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INDLEDNING

Denne artikelsamling er resultatet af et udviklingsarbej-
de, der er blevet gennemfart af medarbejdere ved Lee-
reruddannelsen i Odense, en del af University College
Lillebzelt. Udviklingsarbejdet er foregaet i tidsrummet
august 2006 til december 2008 med deltagelse af leerere
fra tre skoler og en projektgruppe fra leereruddannelsen.
Undervejs har der veeret udskiftning i projektgruppen.
Séledes har Jacob Klitmgller og Anne Mette Lundstrem
medvirket i forskellige perioder og dermed ogsa veeret
med til at seette deres fingeraftryk pa udgivelsen.

Udgivelsen skal ikke forstas som en deekkende afrappor-
tering af alle projektets indholdsomrader eller aspekter,
men vi har behandlet en reekke forhold, som bade pro-
jektgruppen og de deltagende leerere har lagt seerlig
veegt pa. Det drejer sig altsa om en artikelsamling, der
treekker de forhold ved skole-hjemsamarbejdet frem,
som vi selv synes er veesentlige, vel vidende, at andet er
blevet liggende, men det ma blive en anden gang.

Det er ikke ngdvendigt at leese fra begyndelsen til
slutningen, selv om der hist og her er referencer til
en af de gvrige artikler, og som en slags lesevejled-
ning felger her en kort omtale af de enkelte artikler.

I.PROJEKTETS HOVEDRESULTATER.

| artiklen Hvad foregar der i skole-hjemsamarbejdet?

- Hovedresultater fra et udviklingsarbejde beskriver

Jens Peter Christiansen 4 hovedkvaliteter og 2 pro-

blemfelter;, som projektet har identificeret i skole-

hjemsamarbejdet. Det drejer sig om

I. Det er vigtigt at etablere en felles forstaelse af
skolens projekt.

2. Leerere og foreldrene konstruerer en felles
forstaelse af eleven.

3. Konkretisering som metode.

4. Overensstemmelse mellem form og indhold.
Desuden presenteres to forhold, som har stor
indflydelse pa samarbejdet, og som leererne der-
for ma forholde sig til:

- Elevens deltagelse i skole-hjemsamtalen
- Leerernes bevidsthed om deres egen professi-
ons kernekvaliteter

Artiklen er en slags oversigtsartikel, der giver overblik

over projektets vigtigste resultater.

2. PROJEKTETS FORL@B

Susanne Hvilshgj gennemgdr i artiklen Hvad har vi
gjort?!, hvordan projektet har veeret organiseret og det
empiriske arbejde, der sammen med aktionsforskning/-
lering som metode udger rygraden i projektet.

3. KOMMUNIKATION | SKOLE-
HJEMSAMTALEN

| artiklen Scenen er sat — Hvordan skal rollerne spilles?
analyserer Birgit Orluf, hvordan sproglige henvendel-
sesformer og iscenesattelsesteknikker kommer til at fa
indflydelse bade pa foreeldres, leereres og elevers del-
tagelse i skole-hjemsamtalen, og hvad der kan komme
ud af den. Der gives eksempler pa, hvordan kommu-
nikationsformer og iscenesattelse far indflydelse pa,
hvordan deltagerne positionerer sig selv og hinanden.

4. KONKRETISERING

Anne Katrine Rask giver eksempler pa, hvordan lzererne i
skole-hjemsamarbejdet kan kommunikere deres profes-
sionsviden over for foreeldrene i artiklen Hvordan viser
lzrerne elevernes faglige udvikling for foreldrene! Ar
tiklen giver ogsa eksempler pa, hvordan der kan skabes
sammenhang imellem foreeldremgder for hele klassen
eller argangen og samtalerne om den enkelte elev.

5.HVILKEN IDENTITET

TILBYDES FORZALDRENE SOM
SAMARBE)DSPARTNERE?

Foraldrene gar ind til samarbejdet med skolen pa
mange forskellige mader, og det ger dem til meget
forskellige samarbejdspartnere for lererne. | artik-
len Foreldre som samarbejdspartnere — hvordan
bliver de til? giver Anne Katrine Rask eksempler
pa, hvilke positioneringer; der finder sted i sam-
arbejdet, og hvilken betydning den gensidige po-
sitionering far for forlgbet af konkrete samtaler

6. FIKSERINGSPUNKTER

Der er indholdsomrader, der kan vise sig at vaere szr-
ligt konfliktfyldte. | artiklen Hun kommer hjem med
en tegning af Gud — var det dig? Fikseringspunkter i
skole-hjemsamarbejdet peger Susanne Hvilshgj med
et begreb fra kultursociolog Iben Jensen p4, hvordan
fikseringspunkter opstar, hvad de bestar af, og hvor-



dan leererne kan arbejde med at handtere potentielle
konfliktfelter i samarbejdet med foreeldrene.

7.DEN SVARE SAMTALE

En serlig udfordring for mange lzerere er at klare sam-
taler, der af forskellige grunde kan karakteriseres som
"sveere”. Jacob Klitmegller diskuterer med udgangs-
punkt i en kommunikationsteoretisk model i artiklen
Den svare samtale nogle forhold omkring kommu-
nikationen, som leererne som de professionelle skal
vaere opmarksomme pa. Desuden peger artiklen pa,
at det er nedvendigt primart at forholde sig til det,
eleverne ger og kan frem for at se pa, hvordan de er
og pa motiverne til deres handlinger: P4 den made
handler det bdde om samtalens indhold og form.

8. PROGRESSION | SKOLE-
HJEMSAMARBEJDET

Som meget andet leererarbejde er der tradition for, at
samarbejdet mellem skolen og hjemmet i vidt omfang
er overladt til klassens hovedlarere. De varetager det
med udgangspunkt i egne erfaringer og ikke mindst
overleveret tradition. | Susanne Hvilshgjs artikel Hvor-
dan kan der skabes sammenhzeng og udvikling i sko-
le-hjemsamarbejdet? beskriver hun hvordan der kan
vaere behov for at afprivatisere skole-hjemsamarbej-
det. Udviklingen af samarbejdet skal i stedet gares til
et faelles professionelt anliggende for skolen pa alle ni-
veauer; hvor ikke mindst skolens ledelse pdtager sig et
ansvar. Progression forstas i denne forbindelse som en
udvikling, der teenker i sammenhzange bade vertikalt
(over tid gennem skoleforlgbet) og horisontalt (mel-
lem samarbejdets forskellige elementer og aktiviteter).

9. PRAKSISTEORI SOM HJALP TIL

AT FORSTA OG FORBEDRE SKOLE-
HJEMSAMARBE]DE.

| artiklen Hvordan forbedrer vi praksis? argumenterer
Iben Jensen for, at man kan blive bedre rustet til at vur-
dere sine egne skole-hjemsamtaler; hvis man anvender
et sakaldt praksisteoretisk perspektiv. At se kritisk pa
sin egen praksis kan virke slidsomt, men samtidig ligger
der i refleksionen en mulighed for at opleve gleeden
ved, at en aendret praksis kan give nye muligheder:

10. DE FORMELLE BESTEMMELSER OM
SKOLE-HJEMSAMARBE)DET

Hvordan kan man fortolke det lovmaessige grundlag
for samarbejdet mellem skole og hjem? Jens Peter
Christiansen analyserer i artiklen Hvad siger loven?
de centrale paragraffer i folkeskoleloven og gar op-
meaerksom pa, at der ogsd i loven og det avrige regel-

set kan konstateres inkonsistenser; der kan veere med
til at gere samarbejdets hensigt og indhold uklart.

I 1.DET TEORETISKE GRUNDLAG OG
PROJEKTETS METODISKE TILGANGE

| artiklen Teoretisk baggrund og metodisk blik rede-
gores der for de metodiske og teoretiske tilgange, der
har baret projektet. Ikke alle tilgange fremgar tydeligt
af artiklerne, men da de har fungeret som baggrunds-
referencer for projektet undervejs, er de medtaget
her. Der indledes med et metateoretisk perspektiv,
praksisteori, og herefter preesenteres projektets for-
staelse af kommunikation og identitet. Dernaest ser vi
naermere pd aktererne og forstdelsen af skolen som
inddelt i tre sfeerer eller 'rum’ og der gares rede for
begreberne 'anerkendelse’ og 'empowerment’, der
har vaeret omdrejningspunkter for forstaelsen af par-
ternes positionering i samarbejdet. Til slut preesente-
rer vi den faglighedsforstéelse, der ligger til grund for
analysen af skole-hjemsamarbejdets indhold.

BRUG AF CITATER

| mange af artiklerne er der anvendt citater fra det
empiriske materiale. Citaterne er gengivet sd teet pa
den oprindelige form som muligt, saledes, at menings-
forstyrrende fyldord, pauser, gentagelser; afbrudte
setninger og lignende er redigeret, sa citatets mening
bliver tydelig, men samtidig ligger sa teet op ad det
oprindeligt sagte som muligt.

Forhabentlig vil artikelsamlingen inspirere og maske ogsa
irritere leererstuderende, leerere, skoleledere og foreel-
dre, og maske kan den bidrage til, at det vigtige samar-
bejde mellem skolen og forzldrene kan udvikles til gavn
for det, som det hele drejer sig om: barnets udvikling og
lzering. Vi har set enkeltsituationer og ud fra det forsegt
at danne et billede, der selvsagt ikke kan veere deekkende
for de deltagende leereres og skolers praksis.

Tak til de leerere, der har medvirket. De har veeret mo-
dige, idet de har udstillet deres professionelle praksis
for projektgruppens fremmede blik og samtidig delt
deres tanker om egne handlinger og oplevede pro-
blemstillinger med hinanden og os. Uden deres aben-
hed og tillid havde arbejdet ikke vaeret muligt.

Leereruddannelsen i Odense, januar 2009

Susanne Hvilshgj

Birgit Orluf

Anne Katrine Rask
Jens Peter Christiansen



HVAD FOREGAR DER | SKOLE-HJEMSAMARBEJDET?
HOVEDRESULTATER FRA ET UDVIKLINGSARBE)DE

Af lektor Jens Peter Christiansen, Leereruddannelsen i Odense, UC Lillebzelt

En projektgruppe fra leereruddannelsen i Odense har
haft det store privilegium at vaere "flue pa veeggen” til
skole-hjemsamtaler og foreeldremader pa flere skoler
i de sidste par ar.

Vi har registreret, hvordan samarbejdet faktisk for-
lzber, bl.a. gennem lydoptagelser, og har isaer vaeret
interesserede i indholdet: Hvad tales der om? Kun
sekundaert har vi set pa formen: Hvordan foregar
samtalen? Nar vi inddrager formen er det for at be-
lyse, hvordan den kan veaere med til at tydeliggare og
fastholde indholdet. Efterfglgende har vi analyseret,
hvad der er pa spil ved hjelp af analysebegreber, der
til dels er udviklet undervejs til statte for projektets
formal: At finde ud af, hvilke kvaliteter; der bidrager til
et vellykket skole-hjemsamarbejde. Et vellykket skole-
hjemsamarbejde skal i denne sammenhang forstas
som et samarbejde, hvor lererne som de profes-
sionelle iscenesztter og gennemfarer et samarbejde,
som har til hensigt at informere om og vare med
til at fremme elevernes lzere- og udviklingsproces i
skolen.

Projektgruppens samarbejde med de involverede
lerere havde til hensigt at szette udviklingsprocesser
i gang med inspiration fra aktionslering/-forskning.
Den slags lzering og forskning har nogle serlige ken-
detegn. Nemlig at det er leererne selv, der definerer
de problemstillinger; de vil fokusere pa ved at sette
"aktioner” eller bestemte nye handlemader i gang for
at undersgge mulige virkninger. Vores opgave som
projektgruppe har vearet dels at inspirere, komme
med ideer, dels at systematisere og analysere.

Erkendelse i en aktionsleereproces indebaerer altid en
form for usikkerhed. Man kaster sig ud i noget, fordi
man Vil belyse noget eller afprave noget, men man
kan ikke pa forhand veere sikker pa, at det lykkes. Der
er frustrationer undervejs, iser fordi skolens hverdag
ikke altid matcher de forestillinger om eendringer, man
gerne ville gennemfare.

Desuden er aktionsleering et felsomt omrade, fordi lee-
rere og foreeldre i en vis forstand udstiller sig selv for
observatarens og kollegers kritiske blik. Det er pa man-
ge mader overskridende for deltagerne, men er ogsa

forudsaetning for at satte systematiske refleksioner i
gang. Skolens hverdag er preeget af rutiner og handle-
menstre, der med tiden bliver gentaget som ureflekte-
rede selvfelgeligheder. Sadanne rutiner er ngdvendige
for at handtere leererarbejdets kompleksitet, men ind
imellem er det godt at stoppe op for at sperge sig sely,
hvorfor man egentlig handler netop sadan?

Der er mange forhold, der bestemmer, hvordan lee-
rere handler; ogsa i skole-hjemsamarbejdet. | de fleste
situationer handler leerere intentionelt og veloverve-
jet — de vil gerne, at deres arbejde skal lykkes. Men
i hverdagen er der ogsa mange pressede situationer,
preget af handletvang, sa det er ikke altid muligt at
analysere sig systematisk, rationelt frem til en god lgs-
ning. Desuden er laereres handlinger i et vist omfang
bestemt af internaliserede megnstre, som de ikke altid
selv er bevidste om. Endelig kan der veere ureflek-
terede forstaelser af, hvad skole-hjemsamarbejde er,
og hvordan det praktiseres. Udviklingsprojektet har
faet lzererne til at stoppe op og tenke efter — hvad
er egentlig meningen med det her? Ger vi det, fordi
vi skal? Eller fordi vi plejer at ggre sadan? Eller fordi
vi tror, at det forventes af foreeldre, kolleger, ledelse?
Eller fordi vi gerne vil noget helt bestemt! En pro-
fessionalisering af skole-hjemsamarbejdet ma leegge
vaegt pa det sidste. Der ma veere en god mening med
det — ellers er det spild af tid.

Leererne er blevet opmarksomme pa en helt afge-
rende forudsetning for at skole-hjemsamarbejdet
kan lykkes: At der er en klar hensigt med mgdet med
foreldrene, og det gelder savel foreldremgderne |
klassen som skole-hjemsamtalerne om det enkelte
barn og ikke mindst sammenhangen imellem dem
og udviklingen af dem over tid. Leererne er de profes-
sionelle, og de har ansvaret for, at hensigten er ty-
delig.

BARNETS SKOLEGANG - ET FALLES
PROJEKT

(§ 1) Folkeskolen skal i samarbejde med foreeldrene give
eleverne kundskaber og ferdigheder, der ...

(§ 2 stk. 3) Elever og foreeldre samarbejder med skolen
om at leve op til folkeskolens formdi.



| folkeskolen er det forudsat, at skolen og foraeldrene

samarbejder om elevernes udvikling og leereproces.

For at kunne indgd i det samarbejde er det nadven-

digt at have en vis grad af felles forstdelse af, hvad

skolens opgave er — eller skolens projekt, som vi har
kaldt det. | skole-hjemsamarbejdet mader skolen sine
brugere, som det hedder i nydansk forvaltningssprog.

Foreldrene kommer til samarbejdet med en stor vi-

den om skolen. Den prager deres syn pd skolen, og

den kommer mange steder fra, men primeert fra:

- Foreldrenes egen skolegang, der i bedste fald
ligger omkring 20 ar tilbage.

- Barnet selv — hvad kommer det hjem og fortel-
ler?

- Den offentlige debat, som den former sig i
medierne og i uformelle sammenhange pa ar-
bejdspladsen, i fritidsaktiviteter eller hvor folk nu
mades.

Sporgsmalet er, om ikke det er et noget usikkert
grundlag at samarbejde pd om barnets skolegang.
Nar foraldrene skal vurdere det, der foregar i deres
barns skole, danner alle disse kilder en slags baggrunds-
tapet for foreldrenes forstaelse. | interview med for-
zldre skinner det igennem, at de hyppigt treekker pa
erfaringer fra deres egen skoletid. Iszer hvis de ikke selv
har haft mulighed for leengere uddannelse, bliver ople-
velser fra egen skoletid vigtige, f.eks. den leerer; der —
ofte i modseetning til andre — kunne se ens potentialer
eller de vanskelige og urimelige situationer; man var
udsat for. Billedet af skolen tegnes med reference til
oplevelser, der har ramt felelsesmaessigt.

Barnet selv kommer hjem og forteeller om det, det nu
er optaget af. Hvad der var sjovt, spaendende, udfor-
drende, uhyggeligt, irriterende, uretfeerdigt: Slagsmalet
medVictor, den hyggelige leg med Amina, mestringen
af en sveer gvelse pad den store matte, hvordan det
var kedeligt, da man skulle vente pa hjalp, fordi man
ikke kunne finde ud af opgaven eller den farlige ba-
lance pd det valtede tre. Fortallingerne er udtryk
for barnets subjektive vinkel og dermed ogsa sande
for barnet, men det er neppe sandsynligt, at barnets
fortellinger kan give foreldrene et fyldestgarende
billede af, hvad undervisning i dagens skole egentlig
handler om.

| den offentlige debat kommer skolen pa dagsorde-
nen, nar internationale undersggelser offentliggares,
og nar der har varet dramatiske episoder — ofte hi-
storier pa kanten af skolens liv. Ikke sjeeldent bliver
det til et billede af en forfaldshistorie, preeget af alt
det, der ikke virker: Eller medierne forholder sig til en

redigeret og iscenesat virkelighed, skabt af medierne
selv, og sendt som en del af fiernsynets aftenunder-
holdning, og heller ikke den type programmer kan si-
ges at tegne et deekkende billede af den skolehverdag,
som tusindvis af b@rn og leerere lever i.

| skole-hjemsamarbejdet har foreldrene mulighed
for direkte indsigt i skolens virke, og derfor er det
helt afgarende, hvordan foreldrene praesenteres for
skolens virkelighed. Og bade maden, leererne mader
foraeldre pa og det indhold, der bliver draftet pa me-
det, far stor betydning. | det direkte mgde med foral-
drene har leererne mulighed for at give foraldrene et
indblik i det, der faktisk foregar, og give udtryk for den
grundforstdelse af bernenes skolegang, der ligger bag.
Leererne har al mulig grund til at veere omhyggelige,
ndr de beslutter sig for, hvordan medet med forel-
drene skal vaere, og hvad det skal indeholde.

HVORFOR SKAL DER EGENTLIGV/ARE

SKOLE-HJEMSAMARBE)DE?

(§ 13) Eleverne og foreeldrene skal regelmaessigt under-

rettes om skolens syn pd elevernes udbytte af skole-

gangen.

Foraldrene har krav pd, at skolen informerer om,

hvad eleverne far ud af deres skolegang. Men nar vi

ser bort fra det formelle, sd har bade skolen og for-

zldrene en interesse i et samarbejde.

Al erfaring viser, at et forhold mellem foraldre og

skole, der er preeget af oplysthed, gensidighed og li-

gevaerdighed, er til gavn for barnet og dets trivsel og

lzering i skolen. Som de professionelle er det lzerernes
opgave at etablere et samarbejde med foraldrene,
der bl.a. ma bygge pa:

- at foreeldrene er garanterne for kontinuiteten i
barnets forhold til skolen. De er i den forstand
en ressource, der barer viden (og erfaringer
pa godt og ondt) med sig. De er den konstante
part;

- at et positivt samarbejde mellem skole og hjem
bade pa klassebasis og omkring det enkelte barn
ogsa bidrager til udvikling af klassens faellesskab;

- at foreeldrene er en vigtig ressource i forhold til
at @ndre bgrns situation, bade ndr det drejer sig
om begrns almindelige, uproblematiske udvikling,
og nar der kan vaere anledning til bekymring for
et barns faglige, sociale eller personlige udvikling.

| interview giver foraeldrene udtryk for to perspekti-
ver pa samarbejdet:

Deres primare interesse er hensynet til deres egne
bern. De er i almindelighed interesserede i at folge



med i og veere informerede om, hvordan deres bgrn
udvikler sig i skolen. Men selv om den primare optik
er deres egne bgrn, sa har de fleste foreeldre ogsa et
blik for, at skolen er et alment, feelles projekt, der har
en samfundsmaessig og kulturel betydning.

| udviklingsarbejdet har vi fiet gje pa disse

overordnede kvaliteter, der kendetegner et vel-

lykket skole-hjemsamarbejde:

» Det er vigtigt at etablere en falles forsta-
else af skolens projekt.

* Leerere og foreldrene konstruerer en felles
forstaelse af eleven.

* Leerere bruger konkretisering som metode.

* Der er overensstemmelse mellem form og
indhold.

Desuden er der nogle forhold, som har stor

indflydelse pa samarbejdet, og som laererne

derfor ma forholde sig til:

* Elevens deltagelse i skole-hjemsamtalen

» Lerernes bevidsthed om deres egen pro-
fessions kernekvaliteter

DET ERVIGTIGT AT ETABLERE EN
F/ELLES FORSTAELSE AF SKOLENS
PROJEKT

HVAD ERVIGTIGT | SKOLEN?

| skole-hjemsamarbejdet mgdes leerere og foreeldre
med hver deres forstaelse af, hvad der er vigtigt i
skolen. En af de muligheder, leererne har for at vise,
hvad de anser for vigtigt, er den made, de inddrager
fagene pa.

FAGENE

Hvis man forestiller sig, at der kom en antropolog fra
fremmede egne med et fuldsteendigt frisk blik pa det,
der foregdr i en almindelig skole-hjemsamtale i de
yngste klasser i en dansk skole — og det er i sig selv
vanskeligt at abstrahere fra alle forforstaelser af, hvad
skole er for en sterrelse — kunne han maske skrive
sadan i sin lille bog med feltnotater:

"Der er to fag, der er vigtige i den danske skole, og
det er dansk og matematik. Dem taler de om i 80-
90 procent af tiden. De taler ogsd om nogle prakti-
ske fag som idraet, musik eller billedkunst, men som
regel er der to grunde til, at leererne bringer dem
ind i samtalen. Enten er det, fordi eleven i disse fag
ikke lever op til lzrerens forventninger om, hvordan
en god elev skal vare, eller ogsa er det, ndr eleven
har sveert ved at leere det, han gerne skulle i dansk

og matematik, men er glad for eller er dygtig til de
praktiske fag. S& kan lererne finde noget at rose
barnet for, for at afbalancere budskabet til foreeldre-
ne. Ganske sjeeldent dukker ogsa engelsk, historie el-
ler natur/teknik op som fag, der findes i skolen, men
de kommentarer; der knytter sig til de fag er noget |
retning af: "Hun felger fint med og siger rigtigt me-
get”, "det gar godt” eller "han er glad for faget, men
han har svert ved at lade de andre komme til, nar
de skal lave forseg".

Leererne formidler et ret ensidigt billede af skolens
fag og deres betydning i barnets dannelses- og udvik-
lingsproces. Det er god grund til at overveje, hvordan
lzrerne kan formidle et mere nuanceret og fyldest-
gorende billede af arbejdet med fagene i skolen.

DEN MADE FAGENE PRASENTERES PA
Nar lererne formidler, hvordan eleverne arbejder
med dansk og matematik, spiller leererne i hgj grad
deres professionalitet ud, og billedet bliver vasent-
ligt mere nuanceret. Laeererne fortzller om elevernes
udbytte af arbejdet med fagene og hvilke udviklings-
muligheder, der ligger forude, pa mange forskellige
mader. De giver foraeldrene et indblik i elevens le-
reproces ved at tage udgangspunkt i konkrete pro-
dukter, som eleven har preesteret. | dansk, for eksem-
pel, har klassen arbejdet med bgrnestavning. En del
elever i anden klasse skriver allerede lange historier,
der ganske vist ikke er stavet korrekt, men de er et
udtryk for, hvor eleven er nu, og hvor eleven er pa vej
hen, nar tidligere produkter tages frem til sammenlig-
ning. "Hvornar skal de sa lere at stave rigtigt?” eller
"hvornar lerer de at skrive sammenhaengende skrift?”
sperger foraldrene typisk. Det giver anledning til en
droftelse af danskfaget og af leererens overvejelser
over elevens lese-skriveproces. Og situationen kan
pa den made bruges som afsat til at give foreeldrene
et generelt indblik i, hvilke kerneomrader fra faget der
arbejdes med, hvordan danskundervisningen foregar,
og hvordan foreldrene kan stette eleven i sin lere-
proces. Det samme kan finde sted i matematik ved at
lererne tager udgangspunkt i elevens faktiske arbejde.
Det er indlysende, at forskellige former for portfolio
kan bidrage konstruktivt her.

Ogsa foreeldremgderne kan bruges i denne sammen-
heeng, idet foreeldrene konkret kan arbejde med nogle
af bgrnenes materialer og opgaver og pa den made
kan blive i stand til at gd ind i en mere kvalificeret
og nuanceret samtale om faget. Laereren far samtidig
presenteret sig selv som den professionelle med en
velargumenteret bund i sin faglighed. Eksempelvis lod
lererne foraeldrene arbejde med forskellige former



for konkrete materialer; lege og spil, da matematikfa-
get skulle preesenteres pa et foreldremgde.

Mange lzerere velger at tage udgangspunkt i stan-
dardiserede prgver og diagnostiske test for at give
et billede af elevens faglige udvikling. Hvis det er de
eneste materialer, der inddrages, er der en tendens
til, at samtalen ved denne tilgang i hgjere grad kom-
mer til at dreje sig om de mere formaliserede sider
af fagene. Og de kommer pa den made til at fremsta
som de allervigtigste. Det bliver let sddan noget som
stavning, leesehastighed, evne til at regne forskellige
opgavetyper rigtigt osv. Det er ganske vist vigtige
faglige elementer; men hvis de i Igbet af et skoleliv
bliver taget frem gang pa gang som eneste eksem-
pler pa fagets vaesen, sé bliver det en praesentation
af en reduceret faglighedsforstaelse, som bade ele-
ver og foreldre — og maske ogsé leererne? — tager
med sig.

Der er ogsa en pointe i, at lererne fokuserer pa det,
eleven faktisk magter, og har udviklet sig indenfor,
frem for at finde fejl. Mange matematikleerere, men
ogsa nogle dansklerere preesenterer elevernes stand-
punkter i form af fejl, dvs. hvad eleverne ikke kan. Et
sadant mangelsyn forekommer uhensigtsmaessigt
frem for et ressourcesyn, fordi det ikke tager afset i
elevens potentialer.

FORZALDREMOGDET

Fagenes fest eller eksemplarisk fokus i dybden?

De fleste leerere benytter skoledrets ferste foraldre-
mede til at preesentere deres overvejelser over arets
arbejde. Det er en god anledning til at invitere foral-
dre til en drgftelse af, hvordan man kan forsta skolens
projekt. Skolen er jo meget andet end leesning, stav-
ning og matematikopgaver. Lererne skal valge, om
de vil preesentere deres tanker om arets arbejde fag
for fag aret igennem, eller om de vil veelge ud og vise
eksemplarisk, hvordan de forstar deres opgave med
at stegtte barnets dannelses- og lereproces. En del
meder forlgber over en last, hvor leererne praesente-
rer deres fag og deres ideer om arets aktiviteter fag
for fag, leerer for leerer: P4 spergsmalet: "Er der nogen
spargsmal eller kommentarer?”’ er svaret rungende
tavshed eller maske spgrgsmal fra foreldre, der vil
vide, om det nu ogsd er sikkert at cykle med bgr
nene, nar de skal pa ekskursion til skoven. Det kan
tolkes som en stor tillid til lerernes professionalitet
— foreeldrene anser dem generelt for at veere kompe-
tente og kvalificerede til at vurdere undervisningens
indhold og form, og de har derfor ikke behov for at

kommentere leerernes udspil. Det bekreefter de ogsa
i interview. Sa leererne har ikke noget at veere bange
for. P4 den anden side er der pa den baggrund ogsa
grund til at overveje, om det pa foreeldremgdet er
ngdvendigt at gennemga drets aktivitetsplan fag for
fag. Leererne kunne med fordel informere om den i
skriftlig form. | stedet kan foreldremgdet bruges til at
give foreeldrene et billede af skolens "projekt” (som vi
har valgt at kalde det), som leererne valgte at gore det
ved at vise aspekter af matematikfaget.

”»ALT DET ANDET”

Hvordan klarer eleven at vaere elev?

Ud over elevens arbejde med fagene — og her iser
dansk og matematik — er der i alle skole-hjemsamta-
ler fokus péd udviklingen i elevens kompetencer m.h.t.
at veere elev i klassen. Leererne kalder det ofte "det
sociale”. Det dakker over forhold som: Hvordan er
barnet i stand til at handtere regler for adfeerd i klas-
sen (reekke handen i vejret, vente pa sin tur, ikke af-
bryde, hjzlpe de andre, tage imod hjeelp etc.), men
ogsé den almindelige socialisering ind i skolens skrev-
ne og uskrevne normer (bind om bagerne, komme
til tiden, spidsede blyanter, orden i pennalhuset etc.)
og omgangen med de andre bgrn og voksne i skolen.
Det handler om dette: hvordan klarer barnet at vaere
elev! — Og i forlengelse af det kan man spgrge: hvad
er det for et billede af den gode eley, der tegnes?
Det er et temmelig ureflekteret billede af danske
middelklassenormer, der preesenteres: Det anses
for positivt at leese lektier, foraeldrene skal laese med
deres bgrn, blyanterne skal vaere spidsede, eleverne
skal vaere "selvkarende”, men helst ikke alt for meget
OsV.

Her finder vi ofte et fikseringspunkt, nar vi bruger Iben
Jensens begreber: | skolen mgder barnet (ofte uud-
talte) forventninger, der ikke altid stemmer overens
med de hjemlige erfaringer. Ofte er det vanskeligt for
lererne at tematisere dette omrdde for foreldrene,
nar de oplever, at der virkelig er problemer. Det bli-
ver iseer problematisk, nar foreeldrene bliver inddraget
som sammensvorne med den underliggende dagsor-
den at disciplinere eller moralisere over for barnet. |
den forbindelse er der god grund til at overveje, om
eleven skal deltage i samtalen. Herom senere. De for-
hold, der tematiseres, er ofte forhold, der ligger uden
for skolens indflydelse, sisom spisevaner, sengetider,
computervaner, tv-kiggeri etc. Den type temaer bliver
ogsa taget op pa foreldrenes initiativ, nar foreeldrene
har brug for leererne som radgivere i deres opdra-
gelsesovervejelser. | den vellykkede samtale holder
lererne det professionelle fokus: barnet som elev — og



dets muligheder for at leere og udvikle sig. De hjemlige
forhold, der har betydning i den forstand, inddrages og
droftes i relation til barnets situation i skolen.
Naturligvis kan der veere helt serlige forhold, hvor
det er ngdvendigt at drefte hele barnets situation.
Og selv om den slags situationer fylder meget i la-
rernes bevidsthed, fordi der er tale om virkelig tunge
problemstillinger; hvor barnets hele trivsel og udvik-
ling maske er truet, sd er antallet af den slags samtaler
kvantitativt meget lille.

Sammenfattende kan vi sige:

Hold fokus: Hvad er vigtigt i skolen? Lad skolesyn og
undervisningssyn skinne igennem.

Inviter foraeldrene indenfor til en dreftelse af "skolens
projekt”. Husk at gribe de lejligheder, der byder sig
ved spgrgsmal til foreldrene som: "Hvordan er det
derhjemme, ndr Rasmus skal i gang med et stykke
arbejde?” - "Hvordan foregar det, nar Fatima leser
derhjemme?” osv.

LZARERE OG FORZALDRE KONSTRUERER
EN F/ELLES FORSTAELSE AF BARNET
SOM ELEV

Det andet vigtige hovedresultat drejer sig om, at lee-
rere og foreldre arbejder hen imod en felles forsta-
else af barnet som elev i skolen. Nar samtalen lyk-
kes, er det som regel, fordi lzerere og foraldre far
talt sig frem til en felles forstaelse, dvs. at samtalen
giver mulighed for, at bade foreeldre og lerere kan
give udtryk for deres syn pa barnet og dets lering
og udvikling. Foraeldre far mulighed for at forholde
sig til de forhold, lzererne fortzeller om fra skolen, og
som de som regel kan genkende. Leererne modtager
pa deres side vigtig information, der ogsa kan sup-
plere og nuancere deres opfattelse af eleven i skolen.
En sadan falles forstaelse er en forudsatning for, at
foreeldrene faktisk "spiller med” pa den felles opgave,
som udtrykkes i skolens formalsparagraf.

Et eksempel fra en samtale med forzldre til en elev
i tredje klasse: Leererne forteller om, hvordan Erik
er god til at tage de udfordringer, der mader ham i
skolen. Foraeldrene giver pa deres side udtryk for, at
drengen faktisk var ked af at skulle arbejde med en
boganmeldelse af en bog pa 215 sider. Foreeldre og
lerere bliver enige om, at en bog af det omfang er i
overkanten for de fleste elever pa det klassetrin, men
lererne siger, at Erik selv havde pataget sig opgaven.
Dialogen mellem foreeldre og leerere gor det klart for
begge parter, at der andre ting pa spil end faglig for-
maden eller mangel pa samme. Drengen er aerekeer og
konkurrerer med nogle af de andre drenge og har

ikke let ved at indremme sin situation over for klas-
sen, men betror sig til foreeldrene. | fellesskab finder
lerere og foraeldre en lgsning pa problemet og far
herefter taget fat i en anden situation, der kan vurde-
res ud fra den falles forstaelse.

Det er ikke altid, det lykkes at nd frem til en rimeligt
deekkende falles forstdelse — af mange arsager. En
af de vigtigste forhindringer er, at lrerne har tem-
melig travit med at informere (tiden er knap, vi skal
skynde os ... ellers nar vi ikke det hele), sa de ikke er
opmarksomme pa de sma abninger, der er i enhver
samtale, nar foreldrene forsgger at byde ind med
deres syn pa barnets leereproces. Andre gange er det
foreeldrene, der ikke "bider pa", selv om de faktisk far
muligheden.

Af interview fremgar det helt gennemgaende, at for-
zldrene har stor tillid til skolen og leererne i alminde-
lighed, men i nogle tilfelde ogsd, at skolen ikke altid
forstar eller lytter til foreeldrene. Foraldrene feler sig
misforstdede eller deres synspunkt bliver ikke godta-
get. Men selv nar foreldrene er uenige med laererne,
kan man ikke vaere sikker pa, at de ger opmaerksom
pa det. Foreeldre siger i et interview, at ""det synes, de
ikke, de vil... og det kan vaere det kan komme til at g&
ud over barnet”. Erfaringer helt tilbage fra deres egen
skoletid siger dem, at man stdr sig bedst ved ikke at
vise sin uenighed med leererne.

Det sker ogsd, at foreldre og lerere har et forskel-
ligt billede af den "gode elev”. Eller maske snarere
legger vaegt pa forskellige sider hos "den gode elev”.
For foreldrene kan det veere, at lydighed, pligtopfyl-
denhed, akkuratesse og orden er det vigtigste, mens
lzrerne vil leegge mere veegt pa initiativ, fantasi, ga-
pa-mod og den slags hos den pageldende elev. Hvis
ikke disse forskellige positioner tematiseres og evt.
bringes i spil i lyset af forstaelser af skolens projekt,
sd kan det veere vanskeligt at opna et ligeveerdigt og
oplyst samarbejde.

Benyt mulighederne — se de sma dbninger, der er |
enhver samtale. Bliv i situationen for at fa afklaret de
forskellige positioner; ogsa selv om det fornemmes
som pinligt. Samarbejdet handler ikke ngdvendigvis
om at blive enige, men om at blive klogere af hensyn
til barnet/eleven.

KONKRETISERING

Det helt gennemgdende traek i det vellykkede samar
bejde har vi valgt at samle under betegnelsen konkre-
tisering. Nar det lykkes at tematisere skolens projekt



og opna en felles forstaelse af, hvordan barnet er

som elev i skolen, er der altid en eller anden form

for konkret formidling til stede — og det geelder bade
foreldremgder og samtaler. Her er nogle eksempler:

Foraldremgdet:

- Billederne fra elevernes ekskursion kerer, mens
der er kaffepause

- Forzldrene afprgver begrnenes materiale, nar
faget matematik preesenteres

- Eleverne viser, hvad de laver i engelsk

- En elevs bernestavede fortelling vises pa skaer-
men

Andre mgdeformer:

- Cafe-mgader, hvor foreldrene kan fa et indblik i
forskellige fag under mindre formelle former

- Foraldre deltager i undervisningen og hjalper
til eller deltager i elevernes arbejde med opga-
verne

- Meader, hvor forzldrene inviteres til aktivt at ar
bejde med fagene i de faglige "vaerksteder”, feks.
natur/teknik, billedkunst, musik ...

Skole-hjemsamtalen:

- Elevernes produkter er med, feks. i form af en
portfolio. Laererne fortaeller om konkrete episo-
der — de sztter billeder pa for at vise, hvornar
elevens sociale handlerepertoire er utilstraek-
keligt

- Der er fokus pa det, eleven gar, frem for hvor-
dan eleven er, bdde det positive og det negative:
situationen i skolegarden, handlemader i det
faglige arbejde, handtering af konflikter med
kammerater etc. Det handler nemlig om elevens
made at agere pa i skolen — adfeerd om man vil
— ikke om elevens vasen eller karakter

- Bemarkninger som: han er en god dreng, dygtig
pige etc. forteller ikke meget om barnet som
elev — det er bedre at sige, hvad det er; eleven
gor dygtigt eller pa en god made.

- Leererne anskueliggar fagets kerneomrader (trin-
mal) ved hjeelp af en visualiseret elevplan, der er
sendt med hjem pa forhand. | projektet havde
nogle lerere udformet elevplanen for et fag som
en ballon, der er inddelt i felter. Felterne udger
hver et af fagets trinmal. Felterne er farvet gren-
ne, gule eller rede, alt efter i hvilken udstraekning
eleven har tilegnet sig omradet. Hvide felter er
omrader, klassen endnu ikke har arbejdet med.
Planen er pa den mdde et visuelt udtryk for
status pa elevens faglige udvikling. | eksemplet
inviteres foraeldrene desuden til at give et bil-
lede af barnets skolesituation set fra hjemmets
synspunkt:

Leerer I:1 dag skal vi jo snakke lidt om de her elevplaner
(...) som vi har sendt med Christine hiem. Og sd skal vi
snakke om, hvis | har et eller andet om Christine, som vi
kunne bruge heromme. Det kunne veere noget om, hvor-
dan hun reagerer i forskellige situationer eller noget, sa
vi kunne lzere hende lidt bedre at kende. 5 vi kan takle
situationerne, som de kommer heroppe.

Mor: Jamen vi vil da godt sige, at vi simpelthen er sd
glade for den her. Vi synes simpelthen, det er sd profes-
sionelt og sd fedt at se. Ja, sGdan fér man en fornem-
melse som forldre af, at der virkelig er styr pd det. De
balloner der ... jeg har jo aldrig rigtigt vidst, hvad man
skulle kunne i 2. klasse ... og lige pludselig bliver det
bare sé overskueligt og gennemsigtigt. Sd ja ... stor ros
til jer er vi blevet enige om derhjemme ... Det er ogsd
meget nemmere at ga til,kan man sige ... Christine hun

siger, at hun kan altsé godt kan udsagnsordene. ..

SAMTALENS INDHOLD OG FORM
Inddrage forzldrene

Et helt gennemgdende @nske — men ogsa problem —
for alle deltagende lzerere har veeret at "fa foreeldrene
mere pa banen”. En analyse af taletidens fordeling
viser helt tydeligt, at @nsket er berettiget, hvis man
tilstreeber mere ligeveerdighed i samarbejdet. @Dnsket
er ogsa professionelt begrundet med baggrund i en
viden om, at foreeldrene er med til at sikre kontinui-
teten i barnets skolegang. De er den konstante part,
der baerer vigtig viden om barnets udvikling med sig,
mens lerere kan skifte. Desuden er foreldrenes vi-
den af en anden karakter end leerernes "'skoleblik”, og
kan veere et gavnligt supplement til lzerernes profes-
sionelle blik.

Hvordan kan foraldrenes viden inddrages!?

For at inddrage foraldrenes perspektiv har leererne
givet dem mulighed for at forberede sig til skole-
hjemsamtalen. En del forskellige former har veeret
afprevet. En meget udbredt form er at bede eleven
tage stilling til, i hvilken grad han/hun opfylder forskel-
lige mal i skolen: kan — kan naesten (eller med hjzelp)
— kan ikke. Disse skemaer cirkulerer i forskellige ud-
formninger. Barnet drafter skemaet med foraldrene,
der sdledes far et indblik i barnets vurdering af sig selv.
Leererne har udfyldt et tilsvarende skema, og disse to
forskellige vurderinger af eleven danner grundlag for
samtalen — som regel med elevens medvirken.

Den slags skemaer har vist sig at veere problematiske.
For det farste var det ikke alle foraldre, der var klare
over, hvad hensigten var. Dernaest gar det meget let
sadan, at det, der bliver talt om, er de tilfelde, hvor



lzrerens vurdering ikke stemmer overens med bar-
nets/hjemmets vurdering. Den samtale far meget let
karakter af at undersgge, hvorfor barnet har sin "for-
kerte" vurdering. Det bliver altsa skolens vurdering,
der umiddelbart anses for at veere den gyldige, mens
barnet ma bringes til at erkende, at det har taget fejl
— det veere sig som undervurdering eller overvurde-
ring i forhold til leerernes. Ud fra en kynisk betragtning
ma det fore til, at eleven enten undervurderer sig selv
— fordi sa bliver man "talt op” sa at sige, eller veelger
den strategi at forsgge at "gette”, hvad leereren vil
mene, for s& undgdr man ballade. Selv om det ikke
var hensigten, kommer samtalen til at forme sig helt
pa skolens praemisser.

En mere ligevaerdig form er at bede foraldrene for-
berede sig ved at sperge til, hvad de har at fortelle,
der har betydning for leererens forstdelse af barnet
som elev. P4 den made bliver rollerne vendt om. For-
zldrene har initiativet og definerer, hvad der i ferste
omgang er vigtigt at tale om. De bliver inviteret til
samtale som nogle, der har betydningsfulde bidrag til
en felles forstaelse af barnet.

Interview med foreeldre viser helt entydigt, at de
anser skole-hjemsamarbejdet for betydningsfuldt
og gerne vil deltage, men at det vigtigste er det, der
vedrerer deres egne bern. Derfor nevner de ogsa
skole-hjemsamtalen som det vigtigste i samarbejdet.
De har i almindelighed stor tillid til, at lererne som
de professionelle har styr pa det med at planlegge
skoledret og indholdet i fagene, og har ikke pa samme
made behov for komme til foreeldremader med en
gennemgang af fagene pa dagsordenen. Mange for-
zldre kommer alligevel, for "det er vigtigt at vise, at vi
bakker op om bgrnenes skolegang”.

Det understreger behovet for at nytaenke foreeldre-
meder; sd de kommer til at handle om det vigtige: at
give foreeldrene en forstaelse for skolens projekt og
de helt konkrete problemstillinger; der knytter sig til
netop deres bgrns skolegang. Oversigten over arets
gang i klassen kan de fa pa skrift.

Elevplanens rolle

Pa en skole havde vi mulighed for at iagttage hvad der
skete, da elevplanerne blev udgangspunkt for sam-
talen. Vi havde overvearet samtaler med de samme
foreeldre bade for og efter at elevplanerne blev ind-
fort. Lidt overraskende viste der sig et interessant
modsatningsforhold her.Vi kunne iagttage, at samta-
len med elevplanen som udgangspunkt fik en mindre
nuanceret karakter, at der blev mindre dialog for at nd

frem til en felles forstaelse, end der havde veeret for
elevplanens indfgrelse. Dommen var s3 at sige afsagt
pa forhdnd, men vigtige nuancer gik tabt for os at se.
Desuden skete der i enkelte tilfelde det, at samtalen
formede sig som en strid om formuleringerne i elev-
planen — ikke sa meget om indholdet. "Det er hdrdt
sagt” eller "det kan vi ikke forstd”, kunne foraeldrene
sige. P4 den mdde blev samtalen mere en strid om
ord eller om retten til at definere sandheden end
at finde frem til en felles forstaelse. Vi kunne altsa
konstatere en vis kritisk holdning til elevplanens for-
muleringer.

Nar vi i et efterfalgende interview spurgte foral-
drene om deres mening, gav de alle udtryk for, at
de synes, at elevplanen var et godt og meget klart
udgangspunkt for samtalen. De kunne gé forberedte
til samtalen med larerne, og havde ikke pd samme
made som os den opfattelse, at elevplanerne i den
skriftlige form faktisk forringede kvaliteten i informa-
tionerne og dialogen.

Det betyder, at der grund til at veere opmaerksom pa
formen, den made elevplanen presenteres pa: Bidra-
ger den nu med det, der er hensigten?

Ha’-det-godthed

Ofte er der megen uklar kommunikation i samtaler-
ne, ikke mindst, ndr barnet er til stede. Det handler
formentlig om, at man gerne vil bevare en positiv
atmosfaere, men det svakker grundleggende den
professionelles trovaerdighed. Udsagn afsvaekkes ved
at tilfgje et "lidt” eller "pad en made”. Feks. er eleven
kommet for sent | | gange i den senere tid, og det er
"lidt noget sjusk. Det er vigtigt, at man er der til tiden.”
Eller lererne naevner kritiske forhold i sammenhang
med andre, positive forhold, ofte forbundet med et
"men’: "Men han er en god dreng — vi er glade for at
have ham i klassen.” Vi har ogsa set eksempler pd, at
det egentlige budskab helt forsvinder i bestreebelsen
pa at have en positiv tilgang: En elev og hans foreel-
dre far igennem det meste af samtalen at vide, at
"det gdr godt, og der er fremgang”, hvorefter lererne
i slutningen af samtalen meddeler, at det vil vaere
godt med stagtteundervisning. Ndr det kommer som
en overraskelse for observatgren, gor det det for-
mentlig ogsé for foreeldre og barn. Konsekvensen af
en sadan overraskelse er, at leererne i foreldrenes
gjne virker utroveerdige og uprofessionelle.

