprocesser i praksis 

På én af initiativskolerne griber man fastholdelse meget bevidst an som en kvalificeringsproces. 

Skolens vejleder, der er ansat som ”vejleder for frafaldstruede unge” formulerer kvalificeringsperspektivet således:

Det er meget sociale kompetencer, og selvfølgelig er det også boglige kompetencer for vores tosprogede, men det er i allerhøjeste grad også spilleregler og hele den socialisering der sker fra man går fra en folkeskolekultur og over i en ungdomskultur fordi nu begynder det et stramme til; nu begynder man at skulle sætte nogle ord på hvor jeg er henne om et år, om fem år. Og nu begynder det at gælde, fordi nu stilles der krav, og i hele den socialiseringsproces der er det vigtigt at den bliver fulgt godt på vej i folkeskolen.

Der bliver stillet faglige og kulturelle krav, og i forhold hertil gælder det om at ”se det realistiske i det og stille nogle krav der er realistiske, men som matcher vores uddannelsessystem, vores skolegang og vores uddannelsessystem.” Vejlederen mener generelt at det i høj grad handler om ”socialisering”, og at der hos danskere er en ”berøringsangst” her fordi denne socialisering griber ind i det personlige. Men, siger vejlederen: 

Hvis du kender rammerne du skal spille indenfor, så giver det tryghed og udvikling fordi så har du noget at holde fast i. Det kan godt være at rammerne er vide, men du ved at du skal bevæge dig fra A til B, og du skal udvikle dig så og så meget. Jeg tester for eksempel også eleverne, men lader den aldrig stå alene sådan en test fordi jeg bruger den som et redskab.

Udgangspunktet for vejledningen er ”vores uddannelsessystem” som en ”grundfæstet” ting der ikke skal ”gives køb på”, og vejledningen består derfor først og fremmest i at den enkelte elev får ”et realistisk selvbillede” af hvor vedkommende står i forhold til de krav der stilles, at der bliver fundet ”en rød tråd” for elevens uddannelsesforløb frem mod arbejdsmarkedet. 

Vejlederen har netop på baggrund af sine tidligere og sit nuværende job stor erfaring med elever der ikke passer ind i normalbilledet:

[De tosprogede elever der er født og opvokset i Danmark] er utilpassede, de bliver fanget mellem to kulturer. De bliver ikke accepteret i den ene, og bliver for danske i forhold til [den anden]. Det der tit er problemet, er at forældrene står stille hvis de kommer hertil og bringer den kultur med de kommer fra og ikke tager del i den kultur de kommer til fordi det varer længe inden voksne kommer i skole, de er længe om at lære dansk og når ikke ud på arbejdsmarkedet, så de sidder som en udenforstående gruppe, og vi presser de unge ud og de skal bare [knipser med fingrene] ud og lære lynhurtigt og de tilpasser sig. Unge de har jo en tilpasningsevne som er fantastisk. De gør alt for at blive accepteret i den nye kultur fordi det jo er frihed, og der er jo ikke mange som ikke elsker den danske ungdomskultur, altså som et ungt menneske, alderssvarende, men det er jo i direkte konflikt tit og ofte med det hjemme, så de står mellem to kulturer og er virkelig i klemme. Og der kan man så sige at det er det der nogle gange går galt. Mit billede af det er at de ikke bliver accepteret i nogle af kulturerne, så de bliver så nogle udstødte, og så er det bedre at gøre opmærksom på sig selv på en negativ måde fordi vores danske mentalitet arhhh det går nok, altså den der lidt blødsødne.

Vejlederens tilgang til denne problematik er at bevæge sig ud over den ved over for eleverne at sige ”den der med at det er synd for mig, den vil jeg overhovedet ikke høre”, i stedet skal de unge have ”et kendskab til hvad der forlanges af dem, hvad der stilles af krav, og hjælpe dem med at finde ud af at gå den vej der skal gås, få den unge til at se: ’Men hvor er det jeg skal henad, hvad er det der kræves af mig, hvad er det I vil med mig?”. I praksis sørger vejlederen for at eleverne bliver forpligtet på deres uddannelse i forhold til et mål: 

Når jeg får unge mennesker som ikke passer ind, som gør sig bemærket på en eller anden måde så de ikke passer ind i systemet, jamen, så er det noget med at sige at nu indgår vi en aftale: ’Er du med, eller er du ikke med?’ ’Jamen okay, jeg er med.’ ’Fint nok. Når du siger du er med så får du en chance, men du skal passe din skolegang først og fremmest. Du skal bare komme, og du skal bare komme fordi jeg holder øje med dig hver dag, og der er nogle jeg har ugentlige samtaler med for lige at trække igen, og altså, du committer dig, du forpligter dig når du siger ja over for mig, over for dig, over for dine forældre, over for samfundet hvis vi skal helt derud, og det bliver hårdt og det bliver surt ind imellem, men du får en chance for at nå et mål. ’ Altså, vi har altid et mål, det har vi jo altid. Det er vi nødt til at have.

Vejlederen er altså klar over at dette er en socialisationsproces der indebærer en omformning af elevens kulturelle og personlige identitet, men som er nødvendig hvis eleverne skal have en chance for at komme igennem, men også for at der ikke opstår kulturelle parallelsamfund i uddannelsessystemet: 

Vi har et enstrenget uddannelsessystem, og det er jeg så ikke tilhænger af at man skal give køb på fordi så laver man parallelsamfund, altså A- og B-klasser, og altså jeg tror gabet ville blive for stort mellem dem og os. Vi er nødt til at høre eleverne, altså medinddrage dem og give dem medansvar: ’Jamen hvad skal der til for at du kunne falde til her?’, for eksempel. Altså høre eleverne hvad de har at sige, for tit så er det jo Muhammed-tegningerne om igen. Vi tror og vi synes og vi tænker, men vi ved ikke. Altså den der dialog eller at man viser respekt. Altså det at tage det seriøst og alvorligt, og det er små midler der skal til fordi man skal også passe på at man ikke siger det er okay med B-kvalifikationer, at vores uddannelsessystem det giver vi ikke køb på fordi det er så grundfæstet en ting.  

Hermed er der altså tale om en opkvalificering af eleverne, men også om en tilpasning af dem til skolesystemet. Man skal forstå elevernes kulturelle baggrund og respektere den for at vide hvad der skal til for at sikre at de bliver fuldt opkvalificerede, ikke for at lade den blive en del af uddannelsesinstitution. Kulturel diversitet vil føre til kulturel opsplitning og forskelle i kompetenceniveauer. 

Kompetence-perspektivet er ikke formuleret som en eksplicit skolepolitik, men i praksis bakkes den op af både forstander og den dansklærer der er ansvarlig for det lokale initiativ. 

For forstanderen er udgangspunktet at ”alle [på skolen] er i samme båd, så at sige, bliver behandlet på samme måde. Det er de samme regler der gælder for alle, og så er det det faglige vi går ud fra, og så er det niveauet vi går ud fra.” Det indebærer at der ikke gives fri på forskellige religiøse festdage end de sædvanlige i Danmark, at der ikke er bederum osv. Forstanderen er dog opmærksom på at der kan opstå et problem hvis antallet af tosprogede når op over et bestemt niveau:

Når vi når op på tolv-tretten procent tosprogede, så begynder vi at have problemer med integrationen. Det er meget fintfølende i virkeligheden…altså hvis man skal integrere, og det er jo et af formålene med det, så er det godt omkring en tolv-tretten procent, men hvis man kommer over, så begynder der at ske ting og sager fordi så kommer der en subkultur ret hurtigt, og der sker også det at eleverne begynder at tale mere af deres hjemlands sprog.

Den dansklærer der er initiativ-ansvarlig lægger også vægt på ”ikke at fokusere på deres tosproglighed, på deres multikulturelhed”, men han er samtidig meget eksplicit om at dette indebærer et magtforhold:

Altså det er meget få der har denne her oplevelse fra folkeskolen at det var særlig demokratisk eller at alle blev behandlet lige eller alle havde det lige godt. Så det er sådan et meget godt sted i elevernes erfaringsverden at tage udgangspunkt tit, og så prøve at forklare dem at det er fordi der er nogle skjulte normer for adfærd som man skal kende, som man skal begå sig indenfor. Der er en skjult læreplan, der er et skjult maksime, og der prøver jeg en øvelse for dem som hedder ’Gæt hvad læreren tænker.’

