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1. Indledning

Af Frans QOrsted Andersen, Trine Sognstrup, Mia Lykkegaard Smed og Daniel Wilson

1.1 Introduktion til rapporten og en overordnet konklusion

I foraret 2017 afholdt Esbjerg kommune i samarbejde med Lokkefonden to ugers
“Drengeakademi”. Det var pa den ene side et turboforlob med en reekke genkendelige
og velkendte elementer, men der var ogsa tale om mange indslag og detaljer, der var
helt specielle for ”Esbjergakademiet”. Der blev lavet aftaler med DPU om felgeforsk-
ning i form af casestudier i de to uger. Rapportens data er primeaert indsamlet lige for, under
og lige efter selve campen og siger derfor iseer noget om korttidseffekter og —betydninger af for-
lobet.

Udover forskerne Daniel Wilson, Rune Miiller Kristensen og Frans Qrsted An-
dersen fra DPU deltog ogsa felgende specialestuderende fra DPU’s kandidatuddannel-
ser i projektet: Karina Hengaard Fischer, Mikael Koed Thomsen, Tina Ravnsmed
Hamborg, Katja Karen Hansen, Maja Wang Bjerg, Trine Sognstrup og Mia Lykkegaard
Smed, der alle ydede et uvurderligt bidrag. Deres bidrag indgar som seerskilte kapitler
i denne rapport.

Tekstkonsulent Siw Maria Sundroos Heede og forskningsassistent Esben Klange
har medvirket med transskribering, korrekturleesning, opsaetning og lay-out af rappor-
ten.

Med deltagelse af sa mange fagfolk i undersogelserne har vi faet indhentet en
meget stor datameengde, der fokuserer pa et veeld af forskellige aspekter af Esbjerg-
akademiet: Tidsmeessigt sa vi bade pa optakten, selve forlebet og pa opfelgningen pa
hjemskolerne. Genstandsfelterne reekker fra leerernes samarbejde og motivation, ele-
vernes leering og trivsel og mulighederne for transfer fra fx camp til hjemskole. Meto-
demeessigt deekker undersggelserne over fx individinterview, gruppeinterview, delta-
gende og strukturerede observationer, faglige prover og brug af spergeskemaerne D2
og SDQ. Og de anvendte teorier spreder sig over et stort spektrum, fx anvender vi
kognitionspsykologi, selvreguleringsteori, konstruktivistisk leeringsteori, neuropsyko-
logi, gruppepsykologi, kritisk teori, positiv psykologi og transferteori.
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Den meget store meengde af undersogelser, metoder og teorier der er involveret,
er bade en styrke og en udfordring. Det kan let blive uoverskueligt og kaotisk — men
samtidig giver det ogsa mulighed for virkelig at fa belyst Esbjergakademiet i alle ender
og kanter. Vi haber med rapporten her, at vi kan fa skabt overblik over og sammen-
heeng i det hele.

Hermed et overblik over nogle af rapportens centrale gennemgaende elementer:

e De professionelles arbejde med Esbjergakademiet: rekruttering, faglighed, mo-
tivation, forberedelse, samarbejde og kompetenceudvikling

o De professionelles relationer og kommunikation med eleverne

o Elevernes personlige og sociale udvikling og leering

e Individuel tilpasning af undervisningen, undervisningsdifferentiering og pro-
grssion

e Mulighederne for transfer, fx fra uddannelsesdagene til selve campen, og fra

campen til hjemmeskolen efter forlebet

Helt overordnet kan man konkludere at Esbjergakademiet pa neesten alle omrader kan
ses som en succes. Man naede langt hen ad vejen alle de mal man havde sat sig pa den
korte bane, bade nar man undersoger det kvalitativt og kvantitativt. Men rapporten
her peger ogsa pa en lang reekke opmaerksomhedspunkter og faldgruber, som fremti-
dige akademiforleb med fordel kan tage hejde for. Og sa tyder meget pa, at successen
nok er meget mere baret af de professionelles personlige og faglige kompetencer end af
konceptets konkrete indhold og metodik. Hvordan effekten bliver pa den lange bane
ma fremtiden vise, men vi gleeder os til at samarbejde med Esbjerg kommune om at
finde ud af det.