En anden side af den samme sag er; at leererne kan
gore noget for, at rammerne for samtalen er i orden.
Tiden er som oftest knap, og det er vigtigt at vaere



fokuseret. Lokalet skal ikke bruges af andre (andre
lzerere, der lige skal hente noget eller lave kaffe), at
der er nogenlunde ryddeligt i lokalet. Det er ogsa
vigtigt, at atmosfaeren i rummet indbyder til, at foreel-
drene kan fgle sig trygge ved at give udtryk for deres
tanker; og pd den mdade kan en blomst pa bordet og
mulighed for et glas vand eller en kop kaffe bidrage til
at skabe en imgdekommende stemning.

Fenomenet “aftaler”

Pa nogle skoler har man tolket elevplanens krav om

at veere fremadrettet som, at der skal indgds "afta-

ler” om, hvordan der skal arbejdes fremover. Disse

aftaler bliver ofte af disciplineer art: Feks. har leererne

bestemt, at der som afslutning pa samtalen skal sta

tre punkter, der formuleres som aftaler; og det bliver

sddan noget som:

- Du skal vente med at snakke, til det bliver din
tur (reekke handen i vejret).

- Husk at leese 20 minutter hver dag.

- Du skal komme til tiden, og hvis du kommer for
sent, skal du ikke forstyrre sa meget.

"Hvad siger du til det?” slutter leereren af med — leese-

ren kan geette pa barnets svarmuligheder.

Der er for os at se tale om rene disciplineringskray,
der kommer til at std som "systemets” krav over-
for elev og familie.Ved naste samtale kan man tage
"aftalen” frem og se, om den er overholdt. Man ser
ikke pa fenomenerne som et felles anliggende, eller
som noget der kunne have med relationer i skolen
eller hjemmet at gere: Feks. hvad skolen kan gore,
og hvad foraldrene kan gere, for at eleven kan vaere
med til at forandre sin situation — fagligt, socialt og
personligt.

| normal sprogbrug er aftaler en fri overenskomst
mellem ligestillede parter, men i mange observerede
tilfelde ligner det mere et gnske fra leererne om, at
foreldrene skal stotte, at et eller andet pa forhdnd
bestemt skal finde sted, og det fremmer ikke den ef-
tertanke hos alle parter, der kunne fere til, at de kan
handle anderledes.

Hvornar kommer “det svaere”!

Nar lzererne formoder; at der er forhold, som forael-
drene vil vaere uenige i, blive vrede over eller kede af,
er der en tendens til at "ga som katten om den var-
me gred”. Den slags forhold kommer til at optraede
til allersidst, hvor der under ingen omstendigheder
er tid til at gere noget ordentligt ved det. Det farer
til gensidige frustrationer, og derfor ma leererne som
de professionelle i deres planlaegning af samtalen give
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den type problemstillinger en placering, der gor det
muligt at drefte dem.

Leeg en plan — fokuser — aftal med hinanden: hvad er
det vigtige? — Man kan ikke na alt!

SKAL ELEVEN DELTAGE | SKOLE-
HJEMSAMTALEN?

De fleste leerere havde i begyndelsen af projektet
den ret skrasikre opfattelse: Selvfglgelig skal barnet
med. Han/hun skal da vide, hvad det er; de voksne
taler om, og det er ikke altid, at foreeldrene fortaller
videre til barnet, hvad der har veret talt om. Det er
vigtigt for barnet at opleve, at de voksne samarbejder
om barnet, og barnet er en vigtig person i forhold til
det, der skal formidles. Der er altsa et princip om ind-
dragelse og myndiggerelse. P4 den anden side er der
ogsa grund til at overveje, om samarbejdet mellem
skolen og foreldrene i alle tilfaelde er bedst tjent med,
at barnet er til stede.

Vores observationer viser; at der er god grund til at
overveje, om barnet skal med og i givet fald, hvad
dets funktion skal veere. Leererne pakker budskabet
ind, ndr barnet er til stede. Det kan vaere vanskeligt
at tale lige ud af posen, nar man skal tale om meget
alvorlige eller problematiske forhold. Men ogsa ved
almindelige vanskeligheder bliver samtalen let uklar
og "mudret”.

Det helt generelle problem er; at barnet bade er sub-
jekt og objekt: En man taler med og en man taler
om. | samtaler i de yngre klasser sker den glidning
ustandselig og umaerkeligt. Det ene gjeblik henvender
lereren sig til barnet med et "du”, det naste gje-
blik til foreeldrene med et "hun". Der er ogsa ofte en
uklar — og skiftende — fordeling af magt og positioner.
| begyndelsen af samtalen indtager foraldrene f.eks.
barnets perspektiv. Efterhdnden som leererne naevner
eksempler pa forhold, hvor barnet ikke har levet op
til skolens forestillinger om "den gode elev”, kan der
ske en glidning hos foreldrene, der inddrages i en
disciplinering af barnet: "Det ma vi i fellesskab gere
noget ved". | de voksnes alliance bliver barnet gidsel,
der ikke har noget valg, nar det afslutningsvis bliver
spurgt: "Kan vi sa aftale, at du for fremtiden ger dig
lidt mere umage for at ... "(reekke handen i vejret,
kalde pa de voksne, ndr du er uvenner med nogen,
vente til det bliver din tur etc.). Forholdet kan ogsa
vaere det modsatrettede: at foreeldrene gnsker at ind-
drage skolen i deres opdragelsesprojekt ved f.eks. at
forlange flere eller bestemte former for lektier Un-



der alle omstendigheder er det uheldigt, at barnet
skal vaere part i den slags uden at have reel mulighed
for at veere sin egen advokat.

Kun én skole havde nogle klare principper:| de mind-
ste klasser er det de voksne, der taler sammen, fra
femte klasse skal barnet veere med. De havde truffet
valget med disse begrundelser:

- Det er principielt problematisk for bgrnene at
deltage i en samtale, der primaert er et anlig-
gende for de voksne.

- Mindre bgrn har ikke udviklet den refleksivt-
abstrakte evne til at kunne se sig selv udefra og
skal i gvrigt heller ikke belastes med at skulle
forsgge sig.

- Bernene skal ikke konfronteres med den mulig-
hed, at foreeldrene og leererne, der alle er betyd-
ningsfulde voksne, er uenige om noget, som de
maske ikke helt forstar

Processen i projektet gjorde det klart: Der skal veere
gode grunde til at barnet skal deltage i samtalen, og
barnet skal have en funktion. Ellers er der risiko for; at
det bliver gidsel i de voksnes spil.

LARERNES BEVIDSTHED OM
KVALITETERVED DERES EGEN
PROFESSIONSVIDEN.

Det pastds, at lererne feler sig truet pa deres profes-
sionelle indsigt af bla. hgjtuddannede foraldre. Det
kan fare til usikkerhed i forhold til foraeldrene.

Lererne tager deres professionsviden for givet, og
regner ogsa med at den er felles viden. Men sadan
forholder det sig ikke. Foreldre og andre har en vi-
den, der stammer mange andre steder fra, men ikke
fra indsigt i og erfaring med skolens hverdag. Selv om
de ved meget om skole, sd er det leererne, der er eks-
perterne. Derfor bliver det vigtigt at tydeliggare sko-
lens projekt og undervisningsaktiviteternes hensigt.
Leererne skal ggre sig deres professionsviden bevidst
og derefter gare den tydelig for foreldrene — gerne
gennem eksempler (konkretisering).

Tese:

Nar kommunikationen bliver uklar eller usikker i sko-
le-hjemsamarbejdet, sa skyldes det ofte, at lererne
ikke pd et sagligt, professionelt grundlag ger deres
vurdering klar over for foreldrene, men lgber med
pa deres hverdagsforestillinger i et forsgg pa at tek-
kes dem. Hvis det synes vanskeligt at formidle skolens
projekt, er lererne tilbgjelige til at gd med pa foreel-

drenes hverdagsforstaelse og siger det, de tror foral-
drene gerne vil hgre. Dermed afprofessionaliserer de
deres eget arbejde og forringer deres position.

Derfor kan lererne i forbindelse med skole-hjem-

samarbejdet overveje:

- Hvad er vores professionsviden?

- Hvorimit fag er der noget, der seedvanligvis er
sveert at forsta for foraldrene?

- Hvordan kan foreeldrene fa en gget forstaelse
for det, de har svaert ved at forsta?

Hvordan kan vi formidle den til foreldrene?

Ud over formidlingen af skolens faglige indhold kan
der veere grund til at overveje, hvordan man kan tale
om elevernes sociale og @vrige udvikling. Igen pa
baggrund af en professionsviden, der har med pada-
gogisk og psykologisk viden at ggre og med en be-
vidsthed om, at den danske skole helt grundleeggende
har til hensigt at fremme den enkelte elevs udvikling
hen imod et myndigt menneske, der er i stand til at
handle oplyst og ansvarligt i forhold til sig selv og an-
dre og samtidig at engagere sig i felles anliggender:
Det individuelle i sammenhzang med det falles pa et
demokratisk grundlag.

Professionalisering er et felles anliggende

Mange omrader af skole-hjemsamarbejdet, der af
lzrerne anses for vanskelige at handtere, opfattes
sddan, fordi leererne feler, de star alene med det.To
klassiske eksempler kan naevnes:

|. Spargsmalet om lektier:

Umiddelbart antager mange, at der er en almen, feel-
les forstaelse af faanomenet lektier og dets betyd-
ning for elevernes leering. En nzermere — professionel
— granskning vil formentlig afslere, at der end ikke
iblandt lzererne eksisterer en falles forstaelse af lekti-
ernes vaesen, hensigt og nytte. Det er der heller ikke
i foreeldrenes hverdagsforstaelse. Men nér vi taler om
feenomenet, gar vi ud fra som givet, at der findes sa-
dan en felles forstaelse. Laererne ville std steerkere — |
betydningen med en tydelig professionalitet — hvis de
havde en falles forstaelse, eller i det mindste en for-
staelse, der bygger pa et forskelligt, men professionelt
begrundet syn pa sagen.

2. Kristendomsundervisning

Et parallelt eksempel er fra en skole med en overve-
jende andel af bern med en anden etnisk baggrund.
Pa sadanne skoler bliver kristendomsundervisningen
et stadigt tilbagevendende tema, fordi det er vigtigt
for foreeldrene, og fordi leererne oplever mange pro-
blemer i forbindelse med den daglige handtering af
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det. Hvis ikke lzererne i feellesskab — og med opbak-
ning fra skolens ledelse — kan na frem til en forstaelse
af fagets betydning og handteringen af det i forhold
til foreeldrene, vil de veere sarbare og virke uprofes-
sionelle i konfrontation med foreeldrenes (ofte fejlag-
tige) forstdelse af faget.

Der er god grund til at afprivatisere skole-hjemsam-
arbejde, ved at man ogsa i klasseteamet, i afdelingen
eller i hele leererkollegiet har etableret felles forstael-
ser af centrale forhold.

TIL SLUT

Pa mange skoler udfolder diskussionerne om skole-
hjemsamarbejdet sig som en kamp om timer: La-
rerne oplever, ofte med rette, at der er for lidt tid til
at gere den del af arbejdet ordentligt. Men uanset,
hvor vigtig den er, sd er det ikke kun en kamp om
tiden. Det handler nok sa meget om, at skolen som
helhed tager ansvar for feltet. Ledelsen, skolebestyrel-
sen og hele det paedagogiske personale ma sammen
tage ansvar for en udvikling, hvor man tenker bade
pa tvaers og pa langs for at udnytte den knappe res-
source. P4 den ene side skal der arbejdes pa at skabe
sammenhang mellem aktiviteter for alle klassens,
argangens eller afdelingens foreldre og sa det, der
foregar omkring det enkelte barn. Pa den anden side
er der behov for at skabe sammenhzng i forlebet
fra start til slut. Der er brug for at udvikle forskellige
former med forskelligt indhold, og det er ngdvendigt,
at de bygger pa en professionel bevidsthed frem for
ritualiseret tradition.



HVAD HARVI GJORT?

Af lektor Susanne Hvilshgj Leereruddannelsen i Odense, UC Lillebeelt

INTENTIONER MED PROJEKTET

Nar studerende i lzereruddannelsen naermer sig af-
slutningen pé deres studie, glaeder de sig til at komme
ud i skolen og arbejde som larere, men de er ge-
nerelt usikre pa, om de kan magte skole-hjemsam-
arbejdets udfordringer. | den nye laereruddannelsen
med start fra august 2007 er skole-hjemsamarbejde
et felles tvaergdende tema i de paedagogiske fag. Ef-
ter indfersel af elevplanerne er det ngdvendigt, at de
studerende ogsé i linjefagene udvikler kompetencer,
sa de kan kommunikere fagligt lzdigt med foreeldre
om elevernes faglige udvikling. Intentionen med pro-
jektet har veeret at udvikle en skole-hjemsamarbejds-
didaktik, der kan danne grundlag for undervisning i
skole-hjemsamarbejde i leereruddannelsen. Vores
indsamlede materiale ger det samtidig muligt at ba-
sere arbejdet med skole-hjemsamarbejde i leererud-
dannelsen pa autentisk empiri. Undervisningen kan
pa den made komme taettere pa den praksis som
de studerende efter uddannelsen selv skal veere en
del af.

Projektet har ogsa fungeret som et udviklingsprojekt
pa de tre skoler og i de involverede klasser og indhg-
stede erfaringer, empirien og skriftlige produkter fra
projektet danner ogsa grundlag for udvikling af efter-
videreuddannelse om skole-hjemsamarbejde.

DELTAGERE | SKOLE-
HJEMSAMARBE)DSPROJEKTET

Fem undervisere fra lzereruddannelsen i Odense har
deltaget i projektet, og vi har fra projektets start prio-
riteret, at vi har forskellige kompetencer.To deltagere
har baggrund i dansk, to i paedagogik og didaktik og
en i psykologi, desuden har deltagerne erfaringer fra
faget dansk som andetsprog, undervisning i efterud-
dannelsen og som leerere i folkeskolen.

Tre skoler har medvirket i projektet, og vi har det
forste ar samarbejdet med fire 2. klasser; en 3. kl. og
en 9. kl. | andet projektar fortsatte vi samarbejdet
med to skoler, nogle klasser fra farste ar fortsatte og
nye kom til, bl.a. en som gav os mulighed for at felge
et lererteams arbejde med den ferste opbygning af
skole-hjemsamarbejde.

Sa vidt muligt har vi veeret to projektdeltagere som
observatgrer og til mgderne med lererne. At vaere

to betyder, at observationer og refleksioner bygger
pa et lidt mere validt grundlag, og det kan vaere med
til at sikre sterre reliabilitet i et projekt, der har et
kvalitativt udgangspunkt.

OBSERVATIONER:

Forzldremgader:

| begge projektdr har vi deltaget som observaterer
ved hovedparten af klassernes foreldremgder. Mg-
derne er som oftest blevet forberedt sammen med
lererne inden medet, sd vi har kendt deres dagsor
den og plan inden mgdet. Efter foreeldremedet har vi
i arbejdsgruppen bearbejdet vores observationer og
forelagt leererne vores resultater til felles refleksion.
De deltagende leerere har pad den made faet mulig-
hed for at vaelge fokuspunkter til deres praksis til det
naste foreldremede. Efterhanden som vi i projek-
tet udviklede kategorier som konkretisering og feel-
les forstaelse af skolens projekt, har leerergrupperne
valgt at afpreve de nyudviklede kategorier i konkrete
aktiviteter til deres foraeldremeder.

Skole-hjemsamtaler:

| alle klasserne undtagen 9. klassen har der varet to
skole-hjemsamtaler planlagt med en i efterdret og en
i fordret. Det forste ar deltog vi som observatgrer
to/tre af dagene til hver klasses skole-hjemsamtaler
og observerede mellem 5 og |2 skole-hjemsamtaler
i hver klasse bade efterar og forar. | alt har vi ferste ar
observationer fra 84 skole-hjemsamtaler. | efteraret
observerede vi og skrev undervejs noter til samta-
lerne, mens vi i foraret fik tilladelse til at optage skole-
hjemsamtalerne som lydfiler. Optagelserne forbedrer
kvaliteten af analysen af empirien, mens observatio-
ner som eneste empirikilde altid vil veere mere far
vede af gjnene, der ser, og grerne, der hgrer. | projek-
tets andet ar har vi haft mindre tid til radighed, sa vi
har feerre observationer end i projektets farste ar i alt
har vi observeret omkring 40 skole-hjemsamtaler: Vi
har prioriteret at observere samtaler hos en del af de
samme elever, som vi observerede i ferste projektar
Samtalerne er i andet ar ogsd blevet optaget. Des-
uden har vi faet udskrevet en del af samtalerne bade
fra forste og andet ar. Skole-hjemsamtalerne er som
foreldremgderne blevet forberedt og efterbehand-
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let sammen med leererne. Leererne har brugt vores
felles efterbehandling til at opstille nye indsatser til
neeste samtalerunde, og pa den made har samtalerne
udviklet sig lebende hen over de to projektar.

Andre former for skole-hjemsamarbejde:
Specielt pd en af skolerne arbejdes der med andre
former for samarbejde mellem foreldre og skole.
Familier med store bgrneflokke, familier med anden
etnisk baggrund end dansk og elevgruppens sociale
forhold betyder behov for et anderledes skole-hjem-
samarbejde end de ovenfor navnte mere traditio-
nelle former.

Cafemgder og fallesarrangementer:

| skolens 0.— 3. klasse er der heldagsskole fra kl. 8.00
til k. 15.30 hver dag. Det har leererne i 3.kl i forste
projektar udnyttet ved at tilbyde foreeldrene at kom-
me pa skolen en eftermiddag fra kl. 13.30 til 15.30
og felge deres bgrns arbejde i klassen med forskel-
lige faglige arbejdsopgaver. Foreeldrene fik pd den
made mulighed for at se og opleve undervisningen,
se hvordan deres bgrn arbejdede med de udvalgte
faglige omrader, selv sidde sammen med deres bgrn
og hjeelpe dem med skolearbejdet, tale med lzererne
og indbyrdes med hinanden. En af leererne fortalte
glad bagefter, at cafemedets uformelle form havde
vist sig bla. at give rum for samtaler mellem forel-
dre med forskellig etnisk baggrund, samtaler leereren
aldrig havde oplevet pa ordinzre foreeldremader. En
af projektdeltagerne deltog som observater i dette
mede.

| andet projektdr besluttede hele indskolingsafdelin-
gen at tage ideen om cafemgder op, og i fellesskab
er der afholdt i alt fire cafeeftermiddage med for-
skellige temaer. En af disse eftermiddage blev un-
dervejs @ndret til et stort fellesarrangement, der
strakte sig ud over den almindelige skoledag. Feel-
lesarrangementet startede med fellesspisning for
alle elever, sgskende og foreldre med et kaempe
ta” selvbord med medbragt mad. Efterfglgende
var temaet for dagen en konkretisering af fagene
slgjd, handarbejde, idret og billedkunst. Foraldre
og bern deltog efter eget valgt i aktiviteter i de
forskellige faglokaler styret af skolen fagleerere i de
praktisk-musiske fag. Dagen afsluttedes med kaffe,
te og keempe kagebord. Over 200 bgrn og foraldre
deltog i arrangementet. To af os i projektgruppen
deltog som observaterer og talte undervejs ogsa
med bade foraldre, elever og lerere. Cafemader
og fellesarrangementer er behandlet uddybende i
artiklen om "Progression i skole-hjemsamarbejdet”.
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Mgadremgader i indskolingen for etnisk/
sprogligt opdelte grupper:

Skolen afholder to gange om éret mgder for somali-
ske og arabiske mgdre, der har bgrn pa skolens yng-
ste klassetrin. En del af medrene i disse to etniske
grupper har selv gaet meget lidt i skole, og de kender
kun lidt til skolegang i Danmark, formalet med mg-
derne er at give madrene et indblik i skolens virk-
somhed og dermed i deres bgrns dagligdag pa sko-
len. Mgdrene far s ogsa en keerkommen lejlighed til
at tale med hinanden og skolens medarbejdere i en
sammenhang, hvor de maske fgler sig mere trygge
og ter sperge mere end til klassernes almindelige for-
eldremgder. En af projektdeltagerne har observeret
fordrets made for somaliske madre og et tilsvarende
mede for arabiske medre. Mgderne var sprogop-
delte, og temaet for begge mgder var i foraret 2007
"Hvordan leerer bgrn”. Til begge mader var der tolke,
og nogle af skolens tosprogede leerere og paedagoger
holdt nogle af opleeggene pd madrenes modersmal.
Skolen havde ogsa valgt at give mgderne status ved
at lade en afdelingsleder deltage i begge meder. Til
begge maderne var der mulighed for bgrnepasning,
og der blev serveret lidt at drikke og smakager. Mg-
derne blev afholdt mellem kl. 16.30 og 18 pa hverda-
ge, et bevidst valg, fordi skolen har erfaringer med, at
der kommer flere, ndr disse mader ligger for aftens-
maden. Mgderne bestod begge af velkomst, gensidig
presentation og kort introduktion til dagens emne. |
grupper arbejdede mgdrene sa sammen med sko-
lens medarbejdere med opgaver og materialer fra
natur/teknik og matematikundervisning. Der blev
arbejdet intensivt, grinet og diskuteret i grupperne,
mens mgdrene afprgvede materialer og forsgg, som
deres bgrn ogsa arbejder med i undervisningen. En af
skolens lzerere i dansk som andetsprog holdt et kort
opleeg om sprogets betydning for bgrnenes lering
bade pa modersmal og dansk og lagde pa den made
op til en feelles samtale om medrenes egne mulighe-
der for at udvikle deres bgrns sprog hjemme. Mg-
deformen gav her mulighed for at leerere og madre
kunne ga i dialog med hinanden. Madrene var skep-
tiske, nar leererne foreslog, at de nogle gange kunne
prioritere at tale med enkelte af deres bgrn, og de
meldte tilbage, at en sddan samtale kunne veere sveaer
at forene med de huslige opgaver. Madremgder giver
bade deltagerne en serlig mulighed for at fa indblik
i skolens arbejde og skolen mulighed for at indgd i
dialog med en foreldregruppe, de ellers kan have
meget svaert ved at nd i det mere traditionelle skole-
hjemsamarbejde. Debatten far ogsd mulighed for at
blive mere dialogisk, nar mgdrene bliver sd trygge,



at de ter udfordre lererne pa deres perspektiv pa
undervisning og siger fra, hvis lzrerne kommer med
forslag, som set med mgdrenes perspektiv ikke er
relevante. Der deltog 10 medre med somalisk bag-
grund i det ene mgde og ca. |5 madre med arabisk
baggrund i det andet mede.

INTERVIEWS

Med de deltagende lerere:

| forbindelse med afslutningen af ferste drs projekt
har vi interviewet de deltagende leerere. Vi har i alt
gennemfert tre interview med lerere, to er grup-
peinterview og et er med en enkelt leerer. Grundla-
get for interviewene har varet en felles udarbejdet
interviewguide, der har fokuseret pa foreeldremader,
skole-hjemsamtaler; den indbyrdes sammenhzng
mellem disse og leerernes vurdering af dette ars pro-
jekts betydning for skole-hjemsamarbejdet. Alle inter-
views er optaget pa lydfiler.

Med udvalgte forzldre:

| forbindelse med observationerne af fordrets skole-
hjemsamtaler gennemfarte vi pa alle tre skoler nogle
interview med foreeldre. Vi valgte at gennemfare in-
terview med foraldrene i umiddelbar forlengelse af
deres skole-hjemsamtale. Bade interviewer og foral-
dre havde sa samtalen i meget frisk erindring, og alle
kunne umiddelbart forholde sig til samtalens forlgb
uden det ekstra lag af refleksioner, der ofte er resulta-
tet, hvis oplevelsen med samtalen har naet at lejre sig
hos foreldre og interviewer.Vi gennemferte i alt 12
interview med foreeldre fordelt pa de tre skoler. | 2.
projektar har vi gennemfert gruppeinterview med to
foreeldregrupper, en pa hver af de to skoler Alle inter-
view blev gennemfert ud fra en interviewguide. Alle
interview bade fra |. og 2. ar er blevet optaget pa
lydfiler, og nogle af interviewene er ogsa udskrevet.

PRAKSISUDVIKLING/AKTIONSLZARING

Projektgruppens arbejde og mgder i
projektforigbet:

Gennem begge ar har vi fastholdt en reekke felles-
meder i projektgruppen, nogle mgder er ogsa ble-
vet samlet til hele arbejdsdage. Gruppemederne har
dels fungeret som felles projektstyring og dels som
rum for felles erfaringsudveksling fra samarbejdet
med de enkelte lererteams og observationerne. |
arenes lgb har der foregdet en konstant indsamling
af relevant litteratur om skole-hjemsamarbejde. Pro-
jektdeltagere har ogsa deltaget i arrangementer om

skole-hjemsamarbejde i eksternt regi. Projektets re-
sultater har veaeret inddraget i projektdeltagerne egen
undervisning af studerende i lzereruddannelsen og i
planlegningen af efteruddannelseskurser. Efter farste
projektar blev der udarbejdet en rapport til internt
brug i projektet, og efter andet ar udgives denne arti-
kelsamling, der er taenkt som undervisningsmateriale
til leereruddannelsen, til efteruddannelsen og til brug
pa skoler som redskab i udviklingsarbejder om skole-
hjemsamarbejde.

Samarbejdet med lererne i de enkelte
klasseteams:

Under afsnittet om observationer af foreldremeader
og skole-hjemsamtaler er vores praksis med mader
med lzererne for og efter observationerne beskrevet.
Disse mgder har givet mulighed for praksisleering i de
forskellige klasseteam i samspil med dele af projekt-
gruppen. Vi har redegjort for vores iagttagelser un-
der foreeldremgder og skole-hjemsamtaler; relevante
centrale kategorier fra vores fallesmader er ogsd
blevet fremdraget. Laererne har forholdt sig til vores
bidrag, ofte har de bragt anderledes forstdelser og
vinkler ind i samtalerne, fordi de kender klasse, elever
og foraeldre bedre, end vi kommer til gennem obser-
vationer.Vi har bidraget med systematisering, analyse
og vurderinger, som de deltagende lzerere har brugt
som medspil og modspil og anledning til .......

Vi har bidraget ud fra vores forskellige erfaringspo-
sitioner, og vi har ladet dele af hinandens forud- og
selvforstdelse mades.

lgennem drene har det ggede kendskab til hinanden
betydet en stadig voksende dbenhed i vores mgder
og dermed en gget risikovillighed i udviklingsarbejdet.
Den megen empiri, der undervejs er blevet opsamlet
pa lydfiler har ogsa givet egede muligheder for mere
dybgaende analyser af de forskellige elementer i skole-
hjemsamarbejdet. Alt det indsamlede materiale rum-
mer ogsa flere analysemuligheder, som endnu ikke er
udnyttet.Vi skylder de deltagende lzrere stor tak for
deres deltagelse i projektet. De har dbnet deres for-
eldresamarbejde for vores observationer velvidende,
at situationernes handletvang ngdvendigvis skaber
situationer; som de bagefter kunne have gnsket sig
udfert pa en anden made. | skole-hjemsamarbejde
er greensen mellem den professionelle leererrolle og
lereren som person ikke altid sa markeret. Desuden
har alle deltagere undervejs matte ggre op med de
ofte ubevidste forestillinger, der eksisterer om skole-
hjemsamarbejde.



Fallesmgder med alle deltagere —
seminarer:

Projektet startede med et fallesseminar i begyndel-
sen af september 2006, og efterfalgende er der af-
holdt faellesseminarer hvert halve drVi har forsggt at
rammesatte seminarerne, sd lererne har faet gode
muligheder for at komme til orde, veere med til at
seette dagsordenen, gennemfgre umiddelbare erfa-
ringsudvekslinger bade indbyrdes og med projekt-
gruppen. Dagsordenen har ogsd indeholdt et punkt,
hvor en af lzererne har fremlagt et eksempel pa vel-
lykket eksemplarisk praksis, s3 andre team har faet
mulighed for at lade sig inspirere. Fra projektgruppen
har vi bidraget med korte oplaeg undervejs i semina-
rerne. At tilretteleegge seminarer ud fra ovenstdende
principper har veeret en aktiv leererproces for pro-
jektgruppen, og her har vi undervejs indhgstet nyttige
erfaringer til kommende projekter. | farste fellesse-
minar indgik ogsa en falles teoretisk rammesztning,
som projektgruppen stod for, og der blev i den for-
bindelse uddelt et mindre tekstkompendium til alle
deltagende lzrere.

Projektgruppens bearbejdning af arenes
arbejde

| efterdret det ferste projektar bestod vores empiri
af handskrevne noter fra observationerne.Vi efterbe-
handlede disse i de sma tomandsgrupper og fremlag-
de efterfalgende vores resultater til kritisk diskussion
og vurdering for de gvrige projektdeltagere i felles-
mederne. Efterfalgende har vi foruden egne noter
haft lydfiler fra skole-hjemsamtaler og interviews mv.
Dette materiale er ogsa ferst blevet analyseret i to-
mandsgrupperne og efterfalgende diskuteret pa feel-
lesmader: | sidste halvar af projektet har vi ogsa faet
udskrevet en hel del af lydfilerne, og dette har gjort
det sammenlignende analysearbejde nemmere, men
ogsa mere omfattende. Pa grund af empiriens om-
fang har vi dog udvalgt enkelte skole-hjemsamtaler
og analyseret dem eksemplarisk. De felles refleksio-
ner har fert til udvikling af et analyseapparat og etab-
lering af centrale kategorier i lgbet af projektarene.
Kategorierne behandles i artiklen "Skole-hjemsamar-
bejde — hvad taler de om? — Hovedresultater fra et
udviklingsarbejde”, men de nzevnes her, fordi de har
veeret vores felles inspirationsgrundlag bade i forhold
til samarbejdet med de enkelte klasseteams og til ind-
holdsvalg til feellesmaderne.

Forskertilknytning

Det lykkedes i begyndelsen af andet projektar at fa
forskertilknytning til projektet. Kultursociolog Iben
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Jensen fra Roskilde Universitetscenter blev tilknyttet
projektet med 200 arbejdstimer. Iben Jensen satte
sig ind i vores rapport fra farste dr og gav respons
pa gruppens arbejde i en del mgder. | et af vores
feellesseminarer fik vi alle et bidrag ind i projektet fra
Iben Jensen om praksisteori, et sociologisk perspek-
tiv der efterfalgende har vaeret inspirerende for det
videre arbejde. | forarets observationer har vi nogle
gange observeret sammen med Iben og i den for-
bindelse faet et ekstra blik pa skole-hjemsamtalerne.
lgennem forskertilknytningen har vi som projekt-
gruppe faet tydeliggjort vores formdl med projektet,
og skaerpet vores mulighed for at sortere mellem
vaesentligt og mindre vaesentligt. Et projekt med en
sddan bredde og sd omfattende empiri kan meget
let blive uoverskueligt og ufokuseret. Forskertilknyt-
ningen har i den forbindelse betydet en styrkelse af
projektet.

FORMIDLING

Oplaeg pa skolerne

Pa de to skoler var de @vrige lzrere og ledelserne
ogsd blevet meget interesserede i vores resultater,
og vi tilbgd dem at holde opleg pa et peedagogisk
radsmede pd begge skolerne. Umiddelbart taenkte vi,
at opleeggene kunne risikere at komme for teet pa de
lzerere, der har vaeret med i projektet, fordi kolleger i
et opleeg pd egen skole ikke kan undga at vide, hvilke
kolleger der har veeret en del af projektet. Men alle
deltagere i opleeggene har taget meget positivt imod
resultaterne, og iser de mange skolebilleder og ano-
nymiserede uddrag af samtaler skabte positiv dialog
om udvikling af skolens samarbejde med foraldrene.
lben Jensen deltog ved et af mederne og gav efter-
felgende respons til os.

Artikelsamling

Hen over sommeren gik vi i gang med at skrive den-
ne artikelsamling om projektet. | startfasen fungerede
lben Jensen som proceskonsulent i vores arbejde
med at strukturere artikelsamlingen, udveelge de
centrale fokusomrader og give artiklerne form. Hun
har ogsa leest med i redigeringsfasen og selv bidraget
med en artikel til samlingen.

Konference

Projektets forelgbige afslutning markeres med en
konference i foraret 2009. | Igbet af seks timer for-
midles de vesentligste resultater fra projektet til
interesserede folkeskoleleerere mv. | konferencen

bidrager Iben Jensen ogsa med et opleg. Desuden



indeholder konferencen ogsé et bidrag fra et andet
udviklingsprojekt om skole-hjemsamarbejde.

PERSPEKTIVERING

Forhabentlig kan denne artikel give andre med inte-
resse for projekter indenfor f.eks. skole-hjemsamar
bejde et eksemplarisk indblik i et projektforlgb. For
os har projektet betydet, at vi i Leereruddannelsen i
Odense star bedre rustet til at lase opgaven med un-
dervisning i skole-hjemsamarbejde i de paedagogiske
fag i lzereruddannelse og i de obligatoriske linjefag. Vi
har involveret os i flere projekter indenfor omradet
i samarbejde med andre uddannelsesinstitutioner og
udbyder skole-hjemsamarbejde bade som kurser i
efteruddannelsen og som bistand til skoleudviklings-
projekter.



SCENEN ER SAT - HYORDAN SKAL ROLLERNE SPILLES?
Af lektor Birgit Orluf, Leereruddannelsen i Odense, UC Lillebzelt

|. DE GODEVILJERTIL SAMARBE)DE

" dag skal vi jo snakke lidt om de her elevplaner som vi
har sendt hjem. Og sd skal vi snakke lidt om hvis | har
et eller andet | kunne fortzlle os om Christine som vi sG-
dan kunne bruge heromme. Det kunne vaere noget om
hvordan hun agerer i forskellige situationer, eller noget
sd vi kunne lzere hende bedre at kende sd vi kan tackle
situationerne ndr de kommer heroppe.”

"leg vil starte med den her leeseprave. Det er altid rart
at have noget konkret at forholde sig til. Der er blevet
foretaget en leseprove.”

"Vi skal tale om fagene dansk og matematik, og sd skal
vi tale om fritidsordningen og sddan mere generelt”

Sddan indledes tre forskellige skole-hjemsamtaler
hvis hensigt er at inddrage foreeldrene i barnets sko-
lehverdag med henblik pa at optimere elevens fag-
lige og sociale udvikling. Lerernes holdning til skole-
hjemsamarbejdet er karakteriseret af et stort enske
om at foretage zndringer i sdvel samtalens form som
samtalens indhold der ger det muligt at inddrage
foreeldrene mere i skolens arbejde. Hvad angar for-
zldrene har vi ikke madt nogen der ikke har veeret
interesseret i at stgtte op om deres barns skolegang.
Men hvorfor lykkes det sa ikke altid trods de gode vil-
jer? Dette spargsmal vil jeg i det falgende belyse med
udgangspunkt i samtalens forskellige faser, samtalens
dramaturgi. Jeg kommer ikke med nogen endegyldige
svar, men peger pa nogle af de udfordringer som vi
er blevet opmarksomme pa i lgbet af projektet. Ud-
fordringer som den enkelte lerer ma forsgge at finde
svar pa - alene, sammen med sit team og sammen
med hele skolen.

2. FORDELING AFVIDEN OG ROLLER
Samtalens anslag

Det ferste eksempel er indledningen til et magde mel-
lem foreeldre og leerere i en anden klasse. P4 skolen
har man vedtaget at elever pa de yngste klassetrin
ikke deftager i samtalen. | sin udformning af samtalens
anslag demonstrerer leereren at foreldrene skal have
mulighed for at komme til orde og fortalle om hvor-
dan de oplever deres barn derhjemme. Den farste del
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af samtalen kommer til at dreje sig dels om hvordan
foreeldrene oplever elevens arbejde med og holdning
til matematik derhjemme, og dels om hvordan foreel-
drene oplever elevens forhold til kammeraterne i klas-
sen. Under samtalen kommer lzererne og foreeldre pa
skift med forslag til lasninger pa de problemer som
foreeldrene fremlaegger i forhold til deres barn:

Mor: Men der ramte du lige plet. For de der minusstyk-
ker hvor der er noget der kan Idnes, det er noget af det
hun synes er rigtigt sveert. Og den der klokken, den aver
hun sig i derhiemme, men hun synes daeleme ogsd at
det er sveert.

Far:Ja, det er sGdan lidt tungt. Det haenger nok ogsé fordi
vi har to forskellige mdader at leere hende det pd, og sa
har hun ogsa sveert ved det i forvejen.

Leerer|: Det er ogsa bare besveerligt fordi man pludseligt
skal regne med 60 hele tiden i stedet for 100 som vi jo
ellers er blevet rigtigt gode til efterhdnden. Sd altsd, den
er ret generel, men derfor er det jo selvfalgelig fint hvis
hun far det lert,

()

Mor: Hun er ikke rigtig typen der tager kampen op, som
vi godt kunne taenke os, vel? Hun vil rigtic gerne gore
dlle tilpas.

Leererl: Ja, hvor hun i virkeligheden nogle gange kunne
have brug for at holde pad sin ret, ikke ogsd?

Mor: Sadan oplever vi hende derhjemme i hvert fald. Det
er ogsd derfor jeg godt kunne taenke mig at vide hvordan
hun fungerer i den pigegruppe.

()

Leerer 2: Men kunne det veere noget med sddan nogle
legeaftaler som... mdske med nogle andre piger... at
hun tager en med hjem engang imellem?

Ser jeg pa fordelingen af taletid i hele denne samtale,
fremgar det at foreeldre og leerere far nogenlunde lige



meget taletid. Begge foreeldre er med i hele samtalens
forlgb, og samtalen foregar savel mellem foreldrene
internt som mellem foreeldre-leerere. Ferst efter at
mere end halvdelen af tiden er gaet, tager leererne
over og informerer foreldrene om elevens viden og
feerdigheder inden for dansk og matematik. Ogsa her
tager foraeldrene med jeevne mellemrum initiativ til at
byde ind i samtalen.

Mor: For jeg teenker nogle gange at den tabelbog, som
| har lavet, den er kanon. Men det er som om Christine
ligesom gdr mere op i... men det er ikke forstdelsen af
tabellen, det er mere dansen, ikke?

Leerer |: Jamen, det er fordi det stadig er lidt abstrakt,
men det er der altsd mange der gdr mere op i. Og jeg
tror at det der med at vi har rytme med, det ggr at ndr
vi sd skal leere tabellerne altsd sddan for alvor, sG kom-
mer den nemmere.

Det andet eksempel indleder en skole-hjemsamtale i
tredje klasse hvor danskleereren tager ordet som den
forste. Danskfagets indhold eksemplificeres gennem
en leseprove, og her iscenesztter lererne sig som
eksperter som foreeldrene blot kan lytte til.

Leerer: Der er en rigtig god fremgang. Bdde hurtigere
og med hensyn til rigticheden. Og hvis man kigger pd
det, s kan man se at du har veeret |2 minutter og 48
sekunder om at svare pd alle de her.

Mor: S& han var hurtig?

Leerer: Ja, sidste gang, hvis jeg kigger pd praven fra no-
vember, sd var du |4 minutter og 45 sekunder om det,
og du havde ni fejl. Hvor mange fejl har du nu?

Elev: Ingen.

Resten af samtalen er kendetegnet ved at leererne
har hovedparten af taletiden mens foreelderen kun
tildeles lidt taletid, og det samme gealder eleven. | for-
bindelse med samtalens anslag giver lererne hver-
ken foreeldre eller elev mulighed for at orientere sig |
dagsordenen for samtalen og forudseetter sdledes et
kendskab til og en fortrolighed med genren 'skole-
hjemsamtale’ pa denne skole.

| det tredje eksempel, der er fra en anden klasse, giver
lererne en oversigt over samtalens hovedpunkter,
men det forekommer uklart hvilke muligheder for-
ldrene far for at deltage i samtalen eftersom fagene

dansk og matematik samt ‘fritidsordningen og sddan
mere generelt’ er omdrejningspunktet for samtalen.
Dagsordenen kan give indtryk af at leererne infor-
merer, og foreldrene lytter; og ogsa her far lererne
hovedparten af taletiden, ca. 80 % af den samlede
taletid.

Hvem ved hvad - og hvornar?
Samtalerne giver anledning til overvejelser over hvor-
dan leererne indleder skole-hjemsamtalerne, og hvor-
dan samtalens parter far mulighed for at forberede
sig til dem. For overskuelighedens skyld vil jeg karak-
terisere to overordnede samtaletyper som man kan
udlede af vores materiale selv om de fleste samtaler
indeholder treek fra savel den ene som den anden
samtaletype.

| den ene samtaletype er fordelingen af viden og rol-

ler karakteriseret ved fglgende:

* De institutionelle krav til undervisningen i sko-
lens forskellige fag er ny information for foreel-
drene

» Lererens vurdering af eleven fagligt og socialt er
ny information for elev og foraldre

* Elevens vurdering af sig selv bade faglig og socialt
er pa forhand kendt information for foreeldre og
lerere

» Leerernes forslag til faglige aktiviteter i skolen for
at styrke elevens faglige og sociale udvikling er
ny information for foraeldrene

* Foraldreperspektivet pa elevens skolegang er ny
information for leererne

* Undervejs forhandles der ikke om lgsningsmu-
ligheder ud fra et foreeldreperspektiv, men der
dikteres i sterre eller mindre grad fra skolens
side. Selv om foraldrene nogle gange byder ind
med enkelte eksempler pd modbilleder af eleven
i forhold til skolens konstruktion af eleven, ind-
drages disse ikke i den videre samtale.!

| denne type samtale er lererne sdledes de eneste

deltagere i samtalen der:

* kender dagsordenen for mgdet

* har oplysninger om hvorvidt og hvor elevens
opfattelse af sig selv divergerer med skolens/
lerernes, og som derfor kan forberede sig pa
hvilke udfordringer der kommer i samtalen med
foreldrene og eleven.

I Manglende ' optag’ jf. Olga Dysthe
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Denne samtaletype, som jeg vil betegne som overve-
jende monologisk, ger det vanskeligt for foreldrene og
eleven at forberede sig 1il et skole-hjemsamarbejde der
ideeft set har til hensigt at tage udgangspunkt i en an-
erkendelse af foreldrenes viden om deres barn og en
anerkendelse af barnets viden om sig selv. Jeg vil papege
vigtigheden af at man som leerer overvejer hvordan for-
zldrene og eleverne kan ga ind til skole-hjemsamtalen
med sd mange oplysninger som muligt sdledes at de har
en reel mulighed for at deftage ligeveerdigt i samtalen
med skolens repreesentanter med henblik pd at skabe
en felles forstdelse af eleven i skolesammenhang.

| den anden samtaletype har foreldrene faet elevplanen
pa forhand, og den er udformet sdledes at foreeldrene
kan se hvilke emner der skal arbejdes med inden for de
enkelte fag i dette skolear. Foreeldrene kan desuden se
lzererens vurdering af elevens standpunkt inden for de
naevnte omrader. De oplysninger der udveksles under
samtalen, er foreeldrenes oplevelser af barnets skolegang
og leererens information om hvordan de vil videreud-
vikle elevens faglighed. Foreeldrenes udspil er af stor vig-
tighed for samtalens forlgb, og udspillet betyder at der

bliver indgadet aftaler om hjemmets og skolens rolle i

forbindelse med at stette eleven i den faglige og sociale

udvikling. Fordelingen af viden og roller i denne type
samtale er karakteriseret ved folgende:

* De institutionelle krav til arets arbejde inden for
fagene i form af udvalgte dele af fagenes trinmal
er kendt information for foreeldrene

* Lerernes vurdering af elevens arbejde med
skolens fag er kendt information for elev og
foreeldre

* Elevens vurdering af sig selv bade fagligt og so-
cialt er pa forhand kendt information for foreal-
dre og lerere

* Lerernes forslag til faglige aktiviteter i skolen for
at styrke elevens faglige udvikling er ny informa-
tion for foreeldrene

* Foraldreperspektivet pé elevens skolegang er ny
information for leererne

» Undervejs forhandles der om Igsningsmulig-
heder ud fra dels et skoleperspektiv og dels et
foreeldreperspektiv i forhold til de emner som
lzerere og foraldrene byder ind med. ?

lfzlge min vurdering gennemspilles de forskellige
roller, som den institutionelle magtstruktur tildeler

2 'Optag jf. Olga Dysthe

22

aktererne med et tydeligt demokratisk aspekt idet
foreldre pa forhand far viden om samtalens preemis-
ser og indhold og hermed far reel mulighed for at
veere med til at szette dagsordenen. Samtaletypen kan
derfor betegnes som overvejende dialogisk.

Elevens udsatte position — Urias pa
overarbejde

Folgende er et eksempel pa hvordan samtalen kan
udvikle sig nar hverken foreldre eller elev kender lze-
rernes vurdering af eleven pa forhand. Vi er ca. en
tredjedel inde i en samtale mellem en elev der gar
i 3. klasse, en forelder samt to lerere. Efter at have
talt om status for elevens faglige udvikling i dansk og
matematik skifter leererne nu over til fokus pa ele-
vens sociale kompetencer: Eleven mener selv at han
er god til at samarbejde, og han har derfor sammen
med leereren pa forhand sat sit kryds sddan, men le-
rerne er uenige i denne vurdering.