Vejlederen sætter sine synspunkter ind i et større samfundsmæssig diskussion om hvorvidt der skal være tale om et samfund hvor alle kulturer er til stede i alle samfundsmæssige sfærer, eller et samfund hvor der ikke er kulturelle forskelligheder i uddannelsessystemet, men nok i andre samfundsmæssige sfærer:  

Jeg tror det som samfund kræver vi har en målsætning: Hvad er det vi vil? Fordi ville vi give afkald og sige: ’Jamen, det skal være et multietnisk samfund, hvor alle er lige, også religionsmæssigt? Vil vi have et multikulturelt samfund hvor vi er lige i uddannelsessammenhænge, men ellers er der forskel?’ Det kræver lidt at vi har en debat uden at vi bliver kaldt racister.

Opsummerende kan man om denne tilgang sige at den i høj grad støtter elevernes kvalificeringsproces. Der lægges vægt på at eleverne nøjagtig ved hvor de befinder sig i forhold til de institutionelle krav, og der laves aftaler om hvordan de skal bevæge sig læringsmæssigt for at bevæge sig frem mod opfyldelsen af disse krav. Elevernes personlige, sproglige og kulturelle baggrund kan tages op i en dialog for at de kan blive kendt, men ikke for at gøre dem til en del af elevernes læringsproces. Skolen som et pædagogisk rum bliver målrettet mod arbejdsmarkedet, og eleverne bliver da også opfordret til at ”betragte det her [skolen] som en arbejdsplads.” ”’Så skal du komme til bestemte tider, du skal gå til bestemte tider, du skal være en sød og rar kollega for ellers så er der ingen der vil have med dig at gøre. Altså alle de der kvalifikationer dem skal du have for at du bliver en god medarbejder.’ Det starter vi på fordi det er en del af processen.” At den kulturelle ’nulstilling’ i realiteten er en socialisering til en bestemt kultur, at der reelt er tale om en bestemt form for inklusion og eksklusion, er man godt klar over (”Gæt hvad læreren tænker”), men ’nulstillingen’ fastholdes som det bedste grundlag for give alle elever de bedste muligheder for et gennemgå en læreproces som en kvalificeringsproces.

Nogle af de problematiske sider i dette perspektiv kommer frem, når man anlægger et deltagerperspektiv. 

c) Deltagerperspektivet

I et deltagerperspektiv er målet stadigvæk at eleverne skal gennemgå en kvalificeringsproces som giver dem de institutionelt krævede kompetencer, men spørgsmålet her er hvordan den enkelte elev, der har en række ’mangler’, kan blive integreret i læringsprocesser på skolen med udgangspunkt i sine egne forudsætninger og sin egen baggrund. I dette deltagerperspektiv er det ikke elevernes mangler der er i fokus, men deres forskellige ressourcer. Eleverne forudsætninger og baggrunde er blevet mere forskelligartede, der er en større mangfoldighed i elevskaren, men det drejer sig om at skabe inkluderende læringsmiljøer for alle elever – uanset og med udgangspunkt i og deres forskelligheder.

For at forstå de subjektive læringsdynamikker tages udgangspunkt i de tre læringsdimensioner der blev præsenteret i afsnit III. 

Den første læringsdimension er elevens forudsætninger. Det er på baggrund af den viden de allerede har, de erfaringer de allerede har gjort, de følelser de allerede har følt at eleverne bearbejder og udvikler ny viden, nye erfaringer og nye følelser. Her drejer det sig i det pædagogiske læringsmiljø om at alle disse forudsætninger bliver aktiveret som udgangspunkt for læringsprocessen, og at der bliver dannet bro mellem forudsætningerne og det nye. 

Den anden læringsdimension er eleven i læringsfællesskaber. Eleverne lærer i fællesskaber hvor man er sammen om at løse en opgave. I forbindelse med opgaveløsningen forhandler eleverne om hvordan opgaven skal løses, hvilken betydning de tillægger opgaven og hvilken plads og identitet de har i læringsfællesskabet. Skal alle elever have en mulighed for at indgå i og udvikle sig i læringsfællesskaber, skal der pædagogisk skabes en ramme for det i form af f.eks. projektarbejde. 

Den tredje læringsdimension er elevens livshistorie. Her drejer det sig pædagogisk om at give eleverne mulighed for at bruge læringsfællesskaberne i en videre biografisk udvikling. 

Fastholdelse som læreprocesser i erhvervsuddannelserne er således ikke alene et spørgsmål om kvalificeringsprocesser, men også inkluderende læreprocesser. Her drejer det sig i høj grad om hvorvidt eleven får mulighed for at bruge sine forudsætninger og sin baggrund som ressourcer i sine læringsprocesser, om hvilke handlerum eleven får og hvilke personlige udviklingsmuligheder der åbner sig for eleverne. Det gælder altså om at skabe læringsrum hvor der på en afbalanceret måde giver eleverne mulighed for at leve op til uddannelsesinstitutionens krav og forventninger med udgangspunkt i elevernes baggrund og forudsætninger. Sådanne læringsrum kunne man kalde inklusive læringsrum.

En elev med afghansk baggrund giver i et interview sin definition af integration: ”Integration det er at kunne finde sin egen identitet i et samfund”. På samme måde kunne man sige at inklusive læringsprocesser handler om at finde sin egen identitet gennem et uddannelsesforløb. 

d) Inklusionsprocesser i praksis

I gennemgangen af kvalificeringsperspektivet i praksis ovenfor kunne der trækkes på erfaringerne fra en enkelt initiativ-skole, hvor der var en vis konsensus om dette perspektiv. I forhold til inklusionsperspektivet er det ikke muligt på samme måde at trække på erfaringer fra enkelt initiativ-skoler eller enkelte initiativer. I stedet kan der hentes inspiration på tværs af de gennemførte initiativer.

Elevens forudsætninger

I forhold til elevens forudsætninger blev der i gennemgangen af Initiativtype 4: Dansk som andetsprog refereret nogle udtalelser fra en elev som viste hvordan hun følte sig marginaliseret i undervisningen fordi hun ikke ”kendte historien”, altså manglede den viden om konteksten som var nødvendig for at kunne deltage i diskussionen. Når eleverne er forskellige, er det derfor forskelligt hvad er det for en baggrundsviden de har, og det er derfor nødvendigt at være opmærksom på hvad der er for en kontekstualisering af det emne der arbejdes med, de enkelte eleverne har brug for for at kunne være med.

Omvendt kan der også gennem et perspektivskifte, hvor forskellige elevers viden og forforståelser bringes ind og bliver en del af undervisningen, skabes nye kontekster for læring. Dette sker i et af initiativerne hvor der udelukkende deltager tosprogede elever. Her arbejder klassen med emnet ’Illegale flygtninge’, og det viser sig hurtigt at de fleste i klassen har et indgående kendskab til emnet og også nogle klare holdninger. Således bliver lærerens spørgsmål om hvordan man stopper illegal indvandring af en elev omformuleret til hvordan man hjælper dem, og han foreslår at de skal have tilladelse til at blive i landet da de jo klarer sig godt.

I forbindelse med det avisprojekt der bliver gennemført i Initiativtype 1 ville et muligt perspektivskifte bestå i at de tosprogede elever indsamlede materiale ved at læse aviser på de fremmedsprog de behersker, og på den måde kunne bruge disse sprog som en ressource til at bringe andre vinkler ind i arbejdet med holdets arbejde med avisproduktion.

Også den sproglige dimension kommer ind under elevens forudsætninger. Som det blev nævnt i afsnit VIII.5.a kan der specielt for de tosprogede være et før-fagligt sprog der volder problemer og som opmærksomheden kan rettes mod som en naturlig del af undervisningen. I forbindelse med arbejdet med illegale flygtninge skete der således en løbende betydningsafklaring af ”illegal, ”leve under jorden”, ”parallelsamfund” osv. Undervejs gør eleverne også læreren opmærksom på at forklaringerne er ”nemmere når du [læreren] laver en sætning.”

I den samme undervisning bruger eleverne også flittigt ordbøger, og desuden foregår der en løbende betydningsafklaring eleverne imellem på tyrkisk og arabisk. Læreren har – stadigt i relation til emnet ”Illegale flygtninge” – trukket et landkort ned, og en elev spørger:

Elev: Hvad betyder United States?

Lærer: Hvad hedder det på arabisk?

Elev: Nogle lande der arbejder sammen. Det sagde han [en anden elev] på arabisk.

[I forbindelse med snakken om lande bliver der udvekslet bemærkninger på tyrkisk og arabisk.]