1.2 Esbjergakademiet i oversigt

Esbjergakademiet er en indsats iveerksat af Esbjerg Kommune som led i flere andre
initiativer, der er malrettet restgruppeproblematikken pa skole- og uddannelsesomra-
det. Kommunen har saledes ogsa veeret involveret i en “hands-on”-linje i folkeskolens
eldste klasser samt andre tilsvarende initiativer. Esbjergakademiet blev sat i sgen i
2015 i samarbejde med Leokkefondens Drengeakademi, men kommunen arbejder nu
selv videre med projektet.

Et af Drengeakademiets vaesentlige programpunkter er arbejdet med de 7 karak-

tertreek. Det er de egenskaber, som er fundet serligt vigtige at styrke og laere, for at
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man som menneske kan trives og leere noget. Disse karaktertreek, der indgar i KIPP
Charter Schools programmer, er identificeret af Martin Seligman, Angela Duckworth
og Chris Peterson (Andersen, 2015). De syv karaktertraek er ifolge Seligman vigtige for
at opna trivsel og leering, sadan som han har formuleret det i den sakaldte PERMA-
teori (Seligman, 2011). PERMA star for: positiv emotion, engagement, relationer, me-
ning og preestation (achievement). De syv karaktertreek er selvkontrol, engagement,
vedholdenhed, social intelligens, nysgerrighed, taknemmelighed og optimisme. Det er
treek, der ikke nedvendigvis er medfedte, men som kan leeres og treenes (Andersen,
2015). Disse karaktertraek arbejdes der gennemgaende med ved at undervise i dem,
bruge dem i undervisningssituationer, integrere dem i samtaler og logbogsfering. De

formidles pa Drengeakademiet som slogans (Lokkefonden, 2015):

- [ - 1 1 - | T -

- ) | -0
10 =g e wRaT FAK, RO 5E,

Ud over dette arbejdes der pa DrengeAkademiet ud fra 5 principper:

VORES § PRINCIPPER

ORODENTLIGT

Disse fremgar af heeftet DrengeAkademiet 2016, (Lokkefonden, 2016, s. 6), hvoraf det
blandt andet fremgar, at et ophold pa DrengeAkademiet betragtes som forpligtende pa
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den made, at drengene skriver under pa en kontrakt, for de starter (Lokkefonden, 2016:
7). Det 5. princip “Vi opferer os ordentligt - og vi mener det!” (LekkeFonden, 2015: 24)

udmentes ogsa i de sakaldte “Ra regler”:

DRENGERKADEMIET

L &

Ialle situationer
o Doc skal viers ro pa skoken ofter ki, 22.00
@ Skolen ma ikke forades.

@ Mobeing og voldelig adfard tolereres e
[ og

andre rusmidier e forbudt

(LokkeFonden, 2016, s. 24 - 25)

Selve dagsrytmen pa akademiet understreger rammeseetningen, idet der er et program
for dagen, der sikrer, at drengene far sgvn, kost og motion samt at deres tid pa egen

hand og med egne mobiler er indskraenket.

1.3 Drengeakademiet i Esbjerg Kommune

Forneevnte teoretiske baggrund, principper og ra regler er i forste omgang viderefort i
Esbjergakademiet, der dog ogséa har videreudviklet konceptet i praksis. Esbjerg Kom-
mune udbed i samarbejde med DrengeAkademiet det forste Esbjergakademi fra den
13. - 24. marts 2017 og ser det som et pilotprojekt i kommunens peedagogiske arbejde. I
forskningsenheden 'Paedagogik pa kanten’ haber vi at kunne fortseette et forsknings-
meessigt samarbejde med Esbjerg Kommune pa dette felt.

Esbjergakademiets forste camp rummede 34 drenge fra 7. klasse. For at kunne
deltage i de 12 dages camp i midten af marts, skulle de ogsa deltage pa intro-campen
den 3. - 4. marts 2017. Desuden skulle de efterfolgende deltage i tre maneders Larings-
Boost, som er en indsats, der foregik én dag om ugen pa ungdomsskolen i Esbjerg

kommune. DrengeAkademiet Esbjerg blev afviklet med personale, som dels er ansatte
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pa de skoler, som naevnte drenge kommer fra eller fra andre institutioner i kommunen,
dels med personale, der er projektansat ved LokkeFondens DrengeAkademi.