Leerer: Det siger du at du godt kan. Vi siger at det synes
vi at du har svaert ved.Vi synes tit at det ender i det rene
pjat ndr du samarbejder med andre.

()

Leerer: Du er sddan en som gerne vil arbejde med det
selv, ikke ogsd? Pd den mdde giver du ikke meget til
andre, vel? Der holder du simpelthen kortene taet ind til
kroppen, og sd er det kun dig selv, ikke ogsa?

Emnet optager en stor del af samtalen, og leererne
giver mange eksempler pa elevens manglende samar
bejdsvilje. Faelgende er udvalgte replikker fra lzererne:

Og nogle gange ndr jeg beder dig om at hjelpe andre,
gor du det ogsd, men kun med dem du kan lide.

Nér han arbejder sammen med nogle der er lige sé
dygtige som ham, s& bliver han sur hvis de er hurtigere
end ham.

Det drejer sig ogsd om at have respekt for de andre der
sidder ved siden af dig i stedet for at sparke til deres
ting, spaende ben eller skubbe.

Jeg vil sige endnu en ting om arbejdsvaner. Han bliver tit
sur uden at forklare hvorfor han bliver sur. Han gdelzeg-
ger tit sine ting, streger ud og river i stykker.

Han har mdske brug for at komme af med de ting. Men
du skal komme af med dem pd en ordentlig mdde. Du
md gerne sige at det er kedeligt.



Jeg vurderer at der skal en sardeles god selvtillid fra
elevside til at veere i fokus i 8-9 min. af samtalen uden
at have mulighed for at give et modbillede til skolens
konstruktion af eleven. Endvidere kraever det koncen-
trationsevne, for ferst efter at lererne har talt feerdigt,
henvender de sig direkte til eleven:

"Du er en dygtig dreng. Du er klog. Du mangler bare at
opfere dig rigtigt over for os og over for kammeraterne.
Og vi siger det jo til sig fordi du skal vide det, sd du kan
blive bedre, ikke ogsd. Sa du kan trives i samfundet. For-
stdr du hvad jeg mener?”

Dette bekrafter eleven, og da han efterfalgende
bliver spurgt om han er enig, siger han ogsd ja' Jeg
tenker pa hvilke andre muligheder eleven har i den
sammenhang?! Der skal en sterk elevpersonlighed
til at modsige de voksne her. Der er dog i samta-
lerne enkelte eksempler pa elever der forseger at
tage kampen op med de voksne. Under en samtale
i en anden klasse har lererne haft meget fokus pa
elevens upassende adfeerd og har brugt meget taletid
pa dette emne. Forelderen har kun sporadisk vaeret
inddraget i denne del af samtalen der mest har vaeret
en direkte henvendelse til eleven som har bidraget
med kortere svar pa lerernes spgrgsmal om hvor-
vidt de har ret i deres vurdering. Selv om der kun er
fa minutter tilbage af samtalen, og selv om samtalen
primaert har drejet sig om elevens utilpassede adfaerd
i skolen, er der stadig overskud fra elevside til at stille
felgende spargsmal: "Men hvis det ikke er hver dag jeg
laver ballade, skal | sé skrive i kontaktbogen?” Her slar
lzreren en munter tone an og svarer med et glimt i
gjet: "Sa skriver vi mdske at du ikke har lavet ballade
i dag”

3.MEDSPILLERE OG MODSPILLERE |
SAMTALEN

Elevens dobbeltposition

Skolerne har forskellige normer for hvem der delta-
ger i skole-hjemsamtalerne. P4 nogle af de skoler, der
har deltaget i projektet, har der veeret en beslutning
om at eleverne ikke deltager mens der pa andre sko-
ler har veeret skiftende holdninger til dette. Indimel-
lem har det veeret nedvendigt at have tolk med for at
kunne gennemfgre samtalen med foraldrene. Af og
til har personalet fra SFO deltaget for at give deres
perspektiv pa elevens skolehverdag. Endvidere er der
eksempler pd at seskende deltager pa grund af pas-
ningsproblemer.

Samtalens deltagere har betydning for samtalens
form og indhold, og her har jeg vaeret interesseret |
at se neermere pa elevens rolle i samtalen. | udgangs-
punktet giver det samtalen et demokratisk aspekt at

eleven skal deltage eftersom samtalens omdrejnings-
punkt jo er elevens skolehverdag, og det har ogsd
veeret leerernes hensigt med elevdeltagelsen. Men det
er vores oplevelse at det kan veere svaert at inddrage
eleverne ligeveerdigt i samtalen. | afsnittet 'Samtalens
anslag’ har jeg bla. gjort rede for vigtigheden af at
samtalens parter i udgangspunkt er stillet lige med
hensyn til de informationer der er forudsatningen
for samtalen, men det er ikke det eneste parameter
for en ligeveerdig samtale. Ogsa under selve samtalen
ber eleven inddrages og tildeles en betydning hvis
han/hun skal anerkendes som part i samtalen. | de
samtaler jeg har oververet eller lyttet igennem, har
elevernes deltagelse vaeret meget skiftende — lige fra
at have forholdsvis meget taletid til naesten slet ingen.
Funktionen har ligeledes veeret meget varieret: at fun-
gere som tolk for foreldrene, at be - eller afkreefte
lererens udsagn og at leese op af egne danskfaglige
produktioner. Kun i mindre grad har der veeret tale
om egentlig inddragelse af eleven og hans/hendes
synspunkter pa samtalens emner.

En vigtig opdagelse i Igbet af vores projekt er den
seerlige position som eleven indtager og udfylder i
de samtaler hvori han/hun deltager. Eleven indtager
en dobbeltposition i skole-hjemsamtalerne fordi han/
hun pd en og samme gang er subjekt i og objekt for
samtalen, og denne dobbeltposition er konstitueren-
de for elevens rolle som deltager. Man kan se et ek-
sempel pa dette i den sidste leererreplik fra afsnittet
"Elevens udsatte position - Urias pa overarbejde’”
Han har mdske brug for at komme af med de ting. Men
du skal komme af med dem pd en ordentlig méde. Du
mad gerne sige at det er kedeligt.

| den ferste seetning omtaler leereren eleven som han’
og taler sdledes hen over hovedet pa eleven ved at
gore ham til objekt for samtalen, mens leereren i an-
den og tredje setning henvender sig direkte til eleven
med et 'du’ og ger ham til subjekt i samtalen.

Der er ogsd andre eksempler pa elevens dobbeltpo-
sition fra vores materiale:

Leerer: Vi har taget en leeseprove pd ham, og det gdr
fremad. Han er blevet bedre til at lese, og stavepraven
er 0ogsd blevet bedre. S& det gdr fremad med dig.

()

Leerer: Ja, men du skal aflevere det alligevel selv om du
ikke er faerdig med alle opgaverne. Det er meget vigtigt
at du husker at aflevere dine lektier hver eneste tirsdag,
ikke? Og jeg kan godt sige at vi har faet en ny bog i ma-
tematik, og den er lidt sveer fordi der er masser af tekst
i den, og den kraever en masse man skal teenke over og
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overveje, sé | skal selv komme med lgsningsforslag. | skal
snakke sammen. Og han er ogsd god til at snakke med
de andre i gruppen, men han har lidt sveert ved at lytte
til de andre indimellem. Fordi han er god til matematik,
sd tror han at han kan det hele, SG nogle gange er det
en god idé at lytte til de andre, og selv om de kan lave
fejl, er det vigtigt at here hvad de andre mener og ten-
ker. | kan lere af hinanden.

| dette tilfelde er det lererne der skifter tiltaleform,
men der er andre eksempler hvor det er foreldrene
der 53 at sige taler hen over eleven.

Far: Det er alvor.Veer alvorlig, Meryem. Mener du det, el-
ler er det bare for sjov at du skriver sédan til hende?
Leerer: Er det alvor ndr | sidder og skriver til hinanden at
| er dumme?

Far: Hun leger sammen med dem nzesten hver dag. Spi-
ser sammen, og de gdr ind pd bgrneveerelset og leger i
flere timer. Ogsd i weekenden.

Jeg tror ikke at denne glidning mellem 2. persons til-
taleform og 3. persons omtaleform kan undgas, men
det betyder at lzererne skal veaere bevidste om hvorfor
eleven er med, og hvilken rolle han /hun skal tildeles.
Desuden betyder det at leererne skal overveje hvilke
emner der skal bringes pa banen til skole-hjemsam-
talerne — og hvordan.

Hvordan inddrages foraldrene?

Ogsa foraldres rolle har veeret genstand for vores
iagttagelser; og her er der ligeledes tale om en varia-
tion af deltagelsesgrader:fra at veere reduceret til del-
tagelse gennem en tolk over forskellige forsag pa ind-
dragelse til at foraeldrene nzsten overtager samtalen
og reducerer lrernes styring. | det farste tilfelde er
det sveert for lzererne at inddrage foraeldrene ligeveer-
digt i samtalen, og i forhold til flersprogede foreeldre
er deres kompetence pa dansk en vigtig faktor for at
kunne deltage ligeveerdigt i samtalen fordi kun et fatal
af leererne pa skolerne har kommunikativ kompeten-
ce pa somali, arabisk osv. | den sammenhang har de
flersprogede lzerere vist sig at veere en stor ressource.
Nar der skulle preciseres noget i forbindelse med
samtalen, kunne lzrerne i forbindelse med leengere
forklaringer hurtigt skifte til foreeldrenes modersmal
for derefter at vende tilbage til dansk. | andre tilfeelde
valgte leereren blot at kodeskifte mellem andetsprog
og modersmal i forhold til enkelte ord. Det foregik
med stor selvfelgelighed, og den anden lzrer afven-
tede blot skiftet til dansk s& hun igen kunne blive aktiv
deltager i samtalen.
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Selv om samtalerne i overvejende grad foregar pa
dansk, er der nogle enkelte eksempler pa at forel-
dre med dansk som deres andet eller tredje sprog er
meget kompetente deltagere i samtalen. De deltager
aktivt og opmarksomt og stiller konkrete forslag til
hvordan de kan veere med til at lzse de problem-
stillinger som leererne ger rede for. Men i min gen-
nemlytning af samtalerne springer det mig i @rerne
hvor lidt leererne inddrager eller kommenterer disse
foreeldres billede af eleverne eller forslag til handlin-
ger i samtalerne. | forbindelse med samtalerne har
foreeldrene fx felgende erfaringer med deres barn
derhjemme og forslag til handlemuligheder:

Mor: Altsd, han er god til at hjeelpe andre. Det er min er-
faring. Hiemme, ndr mine veninder kommer med deres
smd bern, sé kan han godt lide at hjeelpe dem.

Far I: Ved du hvad vi gar i vores hjemland? Den bedste
i klassen, det er ham der bestemmer dagsordenen. Lige-
som en duks. Det er gamle dage jeg snakker om. Jeg ved
ikke hvordan det er nu, men mdske det er en god idé. SG
hvis hun er den dygtigste, s kan hun godt bestemme.
Sé er det ligesom de smitter hinanden og gerne vil vise
at jeg er dygtigere end ham og ham. 54 kan de mdske
arbejde lidt mere?

Far 2: Fra nu af sperger jeg ikke leereren om hvad | har
lavet i dag i skolen, men om du har snakket for meget
og om hvordan du har opfert dig. Det skal du huske. EI-
ler de kan lave krydser til mig sd jeg kan se hvor mange
krydser der er sat og hvor.

Far 3: Jeg vil gerne sparge om | har teenkt pd for eksem-
pel at eleverne selv veaelger hvem de gerne vil arbejde
sammen med? Eller om de kan valge at arbejde for
sig selv?”

Far 4: Jeg tror jeg vil tale med Hanaas far. Jeg har ogsé
talt med hans bgrn. Vi har ikke problemer med det. Jeg
har lige talt med hendes mor. Hun sagde at hun gerne
vil tale med min kone, s& hun kommer og besgger os.

Med undtagelse af det sidste eksempel hvor lererne
bifalder faderens forslag om at lzse en problemstilling
ved selv at tale med de andre foreeldre, optager leerer
ne generelt ikke foreldrenes forslag eller kommenta-
rer i en forhandling om hvad der skal ske fremover for
at forandre elevens skolesituation. Far 3, der igennem
hele samtalen ivrigt forsgger at diskutere principper
for gruppeinddeling med leererne, ma sdledes ga hjem
uden at have faet leererne i tale om dette emne.



En forklaring pa hvorfor leererne ikke inddrager for-
zldrenes forslag trods de gode intentioner om det
modsatte, kunne vare afstanden mellem den kultu-
relle forudforstaelse, der tager afset i stereotypier
om 'den anden’, og den kulturelle selvforstaelse, der
tager afsaet i en idealiseret forestilling om 'os®. Et gaet
kan vaere at det ikke umiddelbart passer ind i leerer
nes paedagogik hverken at tenke i adferdsregulering
ved hjelp af afkrydsning eller i et duksebegreb. Men
maske 'optag’ og 'hgj veerdsatning’ af foreldrenes
forslag fra leererside kunne fgre til en dialog og fere
parterne frem til en ny felles forstdelse af skolens
projekt! Maske leererne kunne forsta foraelderens for-
slag som et udtryk for at give eleverne et ansvar? Og
maske 'dygtig’ i lobet af samtalen kunne fa et bredere
indhold som fx 'dygtig til at hjeelpe de andre’, 'dygtig
til at vente pa sin tur', dygtig til at lese konflikter' osv.?
| forbindelse med samtalen om krydser kunne man
maske forestille sig at leererne udviste 'optag’ og gik
dybere ind i en samtale om hvordan man kunne img-
dekomme forelderens gnske om at holde sig ajour
med barnets opfersel i skolen sa han kunne fa sterre
mulighed for samarbejde med leererne om at andre
pa barnets adfeerd i skolen.

En anden grund til at leererne ikke i hgjere grad ind-
drager foreeldrenes forslag, kan veere de institutionelle
rammer for skole-hjemsamtalerne som almindeligvis
er max. 20 minutter: Det kan veere sveert at etablere
en felles forstaelse i lgbet af dette tidsrum hvis man
setter sig for at skulle nd en masse emner. Men det
manglende optag kan maske pa langere sigt resultere
i at foreeldrene ikke foler sig hert og derfor begynder
at nedprioritere samarbejdet med skolen.

Pa trods af disse sveere odds er der i vores mate-
riale som sagt ogsd eksempler pd at leererne optager
foreeldrenes forslag om samarbejde mellem skole og
hjem. Jeg har blot udvalgt et enkelt eksempel mere:

Mor: Hvis hun snakker mere i klassen, s kan [ skrive i
kontaktbogen, ikke?

Leerer: Hvis det er det der skal til, sé vil vi gerne gpre det.
Det kan vi godt aftale. Det kan godt veere at det bliver
hver dag at vi skriver hjem, sé. Altsd sGdan som det ser
ud lige nu.

Mor: Jeg tror hun bliver stille sé | ikke skal skrive mere
om hende.

3 Ifelge Iben Jensens model for interkulturel kommunikation

Fra foraldreperspektiv til skoleperspektiv

- en glidebane?

Begrebet skole-hjemsamtaler henviser til de to par
ter i samtalen hvis forskellige perspektiver; i en ideel
forstaelse af disse samtaler; danner udgangspunkt for
en felles konstruktion af barnets deltagelse i skolens
projekt. Men denne forstaelse af samtalen som et
sted hvor repraesentanter fra to felter udveksler for-
staelser; praktiseres ofte sdledes at man med en vis
ret kunne kalde dem voksen-barn samtaler idet for-
eldrene ofte i lgbet af samtalen skifter perspektiv og
overtager skolens forstdelse af barnet. Det betyder
at eleven som bade subjekt i og objekt for samtalen
ofte er henvist til en plads mellem flere voksne som
pa forskellig made gar i rette med eleven:

En foreelder siger stille til sit barn efter en lang samta-
lesekvens om elevens upassende sprog:
Det er ikke sa godt, Obeid.

En anden foralder til sit barn: Neeste gang skal du op
i fierde klasse. SG skal du ikke pjatte. Du skal undgd at
forstyrre i klassen.

0)

Du er meget dygtig i matematik og i dansk — ja, i fagene,
men du opfarer dig ikke ordentligt. Du er et umuligt
barn.

Overordnet set kan man sige at samtalerne lykkes
eftersom den falles konstruktion jo er selve formalet
med samtalerne, men problemet er at den forstaelse
der skabes gennem samtalerne i overvejende grad
drejer sig om at foreeldrene overtager skolens per-
spektiv pad barnet, og at forzldrenes oplevelser og
forstaelser af barnet, der tager afseet i hjiemmefeltet,
ikke far en vigtig plads i samtalen. Der er dog eksem-
pler pa foreldre der til det sidste forseger at komme
ind med deres oplevelse af bgrnene derhjemme.
Efter en lang samtale om en (for) udadreagerende
elev, afslutter moderen, der gennem hele samtalen
har udvist vilje til samarbejde med skolen, samtalen
med falgende ord:

Men han er meget god til sGdan at veere omsorgsfuld
over for sin lillesgster. Han far hende til at lege med
andre, og han kontrollerer at hun opferer sig ordentligt
— og jeg synes det er flot, ikke ogsd Mohammed? Du er
en rigtig storebror.

4. DOBBELTKOMMUNIKATION

Samtalerne berer af og til preeg af dobbeltkommu-
nikation som kommer til udtryk pa forskellige ma-
der. En made er fx at det understreges gentagne
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gange under en samtale et en elev bare skal komme
til lererne og hente hjelp nar de andre driller; og
han her far brug for andre redskaber end at gribe
til fysiske handlinger. Leererne understreger at de er
villige til at lytte og hjeelpe ham. Han skal bare sige
det til dem. Men denne samtale gennemfgres uden
at eleven har fdet lov til at komme til orde med
sine egne oplevelser og forstaelser af de emner der
er blevet bergrt i samtalen. Indholdet af falgende
samtalesekvens star sdledes i skarp modsatning til
formen der fra elevens synspunkt ikke kan betragtes
som demokratisk.

Hbvis det er sveert, sG kom til 0s.Vi skal nok hjzlpe. Det vil
vaere nemmere hvis du kom og fortalte os det med det
samme, s@ vi kan hjzlpe, ikke?

Dobbeltkommunikation bliver ligeledes etableret ndr
lererne pa den ene side er meget opmeerksomme
pa at deres udsagn er baseret pa et subjektivt blik
samtidig med at der generelt ikke sparges ind til for-
ldrenes erfaringer med barnet. Felgende udtryks-
mader er eksempler pa dette:

Det jeg ser i dansk er....

Vi oplever her i klassen....

....sddan som jeg opfatter det.

Det etableres sdledes en diskrepans mellem de
sproglige udtryk, der demonstrerer bevidsthed om
subjektivitet og signalerer mulighed for andre ople-
velser af de neaevnte situationer — ’jeg ser’, 'vi oplever,
'jeg opfatter’ - og selve samtalens form hvor taletiden
generelt er lzrernes. Den monologiske samtaleform
giver ikke plads til foreeldrenes perspektiv pa samta-
lens emner.

Et tredje eksempel pad dobbeltkommunikation er en
samtale hvor lererne starter skole-hjemsamtalen
med disse ord:

Vi har sat det sociale ferst fordi vi synes der skal veere
mere fokus pd det sociale. Det betyder meget for bor-
nene om der er en god stemning i klassen, for sd kan
de lzere mere. Og derfor har vi fokus pd det sociale.
Modsatningen etableres lige bagefter idet leererne
straks tager fat pa at informere om elevens faglighed
i skolens fag. Ferst efter et par minutter naevner le-
reren kort en episode med fokus pd elevens sociale
omgangstone, og denne episode genoptages forst
til allersidst i samtalen hvor der skal laves aftaler. Sa
selv om lererne siger at de veegter elevernes so-
ciale udvikling, handler de anderledes i samtalen og
giver her mest plads til at samtale om den faglige
udvikling.
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Dobbeltkommunikation kan ogsa finde sted ved at
lererne demper deres udsagn om eleven:

Vi er lidt bekymrede.....

Jeg kunne godt gnske mig at...

Jeg kunne godt taenke mig at...

Kunne du ikke vaere sed og preve at huske bggerne?
Det kunne da godt veere at du skulle lege med...

Det kunne veere rart at fG en hel blyant med i skole. ..
Det som jeg kunne taenke mig at snakke med dig om, er
at du laver ballade. ..

SG det ville vaere godt hvis du kunne leegge det fra dig..
Denne sproglige nedtoning er en hgflighedsmarker
der pa mange mader er sympatisk, men den kan tage
alvoren ud af leerernes gnske om en endret elevad-
feerd, og samtidig kan det for foreeldre veere sveert
at afkode hvad lererne egentlig mener her. Serligt
for foreldre med dansk som deres andetsprog kan
denne sproglige nedtoning give anledning til forvir-
ring over meningen med leerernes udtryk.

Oven i denne sproglige nedtoning af indholdet sker
der en anden form for nedtoning fra leerernes side.
Efter at have brugt hovedparten af en samtale pa ele-
vens upassende opfarsel kan der fx glattes ud med:
Han er en god dreng, han er en kvik dreng, hun har
mange ressourcet, det skal nok komme.

Han er jo en enorm god dreng mens man har ham pa
tomandshdnd, altsé.

Den sidste form for dobbeltkommunikation vi har
fundet i materialet, handler om at der i Igbet af sam-
talen udtrykkes forskellige faglighedsforstaelser. | en
samtale gor danskleereren rede for elevens faglige
standpunkt i dansk ved at understrege at eleven
er blevet hurtigere end sidste gang, og at det er
godt. Lidt senere i samtalen tales der om at eleven
ikke hele tiden skal teenke pa at veere den hurtig-
ste, men bare skal koncentrere sig om sit arbejde.
Noget senere tales der om vigtigheden af at hjzlpe
hinanden i klassen og om at man skal give noget af
sig selv til klassens fellesskab. Her er der tale om
mange forskellige slags krav der ved forste gjekast
kan forekomme modsetningsfyldte — for at denne
modsatning kan ophaves, kreever det at eleven og
foreeldrene kan skelne mellem de rammer som de
forskellige situationer sztter for elevens faglige ar-
bejde i skolen, og at eleven og foraldrene forstar
at skolen bestar af disse forskellige krav — aftheengig
af den enkelte situation. Nogle gange kraeves der
individuelt arbejde, andre gange samarbejde, nogle
gange handler det om hurtighed — andre gange om



koncentration. For at kunne foretage denne skelnen
mener jeg at skolen bgr serge for at eksplicitere
skolens projekt for foreeldre og leerere *.

5.SAMTALENS KOHARENS - DEN RGDE
TRAD

Skole-hjemsamtalerne afsluttes ofte med at lzerere,
elev og foreldre indgdr aftaler om hvad eleven skal
arbejde pa at udvikle og andre i tiden frem til den
neste samtale. Her er det interessant at undersege
hvordan sammenhzangen er mellem de enkelte sam-
talers indhold og de aftaler der udarbejdes i forlen-
gelse af samtalen. Kan de aftaler; der indgas mellem
skole og hjem, udledes direkte af samtalernes ind-
hold, eller handler samtalerne om én ting og aftalerne
om noget andet? Vores materiale viser at der mange
gange er sammenhzng mellem fokus i samtalerne og
aftalernes indhold, men der er ogsa en del eksempler
pa at det modsatte.

Eksempel | (4. klasse):

| en samtale mellem en forzlder, elev og to lerere
har samtalen drejet sig om elevens faglige udvikling
i dansk, engelsk og historie. Desuden har samtalen
lznge drejet sig om elevens uhensigtsmaessige made
at lese konflikter pa. Til sidst bliver der efter forslag
fra lererne indgdet to aftaler: "Prav at lade vaere med
at blive sd vred, og prev at huske dine ting, ” hvor den
sidste aftale blot henviser til en enkelt samtalesekvens
om glemte bgger hvor det viste sig at eleven altid
havde alle sine bgger med i tasken: Ja, men alle de ting
jeg har i tasken, er det jeg har”

Eksempel 2 (4. klasse):

Samtalen her afsluttes med felgende forslag fra lee-
reren:

"leg synes det kunne veere en god idé hvis vi praver at
dftale at han skal veere lidt mere aktiv i timerne. Veere
med, reekke hdnden op og svare. Er det ok at jeg skriver
det ned?”” () "Og sd vil jeg meget gerne have at han
maeder til tiden, og at han husker sine ting. Det er tre ting,
og det kan han ligesom overkomme.”

Her undrer foralderen sig fordi en stor del af samta-
len har drejet sig om at eleven ikke udviser den store
vilie til samarbejde, og foreelderen har her deltaget
med stor interesse og foreslaet nogle handlemulig-
heder som ikke er blevet taget op af lzererne. Da

4 Kan relateres til Thomas Gitz-Johansens redeggrelse for
implicitte og eksplicitte koder i skolen

aftalerne skal udarbejdes, foreslar foreelderen: "Ogsd
bedre til samarbejde,” men hans forslag tages heller
ikke her op af lzrerne.

6. SKOLE-HJEMSAMTALER - SKOLENS
OG HJEMMETS F/ALLES PROJEKT?

Leerer: Sa siger vi tusind tak for det.

Far: Der er ikke mere? Ok, s tak.

Samtalen om barnets skolehverdag er slut. Leererne
gennemgar hastigt deres notater for at se om de fik
alt med og gor sig mentalt klar til den naeste samtale.
Foralderen gar hjem efter 15-20 minutters indblik
i sit barns omgang med fag, skole og kammerater.
Eleven er maske glad for at blive kaldt 'en god elev'
og lettet over at lereren ikke nzevnte episoden fra
forleden med dem fra 7. A. Men hvilken rolle fik
forelderen i samtalen? Hvilken rolle fik eleven — og
lzereren? Alle parter udfordres i forbindelse med et
skole-hjemsamarbejde hvor lzrerne skal pracisere
skolens faglige og sociale udfordringer i forhold til
den enkelte elev i et anerkendende perspektiv sa-
ledes elever og foraldre og lerere i fellesskab kan
kvalificere elevens skolegang. Men ansvaret og udspil-
let ligger hos skolen og hos lzrerne - inden for de
rammer som er afstukket af Undervisningsministeriet
og kommunalbestyrelsen.
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HVORDAN VISER LZARERNE ELEVERNES FAGLIGE
UDVIKLING FOR FORZALDRENE?

Af lektor Anne Katrine Rask, Lereruddannelsen i Odense, UC Lillebalt

Om sammenhangen mellem de forskellige
elementer i skolehjemsamarbejdet — hvordan
bruger lererne dem til at give foraldrene
indsigt i elevernes danskfaglige udvikling?

En af de tre skoler har haft megen fokus pa at give
foreldrene en god indsigt i, hvordan eleverne ud-
vikler sig i fagene. Iser i danskfaget. Dansklereren i
den gruppe, vi fugte, ville gerne have foreeldrene til at
kende den szdvanlige udvikling i faget. Derfor brugte
hun foreldremaderne til at hjelpe foreldrene til at
tilegne sig centrale begreber om elevens lese- og
skriveudvikling.

Hun skabte dermed en sammenhaeng mellem det,
der skete pd foreldremgderne, og det, der skete i
skolehjemsamtalerne. Det, der er pd dagsordenen i
danskfaget i denne 2. klasse, er hele tiden elevernes
skriftsprogstilegnelse. Altsa deres skrive- og laese-
udvikling. Undervisningen pa skolen var generelt
projektorienteret, med veerkstedsundervisning og
fleksible gruppedannelser.

Progressionen er; at der ferst er et foreldremgade,
sa en skolehjemsamtale, sa et foreldremgde og sa
en skolehjemsamtale. Pa foreeldremederne fortaller
lzererne om deres planer for klassens kommende ak-
tiviteter: De fortaller ogsa om de aktiviteter, der har
veeret i klassen, og hvad laererne teenker om disse ak-
tiviteter. De introducerer begreber for foreldrene og
bruger dermed de faglige termer til at tale om, hvad
der sker i bgrnenes faglige leering. Fx bruger leereren
begrebet bgrnestavning. Jeg sperger pa et tidspunkt
lzreren, om hun er sikker p3, at foreeldrene kender
begrebet. Det er hun overbevist om. Hun har forkla-
ret begrebet for dem pa et foreldremede i starten af
bernenes skoleforlgb.

Hun har fortalt dem, hvordan bgrn lerer at leese,
og hvilke aktiviteter der stotter bgrnenes skrift-
sprogstilegnelse. Og til det har hun brugt begrebet
bernestavning for at forklare, at det er nemmere for
bernene at skrive sig til at blive gode leesere, end at
laese sig til at blive gode leesere. Hun har ogsa forkla-
ret at det er nemmere at leese det, man selv har skre-
vet, end det, andre har skrevet. Hun har gjort meget
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ud af at forklare foreldrene, at nar man bgrnestaver,
sd skriver man ordene, som de lyder; og ikke som de
staves i ordbogen. Det er farst i voksenstavningen,
at bgrnene staver korrekt. Og det tager tid at lere
voksenstavning. Men bgrnestavning kan man lave, sa
snart man kender bogstavernes lyde.

Alt det har lzereren pd foreldremedet brugt tid pa
at hjzlpe foreldrene til at fa indsigt i. Leereren har
forklaret, hvordan udviklingen sker. Og leereren har
vist, hvordan eleverne arbejder. Og hvilke produkter
de kan lave.

Den viden har foreldrene nu med sig som en del af
forforstaelsen, nar lzereren taler med dem om bgrne-
nes udvikling i leesning og skrivning. Pa foreeldremadet
i efterdret viser lereren en elevtekst pa overhead.
Klassen har veeret pa tur til Legoland, og eleverne har
skrevet en tekst om deres oplevelser fra turen. Lee-
reren leegger en af elevernes tekster pa overheaden,
sa alle foraldre kan se den. De far ikke at vide, hvem
der har skrevet den. Men der bliver grinet, og nogle
foreldre lader til at kunne kende skribenten.

Teksten er smakfuld af formelle fejl. Det er tydeligt
for enhver, og foreldrene morer sig kosteligt over
den. Der er en positiv stemning med meget grin og
mange smakommentarer. Efter at leereren har laest
elevens tekst hgjt, forteller hun om alle de gode
kvaliteter, teksten har pa det indholdsmaessige og det
formmeessige plan. Iszer peger hun pa steder; hvor man
kan se, at eleven har godt styr pa bgrnestavningen og
bruger sin viden om hvert enkelt bogstavs standard-
lyd til at skrive sin tekst. Leereren refererer hele tiden
til begreberne bgrnestavning og voksenstavning, og
der er ikke nogen af foraldrene, der sparger til dem.
Begreberne er blevet gennemgaet pa et tidligere for-
eldremgde, og nu bruger lereren dem til at synlig-
gore en elevs kunnen overfor foreldrene.

Her foregar en meget vellykket konkretisering af ele-
vens leese- og skriveudvikling, demonstreret med en
enkelt elevs produkt, nemlig dagbogsteksten.

Midt i foreeldremgdet er der en pause pd /2 time.
Leererne stiller kaffe og engangskrus frem, mens for-
zldrene stiller fem bradepander med hjemmebagte



skarekager frem pa et bord. Sa kan man selv skeere
sig et stykke kage og tage en kop kaffe og leegge en
tier i en bgtte pa bordet. Foreldrene tager kaffe
og kage med tilbage til deres pladser, setter sig og
snakker med hinanden. Flere foreldre cirkulerer
ogsd mellem bordene og snakker med andre foreel-
dre, end de sad sammen med i begyndelsen. Under
hele pausen kerer en billedslgjfe fra klassens tur til
Legoland pa et stort lerred. Det fungerer som et
baggrundsteppe, som foreldrene kan kigge pa, nar
de har lyst under pausen. Nogle kigger fra deres
stole, andre star i sma klynger med andre foreeldre
og kommenterer enkelte af billederne; man smiler
og snakker og griner.

Under foreeldremgdet er eleverne samlet i keelderen
under skolen sammen med en af leererne. Og da for-
zldremadet slutter, gar alle foreeldrene ned i keelde-
ren. Her holder eleverne leseteater for foreldrene.
De har tekster i hdnden, og dem laser de op med
betoning og indlevelse, s& det bliver til sma skuespil
og sketches.

Lererne pa denne skole inddrager foreldrene og
delagtiggar dem i elevernes faglige udvikling. Det lyk-
kes bedst, ndr leererne geor to ting. Nemlig nar de for
der forste optreeder fagligt vidende og eri stand til at
konkretisere og nuancere denne viden overfor for-
zldrene. Det ger leererne ved at forklare den faglige
udvikling, eleven skal gennem, og derefter pege pa,
hvordan denne udvikling kan ses i elevernes produk-
ter og adferd.

Og nar leererne for det andet hjzlper foreldrene til
at tilegne sig centrale begreber; som er vigtige for at
forstd den faglige udvikling . | forhold til laeseudviklin-
gen kan det fx vaere bgrnestavning.

Vi kan ogsa se at leererens anvisninger bliver mest
precise overfor foreldrene, nar foreldrene beder
om rad til, hvordan de kan stette elevens faglige pro-
gression derhjemme. Her far lzererne jo mulighed for
at treekke de begreber og den progression frem, som
de har hjulpet foreeldrene til at tilegne sig.

Den made, foraldre og leerere pa denne skole taler
sammen om elevernes skriftsproglige danskfaglige
udvikling, er generelt preeget af et hejt fagligt niveau
og af stor pracision og indsigt fra foreeldrenes side.
Desverre har vi ikke udskrifter af skolehjemsamta-
lerne fra denne skole, og derfor er det ikke muligt at
vise, hvordan det preecist udspillede sig i samtalerne.
Men under observationerne af samtalerne var det

tydeligt, at der var et meget hgjt niveau i samtalen
om elevernes danskfaglige udvikling.

Det var ogsa markant for denne dansklerer, at hun
taler positivt om, hvad eleven kan og er ved at til-
egne sig. Hun skuer fremad og holder fokus pa, hvad
eleven er ved at lere sig. Der er dermed fokus pa
elevernes potientialer. Andre lerere taler i stedet
negativt om, hvilke fejl eleven laver, og hvad eleven
mangler og ikke kan. De skuer tilbage og fokuserer
pa, hvad har eleven ikke faet leert, men burde have
lert. Der er bade et mangelsyn og et ressourcesyn
til stede — side om side. Og ofte ogsad i samme klasse
og ved den samme skolehjemsamtale.

Her kommer lzererens lzeringssyn og menneskesyn til
stede. Fx fortalte danskleereren om, hvad eleven med
teksten fra Legoland var lige ved at kunne (den tekst,
der blev vist pa overhead til foreldremadet). Hun
pegede pd, hvilken forstaelse af ssmmenhaengen mel-
lem lyd og bogstay, eleven faktisk havde styr pa. Og
sa pegede hun pa, hvad det var, eleven nasten havde
styr pa og lige nu baksede med at fa leert sig.

| modsatning til dette tog matematikleereren i skole-
hjemsamtalerne udgangspunkt i forskellige test, ele-
ven havde besvaret. Og sd pegede han p4, hvilke fejl
eleven havde lavet i sin besvarelse Dermed kom han
til at udpege alt det, eleven ikke kunne, og som ele-
ven ikke var lige pa trapperne til at leere sig. Og han
undlod at pege fremad og vise, hvad der kunne veere
neeste skridt for eleven.

Det ligger snublende nzert at tro, at foreeldrene ople-
ver danskfaget som et fag, hvor man leder efter res-
sourcer og fremskridt, mens matematikfaget bliver et,
hvor man leder efter fejl og mangler.

Vi opdagede ogsa pa denne skole, at samarbejdet om
elevens faglige udvikling lykkes godt, nar foreeldrene
giver informationer om eleven til lzererne. Det geelder
informationer om, hvordan eleven agerer hiemme, og
hvad eleven er interesseret i og optaget af hjemme.
Og hvordan eleven arbejder og agerer derhjemme,
nar eleven er optaget af noget.

Vi fortalte det til en af de andre deltagende skoler; der
tog ideen op.Til deres efterfglgende skolehjemsamtaler
bad de foraldrene forberede et kort punkt. De skulle
give leererne en viden om deres barn, en viden de
fandt, var vaesentlig for at forsta barnet. Skolen mente
selv, at det bidrog til at styrke skolehjemsamarbejdet.
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EN SKOLE FORMIDLER FAGLIGHED TIL
FOR/ZALDRENE

Pa en af de tre skoler havde lererne udviklet en
saerlig made til at vise foreeldrene, hvordan elevernes
faglige udvikling var. De havde tegnet en ballon pa
karton, og pa den var de forskellige mdl og delmal i
det enkelte fag tegnet ind. Og sa gav man hvert felt
farve, alt efter om eleven mestrede det enkelte mal,
var lige ved at mestre det, eller endnu var langt fra at
mestre det.

Foraldrene i denne klasse er glade for ballonen. De
synes, at den er god at demonstrere de faglige mal
med, og oplever at den ger det overskueligt at forsta
malene for faget.

| en af skolehjemsamtalerne pd skolen redeger dans-
klzereren for malene for den faglige kunnen i dansk.

Malene er:

o Atlaese

e At skrive

» At formulere sig
e At stave

* At fuldende sztningerne

Leereren fortaller foreeldrene, hvordan de kan hjeelpe
eleven pa vej. Foreldrene fortaller; hvad de gerne
vil have hjelp til at hjelpe eleven med. Og lereren
bruger begrebet "lydstavning” til at karakterisere det,
som foreeldrene har beskrevet. Dermed far foreeldre-
ne et begreb, der kan treekkes ind i samtalen senere.
Og i det hele taget bruger i det fortsatte samarbejde.
Bade leerere og foreldre peger derefter pa, at det nu
er mere tydeligt og konkret, hvad eleven skal kunne.
De roser og anerkender det.

EN ANDEN SKOLE FORMIDLER
FAGLIGHED TIL FORZALDRENE

Vi er med inde til skolehjemsamtale for Ali. Dansklee-
reren har ordet. Hun formidler fagligheden negativt.
Hun formulerer den ikke konkret ved at vise, hvad
eleven kan. | stedet formidler hun den som tal og
procentssatser. Eleven har lavet en leeseprave, og det
er dens resultater; leereren formidler til foraldrene.
Men bare i form af tal. Derefter kommer lereren
med anbefalinger til, hvordan eleven fremover vil
kunne klare testen bedre. Og det gar blandt andet ud
pa at leese hurtigere.

Leereren formidler ikke et egentligt begreb om laesning

til foreeldrene. Leesning her bliver primeert et spergs-
mal om at kunne afkode med en vis hastighed.
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Over for eleven, der er med til denne samtale, gor lee-
reren skriftsprogsudvikling til et spgrgsmal om korrekt-
hed: "Du kan stort set det hele (...). Du staver godt, din
skrift er pen” Det er en meget begrenset og formel
forstaelse af faglighed, leereren udtrykker her.

Og det gentager sig over for faren. Leereren vil for-
klare, hvad eleverne arbejder med i danskfaget: "Der
er nogle bager, som de arbejder lidt i selvsteendigt med
noget grammatik, med navneord, udsagnsord og ...".
Herefter forklarer lzereren pa farens sprog, hvad nav-
neord og udsagnsord er.

Ogsa matematiklereren udtrykker et begrenset fag-
syn:

"S4, og sd har han sddan en meget god hjerne til at
modtage tallene og til at komme ud med dem og alle
de ting. Han er hurtig til at lere noget om matematik og
ph, efter denne her, gh, faktisk... han er over middel fak-
tisk. Han er meget over middel. Han er naesten i top.”

| en anden klasse pa samme skole ser vi det samme
fagsyn komme til udtryk. Danskleereren er her ved at
forklare en far, hvordan eleven klarer sig fagligt. Ele-
vens faglige udvikling beskrives ved en placering i et
skema.

L1: Hun ligger lige der, og det er rigtig godt. Det er det
bedste. Og s kan du se, at hun har ... lest rigtigt. Sa

det er rigtig godt.

Far: Det er dejligt, at hun er i top.



FORZALDRE SOM SAMARBE)DSPARTNERE - HYORDAN

BLIVER DETIL?

Af Lektor Anne Katrine Rask, Leereruddannelsen i Odense, UC Lillebzelt

Foraldre opferer sig pa forskellige mader, nar de
samarbejder med lzererne om deres barns skolegang.
De meder lzrerne pa forskellige mader. Og leererne
meder dem pa forskellige mader. Det giver foreeldre-
ne en sarlig identitet i deres relation til lererne.

Denne artikel sztter lys pa den identitet, foreeldrene
har som samarbejdspartnere for leererne. Den teoreti-
ske inspiration bag artiklen er hentet hos Kenneth Ger-
gen i hans bog "Virkeligheder og relationer’” (Dansk
Psykologisk Forlag, 2. udgave, |. oplag 2005). Heri haev-
der Gergen, at identitet ikke er noget, man har. Det er
noget, man far og tager i alle de relationer; man indgar i.
Det er bade en selv og de andre i relationen, der afger,
hvilken identitet man far. Man kommer selv ind i rela-
tionen med et gnske om at vare noget bestemt, og de
andre i relationen kan sa legitimere eller afvise det. Hvis
de afviser det, kan man ikke vaere den, man gerne ville
— i al fald ikke i denne relation. Sa de andre skal altsa
legitimere den identitet, man selv gerne Vil have. Ger
de ikke det, ma man acceptere at vaere en anden, end
man gnskede. Eller man ma treede ud af relationen.

Foreeldre og lzerere kan ikke vaelge, om de vil have en
relation til hinanden. Det skal de. Derfor bliver det
betydningsfuldt at se pa, hvem de sa lader hinanden
fa lov at veere i skolehjemsamarbejdet.

Jeg har her interesseret mig for, hvem foreldrene far

lov at veere som samarbejdspartnere for leererne un-

der skolehjemsamtalerne. Hvad er det for en identi-

tet, foreeldrene far som samarbejdspartnere! Jeg har

set pd, hvad foreeldrene gor i samtalerne. Og hvordan

lererne reagerer pa det, foreeldrene ger.

* Passivt accepterende foreldre, der legitimerer
lerernes handleforslag

* Aktivt accepterende foraldre, der legitimerer
lzrernes handleforslag og vil bidrage til, at de
lykkes

* Foreldre bidrager med viden (om barnet), og
denne viden anerkendes som vigtig, sa foreel-
drene bliver medskabende

* Foraldre bidrager med viden (om barnet), men
denne viden anerkendes ikke som vigtig, sa for-
zldrene bliver ikke medskabende

Jeg har fiet gje pa, at foreldrene gar ind i samta-
lerne pd meget forskellige mader, der gor dem til
meget forskellige samarbejdspartnere for lererne.
Der er de passivt accepterende foraldre, der legi-
timerer leerernes handleforslag. De accepterer det,
lzererne siger; og har ikke selv sa meget at tilfaje.
Fx ved at nikke, nar lzererne siger, at eleverne skal
have spidsede blyanter med i skole. Og der er de
aktivt accepterende foreldre, der legitimerer lae-
rernes handleforslag og vil bidrage til, at de lykkes.
De anerkender lzererens beslutninger til fremtidige
handlinger og erklaerer; at de vil bakke op om dem.
Fx ved at ga hjem og sige til eleven, at nu skal hun
altsa huske at spidse de blyanter; far hun leegger pe-
nalhuset i tasken.

Foreldrene optreeder som endnu to typer af samar
bejdspartnere. Der er dem, der bidrager med viden
(om barnet), og hvis viden anerkendes som vigtig. Og
der er dem, der bidrager med viden (om barnet),
men uden at denne viden anerkendes som vigtig.
Den tredje gruppe anerkendes altsd som dem, der
er med til at skabe lgsninger ved at bringe deres eget
perspektiv ind i samtalen. Mens den fierde gruppe
ikke far denne anerkendelse. Den 3. gruppe far altsa
en identitet som en samarbejdspartner; der er med
til at udvikle forstdelsen af, hvad det er; man samar
bejder om, og hvordan man kan gere det. Mens den
4. gruppe ikke far denne identitet, fordi deres viden
eller forstdelse ikke anerkendes.

Det er ikke sa enkelt at fa gje pd, hvorfor nogle for-
eldre anerkendes som medskabende samarbejds-
partnere, mens andre ikke ger. Men det viser sig, at
en nasten identisk adferd fra foreldrene kan blive
medt pd to meget forskellige mader af lererne. Og
at foreldres forseg pa at opna samme identitet i sko-
lehjemsamarbejdet altsa kan ende med to meget for-
skellige identiteter.

Jeg tager i artiklen her fat i to skolehjemsamtaler
for at illustrere det. De to samtaler handler om to
elever i samme klasse, Peter og Karen. Eleverne er
ikke med til samtalen. Mgdrene kommer alene til
samtalen uden feedrene. Og i al fald én af leererne er
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den samme under begge samtaler (maske er begge
lererne - det har jeg desveaerre ikke registreret).
Derfor har vi at ggre med to samtaler;, der finder
sted under ret ens vilkar Og i begge samtalerne
skal lzererne drefte et sveert tema med foreeldrene:
nemlig hvad man gor ved elevernes uhensigtsmees-
sige adfeerd i skolen. S& begge samtaler er det, vi
kalder sveere samtaler. De ydre omstaendigheder er
dermed ret ens.

| de to samtaler ser vi to medre, der agerer pa stort
set samme vis. De forholder sig begge aktivt til det,
som lererne siger Og de forsgger begge at tilfgje
deres egen viden og tanker til samtalen. Men kun den
ene fdr held med det. Det er Peters mor. Lererne la-
der det, Peters mor siger, fa betydning — de diskuterer
problemerne ud fra det perspektiv, moren bringer
ind i samtalen. S& hendes viden anerkendes, og hun
far i lgbet af samtalen lov at tage og fd identiteten
som medskabende samarbejdspartner.