Elev: Det blev sagt på både tyrkisk og arabisk.

Lærer: Ja, men det kan jeg ikke forstå.

Således bruger eleverne her – på lærerens opfordring - deres egne sprog som ressourcer i udviklingen af deres dansksproglige færdigheder. 

I afsnit VIII.4.c blev det imidlertid også fremhævet at der ikke alene var brug for sproglig opmærksomhed som en del af undervisningen, men også opmærksomhed på den pædagogiske kode, som ikke alle elever nødvendigvis er fortrolig med og derfor ikke ved hvordan de kan bruge til deres læringsprocesser. Eksplicitering af den pædagogiske kode kan sikkert også generelt bidrage til en udvikling af læringsaktiviteter. Dermed kan både lærere og elever få fokus på hvordan aktiviteter gøres til (bedre) læringsaktiviteter.

Som eksempel kan tages et par aktiviteter fra arbejdet med illegale flygtninge. Den første aktivitet består i at eleverne skal se en video med en tv-udsendelse. Læreren fortæller at den bl.a. omhandler nogle kinesere i England der samler muslinger, men ikke kender til ebbe og flod og derfor drukner i tidevandet. En elev relaterer dette til Danmark: ”Der er mange kinesere i Danmark, men de arbejder kun om natten.” En anden elev siger generelt om udsendelsen: ”Det lyder spændende. Bare vi ikke skal skrive rapport, er det fint nok (griner).” De skal ikke skrive rapport, men på den anden side er det måske heller ikke helt klart for eleverne hvad det så er de skal fokusere på i forbindelse med videoen. Læreren forklarer at videoen viser hvordan der er tale om et slaveliv for illegale, og en række ord eleverne kan får brug for når de skal se videoen, bliver forklaret, men stadigvæk kunne det overvejes hvordan se-video-aktiviteten yderligere kunne udformes som læringsaktivitet for eleverne.

Læreren forklarer i pausen at emnet er taget op som en del af den løbende debat om globalisering i medierne, og som eleverne allerede har tilkendegivet har de et tæt personligt forhold til emnet – en af eleverne printer således i løbet af lektionen en avisartikel ud fra internettet som indeholder et interview med ham selv om hans situation, ikke som illegal flygtning, men som en udlænding der står i fare for at blive udvist af landet. Eleverne er så at sige selv en del af den globaliseringsproblematik som læreren i et interview i pausen forklarer er hendes baggrund for at tage emnet op. Med en eksplicitering af globaliseringsproblematikken kunne der udarbejdes nogle fokuserede opgaver til videoen som f.eks.:

· Hvilke flygtningegrupper er der tale om? Hvor kommer de fra?

· Hvorfor er de flygtet?

· Hvilke problemer har de som illegale flygtninge?

Disse spørgsmål kunne indsættes i et arbejdsark:

	
	Hvor kommer de fra?
	Hvorfor er de flygtet?
	Hvilke problemer har de?

	England
	
	
	

	Danmark
	
	
	

	
	
	
	


Det samme arbejdsark kunne anvendes til den næste aktivitet, som består i at eleverne skal læse en avisartikel om en illegal flygtningefamilies liv. Læreren forklarer en række centrale ord som de får brug for, og opgaven til teksten går ud på at eleverne skal formulere spørgsmål til teksten. Denne opgave er ikke helt gennemskuelig for eleverne. En af dem spørger hvem de skal stille spørgsmålene til, og følger op med at spørge om de skal stille spørgsmålene til de andre grupper. Problematiseringen er naturlig nok: Et spørgsmål er henvendt til nogen. 

Her kunne det fokus der er skabt med arbejdsarket, udnyttes: Eleverne skal finde yderligere oplysninger til spørgsmålene i artiklen og skrive dem ind i arbejdsarket. Desuden kunne de overveje om deres læsning giver anledning til yderligere spørgsmål til skemaet. 

De opgaver de her løser, kunne kaldes problemløsningsopgaver: Der er et problem der skal løses og som gør aktiviteten fokuseret således at eleverne ved hvad det er de skal lytte, læse osv. efter, hvad formålet med aktiviteten er, hvad målet med den er osv. Dermed fastsættes også nogle kriterier for opgaven som kan anvendes til efterfølgende at evaluere ud fra.

For at gøre opgaverne endnu mere fokuseret, kunne det fra begyndelsen ekspliciteres at dagens opgave består i at finde ud af hvordan problemet med illegale flygtninge opstår, og hvordan det kunne løses. De beskrevne aktiviteter bliver således et forberedende udforskende arbejde (’Hvordan opstår problemet med illegale flygtninge?’), der skal føre frem til et forsøg på en løsning af problemet (’Hvordan kan problemet med illegale flygtninge løses?’).

Undervejs i arbejdet med problemløsningsopgaver får eleverne lejlighed til selv at gøre sig klart hvilke ord, vendinger, kontekster osv. de ikke forstår og har brug for at få afklaret, men det forudsætter at de får lejlighed til en interaktiv betydnings- og forståelsesafklaring. 

Eleverne bliver opfordret til at arbejde sammen i par, men det er meget forskellig hvor meget samarbejde der er mellem dem i parrene, og hvad det er de samarbejder om, hvilket hænger sammen med at opgaven med at stille spørgsmål til teksten ikke nødvendiggør et samarbejde. Undervejs i arbejdet foreslår læreren et af parrene at de kan dele teksten op i bidder for at gøre det nemmere, og flere af eleverne siger da også at teksten er vanskelig. En mulighed var at dele teksten op i to dele og give hver af eleverne i parret en af de to dele. De skal nu stadig udfylde samme arbejdsark, men indhenter hver for sig informationer som den anden har brug for, hvilket kan skabe en interaktion mellem dem. Netop i denne interaktion kan der ske en fælles betydnings- og forståelsesafklaring.

Det kan her overvejes hvordan eleverne kan fastholde de problemer og afklaringer der sker undervejs, og dermed styrke deres læringsproces. Der er i forbindelse med flere initiativer forsøg med og planer om at introducere en portfolio, og netop de fokuserede problemløsningsopgaver gør det muligt for eleverne at fastholde hvad de er i gang med, hvilke ord der volder problemer, hvilke baggrundsoplysninger de har brug for. 

Undervejs i læsningen af artiklen forklarer en elev at det er ”nemt at læse, men svært at forstå”, og en anden elev supplerer med at sige at det i avisartikler generelt er vanskeligt at finde ud af hvem der siger hvad. Her lægger eleverne op til at de har brug for nogle læsestrategier for at få mening i indholdet i denne tekstgenre. Dette kunne give anledning til at arbejde med og afprøve nogle læsestrategier, og læreren forklarer da også at man kan få meget information ud af overskriften og mellemrubrikkerne, og de afprøver i fællesskab denne strategi. Men de følgende aktiviteter består i at eleverne i plenum bliver bedt om individuelt at læse et afsnit af artiklen op, hvorefter indhold og ord bliver forklaret, og læreren understreger at det først og fremmest handler om at koncentrere sig. Man kunne sige at eleverne for så vidt koncentrerer sig ret meget, men at det de efterlyser er læsestrategier og en afklaring af hvad formålet med at stille spørgsmål. Eleverne kunne opleve situationen sådan at der bliver rejst tvivl om deres engagement og seriøsitet, at deres holdning til opgaven bliver udpeget som problemet, hvor det de selv har været med til at pege på er at opgavens udformning og manglende læringsstrategier er de egentlige problemer.

Når der her er foretaget en detaljeret analyse af en undervisningslektion, er det for at prøve at indkredse hvad det er for konkrete aspekter af den daglige undervisning der kunne virke in- eller ekskluderende i forhold til elevernes forudsætninger. Der er i den konkrete undervisning tale om en megen fin dynamik, en god stemning og megen aktivitet fra både lærers og elevers side, men med udgangspunkt i spørgsmålet om hvordan aktiviteter bedst bliver til læringsaktiviteter for eleverne, kan der sætte fokus på betydningen af den måde de enkelte aktiviteter i undervisningen er udformet og organiseret på.