Ud over de to dages intro-camp, skulle de 34 drenge i Esbjerg Kommunes forste
Drengeakademi bruge 12 dage af deres skoletid pa at gere 3 ting: “Forbedre sig fagligt,
udvikle sig personligt og fa nye vaner”. Drengene har sammen med deres foreeldre
ansegt om at deltage og der er i udveelgelsen af drengene lagt veegt pa, at drengene var
motiveret og havde en vilje til at forbedre sig. Samtidig skulle det vere drenge, der
havde et markant fagligt eftersleeb i stavning/leesning og/eller matematik samt evt.
andre problemer. Derudover kom en forpligtigelse til at deltage fuldt og helt, sa alle
kunne lere og deltage mest muligt. Desuden matte de ikke have sa store problemer
eller sveere diagnoser, at de ikke kunne deltage i feellesskabet. Vores testning af dren-
gene viser dog alligevel, at en handfuld af drengene havde ganske bekymrende traek,
som fx manglende impulskontrol og samarbejdsvanskeligheder — den gleedelige nyhed
er, at det ser ud til at indsatsen pa akademiet reducerede disse problemer.

Fundamentet for DrengeAkademiet er de 5 principper, som beskrevet tidligere i
dette afsnit. Ud fra dem skal bade drenge, foreeldre og leererne skrive under pa en kon-

trakt. Drengene skriver under den dag, de ankommer til akademiet:
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(LekkeFonden, 2016, s. 8)

Med denne forpligtigelse overfor sig selv og kammeraterne er drengene klar til at mod-
tage undervisningen. De bliver organiseret i sakaldte buddyteams af 3-4 drenge og
bliver desuden delt i to hold med 16 drenge pa hvert hold, som er dem, de modtager
undervisningen sammen med. Disse hold skal fungere som leerende feellesskaber, der
har til hensigt at gere drengene bevidste om, at de er en del af noget, der er storre end
dem selv. I starten af forlebet bliver der brugt meget tid pa at etablere et socialt feelles-
skab, som drengene har lyst at tilpasse deres adfeerd for at veere en del af. Derudover
opfordres drengene til at hjeelpe hinanden - ogsa i undervisningen (LokkeFonden,
2015, s. 11).
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Fagene og undervisningen er bygget op omkring den samme genkendelige grundryt-
me. Drengenes leeringsmal og behov er forskellige og differentierede, men den samme
grundstruktur gar igen for hele holdet. Dagen starter tidligt med fysiske ovelser og
morgenmad hvorefter drengene tjekker ind i de faglige aktiviteter. Indtjekningen giver
leererne en overordnet indikation pa drengenes samlede energiniveau og hvilken indi-
viduel opmeerksomhed, den enkelte dreng skal have (LekkeFonden, 2015, s. 17).

Selve undervisningen (modulet) er delt i to blokke pa hver ca. 1 time. De afbry-
des af et sakaldt powerbreak mellem de to blokke. Som afslutning pa modulet er der
refleksion, og drengene tjekker ud, inden de forlader lokalet. Denne afsluttende reflek-
sion og tjek-ud-ovelse skal sikre, at drenge bl.a. kan seette ord pa, hvad de har leert, og
leereren far en fornemmelse for, hvilken indflydelse det faglige rum har haft pa dren-

gens energiniveau. I modelform ser det saledes ud:
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Modsat mange andre turboforleb er Esbjergakademiet en kommunal indsats med den
markante fordel, at drengene og leererne efterfelgende (og for) er i samme geografiske
omrade — i visse tilfeelde ovenikebet pa samme kommunale skole — saledes, at kom-
munen kan stotte op om den fortsatte leering og udvikling. Drengene i Esbjerg Kom-
mune har forpligtet sig pa at bruge en hverdagsaften pa ungdomsskolen i tre maneder

efter campen pa at booste deres leering, den sakaldte leringsboost-indsats.

1.4 Lcererne pa Esbjergakademiet

Bade drengene og de voksne der deltager pa campen er ngje udvalgte.