Den anden mor, Karens mor; har derimod sveert ved
at fa sin viden og sine perspektiver til at fd nogen
indflydelse pa samtalens forlgb. Hun sparger meget
til det, lererne siger, og giver udtryk for, hvad hun
ikke forstar. Leererne problematiserer Karens adfeerd,
herunder hendes sprog, og det forholder moren sig
uforstdende til. Men det @endrer ikke samtalens ret-
ning. Samtalen slutter med, at padagogen udpeger
endnu et problem (Karen gdr ikke hensigtsmaessigt
kleedt), som Karens mor nglende accepterer. Hun
foresldr selv en lasning, nemlig at faren tjekker Karens
pakledning hver morgen. Samtalen slutter altsd pa
overfladen med konsensus. Men moren far ikke for
alvor anerkendt sit forseg pa at fa en identitet som
medskabende samarbejdspartner.

De to madre bliver altsd madt meget forskelligt, selv-
om de agerer meget ens. De bliver konstrueret som
to meget forskellige samarbejdspartnere for leererne
og padagogen. Den ferste mor bliver konstrueret
som en mor, der har veesentlig viden om sit barn,
og som er en selvsteendigt bidragende samarbejds-
partner med betydning. Den anden mor bliver kon-
strueret som en mor, der har uvaesentlig viden om
sit barn, og som er en ikke selvstaendigt bidragende
samarbejdspartner.

Man kan gisne om, hvad arsagen er, nar stort set iden-
tisk ageren fra to foreeldre mgdes sa forskelligt. Men
det er nok blot at fa gje pa, at det finder sted. Det
er ikke alene foreeldrenes made at agere pa til skole-
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hjemsamtalerne, der afger, hvordan leererne bidrager
til at konstruere dem som samarbejdspartnere. Der
er noget andet pa feerde ogsa.

Det kan vaere nyttig viden for lzrerne under skole-
hjemsamtalerne. For det peger p4, at foreeldre nogen
gange forsgger at bidrage pa en mdde, som man kan
komme til at overse.

MED PETERS MORTIL
SKOLEHJEMSAMTALE

| lgbet af samtalens farste del prasenterer leererne
moren for et problem. Peter er for urolig i timerne
og far derfor ikke nok ud af undervisningen. Derefter
prasenterer de et gnske om, at skolepsykologen skal
forsgge at hjelpe

Leererne forteeller farst, hvordan de oplever Peter.

1

Moren svarer med "ja" og med pauser. Og hun for-
klarer sine egne handlinger (der mgder indirekte kri-
tik fra leererne) med Peters uhensigtsmaessige adfeerd.
Deri ligger en anerkendelse fra morens side af, at Pe-
ters adferd er uhensigtsmaessig. Halvvejs inde i sko-
lehjemsamtalen andrer hun adferd og forsgger at
blive medkonstrukter pa fortellingen om Peter. Hun
forteeller om ham fra sit eget perspektiv og bidrager
med nye vinkler, som de alle kan preve at forstd hans

adferd ud fra.

LI:(...)Argh... Vierved at veere lgbet sddan lidt ter for
ideer, vi er lidt bekymrede... Et er... (pause). Dels fordi
han jo... Altsg, det kan jo ikke veere rart at have brug
for at skulle veere sd urolig. Og sd samtidig, sd er han jo
en smadderkvik dreng (leftet stemmeleje). Men som vi
ser det efterhdnden, s@ far han ikke det faglige udbytte
af det, som han skal.

M: Okay

L1: Fordi han bruger meget krudt pd at veere urolig. ..
P& det andet.

M:Ja

L1: NG, (mere opmuntret) sd siger vores skolepsykolog, at
hun vil faktisk gerne g& ind i det her. Finde ud af et eller
andet, og om vi kan hjzlpe jer lzerere videre... og om vi
kan hjeelpe Peter videre og... om vi kan finde en god lps-
ning. (Pause). Og sd kigger vi lidt pd hinanden og siger. ..
at det tror vi mdske godt kan veere en god lgsning, og det
tror vi egentlig ogsd vi synes er ved at vare tiden... hvor
vores ideer faktisk er ved at veere brugt lidt op, he he.



M: Ja (stadig meget forstdende).

L1: (Opleftet stemning) Sa det vi egentlig endte op med,
det var, at vi skulle snakke med dig i dag, og s skulle vi
sperge, om du sd ville veere... interesseret i, at hun sd
simpelthen ringede til dig, og... | fik s aftalt sadan en
eller anden slags... Hvad kaldte hun det... formgde
(siges i kor sammen med M). Ja altsd.

L2: Sadan lidt uformelt... snak... hvad hun kunne finde
pd, og hvad hun kunne ggre for at hjzlpe, fordi hun
havde en lidt anden vinkel end vi havde.

M: Ja (bekraeftende).

L1: Og s skulle hun selvfalgelig vende tilbage til os, og vi
sd i feellesskab kunne fa en eller anden. ..

M: Ja, helt sikkert. ..

LI:ja... Sa det var lidt min plan. S det er lidt det sam-
me, som det har handlet om hele tiden, at han nogle
gange godt gider, og andre gange siger bvadr, det gider
jeg ikke, og smider det veek, og... andre gange stadig
gemmer sig i et hjgrne og ikke vil...

M:Ja... Ja... (bekreftende)

Pa dette tidspunkt er vi cirka halvvejs henne i sam-
talen. Det har taget lang tid at komme frem til en
praesentation af problemet. Og her bringer moren
sit perspektiv ind. Hun foreslar, at Peters problem
skyldes, at han har faet en uhensigtsmaessig rolle som
klassens larmende dreng. Dermed er det ikke Peter,
der er drsag til Peters uhensigtsmaessige adfeerd, men
derimod hele klassen:

M: Jeg oplever ogsd lidt... det, som jeg ogsé teenker pd. ..
at han har féet sddan lidt det der... stigma i klassen, som
om han er klassens (pause). AltsG de andre forventer et
eller andet... Mdske ubevidst noget omkring ham. Altsd,
han har féet en rolle lige fra starten af. (Pause) At ghh,
Jjamen skal der siges noget sjovt, eller skal der ggres noget
forstyrrende, jamen gh. .. sé er det Peter der... lidt bliver
henvendt sig til. (faldende toneleje undervejs — lidt trist mod
slutningen). Og han tager jo teten op altsd, det gor han jo.
Sd jeg ser det lidt som om han er Idst fast. .. At det mdske
er for sveert for ham at veere en anden en... eller blive en
anden en. Det gh, det magter han simpelthen ikke.

LI: Hvordan skal jeg komme i gang med det... (som
Peter ville have sagt det).

M: Ja ja (bekreeftende).

Herefter taler de videre om den rolle, Peter har i
klassen — at han maske ikke magter at komme ud
af den pa grund af de andres forventninger til ham.
Moren siger, at hun tror, Peter gerne vil og kan, net-
op fordi hun ogsa oplever den anden side af ham
derhjemme. Hun siger, at Peter fortaller mindre om
skolen nu, end han gjorde far. Men bade moren og
lererne er enige om, at han trives godt med klasse-
kammeraterne.

Leererne lytter til moren. Men det er nzsten hele tiden
er moren, der bekrefter og anerkender lereme (ja
ja""), mens leereme ikke i sd hgj grad bekraefter og aner
kender moren. Men selv om det for det hurtige blik ser
ud til, at moren bare skal anerkende lzererne og deres
beslutninger; sé ligger der noget vigtigt under det. Fordi
lererne gar med ind i morens ide om, at det er elevens
rolle i klassen, der giver problemer. Vi ser dermed en
forzelder; der bliver anerkendt som en, der rummer vaer-
difuld viden om sit barn. Denne viden bliver brugt og
dreftet, men uden i denne situation at fa nogen indfly-
delse pa de Igsningsforsalg, som leerere pa forhand har
opstillet; nemlig at fa psykologen involveret.

Og her ser vi moren acceptere den identitet, hun har
faet i skolehjemsamarbejdet:

L1: Krydssystemet har gjort meget for ham, pd den
mdde, at der er mange af de andre, som var lidt medlo-
bere p& hans uro, som nu ikke gar det. Det giver jo mere
tid til, at man kan seette sig ved Peter og give ham den
hjeelp han gerne vil have, og som han ogsd bruger. Sé jeg
vil sige, alt andet end lige, sG har vi flere af de positive
situationer, men der mangler et eller andet alligevel, som
vi ikke kan ghh... Som vi ikke synes... gh (utydeligt) S&
vi synes det lyder rigtig godt, at gh, at du gerne vil have,
eller siger ja til..

M: Ja da, jamen hundrede procent, hundrede procent
(meget positiv).

L1: For sa sender jeg en mail til Annie (skolepsykologen),
at hun ringer dig op og fdr aftalt en tid, for hun er ret...
Hun er jo aldrig pa sit kontor.

M: Med det har jeg absolut ikke nogen problemer med
overhovedet... Jamen al den hjeelp overhovedet, som ...
Du ved... Sa er der bare nogle, som ikke har behov for
den, men det har min s, og hvis den er der, jamen s ta-
ger jeg imod den. Fordi jeg hdber, det ogsd gavner Peter.
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Vi ser her en mor, der har noget pa hjerte. Hun bi-
drager og deltager. | starten af samtalen ggr hun det
primart ved at anerkende og legitimere lzrernes
beslutninger. Men det andrer sig halvvejs inde i sam-
talen. Her har leererne bragt deres hensigt frem, og
moren har anerkendt og accepteret og legitimeret
den. Og s bringer moren et nyt perspektiv ind. Hun
foreslar nemlig at anleegge et andet perspektiv pa Pe-
ters adferd.

Leererne falger morens perspektiv og gar med ind i
den vinkel, som moren introducerer. De tre diskute-
rer leenge i faellesskab, hvordan elevens rolle i klassen
er. Lererne giver informationer om elevens rolle, som
de ser den i klassen. Og pa baggrund af det disku-
terer moren og lererne s3, hvorvidt det kan veere
produktivt at ga ind og forege at lgse problemet ved
at arbejde med den rolle, eleven har faet i klassen.

Derved anerkender lererne morens perspektiv. De
inddrager den i samtalen og ger den til en gyldig del
af den. Denne mor bliver altsd gjort til en aktivt bi-
dragende samarbejdspartner, som er med til at sette
fokus pa nye forstdelser af problemstillingen. Det
medferer ikke en @ndret forstaelse af, hvad lasningen
pa problemet skal veaere, nemlig at inddrage psykolo-
gen. Men lzrerne anerkender hendes perspektiv. De
kan derfor tage det op senere i deres samarbejde og
bruge det som gyldigt synspunkt.

Det er ogsa her bemarkelsesveerdigt, at moren far
meget af taletiden under samtalen. | starten, hvor lee-
rerne skal have preesenteret problemet, har de selv
90 % af taletiden. Men da moren bringer sit perspek-
tiv ind, far hun en stor del af taletiden. Og herefter
har hun cirka 50 % af taletiden — i perioder hen ved
60 %. Ved samtalens slutning har moren igen cirka
50 % af taletiden.

Over for dette star samtalen med Karens mor. Karens
mor har lidt mindre taletid end Peters mor i starten
af samtalen. Men hen mod slutningen af samtalen har
hun stgrstedelen af taletiden.

Som sagt er det en skolehjemsamtale pa den samme
skole i samme klasse. Og igen mader vi en mor, der
er alene til skolehjemsamtalen. Og igen er lerernes
dagsorden at bringe noget svaert frem for moren.

Ligesom Peters mor vil Karens mor gerne bringe sit
perspektiv ind i samtalen. Leererne fortzller, at Ka-
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rens adferd i klassen er uhensigtsmassig. Det geelder
hendes sprog, og det gaelder hendes tgj. Men moren
anerkender ikke lzerernes syn pa Karen.Hun forholder
sig uforstaende over for beskrivelsen af Karens sprog.
Hun beder om at fa konkrete eksempler pa sproget.
Leererne har sveert ved at finde eksemplerne.

Ogsa her oplever vi en mor, der gar ind i samtalen og
forsgger at forstd de billeder, leererne tegner af ele-
ven, men uden held. Hun forsgger som Peters mor at
bringe sit eget perspektiv ind. Hun siger; at hun ikke
oplever Karen bruge et grimt sprog. Og hun fortzller,
at hun ikke synes, Karens tgj er problematisk. Den er
bare preget af den bgrne- og ungdomskultur, som
Karen oplever uden for skolen.

Men Karens mors perspektiv tages ikke op af leerer
ne.| modsatning til samtalen med Peters mor. Karens
mor konstrueres altsd som en samarbejdspartner,
der ikke skal veere konstruktiv og selv bidrage med
perspektiver, men derimod skal vaere passiv og aner-
kende lzerernes beskrivelser og derefter bidrage ved
at handle ud fra dem i forhold til eleven.

Det er ogsa karakteristisk for denne samtale, at Ka-
rens mor meget tidligt i samtalen (allerede i samtalens
2. sztning) forsgger at bringe andre perspektiver ind
end lzrernes. Eller i al fald forsgger at anleegge andre
synspunkter pd de emner, leererne bringer ind. Karens
mor forsgger hele tiden at bidrage med sin viden om
Karen, men lzererne inddrager ikke denne viden.

Vi mgder nu moren og leererne i starten af samtalen.
Leererne redeger kort for dagsordenen, og derefter
tager Karens mor ordet, og samtalen udvikler sig:

MED KARENS MORTIL
SKOLEHJEMSAMTALE:

L1: Det der var planen nu, det er at vi lige sddan skal
fortelle lidt om, hvordan vi synes det gdr i de forskellige
fag, mest dansk og matematik, sd skal vi snakke om
fritidsordningen, og sd skal vi snakke lidt generelt, men vi
vil lige vide, om | har talt om et eller andet derhjiemme,
ph, eller om du har teenkt pd noget, som du gh. ..

M:Altsé, vi har jo gennemgdet den her sammen. @h. ..
og der er nogle ting, hvor hun siger, jamen det kan jeg da
godt. @h... (pause) og hvor jeg sd tenker, at sd lenge
hun har troen pd det, sa skal det da nok hjzlpe. S kan
det da godt vaere, at der er nogle ting lige her og nu, som
hun skal have hjeelp til, men gh. ..



LI: Det skal lige siges, at det jo er en mdned siden, vi
lavede den der, og der er altsd sket rigtig meget siden,
iszer inden for minus og tabeller. @h. .. | lavede den sam-
men, og det kan godt veere, hun s@ har veeret lidt for flink
og ikke har fortalt mig helt, hvad hun synes, for det var
egentlig meningen, at vi skulle blive enige om nogle ting
oh, sd jeg kunne gh... Men ved du, hvad det er for nogle
ting, hun ikke er enig i? Eller som hun synes, hun kan?

M: Oh...
L1: For det md veere noget inden for det her matematik

M: Jamen, det er ogsd for, sh (pause) der er ikke rigtig
noget af det her farve inden for dansk

L2: Jamen, gh, det er simpelthen fordi at gh, det er det,
de skal kunne, og hvor vi ikke gdr ind og... @h, det var
sddan set mere for bare at gé ind og vise, hvad det
egentlig er, som de skal kunne.

M: Ja, ja... Det var det med klokkeslzt. Det siger hun,
at det kan jeg da.

L1: Det ved jeg faktisk slet ikke, om hun kan. Vi gver det
egentlig ikke rigtig mere, det kommer sddan en gang
hvert halve &r, hvor vi lige har to sider om det i matema-
tikbogen. SG det, sd det ved jeg faktisk ikke. (Lyder lidt
overrasket). Det md have veeret noget, vi har talt om...
Ellers, s& har jeg misforstdet det.

M: Men gh, det mener hun i hvert fald selv, og det er
fint nok sd... Om ikke andet, s& har hun i hvert fald
motivationen til at kunne leere det. (Pause).

L1: Men hun tror pd sig selv, det er i hvert fald helt sik-
kert. Skal vi snakke videre om den her?

M:Ja

LI: @hm... Nu har du féet én, hvor noget af det er
kopieret, shm... Dem der er marke, det er noget, vi ikke
har arbejdet med endnu, gh.

M: Jamen, det kunne jeg neesten regne ud, ja.

Vi ser her Karens mor prgve at bidrage med sin viden
om Karen. Men uden at denne viden far betydning

for den videre samtale.

| midten af samtalen er lereren ferdig med at for
telle om Karens faglige udvikling. Laereren laver et

skift og introducerer et nyt emne, nemlig Karens so-
ciale adfeerd i klassen. Her er det tydeligt, at Karens
mor er overrasket over det, lereren siger. Karens mor
reagerer ikke ved at nikke genkendende til billedet af
Karen og Karens adfeerd. Gennem resten af samtalen
reagerer Karens mor hele tiden med undren. Denne
undren tages ikke op af lzrerne. De sparger ikke til
den viden, som Karens mor har om Karen fra andre
sammenhange end skolen. 53 denne anden ople-
velse af Karens adfeerd, som Karens mor sidder inde
med, bliver ikke brugt som veerdifuld viden i samar-
bejdet mellem skole og hjem. Et enkelt sted er moren
forstaende, men derudover udtrykker hun primart
undren over den adferd, lererne beskriver hos Ka-
ren. Moren genkender det ikke i sin egen oplevelse
af Karens adferd. Men moren udtrykker enighed i, at
den beskrevne adferd er uacceptabel adferd. Det
interessante her er; at morens undren eller spargsmal
ikke far leererne til at undersgge naermere, hvordan
moren oplever Karens adfeerd.

L1: S& man kan sige, sddan rent fagligt, sG klarer hun
sig altsd rigtig, rigtig fint... Men hun er... det som man
nogen gange kalder, sédan lidt "lillesgsteragtig”... Hun
bliver sadan lidt hurtigt gal. ..

M: Okay (lyder forbavset)

L1: S& sddan noget med gruppearbejde, det kan hun,
det har hun, altsd det, det er sddan lidt blandet. @h...
Fordi i teorien, sg er hun rigtig god til at hjelpe de andre
og til at fa ros, men pd den anden side, sd... For ek-
sempel i dag, sé skule de lave et foreeldrebreyv til jer, om
noget omkring hvordan vi laver pakkekalender. S& gar
hun midt i det hele (lyder lidt forarget). Og sa faktisk, sG
har der vaeret nogle af de andre piger, som sddan har...
naevnt det... uden at jeg oh, jeg har jo tavshedspligt, sa
jeg kan ikke fortelle, hvem det er, men det er jo sddan
o0gsd i teorien ligegyldigt. Men gh, sd bliver hun gal og sé
gdr hun, og sd ved de ikke sddan helt, hvad de skal gore,
og... Og sd har hun et sprog som nogle af de andre
piger altsd virkelig er... altsd virkelig er forargede over
eller kede af. Hun taler rigtigt rigtigt grimt til dem.

M: Er det virkelig rigtigt? (lyder chokeret).

L1: Det er rigtigt (bekymret/bekreeftende). (Pause, hvor-
efter lzereren taler videre i et hgjt toneleje). S man kan
sige sddan rent fagligt, at sG er der faktisk ikke sG meget,
vi behgver at arbejde med, hun ligger rigtig godt i svinget,
og hun er rigtig godt med. Men pd det der venindeplan,
sd bliver vi ngdt til at stoppe det nu, fordi ellers sd bliver
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det ikke godt i 4. Klasse, hvis det ikke er nogen paeda-
goger, der ligesom kan gribe ind en gang imellem, fordi
hun er rigtig grov. Jeg ved ikke, om hun er sddan lidt
grov i munden... siger nogle ting. Jeg kan ikke lige huske
nogen citater (pause). Kan du sige lidt?

L2: Hun bliver meget let fornermet, og jeg kunne ogsd
godt forestille mig, at det kunne vare lidt det der... der
sddan... mdske lidt er i sddan en pigegruppe. Hun kan
for eksempel sidde her i sidste uge, hvor vi, og hun sidder
og snakker med en sidemand, og sd siger jeg til hende,
at hun skal holde op med det. Og sd pdstdr hun, at
hun ikke har talt, at hun ikke har sagt noget. Altsd hun,
hun péstdr... og det er jo fuldsteendigt urimeligt, at jeg
siger til hende, at hun skal holde op, for hun har jo ikke
sagt noget... Og sd bliver hun sG meget fornaermet, ikke
ogsd. Altsd, hun eh, har lidt svert ved at tdle, at man
siger noget til hende, altsd. Og sd taenker jeg sddan lidt,
at hvis hun har det sddan, jamen sé ma hun lade veere
med at hgre noget, som vi (uklart).

M: Ja, ja (forstGende)

Herefter udtrykker moren i sine udsagn primeert un-
dren.

L2: @h, for altsd, men, men jeg tror ogsd ligesom LI,
at man skal lige sadan preve pé en eller anden mdde
at legge en strategi for... fordi jeg kunne ogsd godt
forestille mig, at det der veninde-noget, det kunne godt
udvikle sig til noget uheldigt, fordi hun ligesom har fdet
den der lidt attitude med at gh, sddan spille forneermet
i, i (pause) mdske prave at spille lidt p& det og, og vinde
nogle point p& den mdde, kan man sige. Altsd, en eller
anden form for lidt magtkamp.

M:Altsé, spiller hun gh, forurettet, hvis gh... (undrende)
L1:Ja, ja (meget enig).

L2:Ja, hun spiller meget forurettet, og sddan hvis. .. pro-
ver ogsd sddan at skabe meget gh, fokus. Mdske nogle
gange pd sig selv, ikke. @) jeg kan ogsd naevne et andet
eksempel, da vi skulle pa biblioteket... Og sd sldar hun
sin fod, ikke. Og det, det, det er helt okay. Det er jeg slet
ikke i tvivl om, at hun gar, og, og det er heller ikke sddan,
at jeg siger til hende, at hun ikke har sldet den. Men jeg
siger bare til hende, at det ger ondt, men sé md hun gé
med den lige sd stille, og sa gdr det over. Der er jo lige-
som ikke sd meget andet at gare ved det. Sa bliver hun
ligesom ved med at spille pd det hele dagen, hvor hun
ligesom gdr og halter og sddan... Og til sidst er det jo
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naesten sddan, at jeg lige skal minde hende om, at husk
nu lige at du skal halte, ikke, fordi det er jo gdet over for
leenge siden, ikke, og ndr hun sé bliver optaget af et eller
andet, sé glemmer hun det.

M: Jamen det er ndr de skaendes, de piger, sd siger de
nogle grimme ting. Og s ndr de andre siger, at hun har
sagt det, og jeg sparger hende, sé siger hun narhj, det
har hun ikke. Og sd gdr det den anden vej, sé altsé de
vil ikke indremme noget som helst.

L1: Man kan sige, at der har veeret sddan lidt i lang tid,
hvor de har brokket sig, men sé har vi bare snakket med
Karen sédan stille og roligt og sagt, at de der ord, dem gi-
der vi ikke at hgre. Men nu synes vi, at... altsd faktisk, sé
synes vi ikke, at der er noget, vi behgver at forteelle, hvis
der er noget, vi sagtens selv kan kiare stille og roligt hen
ad vejen, men nu synes vi faktisk, at der er for mange af
de andre piger, som har brokket sig over sproget. Og s@
kunne det sé veere, hvis vi alle sammen hjalp hinanden,
at vi kunne f& stoppet det.

M: Mmm... Jeg er bare lidt ked af, at jeg ikke har féet
noget at vide lidt tidligere.

L1: Men det er sa fordi, vi ikke har syntes, det har vaeret
sd slemt. Altsd, hvis vi synes, det havde vaeret slemt nok,
sd havde vi fortalt dig det. Det er ikke sddan, at det er
totalt ragnarok nu, vi synes bare, at vi er ndet dertil, hvor
vi skal sige det, ikke 0gsd.

M:Ja

L1: Og at, og at det skal stoppes, ikke... for ellers, sd. ..
gdr det galt, ikke ogsd. (Pause).

M: Mmmm... Ja... For jeg tolererer nemlig heller ikke
grimt sprog... overhovedet... hjemme ved os selv, sd
det, det, det... er sddan lidt... Jeg er faktisk lidt chokeret.
Det ma jeg sige...

Her kunne lzererne have spurgt til morens perspek-
tiv for at fa indblik i, hvordan moren oplever Karens
sprog derhjemme. Derved ville morens viden veere
blevet anerkendt. Og moren ville vare blevet kon-
strueret som en samarbejdspartner, der har verdifuld
viden om Karen.

L1: Det havde veeret sddan lidt godt, hvis hun havde vee-
ret her, men nu... det, nu ved hun det, og hun ved godt,
at vi taler sammen om det.Vi snakker jo med hende om
det, og nu ved du ogsd, at vi har sagt det, sa hvis vi pd



den mdde hele tiden holder hende op pd det, sd tror jeg
sagtens, vi far det til at kere igen. (Pause).

M: Altsé, hvad er det hun siger? Jeg sidder her, og jeg
braender af nysgerrighed.

LI:Jamen, hun, gh... Skrid ned fra det tra, eller, at man
er en kelling, eller ghm... Sddan nogle ting var der en
af de andre forzeldre, det naevnte, hun havde sagt, sd. ..
Men hun kan sikkert sagtens selv fortelle, hvad hun har
sagt, altsd, ha ha.

M:Ja... Nej, men jeg skal jo snakke med hende om det.
Vi har ogsa noget sprog, som vi ikke fdr lov til at here,
altsd. Sd... Men det har hun glemt at sige derhiemme
(en smule uklart).

I slutningen:
L1:Og man kan jo sige, at det er da dejligt, at der er styr
pd alt det andet.

M: Ja... det er det da. (Lyder ikke sé overbevisende).
Meeen, man kommer jo ikke langt, hvis man ikke kan
finde ud af at begd sig pd den mdade. @h. ..

L1: Nej hun er jo stadig sd lille, sé det skal vi jo bare
have leert hende (lyder fortrastningsfuld). @h. ..

M: Jamen, ja, ja. Helt sikkert... (Pause).
L1:Altsd, det var sddan en lidt hard én at fa.
M: Ja, det!

LI: Og det er jo aldrig sjovt for lzererne, men vi bliver jo
ngdt til at fortelle dig det, ikke ogsd.

Pzedagogen: Men det er sd lidt meerkeligt, hvor hun har
det fra, hvis der derhjemme ikke md tales sddan. ..

M:Jamen, det, gh, det mé hun ikke.Altsd, jeg vil ikke have,
at gh... og hendes lillebror fér da ogsé besked pd at oh,
sddan taler man ikke. (Uklart) Altsd hun er gh... Jeg vil
faktisk sige, at gh, det har jeg faktisk selv oplevet med
hende, at gh, altsé, derhjemme, og det er egentlig beun-
dringsveerdigt. Og der er, at gh, nogle gange sd kan hun
svare igen. Og det er ikke sddan en "svare-igen” mdde,
det er mere sddan en gh, hvordan skal jeg forklare det.
Det er ligesom om hun argumenterer og sddan nogen
gange kan oh... Jeg kan ikke engang sige, at der var hun
fraek, fordi hun sagde ikke noget, der var freekt, eller hvad
skal man sige. Hun var ikke gh... det er jo en provoke-

rende mdde, men pd en konstruktiv mdde, eller hvad
skal man sige, ha ha.Altsq, jeg ved ikke, hvordan jeg skal
forklare det, men jeg kan ikke engang sige, at gd lige op
pd dit veerelse, indtil du kan tale pzent, for der er ikke
noget forfeerdeligt i det, hun siger, altsd. Men det er...
det er alligevel den mdde, hun kan sige det pd, eller...
Sadan " Jamen altsd..."” eller hvad var det nu, hun sagde
her den anden dag... det var et eller andet... sd siger
jeg sd... eller jeg argumenterer et eller andet imod, og
sd siger hun sd "Jamen mor, jeg er jo ikke ligesom dig”.
Og s tenker jeg, altsa jeg synes, det er enormt provoke-
rende at sige det sddan, altsd. Men jeg kan jo ikke sige,
at der er noget galt i det, hun har sagt, altsd, for der er jo
ikke noget bandeord, eller; altsd, jeg ved ikke, hvordan jeg
skal forklare det. (Leererne siger, de godt forstdr hende).
Der kan jeg altsd tenke. .. jamen, ni ar du, du skal here
efter, hvad jeg siger... men hvor jeg tenker, at gud hvor
kan hun argumentere.

Paedagogen: Men det er de gode til, piger i 3. Klasse.

M: Jamen, det kan godt veere. Men jeg synes, hun er...
Altsg, hun siger ikke grimme ord til os, det kunne hun
ikke dramme om. (Pause). S& det, sd jeg er meget over-
rasket.

Li:Ja.

Padagogen: Det bliver sjovt lige at komme hjem og hare,
hvad hun har at sige.

M: Ja (tavshed).

Samtalen slutter med to nye temaer: Mad og tgj. Pae-
dagogen forteller, at Karen tit er suften, og moren for-
klarer, at Karen har urgrte madpakker med hjem hver
dag. Leereren afslutter temaet med at sige, at nu ved
de s3, at Karen altsa har madpakke i tasken, ndr suften
melder sig. Her bliver morens information brugt og
taget op og far indflydelse pa det videre samarbejde
(for det betyder, at punktet lukkes). Peedagogen in-
troducerer sd temaet tgj. Karen er ikke varmt nok
klzedt pa til arstiden. Leereren supplerer med, at Ka-
ren ogsa gar meget mere udfordrende kleedt end de
andre piger. Moren fortzller, at det for Karen ikke er
forbundet med at veere udfordrende, men derimod
med dans. Samtalen slutter med, at moren lover, at
hun vil fa Karens far til at tjekke Karens pdklaedning
om morgenen, fgr hun tager af sted til skolen.

M: (...). Altsé, jeg tror lige, jeg skal have snakket med
hendes far ogsd, fordi jeg jo er taget af sted pd det der
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tidspunkt om morgenen... S han tjekker lige af med
hende, hvad gh. .. hun har pé.

Pzdagogen: | hvert fald bare noget varmere tgj nu her.
M:Ja

DER SKETE OGSA NOGET F@R
SAMTALEN

Det hgrer med til historien, at leererne maske ikke pa
forhand havde planlagt at fortalle Karens mor om
Karens sprog. En time fgr samtalen med Karens mor
er et andet foraldrepar til samtale. Og de fortal-
ler under samtalen, at de er bekymrede for; hvordan
deres datter bliver pavirket negativt af Karens harde
sprog. Laererne nikker til dette og sperger, hvordan
foreldrene oplever det. Foraldrene er ikke konkrete,
men siger, at Karen bruger et sprog, som de naesten
ikke selv kan fd over deres leeber. De har ikke selv hart
det, men deres datter har refereret det for dem.

Leererne lover at bringe det op over for Karens mor.
Men madske er lererne er ikke klzedt pd til at bringe
dette op. De har nemlig endnu ikke selv indsamlet de
konkrete eksempler pa det uhensigtsmaessige sprog.
Og derfor har de svaert ved at delagtiggere Karens
mor i, hvordan Karens uhensigtsmeessige sprog helt
konkret er.

Hvis det er tilfeeldet, kunne lererne maske med for-
del have brugt en anden handlemulighed. Nemlig at
anerkende det andet foreldrepars synspunkter, men
uden at bringe emnet op over for Karens mor ved
denne samtale. De kunne sd holde gje med pro-
blemstillingen og se, om de kunne finde eksempler
pa uhensigtsmaessigt sprog i den felgende tid. Hvis de
fandt eksempler, kunne de bringe problemstillingen
op overfor Karens mor og illustrere den med kon-
krete eksempler til den naeste samtale.

Resultatet er nu, at vi ser en helt anderledes kon-
struktion af foreeldrene som samarbejdspartner i
den sidste skolehjemsamtale, end vi ser i den ferste.
Selv om de to medres adferd ikke adskiller sig me-
get fra hinanden. De gdr begge to aktivt, lyttende og
konstruktivt ind i skolehjemsamtalen og forseger at
bringe deres egne perspektiver ind. Peters mor bliver
medt af lerere, der tager hendes perspektiv. Mens
Karens mor bliver mgdet af de samme lerere, der
ikke tager hendes perspektiv. Det giver de to medre
helt forskellige vilkar for at fungere som samarbejds-
partnere. Og det satter to helt forskellige st af
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forventninger til det fremtidige samarbejde mellem
lzrerne og foraeldrene om eleverne.

LITTERATUR
Gergen, Kenneth (2005): Virkeligheder og relationer.
Dansk Psykologisk Forlag, 2. udgave



”HUN KOMMER HJEM MED ENTEGNING AF GUD

-VAR DET DIG?”

- FIKSERINGSPUNKTER | SKOLE-HJEMSAMARBE)DET.

Af Lektor Susanne Hvilshgj Leereruddannelsen i Odense

Artiklen fokuserer pé fikseringspunkter® i skole-hjem-
samarbejdet, som vi har oplevet dem undervejs i det
todrige forlgb. Vi definerer fikseringspunkter som de
steder i kommunikationen, som alle deltagere er op-
taget af og identificerer sig med. Her kan deltagerne
demonstrere forskellige opfattelser af et forhold og
fiksere hinandens forestillinger om hinanden. Fikse-
ringspunkter kan give anledning til tydeligt at markere
positioner og er dermed en potentiel mulighed for
konflikt.

Fikserings-
punkter

Erfarings-
positioner

Kommunikation i et kulturperspektiv
(lensen 1999)

Erfarings-
positioner

Efter Yoshiknwa

Det er vigtigt at fremheeve, at kulturelle fikse-
ringspunkter ikke er vilkarlige, men relaterer sig
til overordnede samfundsmassige strukturer, og
fikseringspunkterne kan derfor skifte betydning i
forskellige kontekster, over tid og med forskellige
aktgrer. Der opstar fikseringspunkter pa mange for-
skellige niveauer i skole-hjemsamarbejdet, og vi har
iagttaget dem bade pa skoleniveau, klasseniveau og
i skole-hjemsamtaler mellem leerere og foreldre.
| nogle tilfeelde fremtraeder fikseringspunkter fra
organisationsniveauet i foreldremegdets kommuni-
kation og skaber tilsyneladende ulgselige konflik-
ter i kommunikationen mellem leerere og foreeldre.
Nar samarbejdet steder pa fikseringspunkter bli-

5  Fikseringspunkter er uddybet i forbindelse med gennemgang
af Iben Jensens kommunikationsmodel i artiklen: Teoretisk
baggrund og metodisk blik

ver deltagerne i kommunikationen tydeligvis ogsa
folelsesmeessigt bergrt. Det gor kommunikationen
vanskelig og setter lzererne i en meget vanskelig
situation, hvis ikke de har mulighed for at argu-
mentere ud fra et felles peedagogisk grundlag pa
skolen. Lerernes reaktion kan i disse tilfelde enten
vere et forsgg pa at tie fikseringspunktet ihjel, el-
ler de reagerer som foreldrene fglelsesmaessigt i
situationen med risiko for at samtalen afprofessio-
naliseres. | andre situationer har skolen som orga-
nisation forudset et muligt fikseringspunkt, pataget
sig ansvaret, i feellesskab gennemdreftet og fundet
frem til en feelles holdning understattet af holdbare
padagogiske argumenter. Ledelse og lerere ind-
drager i disse tilfelde ofte konkretisering og feelles
droftelse af skolens projekt som middel til at skabe
feelles forstaelse med foreldrene, professionalite-
ten fastholdes, og foreldrenes folelsesmessige re-
aktioner handteres i dialogen. Der er dog altid en
risiko for, at nogle foreeldre sidder tilbage med en
folelsesmeessig argumentation, som de ikke har faet
luft for, bl.a. fordi skolens forberedelsesniveau har
gjort dialogen mindre jevnbyrdig.

FAGET KRISTENDOM SOM
FIKSERINGSPUNKT

Skolen har et flertal af tosprogede elever, og mange
af familierne er i mere eller mindre grad praktise-
rende muslimer: Skolen har et gnske om, at sd mange
elever som muligt deltager i kristendomsundervisnin-
gen og undlader at benytte deres ret til at sage om
fritagelse. De to nedenstdende skolebilleder er fra to
forskellige foreeldremgder i henholdsvis en anden og
en forste klasse.

Billederne er skrevet ud fra noter taget undervejs i

medet. Alt, hvad der skete, er ikke med og det hele
er set gennem iagttagernes blikke.
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Om undervisning i religion/kristendom i en Om mulighed for fritagelse fra religion/

anden klasse med udelukkende muslimske kristendom/kulturfag — en case i en forste
foraeldre klasse
Debatten finder sted i slutningen af mgdet og forel-  Billedet foregar ca. midt i klassens ferste foraldre-
dre diskuterer de symboler og fagbetegnelser, som  mg@de, og emnet er ikke pa dagsordenen:

indgdr i det ugeskema, som klassens leerere sender

med bgrnene hjem:
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Case:

Spergsmdl til skemaet: Hvad betyder handen?
Leerer | forteller om klassens time, at de for-
teeller historier og diskuterer forskellige forhold.
Leerer 2 supplerer med, at de ogsa arbejder
med materialet "Trin for Trin'. Forklarer, at det
handler om at lzse konflikter

- Hvad er IFU?

- |kke-fagdelt undervisning — det er - for hed
det - kulturforstaelse. Leerer | forklarer; at det
er noget, de tager op i perioder, feks. hvorfor
holder vi Ramadan? — ndr det er Ramadan.
Hvorfor holder vi jul? — nar det er jul. Det er
en betegnelse, leererne bruger i stedet for 'Kri-
stendom’.

- Har det noget med religion at gore?

- Det er ikke kristendom!

Det affeder en del diskussion.

Hvor mange er fritaget?

Otte er fritaget.

Diskussionen bliver meget livlig, da det hand-
ler om 'Kulturforstaelse’. Foreeldrene diskuterer
meget, bdde indbyrdes og ud i det felles rum.
Diskussionen fortsztter langt ud over den af-
satte tid.

En mor:

- Hvem skal undervise i Ramadan?

- Det skal jeg sammen med en leerer fra den
anden klasse.

En far:

- Hun kommer hjem med en tegning af gud —
var det dig!

Leerer | undviger: - det var ikke mig

Leerer | foreslar, at man kan afholde et selv-
steendigt mgde om 'kulturforstaelse’, evt. arran-
gere det sammen med kontaktforeldrene, hvis
foreldrene synes det.

... Ingen reaktion fra foreeldrene.

Case:

Der bliver lidt uro og smasnakken mellem de so-
maliske mgdre og tolken. En mor vil gerne stille et
sperrgsmadl, og hun sperger gennem tolken: Hvor-
dan kan man blive fritaget for kristendom? Laerer
| siger: S& kan man ikke komme i gymnasiet. Ara-
bisk tolk (som ogsa er lerer pa skolen, men ikke
i denne klasse) siger pd dansk: | kristendom leerer
man om alle religioner: Hun slar derefter over i
arabisk og forklarer videre til de arabiske forzldre.
Den somaliske tolk tolker og fortseetter derefter
pa somalisk i en samtale med madrene. Den so-
maliske mor har ikke faet svar pa sit spergsmal fra
lzererne. Tolken ser ud, som om han ikke forstan
hvorfor hun ikke far svar, han prever at hjelpe
hende ind i samtalen igen. Leerer 2 er gaet i gang
med at sige noget om, at eleverne har mange fag,
og hvert fag har en arsplan. Somalitolken vender
tilbage og forklarer, at mgdrene gerne vil have, at
deres bgm ferst far kristendom, ndr de er blevet
lidt zeldre. Leerer 2 afbryder sin forklaring om ars-
planer og fortaeller nu, at kristendom er et livsvaer-
difag, det kan f.eks. handle om venskab.

Leerer | tilfgjer: Et kulturfag

Leerer 2: Det kan ogsa handle om sprog, om
hvordan man taler til hinanden.

Somalitolken siger: Det er svert, nar vores
barn leerer om en anden religion, nar de er sd
sma, de ma gerne leere det senere, men de skal
helst lzere om deres egen religion ferst.

En mor med lengere tids skoleerfaring i dansk
skole blander sig i debatten og siger stille og ro-
ligt : Jeg har selv ogsd en stor sgn, der gar i femte
klasse., jeg har kigget i hans kristendomsbgger,
og | behgver ikke veere bange for fa..........
Den arabiske tolk afbryder moren og forseger
at overbevise de somaliske mgdre om, at kri-
stendom er ufarligt.

Moren med sgnnen i femte klasse blev afbrudt
og fik ikke lov til at fortelle om sine erfaringer.
Somalitolken bemaerker, at det ser ud som
om debatten fortsztter, og Leerer | gar ned til
medrene og taler lidt med dem.

Debatten afbrydes og Laerer | gar videre med



at fortelle om portefelje-mapper;, som foreel-
drene altid er velkomne til at se i.

Der er stadig indbyrdes hvisken blandt den
somaliske gruppe, og tolken sparger sa: Er det
ngdvendigt at have alle bagerne med hver dag?
Debatten om kristendom tages ikke op igen,
den haenger ulgst i rummet, og moren har ikke
faet svar pa sit indledningsspergsmal.

Pa et efterfelgende made mellem lerere og obser
vatgrer tager vi emnet om kristendomsundervisning
op. Lerer | har undervejs tenkt, at den somaliske
tolk, overskred sine tolkeopgaver og gik leengere i de-
batten, end hans opgave var. Observatgren tenkte pa
sin side, at somalitolken prgvede at hjzlpe madrene
med at fa svar pd deres spgrgsmal og formidle de-
res synspunkter; samt at den arabiske tolk zndrede
rolle fra tolkerolle til at patage sig rollen som laerer
pa skolen og gik ind i samtalen med et forsgg pa at
overbevise mgdrene.

| begge situationer udger kristendomsundervisning et
fikseringspunkt, hvor bade lzerere og nogle forzldre
bliver falelsesmaessigt berert pa grundleeggende op-
fattelser: Lererne forsgger at undvige konfrontatio-
nen og prever mere at overbevise foraldrene end at
argumentere sagligt og professionelt med paedagogi-
ske begrundelser. Undvigelserne ses ogsa af, at faget
kristendom i de to situationer bliver kaldt alt muligt
andet end kristendom. Den mor, der fra sit ldre
barns skolegang har erfaringer med faget, afbrydes,
selv om hun maske er i gang med at italesztte kri-
stendomsfaget som et ikke forkyndende fag. Det ville
ellers veere et af de argumenter, som leererne kunne
have bragt pa banen i en padagogisk begrundelse.

Begge samtaler ender uforlgste og kan risikere at
ligge som sten i skoen for det fremtidige samarbejde
med netop disse foraeldre. De to situationer kan tyde
pa, at der pa skolen mangler en generel stillingtagen
med opbakning fra ledelsen og en felles debat i pae-
dagogisk rad og det samlede indskolingsteam om
kristendomsfaget. Nar en sadan felles afklaring er
fraveerende, ender lererne med at std magteslase i
skole-hjemsamarbejdet. Opgaven med at legitimere
kristendomsfaget som en del af skolens opgave bliver
naesten umulig. Nar opgaven er umulig hanger det
sammen med, at faget kristendom ikke er et vilkarligt
kulturelt fikseringspunkt. Kristendomsfaget er udtryk
for et nationalt, politisk fikseringspunkt, hvor der i de

politiske forhandlinger om flere folkeskoleforlig har
foregdet en politisk kamp om faget. Det har veeret
diskuteret om faget fortsat skal hedde kristendom.
Fra Folkeskoleloven i 1975 har faget vaeret ikke for-
kyndende, men kristendom fylder hovedparten af
fagets CKFere, og andre religioner udger kun en lille
del af faget placeret pa de ldste klassetrin. Samtidig
er faget det eneste fag i skolen, der har formaliserede
muligheder for fritagelse. Alle disse konflikter skal
handteres pa en skole med rigtig mange elever og
foreeldre med muslimsk baggrund. Samtidig med at
skolen af flere grunde @nsker sd fa fritagelser som
muligt fra faget. Det er ikke fornuftigt og i evrigt hel-
ler ikke lovligt at have mange yngre elever uden op-
syn i timer, hvor deres kammerater har kristendom,
og fagets faglige og sproglige indhold har betydning
for elevernes interkulturelle forstaelse som medbor
gere i fremtiden. Disse strukturelle kendetegn ved
netop kristendom giver problemer i en intern afkla-
ring blandt lzererne, men i forhold til en forbedring af
skole-hjemsamarbejdet er en manglende falles afkla-
ring og handleplan ikke hensigtsmaessig. Det fremgar
ogsa af de to cases, at nogle af forzeldrene reelt ikke
ved ret meget konkret om kristendomsundervisnin-
gen pa skolen. Laererne kalder undervisningen mange
forskellige navne pa klassernes interne skemaer og
maske ved foreaeldrene ikke altid, hvad der er hvad.
Huvis fikseringspunktet om kristendom skal behand-
les pa skolen kunne det vaere en ide at konkretisere
undervisning i faget pd et af cafemgderne i indsko-
lingen feks. i |.kl. Her kunne foreldrene opleve en
undervisningstime i kristendom, se elevernes under
visningsmaterialer og ved selvsyn konstatere, hvad
undervisningen gar ud pa. Foreldrene kunne ogsa
fa mulighed for at udveksle synspunkter bide med
hinanden og lzrerne. P4 den made kunne de fd et
bedre grundlag til at vurdere, om de @nsker; at deres
bern skal deltage eller de vil sege om fritagelse. Det
har undret os, hvorfor kristendom aldrig tages op i
skole-hjemsamtalerne, maske kunne leererne ved at
tale fagligt om faget ogsa fa konkretiseret for foral-
drene, at kristendom er et fag i skolen pd linje med
alle andre fag.