For at læreren bedst muligt kan vide hvordan han/hun skal kontekstualisere sin undervisning og kan bidrage til perspektivskift, således at der for eleverne kan blive en genkendelighed i undervisningen, er det naturligvis en fordel at læreren har et kendskab til elevernes baggrund. Dette forklares af en tosproget elev der fremhæver en af sine lærere:

[Læreren] er en lærer med masser af erfaring fordi hun har arbejdet i tyve år sammen med indvandrere, flygtninge, og hun ved præcis hvad hun skal undervise, og hendes undervisningsteknik er helt anderledes end de andre. Det lærerne skal være opmærksomme på, det er at kunne forstå enkeltelevernes måde at lære tingene på, og det kan hun. Hun ved næsten alt om os. Det er også fordi hun har undervist i tyve år, og hun har læst Koranen. Altså hun ved en masse om vores kultur, så hun ved præcis hvad vi skal lære i det danske samfund.

Eleven i læringsfællesskaber

Det som de interviewede elever igen og igen fremhæver som det afgørende for dem ved at deltage i initiativerne er at de er med i et fællesskab hvor de føler sig accepteret og trygge, hvor de kan hjælpe hinanden, og hvor der er tid til at de kan få tingene grundigt forklaret.

En af eleverne forklarer således at grunden til at hun holdt op på den erhvervsskole hvor hun egentlig var begyndt, var at ”lærerne de så ned på én, så jeg følte mig ikke tilpas der, og man kunne heller ikke får den hjælp eller støtte man skulle have eller noget som helst hvis man havde problemer med lige at forstå tingene. Så jeg stoppede igen.” I modsætning hertil føler hun sig godt tilpas på sit initiativ-hold, hvor der er ”et meget godt sammenhold”: ”Du er en mindre klasse og er mere knyttet sammen med den klasse i de uger det nu varer, og jeg synes det er meget rart at du har en fast klasse at være i.”

Specielt i forbindelse med Initiativtype 1 fremgår det tydeligt hvor afgørende det er for eleverne at de får mulighed for at indgå i læringsfællesskaber. Her er der tale om fællesprojekter i form af f.eks. et avisprojekt og et projekt i forbindelse med folketingsvalg, hvor eleverne gennemfører et valg i praksis med stemmebokse, stemmesedler osv. I forbindelse med disse projekter starter undervisningen altid med noget fælles for at skabe tryghed og læringsfællesskab, hvorefter eleverne arbejder videre i  deres grupper. For at understrege den fælles arbejdsform er der ikke noget kateder i klassen, og eleverne sidder ved gruppeborde. 

En af de initiativansvarlige lærere fra fokus-initiativet understreger dog at voksenkontakten og miljøet på holdet er vigtigere end de pædagogiske tilrettelæggelsesformer. Det er den personlige kontakt mellem lærer og elev der ”rykker”, og derfor er det vigtigt med mindre klasser. 

Der er ingen tvivl om at den betydningsfulde voksne, spiller en stor rolle for at der bliver skabt et godt læringsmiljø for den enkelte elev. I relation til flere af initiativerne bliver enkeltlærere og –vejledere fremhævet af eleverne som specielt gode fordi de hjælper og forstår eleverne. 

Det er imidlertid interessant at mens der i mange af initiativerne refereres til projektarbejde, (med)ansvar for egen læring osv., er der meget få konkrete angivelser af hvilke tilrettelæggelsesformer der anvendes, og hvordan de kan anvendes på en inkluderende måde. Der er formentlig et helt område her der eksplicit og målrettet kunne udvikles og afprøves med henblik på inkluderende læreprocesser og fastholdelse.

I Initiativtype 2 fremgik det hvordan der blev skabt et læringsfællesskab gennem værkstedsarbejdet. Det der her holder eleverne sammen i et læringsfællesskab – på tværs af meget forskellige forudsætninger, baggrunde, arbejds- og livsplaner - er den fælles opgave at lave mad til ’gæster’ på et bestemt tidspunkt, men som det også blev tydeligt i forbindelse med en konflikt over nogle elevers brug af tyrkisk, er læringsfællesskabet ikke blot inkluderende, men også ekskluderende for nogle elever. Fordi læringsfællesskabet her er etableret på grundlag af et arbejdsrationale, er der umiddelbart få muligheder for at tage disse problemer op med henblik på forhandling af et nyt grundlag for fællesskabet, f.eks. at nogle elever i nogle situationer godt må tale tyrkisk med hinanden. I initiativet var der imidlertid også en pædagogisk rum, et skolerum, hvor sådanne problemer principielt kunne diskuteres og forhandles.

I forbindelse med erfaringsudveksling på et netværksmøde for initiativ-ansvarlige blev det nævnt at det i forbindelse med læringsfællesskaber også handler om at etablere et fagligt fællesskab, f.eks. et tømrerfællesskab på teknisk skole. Samtidig blev det af lærere fra handelsskoler påpeget at handelsskoleelever er mindre fagligt afklarede, og at fagidentiteten er større på teknisk skole end på handelsskolen. 

Et faglig fællesskab er imidlertid også på teknisk skole noget der skal skabes pædagogiske rammer for. Det er langt fra alle elever der bringer en faglig identitet med sig eller uden videre får den udviklet i forbindelse med undervisningen. En faglig identitet omfatter en faglig viden og kunnen, men også en bestemt måde at forstå det faglige arbejde på og en bestemt væremåde, en særlig disposition som eleverne skal socialiseres ind i. Det er denne socialisationsproces der skal skabes pædagogiske rammer for hvis disse rammer ikke alene skal sikre en kvalificering, men også en inkluderende læring hvor den enkelte elev – for nu at bruge den tidligere citerede elevs definition af integration – kan ’finde sin identitet i et fag’.

I relation til de undersøgelser af særlige initiativer der ligger til grund for denne rapport, blev der også foretaget en mindre undersøgelse af en enkelt tosproget elevs erfaringer med at være i ordinær smedeuddannelse. Det er den elev, hvis livshistorie bliver behandlet i afsnit X. Her fremgik det at værkstedsarbejdet i høj grad foregår som individuelt arbejde, hvor den enkelte elev smeder f.eks. en grill ved at følge vejledningen i sin instruktionsbog. Fællesskabet på holdet opstod først og fremmest i pauser og andre sociale ’huller’ i arbejdet. Her kunne det formentlig være en fordel for tosprogede elever – og for andre elever – at have et mere interaktivt læringsfællesskab, hvor de i f.eks. i en mere projektorganiseret  form kunne udvikle og designe deres eget produkt, lave aftaler om fordeling af opgaven osv., således at der i relation til det faglige arbejde var mulighed for i et inkluderende fællesskab at udvikle en forståelse og en oplevelse af at være ’smed.’ 

Der er her en lang tradition inden for erhvervsuddannelserne for at skabe læringsfællesskaber gennem projekter, som det vil være relevant at trække på: simu-værksteder, værkstedsprojekter, tværfaglige projekter osv.

Elevens livshistorie

I afsnit X blev en række konkrete livshistorier præsenteret, som viser hvordan elevernes deltage i undervisningen og læringsfællesskaberne i høj grad er bestemt af hvordan de forstår denne deltagelse i et biografisk perspektiv.

For nogle elever er deltagelse i uddannelse vejen videre frem, mens andre føler at vejen er blokeret.

En af de interviewede lærere fortalte at nogle af hendes elever ikke kunne se nogen videre vej i deres liv gennem det danske samfund eller erhvervsuddannelsen, men i stedet havde valgt at forme deres videre biografi i en lokal kultur:

For de flestes vedkommende er deres omgangskreds ikke dansk, så de har ikke behov for at blive respekteret af danskerne, hvis bare de er i deres lille verden, i deres minoritetssamfund, får respekt af deres pakistanske eller tyrkiske venner, så er de tilfreds med sig selv.  

Også ’praktisk orienterede’ elever med dansk baggrund kan føle, at deres muligheder for at komme videre er mere eller mindre blokeret:

Jeg kæmper en brav kamp. Og det er på grund af de skide papirer, hvor der står et lille karaktertal. Det er nok til, at jeg ikke kan komme og vise, at jeg kan bruge mine hænder. Jeg synes ikke, at det er dét, der er det vigtigste for en arbejdsplads. Det må være vigtigt, at jeg kan lave det samme, som de andre kan. Og det var jo også det…det har lærerne jo også set. De kan jo se, at jeg har rutinen. Jamen, det kan da godt være, at mine bøger og papirer ikke passer så godt ind i det. Men jeg synes, det er en vigtigere ting, at man kan det med hænderne. Jeg kan vise, jeg kan lave produktet.

For lærerne bliver det derfor en opgave – i nogle tilfælde en stor opgave - at skabe et læringsmiljø, der kan give eleverne nogle perspektiver for deres videre livsbane. Et sådant læringsmiljø må give mulighed for bearbejdning af modsætninger og ambivalenser for at forstå, hvor de kommer fra, og hvordan de kan håndteres i det videre livsforløb; nogle muligheder for at koble fortiden sammen med en mulig fremtid. 