“Leererne [...] skal have kilometer i benene. Generelt ser vi efter profiler med per-
sonlige ressourcer og engagement, der er indstillet pa at bidrage i et hejtpraeste-
rende team, hvor mange arbejdstimer og uventede udfordringer ikke ma st i ve-

jen for virketrang og arbejdsgleede (Lokkefonden, 2015: 7).
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Leererne fra Esbjerg Kommune, der er blevet udvalgt til at deltage, har deltaget i et
uddannelsesforleb, som er planlagt i samarbejde med Drengeakademiet / LokkeFon-
den. Det bestod af et tredages internatkursus og en peedagogisk dag.

Internatkurset bestar af en introduktion til leererne, der redeger for LokkeFonden
og DrengeAkademiets koncept og baggrund. Kurset indeholder nogle workshops, der
beskeeftiger sig med det faglige, for eksempel synlig leering, test og fagligt input, men
ogsa emner som holdkultur, rammesatning og et alsidigt program og energi/fysisk energi
samt teamsamarbejde. Den peedagogiske dag fungerer mest som en planleegning af,
hvordan undervisningen konkret skal tilretteleegges og forberedes.

Leeringskonceptet leegger vaegt pa, hvordan leering kan forstas i samspil med degn-
rytme, kost, sevn, motion, karaktertraek, relationer, feellesskab, og synlig og tydelig
ledelse. I selve leeringskonceptet indgar: relationer mellem barnet/den unge og de
voksne, tydelighed og struktur i undervisningen, individuelle malseetninger, synlighed
i progression m.m, formativ evaluering/vurdering for lering, feed-up, feed-back og
forward og selvevaluering samt fagdidaktiske overvejelser i forhold til leesning, stav-

ning og matematik. Leeringskonceptet fremgar af denne slide:
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N
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2. Kvantitative undersggelser

Af Frans @Orsted Andersen, Rune Miilller Kristensen 0og Daniel Wilson

2.1 SDQ spergeskemaet - resultater af de to ferste runder marts
2017

SDQ (Strengths and Difficulties Questionnaire) er et standardiseret sporgeskema, der gi-
ver mulighed for systematisk at vurdere born og unges psykiske trivsel og funktion.
Det anvendes ofte til netop, som i tilfeeldet med Esbjergakademiet, at vurdere effekten
af en specifik indsats, hvor man maler lige for og lige efter pageeldende intervention
for at kunne dokumentere eventuelle @endringer i scoringen. Det er gennemtestet pa
verdensplan og oversat til over 70 forskellige sprog og dialekter og pa DPU har vi an-
vendt det i mange sammenheenge. Der er saledes tale om et velkendt og sammenligne-
ligt instrument.

SDQ blev udviklet i England af Robert Goodmann i slutningen af 1990’erne og
blev oversat til dansk i 2002 med en opdatering i 2014. Herhjemme har SDQ vist sig at
vaere et velegnet og let anvendeligt veerktoj i en raekke forskellige sammenhaenge —
bade i forbindelse med store videnskabelige undersogelser, i det praktiske arbejde bl.a.
i kommuner og som evalueringsredskab i forbindelse med forskellige indsatser.

SDQ indeholder 26 spergsmal og det tager blot 5-10 minutter at udfylde det en-
ten elektronisk eller pa papir. Pa Esbjergakademiet métte vi bruge papirlesningen pga
usikkerhed om IT-platformen og Internetdeekningen pa selve campen. De 34 elever
udfyldte skemaet pa selve campen, lige i starten og til allersidst.

SDQ fokuserer bade pa problematisk og positiv adfeerd, og bliver derfor bedre
accepteret af svarpersonerne end andre lignende “mere kliniske” spergeskemaer. SDQ
har saledes ogsa en rod i den positive psykologi og harmonerer derfor godt med flere
af de teenkninger, der i gvrigt har pavirket Drengeakademi-konceptet.

De forste sporgsmal er formulerede som udsagn, hvor svarpersonen sa kan veel-
ge at svare “passer ikke”, “passer delvis” eller “passer godt”. Der fokuseres pa fem

temaer, der hver belyses af fem spergsmal:

o Folelsesmaessige symptomer
e Adfeerdsmeessige symptomer
o Hyperaktivitet/opmeerksomhedsvanskeligheder
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e Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende

e Sociale styrkesider

SDQ er vel-valideret og palideligt videnskabeligt redskab. En lang reekke studier bade
internationale og danske dokumenteret SDQ’s preecision og troveerdighed, nar det
handler om en let gennemferlig vurdering af berns og unges psykiske trivsel og funk-

tion. I litteraturlisten efter dette kapitel ses nogle af de veesentligste danske videnska-

belige publikationer om brugen af SDQ herhjemme.