ELEVERS DELTAGELSE | LEJRSKOLER
SOM FIKSERINGSPUNKT

| samarbejde med foreldre med anden etnisk bag-
grund er lejrskole ogsa et velkendt fikseringspunkt pa
mange skoler. Men i vores observationer er lejrskole
som fikseringspunkt fraveerende i mange skole-hjem-
samtaler, ndr fikseringspunktet kommer op, handteres
det, sa de modsatrettede synspunkter ikke enderi en
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konflikt mellem foraeldre og leerere. | tredje klasse skal
eleverne pa lejrskole, og vi overveerer i alt seks skole-
hjemsamtaler i denne klasse, der alle tager temaet
om den kommende lejrskole op. Her handteres den
potentielle konflikt om elevernes deltagelse ganske
uproblematisk, men i en af samtalerne bliver den til
et fikseringspunkt.

Samtale om lejrskolen mellem larerne og
en mor:

Vi kommer ind mod slutningen af en skole-hjemsam-
tale, der bla. har omhandlet elevens faglige stand-
punkt i dansk og matematik, elevplanen og elevens
sociale udvikling.

Case:

Leerer I: Ogsa skal vi pa lejrtur her den 29. —
30. maj (viser lejrskolefolderen frem), vi skal op
til Fynshoved eller op til Fjordhytten, det ligger
ikke helt oppe pa Fynshoved. Det ligger faktisk
ca. 25 km. her fra skolen, og man kerer mod
Kerteminde og sa lidt efter Munkebo, sa drejer
man til venstre op mod Fynshoved, og det ligger
sa lige her ud til vandet, det ligger rigtig skent.
Der skal vi sove en enkelt nat fra om tirsdagen
til om onsdagen, og der star sadan lidt om, hvad
man skal huske at have med, og sa er det vigtigt,
at foreeldrene... hvis deres bgrn ma kere med,
fordi vi kerer med en lille privat minibus. Det
er padagogen fra fritidsordningen, som kerer
den, vi lerere kerer ogsa — og sa skulle vi gerne
have en foralder eller to til at kere os derop
og hente os igen, men det star i folderen, og vi
hadber, der kommer nogle krydser, sddan sa vi
kan fa lidt hjeelp til det.

Mor: Ndaa mener du, at | behgver nogle for-
zldre som...

Leerer I: Ja, vi har behov for to foreldre til at
kere os derop - ogsa til at hente os igen.

Mor: Naad...okay

Leerer |: Ja, ellers skal vi cykle derop! Hvis det
ikke kan lade sig gare.

Begge lzerere og mor griner sammen

Mor:Vi teenker pa det — jeg kigger pa det...

Vi overveerer seks skole-hjemsamtaler denne dag, og
fem af samtalerne foregar med lidt forskellige ordvalg,
men med samme indbyrdes reaktion som ovensta-
ende. Men en samtale skiller sig ud.
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Samtale om lejrskole mellem larerne, en
pige i klassen og hendes far:

Ligesom i de andre samtaler foregdr dette uddrag i
slutningen af skole-hjemsamtalen.

Case:

Leerer |:Sa er der lige en sidste ting, vi skal her
(viser lejrskolefolderen frem), vi skal pa lejrtur
d. 29. — 30. maj, og her er lidt omkring det, vi
skal op til noget, der hedder Fjordhytten, den
ligger oppe ved Fynshoved — ndr man kerer
mod Kerteminde...

Far: Jaee...

Leerer |: Sa ligger det ikke sa langt oppe, det
ligger ca. 25 km. fra skolen her, der skal vi veere
— altsa med en enkelt overnatning - fra d. 29. til
d. 30. maj. Nu kan | tage det med hjem og kigge
lidt pa det, og her star noget om, hvad bernene
skal huske at have med.

Far: Altsd skal de sove der eller hvad?

Leerer |:Ja

Leerer 2: Ja, en nat - kun en nat og alle piger
skal sove...

Far: Hvis. ..

Leerer 2: --- og jeg sover ved siden af.

Far:Ja, lige meget — hvis hun skal med — sa kom-
mer jeg og henter hende selv.

Leerer |:]a

Far: Hvis hun skal med — maske ma hun godt,
men jeg kommer og henter hende

Leerer 2: Om aftenen?

Far: (med humor) Om aftenen klokken fire
Lerer 2: (Griner) Nej, om aftenen klokken
otte

Far: Hun kan ikke — hun ma ikke sove udenfor
hjemmet

Leerer |: Uhmmm

Far: Hun ma heller ikke sove hos min bror.
Leerer |: Nej, okay

Pause i samtalen

Leerer |: Nej, nej, men - det er selvfelgelig er
gerligt, kan man sige, som laerer 2 siger, vi passer
selvfolgelig pa barnene. ..

Far:Ja, ja, det ved jeg godt men...jeg ved godt |
passer pa bgrnene...men jeg kan godt se her i
kvarteret, ndr bgrnene leger med hinanden, jeg
kan godt se, hvad det er der sker, hvad de laver,
sadan ndr vi bor derovre ik!

Leerer 2:Jaa. ..

Far: Altsd hvis der er nogen.....— nej (bestemt)



Leerer |: Uhm...

Far: Nej, det er sveert, det er ikke kun hende,
hendes bror han ma heller ikke, selvfalgelig han
ma godt komme med, men han ma ikke sove
der.

Leerer | og 2: Naej...(forstaende tone)

Far: Det er ikke fordi hun er en pige, iK.......
hun ma ikke - han ma godt — det er ikke sddan
Begge leerere: Uhm... Ja...

Leerer |: Nej, nej, men det er sd ogsa. . ..

Far: Altsa nogen tenker, han er en dreng, okay,
han ma godt sove der....... Nej, begge to ma
ikke

Leerer 2: Men det er ogsa en del af deres udvik-
ling, ndr hun f.eks. sover en nat udenfor hjem-
met med voksne selvfglgelig ligesom os, sa
vokser hun lidt mere, hun leerer mere at vaere
selvsteendig og tro pa sig selv.

Far: Ja, hun skal veere selvsteendig. ..

Leerer 2 forsgger at bryde ind, men faren fast-
holder ordet

Far: Undskyld, men altsa jeg teenker ikke pa den
madde, for jeg har sagt fra starten — jeg siger
nej

Leerer 2: Nej, der er ikke noget at komme efter,
okay

Far: Altsd, jeg teenker ikke pa den made .......
(far veever lidt — signalerer at det ikke drejer sig
om manglende tillid til leererne)

Leerer |: Men i hvert fald sa star der lidt om tu-
ren her, og der er ogsa et kort, sa sperg lige hvis
der er nogle ting — yes (signal til emneskift)

Samtalens emne skifter, og leererne sparger, om faren
har noget mere at sige. Han sparger, hvad det skulle
vaere og taler efterfelgende pa arabisk med lerer 2.

| denne samtale kommer fikseringspunktet. | starten
af samtalen prever lererne at komme hurtigt hen
over emnet, forsgger at negligere den modstand,
som de allerede har en fornemmelse af, at faren vil
komme frem med. Men faren vil vide, om klassen skal
sove dér, og lererne prever at fortelle ham, at pi-
gerne sover for sig og sammen med leererne. Faren
lytter, men han fortzller ogsd, at han ikke vil have, at
datteren sover ude. Han vil hente hende om aftenen,
og han argumenterer med, at heller ikke hans sgn ma
sove ude ikke en gang hos hans bror. Leererne lytter
og prever at argumentere med pigens udvikling. Her
prever faren endnu en gang at overveje sit svar, men
ender til sidst med, at det ma blive et nej. Faren gor

sig meget umage med at forklare, at han har tillid
til leererne. Her accepterer leererne hans beslutning,
og samtalen gar videre til et nyt emne. Stemningen
undervejs i samtalen er alvorlig, fokuseret og efter-
tenksom, parterne lytter til hinanden. Begge parter
argumenterer for deres beslutninger, men de er sam-
tidig villige til at overveje modpartens argumenter.
Begge parter signalerer undervejs gensidig respekt,
og leererne accepterer i sidste ende farens ret til at
treeffe beslutningen pa sin datters vegne, selv om
de ikke er enige med ham. For begge parter gzlder,
at de undervejs har brug for at tage afstand fra de
fordomme, som de maske gensidigt teenker, at de i
kraft af deres roller som danske leerere og arabisk
far kunne have om hinanden. Leererne leegger veegt
pa, at pigerne sover for sig og sammen med leererne,
og faren pointerer; at han ikke gar forskel mellem pi-
ger og drenge. Her er tale om et fikseringspunkt, der
handteres professionelt af leererne, og i modseetning
til fikseringspunktet med kristendom har lerere og
ledelse diskuteret emnet om lejrskoler; og sammen
fundet ud af en felles politik for omradet. Der er pa
skolen en beslutning om, at lejrskoler afholdes i sa
kort afstand fra skolen, at det er muligt for foreel-
drene at hente deres bgrn hjem om natten, men |
ovrigt lade dem deltage fuldt ud i lejrskolens @vrige
program. Der er her tale om et kompromis mellem
foreldrenes gnsker og leerernes peedagogiske formal
med at tage deres elever med pa lejrskoler. Den fal-
les beslutning og de forudgdende diskussioner er
medvirkende til, at lzerere og foreeldre sammen kan
tackle deres uenighed uden tab af prestige for nogen
af parterne. Der er med samtalen skabt et godt ud-
gangspunkt for det videre samarbejde, og samtidig far
faren gode muligheder for at fa konkretiseret, hvad
en lejrskole egentlig er for noget, nar han nu skal ud
og hente sin datter og dagen efter bringe hende ud
til lejrskolen igen.

Eksempler pa fikseringspunkter i skole-
hjemsamarbejde i gvrigt

De to eksempler, som er behandlet udferligt her i ar
tiklen, er begge fra skole-hjemsamtaler mellem lzerere
og foraeldre med anden etnisk baggrund. Men fikse-
ringspunkter opstdr ikke kun i mgdet mellem dansk-
danske leerere og foreldre med anden etnisk bag-
grund. De ses overalt i samarbejdet, i mange forskel-
lige udgaver og udlgser konflikter i forskellige grader.
| den faelles konstruktion af eleven i skole-hjemsam-
talen har vi set en del fikseringspunkter, nar leererne
beskriver eleven ved at karakterisere, hvordan eleven
er frem for at beskrive, hvad eleven ger: Specielt har
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vi eksempler pd, at efterdrets ellers konstruktive sko-
le-hjemsamtaler i en klasse i foraret bliver efterfulgt
af forringende samtaler; fordi leererne i elevplanen har
beskrevet, hvordan de oplever, at eleven er, frem for
at beskrive, hvad eleven konkret har gjort i fagene.
Foraldrene bliver her falelsesmaessigt mere berart,
ogsa fordi beskrivelsen af eleven foreligger pa skrift
i et officielt dokument som elevplanen. | stedet for
en nuanceret dreftelse af elevens faglige og almene
udvikling bliver det til en kamp om definitionsmagten:
Hvordan er eleven?

Klassedelinger og klassesammenlaegninger er eksem-
pler pa fikseringspunkter mellem skolen og den sam-
lede foreldregruppe i en klasse. En af de deltagende
klasser er undervejs i de to ar blevet delt. Klassen be-
stod af 37 elever; som havde veeret samleest som forseg
siden barnehaveklassen. Baggrunden var, at der kun var
otte piger ved skolestart, og man gnskede, at eleverne
skulle mgde klassekammerater af begge ken, samtidig
med at man ville undgd meget sma pigegrupper i de
to klasser. | klassens ferste tre skoledr havde de derfor
vaeret opdelt i fire grupper; heraf en pigegruppe. Grup-
perne var sa pa skift ssmmen to og to i fire perioder
i et skoledr Nu i midten af tredje klasse kunne skolen
ikke leengere fagligt og paedagogisk forsvare lgsningen,
som den havde fungeret i de sidste fire dr. Processen
blev overtaget af skolens ledelse og startede allerede
kort for jul i tredje klasse. Der blev som indledning
indkaldt til to foreldremader, og skolen fremlagde sin
argumentation for en deling pa det ferste mede. Pa
det mede fik alle foreeldre ogsa mulighed for at kom-
me med spergsmadl og udtale sig om deres syn pa en
mulig deling. Fikseringspunktet fremstod meget kraftigt
pa dette ferste made, folelserne fik frit Igb, og alle for-
zldre talte meget engagerede for deres synspunkter.
Pigeforeldrene ville have, at de nu ni piger kom til at
gd i klasse sammen, konsekvensen af dette @nske ville
blive en blandet klasse og en ren drengeklasse. Hoved-
parten af drengeforeeldrene gnskede ikke en ren dren-
geklasse, og de to grupper af foreldre argumenterede
begge for deres synspunkter. Nogle gnskede ogsa den
nuvaerende ordning med samlasning i skiftende grup-
per opretholdt. Men her argumenterede lzrerne og
skolen imod, de mente ikke, at ordningen kunne fort-
seette, fordi de allerede nu havde sveert ved at forholde
sig differentieret til de enkelte elever, kende alle 37 ele-
vers forudsaetninger og deres faglige udviklingsforlgb.

| referatet fra medet fylder foraeldrenes argumenter

4%> side, her er udvalgt nogle fa illustrative eksem-
pler:
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Hvis man vil dele klassen skal pigerne ikke deles.

Husk at det er 38 individer — ikke drenge/piger.

Min dreng kan ikke fungere i en ren drengeklasse.

Prgv at se ud over jeres eget barn.

Vi skal huske, at de klasser vi selv gik i — ikke er dem vi
har meget kontakt til i dag. De relationer som jeg har nu
er nogen jeg selv har skabt/segt.

Jeg synes, det har vaeret rigtig godt de sidste fire dr. Hvor
meget kan fire - fem piger? Hvad tillegger man de piger.
Skal de betale prisen? Hvad forestiller | jer at de fem
piger kan ggre? Jeg synes man tillegger dem mere end
de kan leve op til.

Drenge og piger har forskellige kompetencer, og de skal
bringes i spil. Jeg tror da ogsd, at min dreng nogle gange
bliver brugt til f.eks. at skabe ro.

Skolens ledelse pointerede i slutningen af mgdet, at
beslutningen i sidste ende var deres og ikke 1a hos
klassens lzerere. Alle argumenter fra dette mgde blev
skrevet ned og kom efterfglgende ud til alle foreeldre.
Folelserne sad stadig uden pa tejet, da foraldrene
medtes anden gang. Igen var der udveksling af syns-
punkter, og skolens ledelse fremlagde derefter deres
beslutning om en deling. De beskrev den kommende
procedure for delingen og redegjorde specifikt for,
hvorfor foreldrene her pd madet ikke ville fa at vide,
hvilken klasse deres barn skulle g i. Den information
var fgrst og fremmest af betydning for eleverne, og
de skulle have besked farst i fellesskabet sammen
med deres kammerater. Det andet foraldremgde
fandt sted i det felleslokale, som i det kommende
skolear ville veere felles arbejdsrum for de nu to
fierde klasser. Desuden blev forarets arbejde beskre-
vet og konkretiseret med deling, faelles begivenheder
for alle eleverne frem mod sommerferien og felles
lejrtur: Ledelsen beskreyv, hvordan de to klasser ogsd
i flerde klasse ville fa rigtigt mange feelles arbejdssitua-
tioner i emneuger, omkring idret og andre praktisk-
musiske fag samt i det daglige med et feellesrum midt
mellem de to klasselokaler: Specielt for pigeforeeldre-
ne var det betydningsfuldt, at deres piger fortsat fik
mulighed for at veere sammen, ndr de nu skulle deles
mellem to klasser. Den efterfelgende deling forlgb
stort set uproblematisk, hvilket afspejlede sig i skole-
hjemsamtalerne op mod sommerferien.

Fikseringspunkter kan fa et skole-hjemsamarbejde til
at gd helt i hardknude. De ma om muligt forudses og
derefter overvejes professionelt af lzerere og skolele-
delse. Det lykkes ikke for skolen, hvis fikseringspunk-
terne forsgges ignoreret. Derimod kommer fikse-
ringspunkterne sa til at std i vejen for andet konstruk-



tivt samarbejde, og risikoen er; at foreeldre og lerere
bliver fastholdt i fikseringspunktet, og det kan feore
til, at andre samarbejdsfelter bliver konfliktpreegede.
Et fikseringspunkt ma debatteres dbent, argumenter
lzgges frem og begge parter ma erkende, at nogle
konflikter ikke kan lgses, sd alle far ret. | eksemplet
med lejrskole bgjer leererne sig for farens beslutning
pa kort sigt, men det gode samarbejde opretholdes
og dialogen kan fortsette, samtidig med at datterens
deltagelse i hovedparten af lejrskolen fastholdes. |
eksemplet med klassedelingen bgjer foreldrene sig
for skolens beslutningskompetence, og selv om flere
stadig er uenige, bevarer foraldrene tilsyneladende
tilliden til lzererne og skolen, og selve klassedelingen
er efterfelgende forlgbet konstruktivt. Maske fordi
processen har givet alle mulighed for at komme til
orde, og det i processen er blevet tydeliggjort, at der
er bade positive og negative argumenter for og imod
en deling. | processen er det ogsd blevet synliggjort,
at foreeldrene ogsa indbyrdes er uenige.

Béde i eksemplet med lejrskolen og med klasse-
delingen bliver foreldrene hert og deres viden og
holdninger bliver anerkendt trods uenighed. Nar det
lykkes at handtere de konfliktfyldte situationer; er det,
fordi leererne agerer og argumentere pa en profes-
sionel baggrund. De argumenterer pzedagogisk og
forholder sig ikke vurderende til foreeldrenes hold-
ninger og synspunkter.
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DEN SVARE SAMTALE
Af Jacob Klitmgller

INDLEDNING

Artiklen satter fokus pa noget af det der sker; nar sam-
taler bliver vanskelige og risikerer at mislykkes. Mislykket
i den forstand, at samtaleparterne far ringe mulighed
for at fortsaette en konstruktiv kommunikation om det,
der er sagens indhold. Ofte er samtalens parter bevid-
ste om, at der opstar sddanne vanskeligheder, f.eks. nar
der opstar en konflikt mellem parterne, eller nar lee-
rerne oplever, at det er sveert at fa fortalt foreeldre om
problemer; som de har med eleverne. Men det sker
ogs4, at vanskelighederne forbliver implicitte for delta-
gerne og kommer til at pavirke samtalens retning i det
skjulte. Artiklen praesenterer en reekke omrader, hvor
vores observationer peger pd, at der i skole-hjemsam-
talen kan opstd sddanne erkendte og uerkendte van-
skeligheder, som risikerer at pavirke udfaldet af samta-
len og evt. relationerne mellem parterne og dermed
forringer mulighederne for et konstruktivt samarbejde
om elevens skolegang i fremtiden.

KORT OM KOMMUNIKATION
En almindelig og simpel forstdelse af kommunikation
kan illustreres sdledes:

C

Det feelles tredje

Sagen, emnet, indholdet

X
(e (s

Den anden

Den ene

Efter Benedicte Madsen: "Kommunikationstrekanten —
Indhold, forhold og kontekst”

Kommunikationens to parter har hvert sit perspek-
tiv pd et konkret sagsforhold, som er det, de kom-
munikerer om. At de har forskellige perspektiver skal
forstas helt konkret. De har forskellige holdninger til,
forskellig viden om og forskellige intentioner i forhold
til det, der tales om. | skole-hjemsamtalen er elevens
faglige og personlige udvikling den overordnede sag
— det feelles tredje, og det er ikke vanskeligt at se, at
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foreldres og leereres perspektiv pa dette felles tredje
ma vare forskelligt.

Samtidig med at der foregdr kommunikation om det
feelles tredje, kommunikerer parterne ogsa deres for-
hold til hinanden. Dvs. maden at tale om indholdet
pa — ordvalg, betoning, kropssprog — er med til at
kommunikere relationen mellem parterne. Forholds-
kommunikationen er med til at bestemme, pa hvilken
made sagskommunikationen forlgber; og hvorledes
den virker — og om den virker.

| forhold til skole-hjemsamtalen mangler den viste
kommunikationsmodel i hvert fald to veesentlige
aspekter: For det fgrste at kommunikation foregar
over tid og indeholder forskellige elementer: Det
betyder, at struktureringen af samtalen er veesentlig.
Hvad bliver kommunikeret fer andet, hvad bliver ud-
skudt til sidst, eller udeladt, hvis der er gaet for lang
tid? For det andet viser modellen to personer, der
kommunikerer, men i skole-hjemsamtaler er der ofte
flere end to til stede. Disse to aspekter vil blive be-
rert i denne artikel — med szerligt fokus pa spergsma-
let om strukturering.

Begge ovenstdende punkter kan i forlengelse af
Benedicte Madsens artikel samles i det, hun kalder
kommunikationens kontekst, som er forhold, der
ikke direkte er med i samtalen, men er med til at
betydningssatte det, der foregar i den. Det kunne
f.eks. handle om, hvor samtalen finder sted. Er det
pa skolen eller i hiemmet? Og det kunne handle om,
hvorvidt foreeldrene sidder péd stole og ved borde
beregnet til eleverne osv.

STRUKTURERING AF INDHOLD

| folgende udskrift fra en samtale er vi godt 8 minutter
inde i en samtale, hvor deltagerne er to leerere og en
forelder. Indtil nu har samtalen handlet om elevens
standpunkt og udvikling inden for det faglige omrade,
hvor eleven klarer sig godt. Det har leererne under
bygget ved at give adskillige konkrete eksempler fra
skolehverdagen pa det, man har arbejdet med i fa-
gene og pa elevens made at arbejde pa.

Eksemplet her starter med at lzererne skifter indhold
og gar over til at tale om elevens sociale adfaerd. Altsa
et skift i det faelles tredje.



Case

Leerer I: Det er nogle fine farver og billeder, og
altsd, hun er jo super god. Prav lige at se en skrift,
hun har. Det er jo ikke en 3. klasses skrift det der.
Virkelig, virkelig flot.

Leerer 2: SG man kan sige, sadan rent fagligt, sa
klarer hun det altsd rigtig rigtig fint. Men hun er
det, som man nogle gange kalder sadan lidt 'lille-
sgsteragtig’. Hun bliver sddan lidt hurtigt gal.

Mor: Okay. (treekker lidt pG ordet - forundret/de-
fensiv)

Leerer |: S& sddan noget med gruppearbejde, det
kan hun, det har hun, altsd det, det er sddan lidt
blandet. Fordi i teorien, sd er hun rigtig god til at
hjeelpe de andre og til at f& ros, men pd den an-
den side sd... For eksempel i dag, sd skulle de
lave et foreeldrebrey til jer om noget omkring, hvor-
dan vi laver pakkekalender. S& gdr hun midt i det
hele. Og sa faktisk, sG har der veeret nogle af de
andre piger, som sddan har... naevnt det... uden
at jeg sh, men jeg har jo tavshedspligt, sd jeg kan
ikke fortelle, hvem det er, men det er jo sadan
o0gsd i teorien ligegyldigt. Men, s@ bliver hun gal, og
sd gdr hun, og sd ved de ikke sddan helt, hvad de
skal ggre. Og sd har hun et sprog, som nogle af
de andre piger altsg virkelig er... altsg virkelig er
forargede over eller kede af. Hun taler rigtig rigtig
grimt til dem.

Mor: Er det rigtigt? (lyder chokeret)

Leerer I: Det er rigtigt. (bekreeftende) (pause). SG man
kan sige sddan rent fagligt, at sd er der faktisk ikke
sd meget, vi behgver at arbejde med, hun ligger rigtig
godt i svinget, og hun er rigtig godt med. Men pd det
der venindeplan, sa bliver vi ngdt til at stoppe det
nu, fordi ellers sa bliver det ikke godt i 4. klasse, hvis
der ikke er nogen pzedagoger, der ligesom kan gribe
ind en gang imellem, fordi hun er rigtig grov. Jeg ved
ikke, om hun sddan er ondskabsfuld over for dem,
det ved.. det tror jeg ikke, men jeg tror i stedet, hun
er sddan lidt grov i munden... siger nogle ting. Jeg
kan ikke lige huske nogen citater (pause) Kan du
sige lidt?

Leerer 2: Hun bliver meget let fornsermet, og jeg
kunne ogsd godt forestille mig, at det kunne vaere

lidt det der... der sddan... mdske lidt er i sadan
en pigegruppe. Hun kan for eksempel sidde her i
sidste uge, hvor vi, og hun sidder og snakker med
en sidemand, og sd siger jeg til hende, at hun
skal holde op med det. Og s@ pdstdr hun, at hun
ikke har talt, at hun ikke har sagt noget. Altsd,
hun, hun pdstdr... og det er fuldsteendig urime-
ligt, at jeg siger til hende, at hun skal holde op,
for hun har jo ikke sagt noget. Og sd bliver hun
sddan meget fornzermet, ikke ogsd. Altsd, hun gh,
har lidt sveert ved at tdle, at man siger noget til
hende, altsd. Og sd teenker jeg sddan lidt, at hvis
hun har det sddan, jamen sG md hun lade veere
med at ggre noget.

Mor: Ja, ja. (forstdende — stadig forundret)

Leerer 2: @h, for altsd, men, men jeg tror ogsd,
at man skal lige sddan preve pd en eller anden
mdde at lzegge en strategi, fordi jeg kunne ogsd
godt forestille mig, at det der veninde-noget, det
godt kunne udvikle sig til noget uheldigt, fordi hun
ligesom har faet den der lidt attitude med at sd-
dan spille fornaermet og mdske prave at spille lidt
pd det og vinde nogle points pd den mdde, kan
man sige. Altsg, en eller anden form for lidt magt-
kamp.

Mor: Altsg, spiller hun forurettet, hvis ... (undren-
de)

Leerer I:]a, ja (Meget enig).

Leerer 2:Ja, hun spiller meget forurettet og praver
o0gsd sadan at skabe meget fokus. Mdske nogle
gange pd sig selv, ikke.

Selve overgangen mellem de to forskellige temaer,
det faglige og det sociale, er meget tydeligt markeret.
Det er helt tydeligt, at der nu er noget andet, der in-
troduceres som det felles tredje. Men nar man leeser
udskriften af samtalen igennem, er indholdet af pro-
blemet vanskeligere at bestemme. Der indledes med
eksempler omkring gruppearbejde, hvor eleven gar sin
vej og efterlader sine gruppefaller alene og dbenbart
usikre pd, hvad der fik eleven til at ga. Her beskriver
den ene lerer eleven som ’lillesgsteragtig’ - at blive
hurtigt gal. S& introduceres problemer omkring ele-
vens sprog, som lererne kalder 'rigtig rigtig grimt’. Det
er ikke tydeligt, om det grimme sprog forekommer i
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den situation, hvor eleven bliver gal og forlader grup-
pearbejdet, men sprogbrugen er i hvert fald udbredt.
Men hvor udbredt er det? Nogle elever har omtalt det,
men hvor stort er omfanget! Den ferste leerer synes at
onske flere eksempler og beder den anden leerer om
at give nogle flere. Nu introduceres et tredje forhold,
nemlig at eleven over for leereren naegter at have gjort
ting, som eleven tydeligvis har gjort.

Leererne forsgger at give eksempler pa deres bekym-
ringer, lige som de gjorde, da det handlede om ele-
vernes faglige standpunkt. Men nar det bliver uklart,
hvad det egentlig er, de er i faerd med at beskrive,
skyldes det, at de nye eksempler er med til at tema-
tisere nye problemstillinger. Her bliver det i hvert fald
utydeligt, hvad der er den centrale problemstilling, og
hvorvidt problemet primaert tages op, fordi det er
vigtigt for elevens egen udvikling, eller om det skyldes,
at klassekammerater eller deres foraldre har klaget
over eleven.

Konsekvensen af den manglende strukturering og
den manglende preecise konkretisering er for det for-
ste, at den her truer med at fa et problem til at se
meget stgrre ud, end det maske reelt er: Et forhold
som moderen saztter ord pa senere i samtalen, da
hun siger: "Jeg er bare lidt ked df, at jeg ikke har faet no-
get at vide lidt tidligere.”. Laerernes begrundelse med,
at det ikke tidligere har veeret sa slemt, og at det farst
har vist sig n@dvendigt at sige noget nu, ledsages af
flertydige signaler;, og der foregar sdledes en dobbelt-
kommunikation.

For det andet betyder den manglende strukturering,
at det ikke er klart, hvordan kommunikationen skal
fortsaettes. Farst da moderen introducerer "foruret-
tet’ som betegnelse for eleven i lgbet af det tredje af
de introducerede problememner; finder samtalen et
stabilt punkt, og det neeste stykke tid kredser samta-
len om at konkretisere dette. Spergsmalet er, om det
sa faktisk var det, lererne fandt mest interessant — og
altsa om den forholdsvis korte tid, der er til radighed
til at finde en lgsning, bliver anvendt ordentligt.

Det er afggrende at veere opmaerksom pa, at kon-
kretisering ikke gor gavn alene — der kraeves bade
strukturering af indholdet og klarhed for at kommu-
nikationen kan forlgbe ordentligt.

"Men man kommer jo ikke langt, hvis man ikke kan
finde ud af at begd sig”

Ovenstaende citat er et eksempel pa en overgang
mellem to forskellige aspekter af elevens deltagelse i
skolens hverdag: det faglige aspekt og det sociale/per-
sonlige aspekt. | forlaengelse af diskussionen om ind-
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holdets strukturering har vores deltagelse i forskellige
former for skole-hjemsamarbejde tydeligt illustreret,
at foreeldre generelt vagter betydningen af disse to
aspekter forskelligt. Afsnittets overskrift kommer fra
samme samtale, der er gengivet tidligere — og ram-
mer denne opfattelse fint. Nar emnet er eget barns
eller klassens generelle sociale adferd, er foreldrene
langt tydeligere bekymret, end ndr emnet er deres
barns faglige udvikling. Der er ogsa en tendens til et
enske om en hurtig lzsning.

Ved et konkret foreeldremade havde leererne sat klas-
sens sociale samspil pa dagsordenen som det sidste
punkt. Lererne gnskede blot at navne, at der var
opstaet nogle problemer, som de selv opfattede som
mindre, men som krevede opmerksomhed. De @n-
skede foreeldrenes bud pa konkrete lgsninger. Det
lykkedes, men der var mange reaktioner pd, at det
blev taget op: At det var for sent pa mgdet, at der var
sat for lidt tid af til det, at man skulle koncentrere sig
om dem, der faktisk lavede balladen.

Der er sdledes forskel i maden, hvorpa foreeldre veeg-
ter spergsmadlet om deres bgrns velbefindende og
deres evne til at behandle andre ordentligt i forhold til
deres bgrns eventuelle faglige vanskeligheder, og det
far betydning for, hvordan og hvornar elevens sociale
og personlige udvikling skal tages op i skole-hjemsam-
taler eller pa foreeldremgader: Det er ikke givet, at det
er bedst at starte med det sociale, men det er vigtigt
at vaere klar over, at foraeldrene ikke forholder sig til
oplysningerne om det sociale pd samme made som
til oplysningerne om det faglige. Moderens respons,
som er overskriften pa afsnittet, kommer i forlaen-
gelse af leerernes beskrivelse af datterens forskellige
sociale/personlige vanskeligheder — og efter at en af
lzererne forsgger at tage lidt af alvoren af problemet
ved sige: "Man kan jo sige, at det da er dejligt, at der s&
er styr pd alt det andet - altsd det faglige.”

AT FORHOLDE SIGTIL HVAD ELEVEN
ER FREM FOR HVAD ELEVEN GQR
Konkretiseringer fungerer, fordi der her fokuseres pa
konkrete handleeksempler. At anvende eksempler pa
elevers adferd er bedre til at abne for en dialog med
foreldre end bedemmelser, der forseger at give en
arsag til den. Faglige konkretiseringer tydeligger bl.a.
|) hvad undervisningen indeholder, 2) hvilke logik-
ker der er i, at undervisningen er struktureret, som
den er og 3) i forhold til skole-hjemsamtaler hvordan
den enkelte elev reagerer pa undervisningen, og hvad
eleven har sveert ved.

Det samme gor sig geeldende med samtalen, hvor
det sociale og personlige er det felles tredje. | denne



artikels centrale samtale er det kategoriseringer som
fornermet’, 'forurettet’, 'sed pige’, 'lillespsteragtig'.
| en samtale er det vasentligt at komme til at tale
om de ting, eleven gor og ikke komme til at disku-
tere indholdet af et ord, man bruger i et forseg pa
at generalisere sine iagttagelser af eleven — som ofte
fremsaettes netop som noget eleven er. Denne pro-
blemstilling er identisk med den, der opstdr omkring
elevplaner, hvor kravet om skriftlighed samt tids- og
pladspres ofte betyder at en lang rakke situationer
skal samles i en meget kort beskrivelse. "Altsd, hvad
er det hun siger? Jeg sidder her og breender af nysgerrig-
hed”, siger moren efter at leererne i den ovenstaende
samtale allerede har brugt lang tid pa at give mange
forskellige eksempler; der imidlertid ikke konkreti-
serer det sprog, der bliver karakteriseret som 'rigtig,
rigtig grimt’.

'Problemer’, 'vanskeligheder', ’let ved’ er ikke noget,
eleven er eller gor, men rettere noget lerere og for-
zldre har tendens til at mene, at eleverne/bgrnene
har. Og det fungerer pa samme made som de egen-
skaber, der tillzegges eleven, nar man taler om, hvad
eleven er. Risikoen er den samme, og der er fare for
at 'problemet’ bliver en egenskab ved barnet. Det fgl-
gende eksempel er fra en anden samtale, hvor mor,
elev og to lerere er til stede.

Case

Leerer [: Jamen altsd, der her er ikke noget pro-
blem. Vi kender Dilara og ved, at hun kan klare
sigimatematik ... Men! ... Vi har et keempestort
problem med Dilara omkring idret. Er det ikke
rigtigt (henvendt til eleven)? Er det ikke rigtigt?

Eleven: Det ved jeg ikke

Lzerer |: Det ved du ikke. Havde du idreet sidste
gang?

Eleven: Ja (overbevist)

Leerer |: Var det ikke sidste gang, du kom op
at slds med en anden pige og rev hende i hd-
ret. Det var umuligt for jeres idratslerer at ...

(afbrydes)
Eleven: Jamen, vi har talt om det.

Leerer I: | har talt om det? Men | har veret alt,
alt for voldsomme. Og der er to voksne, to lzrere,

der har pravet at skille dem ad, og det kunne
de ikke. [a, det var i idret. Men det er ikke kun i
idreet. Det er ogsd her i klassen. Er det ikke rigtigt,
Dilara? |a, men hvad synes du om det, Dilara?
Om det der sker i klassen mellem dig og to an-
dre elever?

Her er igen et eksempel pd overgang fra en faglig ka-
rakteristisk til en social og personlig karakteristik. Som
i det tidligere eksempel er det ikke helt klart, hvad
der er i fokus. Hvad er forholdet mellem 'problemet’,
som eleven har i faget idraet, og sa 'problemet’ ,som
er at komme op at slds med klassekammerater pa
forskellige tidspunkter i lgbet af skoletiden? Og igen
— for hvis skyld er det, at problemet tages op. Lidt
senere | samme samtale lyder det:

Case

Leerer |: Men Dilara. Du skal stoppe det her,
for idreetsleererne vil ikke have noget med jer
at gere mere. De vil ikke have jer til idraetsun-
dervisning mere. Fordi de har brugt sG mange
krefter pd det. Og de har ogsd sendt et brev
hjem til jer.

Eleven: Nej, det var ikke til os. Det var kun til Yas-
min, Ayse og Sheima.

Leerer |: Og dig.
Eleven: (bestemt) Nej, det var ikke mig
Leerer I: (i tvivl) Er du sikker?

Eleven:|a, for de sagde, jeg har (uklart). Er det ikke
den der med? (uklart)

Leerer |: Nej

Eleven: Hvad er det s for en? S har jeg ikke féet
nogen. ..

Leerer |: Du har fdet et brev, det fik | alle fire.
Hvor der stdr, der er problemer med jer hver
gang til idreet (der snakkes i munden pd hin-

anden)

Leerer [: De har fdet fra idreetslererne (igen
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forvirring og snakken i baggrunden). Okay, det
finder vi ud af. Men | har fdet alle fire, et brev
med hjem

Eleven: (pastdende) Men jeg har ikke, jeg har
ikke.

Leerer |:Nd. Men jeg har hert fra Seren og Jette, at
| alle fire har féet et brev med hjem.

Eleven: Men jeg har ikke. | min taske er der slet
ikke nogen papirer eller sédan noget.

Leerer |: Men det var for et stykke tid siden. Det
var ikke her i sidste uge. Det er cirka |4 dage
siden.

Eleven: Men jeg har ikke féet noget (igen snakker
alle)

Leerer I: Det er et brev, hvor der stdr, at idreetslee-
rerne ikke kan gennemfgre nogen ordentlige timer
pd grund af de fire piger.

Pointen er naturligvis ikke, at adfeerden ikke skal tack-
les, og at relationerne ikke skal zendres. Spargsmalet
er, hvorledes eleven bliver inddraget i spgrgsmalet
om, hvad der sker, nar eleven kommer op at slds med
sine klassekammerater. Det bliver der ikke inviteret
konsekvent til, for "hvad synes du om det'"' er ikke nok
til at fa eleven til at sige noget om det, og i stedet for
at fastholde kravet om at elevens perspektiv skal ind-
drages, forsgger lereren at finde andre argumenter
for at understrege alvoren.

Derudover er der i disse udskrifter ogsa et tema, som
ikke dog vil blive belyst yderligere her, men som tages
op i artiklen "Scenen er sat”, nemlig det forhold at
lereren skiftevis henvender sig til eleven og til mo-
ren. Det betyder, at eleven undertiden er del af en
direkte samtale og kort efter bliver henvist til at veere
sagsforholdet.

| begge de samtaler, jeg har givet eksempler fra, er
der et forhold, som bliver ekstra vigtigt, nar samtalen
handler om emner, som foraldre eller elever synes er
ubehagelige at hgre pa og ubehagelige at skulle for-
holde sig til. Det er spergsmalet om tid. Ikke forstaet
som lengden af samtalen, men ferst og fremmest
som den tid samtaleparterne fr til at teenke sig om.
Den tid, hvor der ikke bliver sagt noget, er interessant.
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At der ikke bliver sagt noget, er langt fra det samme
som, at der ikke kommunikeres. Tvaertimod. Men un-
dertiden reagerer man pa, at noget er ubehageligt
ved at forsgge at skynde sig igennem det.

Hvis man genlaeser forste eksempel, er det feks. ty-
deligt, at moren ikke far tid til at forholde sig til de
mange oplysninger om sit barn — oplysninger som
kommer bag pa hende, og som hun ikke kender fra
hjemmet. Mens leererne i denne samtale pd et senere
tidspunkt anerkender, at det har veeret "en hard en
at fa”, far moren igennem hele samtalen kun fa mulig-
heder for at reagere mere sammenhangende pd de
oplysninger, der lzegges frem.

DEN 'PROBLEMFRIFE’ ELEV

Ovenfor har jeg beskaftiget mig med samtaler, som
handler om problemer. De fleste vil kunne sztte sig
ind i de ting, der kan gare det vanskeligt eller ube-
hageligt at skulle gennemfere disse samtaler. Men i
udviklingsprojektet er vi blevet opmarksomme pa
endnu en type samtale, som vi anser for at veere 'van-
skelig', men som kan karakteriseres ved, at den netop
ikke er ubehagelig. Den er ogsa sveer at illustrere gen-
nem gengivelse af udskrift, fordi det ikke er de enkelte
dele af samtalen, der ger den interessant og veerd at
fremhaeve.

Mens 'problemet’ kan fungere som et konkret holde-
punkt i samtalen, hvorudfra man kan konkretisere ele-
vens adferd i enten faglige eller sociale situationer, kan
'ikke-problem’ derimod ikke fungere som samtalens
omdrejningspunkt. Som leerer kan man maske sidde
med en fornemmelse af, at uanset hvor i elevens sko-
lehverdag, man kigger hen, er der kun godt at sige om
eleven — og at sa er tyve eller tredive minutter lang
tid sammen med foraldrene. Undertiden ender disse
samtaler om den 'problemfrie’ elev i lige sd problema-
tiske skole-hjemsamtaler som dem, der er beskrevet
ovenfor — hvis preemissen er; at en god skole-hjemsam-
tale skal konkretisere, hvordan det gar — hvad eleven
faktisk gar. Foreeldre skal ikke blot forlade en samtale
med "det gar godt pa alle omrader” - sa har de ikke
faet indblik i skolens hverdag. Foreeldre til elever, der
opfylder alle skolens mal, skal i lige sd hgj grad som
foraeldre til elever, der ikke lever op til malene, have en
forstaelse for hvad, det er, deres barn gor, og f samme
mulighed for at forsta, hvad skolens projekt egentlig er.
Ogsa positive adjektiver sasom 'dygtig’, 'sed’, 'hjaelpsom’
handler om, hvad eleven er, og er derfor mindre be-
fordrende for en feelles forstaelse for barnet som elev
end, nar man beskriver; hvad han/hun ger: Det gaelder
naturligvis bade inden for det sociale og personlige felt,
men ogsa inden for det faglige felt.



DET VANSKELIGE INDHOLD

Maske sidder der leesere, som havde forventet ud fra
artiklens titel, at den ville komme til at handle om
forskellige former for vanskeligt indhold som f.eks.
problemer i elevens sociale og personlige udvikling i
klassen. Larerne, der skulle lede samtalerne ovenfor,
har sikkert oplevet samtalerne som svaere. Og maske
ikke. Men i virkeligheden er pointen i artiklen her; at
det ikke farst og fremmest er indholdet i samtalen,
der er afggrende. For det farste er det forskelligt fra
person til person, hvad man oplever som vanskeligt
at tale med andre om — det gzlder bade lerere, for-
zldre og bern. Det er i gvrigt hvad man i Benedicte
Madsens kommunikationstrekant kan kategorisere
som indre kommunikation. For det andet, og det var
pointen med at inddrage den problemfrie elev, er det
slet ikke sikkert, at graden af oplevet ubehag er den
bedste madlestok for; om en samtale er vanskelig eller
ej. Man skal hellere sperge om, hvorvidt samtalerne
pa den ene side kommer til at leve op til de mal, der
er for skole-hjemsamtalerne. Bade de konkrete mal
som de enkelte lerere, lzrerteam, afdelinger eller
skoler har for det skole-hjemsamarbejde, der foregar
pa deres skole, og de mere generelle mal, der er ud-
stukket af lovgivningen pa folkeskoleomradet. P& den
anden side skal man spgrge om, hvorvidt en raekke af
de pointer, som dette udviklingsprojekt har peget p3,
med fordel kan inddrages.

Det har veeret denne artikels mal at forsgge at pege
pa nogle forhold i selve maden at fare en skole-hjem-
samtale pa, for i projektet har vi opdaget betydningen
af, at de vaesentlige indholdselementer i samtalen fak-
tisk bliver kommunikeret tilstreekkeligt tydeligt mel-
lem samtalens deltagere.

LITTERATUR:

Madsen, Benedicte:"Kommunikationstrekanten — Ind-
hold, forhold og kontekst™. | Lew, O. og E. Svejgaard:
Psykologiske grundtemaer. KvaN 2002, s. 152-171
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HVORDAN KAN DER SKABES SAMMENHANG
OG UDVIKLING | SKOLE-HJEMSAMARBE)DET?
— OM PROGRESSION, KONKRETISERING

OG SKOLENS PROJEKT

Af Lektor Susanne Hvilshgj, Leereruddannelsen i Odense

| en travl leererhverdag kan skole-hjemsamarbejdet
opleves som en isoleret opgave, der risikerer at ende
som en raekke ritualiserede arrangementer — et arligt
foreldremade, to skole-hjemsamtaler og et socialt
feellesarrangement. Leererne far det skrevet ind i ka-
lenderen og vinget af nar opgaven er gennemfert.
Det feelles formdl med samarbejdet er blevet privati-
seret og diskuteres sjaeldent.

Skolen a&ndrer maske struktur, men indgroede tra-
ditioner for skole-hjemsamarbejdet fastholdes. Pa
en skole blev der for flere ar siden indfert en ny
opdeling i afdelinger med indskoling, mellemtrin og
xldste elever Men hjemmebesagene fra den tidli-
gere lodrette afdelingsstruktur blev fastholdt. Farst
ved et fellesmgde for alle leerere opdager lererne
i mellemtrins-afdelingen, at indskolingen fortsat har
to hjemmebesag placeret i 0. og |. kl. Peedagoger og
lerere begrunder besggene med deres behov for at
fa et dybere kendskab til de nye elever og deres for-
eldre. Et behov som efter den nye afdelingsstruktur
kan veere ngjagtig lige sa relevant for de lerere, der
i 4. kl. overtager nye klasser fra indskolingsleererne.
4. klasse lererne ger opmaerksom pa deres behov,
og det afstedkommer en del felles debat og afkla-
ring, fer indskolingsleererne ikke kun oplever kravet
fra mellemtrins-lererne som et angreb pa velerhver-
vede rettigheden.

P34 en anden skole blev der afholdt et mgdremgde
for somaliske madre. Natur/teknik undervisningen
i indskolingen blev konkretiseret®, og i samarbejdet
med en af mgdrene blev der ogsd smasnakket om
hverdagslivet. Hvor mange bgrn har du, hvilke klas-
ser gar de i osv. Moren fortalte, at hun havde ni
bern, otte drenge og en pige, og at hun var alene
med dem. Hun beklagede slet ikke sin situation, og

6  Konkretisering anvendes her for kort at beskrive, at mgdrene
afprever undervisningsmaterialer, forsgg og far undervisn-
ing ligesom deres bgrn far i den almindelige undervisning i
skolens klasser. P4 den made far mgdrene bedre mulighed
for at fa en forstaelse af skolens projekt. En uddybning af
kategorien konkretisering findes i artiklen: Skole-hjemsamar
bejde — hvad taler de om. Hovedresultater fra projektet.
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hun havde prioriteret tid til at sidde her til madre-
medet og eksperimentere med puslespil. Hvordan
mon et traditionelt skole-hjemsamarbejde opleves
af en sadan mor? Hendes bgrns lerere forventer,
at hun meder frem til rigtig mange skolehjem-
samtaler i Igbet af et ar Hvordan oplever hun det
at blive indkaldt til det arlige foraeldremade et for
hvert barn ofte placeret umiddelbart efter skole-
arets start? Pa skolen er der bade en implicit og en
eksplicit forventning om, at den "gode” foreeldre
deltager i de foreldremader og skole-hjemsamta-
ler, der indbydes til, og mange af lzererne oplever
det som frustrerende, at mange foraldre ikke duk-
ker op til deres klasses made.