I et af initiativerne har man arbejdet med elevernes livshistorie som en del af undervisningen. En af lærerne fortæller, at de har arbejdet med:

[…] en lille projektopgave, hvor de sådan skulle prøve [at finde ud af]: ’Hvad er vigtigt for mig?’ og gå lidt i dybden med det i mit liv her og nu. Og selvom de har siddet selv med det, så har det faktisk bragt nogle tanker i gang hos dem, og ’Hvorfor er tingene, som de er, og hvorfor er jeg, som jeg er, og hvorfor er jeg her nu?’ De ved mere om sig selv, når de er færdige med det forløb. 

Men det kan også være en vigtig opgave for kontaktlærere og vejledere at hjælpe eleverne med deres biografi-konstruktion, dvs. konstruktionen af en livshistorisk og identitetsskabende sammenhæng mellem fortid, nutid og fremtid.

3. Forskelle der gør en forskel

Af erfaringsopsamlingen i denne rapport er det fremgået at der er mange små og store forskelle mellem det ’normale’ uddannelsesforløb og de særligt tilrettelagte initiatiativer der kan gøre en forskel mellem fastholdelse og frafald. I det følgende vil det blive forsøgt at give en oversigt over disse forskelle. Det sker ved først at opstille en model over de læringsrum der er blevet indkredset i gennemgangen af initiativerne, og dernæst i forhold til modellen at opliste de vigtigste erfaringer. Derefter bliver nogle af de øjenåbnere som de initiativansvarlige selv har beskrevet i deres evalueringer, taget og, og til sidst  givet nogle perspektiveringer der peger på muligheder for videreudvikling af initiativer med henblik på fastholdelse af elever i erhvervsuddannelse. 

a) Læringsrummet

De forskellige aspekter af fastholdelsesproblematikken der er blevet taget op i rapporten, kan sammenfattes i følgende model over læringsrummet:














Fastholdelse bliver i denne rapport set i et læringsperspektiv, og det læringsrum der er blevet indkredset, omfatter de områder der ligger inden for det firkantede felt.

I midten af læringsrummet ligger naturligt nok elevens SKOLELIV, som på den vandrette led gennemskæres af en stiplet linje der markerer elevens LIVSDIMENSION - omfattende PRIVATLIV, SKOLELIV og ARBEJDSLIV - og på den lodrette led af en stiplet linje der markerer UDDANNELSESDIMENSIONEN. Fra oven og nedefter ses læringsrummet i et INSTITUTIONELT PERSPEKTIV, og fra neden og op i et DELTAGERPERSPEKTIV.

Den pædagogiske opgave består i inden for læringsrummet at skabe fleksible balancer på to ledder: Inden for UDDANNELSESDIMENSIONEN mellem uddannelsens krav og forventninger til eleven på den ene side, og elevens forudsætninger og baggrund på den anden; og inden for LIVSDIMENSIONEN mellem på den ene side inddragelse af elevens privatliv uden at der bliver tale om terapi, og på den anden side erfaringer fra arbejdslivet – enten i form af praktik eller praksisnær læring – på en sådan måde at der ikke bliver tale om en ensidig tilpasning til rationalerne på arbejdsmarkedet. 

Der sker i høj grad også en ikke-formaliseret læring uden for det formaliserede læringsrum der her er indkredset i forbindelse med elevens erhvervsuddannelse, og denne ikke-formaliserede læring spiller på afgørende måde ind på det der sker og kan ske i erhvervsuddannelsen. Som det er blevet vist, har elevens biografi og erfaringer fra det offentlige rum således stor betydning for læringsforløbet. I forbindelse med initiativerne er det imidlertid den pædagogiske tilrettelæggelse inden for det formaliserede læringsrum der er i fokus.  

De fem initiativtyper der indgår i analysen, relaterer sig på forskellig vis til dimensionerne i modellen.

Initiativtype 1 (Individualisering og fleksibilitet) relaterer sig til uddannelsesdimensionen og drejer sig netop om balancen mellem den faktiske elevs behov og ønsker i forhold til sine forudsætninger og sin baggrund på den ene side, og på den anden side uddannelsens krav og forventninger. De pædagogiske redskaber der anvendes hertil, er den individuelle uddannelsesplan og projektarbejde.

Initiativtype 2 (Kombination af praktik og teori) beskæftiger sig med relationen mellem elevernes erfaringer fra et tidligere ARBEJDSLIV og deres livshistoriske situation som voksne – og dermed bl.a. deres situation som forældre i deres PRIVATLIV - på den ene side, og deres aktuelle ARBEJDSLIV med praktik, og hvordan de kan afbalanceres med hinanden i er relevant læringsrum.

Initiativtype 3 (Praksisnær læring) prøver gennem et praksisnært læringsrum at etablere et pædagogisk tilrettelagt læringsrum med en balance mellem på den ene side elevernes mere eller mindre ’problematiske’ PRIVATLIV og kravene fra et værkstedsarbejde der ligner det ’virkelige’ ARBEJDSLIV. 

Initiativtype 4 (Dansk som andetsprog) går på tværs af modellen, men i analysen diskuteres det hvorledes dansk som andetsprog bedst muligt kan integreres i læringsrummet. 

Initiativtype 5 (Lærerudvikling) angår lærernes professionalisme i forhold til den pædagogiske tilrettelæggelse inden for læringsrummet.

b) Øjenåbnere

I forbindelse med evalueringen af initiativerne er de initiativansvarlige bl.a. blevet bedt om at svare på: ”Hvad er efter jeres mening den vigtigste erfaring (”øjenåbner”) med initiativet?” Svarene på dette spørgsmål giver en vigtig viden om hvad det er for konkrete forhold de initiativ-ansvarlige har oplevet som det der kunne gøre en forskel. I det følgende er nogle af disse ”øjenåbnere” gengivet med de initiativansvarliges egen formulering sammen med formulering af andre vigtige erfaringer.

· At elever som ofte har mange nederlag i bagagen, kan motiveres ved at der tages særlige hensyn til indhold, metode og tempo i undervisningen.

· Få tilknyttet lærere som er meget sammen med eleverne, så der opbygges relationer, tryghed og ansvarlighed.

· At målgruppen tilknyttes lærere som vil og overkommer målgruppen.

· At delmål og mål gøres synlige for eleverne.

· At rammerne (krav, adfærd mm) for skolen/initiativet er synlige for eleverne.

· At der er opbakning fra skolens ledelse.

· Målgruppen har mange - og facetterede problemer. For mange er de faglige de mindste. Det er karakteristisk, at de unge har store sociale og personlige problemer – og de har derfor meget brug for positive rollemodeller. Det kræver stort personligt engagement at være lærer og vejleder på dette forløb. 

· Den personlige kontakt er altafgørende. Uden den kommer vi ikke langt, hverken over for forældregruppen eller eleverne. Muligheden for at være på tomandshånd/tremandshånd med elever, som i flok kan være overordentlig vanskelige, har uden tvivl betydet en del. De skal overbevises om at vi vil dem det godt, selv når vi skælder ud. Den mulighed har læsepædagogen i større grad end faglæreren, der skal tage vare på et stort hold. Tilsvarende kan man tænke sig at vi som institution/opfattet ”myndighed” behøver at blive afdramatiseret over for forældrene, og det bliver vi nok kun hvis vi formår at skabe personlige netværk i de forskellige etniske grupper.

· Den vigtigste erfaring er, at når man definerer unge som praktisk begavede eller frafaldstruede, er det helt reelt. Mange af dem har så meget at slås med i deres liv, at et tilbud om fornuftig skolegang ikke i sig selv kan motivere og fastholde

· Udvidet vejledning og muligheden for ekstra kontaktlærertimer har været af uvurderlig betydning og uden den mulighed ville flere af elever være droppet ud. De ekstra timer har betydet, at kontaktlærerne også har haft mulighed for at hjælpe eleverne med deres sociale – økonomiske – og familiemæssige vanskelligheder, som kommer oven i de sproglige forbistringer.

· Kontaktlærerne har også holdt møder med enkelte forældre og deres unge, for at forklare hvad en erhvervsuddannelse er for noget, og det har resulteret i større opbakning fra forældreside.