Pa neeste side ses en oversigt over, hvordan svarene har fordelt sig pa hhv. ferste og
anden bolge af SDQ skemaet (taget pa Esbjergakademiet i marts maned 2017, forste og
sidste dag).
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(Score) 1.bolge 2. il 2, il 2, i, 2,
bolge bolge bolge bolge bolge bolge  bolge
0 0 2 3 2 1 2 0 0
1 0 0 4 7 2 4 0 0
2 3 2 8 5 2 8 1 0
3 2 2 7 5 4 4 1 1
4 0 4 1 5 2 2 0 1
5 8 2 4 B 8 4 4 1
6 3 3 3 2 4 4 4 4
7 1 6 2 1 5 1 7 8
8 4 2 1 1 3 1 6 5
9 3 2 1 0 2 3 9 8
10 5 2 0 0 0 0 4 6
11 1 1 1 1 1 1
12 3 1 2 0
13 1 2
14 0 1
15 3 0
16 0 0
17 1 1
18 1 0
19 0 0
20 1 0
21 0 0
22 0 1
40 0 0
Antal 35 34 35 34 36 34 36 34
Gns 9,2 7,4 3,57 3,38 5,61 4,03 7,42 7,76
SD 4,6 4,7 2,66 2,42 291 2,88 1,95 1,78
Signifikant  forskel til Ja Nej Ja Nej
bolge 1.

Tabel: Udvalgte SDQ-madl for deltagere i Esbjerg Akademiet 2017, 1. og 2. bolge af dataindsamling.
NB: SDQ-totalscoren gdr til 40 point, mens bdde internalizing og externalizing skalaen slutter ved 20.
Den prosociale skala gdr fra 0-10. Modsat evrige skalaer, si er en hoj score pd prosocial adfeerd godt.
Det bemaerkes endvidere, at der ikke er samme antal besvarelser pd forste bolge af alle skalaer. Dette skyl-
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des, at en respondent har sprunget ét sporgsmal over. Der kan ifolge vejledningen udregnes score pd trods
af manglende besvarelse af enkelte sporgsmiil, det er ikke gjort her.

Da eleverne ikke har haft tid til at na at eendre meget i deres relationer til kammerater,
skole, foraeldre mv. fra forste til anden belge, dvs indenfor 2 uger, er det ikke overra-
skende, at der ikke er store udsving de to bolger imellem. Af skalaerne preesenteret
her, at det den totale score samt scoren for eksternaliserende adfeerd, der har sendret
sig signifikant, mens den prosociale og internaliserende adfeerd ikke er signifikant for-
skellig de to belger imellem. En neermere analyse viser, at det er elevernes hyperaktivi-
tet, der har eendret sig fra forste til anden belge og driver eendringen i totalscore og
eksternaliserende adfeerd (som begge inddrager hyperaktivitet i skalakonstruktionen),
mens ovrige underskalaer ikke aendrer sig signifikant.

Konklusion:

Alt i alt kan man kan konkludere, at anvendelsen af SDQ dokumenterer en klar effekt af akade-
miugerne i forhold til en mere positiv selvourdering hos drengene.
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2.2 D2-testen - resultater af runde 1 og 2

D2-testen er som SDQ et velkendt, validt og reliabelt instrument, som vi pa DPU har
anvendt i mange sammenhenge. Det undersgger informantens opmerksomhed og
koncentration, og da de sterrelser er afgerende for en persons (konkrete) leeringsevne,
kan sige noget om udviklingen af leeringspotentialet hos vedkommende. Ligesom SDQ
findes D2 i bade en papir- og en digital version, og af samme grunde som neevnt fer,
matte vi anvende den analoge papirversion pa Esbjergakademiet i marts maned 2017.
D2 blev taget samtidig med SDQ, ferste (runde 1) og sidste dag (runde 2) pa campen.