De to sma episoder viser; at der er behov for en
feelles afklaring og professionalisering af skole-hjem-
samarbejdet pd den enkelte skole. Samarbejdet kan
ikke privatiseres til den enkelte lerer eller det en-
kelte klasseteam, og den fulde autonomi pa dette
vitale omrade er heller ikke i leerernes interesse. Pa
den anden side kan det ogsa vaere problematisk, hvis
samarbejdet primart dikteres fra ledelse og skole-
bestyrelse. Det er ngdvendigt med falles ejerskab,
sa bade lzrere og pedagoger sammen med ledelse
og skolebestyrelse i fallesskab udvikler skole-hjem-
samarbejdet.

Skolen ma kontinuerligt udvikle samarbejdsformer,
der forholder sig til den @vrige skolevirkelighed, ek-
sempelvis @&ndringer i skolens struktur, elevgrundlag
og udefra kommende krav som indfgrsel af elevpla-
ner. Lererne, ledelsen og foraldrene ser naturligt
nok samarbejdet ud fra deres egen position, men en
udvikling af skole-hjemsamarbejdet kreever gensidig
perspektivovertagelse. Det er ngdvendigt med for-
teellinger, som den om den somaliske mor, nar der
skal opbygges en ny forstaelse for behovet for for-
andring.

Skole-hjemsamarbejdet har begrenset tid til ra-
dighed, og opgaverne er mange. Problematikken
forsterres, hvis der pa skolen er mange eleverne
med anden etnisk baggrund, og disse foraldre ikke
har basalt kendskab til en skolevirkelighed i Dan-



mark. Projektet viser, at der er behov for at foral-
dre og lerere udvikler felles forstaelse af skolens
projekt blandt andet gennem en konkretisering
af skolens virkelighed. Er forzldrene |. generati-
onsindvandrere i Danmark og mdske uden eller
med begraenset skolegang fra hjemlandet, vokser
opgaven for skolen. P4 samme made er opgaven
ogsa sterre, hvis foraldrenes livsformer er meget
forskellige fra de livsformer, som overvejende be-
stemmer skolen.

PROGRESSION

Begrebet progression forstdet som en fortlgbende
og tveergaende udviklingsproces kan med fordel
inddrages, nar der pd skolen er et gnske om en
feelles planlegning og udvikling af skole-hjemsam-
arbejdet. Progression kan her forstds bade som
den integration, der kan skabes mellem forskellige
former for skole-hjemsamarbejde inden for et sko-
ledr, f.eks. hvordan haenger foreldremgdet sammen
med skolehjemsamtalerne og som kontinuitet over
tid, f.eks. hvad skal indholdet i samarbejdet veare
I bernehaveklassen, og hvordan kan der bygges
videre pd dette indhold i ferste klasse og videre
frem.

Vi har undervejs i projektet madt en lang reekke for-
skellige former for skole-hjemsamarbejde og progres-
sionen bade som integration og kontinuitet har vist
sig eller ikke vist sig pa forskellig made. | det felgende
vil artiklen fokusere pa de forskellige samarbejdsfor-
mer og de erfaringer om progression, konkretisering
og falles forstaelse af skolens projekt, som er ind-
hentet i:

* Forzldremgdet i klassen

* Felles foreldrearrangementer

*  Skole-hjemsamtalerne

*  Hjemmebesag

FORALDREMGDET | KLASSEN

Leererne far til foreldremedet en mulighed for at
henvende sig til en samlet gruppe af klassens forael-
dre. P4 vores samarbejdsskoler er der stor forskel
pa fremmedet til foreldremgderne bade mellem
klasserne pa samme skole og mellem de enkelte
skoler. Felles udbytte af kommunikationen pa for-
zldremgdet @ges med stigende deltagelse fra for-
ldregruppen.

Progression forstaet som integration mellem eksem-
pelvis skolehjemsamtalen og foreldremgdet har vi
undervejs set i flere tilfelde.

Case:

Pa et foreldremgde i I. kl. har leereren med-
bragt en idreetspose, som han pakker ud foran
foreldrene. Han viser dem, at der skal veere
skiftetej til at rere sig i, der skal veere skifte-
sko. Det gor ikke noget, om de har veeret brugt
udendars, men de skal veere helt rene af hensyn
til gulvet i gymnastiksalen. Der skal ogsa veere
et handkleede, og i den forbindelse fortaller
lereren om indretningen af baderummene pa
skolen, han forteller, at bernene bader opdelt
i drenge og piger, og der er bruseforhang. For-
zldrene har kigget interesserede pd prasenta-
tionen, og der er ingen spgrgsmal. Til slut siger
lzereren: Jeg havde egentlig planlagt at tage jer
alle med ned i gymnastik, sa | selv kunne se sa-
len, omklaednings- og baderummene. Men det
er der desveerre ikke tid til i dag

| efterdrets hjemmebesgg og i fordrets samtaler kun-
ne leereren nu henvise til konkretisering fra idraet, nar
der hos enkeltelever var behov for foreldrehjelp til
at huske indholdet i idreetsposen. Laererens konkre-
tisering manglede den sidste del med forevisning af
sal, omkleednings og baderum, men her sgrgede et
senere fellesarrangement for at give alle indskolings-
foreeldre mulighed for at se idraets- og omkleednings-
faciliteter og selv sammen med deres bgin deltage |
forskellige idreetssituationer. Leererne ma i kommuni-
kationen med de enkelte foreldre sikre sig, at de har
en felles forestilling om idraetsfaciliteterne.

Pa en anden skole var der ogsa konkretiseringer pa for-
ldremgdet i efterdret. Foraldrene arbejdede i grup-
per med de samme matematikveerksteder, som deres
barn netop var i gang med i matematikundervisningen.
Dette foregik organiseret som Cooperative Learning,
en undervisningsmetode, som klassens laerere ogsa var
i gang med at indfgre i klassens daglige arbejde. Den
feelles etablerede forstdelse fra foreeldremgdet lettede
kommunikationen ved skole-hjemsamtalerne i novem-
ber, for der var tydeligvis skabt en felles referenceram-
me, der gav foreeldrene en bedre mulighed for at stille
spergsmal til og kommentere matematikundervisnin-
gen set i forhold til deres eget barns lering. Laereren
kunne ogsa bedre formidle elevens standpunkt og an-
vise fremtidige laeringsmal for den enkelte elev.

Huvis leerere vil integrere og bygge videre pd et tema
fra foreeldremgdet i skole-hjemsamtalerne skal te-
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maet foldes ud, sa der opbygges en falles forstaelse
mellem foreeldre og leerere pa baggrund af en kon-
kretisering.

Dagsordenen for et foreldremede sa sdledes ud i
en |.kl:

Tandlegerne kommer pa besgg og fortzller
nogle spaeendende ting om, hvad sukker gor ved
os og vores tender. De to andre |. klasser del-
tager ligeledes i mgdet med tandleegerne.

(derefter gar klasserne ud i egne lokaler og
gennemferer den sidste times mgde med egen
dagsorden i hver klasse)

Hvad skal eleverne leere i |. k.

Nogle praktiske oplysninger.

Kontaktbgger, klassekasse, sengetider, mobil nr,
idreet og bad samt mad og drikke i heldagssko-
len

Eksemplet med konkretisering af idreetsposen er hen-
tet fra dette medes punkt 2. De gvrige punkter pa
dagsordenen fortalte de to deltagende leerere om,
og der var kun lille mulighed for gensidig forstaelses-
kontrol. Der skulle undervejs ogsa tolkes til arabisk og
somalisk, sd tiden til alle disse gvrige emner blev me-
get kort, og langt fra alle emner blev naet. Punkt et
handler om alle fag, men det er en umulig opgave at
lofte for leererne.Vi har undervejs i projektet set adskil-
lige eksempler pd denne teenkning om foreeldremedet
som "fagenes fest”, og det viser, at i en travl hverdag
risikerer samarbejdet at blive ritualiseret og ikke re-
flekteret. | opbygningen af dagsordenens punkt to ser
det ud, som om alt i skolegangen er nyt for eleverne,
men de ma ogsd have haft madpakke og kontaktbgger
med i bgrnehaveklassen? En sddan dagsorden er ud-
tryk for en manglende progressionstaenkning i skole-
hjemsamarbejdet. Det kan vare en af grundene til, at
nogle foreldre efterhdnden valger foreldremaderne
fra.| 1 kl. er der en mor, som fra starten har meddelt
ud, at hun kun vil deltage i det skole-hjemsamarbejde,
som omhandler hendes eget barn, og i et interview
med foreeldre fra en af skolens 3. klasser udtrykker
foreeldrene, at de ikke synes, at de far sa meget ud af
foreldremaderne, og de prioriterer samarbejdet om
deres egne bgrn hgjest. Maske ville foreldrenes inte-
resse for foreeldremeder stige, hvis leererne pa skolen
samarbejdede om en overordnet planlaegning af ind-
hold i skole-hjemsamarbejdet pa de enkelte klassetrin
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og i hgjere grad gav foreldrene mulighed for pa for-
eldremedet at fa indblik i elevernes skoledag gennem
konkretisering. Pa den anden side peger leererne pd, at
der er stor udskiftning blandt eleverne i en klasse set
over skoleforlgbet. Det betyder ogsa stor udskiftning
i foreeldregruppen, og det kan veere med til at gore
det vanskeligt at arbejde med kontinuitet i temaerne
til foreeldremgderne. For foreldrene i de mange ber-
nerige familier vil det altid vaere sveert at overkomme
at mgde frem til foreeldremeder organiseret som et
mede pr: klasse, ogsa selv om indholdet i mgderne og
madeformen bliver udviklet.

FALLES FORZALDREARRANGEMENTER.

En skole med mange foreldre med anden etnisk bag-
grund end dansk har afprevet forskellige former for
feellesmader.Vi har deltaget i felles foreeldremede for
alle farste klasser, cafeeftermiddage for hele indsko-
lingen i de sidste to skoletimer og stort faellesarran-
gement med inkluderet fellesspisning for alle barn
og foreldre i indskolingen. Alle disse fellesmader
har haft et fagligt indhold og taget udgangspunkt i en
konkretisering af dele af skolevirkeligheden. Mange af
foreeldrene har flere bgrn i indskolingen, og feellesar
rangementer for hele delskolen giver dem mulighed
for at tale med lerere i flere af deres bgrns klasser
og eksempelvis pa én cafeeftermiddag overvaere un-
dervisning i flere klasser.

Det store fallesarrangement havde som hovedfor-
mal at give foraldrene indsigt i de praktisk-musiske
fag. Alle foreeldre blev inviteret til sammen med de-
res bgrn at besgge og deltage i de "arbejdende fag”,
idreet, handarbejde, billedkunst og slgjd. Der kom rig-
tigt mange foreldre og rigtigt mange bern. Til den
indledende fellesspisning sad alle sammen klassevis i
skolens fellesomrade og der var en stemning af fal-
lesskab i rummet. Foraldrene udtrykte stor gleede
ved arrangementet, en gleede der ogsa tydeligt kom
til udtryk i deres engagement i aktiviteter i de fire fag-
lokaler: Foreeldre og bgrn producerede ting sammen,
og snakken gik lystigt ved bordene i faglokalerne.

Vi talte med mange af foraldrene, og der var enighed
blandt alle de mange deltagende foraldre uanset et-
nisk baggrund.

Foraldrene udtalte bla.

Det er bare sd fint — dejligt — sammen med
bgrnene

Det er hyggeligt og godt at veere sammen med
bgrnene



Det er jeg meget tilfreds med

Det er rigtig, rigtig godt, bernene er sa glade,
mange, mange tak

Det er godt, jeg er med bgrnene, det er det
bedste

Det er godt, at bgrn og foreldre kan gere no-
get sammen — godt at sgskende kan komme
med

| udsagnene leegger foreeldrene veegt p4, at arrange-
mentet gor det muligt for bern og foraldre at lave
noget sammen og muligheden for ogsa at have sg-
skende med. Der kom over 200 bgrn og forzldre til
arrangementet, og fremmgdet var ifelge leererne so-
cialt bredere end til foreldremgderne. Der kom en
del foreeldre, som normalt kan veere svare at fd med
til foreeldremgder. Maske netop fordi de til dette
arrangement ikke havde pasningsproblemer. P4 den
anden side kan det ikke veere hele forklaringen, for
i forbindelse med det fzlles foreldremede for alle
tre ferste klasser var der arrangeret bgrnepasning,
og til det mgde var fremmegdet samlet under 50
% og i en klasse var kun tre elever representeret
til medet. Fremmedet og foraldrenes positive ud-
talelser indikerer, at denne form for arrangemen-
ter har et potentiale, som skolen kan udnytte. Men
tenkes arrangementet ind i en progression i skole-
hjemsamarbejdet er det vigtigt at overveje neden-
stdende.

SKOLENS PROJEKT

Vegten i feellesarrangementet var lagt pa foraldres
og berns produktion i fagene plus et smykkevaerk-
sted. En opdeling i klasser blev ikke fastholdt, og der
foregik ikke egentlig undervisning i fagene. P4 den
made kom konkretiseringen til at fierne sig fra den
undervisning,som eleverne normalt oplever i fagene,
og det er et spgrgsmal om foraeldrene pa den made
reelt fik konkretiseret faglig undervisning og lering
i de praktisk-musiske fag, eller om arrangementet i
uheldigste fald kom til at understatte de fordomme,
som foreldrene maske har om de praktisk-musiske
fag som rekreation og forngjelse. Det er ikke nok, at
konkretiseringen i de praktisk-musiske fag viser for-
ldrene fremstilling af produkter i fagene. Konkreti-
seringen ma ogsa gore det muligt for foraeldrene at
forstd, hvordan fagligheden i disse fag medvirker til
skolens projekt.

DET HANDLER OM SAMMENH/ZANGEN
MELLEM FORZALDREARRANGEMENT
OG SKOLE-HJEMSAMTALE

| de skole-hjemsamtaler, som vi efterfglgende har
observeret i tredje og ferste klasse, har lererne
ikke forsggt at treekke pa den indsigt i de praktisk-
musiske fag, som forzldrene har tilegnet sig i det
store feellesarrangement. Den integrative tenkning
kommer her ikke til udtryk i lerernes praksis, og
foreldrene far pa den made heller ikke en tilbage-
melding fra leererne, der for dem tydeligger, hvad
hovedformdlet set fra skolens side var med falles-
arrangementet. Ideelt set kan fellesarrangemen-
ter fungere som empowerment’ af foraeldrene og
vere med til at give forzldrene forudsetninger
for at kunne deltage i en mere jeevnbyrdig sam-
tale med lzererne om deres berns lering. Lerernes
muligheder for at anerkende foreeldrene som lige-
veerdige samarbejdspartnere vil sd ogsa forbedres,
og foreldrene vil i hgjere grad fd mulighed for at
opleve sig anerkendt®.

FOR/ZALDRENES MOTIVER FORAT
DELTAGE

| et interview fra indskolingen siger foraldrene, at de
kommer til foraeldrearrangementer; fordi de ensker,
at deres bgrn skal opleve, at de har foreeldre, der
interesserer sig for deres bgrn. Ud fra dette udsagn
kan vi ikke konkludere, om de reelt mgder frem, fordi
de erkender, at en sddan interesse er vigtig for deres
berns lering, fordi de oplever, at deres bern bliver
glade, nar de kommer, eller fordi de gnsker at leve op
til en norm om den gode foreelder. Men ekspliciterer
skolen ikke konkret sine mal med arrangementer og
de efterfglgende forventninger til foreeldrene feks. i
skole-hjemsamtalerne, kan det ikke n@dvendigvis for-
ventes, at forzeldrene selv laver koblinger mellem det,
de oplever til fellesarrangementer, og den undervis-
ning, som deres bgrn er en del af i den almindelige
skolehverdag.

MODSTAND OG BEDREVIDEN
Det fzlles foreldremede for de tre ferste klasser
indeholdt opleg fra sundhedsplejerske og tandlege.

7 Lees mere om empowerment i artiklen: Teoretisk baggrund
og metodisk blik

8  Las mere om Aksel Honneths anerkendelsesbegreb i
artiklen: Teoretisk baggrund og metodisk blik

55



Emnet var ferst sund mad og derefter teender, spe-
cielt hvad sukker ggr ved os og vores tender. Emnet
var alvorligt nok, for tandleegen kunne fortalle, at ele-
verne pa skolen har fire gange sa mange huller i taen-
derne som gennemsnittet, og tandlaegen havde netop
konstateret, at ti barn i en af ferste klasserne havde
tandkedsbetendelse. De to fagpersoner holdt hver
deres tolkede opleeg om sund mad/sukker og teender.
Deres plancher var sma og kunne ikke ses pa afstand,
men de havde ogsa medbragt eksempler pa sund/
usund mad og konkretiserede sukkerindholdet i for-
skellige fodevarer ud fra antallet af sukkerknalder. De
to oplaegsholdere efterspurgte undervejs spargsmal
fra foreeldrene, men de spurgte ikke til foreeldrenes
erfaringspositioner. Det blev fremhzevet, at rugbred
er meget sundt og hvidt brgd er usundt. Undervejs
blev udtrykkene syrebalancen, mellemmaltid, resistent
brugt uforklaret. Tonen var formanende, og det blev
konstateret undervejs: "bgrnene i x-sted far for me-
get slik”. Opleegsholderne brugte egne bgrn og egen
praksis som legitimering for formaningerne: "Kan je-
res bern spise..... mine kan i hvert fald sagtens”. Da
tandleegen sagde til foreldrene, at de skulle berste
teender pa deres bgrn op til 12 ars alderen smilte
eller grinte flere foraeldre til hinanden. Som obser
vater blev foreldrenes smil oplevet som modstand,
og samme modstand kom til udtryk under fglgende
lille case:

"Tandlzegen tager sa emnet om flourskylning
op. Hun fortaller; hvad det er; og hvordan det
foregdr. Hun leegger veegt pa, at der kun er tale
om at skylle munden og ikke at drikke noget.
Dernzst kommer hun ind pa, at nogle foraeldre
har fundet det problematisk med fluorskylning i
Ramadanmaneden. Det uddyber hun en del og
siger s med hgj stemmefaring: "Kan vi ikke lige
lave en aftale om fluorskylning i Ramadanen?
Sa vi ikke skal bore i tenderne. Ellers skal de
ha” seddel med. "En leerer bryder ind og siger
til tandleegen: "Prev at sperge, om foreldrene
har noget imod det?’ En foralder siger tak til
lzreren. Der er ingen af de tilstedevaerende
foreeldre, som siger; at de har noget imod flour
skylning i Ramadanen.

AT INDDRAGE FORALDRENES
PERSPEKTIV

Dette made foregik om efterdret, og senere pa aret
afholder hele indskolingen et cafearrangement, hvor

56

alle foreldre indbydes til at here om sund mad/
madpakke. Vi deltog ikke i dette arrangement, men
afdelingslederen fortalte efterfalgende om cafemo-
det. Foreldrene blev sat i gang med selv at lave mad-
pakker, og den falles arbejdssituation skabte en an-
derledes dialog. Undervejs i arbejdet med madpak-
kerne opstod der indbyrdes samtale om indpakning
af sunde madpakker. Set fra foreldrenes perspektiv
var det et problem at fa pakket den sunde mad ind,
sa salaten ikke lgb ud i skoletaskerne. Laererne havde
ikke forud overvejet denne problematik og de havde
ikke kebt indpakningsmateriale, men foreeldreinddra-
gelse med konkret fremstilling af madpakker gjorde
indpakningsproblemet narvarende, og begge parter
gik i gang med at komme med gode ideer til forskel-
lige lasningsmuligheder.

HVAD ERVIGTIGT | SKOLEN

Leererne i indskolingen har i dette ene efterar givet
foreldrene i forste klasse tre muligheder for at fa
mere viden om sund mad og madpakker. Om der
reelt er foregdet en integration mellem de tre for-
mer for arbejde med temaet, er det sveert at sige
uden at undersgge det hos foraldrene. Som ude-
frakommende undrede vi os over prioriteringen. Er
sund mad/madpakker et sa vasentligt emne, at det
skal tildeles s& meget plads i skole-hjemsamarbejdet
i forste klasse? Er prioriteringen udtryk for en felles
refleksion i leerergruppen eller er der tale om en
tilfeldighed? Gad vide om lzrere pa andre skoler
med faerre tosprogede elever velger en lignende
prioritering? Hvordan har emnet veret prioriteret
i bernehaveklassen? Hvis der reelt er tale om en
manglende falles refleksion over valget af hele tre
sadanne arrangementer, hvad er valget/praksis sa
udtryk for? Sadanne spgrgsmal kan vare eksempla-
riske for leerere i en lignende situation at stille sig i
en felles refleksionsproces.

SKOLE-HJEMSAMTALERNE

| skole-hjemsamtalerne megdes leerere, foraeldre og
nogle gange ogsa eleven til en samtale, der har den
enkelte elevs lzering og alsidige udvikling som tema.
Tidsrammen har svinget fra 20 minutter til 30 mi-
nutter i de samtaler, vi har overvaeret. Det er meget
kort tid til en dialog, der bade skal vaere med til
at konkretisere skolens projekt for foreldrene og
vaere med til at etablere en falles konstruktion af
eleven. Samtalen skal ogsa beskrive status og udvik-
lingspotentialer for eleven fagligt og socialt. En pro-
gression med bdde et integrativt og et kontinuitivt
sigte kan maske lette opgaven. Det er ovenfor be-



skrevet, hvordan lererne pa en af skolerne konkre-
tiserede matematikveerksteder bade indholdsmaes-
sigt og metodisk for foraeldrene til et foraeldremgde.
Forezldrene kunne sa efterfalgende treekke pa disse
indsigter i skole-hjemsamtalerne.

| en af de samtaler, vi overvaerede i projektets start,
blev den manglende felles forstaelse af skolens pro-
jekt tydelig.

Case:

| starten af samtalen taler en af leererne om, at
klassen nu er begyndt at skrive sma historier,
som de selv skal finde pa.

Leereren gor meget ud af at pointere, at de selv
skal finde pa.

Faren ser undrende ud, indtil et lys gar op for
ham og han udbryder: "Diktat”.

Lzereren hgrer ikke farens udbrud og gér videre
i samtalen med at fortelle, at det er vigtigt, at
eleven far leest hjemme.

Misforstdelsen kunne maske veere undgaet, hvis
danskundervisningen i hgjere grad var konkretiseret
i samtalen med eksempler pd en diktat og en lille
elevproduceret historie.

| en anden samtale skabte omstendighederne en
bedre baggrund for etablering af felles forstaelse af
skolens projekt.

| samtalen deltager to af klassens lzerere, eleven og
elevens mor. Moren forstdr meget lidt dansk, men der
er ikke bestilt tolk til samtalen, fordi faren taler dansk.
Desveerre er faren efterfalgende blevet forhindret i
at deltage. Samtalen er refereret efter observaterens
noter og undervejs siges der mere, bl.a. foregar der
lzbende en forstdelseskontrol mellem deltagerne.

Case:
Leerer | starter med at sige til mor og os, at han
godt ved, at hun ikke taler sa meget dansk, hun

Leerer 2: Jeg snakkede med dig om fagene i gar
— kan du huske det?

Elev: Ikke ret meget

Leerer 2: Du lzeser meget derhjemme og du er
dygtig til at skrive. Du laner ogsa bager

Leerer 2 har fundet elevens bgger frem og viser
dem til moren

Leerer 2 til moren: Du kan se hendes skrivebog
Leerer |: Hun skriver fint

Mor siger, at det kan hun godt forsta

Leerer 2: Det her er fra skrivedagen, eleverne
skulle skrive om at vinde penge. Laerer 2 beder
eleven lzese op for sin mor

Eleven laser sin historie op: Jeg vil bruge pen-
gene til bgrn og familier i Afrika ogsd i Somalia.
Mor klapper eleven kerligt pa haret.

Leerer 2: Du skal ggre dig umage, du skal ogsa
lzese bager fra biblioteket i centeret. Synes du
at genfortelling er sveert, eller er det, fordi du
er genert. Maske kan du fa dine store sgskende
til at hjeelpe

Mor nikker og forteller, at datteren hver aften
skriver og leeser, hun skriver helst historier
Leerer 2: Din matematikprgve er over middel,
du skal tro pd dig selv

Leerer 2 viser matematikprgven til mor og dat-
ter

Leerer 2: Kan du se alle tal er rigtige her, men
kan du se her er en fejl.

Elev: Ja, det kan jeg godt

Mor kigger interesseret og hjeelper sa datteren
pa somalisk. Datteren svarer rigtigt pa regne-
stykket pa dansk og mor og datter taler lidt vi-
dere pa somalisk.

Leerer 2: Hvor mange 25 grer gar der pa en
krone?

Elev: 4

Leerer 2: Ogsé neeste opgave er rigtig flot

Mor nikker

ma sige, hvis hun ikke forstar hvad der bliver
sagt, og han beder ogsa eleven om at hjelpe
til.

Leerer | lister op, at eleven har meget fa syge-
dage og kommer til tiden.

Leerer 2 henvendt til eleven: Hvordan har du
det med at gd i skole?

Eleven nikker.

| situationen med den akut opstdede sprogbarriere
griber leerer 2 intuitivt til konkretisering, desuden ind-
drages eleven mere i samtalen og far lov til at vise
sine historier fra undervisningen frem. Det betyder,
at tempoet i dialogen szttes ned, og moren kommer
pa banen i forhold til sin datter, ogsa fordi hun kan
hjeelpe hende pa somalisk. Men ses der pa helheden
i samtalen, sd er det et meget lille udsnit af datterens
skolehverdag, som de i samtalen nar at konkretisere.
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Hvis moren skal udvikle en mere omfattende for-
stdelse af skolens projekt, kan opbygningen af for-
stdelsen med fordel understgttes til foreeldremgader,
cafearrangementer og feellesmeder.

Sma sekvenser som disse var i projektet med til at etab-
lere kategorierne om den falles forstdelse af skolens
projekt og konkretisering. Leererne tog i hgj grad be-
grebet om konkretisering til sig og undervejs i projektet
har konkretiseringen i skole-hjemsamtalerne udviklet sig.
Leererne er nu meget opmarksomme pa at have ele-
vens leerebgger, konkrete materialer fra undervisningen
og elevprodukter med som en integreret del af samta-
lerne. Men stadigveek er tiden i samtalerne meget kort,
og der har ogsd vist sig en tendens til, at konkretise-
ringerne i skole-hjemsamtalerne fokuserer pa preve og
testresuttater: Disse formidler elevens standpunkt, men
siger kun lidt om skolens mere overordnede dannelses-
og uddannelsesprojekt. Nar foreeldrene skal opnd en
sammenhzangende forstaelse af skolens projekt er for-
®ldremgdets bredere konkretisering en ngdvendighed,
og der kan med fordel ogsa konkretiseres ved at give
foreeldrene mulighed for at overveere og deftage i de-
res barns undervisning. Dette er tydeligt bdde pa skoler
med mange foreeldre med anden etnisk baggrund og
skoler med primaert dansk-danske foreeldre. Men der er
gradforskelle ogsé atheengigt af, om foreeldrene har erfa-
ring fra dansk skolegang eller deres egne billeder bygger
pa skolegang i feks. Somalia eller et arabisk land. Nar
skolens projekt konkretiseres i et forum med flere for-
zldre, er der mulighed for at foreeldrene gennem deres
indbyrdes forstaelseskontrol hjeelper hinanden med op-
bygning af billeder af deres berns skolehverdag. Samtidig
far foreeldre med andet modersmal end dansk mdske
ogsa mulighed for at anvende deres sproglige ressour-
cer pa modersmalet til at opna en dybere forstaelse af
skolens projekt.

HJEMMEBESQOG

Pa skolen med mange elever med anden etnisk bag-
grund har vi ogsd deltaget i hiemmebesag pa |. klas-
setrin. Formalet med hjemmebesggene formuleres
ikke eksplicit af leererne/skolen, men i den praksis lze-
rerne gennemferer, ses et gnske om gensidigt at leere
hinanden at kende og opbygge en grundlaeggende
tillid. Der eksisterer en forestilling om, at denne tillid
bedre opbygges, nar foreldrene er pa hjemmebane
og leererne er gaester. Leererne giver ogsa udtryk for, at
det er deres erfaring, at eleverne som regel er meget
glade for, at deres leerere kommer hjem til dem hver
iser: Set fra sidelinjen kan hjemmebesag indebaerer
en risiko for stereotypisering, fordi leererne efter be-
sog i hjemmet fastholder det observerede som "bil-
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ledet” af elevens hverdag uathangigt af efterfalgende
forandringer i familiens situation. Leererne ma ogsa
gore sig klart, at ikke alt kan formidles til foreeldrene |
et hiemmebesgg, fordi rollen som gaest setter nogle
grenser specielt for at tage negative emner op.

| de observerede hjemmebesgg er der en fast dags-
orden, som hver gang gennemfares af den ene af le-
rerne med den anden som stgtte. Efter en kort gen-
sidig preesentation fremhaever leereren, at de gerne vil
kende elevens foreldre og seskende, fordi det giver
et bedre samarbejde. Leereren fremhaever foreldre-
nes betydning for barnet. De kender deres eget barn
bedst, og leererne pointerer, at foraldrenes deltagelse
i skolens arbejde er betydningsfuldt for barnets sko-
legang. Leererne leegger veegt pd, at det er vigtigt, at
barnet er glad for at ga i skole, og at foreeldrene altid
er velkomne pa skolen. De skal betragte skolen som
deres skole, lzererne papeger ogsa vigtigheden af tillid
mellem skole og hjem.

| starten af et af hjemmebesggene kommer en far
med en lengere uddybning om skolens betydning.

Case:

Den ordfgrende lzrer har netop sagt, at det er
vigtigt med tillid mellem skole og hjem, derefter
tager faren ordet og siger gennem tolken fgl-
gende: "Mange tak fordi | vil besgge os i vores
hjem, det er vi meget glade for: Folk har forskel-
lige tanker... jeg viser mine bgrns lerere stor
tillid og respekt, leerere er ligesom foreldre. Vi
respekterer jer:Vores dreng er fadt i Danmark.
Jeg tror ikke han kommer tilbage til Somalia -
det tror jeg ikke. Han er en del af Danmark og
en del af Danmarks fremtid. Jeg er snart 60 ar.
Han skal have en god uddannelse i Danmark.
Hvis han kommer tilbage kan han veere en god
ambassader i Somalia, eller han kan bidrage her:
Han skal lzere noget til gavn for ham selv og til
gavn for Danmark, samarbejde kan give en god
fremtid.

Drengens mor supplerer: Det vigtigste er, at
han leerer noget

Deltagende sgster: Det er bedre pd x-skole
Leereren gar videre i samtalen med at fortelle,
at der netop har veeret en artikel i den lokale
avis, der fastslog, at i denne skole leerer tospro-
gede elever mere end pa andre skoler i byen.

Casen viser, at foreeldrene har stor tillid til skolen, men
ogsd at foreeldrene leegger vaegten mere pa laering og



uddannelse end pa deres barns "ha” det godthed”.
Senere i samtalerne formidles ogsa elevens stand-
punkt i lesning og matematik, samt klassekasse mv.
| skole-hjemsamtalerne pa skolen er det sjeldent,
at foraldrene ytrer sig i sa lange forlgb, som faren
ovenfor, men i hjiemmebesggene sker det oftere, at
foreeldrene tager ordet og kommer med deres per-
spektiv pa samtalens tema. Nogle af eleverne taler
ogsa mere med.

Mellem lzererne, en anden mor og hendes sgn finder
felgende dialog sted.

Case:

Uddraget er lige efter; at leereren har fortalt om
elevens lesestandpunkt. Laereren siger til ele-
ven, at han i leeseundervisningen ofte lader sig
forstyrre og driller. Ja, generelt let lader sig for-
styrre. Mor forklarer; at han ogsa laver lesning
hjemme. Laereren spoarger uddybende igen, om
han leeser hjemme og moren svarer: Nogle
gange

Leereren henvender sig nu til eleven og forkla-
rer: Du er godt med i dansk, du skal koncen-
trere dig, du har uro i kroppen

Elev: Nikker bekraeftende

Leerer: Du er rimelig god til at huske idreetstgj
Elev: Idreetstg)

Leerer: Men du mangler blyanter osv., det har du
ikke husket. Du har sveert ved at reekke handen
op og vente med at tale, -- Arif er mest interes-
seret i det han selv siger (her skifter leereren
fra at tale til eleven og til at tale om eleven
henvendt til moren).

ikke sa

meget disciplin. | Tyrkiet ma eleverne ikke sige

Moren svarer: Skoler i Danmark ...

darlige ting, de har respekt for leererne. ..... Lidt
mere disciplin i skolen.

Leererne svarer: Eleverne har det godt med
hinanden, det er ikke altid nemt, de er som en
sek lopper

Mor: Herhjemme ma han ga til sit veerelse. ...
Han laver lektier ved bordet og ser fiernsyn
samtidig med.

Leerer: Det er forskelligt, hvordan og hvornar
man leerer bedst.

Det er sjeldent, at foreeldre med anden etnisk bag-
grund kommer med sd lange indleeg i samtalen, og
iseer ses der sjeldent indlaeg, der giver foreldrenes

perspektiv pa temaet i samtalen. Begge de to oven-
stdende indleg viser foreldre, der i samtalen fasthol-
der deres syn pa barnet skolegang. Laererne reagerer
ogsé anderledes, nar de er pa udebane, de fastholder
tilsyneladende ikke deres egen dagsorden sd markant
som i samtalerne pa skolen. Hjemmebesagene er ikke
optaget, men fastholdt gennem observaternoter. Det
betyder, at validiteten af materialet fra hjemmebesag
er mindre end af materialet fra samtalerne pa sko-
lerne. Desuden har vi kun deltaget i hjiemmebesag
hos foreldre med anden etnisk baggrund pa en af
skolerne. S& ovenstdende iagttagelser skal tages med
forbehold. Men det er interessant, at der i det be-
greensede materiale er flere eksempler pa en sterre
ligevaerdighed i samtaler, der foregdr i hlemmene. Det
kan tyde pa, at der er hold i leereres opfattelse af,
at hjemmebesgg er egnede til at skabe tillid mellem
skole og hjem. Nar leereren kommer hjem til elev og
foreldre, er foreldrene pa hjemmebane, de er i hgje-
re grad med til at sette situationen og oplever maske
i hgjere grad anerkendelse end til samtaler pa sko-
len. Ses hjemmebesgg som en del af progressionen i
skole-hjemsamarbejdet kan det derfor vaere hensigts-
maessigt for en skole at gennemfare hjemmebesag
ved overgange i skoleforlgbet. F.eks. har mange skoler
i dag et skift mellem tredje og fierde klassetrin, hvor
eleverne skifter afdeling pa skolen, og ofte kommer
der naesten ny leererbesztning pa klassen. Til gengald
er der sjeeldnere tale om samme skift imellem bgrne-
haveklasse og farste klasse, eleverne fortseetter i sam-
me afdeling, og det er blevet stadig mere almindeligt,
at de kommende farste klasselerere er med sammen
med paedagogen allerede i bgrnehaveklassen. Nar en
skole veelger en sadan skolestruktur kan det veere re-
levant at lade et af hiemmebesggene i indskolingen
aflgses af et hjemmebesgg i fierde klasse.

Nyere empirisk forskning® pa skoler viser; at elever far
bedre udbytte af skolegangen, hvis deres leerere med
hjeelp fra faglig spendvidde og personligt kendskab
skaber gunstige relationer til den enkelte elev. Gun-
stige relationer handler blandt andet om, at lerere
ikke opfatter deres elever i fastlaste og pa forhand
definerede kategorier, men netop ud fra et person-
ligt kendskab ser differentieret pa hver enkelt elevs

9 Nordenbo, Sven Erik, Michael Sggaard Larsen, Neriman
Tiftikgi, Rikke Eline Wendt, Susan @stergaard (2008):
Leererkompetencer og elevers laering i ferskole og skole.
Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning, Danmarks
Paedagogiske Universitetsskole.

Download: www.dpu.dk/Everest/Publications
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forudseztninger og potentialer: Risikoen for stereo-
type kategoriseringer er maske sterre pd skoler med
mange elever med anden etnisk baggrund. | en hver-
dag af "anderledeshed”, er der risiko for at forfalde til
kategorier som: Sadan er somalier eller sadan er mus-
limer eller sddan er flygtninge. | den sammenhang
kan hjemmebesgg vaere en effektiv gjendbner for de
deltagende lerere. Fire af de observerede hjemme-

besag kan illustrere denne pointe.
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Besag |:

Vibesgger en enlig mor med somalisk baggrund.
Der er mange bgrn samlet om spisebordet
her lige efter endt skoledag. Vi placeres sam-
men med tolken i det store sofaarrangement,
og der bydes pa somalisk kaffe. Mor er meget
famaelt og virker trist, hun er bekymret for sin
datter, fordi datteren har store problemer med
sine tender, og hun derfor lige har faet truk-
ket 9 teender ud. Datteren har her i midten af
november allerede forsemt 28 skoledage, og
moren begrunder dette med, at datteren ikke
kan have mad med, som hun kan spise i sko-
len. Moren spgrger gentagne gange om hendes
datter kan varme sin mad pd skolen. Der ta-
les ogsd om lesning og skrivning, men morens
bekymring for, om datteren kan fa varm mad
overskygger samtalens andre emner.

Besog 2:

Vi besgger en stor familie med somalisk bag-
grund. Alle familiemedlemmer undtagen ele-
ven, moren med et spaedbarn pa armen, en lidt
zldre bror og noget xldre sgster gennes pa
farens foranledning ind i et tilstedende rum i
lejligheden. Vi placeres i hjgrnesofaen sammen
med tolken, moren og sgsteren. Far sidder pa
en stol over for os og leder samtalen, omkring
ham kredser de to drenge. Undervejs ringer
telefonen og faren besvarer opkaldet med syn-
lig autoritet. Det er faren, der er veerten, han
byder pa kaffe, te og smakager, og undervejs i
samtalen forteller han, hvad morens og sgste-
rens rolle er i forhold til sennen. Det er mor,
der skal holde gje med, om Youssuf passer sin
skole, og sgsteren har til opgave at hjeelpe ham
med lektier; tage ham med pa biblioteket og
lzse op for ham. Det hele foregar i en meget
positiv atmosfere, hvor faren bakker skolen op,
men ogsa fastholder sit perspektiv i samtalen.

Moren og sgsteren indgar ogsd i samtalen un-
dervejs

Besag 3:

Denne gang er besgget hos en ung familie ogsa
med somalisk baggrund, der er tilsyneladende
kun mor, far og datter tilstede i lejligheden. Pa
bordet er colaer, kaffe, hjiemmelavede indbagte
bred og en kebepizza. Foreldrene siger ikke sa
meget, de nikker og kigger interesserede i de
skolebgger, som leererne prasenterer dem for.
Undervejs byder de os pa bade mad og drikke,
og de bliver tydeligt forundrede, da vi foretreek-
ker de hjemmebagte bred frem for kebepiz-
zaen. Foraeldrene inddrager datteren i samtalen
og far hende til at kommentere, da hendes ma-
tematikbog kommer frem.

Besag 4:

Alle de gvrige tre besgg har veeret i lejelejlig-
heder. Men det naste besgg er hos en familie,
der netop er flyttet ind i et mindre parcelhus.
Far er pa arbejde i sin restaurant og mor ta-
ger imod os sammen med sin sgn og hans to
bradre, familien har kurdisk/tyrkisk baggrund.
Vi bliver placeret i meget store, nye stuemab-
ler og bliver beveertet med hjemmebagt kage
og kaffe. Det papeges flere gange i samtalen,
at foreldrene har en meget travl dagligdag og
arbejder meget, og moren undskylder ogsa
deres til tider manglende fremmegde til arran-
gementer pa skolen med travlhed pd arbej-
det. Moren er interesseret i sin sgns faglige
arbejde og papeger, at sgnnen er glad for at ga
i skole. Sennen er aktiv deltager i samtalen, de
to bredre lytter pa.

Alle fire familier har anden etnisk baggrund og taler
et andet sprog end dansk som modersmdl, de tre
af dem er sandsynligvis flygtningefamilier: Alle fire fa-
milier er sandsynligvis i forskellig grad muslimer. Men
udover dette er de ferst og fremmest fire meget
forskellige familier. Deres sociale forhold er meget
forskellige, deres familiestrukturer er meget forskel-
lige. Deres prioriteringer for deres bgrn gar pa tveers
af familiestrukturer, feks. veerdsattes faglighed i alle
familierne, men faglighedssynene er utvivisomt meget
forskellige. Fire sddanne hjemmebesgg kan rykke ved
alle deltageres forudforstdede kategorier af foraeldre
med anden etnisk baggrund. Men det samme vil ogsa



veere tilfeldet ved hjemmebesgg pa en skole med
dansk-danske elever, blot i mindre malestok.

OPSAMLING OG PERSPEKTIVERING
Progression som begreb i skole-hjemsamarbejdet
er vi forst blevet opmaerksomme pa ret sent i pro-
jektforlgbet. Derfor er der heller ingen af klasserne i
projektet som har taget dette tema op og bevidst har
afprevet progression mellem eksempelvis foreeldre-
medet og skole-hjemsamtalen. Nar vi har set integra-
tiv progression mellem forskellige samarbejdsformer
har det sdledes vaeret mere tilfeeldigt og i hvert fald
ikke pa forhand planlagt af leererne. Progression som
kontinuitet over tid har vi stort set ikke haft mulighed
for at se. Her er en begransning i vores projekt og
maske foregar der meget mere progression i form af
kontinuitet pa skolerne.

Der er et potentiale i en felles paedagogisk afklaring
af hele skole-hjemsamarbejdet og specielt progres-
sionen i skole-hjemsamarbejdet. Der er behov for en
gget afklaring af formdlet med skole-hjemsamarbej-
det ogsa set pa tvaers og pa langs i skoleforlgbet. Sko-
len ma som fallesskab pdtage sig det overordnede
ansvar for hele skolens samarbejde med foraldrene.
Ressourcerne er begraensede, og foreldrene mister
lysten til at komme til foreldremederne, hvis ikke
de oplever, at de bliver klogere pa bgrnenes arbejde
henne i skolen. Nar leererne star med et individuelt
ansvar for skole-hjemsamarbejdet, er der risiko for; at
de velfungerende tiltag, som er i en klasse, ikke spre-
des til gvrige klasser, og foreldre risikerer at fd den
samme information gentaget pa foreldremgderne
flere ar i traek. Progressionstankning kan vaere med
til at sikre en feelles forstdelse af dele af undervisnin-
gen som udgangspunkt for samtalen, og medvirke til
en bedre udnyttelse af den kostbare tid. Nar skolens
medarbejdere i fellesskab kommer i gang med at
medtenke konkretisering og opbygning af felles for-
staelse af skolens projekt i deres skole-hjemsamarbe;j-
de, vil der vaere en mulighed for at foreeldrene bliver
magtiggjort og myndiggjort'® og i hgjere grad foler
sig anerkendte som vidende akterer i samarbejdet
om deres berns skolegang. Der kan for bade skole,
lzerere, elever og foreldre vaere store gevinster i et
feelles udviklingsprojekt om skole-hjemsamarbejde.

10 Magtiggarelse og myndiggerelse er de to begreber som
tilsammen udger empowerment, se desuden artiklen: Teore-
tisk baggrund og metodisk blik
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HVORDAN FORBEDRER VI PRAKSIS?
ET PRAKSISTEORETISK PERSPEKTIV PA SKOLE-

HJEMSAMTALER

Af kultursociolog Iben Jensen, RUC

| offentlig kommunikation har individuelle faglige sam-
taler hgj status. Man indbydes til samtale hos laegen,
pa hospitalet, pa socialkontoret, i daginstitutionen og
i skolen. Fzlles for samtalerne er at de bygger pa en
forestilling om "at man far snakket tingene igennem”
eller "at man kan komme problemer i forkgbet”.
Med lovkrav om elevplaner er der endnu mere fokus
pa den individuelle samtale i skolen: Skole-hjemsam-
talen. Spergsmalet er om skole-hjemsamtalerne kan
leve op til disse forestillinger. Hvad er det for praksis
der gennemfares i disse samtaler? Hvilke forestillinger
vedligeholder parterne om hinanden, mens de taler?
Hvilke muligheder har savel foreldre som larere for
at bryde tidligere praksisser og indfgre nye?

Formélet med denne artikel er at bidrage til en pro-
fessionalisering af medet mellem skole og hjem. Ma-
den er at give et veerktgj (praksisteori) til leereren
med tilbud om at reflektere mere systematisk over
egen rolle. | artiklen argumenterer jeg for at man kan
blive bedre rustet til at vurdere sine egne skole-hjem-
samtaler hvis man anvender et sakaldt praksisteoret-
isk perspektiv pa sin egen praksis. At se kritisk pa sin
egen praksis kan virke slidsomt, men samtidig ligger
der i refleksionen over egen praksis mulighed for at
opleve gleeden ved at en @ndret praksis kan give nye
muligheder.