· Samtidig har kontaktlærerne, via de ekstra kontaktlærertimer, haft mulighed for at følge eleverne tæt, når de ”fleksede” ind og ud af klassen. Nok er det et traditionelt opbygget klasseforløb, men alle elever er rundt på de forskellige uddannelser, eller i praktik ude i virksomheder i takt med at deres ønsker opstår. Muligheden for at afprøve/være i praktik og så at kunne vende tilbage til projektet og arbejde med det emne/fagområde der voldte særlige problemer, har betydet meget for trygheden – eleverne vidste at sikkerhedsnettet var der, og det har betydet, at eleverne har været mere modige i mødet med en erhvervsuddannelse. 

· Vi så at der opstod uventede problemer for nogle af eleverne når de slap initiativ-klassen og var på egen hånd. Det blev svært for nogle af dem at holde fast i uddannelsen og stå på egne ben. Tit vender de tilbage til den gamle kontaktlærer og klassen hvor de havde deres trygge base tidligere for at få hjælp og ofte også social kontakt. Det der giver dem de største problemer er dog det faglige niveau, og vi har da også ønsket at etablere en form for ”lektiecafe” for de ”gamle” projektelever, et værksted som er under udvikling og lige ”på trapperne”.

· De unge har så megen gavn af det fællesskab der trods alt bliver etableret. De unge er ”i samme båd”. Der er ligestillede at udveksle erfaringer med, der er nogen der kan sætte sig ind i vanskellighederne og støtte og hjælpe i svære situationer.

· Hvor svær afklaringen er og har været. Nogle elever overvurderer egne evner og arbejdsindsats, mens andre, mere ressourcestærke elever, undervurderer sig selv. Afklaring sker løbende i dialog med lærer og i den daglige undervisning med feedback. Afklaring er diffus. Da det overordnede mål med Initiativet er at fastholde eleverne i et uddannelsesforløb, er det vigtigt, at eleven hele tiden har eget mål for øje. Men målet skal være realistisk, og det har vist sig, at der løbende sker en reevaluering af målet. Og det skal der være plads til, efterhånden som elevens reelle ressourcer klarlægges. Det er naturligvis afgørende, at eleven spiller en aktiv rolle i denne afklaring. Men fokus på den enkelte elev kræver meget af lærer. Elevdifferentiering ned til den enkelte elev; dét at se muligheder/svagheder og dét at medarbejde med eleven er en stor opgave.

· Dialog-møder mellem elever og afdelingsledelse med henblik på udvikling af skolemiljøet -  sofagrupper, fredagscafe, adgang til netbaseret PC'er, bordfodbold, sociale og kulturelle arrangementer, elevfester, idrætsarrangementer, elev-konkurrencer, elevråd, åbne værksteder etc.

· En arbejdsgruppe på Teknisk Skole (TS) udviklede otte overordnede adfærdsregler/værdisæt for både elever, kursister, studerende og medarbejdere på TS. Værdisættet er behandlet og godkendt i skolens respektive samarbejdsorganer, introduceret for skolens medarbejdere ved en række seminarer på skolens forskellige afdelinger og siden indarbejdet i studie- og ordensreglementerne for alle skolens uddannelser. Ideen er at etablere og synliggøre  et ”universelt” værdi- og normsæt, der sikrer en konstruktiv dialog mellem elever og skolens medarbejdere og eleverne indbyrdes omkring det som er det centrale i skolens virke – at befordre læring i en målgruppe, som erfaringsmæssigt udvikler sig mere og mere heterogent i etnisk, kulturel og social henseende. Værdisættet er foreløbig blevet positivt modtaget af skolens medarbejdere og  på alle afdelinger er der nu udarbejdet procedurer for introduktion af værdisættet for alle, der påbegynder en uddannelse på TS. Den konkrete formulering af værdisættet følger her: 

· På TS har alle uanset køn, etnicitet, seksuel orientering og kulturel baggrund samme ret til uddannelse, personlig frihed og respekt,

· Skolen respekterer princippet om religiøs frihed i enhver henseende, men anser religions-udøvelse for en personlig og privat sag. Elever og studerende på TS arbejder sammen i projektgrupper på tværs af køn, religion og etnicitet,

· Dialogen mellem skolens medarbejdere og skolens elever – samt eleverne imellem – hviler på åbenhed, ligeværd og respekt for det enkelte menneske og dets holdninger,
· TS tilbyder et fagligt kompetent læringsmiljø i alle sine uddannelser og forventer, at alle elever og studerende deltager aktivt og konstruktivt i undervisningen,
· På TS kender alle elever og studerende deres rettigheder og pligter i forbindelse med uddannelsesforløbet og får løbende og præcis information om, hvordan de klarer sig i uddannelsen,
· TS inddrager forældrene i samarbejdet om den enkelte elevs uddannelse, indtil eleven er personlig myndig (18 år). Skolen forventer, at forældrene møder op og aktivt deltager i forældremøder og støtter op om elevens deltagelse i undervisningen og skolens sociale liv,

· Skoleområdets regler om elevernes og de studerendes studieaktivitet og adfærd er enkle, klare og håndhæves med konsekvens.
· På initiativ-holdet er det muligt at tilpasse undervisningen til den enkelte elev frem for i den normale undervisning. Endvidere har man som underviser mulighed for at gå ind og arbejde med ”personen bag eleven”, styrke deres selvtillid osv. i højere grad end der er plads til i den normale undervisning.

· At det virkelig virker for de fagligt svage at være i mindre hold. Det er vores indtryk, at når færre elever er sammen og de får mulighed for at kende hinandens personligheder, så kommer den gensidige respekt nemmere end i den normale undervisning, hvor alle elever generelt opfører sig som ”flokdyr” og er meget fordomsfulde. At den enkelte har vundet nogle sejrer over sig selv, ved det, at de godt kan, og at de er ikke alene om et evt. problem (socialt eller fagligt).Det har været meget positivt at erfare, at netop tryghed og ekstra hjælp til individuel selvstændig bevidstgørelse af den enkelte elevs behov både fagligt og socialt, gør, at de nu tør deltage i alle disciplinerne og ikke mere accepterer at sidde passivt og tavs tilbagelænet i undervisningen. De spørger nu til det, de ikke forstår, og de har ikke behov for at forstyrre ved at snakke med sidemanden eller famle ved mobiltelefonen.

· I forlængelse af den restriktive fraværspolitik har skolen gjort sig overvejelser om, hvordan man omvendt også kan gøre en positiv indsats for at fremme et skolemiljø præget af social trivsel og højere gennemførelsesprocenter. Eleverne fik titlen ”Elevtutorer” eller bare ”ET’ere”. De skulle støtte og inspirere de nye elever til at finde sig til rette på skolen praktisk, studieadfærdsmæssigt og socialt. De skulle blandt andet medvirke til at bevidstgøre de nye elever om alvoren bag skolens fraværspolitik, samt inspirere dem til at diskutere og reflektere over skoleadfærd i det hele taget. Forløbet fik status af et valgfag, der kunne afsluttes som henholdsvis bestået eller ikke-bestået. Idéen bag tutorforløbet var at samle en gruppe HG-elever, som i forvejen markerede sig som elever, der bidrager aktivt og positivt til den sociale sammenhængskraft på skolen, og samtidig udgjorde gode eksempler på en fornuftig studieadfærd. Erfaringer fra blandt andet folkeskoleområdet viser, at mange elever går rundt med et ønske om at bidrage positivt og synligt til skolens sociale miljø og samspilsprocesser, men mangler en platform til at udfolde denne rolle i større omfang. Et væsentligt formål og fortrin ved et tutorforløb er tutorernes egen proces og erfaringsdannelse.

· Ved at inddrage lærerne og ledelsen i beslutningsprocessen og være selvkritiske i forhold til, hvad vi gør og gerne vil gøre, kan det være med til at øge lærernes engagement og lyst til at eksperimentere. 

· Kontakten til forældre til tosprogede elever har sædvanligvis foregået på samme vilkår som kontakten til de danske elevers forældre, hvilket har vist sig at være mindre hensigtsmæssigt. Med vores nye initiativ giver vi mulighed for at besøge forældre til tosprogede elever i deres eget hjem. Der skrives referat fra hvert besøg med henblik på at videreformidle erfaringer og opstille en ”Køreplan for hjemmebesøg hos forældre til tosprogede elever” til brug for kontaktlærere og vejledere. Den vigtigste ”øjenåbner” har for os været at opleve den store interesse, forældrene til de tosprogede elever udviser for vores hjemmebesøg. 