Artiklen falder i tre dele. | farste del introduceres
praksisteori i forhold til skole-hjemsamtaler. Der gg-
res kort rede for hvad praksisteori er; hvilke metateo-
rier den treekker pa, og hvordan man kan bruge den
som analyseredskab.

| anden del gives et eksempel pa en skole-hjemsam-
tale som er analyseret fra et praksisteoretisk per-
spektiv. Samtalen er udvalgt fordi den pa den ene
side er eksemplarisk — der er god kontakt og forsta-
else mellem lzerere og foreldre, og begge parter er
meget engagerede. P4 den anden side fremgar det
ogsa tydeligt i analysen at lzererne i deres praksis slet
ikke gdr i dialog omkring uenigheder; men blot kom-
mer med nye informationer. | tredje del konkluderes
der mere generelt ud fra analysen pa hvordan praksis
kan forbedre skole-hjemsamtaler. Det foreslas at lee-
rere spgrger mere bevidst til den praksis man har i
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hjemmet, fx omkring lektier da det vil kunne skabe en
mere ligevaerdig relation til hjemmet.

I: INTRODUKTIONTIL EN NYTTIG
TEORI

Praksisteori

Inden for de sidste ar har man inden for hverdags-
livsforskningen set en stigende interesse for en sa-
kaldt praksisteori. Praksisteori adskiller sig fra andre
kulturteorier'' ved at sette praksis i forgrunden. Man
argumenterer for at det er vores praksis der ved-
ligeholder den sociale orden. Det er ved at udfere
bestemte praksisser; nar vi fx er til laegen, at vi vedlige-
holder relation mellem lzege og patient. Skole-hjem-
samtaler er ogsd praksisser som kan vedligeholdes
eller brydes. De kan brydes som fglge af nye krav til
samtalerne (elevplaner) eller ved nye forventninger
til relationen mellem skole og hjem (ny larer eller
nye foreldreinteresser). Nar dette sker; md den so-
ciale orden revurderes og praksis tages op til revision.
Praksisteori er ikke en sammenhangende teori, men
nogle parallelle antagelser om praksis som man finder
hos Pierre Bourdieu, Anthony Giddens, Judith Butler,
Michel Foucault og Harold Garfinkel. Der er desuden
forskere som definerer sig som praksisforskere, fx
Theodore Schatzki, Taylor og Andreas Reckwitz. In-
den for forbrugsforskning betegnes Elisabeth Shove
og Allan Warde ogsa som praksisteoretikere.

En af de forskere som kalder sig praksisteoretiker; er
Theodore Schatzki. Schatzki er filosof og har med
brug af Ludwig Wittgenstein udviklet en teoretisk
forstaelse af praksis. Praksis forstas som en raekke ak-
tiviteter der kan beskrives ved felgende:

"A practice is a set of doings and sayings organized by
a pool of understandings, a set of rules and a teleoaf-
fective structure” (Schatzki 2001:53)

I'l' Andre kulturteorier er fx strukturalisme, fanomenologi
diskursanalyse, semiotik eller systemteori.



Praksis er altsd bade hvad vi ger og hvad vi siger, og
praksis er organiseret gennem forstaelser; regler og
folelsesmaessigt engagement'?. Hvis vi satter skole-
hjemsamtale ind som praksis, vil det sige at hvad der
siges og gares omkring skolehjem-samtaler; er orga-
niseret ud fra:

Forstdelser. Hvilken viden har parterne om skole-
hjemsamtaler! Hvad er deres forforstaelse om hinan-
den? Om skolens rolle?

Regler. Til enhver praksis hgrer skrevne og uskrevne
regler for hvordan en praksis skal eller bgr udferes.
Hvilke formelle regler geelder for skole-hjemsamtaler?
Hvilke uformelle regler er der fx om at komme for
sent? Om hvor meget lererne ma tale? Om hvor
meget foreldrene ma tale? Hvor meget ma foreeldre
sporge!

Falelsesmaessigt engagement: Hvordan viser lerer og
foreeldre interesse for samarbejde? Hvor mange folel-
ser ma man udtrykke og hvordan?

| skole-hjemsamtalepraksis kan man have forskellige
forestillinger om hvad en skole-hjemsamtale er. Man
kan have kendskab til forskellige skrevne eller uskrev-
ne regler, og man kan have forskellige mader at vise
sit folelsesmaessige engagement pd. Forskelle som er
knyttet til en bestemt praksis, men ikke nedvendigvis
til ens nationalitet.

Inspireret af den mere sociologiske del af praksisteo-
rien vil jeg fremhzve tre treek der for mig udger et
praksisteoretisk perspektiv. Det drejer sig om opfat-
telse af krop/bevidsthed, om teenkende og handlende
aktgrer og om normativitet — eller hvad der anses
som passende performance.

Kroppe traenes af praksis

Et af de steder hvor praksisteori adskiller sig fra andre
kulturteorier, er ved en anden forstaelse af kroppen.
For det farste foretager man ikke en adskillelse mel-
lem krop og bevidsthed, men ser dem som sammen-
hangende starrelser; og man skriver derfor ofte om
krop/bevidsthed. For det andet understreger man at
krop/bevidsthed er del af alle praksisser i hverdagen
og derfor altid ma tenkes med. Kroppe er aktive
deltagere i skole-hjemsamtaler: Kroppe afleeses og
fortolkes, placeres i kategorier og har betydning for

12 Teleoaffectiv structure betyder direkte oversat en malrettet
folelesmaessig struktur. Det oversaettes her med folelsesmaes-
sigt engagement.

hvordan udtalelser om fx sunde madpakker fortolkes.
Hvordan vi bruger vores kroppe, hvordan vi sztter
os pa stolen eller giver hand aftheenger af hvordan vi
er socialiseret (eller treenet) til at udfere den enkelte
praksis.

Tankende og handlende aktgrer
Praksisteorien er sarlig udbredt blandt hverdags-
livsforskere fordi perspektivet giver mulighed for at
studere mikro-processer som fx madlavning, for-
brugsmenstre eller som her skole-hjemsamtaler.
Grundleggende betragtes individet (aktgren) som
et handlende og taenkende vaesen der er underlagt
strukturer og normer. (Giddens 1984). Denne opfat-
telse af akteren betyder i forhold til skole-hjemsam-
taler at bade foraeldre og leerere er underlagt sociale
strukturer og institutionelle rammer, men at de gen-
nem deres handlinger har mulighed for at pavirke
disse strukturer. Hverken leerer eller foreldre opfat-
tes som determineret af deres kultur, men derimod
som strategiske aktgrer som har deres grunde til at
handle selvom de ikke altid er bevidste om egne be-
grundelser eller handlinger.

Passende performance

Praksisteori forholder sig til hvad vi ger og dermed
ogsa til normer for vores sociale handlinger. Social
handlen betragtes som en performance, en optree-
den som tager afszt i (og forholder sig til) eksisteren-
de normer inden for forskellige felter. Den made man
optreder pa til skole- hjemsamtale kan vaere mere
eller mindre passende. Huvis foraldre fx begynder at
skaelde deres barn voldsomt ud nar de til en skole-
hjemsamtale hgrer at barnet ikke har spist sin mad-
pakke, vil deres reaktion blive forhandlet i forhold til
lzerernes forestillinger om hvad der er en passende
reaktion fra foreeldres side.

Denne forstaelse af social handlen som performance
er helt i overensstemmelse med forskere som arbej-
der med kategorier som noget man gar. (West og
Zimmerman, Butler)

Kategorier er noget man ggr

Kategorier som fx ken, alder, 'gode foraldre’, flinke
elever', 'pedagogiske leerere’ er i denne forstdelse
ikke noget man er, men noget man bliver gennem det
man ggr. Bedst kendt er argumentationen fra katego-
rien 'ken’, hvor Simone De Bevoir for mange ar siden
sagde at man ikke fgdtes som kvinde, men lerte at
blive det. Pa denne made argumenterede hun for at
ken ikke er biologisk, men er socialt konstrueret. Hvis
man tenker kategorier pa samme made, vil man sige
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at man ikke blot er en god elev, men man ggr be-
stemte ting som er veerdsat inden for fallesskabet.
Grunden til det er vigtigt at forstd denne brug af ka-
tegorier, er at det giver mulighed for at fokusere mere
pa den praksis eller de aktiviteter man gerne vil have
frem i en klasse samt at italesette de aktiviteter man
ikke bryder sig om. Med denne brug af kategorier kan
man komme essentialistiske vurderinger som "han er
doven”, eller "hun er god" til livs. Herved tvinges man
til at sperge om hvad personen sd ger, der opfattes
som udtryk for dovenskab, eller hvad eleven gar som
opfattes som udtryk for god.

Opsummerende kan man om praksisteori sige at
man fokuserer pa praksis, pd hvad vi ger og siger, pa
vores forstaelser af praksissen, pa regler for praksis og
for vores felelsesmaessige engagement i praksis. Man
fokuserer desuden pa krop/bevidsthed, ser aktgrer
som handlende og teenkende og pa hvad der opfattes
som passende performance i en given praksis.

1:ANALYSE

Vi skal nu se narmere pa en analyse af en skole-
hjemsamtale mellem to lerere, en far og en tolk. Pi-
gen, samtalen drejer sig om, gar i |. klasse. Faren far
oversat store dele af samtalen, men svarer oftest selv
pa dansk. Der er som neevnt foretaget en strategisk
udvalgelse af samtalen som er en del af det samlede
projekt om professionalisering af skole-hjemsamar
bejdet. Analysen er baseret pa observation og opta-
gelse af samtalen.

Samtalen analyseres overordnet fra et praksisteore-
tisk perspektiv hvilket vil sige at der i observation og
analyse af skole-hjemsamtalen som praksis er fokus
pa hvordan praksis 'ggres og siges' ud fra de tre be-
greber: forstaelse, regler og felelsesmaessigt engage-
ment. Der er fokus pa krop/bevidsthed, pa aktererne
som handlende og tenkende og endelig er der op-
maerksomhed pa hvad der betragtes som 'passende
performance’. For at fokusere analysen er der lagt tre
snit:

Abning/lukning: Hvordan indledes og afsluttes
samtalen? Abning/lukning skal forstas helt bogstave-
ligt som de forste og de sidste perioder i samtalen
hvor der henholdsvis dbnes og lukkes for samtalen.

Positionering: Hvordan positionerer lererne sig?
Hvordan positionerer faren sig? Hvilke positioner
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tilbyder de hinanden? Positionering'® refererer som
begreb til den mdde hvorpd man i kommunikation
fremstiller sig selv eller hinanden. | analysen skelner
jeg mellem tre former for positionering; en overposi-
tionering, hvor man fremstiller sig selv som én der har
ret til at bestemmer eller vurdere andre, en ligevaerdig
positionering hvor begge parter har samme ret og en
underordnet positionering hvor man fremstiller andre
som nogle der har ret til at bestemme over én. (Jen-
sen 2005, Halkier og Jensen 2008).

Uenighed: Hvad sker der i samtalen ndr parterne
er uenige! Hvordan handteres det? Hvilke sproglige
praksisser tages i brug?

Der kunne veare lagt flere eller andre snit. Disse er
udvalgt fordi de i denne konkrete analyse er veleg-
nede til at vise hvordan man kan arbejde med et
praksisteoretisk perspektiv.

Abning og positionering

Der skankes kaffe og te. Leerer | smasnakker om
blomster som star i vejen og ma flyttes lidt. Leerer
2 spgrger om faren har set skemaet over barnets
og leerernes vurdering af hverdagen i skolen. Faren
forklarer at han har set skemaet og har faet hjelp
af én pa arbejdet til at forstd det. Men han har ikke
forstaet det 100%. Leerer | siger det er ok. Laerer |
forklarer herefter hvordan samtalen vil forlgbe. Farst
vil de fortzlle om hvordan Ayda har det i klassen, i
frikvartererne, og hvordan hun fungerer socialt. Her-
efter skal de snakke mest om dansk og matematik,
men ogsd lidt om de andre fag.

Leerer I: Men hvis vi skal starte med dét Ayda sagde,
sidst da vi var hiemme ved jer. (grin) Det var simpelthen
en oplevelse at veere hos jer. Hele familien sad der ...
Det var simpelthen sd hyggeligt ... som jeg sagde, jeg
folte mig lidt som prins Frederik da jeg gik derfra, det var
sa hyggeligt. Det var en dejlig oplevelse. Der sagde Ayda
sidste gang at hun var glad for at ga i skole. Nu siger hun
at hun ikke er sé glad for matematik ...

I3 Positionering refererer til Foucaults begreb om subjektpo-
sitioner hvor man tilbyder subjektet forskellige positioner:
| forhold til kommunikation er det centralt at der med
begrebet leegges op til forhandling i samtalen, er man villig til
at modtage den positionering man tilbydes, eller foretager,
man en aktiv positionering?



Samtalen dbnes med at lerer | fortzller om sin
positive oplevelse da han og en kollega var pa
hjemmebesgg hos familien. Lerer | fortaller le-
ende om oplevelsen, om bevertningen som var
en konge veardig. Fortzllingen om hjemmebesgz-
get kommer pd én gang til at virke som en stem-
ningsmassig abning, - en taknemmelighed for den
udviste geestfrihed, men samtidig kommer lzrer |
ogsa til at positionere forzldrenes handtering af
hjemmebesgg som meget fremmedartet, som et
besgg der ligger sa meget uden for det normale at
man feler sig royal.

Enighed - vurdering i fellesskab

Leerer |: Vi har skrevet at Ayda er sddan lidt af en drem-
mer ... jeg ved ikke om det er det helt rigtige ord, men
nogle gange sd, jeg ved ikke om Ayda sidder og teenker,
sd svemmer hun helt vaek, sd er hun slet ikke til stede, sd
sider hun sddan og dremmer.

Kender du det fra hende?

Far: Hun kigger ud og sé er hun i en anden verden?
Leerer |:Ja lige praecis

Far: Ja anden verden, ja (genkendende)

Leerer |: Det er ogsd det, sd hgrer Ayda det ikke, hvis vi
giver en besked i klassen, sd hgrer Ayda det ikke, sd vdg-
ner hun lige pludselig: "Hov hvad blev der sagt”? Kom-
mer Ayda sent i seng om aftenen?

Far: (lang diskussion med tolken)

Tolken for far: Jeg blev overrasket over du sagde nu, at
hun sidder og kigger og er i en anden verden. [kender
det] alligevel jeg bliver overrasket. Hun gdr i seng hgjst
kvart over 9.

| denne del af samtalen tilbydes faderen en ligeveerdig
position. Leerer | foreslar at man kan bruge ordet
'dremmer’ om Ayda og sperger faderen om han ken-
der til det hjemmefra. Faren genkender det, men er
alligevel forbavset over at hun ogsa dremmer i skolen.
Der er her tale om ligevaerdige positioneringer hvor
begge parter accepterer hinandens ret til at udtale
sig om eleven. Samtidig bekreefter de hinanden i vur-
deringen af eleven. Sengetidspunktet kommenteres
ikke, i stedet fglges op med en positiv beskrivelse af
Ayda:

Leerer |: Men ndr det er sagt, sd er det en sgd og dejlig
pige | har eller du har.Ayda er jo sadan en pige der altid
er parat til hjzelpe med at feje eller siger: skal jeg lige
torre bordene af? Eller Sgren skal jeg ikke lige rydde det
her op?
og veere sgd.

...eller ikke kun oprydning, men til at hjzelpe

Faren diskuterer igen med tolken, hvorefter han siger:

F: Jeg ved godt hun er dygtig. Som jeg ved det: Hun kan
godt lide matematik, men du sagde noget andet.

L2: Men hun har ogsd sagt til mig, hun godt kan lide
matematik.

LI: Det er mig der har set forkert.

Leerer 2 er helt enig med faren og det viser sig at
vare en misforstaelse at Ayda ikke er glad for ma-
tematik. Eksemplet viser igen hvordan faderen tager
en ligeveerdig position og vender tilbage til noget der
er sagt en tid tilbage i samtalen og forklarer at han
fra sin lektieleesning med Ayda ved at hun er glad for
matematik.

Uenighed om lektieleesning

Far: Ndr jeg giver hiemmearbejde og bogstaver og smd
ord, og sa hun siger: "Far give matematik til mig. Stoppe
med ordene ikke ogsd”. Sd jeg giver matematik, s& hun
er dygtig med matematik. Jeg har ikke gjort meget med
matematik. Kun lidt ...

L1: Det er vigtigt, kan man sige, at bgrnene gdr i skole i
lang tid, det ved du jo ogsd godt, fra 8 til halv fire — altsa
hvis de har tid og lyst og overskud — sd md de gerne,
men det er ikke sddan at de fdr lektier for det laver de
inden for skoletiden.

Far: Jeg giver ekstra. Bare ekstra. Jeg giver ekstra ...

LI: Og Ayda er ogsd dygtic — den dygtigste i klassen
til at sidde og fordybe sig og specielt ndr det er noget
med at tegne eller male kan hun jo sidde i en time eller
halvanden ...

Far: Jeg kan se det og se hun er dygtig.

Faren kommer nu ind pa hvordan han leser lektier
med sin datter. Laereren benytter en overpositione-
ring (afbryder og siger: "Det ved du ogsd godt”) og
forklarer faren at bgrnene har sa lang en skoledag at
de ikke far lektier for. Faren tager ikke imod overpo-
sitioneringen, men fastholder en ligevaerdig position
og forklarer, at han giver ekstra lektier for. Han siger
det to gange, men det tages ikke op af leerer | deri
stedet giver sig til at beskrive Ayda som den bedste |
klassen til at fordybe sig.

Hvordan skal lektier lzses?

Leerer | har beskrevet hvordan Ayda ligger i forhold
til leesning, hvad hun kan og hvad hun bgr kunne i
forhold til sit klassetrin. Laerer | har desuden givet en
udferlig beskrivelse af hvordan Ayda staver (bgrne-
staver) og har forklaret hvad hun er i stand til at leese.
Ayda skal nu stettes i at kunne leese, og derfor skal
hun leese bager, med lidt tekst og masser af billeder
sa hun rigtig feler hun kan leese. Denne del af lzerer I's
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praksis er i mine gjne forbilledlig; der gives konkrete
faglige beskrivelser af hvad barnet har lert, hvordan
det gores, og hvordan det i fremtiden kan stottes.
Derfor har leerer | sadan set argumenteret fagligt for
sine synspunkter og anbefalinger da faren fortaller
hvordan han leeser med Ayda hjemme.

Far: Jeg giver hjemme, fx der kommer reklameaviser,
Bilka, vi kigger p& nogle og leeser det, ikke osse - jeg giver
diktat hvad betyder det her? Spar, Bilka der er mange
forskellige firmaer i Danmark ...

Leerer |: Det er fint, men vi har jo ogsd bibliotek, barne-
bibliotek nu ...

Far: Mor tager pé bibliotek nu ...

Leerer |: Men det er vigtigt at det er lysten, altsd man
skal jo ikke arbejde ... hvis hun ikke har lyst, s@ mé
man lade veere et stykke tid. Det er vigtigt hun har lysten
til det, det skal vaere den indre lyst, ... at man synes det

er sjovt ...
Far:Ja, rigtigt. Ja.

Faren og leerer | er uenige om hvor mange lektier
der skal lzeses hjemme. Faren tager udgangspunkt i
tilbudsavisen hvilket leerer | lader forstd ikke er sa
godt som at ga pa biblioteket. Leerer | benytter igen
en overpositionering og forklarer vigtigheden af at
barnet er motiveret.

Set fra sidelinjen mener jeg at en mere dialogisk prak-
sis ville have veeret hvis lerer | havde argumenteret
for at tilbudsaviser ikke er store billeder og nem tekst,
som giver barnet en fornemmelse af at det kan lese,
men at de er gode til enkelte ord. Der er ingen faglige
referencer til om Ayda virker treet af skolen, derfor
mangler der en faglig begrundelse for at faren ikke
ma lese lektier med hende som han ger:

”Jeg har kun givet til 50”

Vi er ndet til matematikken. Matematikleereren be-
kreefter at pigen er blevet glad for matematik. Laerer
2 viser hvor god Ayda er til at bruge de sma tal, men
tal over 50 volder hende problemer.

Leerer 2: Man kan sige at det Ayda har sveert ved det er
de store tal. Hvis jeg siger 78 kan Ayda ikke lige huske
hvordan 78 ser ud. For til og med 50 det har hun styr
pa.

Far: Du gar til 1007 Fordi jeg giver kun til 50. Sa jeg
kigger p& Ayda hun kan godt til 60. Jeg vidste ikke, du
giver til 100.

Leerer 2: Nej, det er ogsd det jeg kan se, men ndr hun
sd skal skrive dem, er det lidt sveert — fordi vi har — (dem
her mé du gerne tage med hjem) - vi har lavet en regne-
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prave hvor der er lige mange og hvor der flest og faerrest
der skulle hun sd have kryds og talle, det og her — men
sd kan du godt se 69, 70...

Far: Jeg har givet til 50.

Leerer 2:Ja ... og det er noget med at txlle, for du kan
se hun har talt rigtigt, men hun er kommet til at bytte
dem om for ndr hun har lavet plusstykker gdr det fint
Far:a jeg har givet dem hjemme.

Leerer 2: Ja.

Far: Den der jeg giver hiemme.

Leerer: Ja.

Faren har gvet tal til og med 50 og var ikke klar over
at de arbejdede med tal helt op til 100. Leerer 2 siger
faktisk "Nej, det er ogsd det jeg kan se”, men samtidig
fortsetter leerer 2 herefter uanfegtet sin forklaring,
"Men ndr hun sd skal skrive”. Det samme gentager sig
efter hver gang faren har forklaret at det Ayda ikke
kan eller godt kan, svarer til hvad han har gvet med
hende hjemme.

| praksis foretager leerer 2 en overpositionering, men
da faderen ikke modtager den, men taler videre fra sit
perspektiv om sin praksis, far det kun den konsekvens
at lzerer 2 aldrig finder ud af hvorvidt Ayda lerer tal-
beherskelse i hendes timer eller om det er farens
lektier der hjaelper. Men lzerer 2 er opmaerksom pa at
faren gerne vil lese lektier med sin datter.

Leerer 2: En mdde man kunne gve de store tal er ved
tallotteri — Kender du det?

Far:Ja.

Leerer 2: Det er rigtigt godt, det der med, at Ayda kan fa
lov at tage et tal ... "det er 81" — det er en rigtig god
mdde at gve tallene pd. Og hvis du siger | leeser i rekla-
merne, s prav at lade hende sige priserne — sd er det
jo fint, sd er det jo fint hvis hun kan sige 3,85.

Her giver leerer 2 konkrete anvisninger pa hvordan
man kan gve sig i store tal dels ude fra egen idé om
tallotteri og dels ud fra reklameavisen som faren tidli-
gere har fortalt at de brugte til lektieleesning.

Lukning
Da begge leerere har gjort tegn til at samtalen er
forbi, tager faren ordet igen og sperger om de er
enige om hvordan de skal arbejde sammen omkring
barnene. Det er ikke helt klart, hvad han mener, men
han siger:

Far: Selvfelgelig vi arbejder hjemme, og vi er enige om
hvordan [vi] arbejder sammen [med] bgrnene selvfalge-
lig. Det er vores barn, sd jeg teenker pd Ayda i 2. klasse



hun skal lese.Vi er sammen om det, men det er en over-
raskelse. Hun sidder og dremmer. Nogle gange masser
af barn i klassen. Husker ogsd dengang jeg da jeg var
barn, var i en anden verden.

Jeg skal ikke tolke videre pa hvad faren mener med
sin afslutning, men som han har gjort tidligere i sam-
talen, foretager han en form for opsamling hvor han
tager stilling til hvad der er sagt. Her forholder han
sig til samarbejde mellem skole og hjem og fortzller,
at han genkender dremmeriet fra sin egen skoletid.
Hermed lukkes samtalen med farens spergsmal og
refleksion hvilket er ganske deekkende for diskussio-
nerne i denne skole-hjemsamtale.

Lad os nu vende tilbage til praksisteorien og se pa
lektieleesning som praksis.

Der er to forskellige forstdelser pa spil. Leererne ud-
trykker at der skal leeses mindst muligt lektier pa
grund af elevernes lange skoledag. Faren udtrykker
at lektier er noget der kan sikre barnets skolegang og
kan hjelpe hende.

Regler: (skrevne og uskrevne): Leaererne forklarer at
man kan ga pa biblioteket for at hente beger, der skal
ldnes lette bager sa hun far en fornemmelse af at hun
er god til at leese. Faren forklarer hvordan han leser
lektier med sin datter ved brug af tilbudsaviser og pa
den mdde traener ord.

Falelsesmeessigt engagement: Laererne giver begge
klare anvisninger pd hvordan man kan lese lektier
uden for skoletiden ved at gd pa bibliotek eller spille
tallotteri. Men generelt er de negative over for lektier
og understreger at lektieleesning kun ma foregd hvis
Ayda har lyst eller hvis lysten kommer indefra. De
udviser begge fagligt engagement i deres tydelighed
omkring lektielesning. Faren udviser et tilsvarende
stort engagement i forhold til lektieleesning. For det
forste kan det ses ved at han ivrigt afbryder for at
fortelle hvordan han griber lektierne an. For det an-
det foretager han igennem hele samtalen ligeveerdige
positioneringer selvom han er tydeligt generet af ikke
at kunne udtrykke sig sd preecist som han gerne vil.

Krop/bevidsthed spiller i denne samtale ind i forhold
til hvordan aktererne placerer sig, hvordan de taler
og udtrykker sig kropsligt. Leererne er i deres eget
rum og optreder felgelig hjemmevant med et ro-
ligt kropssprog. De udtrykker venlighed i deres vel-
komst og forsgger at skabe en afslappet stemning.
Faren forsgger at indtage en ligeveerdig position, men

er i relationen pa udebane og afventer at leererne
anviser ham en plads. Tolken indtager en kropslig/be-
vidsthedsmaessig underposition og gar sig fysisk stort
set usynlig, henvender sig primeert til faren idet faren
oftest selv svarer.

Hvis vi ser pa farens indleeg i samtalen, kan de fleste
ses som udtryk for strategisk handlende aktegr. Han
fortzeller dels om sin praksis i forhold til lektieleesning
og dels om hvordan han kan se pa sine bern hvor
mange lektier de kan holde til. Leerer I's beskrivelse
af hvordan han kan forstd hvad Ayda skriver fordi han
ved hun bgrnestaver, kan ogsa ses som udtryk for
handlende akter.

Farens engagement i Aydas skolegang er som sagt ek-
semplarisk. Han udviser stor interesse for sin datters
ve og vel i skolen og falger godt op hjemme. Alligevel
far man i samtalen en opfattelse af at hans perfor-
mance som foreeldre ikke er helt passende. Han ger
ikke helt som han burde. Han bruger ikke biblioteket.
Han lzeser ikke lektier pa den rigtige made. Han be-
hersker ikke sproget til fuldkommenhed hvilket gar
det svaerere for lererne at gd ind i dialog.

I11: KONKLUSION

Denne samtale er som far beskrevet udvalgt fordi me-
get store dele af samtalen fungerer rigtig godt. Der
gives mange faglige beskrivelser af hvad eleven lerer
i de forskellige fag, og hvor eleven befinder sig bade
fagligt og socialt - alt sammen fortalt og forklaret pa
en ligeveerdig made som det er muligt for faren at for-
holde sig til. De dele af samtalen som er preesenteret i
analysen, er dem, jeg mener, der kan forbedres. Praksis
kan i denne samtale forbedres omkring hjemmebe-
sgg hvor ordvalget bliver andetggrende og omkring
'uenighed’ som leererne ikke forholder sig klart til, men
i stedet handterer ved at sige: Ja, det er fint’ eller ved
at rose eleven. Med denne praksis forpasser leererne
muligheden for at fa mere viden om eleven.

Leererne tilstreeber en ligeveerdig positionering, men
for at gennemfare det som en sproglig praksis ma de
give sig mere tid til at lytte. De ma turde ga i dialog
omkring uenighed og bede om beskrivelser af den
praksis de er uenige i. Er de fx uenige i at 21.15 er et
passende tidspunkt at komme i seng som 7-drig, ma
de diskutere det.

Er de bange for at faren 'pacer’ barnet frem ma de
bruge et praksisteoretisk perspektiv og sperge faren
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(som jo gerne vil fortalle): "Hvordan leser | lektier?
Hvorndr plejer | at lese lektier? Dagdremmer Ayda,
ndr hun laver lektier hiemme? Prav at beskriv en typisk
dag”.

Hvis man tenker bade elever og foreldre som taen-
kende og handlende aktgrer, ma man here hvad der
er farens grunde til at gere som han gar! Ligesom
lzererne md gore mere rede for deres overvejelser —

ogsa ndr de er uenige.

Denne skole-hjemsamtale adskiller sig fra mange
andre ved at faren indtager en sd insisterende lige-
veerdig position. Selvom faren flere gange overhgres,
bliver han ved med at se sig selv som en ligeveerdig
partner i skole-hjemsamarbejdet. Han slutter samta-
len af med at sige: "Vi er sammen om det her, ikke
o0gsd?”. Farens udgangspunkt er som skrevet lige ud af
folkeskolens formadlsparagraf om foreeldresamarbejde
— alligevel sad jeg med en fornemmelse af, at hans
engagement i sin datters skolegang ikke anerkendes
fuldt ud. At han pa grund af sin optraeden, sit enga-
gement til samtalen ikke helt ggr som lererne gerne
vil have. Laererne insisterer pd at han ikke ma leese s
mange lektier med sin datter; men de sperger faktisk
aldrig konkret til, hvor tit, hvor meget og hvor leenge
der lzses lektier: Det tyder pa at de ikke-bevidst er
kommet til at placere faren i en kategori vi kan kalde:
'far der ikke leeser lektier rigtigt med sin datter’.

En af de sterste udfordringer i skole-hjemsamarbejde
i dag er at fa skabt en social anerkendelse pa tvaers af
den valgte praksis. Det er vigtigt, som laerer 2 foreslar,
at bruge farens egen praksis med tilbudsaviser til det
de er gode til: at gve store tal. Samtidig med at man
ma sla fast at billedbager er bedre til leesetraening end
'Netto tilbud’ etc. Det er vigtigt at skolen forstar at
anerkendelse af foreeldre er en forudsaetning for at fa
samarbejdet til at fungere. Eleverne ma ikke opleve
at de vigtigste mennesker i deres liv ikke anerkendes
af deres leerer. Hvis leererne ikke anerkender forel-
drenes praksisser, deres forestillinger om lerere, om
skoler etc,, er der ikke grobund for udvikling af nye
praksisser som begge parter kan engagere sig i.

Fremtidens praksisser omkring skole-hjemsamtale
skal i mine gjne bygges op over ligevaerdige positio-
ner som i store dele af dette eksempel, hvor man
herer pa foreldrenes syn pa barnet, hvor man fagligt
argumenterer og forklarer om praksis i skolen.

Fremtidens skole-hjemsamtaler skal samtidig veere
mere bevidste om hvordan de udvikler en praksis for
aktiv ligevaerdig anerkendelse. En anerkendelse som
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ikke skal forveksles med den nuvarende ofte anvend-
te rosen, 'det er fint', 'du kan veere stolt af din datter’,
'sed pige’ — men en anerkendelse som ligeveerdigt
understreger hvor der er sammenfald mellem den
praksis der udvises fra hjemmet, og den praksis sko-
len gnsker. Fx en anerkendelse af et godt samarbejde:
"Vi synes, samarbejdet med jer som foraeldre fungerer
godt. Vi er glade for at | har sG meget styr pd de dag-
lige altid husker at f& gymnastiktgj, penalhuset er fyldt
og der altid er sedler med tilbage”. Eller: "Vi har veeret
glade for, at vi fik lgst konflikten fra i fordret sa godt”.
Eller hvis der ikke altid er orden i det: "Vi er godt klar
over, at det kan vare svart at fa husket sedlerne frem
og tilbage. Kan vi evt. lave en ordning, sd | far Amin til at
ringe og sparge, hvis | er i tvivl om han mangler en sed-
del?” Eller: "Kan vi finde en ordning der passer jer bedre,
sd vi som voksne kan hjaelpe Amin bedst muligt?”.

| anerkendelsen af foreeldrene ligger ogsd at man gi-
ver sig lidt mere tid til at lytte til foreeldrenes erfaring
med barnet hjemme. Bruger lidt mere tid til at lade
det fortelle i detaljer om hvordan de leser lektier
— eller hvordan de i familien har organiseret taske-
pakningspraksissen.

At se pa egen praksis i skole-hjemsamtaler er som at
holde en lup over sin egen dagligdag. Det kan veere
skremmende, men faktisk ogsd ganske underhol-
dende fordi man ikke kan nagte at man selv er den
neermeste til at andre pa sin praksis. Selvom man er
omgivet af strukturer, der kan ggre det nemmere at
ga den ene vej frem for den anden, sd er det én selv
der i sidste ende valger de ord der bliver sagt til en
samtale og veelger hvor blomsterne (pa bordet) skal
sta.
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HVAD SIGER LOVEN?

FORMELLE BESTEMMELSER OM SKOLE-HJEMSAMARBEJDET

Af lektor Jens Peter Christiansen, Leereruddannelsen i Odense, UC Lillebzelt

Artiklen gennemgar i kort form, hvordan samarbej-
det mellem skole og hjem lovmeessigt er rammesat i
folkeskoleloven. De centrale bestemmelser om sam-
arbejdet mellem foreldre og skole findes farst og
fremmest i § | og § I3. Samarbejdet mellem eleven
og lererne er bestemt i § 18, primert stk. 4. Siden
2006 er bekendtgerelsen om elevplaner med til at
sette nye rammer for samarbejdet mellem lzerere,
elever og foraldre. Ser vi pa indholdet i samarbejdet
mellem skole og hjem, mad det tage udgangspunkt i
bestemmelserne om fagene, der er formuleret i § 5
og i faghafterne. Endelig er det vigtigt at gere op-
merksom pa fagheefte 24, der handler om elevernes
alsidige udvikling.

SKOLENS FORMAL

§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med forzeldrene give
eleverne kundskaber og ferdigheder, der: forbereder
dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere
mere, gor dem fortrolige med dansk kultur og historie,
giver dem forstdelse for andre lande og kulturer, bidrager
til deres forstdelse for menneskets samspil med naturen
og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.

Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og ska-
be rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sd ele-
verne udvikler erkendelse og fantasi og fdr tillid til egne
muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.
Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse,
medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med fri-
hed og folkestyre. Skolens virke skal derfor veere praeget
af andsfrihed, ligeveerd og demokrati.

§2

Stk. 3. Elever og foreeldre samarbejder med skolen om
at leve op til folkeskolens formdl.

Det preeciseres, at elevernes tilegnelse af kundskaber
og deres alsidige udvikling ligesom den gvrige del af
formalet er et felles anliggende for elever, foraldre og
skole. Men selv om det er falles, er samarbejdet na-
turligvis ikke lige. Leererne deltager i samarbejdet ud
fra en professionel position, mens foraldrene princi-
pielt deftager som leegmaend. Det betyder, at leererne
som udgangspunkt har initiativet og forpligtelsen til
at skabe rammerne og satte dagsordenen for sam-
arbejdet med baggrund i deres professionelle viden.
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Foraldrene kan bidrage, men i sidste ende er samar-
bejdet leerernes ansvar.

Elevernes rolle i samarbejdet er i juridisk forstand
temmelig mudret, fordi de endnu ikke er myndige.
Det er udbredt, at eleverne deltager i skole-hjem-
samtaler, og i forlengelse af den opdragelses- og dan-
nelseshensigt, som bliver udtrykt i skolens formal, er
det ogsd rimeligt, at de medinddrages, for som det
hedder i stk. 2, sa skal eleverne fa "tillid til egne mulig-
heder og baggrund for at tage stilling og handle”. Men
lererne ma overveje, hvilken rolle eleverne skal have
og om de skal have, en bestemt alder, for de delta-
ger.

Leererne ser primert barnet i rollen som elev i den
specielle sociale og kulturelle kontekst, som skolen og
klassen er, og har et szrligt blik for elevens mulighe-
der for leering og tilegnelse af feerdigheder og kund-
skaber. Deres relation til eleverne er (og skal veere)
preget af denne professionelle distance, der giver
eleven plads og frihed i sin rolle som elev og lereren
en position og et ansvar i kraft af sin rolle som lerer.
Foreeldrene anskuer deres bgrns udvikling netop som
foreldre og er derfor optaget af deres barns hele liv
med baggrund i en grundleeggende emotionel rela-
tion baret af kerlighed og omsorg. Derfor ma sam-
arbejdet mellem foreeldre og skole i sin grundstruk-
tur veere asymmetrisk, fordi parterne deltager ud fra
forskellige positioner og med forskellige perspektiver
pa barnets udviklings- og leereproces. Det udelukker
imidlertid ikke, at samarbejdet er — og ogsa ber veere
— ligeveerdigt.

SKOLE-HJEMSAMARBE)JDET SOM LED |
DEN LGSBENDE EVALUERING

Samarbejdet mellem skole og hjem har til hensigt
at medvirke til at realisere skolens dannelsesprojekt,
som det udtrykkes i formadlet. | § 13 og § 18 bestem-
mes, suppleret af bekendtgerelsen om elevplaner,
hvordan forezldrene og eleverne skal medvirke til at
realisere formalet.

§ 13. Eleverne og foreldrene skal regelmazessigt under-
rettes om skolens syn pd elevernes udbytte af skolegan-



gen. Forzldrene skal underrettes skriftligt om resulta-
terne df test, jf. stk. 3.

Stk. 2. Som led i undervisningen skal der lebende fore-
tages evaluering af elevernes udbytte heraf, herunder af
elevens tilegnelse af kundskaber og feerdigheder i fag og
emner set i forhold til trin- og slutmdl, jf. § 1 0. Evaluerin-
gen skal danne grundlag for vejledning af den enkelte
elev og for den videre planlegning og tilretteleeggelse
af undervisningen, jf. § 18, og for underretning af forael-
drene om elevens udbytte af undervisningen, jf. stk. . Til
brug for den lsbende evaluering skal hver elev have en
elevplan, som indeholder resultater af og den besluttede
opfelgning pd evalueringen. Undervisningsministeren
fastsetter regler om elevplanen.

| paragraffen tales der fortrinsvis om samarbejdet
mellem skolen og hjemmet set fra skolens side, nem-
lig at foreeldrene skal underrettes om elevernes ud-
bytte af undervisningen. Der er to ting at bemarke |
relation til dette projekt:

I.Samarbejdet defineres som en informationsopgave
fra skolen til foreeldrene. Den forstaelse afviger fra det
gaengse syn pa samarbejde, hvor man indgar i samar-
bejde som en relation, hvor to parter begge bidrager
aktivt og ligeveerdigt. De fleste analyser af skole-hjem-
samarbejdet bekreefter, at forstaelsen af samarbejdet
mellem forzldre og leerere som en ligevaerdig, men
som regel asymmetrisk, relation almindeligvis gor sig
geeldende bade hos foraldre og leerere. Indfgrelsen af
elevplaner og nationale test kan muligvis veere med til
at forstyrre denne ligeveerdige tilgang til samarbejdet
hos leerere og foreldre.

2.Observationer af skole-hjemsamarbejdet viser des-
uden, at tiden i skolens samarbejde med foreldrene
bruges til meget andet end at informere om udbyt-
tet af undervisningen. Et vigtigt element i naesten alle
skole-hjemsamtaler er at tale om elevens made at
veere elev p, det som leererne ofte omtaler som 'det
sociale’, altsd hvordan eleven er i stand til opfylde sin
rolle som elev, tematiseret ved forhold som:

- have orden i sine ting (blyanter, pennalhus, bind
om bggerne...),

- kende og beherske skolens koder for rigtig
elevadfaerd (sidde pa sin plads, reekke handen i
vejret...),

- orden og punktlighed (komme til tiden, lave sine
lektier, skrive paent...),

- en bestemt form for social adfeerd (hjeelpe de
andre, samarbejde i grupper...),

- et

Det er forhold, der har at ggre med elevens mu-
ligheder for at fa udbytte af undervisningen, men
det spiller ogsa ind, at der foreligger nogle — un-
derforstaede og ofte ubevidste — forestillinger om
hvad 'den gode eleV' er for en stgrrelse — med bag-
grund i nogle moralsk funderede idealbilleder af,
hvad det vil sige at vere elev i skolen. De billeder
er netop idealistiske og handler ikke nedvendigvis
om, hvordan den enkelte elev nu bedst kan lzre
det, han eller hun skal, men kan ses som et gnske
om at forme eleven pd en bestemt made, et on-
ske, der formentlig i de fleste tilfeelde er demt til
at mislykkes.

HENSYNET TIL DEN ENKELTE ELEV OG
ELEVERNES MEDINDFLYDELSE

§18.

Stk. 4. P4 hvert klassetrin og i hvert fag samarbejder
leerer og elev Izbende om fastleeggelse af de mdl, der
spges opfyldt. Elevens arbejde tilretteleegges under hen-
syntagen til disse mdl. Fastleeggelse af arbejdsformer,
metoder og stofvalg skal i videst muligt omfang foregd i
samarbejde mellem lzererne og eleverne.

Stk. 5. Klasselzereren skal samarbejde med eleverne
om lgsning af seerlige opgaver i forhold til klassen, og
klasseleererens fag tillegges et antal drlige undervis-
ningstimer til varetagelse af denne opgave.

| det daglige arbejde er leererne forpligtede til at sam-
arbejde med eleverne i videst muligt omfang, og lee-
reren skal samarbejde med den enkelte elev om de
mal, eleven skal sigte efter og om de veje, der kan
veere hensigtsmeessige at folge for at nd dertil. Det
samarbejde ma ses som et grundlag for samarbejdet
med foreldrene, og elevplanen ma ses som et red-
skab i den forbindelse.

Det er vigtigt at vaere opmarksom p3, at der bade
er tale om et samarbejde med den enkelte elev
og med eleverne som gruppe. De skal enkeltvis
og som elevgruppe samarbejde med lererne om
indholdet og de arbejdsformer, der skal anvendes.
lgen kan man overveje, hvor lige og ligevardigt
samarbejdet kan og ber veare. Lereren har som
den professionelle ansvaret for, at samarbejdet kan
lykkes, og at det peger frem mod en myndiggerelse
af eleven. Som en ekstra pointe vil jeg minde om,
at paragraffen er den bestemmelse, der sikrer den
metodefrihed, som lzerere paberdber sig, men som
ikke er formuleret eksplicit noget sted i folkesko-
leloven.
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ELEVPLANER

Til§ 13 og § 18 knytter sig bekendtgerelsen om elev-
planer:

§ 1. Alle elever i alle folkeskoleskolens klasser skal have
en elevplan. (...)

§ 2. Formdlet med elevplanen er at styrke grundlaget
for undervisningens planleegning og tilretteleggelse, jf. §
|8 og derigennem forage udbyttet af undervisningen for
den enkelte elev.

Stk. 2. Elevplanen skal styrke den lgbende evaluering
af elevens udbytte af undervisningen, jf. lovens § | 3, stk.
2. Elevplanen skal styrke samarbejdet mellem skole og
hjem. Den indgdr i den regelmaessige underretning af
eleven og foreldrene om elevens udbytte af skolegan-
gen, jf. lovens § |3, stk. |. Endvidere bidrager den til at
kvalificere draftelsen af, hvordan der fremadrettet kan
stgttes op om eleven fra bdde skolens og foreldrenes
side.

§ 3. Elevplanerne skal indeholde oplysning om den lg-
bende evaluering af undervisningen i alle fag. (...)

stk. 2. Elevplanen skal indeholde oplysning om den
besluttede opfelgning pd resultaterne af den lsbende
evaluering (...) og om eventuelle aftaler om foraldre-
nes og elevens medvirken til, at eleven ndr de opstillede
leeringsmdl.

Stk. 3. Kravet i stk. | og 2 omfatter alene oplysninger,
der har betydning for leererens, elevens og foraeldrenes
arbejde med at falge op pd og forbedre effekterne af
undervisningen.

stk. 4 Elevplanen kan indeholde andre oplysninger end
de i stk. -3 neaevnte, f.eks.

|. aftaler om, hvordan foreeldrene i gvrigt kan bidrage
til, at eleven fdr en god skolegang, herunder ved at tage
medansvar for, at eleven meder til tiden, medbringer de
ngdvendige undervisningsmidler, mgder udhvilet m.v,
samt

2. oplysninger relateret til elevens adfeerd i undervis-
ningssituationen og skolens dagligdag.

Her tydeliggares nogle krav til eleverne og foreeldre-
ne om at medvirke til skolens projekt.

Man kan diskutere, om den politisk motiverede op-
fordring til foreldrene om at treede i karakter m.hit.
at medvirke til, at eleven ndr de opstillede leeringsmal
overhovedet er rimelig og realisabel. Under alle om-
steendigheder vil foreeldrene vere stillet meget ulige
m.ht. deres mulighed for at kunne leve op til deres
forpligtelse til at bidrage. Men det er her, lzererne kan
finde beleeg for at bruge sd meget af tiden i skole-
hjemsamarbejdet til at tale om, hvordan eleverne skal
opfare sig i skolen, som de rent faktisk gor. Spargs-
malet er, hvor meget af den diskussion, der bidrager
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til elevens leering og hvor meget, der har at gere med
de voksnes (foreldres og lzreres) bestrebelser pa
at tilpasse eleven til et idealbillede af 'den gode elev'
gennem en falles front over for eleven, preeget af slet
skjulte moraliserende formaninger og appeller.

FAGENE

| forbindelse med loveendringerne i 2006 blev det
yderligere praciseret, at evaluering af elevernes
udbytte af undervisning ogsa skal inddrage de bin-
dende trin- og slutmdl, der beskrives i faghaefterne.
Det har vaeret hensigten, at evalueringen i forhold til
trin- og slutmadl skulle stgttes af nationale test, men
de er i skrivende stund ikke kommet til at fungere pa
et tilfredsstillende niveau, og det er endnu usikkert,
om — og i givet fald hvornar og hvordan — de kom-
mer til det. | faghaefterne kommer det til udtryk, hvad
undervisningen sigter imod. Det skal iflg. § |8 afbalan-
ceres med den enkelte elevs muligheder for at lzere.
Den balance kan kun findes af den enkelte lzerer og
det enkelte lzererteam i en konkret vurdering af den
enkelte klasse og den enkelte elev, men det kan med
fordel ske i samarbejde med foraldre og elever.
Fagheefterne med deres indholds- og malbeskrivelser
danner en vigtig del af baggrunden for indholdet i sko-
le-hjemsamarbejdet, det, der skal tales om.| den forbin-
delse skal — det ofte oversete — faghafte 24 om ele-
vernes alsidige udvikling naevnes. Det er i dette hafte,
at formelt-juridiske begrundelser for at tale "om alt det
andet” — det, der ikke vedrarer fagene — kan findes.

Elevernes faglige udvikling skal iflg. § 5 ikke kun forstas
ud fra arbejdet i de enkelte fag, men skal ogsa — og
maske iser — vurderes i forhold til, hvordan eleven
kan anvende og udvikle faglig viden i arbejdet med
problemstillinger, der som regel vil vaere karakterise-
rede ved at inddrage viden og kunnen fra forskellige
faglige sammenhange.

§ 5. Indholdet i undervisningen veelges og tilretteleeg-
ges, sd det giver eleverne mulighed for faglig fordybelse,
overblik og oplevelse af sammenhznge. Undervisnin-
gen skal give eleverne mulighed for at tilegne sig de
enkelte fags erkendelses- og arbejdsformer. | veksel-
virkning hermed skal eleverne have mulighed for at
anvende og udbygge de tilegnede kundskaber og feer-
digheder gennem undervisningen i tvaergdende emner
og problemstillinger.

OVRIGE PARAGRAFFER
§ 35. Foreldremyndighedens indehaver eller den, der
faktisk sgrger for barnet, skal medvirke til, at barnet op-



fylder undervisningspligten, og md ikke leegge hindringer
i vejen herfor.

§ 39. Skolens leder pdser, at alle elever, der er optaget i
skolen, deltager i undervisningen. Undervisningsministe-
ren fastseetter nzermere regler herom.

Stk. 2. Er en elev udeblevet fra undervisningen, skal
forzeldrene, jf. § 35, personligt eller skriftligt give skolen
oplysning om grunden hertil. Skyldes udeblivelsen syg-
dom af mere end 2 ugers varighed, kan skolen forlange
legeattest herfor.

§ 42. Ved hver selvsteendig skole oprettes en skolebe-
styrelse, der bestdr af 5 eller 7 repraesentanter for forael-
drene valgt af og blandt personer, der har foreeldremyn-
digheden over bgrn, der er indskrevet i skolen (...)

§ 44. Skolebestyrelsen udgver sin virksomhed inden for
de mdl og rammer, som kommunalbestyrelsen fastsaet-
ter, jf. § 40, herunder i en eventuel handlingsplan, jf. § 40
a, stk. 3, og farer i gvrigt tilsyn med skolens virksomhed.
Stk. 2. Skolebestyrelsen fastseetter principper for skolens
virksomhed, herunder om

I) undervisningens organisering, herunder elevernes
undervisningstimetal pd hvert klassetrin, skoledagens
leengde, udbud af valgfag, specialundervisning pa skolen
og elevernes placering i klasser,

2) samarbejdet mellem skole og hjem,

3) underretning af hiemmene om elevernes udbytte af
undervisningen,

4) arbejdets fordeling mellem lzererne,

5) feellesarrangementer for eleverne i skoletiden, lejrsko-
leophold, udsendelse i praktik m.v. og

6) skolefritidsordningens virksomhed.

()

Disse sidste paragraffer er iszer medtaget for fuldsteen-
dighedens skyld. Skolebestyrelsen er foreeldrenes politi-
ske mulighed for at fa indflydelse pa skolen, idet det er
her, de overordnede principper og retningslinjer — ogsa
for skole-hjemsamarbejdet — fastleegges. Indimellem
kunne det veere gnskeligt, at de dele af foreldreme-
dernes draftelser; der handler om de betingelser; elever
og leerere har for at realisere skolens projekt, ogsa blev
kanaliseret over i det politiske system. Det sker alt for
sjeeldent.

| de senere ar er der i realiteten sket en stigende
detaljeringsgrad af kommunalbestyrelsens krav til
skolen — krav, som igen i vidt omfang er afledt af mi-
nisterielle krav — hvorved foraldrenes indflydelse kan
forekomme begraenset.

AFSLUTNINGSVIS ...

De formelt-juridiske rammer omkring samarbejdet

mellem skole og hjem ma siges at veere modset-
ningsfyldte. P4 den ene side er de udtryk for et gnske
om at inddrage foraldre og eleverne selv i skolens
dannelsesprojekt. P4 den anden side er der krav og
bestemmelser; der peger p4, at staten vil have et kon-
trollerende blik ind i det, der foregdr i skolen. Dertil
kommer problemerne med at realisere it-baserede
test, der er ledsaget af en udtalt utilfredshed blandt
lerere og skoleledere, som giver udtryk for, at de far
indskraenket deres professionelle raderum. Kampen
mellem disse modstridende tendenser har langt fra
fundet sit udfald endnu.

Dertil kommer, at skole-hjemsamarbejdet — ud over
de formelle bestemmelser — i sin praksis er spundet
ind i en tradition. Det er nok sd meget denne tradi-
tion, der ger udslaget, nar samarbejdet bliver udfert i
praksis. Og som med alt andet leererarbejde kan man
fastsla: Det kunne veere anderledes!
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TEORETISK BAGGRUND OG METODISK BLIK

Af lektor Jens Peter Christiansen, Leereruddannelsen i Odense, UC Lillebzelt

| artiklen gennemgas de teoretiske positioner; der dels
fra projektets begyndelse har veeret udgangspunkt for
arbejdet, dels er udviklet og inddraget undervejs. De
teoretiske positioner, vi har anvendt, har vaeret med-
bestemmende for det, vi i projektet har kunnet fa gje
pa, ligesom analyser, vurderinger og eventuelle anbe-
falinger skal ses i lyset heraf.

Der indledes med et metateoretisk perspektiv, prak-
sisteori — herefter presenteres projektets forstaelse
af kommunikation og den identitetsforstaelse, der
kommer til udtryk her. Dernaest ser vi neermere pa
aktererne og vores forstdelse af skolen som inddelt i
tre sfeerer eller 'rum’, og der gares rede for begreber-
ne 'anerkendelse’ og 'empowerment’, der har varet
vigtige omdrejningspunkt for forstaelsen af parternes
positionering i samarbejdet. Til slut preesenterer vi
den faglighedsforstaelse, der ligger til grund for analy-
sen af skole-hjemsamarbejdets indhold.

1. PRAKSISTEORI OG INTERKULTUREL
KOMMUNIKATION
Praksisteori
Skole-hjemsamarbejde er lige som undervisning en
kompleks affeere: Der er mange enkeltfaktorer pa spil.
Deltagerne har pa forhand forventninger til det, der
skal foregd og agerer ud fra bestemte — men ikke
altid eksplicitte — intentioner og motiver. Inspireret
af Iben Jensen har vi lagt et praksisteoretisk blik pa
analysen og tolkningen af vores observationer. Det er
et blik, der forst og fremmest interesserer sig for; hvad
aktgrerne ger og siger, ikke sd meget, hvad de mon
tenker, og hvad deres motiver kunne veare. Skole-
hjemsamarbejdet anses for at veere en szrlig — og
forholdsvis velafgreenset form for praksis,

- hvor deltagerne hver iszer mgder op med en
forstaelse af praksis og deres egen og de gvrige
deltageres rolle og funktion i denne praksis og

- hvor szrlige procedurer og regler har udviklet
sig over tid og fremstar som gyldige rammer,
deltagerne underlaegger sig,

- hvor roller og funktion er bundet af deltagernes
forventninger om et szrligt engagement fra
egen og de gvrige deltageres side.
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En opdeling af praksis
| vores blik pa praksis forsager vi at opna en forsta-
else af deltagernes forstaelse, regler for feltet samt
deltagernes engagement.

|. Deltagernes forstaelse

Huvilken forstaelse har aktarerne, dvs. foreldre, elever,
lzerere af det, der foregar i skole-hjemsamarbejdet?

| skole-hjemsamtalerne handler aktgrerne ud fra de-
res egne forstaelser af hensigten og det, de tror, der
forventes af dem.

2. De Regler og procedurer, der regulerer feltet,
bade formelle og uformelle

Foreldremgder og skole-hjemsamtaler foregdr pa
ganske bestemte mader og falger bestemte ritua-
ler og menstre. Sadanne regler og procedurer har
ofte udviklet sig gennem en lang proces, hvorved
de fremstdr som "naturlige” for aktererne, men de
er ogsa ureflekterede, sd man har vanskeligt ved at
forestille sig, at det kunne vaere anderledes. Pro-
cedurer og rutiner udvikler sig pa den ene side
institutionelt, altsa som en del af en tradition med
forestillinger om hvad det vil sige at veere skole,
men de udvikler sig ogsd konkret i den felles erfa-
ringshistorie som bestemte foraldre og elever har
sammen med bestemte lerere.

Regler og procedurer har badde en indre og en ydre
side: Det ydre er det, der umiddelbart kan iagttages
eller som er eksplicit formuleret i politikker og be-
sluttede procedurer. Det indre er de logikker og den
forstaelse, aktgrerne selv danner sig, og som viser sig
i deres handlinger.

Eleverne udsattes for forskellige forstaelser, idet de
bade udseattes for foraldrenes og leerernes forstael-
ser, som de sammenholder med deres helt egen for-
stdelse. Aktgrernes forstdelser viser sig ofte at vaere
forskellige, men det tematiseres i reglen ikke. Leererne
er dem, der bestemmer; hvordan samarbejdet skal
rammeszttes, men de gor det som navnt ofte pa
baggrund af en praksis indlejret i en tradition og min-
dre som resultat af velovervejede beslutninger. Foreel-
drene deltager i samarbejdet med forventninger, der



er dannet pa baggrund af deres egne erfaringer og
den forudforstaelse, de har.

3. Deltagernes engagement

Det drejer sig om den mdde, hvorpa deltagerne in-
volverer sig i praksis — her skole-hjemsamarbejdet.
Der er gensidige forventninger om, at deltagerne
engagerer sig i skole-hjemsamarbejdet. Men hvad er
den 'rigtige’ made? Nar bgrnene deltager — hvordan
skal det sa foregd? Skal de veere med, for at "de skal
hare, hvad det er, vi taler om — det er trods alt dem, det
handler om™? Eller skal de have en reel funktion ved
f.eks. at preesentere deres portefolje eller vise, hvor-
dan de arbejder med tingene?

Leererne forventer, at foreeldrene viser engagement i
deres bgrns skolegang, men er ogsd opmarksomme
pa, at foraeldrene ikke bliver for kreevende. P den ene
side er der skole-hjemsamtaler, hvor leererne belaerer
foreeldrene om, at de skal tage noget mere del i deres
barns skoleliv. P4 den anden side er der ogsd mgder
og samtaler, hvor leererne kaemper for, at foreeldrene
ikke skal blive for dominerende og kraevende.

Forezldrene forventer ogsa, at leererne viser enga-
gement, og lererne har ogsd selv en interesse i at
vise det, for skole-hjemsamarbejdet er det sted, hvor
‘brugerne’, som det sa smukt hedder, mgder de pro-
fessionelle. P4 den anden side kan lzrernes engage-
ment veere begranset af praktiske forhold, med den
faktiske tildeling af arbejdstid som den helt afggrende
faktor, men det kan ogsa vaere mere banale forhold
som gode eller darlige samarbejdsrelationer, samar-
bejdets prioritering pa skolen i almindelighed osv. Et
problem for bade foreldre og lerere kan veere at
acceptere andre former for engagement, end dem
som de traditionelle forventninger til samarbejdet
foreskriver, uden at veere fordsmmende.

Selv om skole-hjemsamarbejdet (ogsd) handler om
deltagernes gensidige forventninger til og forstaelser
af samarbejdet, sd er det det, vi kan iagttage, det der
bliver sagt og gjort, der er grundlaget for analysen af
samarbejdet.

Elevsamtalen som praksis

Det er hensigten med de gvrige artikler at fokusere
pa bestemte aspekter ved skole-hjemsamarbejdet,
som i lgbet af arbejdet er kommet til at fremstd som
seerligt interessante og beskrive den praksis, vi har set
og arbejdet med sammen med laererne for at fa svar
pa spgrgsmalene:

* Huvilke forstaelser af praksis kan vi se?

* Huvilke skrevne og uskrevne regler og procedu-
rer opbygger praksis?

* Huvilket engagement fordrer lzererne — og hvilket
engagement bidrager lzererne selv med?

* Huvilket engagement deltager foreeldrene med —
og hvilket engagement forventer de af leererne?

Hensigten er at leere, at

*  Praksis udspringer af de relationer, der til stadig-
hed (gen)skabes mellem aktererne.

* For at &ndre relationerne ma vi se pa deltager
nes forskellige opfattelser af praksis.

* Deltagerne — og primart lererne — kan blive
mere eksplicitte om egen praksis.

* Vikan se udvikling af praksis som en kontinuerlig
lereproces.

Hvad har vi gjort? — En beskrivelse af vores
anvendte metode

Materialet bygger pa observationer af mere end 150
skole-hjemsamtaler; 15 foreeldremgder og andre for-
eldrearrangementer, interview med foraldre, bade
enkeltvis og som gruppeinterview. Desuden har vi
fremlagt og dreftet resultaterne med leerergruppen
pa de deltagende skoler.

Observationerne er sa vidt muligt fulgt af to projekt-
medarbejdere, som efterfalgende har sammenskrevet
noterne. Interview og ca. halvdelen af samtalerne er
optaget som lydfiler og halvdelen igen er transskribe-
ret. For og efter observationerne har der veeret holdt
meder med lzrerne for at fastleegge seerlige opmeerk-
somhedsfelter for observationerne og for efterfelgen-
de at give feedback med evt. aftale om nye fokuspunk-
ter: Som det formentlig vil veere tilfeldet i mange pro-
cesser, der bygger pa ideen fra aktionsleering, kan det
veere et problem, at observateren og analysen af ob-
servationerne ikke ngdvendigvis kan lgse det problem,
lereren har valgt at rette opmeerksomheden mod.

Hvert halve ar har der veeret afholdt seminar med
de deltagende lzrere og paedagoger, og her har
projektgruppen fremlagt ideer til felles forstielse
af vigtige forhold, nyt begrebsapparat og analyse af
feelles traek. De deltagende lzerere og paeedagoger har
over for hinanden og projektgruppen fremlagt egne
erfaringer med forskellige praktiske lgsninger pa feel-
les problemstillinger. Projektgruppen har pa sin side
forsggt at systematisere erfaringerne og udvikle et
analyse- og begrebsapparat, der kan bruges til at
forsta skole-hjemsamarbejdets praksis. Det har fort
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til formulering af en reekke kernekategorier, der har
dannet grundlag for skrivning af denne artikelsam-

ling.

»” At forsta de kulturelle koder”

Fikserings-
punkter

Erfarings-
positioner

Kommunikation i et kulturperspektiv
(Jensen 1999)

Erfarings-
positioner

Efier Yoshikiwa

Iben Jensens model for interkulturel kommunikation
har veeret central i projektets arbejde. Den har givet
os et analytisk blik til at afdeekke, hvilke faktorer der
medvirker til vores kontinuerlige forhandling af iden-
titet i medet med 'den anden’. En forhandling, der
ogsa far betydning for de relationer, der hele tiden
(gen)skabes i ethvert mellemmenneskeligt made og
altsa ogsd i m@det mellem foraeldre, elever og leerere |
skole-hjemsamtalerne og pa foreeldremaderne. Hen-
des model inddrager fglgende teoretiske udgangs-
punkter om kultur og identitet.

Det komplekse kulturbegreb

Kultur er ikke noget én gang givet, men opstar i re-
lationer; og begrebets indhold bestemmes derfor
endeligt i en given kontekst — af brugerne selv. Kul-
turbegrebet er sdledes ikke udelukkende bestemt
af etnicitet, social eller gkonomisk placering, men er
et abent begreb. Denne forstaelse af kultur betyder
bla, at alle mellemmenneskelige meder kan betrag-
tes som kulturmeder og altsd ogsd medet mellem
lerere, foreeldre og elever i skolen.

Det multiple identitetsbegreb

Individet kan ikke tenkes alene, eftersom identitet
bestemmes af relationer; og genskabes gennem stadi-
ge (gen)fortaellinger om os selv. Her skaber vi forestil-
lingen om os selv som koharente og hele subjekter.
Nggleordene i Iben Jensens teori om interkulturel
kommunikation er sdledes, at savel identitet som kul-
tur skal forstas:
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- Relationelt

- Situationelt

- Processuelt

Det betyder bl.a., at analyser af kommunikation kun
indfanger situerede gjebliksbilleder: Identitet (gen)ska-
bes sdledes i ethvert mgde med ‘den anden’, og i den
forbindelse kan man betragte skole-hjemsamtalerne
som et interkulturelt made, hvor deltagernes kultu-
relle identitetskonstruktion, og herunder ogsa delta-
gernes gensidige anerkendelse, er i spil. For at kunne
analysere kommunikationen arbejder Iben Jensen med
fem analyseredskaber hvoraf det femte, den kulturelle
identitet, kan betragtes som overbegreb til de andre:

|. Erfaringspositioner

Forstaelsen af madet med ‘den anden’ athaenger af de
erfaringer, vi har faet i tilveerelsen. Begrebet erfarings-
positioner' er den grundleeggende position, som indivi-
det fortolker sin tilvaerelse og situation ud fra. Begrebet
‘erfaringsposition’ henleder opmarksomheden pa, at
enkeltfeenomener som nationalkultur, etnicitet eller
gkonomisk og social status ikke udger de eneste og
vigtigste forudsaetninger for individets relationer til og
kommunikation med omverdenen. Til gengzeld satter
begrebet fokus pa den samlede kompleksitet af fakto-
rer, der har indflydelse pa individet som social akter:

Foreldrene meder op til skole-hjemsamarbejdet med
egne erfaringer fra egen skolegang, familiens eller ven-
ners fortaellinger om bgrnenes skole, mediernes om-
tale osv. Alt det er med til at danne erfaringspositioner
sammen med de konkrete erfaringer fra tidligere sam-
arbejde med skolen fra feks. ldre sgskende.

Leererne baerer deres egne erfaringer med sig, men
derudover ogsd de fortzllinger om foreeldre og ele-
ver, der florerer pa skolen, den kollegiale selvforsta-
else og selvfalgelig skolens generelle holdning til sam-
arbejdet med foreeldrene.

2. Kulturel forudforstaelse

Individet meder 'den anden’ med et set af forestil-
linger pa baggrund af ”... erfaring, viden, oplevelser,
felelser og holdninger, vi har over for kategorier af
mennesker, som vi ikke betragter som medlemmer
af de kulturelle fellesskaber; vi selv identificerer os
med” (Globale dimensioner s.45). Den kulturelle for-
udforstaelse er kendetegnet ved, at den som regel er
udtryk for en forenkling af virkeligheden, og den ta-
ger ofte udgangspunkt i stereotypier, altsa foreldrene
som reprasentanter for en eller anden 'gruppe’, der
formodes at have bestemte karakteristika (enlig mor,



somalisk familie, advokathjem med fart pé karrieren
OSV.).

Lererne mgder foreldrene, bade som gruppe og
som enkeltpersoner, med forestillinger om, hvordan
de teenker om paedagogik og om skole generelt, men
de har ogsa bestemte forhandsforventninger til net-
op de individuelle foreeldre, som de skal made.

Pa den anden side meder foreldrene skolen med
deres hverdagsforstaelse af, hvad skole skal gare godt
for, og hvordan netop denne skole og disse leerere er
En forstaelse, der i sagens natur primert bygger pa
andenhandsoplevelser og -erfaringer.

3. Kulturel selvforstaelse

Individet m@der 'den anden’ med et seet forestillinger
om sig selv, der er udtryk for en identifikation med
et kulturelt fellesskab. Det er karakteristisk for den
kulturelle selvforstaelse, at den tegner et idealiseret
billede af det feellesskab, man identificerer sig med.

Leerernes kulturelle selvforstielse er, ud over en
reekke mere eller mindre bevidste professionsidea-
ler; preeget af det kollegiale faellesskab pa skolen, men
ogsa af (og ofte i en defensiv opposition til) den of-
fentlige omtale af skolen og uddannelsessystemet.
Desuden er leererne praget af, at de fleste har deres
holdningsmaessige baggrund i socialt funderede mid-
delklassenormer.

Foreldrene pad deres side bringer deres kulturelle
selvforstaelse i spil, iseer ndr de fornemmer; at deres
egne holdninger, veerdier og normer ikke er i over-
ensstemmelse med de normer; lzererne i deres gjne
reprasenterer. Det finder sted i mange situationer,
men er iser tydeligt, nar der markeres forskelle i et-
nisk identitet eller social og/eller gkonomisk status.

De to analyseredskaber, den kulturelle forudforsta-
else og den kulturelle selvforstaelse, seetter fokus pa
de forestillinger, som kommunikationens deltagere
bringer med ind i relationen og i madet med 'den
anden’ og er sdledes et kritisk redskab til analyse af
deltagernes konstruktioner af sig selv og hinanden.

4. Kulturelle fikseringspunkter

Her er mgdets potentielle krudttende. Det er her,
der er noget sarligt pa spil for begge parter, bade
indholdsmassigt og emotionelt. Det drejer sig om
diskussionspunkter som kommunikationens deltagere
alle er optaget af, folelsesmaessigt engageret i og som

de identificerer sig med. Her kan deltagerne demon-
strere forskellige opfattelser af et emne og fiksere
hinandens forestillinger om hinanden. Det er vigtigt
at fremhaeve, at kulturelle fikseringspunkter ikke er
helt vilkarlige, men relaterer sig til overordnede sam-
fundsmaessige strukturer, og fikseringspunkterne kan
derfor skifte betydning i forskellige kontekster, over
tid og med forskellige akterer.

5. Kulturel identitet

Som naevnt tidligere er dette begreb at betragte som et
overbegreb, en samlebetegnelse for de forskellige iden-
titeter, det enkelte individ fortaeller frem i den givne kon-
tekst. | forhold til skole-hjemsamarbejdet forhandles her
elevens, lerernes samt foreeldrenes kulturelle identitet.
Konstruktion af kufturel identitet og begrebet 'aner
kendelse’ kan relateres til hinanden, hvis man knytter an
til Bourdieus teenkning. Ifelge Bourdieu er mennesket
grundleeggende et socialt veesen, hvis primzre drivkraft
er jagten pa anerkendelse fra andre mennesker; og den-
ne anerkendelse forhandles i form af 'symbolsk kapital'.

2.ANERKENDELSE, EMPOWERMENT,
SKOLENS TRE RUM

| dette afsnit fokuseres pa aktererne, deres bevaeg-
grunde til at deltage i samarbejdet og en forstaelse af
skolen som social og paedagogisk arena.

| skole-hjemsamarbejdet deltager tre akterer:
Barnet/eleven/eleverne — foraeldrene — leererne.

|. Eleven/Barnet:

Vi foretager en bevidst sondring. Hiemme er der et
barn, der lever et liv sammen med nogle voksne og
det, der ellers foregar i det private liv. Nar barnet
kommer i skole, indtager det rollen som elev. Det
har veeret en grundtese i projektet, at det er barnet i
rollen som eleyv, der skal tematiseres i skole-hjemsam-
arbejdet. Hvis samarbejdet inddrager barnet, som det
handler og er uden for skolen, skal det vaere, fordi det
har betydning for forholdene i skolen.

Barnet skal anerkendes

I) som en, der kan noget (mestring) og

2) som en, der er nogen (en person i egen ret og
en person, der er i gang med sit eget identitets- og
myndighedsprojekt).

Bade skolen og hjemmet har en andel i begge dele.
De to perspektiver smelter sammen, idet barnet i
skolen skal leere om vigtige forhold i verden for at
udvikle sig alsidigt — som der star i folkeskoleloven —
og i den forstand bliver en anden.
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Il Foreldrene

Skolen (og leererne) ma som udgangspunkt anerken-
de foreldrene som ’eksperter’ i bgrnenes liv. De er
de vigtigste personer i barnets liv og den leereproces,
der indebaerer: at mestre noget, at blive nogen. For-
zldrene skal anerkendes som nogen, der pd den ene
side leverer betydningsfulde bidrag til bernenes lee-
ring og udvikling og pa den anden side har en legitim
interesse i det, der foregdr i barnenes skoleliv.

lll. Leereren

Leereren meder foreeldrene 'face to face’ i skole-hjem-

samarbejdet. Derfor er skole-hjemsamarbejdet veesent-

ligt i forhold til at opna foreeldrenes anerkendelse. Mens

foreeldrene principieltt ma anerkendes som dem, de er,

ma lererne “ggre sig fortient til” (se bl.a. Thomas Ziehe)

foreeldrenes anerkendelse. Den anerkendelse skal findes

i leererens egen professionelle faglighed, som hun udstil-

ler for foreeldrene i mader og samtaler: Derfor er det en

forudsatning for et vellykket samarbejde, at leereren er

sig sin professionsfaglighed bevidst, hvor det veesentlige

er, at leereren giver eleverne mulighed for:

- at leere noget, der er verdifuldt at leere (at "dbne
verden for eleven”),

- at "finde sig selv"’ i verden, at forstad den og at
mestre den (at "dbne eleven for verden”), og

- at fele sig anerkendt som nogen.

| madet med foreldrene er det vigtigt at kunne vise,
hvordan leererne og skolen lgser denne opgave.

De tre szt akterers handlinger kan ses i lyset af tre

perspektiver:

|. Skolens tre rum

2. Anerkendelse
a.i en grundleggende sociologisk forstand (hvordan
bliver vi den myndige person, vi vil vaere/kan blive)
b.anerkendelse i det daglige samvaer som grundlag
for en hensigtsmaessig kommunikation om skolen

3. Empowerment

De tre perspektiver er omdrejningspunkt for nzeste
del af artiklen.

l. Skolens tre rum
Leereren og eleverne mades i skolen under forskellige
forudsaetninger eller i forskellige 'rum’, om man vil."*

14 Se:Jens Peter Christiansen: Et demokratisk klassefeellesskab i
Padagogisk Orientering nr. | 2006

78

| Det personlige rum, hvor vi optreeder som personer
pa en felles menneskelig arena og er til stede for hin-
anden i eksistentiel forstand — et mede. Vi anerken-
der hinanden, som dem vi er, uden gustne overlaeg.
Det personlige rum er karakteriseret ved omsorg og
nerveer, og vi mades som mennesker med rollerne:
voksne (individer med livserfaring) — bgrn (individer,
som stadig er i gang med at gare sig erfaringer).
Leereres, foraldres og elevers mgde i det personlige
rum er modseetningsfyldt, fordi medet principielt ma
veere ligevaerdigt, i den forstand at vi anerkender hin-
anden som veerende lige meget veerd, samtidig med
at relationen mellem de voksne indbyrdes og barnet
og de voksne i praksis er asymmetrisk pa grund af
de magtstrukturer, der ogsa kendetegner skolen. Lee-
reren har i kraft af sin position magt, som hun ma
forholde sig redeligt til ved at erkende dens tilstede-
veerelse og bruge den ansvarligt.

Det personlige rum dominerer samveret i hiemmet,
men forekommer ogsa i skolen.

II. Det didaktiske rum drejer sig om undervisning, hvor
arbejdet med en bestemt sag er baggrunden for, at
lerere og elever er sammen. Nar det didaktiske rum
fungerer, leerer eleverne om vigtige forhold i verden.
Men ogsa undervisningens form har betydning.

| undervisningen optreeder vi med bestemte roller:
leerer (som underviser) — elev (som lerende). En af
undervisningens grundforudseetninger er, at begge
parter anerkender hinanden i disse roller, som be-
stemmer den relation, der er grundlaget for under-
visningen. Sker det ikke, opleves undervisningen som
forstyrret eller meningsles, uanset hvad den i avrigt
handler om.

Det didaktiske rum er i skolen, og det kan (men det
behaver det ikke) blive problematisk, hvis det tages
med hjem og invaderer barnets hjemlige, personlige
rum. Mange problemer vedrerende lektier og for-
handlingen af dem opstar, fordi der sker en sammen-
blanding af de to rum.

Omvendt ligger der et potentiale i at anerkende
foraeeldrene som eksperter i bgrnenes liv. Her lig-
ger en ressource for lererne, der bla. kan komme
en systematisk tenkning om undervisningsdiffe-
rentiering til gode. EVA-rapporten om undervis-
ningsdifferentiering (Undervisningsdifferentiering i
folkeskolen (2004), Danmarks Evalueringsinstitut)
konstaterer, at der i samarbejdet med foraldrene
ligger en uudnyttet kilde til en bred viden om det
enkelte barn:



Evalueringsgruppen anbefaler at leererne i deres til-
retteleeggelse af undervisningen i hgjere grad samar
bejder med foraeldrene for at fa et bredt kendskab til
den enkelte elev. (s. 61)

lll. Det politiske rum handler om at afklare problemer
og diskutere principper og retningslinjer med alle
akterer som ligevaerdige parter. | det politiske rum
foregdr forhandlinger, hvor deftagerne anerkender
hinanden i rollerne som borgere i et samfundsmaes-
sigt feellesskab. Det handler ikke primart om opdra-
gelse eller undervisning, men om at forhandle for-
hold, man selv anser for betydningsfulde og gere det
pa en made, der kan fere til holdbare og retferdige
beslutninger. Det er en forudsatning at anerkende
alles lige ret til deltagelse og at overholde de aftal-
te regler for dreftelser og beslutninger: Deltagerne
ma anerkende hinanden som principielt ligevaerdi-
ge, og leereren ma forholde sig til det paradoksale:
"At opfordre den opvoksende til noget, som han — endnu
ikke — kan, og anerkende ham som en, han — endnu
ikke — er”'®

Mange skole-hjemsamtaler og foreldremgder fore-
giver at veere i et politisk rum, hvor alles meninger
principielt er lige gyldige. Det er de imidlertid ikke,
idet leereren som den professionelle i sidste ende
har ansvaret for bade medets form og indhold. Det
egentlige politiske rum i forhold til foreeldrenes indfly-
delse ligger i skolebestyrelsen. Der er ganske sjeeldent
tale om, at principielle drgftelser pa foreldremgder
sendes videre til behandling i skolebestyrelsen. Det
kunne med fordel ske noget oftere.

De tre rum og skole-hjem samarbejdet

| skole-hjem samarbejdet befinder deltagerne sig for-
trinsvis i det didaktiske rum, men ogsa med et ben i
det personlige og det politiske rum. Primzrt handler
skole-hjemsamarbejdet om, at lerere, foreldre og
elever forholder sig til skolens undervisning og bar-
nets lzering. Barnet indtager positionen som elev og
foreeldrene som parter; der opnar forstéelse for og
kan yde et bidrag til barnets leereproces. Laereren ma
i kraft af sin professionalitet vaere den, der 'ved bedst’,
men i og med, at skolen inviterer foreldrene og ele-
ven til en samtale, s md de ogsd have en mulighed
for at fole sig hert og anerkendt som ligevaerdige.

I5 Dietrich Benner, citeret efter von Oettingen, A: Det paedago-
giske paradoks. Klim 2001, s. I 1.

Arrangementer som f.eks. eftermiddage eller aftener,
hvor man hygger sig sammen, tenderer mod det per-
sonlige rum, og der kan veere ganske seerlige situatio-
ner, hvor leereren treeder ud af sin professionelle rolle
og bliver en samtalepartner om forhold, der egentlig
ligger uden for skolens omrade.

Skole-hjemsamarbejdet er ogsa en del af foreldre-
nes muligheder for at agere som borgere i den del
af samfundet, der har med deres bgrns dannelse og
uddannelse at ggre. Den videre forleengelse af det
politiske rum er skolebestyrelsen.

2. Honneths begreber om anerkendelse

Vi har i arbejdet med at forstd, hvad der er pa spil
i skole-hjemsamarbejdet, anvendt et sociologisk
begreb om anerkendelse med inspiration fra Axel
Honneth. Honneth betragter anerkendelse som en
grundleeggende forudseatning for vores liv i felles-
skaber og anser anerkendelsen for grundlaget for
individets udvikling af identitet. Axel Honneth skelner
mellem selvtillid, selvagtelse og selvveerdszttelse'®,

Selvtillid, selvvaerd

lgennem den keerlighed, der eksisterer i familien, og de
band, der knyttes i venskaber i et gensidigt afhaengig-
hedsforhold, oplever vi en grundlzeggende anerken-
delse som selvsteendige identiteter. Den fundamentale
form for anerkendelse, mennesker opnar i familie og
venskaber er med til at etablere individets grundlaeg-
gende tillid til sig selv som en, der er fortrolig med sine
ressourcer; holdninger og vaerdier og ser dem modta-
get og anerkendt. Denne form for anerkendelse erfa-
res, ndr man ser sine fglelsesmaessige behov tilgodeset
i gensidige erfaringer i symmetriske relationer som
f.eks. foreeldre og barn, venskaber, familie.

Denne grundlaeggende form for anerkendelse er en
forudsaetning for overhovedet at kunne indgd i rela-
tioner til andre i en konfliktfyldt verden ved "at vaere
i stand til at udtrykke sig og agte sig selv som en der
kan deltage i naere fellesskaber og samfundsmaessige
forhold” (Willig s. |5) og er baret af "karlighed” eller
"omsorg" i form af folelsesmaessig tilknytning (Hon-
neth 2000, s.92). For at arbejde med dette forhold
ma man se pa socialiseringspraksis, familieformer og
venskabsforhold (Honneth 1994).

6 Se Honneth, Axel: Behovet for anerkendelse. En tekstsamling
redigeret af Rasmus Willig (2005),Hans Reitzels Forlag
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Selvagtelse

Vi anerkendes som ligeveerdige borgere i samfundet
og opnar selvrespekt, nar vi anses som indehavere af
universelle rettigheder. Anerkendelse i form af ret-
tigheder sikrer de grundleeggende muligheder for at
fungere som selvsteendige individer, der deltager Ii-
gevaerdigt i faellesskaber. Her handler anerkendelsen
om, at individet har fundamentale rettigheder som
medlem af samfundet pa linje med alle andre og
dermed anses for at veere moralsk tilregnelig. Den
sikrer den enkelte de grundleeggende muligheder for
at realisere sin autonomi og udvikling af selvrespekt
(Willig, s. 16).

Anerkendelsen er universel, idet man kan forvente
selv at blive anerkendt som tilregnelig, ligesom man
anerkender andres tilregnelighed. Vi forpligter os
gensidigt til at respektere og behandle hinanden som
moralsk tilregnelige personer (Honneth 2000).

Selvverdszttelse

Individet anerkendes som akter og som medlem af
gruppen, fellesskabet, samfundet i kraft af sine kva-
liteter, handlinger, preestationer og evner og pa bag-
grund af sin konkrete livshistorie.

Denne form for anerkendelse har at gere med indivi-
dets veerdszttelse af sig selv som medlem af et solida-
risk feellesskab. Man anerkendes i kraft af det, man gar
i de feellesskaber; man deftager i. Gennem anerkendelse
af de seerlige evner; seerlige bidrag og kvaliteter etablerer
man en opfattelse af sig selv som betydningsfuld i en fael-
les kontekst. Den sociale veerdsattelse i vores samfund
er nart forbundet med fordelingen og organiseringen af
det samfundsmaessige arbejde. Det vil sige, at kategorien
arbejde ma tilleegges stor betydning (Honneth 1994).
Ligesom den ferste form for anerkendelse er denne
form ikke universel, men betinget, idet den handler
om, hvilken veerdi man tilleegger den enkeltes bidrag
til et konkret feellesskab (Honneth 2000). Det handler
altsd om en felles forpligtelse over for det konkrete
feellesskab, og om at vi respekterer hinanden i relation
til realisering af det felles projekt.

Forholdet mellem de tre former for anerkendelse
Der er ikke nogen rangordning mellem de tre an-
erkendelsesformer, da de geelder inden for forskel-
lige regimer’. Hvilken form for anerkendelse, der skal
have forrang, mad i enhver situation afhaenge af de
konkrete omstaendigheder.

3. Begrebet empowerment

Foreldrene mader leererne pd mange mader og med
vidt forskellige forudsatninger. Hvad er nedvendigt,
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for at foreeldre og elever kan mgdes med lereren
pa en made, der kan veere med til at kvalificere det,
man er sammen om: elevernes laring og udvikling i
skolen? Eller sagt pa en anden made: Hvordan kan
det sikres, at leererne kan mede elever og foreeldre
som pa-vej-til-at-blive myndige, hhv. faktisk myndige
personer, der kan deltage aktivt og kvalificeret i ele-
vens dannelsesproces?

| den forbindelse kan det veere frugtbart at teenke pa
begrebsparret meegtiggarelse-myndiggarelse, der skal
forstas i sammenhang.

Meegtiggarelse handler om dette, at der skal veere
nogle veje, hvorigennem man kan gere sin indflydelse
gzldende. Samtidig ma det veere sadan, at alle delta-
gende parter anerkender disse veje som legitime og
hensigtsmassige.

Myndiggarelse handler om, at man er parat til og har
evnen til at deltage i processer, der kan fgre til beslut-
ninger og handlinger, der af alle parter anses for for-
nuftige og hensigtsmaessige. Heri ligger ogsd, at man
faktisk er i stand til at benytte de veje og muligheder,
der foreligger.

Megtiggorelse

Det er vigtigt at gere sig klart, hvilke bestemmelser,
der regulerer omradet, og hvor greenserne for indfly-
delsen gar. Hvis man bliver stillet indflydelse i udsigt
og ikke reelt kan fd den, sd ferer det til kynisme el-
ler ligegyldighed. Det er vigtigt at huske pa, at det
er lererens ansvar som den professionelle at gere
rammerne tydelige, men ogsa at veere opmaerksom
pa, hvor de kan udvides.

Undervisningen er i sidste ende laererens ansvar, men
bade foreldre og elever har legitime interesser i at
gore deres indflydelse gzldende, og det ma ned-
vendigvis ske inden for de rammer, der nu eksisterer,
primart folkeskoleloven: § | Skolens formal, § 2 stk.3,
§ 13 om skolens syn pa elevernes udbytte af skole-
gangen, § 18 om elevernes medindflydelse § 44 om
foreeldre, § 46 stk. 2 om elevrad.

Myndiggerelse:

Hvordan kan foreeldre (og til dels elever) blive i stand
til at deltage, sa det bliver en fornuftsstyret proces,
der forholder sig til de to grefter, man kan falde i:

|. At medindflydelsen bliver en pseudoproces, hvor
underliggende, men uudtalte magtstrukturer i realite-
ten afger udfaldet af dreftelserne?

2. At lzererne bliver taget som gidsler af demokratiet
ved ikke at kunne arbejde i overensstemmelse med
deres professionelle integritet, og foreldrene kom-



mer til at 'lesbe med dagsordenen’ pa et grundlag, der
ikke er fagligt, professionelt velbegrundet.

Leereren ma sgrge for at afgreense rummet for sam-
arbejdet, hvilket bla. vil sige, at det md geres klart,
hvor indflydelsen er reel (politisk), og hvor der kan
blive tale om en slags hering eller udveksling af syns-
punkter; som sa laereren i sidste ende ma drage kon-
sekvensen af.

Begrebet empowerment er i projektets forlgb gledet
i baggrunden, og det skyldes muligvis, at det til en vis
grad er normativt forankret og derfor harmonerer
darligt med den praksisteoretiske tilgang, der primeert
ser pa, hvad der siges og geres. | skolens samarbejde
med foraldre, der har en 'uddannelsesfremmed’ bag-
grund, kan det imidlertid stadig have vaerdi at se p3,
hvordan skole-hjemsamarbejdet kan medvirke til, at
foreldrene kan deltage i og bakke op om bgrnenes
skolegang, sa de feler sig anerkendt og kan bidrage til
barnets udvikling og leering.

Leerernes grundlag for at tage professionelt initia-
tiv og fastholde et professionelt fokus kan styrkes
ved at skolen fremmer draftelser til afklaring af feel-
les forstaelser af de situationer, hvor der er mulig-
hed for fikseringspunkter — hvor deltagerne i skole-
hjemsamarbejdet holder hinanden fast i forudfattede
forstdelser af den anden og en snaver forstaelse af
egen rolle, og hvor samarbejdet holder op og bliver
til positionering og kampe om at definere rummet.
Eksempler pa en af de deltagende skoler er kristen-
domsundervisningen, forholdet til heldagsskole, men
mere generelt ogsd laerernes indbyrdes forstaelse af
skole-hjemsamarbejdets kerneomrader, hvad aner-
kendte former for professionalitet vil sige, hvordan
de knappe ressourcer til samarbejde skal handteres
som f.eks. hiemmebesag.

3.FAGLIGHED

Vagn Oluf Nielsen skelner mellem en kvantitativ og
kvalitativ styrkelse af fagligheden. En kvantitativ styr-
kelse af fagligheden er lig med en forggelse af timetal-
let, hvorimod en kvalitativ styrkelse betyder, at fage-
nes indhold haeves til et hgjere niveau. For at uddybe
hvordan vi kan forsta denne kvalitative faglighed, kan
vi inddrage endnu et af Vagn Oluf Nielsens begrebs-
par: Produktiv og reproduktiv faglighed, der kan for-
stas som underbegreber i forhold til det overordnede
begreb kvalitativ faglighed. En produktiv faglighed er
karakteriseret ved at:

"det er eleverne, som — sammen med lrerne — produ-
cerer viden, og den indebzerer en spgrgende, undersg-
gende, reflekterende og problemorienteret arbejdsform,
som tager udgangspunkt i deltagernes nysgerrighed og
videbegeer, og hvor deltagerne formulerer og seger at
besvare problemstillinger(...) og hvor de afpraver deres

opstillede teorier.”"”

Vagn Oluf Nielsen understreger dog, at al undervis-
ning nedvendigvis hverken skal eller kan veere pro-
blemorienteret. Der er naturligvis stadig brug for fag-
lig instruktion, faglige avelser, kursusforlgb, foredrag,
instruktioner og demonstrationer. Denne made at
teenke og udfere undervisning pa kan ses som en
mere reproduktiv form for faglighed. Pointen er her
at reproduktiv faglighed naturligvis ikke i sig selv er
darligere end den produktive faglighed, men at den
nedvendigvis skal ses i @m omfavnelse med den pro-
duktive faglighed — at leereren udever den reproduk-
tive faglighed, ndr den er ngdvendig i forhold til den
produktive faglighed. Man kan spgrge: hvorfor skulle
man ellers vide noget, hvis det ikke var, fordi man
skulle bruge den viden til noget specifikt, man var
optaget af?

Teenk for eksempel pa et tvaerfagligt storylineforlgb
om bgrn i middelalderen. Man kan sagtens forestille
sig et rigtig speendende forlgb, hvor eleverne arbejder
produktivt fagligt, men man kan lige s nemt forestille
sig, at eleverne i deres undersggelse af emnet vil labe
ind i spargsmal, der vil kreeve en reproduktion af spe-
cifik historiefaglig viden fra leererens side.

Hans Jergen Kristensen anfgrer tre forskellige forsta-

elser af begrebet faglighed'®. Det er forstéelser, der

kan genfindes bade hos lerere og foraeldre og der-

med ogsa indarbejdes hos eleverne.

- Faglighed forstaet som faerdigheder i de vigtigste
fag.

- Faglighed som pensum i betydningen videns- og
feerdighedsomrader i fagene.

- Faglighed som personlig og praktisk brug af fag-
lige forstaelser, begreber og fremgangsmader.

Det er Hans Jorgen Kristensens tese, at foraldre iseer
barer faglighedsforstaelse |. Forstaelse nr. 2 findes

|7 Vagn Oluf Nielsen: Kvalificeret og kvalificerende faglighed.
Dansk Padagogisk Tidsskrift nr.| 2003, s. 70 ff.

I8 se feks. Dansk Paedagogisk Tidsskrift nr:| 2003, s. 60 ff.
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hos mange lzrere, der i tveerfaglige og projektorgani-
serede forlgb gerne vil sikre sig, at fagenes indholds-
omrader bliver 'deekket ind'. Den tredje faglighedsfor-
staelse findes kun blandt en mindre gruppe leerere og
nogle fa foreldre.

Det korte af det lange er, at der er brug for savel
produktiv som reproduktiv faglighed i skolen. Man
kan ikke teenke den ene form for faglighed uden den
anden, lige sé lidt som man kan tanke dannelse uden
viden, eller lige sa lidt som det er muligt at taenke sig
en dannelsesproces, hvor barnets egne handlinger og
stillingtagen ikke er medtaenkt, men hvor det udeluk-
kende er mal udefra, som bliver forsggt gjort geel-
dende over for barnet. Faglighed i et dannelsesper
spektiv er samtidig en kollektiv og individuel proces,
hvor eleven selv ma og skal medvirke til at opnd sin
egen humane bestemmelse.

Det har veeret et centralt element i projektet at se pa,
hvordan foreldre i samarbejdet med skolen kan fa et
mere nuanceret blik pa faglighed. En forudseetning for
at det kan lykkes er, at leererne selv bliver sig deres
professionelle faglighed bevidst.
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