· En interesse, der kommer til udtryk i talrige spørgsmål om det danske uddannelsessystem og det danske arbejdsmarked, samt spørgsmål om almene forhold i det danske samfund. Det at have en dansker på besøg i de tosprogede forældres eget hjem og uformelt at kunne kommunikere med vedkommende har vist sig at være en stor succes.

c) Det gør en forskel…

· om man betragter elevernes læringsprocesser fra et institutionelt perspektiv eller et deltagerperspektiv:

Set fra et INSTITUTIONELT PERSPEKTIV drejer det sig om at eleverne skal kvalificeres i forhold til de krav der ligger i uddannelsens mål, og dermed får de kompetencer der kræves for at de kan få et ARBEJDSLIV. I forhold til de krav og forventninger der stilles til den forudsatte elev, er der faktiske elever som på grund af deres baggrund og forudsætninger vil have nogle ’mangler’ som en kompenserende undervisning skal rette op på. Problemet er at dette mangelsyn kan føre til stereotypificering etnificering og dermed andet-gørelse af eleven, men marginalisering, eksklusion eller assimilation til følge. I et læringsperspektiv må der også anlægges et DELTAGERPERSPEKTIV, hvor den pædagogiske tilrettelæggelse inddrager den faktiske elevs forudsætninger og baggrund, således at der sammen med elevens kvalificering også sker en inklusion. I dette perspektiv er der ikke tale om et mangelsyn men et mangfoldighedssyn. 

· om man ser eleverne som objekter for et kompetenceløft eller som subjekter for deres egen læringsproces:

Som objekter for et kompetenceløft skal eleverne fra et INSTITUTIONELT PERSPEKTIV opnå en planlagt kvalificering. Denne kvalificering omfatter også personlig udvikling: samarbejdsevne, selvstændighed, kritisk sans osv., men for at eleven kan udnytte mulighederne i læringsrummet, skal han/hun også kunne genkende sig selv i rummet, kunne anvende sine forudsætninger, kunne blive en del af et læringsfællesskab og kunne udvikle sin identitet med udgangspunkt i sine egne forudsætninger og sin egen baggrund. 

· at den pædagogiske tilrettelæggelse tager udgangspunkt i elevens forudsætninger: 

Mangfoldigheden i elevskaren betyder at eleverne har mange forskellige forudsætninger og baggrunde. Det gør det nødvendigt at sætte det faglige indhold ind i en sammenhæng, at kontekstualisere det, så alle elever får mulighed for at relatere deres forhåndsviden til den nye viden. Derudover kan elevernes forskellige forudsætninger udnyttes til at skabe et perspektivskifte i forhold til de emner der arbejdes med. Endelig er det vigtigt at der i al undervisning er en sproglig opmærksomhed, så eleverne kan udvide deres sproglige kompetencer i relation til det undervisningens indhold.

· at den pædagogiske tilrettelæggelse giver eleven mulighed for at blive inkluderet i læringsfællesskaber:

Det der konstituerer et læringsfællesskab, er at deltagerne i fællesskabet har en fælles aktivitet som de har en fælles forståelse af meningen med og som de hver for sig kan engagere sig i. Der vil altid være en eller anden form for læringsfællesskab i læringsrummet, men det er ikke sikkert at det kan inkludere alle elever på lige fod på tværs af deres mangfoldighed. Der kan for det første være tale om at den pædagogiske kode, altså den pædagogiske tilrettelæggelsesform og de hensigter der er med den, ikke er gennemskuelige for alle elever, og at nogle elever derfor ikke ved hvordan de skal bruge og indgå i læringsfællesskabet. Det er derfor vigtigt at den pædagogiske kode bliver ekspliciteret, og at de krav og forventninger der er til eleven også bliver ekspliciteret. Der kan for det andet være tale om at organiseringen af læringsaktiviteter ikke giver eleverne mulighed for interaktivt at løse en opgave, at forhandle meningen med opgaven og deres rolle i læringsfællesskabet. Her kan man overveje hvordan aktiviteter kan blive til læringsaktiviteter for alle, f.eks. i form af interaktive problemløsningsopgaver inde for rammerne af fælles projekter. For det tredje kan eleverne indgå i forskellige hierarkier og magtforhold til hinanden. Det kræver dels en generel holdningsbearbejdning, dels at man i tilrettelæggelsen af læringsaktiviteterne er opmærksom på at alle elever får mulighed for at indgå i demokratiske samarbejdsrelationer og bidrage til den fælles opgave.
· at eleverne kan sætte deres deltagelse i læringsfællesskabet ind i sin biografiske udvikling:

Fra et INSTITUTIONELT PERSPEKTIV er eleven en forudsat elev, dvs. at man går ud fra at eleven har gennemført sine folkeskoleuddannelse, tager en erhvervsuddannelse med henblik i første omgang at blive afklaret om erhvervsmuligheder og dernæst om sit eget erhvervsvalg. Men i et DELTAGERPERSPEKTIV er det ikke alle elever hvis biografiske forløb falder sammen med det forudsatte uddannelsesforløb. Mange af de tosprogede og praktisk orienterede unge – og flere andre elever – har meget komplekse og brudte biografiske forløb bag sig og meget uklare forløb foran sig, og de har derfor brug for biografisk coaching, dvs. for at få hjælp til at få sammenhæng i deres biografiske forløb. Det kan ske inden for rammerne af selve undervisningen, men vil i mange tilfælde være en opgave for kontaktlærer og vejleder. Og her er det vigtigt at tage højde for elevernes faktiske – ofte sammensatte og ambivalente – erfaringer og identitetsdannelse, og ikke reducere dem til stereotyper samt kulturelle og etniske forklaringer.

· at der skabes en sammenhæng mellem elevernes individuelle ønsker og behov og læringsfællesskaber:

Når eleverne har så forskellige forudsætninger og baggrunde som de har, er der oplagt at der i høj grad skal tages hensyn til den enkelte elevs særlige ønsker og behov. Det kan ske gennem brug af individuelle uddannelsesplaner, ekstra vejledning, ekstra tid med kontaktlæreren osv., men det er vigtigt at det sker inden for inkluderende læringsfællesskaber, der kan skabe trygge og støttende rammer for elevernes læreprocesser. Da erhvervsuddannelserne i høj grad er organiseret på grundlag af individualisering og fleksibilitet, er det vigtigt at være ekstra opmærksom på behovet for at skabe rammer for læringsfællesskaber.

· at der skabes en pædagogisk-baseret balance mellem PRIVATLIV, SKOLELIV OG ARBEJDSLIV:

Det pædagogiske rum er centreret omkring SKOLELIVET, men det inddrager for erhvervsskolernes vedkommende også det ARBEJDSLIV som uddannelserne retter sig mod. ARBEJDSLIV kommer ind i SKOLELIVET i form af praktik, men også – som det var tilfældet med Initiativtype 2, hvor der skabes et læringsrum i en kombination af praktik og teori. Desværre har det ikke været muligt at realisere denne initiativtype efter hensigten, så erfaringerne med mulighederne er sparsomme. Men en af de erfaringer der er gjort, og som også indgår i Initiativtype 3 med praksisnær læring, er at det er meget forskellige rationaler der gælder i SKOLELIVET og ARBEJDSLIVET, og at det er vigtigt at holde dem ude fra hinanden. I et af initiativerne af Initiativtype 1 havde elevernes åbenbart vanskeligt ved at omstille sig og forstå de arbejdsrationaler de var underlagt i ARBEJDSLIVET, hvilket ville kræve et uddybet pædagogisk arbejde i SKOLELIVET. Der kan være mange forklaringer på hvorfor elevernes kompetencer (måske specielt deres sociale kompetencer) ikke svarede overens med arbejdspladsens forventninger, men i undervisningen kunne der arbejdes med hvordan eleverne på den ene side må tilpasse sig de krav der stilles fra arbejdspladsens side, men også kunne skabe sig et personligt og socialt rum inden for de givne rammer – en handlekraft eller en ’agency’. Og i Initiativttype 3 var eleverne godt nok underlagt rationaler der lignede dem på en arbejdsplads, men der var alligevel plads til et pædagogisk rationale da SKOLELIVET gled ind over ARBEJDSLIVET, og dermed blev der mulighed for at elevernes arbejdserfaringer kunne bearbejdes pædagogisk. 

For de tosprogede og de praktisk orienterede elever har det vist sig vigtigt at forholde sig til deres PRIVATLIV. Enten fordi det var konfliktfyldt og problematisk, eller fordi elevernes familier ikke havde et tilstrækkeligt kendskab til uddannelsessystemet til at kunne støtte deres børn. I fokusinitiativet i Initiativtype 3 (Praksisnær læring) understregede lærerne at der var tale om en skole, og at de var pædagoger og ikke terapeuter, men samtidig inddrog de i høj grad elevernes private liv, men således at det så vidt muligt skete i relation til SKOLELIVETs pædagogiske rationale. I forhold til de tosprogede elevers privatliv er der også initiativer der er gået ud på at have tæt kontakt til elevernes familier, og i et enkelt initiativ har der – med stor succes - været besøg hjemme hos familierne. 

· at der er en afklaret holdning til forholdet mellem den ordinære undervisning og de særligt tilrettelagte initiativer:

Den ene afklaring der er nødvendig her, er visiteringen af elever til initiativerne. Som det blev klart i fokusinitiativet i Initiativtype 1, er det vigtigt at elevforudsætninger og målet med tilbudet ’matcher’ hinanden. Den anden afklaring er hvornår eleverne har brug for og ønsker at deltage i et særligt tilrettelagt initiativ. Her bliver der anvendt mange forskellige typer af tests, screening, realkompetenceafklaring, samtaler osv., men det er afgørende at forforståelserne i disse ’værktøjer’ bliver diskuteret. Der er ikke i forbindelse med udarbejdelse af denne rapport foretaget en undersøgelse af ’værktøjerne’, men det anbefales at en sådan undersøgelse foretages med henblik på udvikling af de bedst mulige redskaber. I forbindelse med ét af initiativerne har man et samarbejde med professionelle mennesker om udarbejdelsen af en screening. I forholdet mellem et INSTITUTIONELT PERSPEKTIV og et DELTAGERPERSPEKTIV kan der være en risiko for at elever der ikke passer til billedet af den forudsatte elev, bliver anbragt i et initiativ, selvom et læringsrum der var præget lidt mere inklusion måske kunne have været en bedre løsning. 

Det bliver taget op af flere initiativansvarlige at de elever der deltager i initiativerne kan føle sig stemplet og marginaliseret i forhold til de øvrige elever. De fleste interviewede elever var imidlertid glade for at der blev gjort noget særligt for dem og gav ikke udtryk for at føle sig udenfor. I et af initiativerne blev problemet løst ved at eleverne i undervisningen ikke gik i samme klasser, og at de elever der deltog i initiativet forholdsvis ubemærket kunne ’flekse’ ud og ind af initiativet.

Men der ligger et afgørende problem i elevernes overgang fra deltagelse i initiativerne og til den ordinære undervisning, nemlig at de mister den tryghed, det sociale samvær og den hensyntagen de havde i initiativerne. Det peger på flere forskellige problemstillinger. For det første at initiativerne så vidt muligt ikke bare skal give eleverne de manglende kompetencer i forhold til normalforløbet, men også give dem forudsætninger for at deltage i normalforløbet, f.eks. ved at undervisningen i dansk som andetsprog direkte relaterer sig til indholdet i normalforløbet, ved at der inden for rammerne af initiativet er rig lejlighed til at forberede sig til undervisningen i normalforløbet og efterbearbejde erfaringerne herfra inden for initiativet. For det tredje bør det tages op i en bredere sammenhæng på skolerne hvordan normalforløbet kan ændres som læringsrum ved at inddrage erfaringerne med hvad der gør en forskel i initiativerne. Hvis der ikke sker sådanne ændringer, er det initiativerne der tager udgangspunkt i mangfoldighed og udgør inklusive læringsrum, mens normalforløbet forbliver uændret og dermed ikke i tilstrækkeligt omfang indstiller sig på mangfoldigheden blandt de faktiske elever og deres forudsætninger og baggrund.
· at erfaringerne fra initiativerne bliver gjort til en del af skolens normale praksis

Dette punkt ligger i direkte forlængelse af det foregående. En stor del af initiativerne er organiseret således at de gennemføres som en særlig aktivitet af nogle bestemte lærere et bestemt sted på skolen, dvs. som en særforanstaltning andre lærere på skolen ikke er involveret i. Det kan medføre at problemer med tosprogede eller praktisk orienterede elever sendes hen til de særlige ’problemløsere’ der har med initiativerne at gøre, og at disse elevgruppers ’problemer’ der med ikke fører til overvejelser over hvordan den ordinære undervisning kan ændres til en mangfoldighedspædagogik. Initiativerne har mange steder ledelsens bevågenhed og opbakning, men det er afgørende at der bliver taget initiativer til at sprede erfaringerne fra initiativerne til skolens ’business as usual’. Tosprogethed og praktisk orientering går ikke ’over’, men er en blivende del af den mangfoldighed som erhvervsskolen som helhed må rumme. 
· om dansk som andetsprog betragtes som redskab til kommunikation eller som en kommunikativ kompetence:

Flere af initiativerne har til formål at styrke elevernes beherskelse af dansk så de kan få et fuldt udbytte af undervisningen. Hvordan undervisning i dansk som andetsprog skal tilrettelægges, afhænger af hvilket sprogsyn man har. I nogle af initiativerne bliver sprog beskrevet som nærmest identisk med grammatik. Her er det afgørende at forstå at sprog også har en pragmatisk og en socio-lingvistisk side, at sprog altså indgår i en social kommunikativ sammenhæng. Det betyder også at sprog ikke bare er et redskab til kommunikation som kan læres i isolation fra de kommunikative sammenhænge hvori det skal bruges. At lære dansk som andetsprog er også at blive en del af det læringsfællesskab hvori sproget bruges, og det er tæt sammenknyttet med den identitetsudviklingsproces eleverne gennemgår i læringsrummet. 

Undervisningen i dansk som andetsprog bør derfor gennemføres i tæt relation til – og som en del af - de læringsaktiviteter der foregår i normalforløbet, og som igen bør tilrettelægges som inkluderende læringsfællesskaber, for at der kan blive mest mulig social og kommunikativ interaktion. Men samtidig er det vigtigt at der er mulighed for bearbejdning af de kommunikative erfaringer, f.eks. i form at et initiativforløb.

· at der i relation til udviklingen af læringsrum for en stadigt mere forskelligartet elevskare også foregår en professionel lærerudvikling med henblik på udviklingen af en mangfoldighedspædagogik:

Den forskelligartede elevskare stiller krav til lærerne om til stadighed at udvikle sig professionelt, og det gælder ikke blot de initiativansvarlige, men hele lærergruppen. Denne udvikling kan ske gennem deltagelse i kurser, seminarer osv., men skal der ske reelle ændringer i den pædagogiske tilrettelæggelse, er det afgørende at det sker med udgangspunkt i lærernes praksiserfaringer. På særligt tilrettelagte lærermøder kan lærerne formulere og systematisere deres erfaringer, sådan som det sker i Initiativtype 5, og bruge det som et afsnit for en professionalisme der også omfatter teoretisk viden om pædagogik og didaktik, de forskellige elevgruppers særlige forudsætninger og baggrund, de politisk fastsatte rammer inden for hvilke uddannelserne skal gennemføres osv. 

· at der er betydningsfulde voksne i de unges skoleliv:

En lærer udtaler at den personlige kontakt mellem den enkelte elev og (kontakt)læreren/vejlederen er vigtigere end de pædagogiske tilrettelæggelsesformer, og der er ingen tvivl om at det er afgørende for de unge at de har en stabil menneskelig kontakt til voksne der kan hjælpe, vejlede og støtte dem. Disse betydningsfulde voksne kan være dem som eleverne for alvor føler sig anerkendt af, dem hvis erfaring og livsvisdom de unge kan trække på, dem der som mentorer bidrager til de unges selvforståelse og selvsikkerhed osv. 

· at der på skolen som helhed skabes et miljø for lighed og mangfoldighed:

Fastholdelse kan ikke alene skabes gennem særligt tilrettelagte initiativer, men må være et anliggende for alle på en erhvervsskole. Det er et anliggende for ledelsen som f.eks. kan tage initiativ til at skolen melder sin ligheds- og mangfoldighedspolitik ud og får skabt et inkluderende skolemiljø præget af lighed og mangfoldighed; det er et anliggende for alle skolens lærere som gennem deres pædagogiske tilrettelæggelse kan skabe både kvalificerende og inkluderende læringsrum; og det er et anliggende for alle skolens elever som både på skolen og på de arbejdspladser de kommer ud på efter endt uddannelse skal forholde sig den kulturelle mangfoldighed i en globaliseret verden.
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