Som ved SDQ tager det bare fa minutter for eleven at gennemfore d2-testen, men
da begge test blev anvendt i papirudgaverne var scoring og analyse meget tidsskree-
vende (i de digitale udgaver sker rapportgenereringen automatisk).

D2 anvendes meget bredt, fx i forhold til fastseettelse af erhvervs- og uddannel-
sesevne og i klinisk sammenheeng i forbindelse med udredning af ADHD, depression
og andre tilstande med kognitiv funktionsnedseettelse til folge hos bade bern, unge,
voksne og eeldre.

Faktoranalyser demonstrerer testens unidimensionalitet, og dens konvergente og
diskriminante validitet er bekreeftet af ganske mange undersogelser af bade eldre og
nyere dato.

Fra dataindsamlingsrunderne pa Esbjerg-akademiet (pa selve campen, forste og
sidste dag) har 32 deltagere afgivet svar pa d2-testen i bade forste og anden runde.

Deskriptiv statistik for begge bolger ser ud som felger (se neeste side), hvor ven-
stre side af tabellen angiver alle deltagere, mens hgjre side alene angiver deltagere, der

har veeret med i begge bolger:
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Score sd Score sd Score sd Score  sd
TS - Totalscore 390,34 76,70 468,21 62,78 394,75 75,77 46825* 63,78
F - Fejlscore 24,20 33,03 22,30 21,09 2547 3424 2241 21,42
F1 - Fejltype 1 20,34 33,14 18,33 20,53 21,41 3448 18,50 20,84
F2 - Fejltype 2 3,97 3,65 3,97 5,56 4,19 3,71 391 5,64
F% - Fejlprocent 557 5,62 4,61 3,98 582 5,81 4,63 4,04

s E I e 366,14 61,26 44591 58,16 369,28 59,84 445,84* 59,09
totalscore

)
<

—| 138,49 24,42 176,24 28,85 139,03 24,11 176,25* 29,31

Koncentrationsydelse

85 33 32 32
Gennemsnitlige scorer og standardafvigelse (sd) for forskellige mil fra d2-test of attention. Sco-

rer markeret med * angiver en signifikant forskel til 1. bolge.

Den mest almindeligt anvendte score fra denne test, som vurderes at sige mest om ele-
vernes koncentration eller opmaerksomhed, er den score som betegnes 'koncentrati-
onsydelsen’ (Friis-Hansen 2014).

Testes der for forskelle i koncentrationsydelsen mellem forste og anden runde
med en dobbeltsidet "paired ttest’, dvs. en test der tager hejde for, at det er den samme
elev der tager testen i forste og anden belge (i modseetning til at sammenligne testre-
sultater mellem to forskellige grupper) fas en signifikant stor forskel mellem de to bel-
ger.

Forskellen i score mellem belge 1 og 2 er 37.22 og denne er signifikant (p <.001).
Omregnes denne forskel til en effektstorrelse baseret pa score og normalfordeling her-
af, fas en effektstorrelse (malt med Cohen’s d) pa d=1,39 hvilket umiddelbart virker
som en voldsomt stor effekt.

Ligeledes ses en relativt stor forskel for Totalscoren (TS) og den fejlkorrigerede
totalscore (TS-F) mens der ikke er nogen signifikante forskelle for de forskellige mal for
fejlscorerne.

Dette tyder pa, at elevernes opmeerksomheds- og koncentrationsevne er styrket
markant mellem de to bolger.

Der er en signifikant og hgj sammenheeng mellem koncentrationsydelsen i forste
og anden maling (r=.79, p < .001), hvilket selvfolgelig er forventeligt, da de bern, der
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var gode til at koncentrere sig i forste runde ma forventes ogsa at veere det i anden og
vice versa. Beregnes en tilveekst i koncentrationsydelsen mellem de to belger (ky 2.
bolge — ky 1. bolge) ses det, at denne ikke er helt normalfordelt, men at fordelingen af
tilveeksten er svagt positivt skeev (0.35), hvilket betyder at nogle elever skiller sig ud
ved en seerligt hoj tilvaekst i koncentrationsydelsen.

Der ses ingen sammenheeng mellem denne tilvaekst og koncentrationsydelsen i
nogen af belgerne, hvilket tyder pa, at elevernes egning i koncentration ikke er betin-
get af deres koncentrationsevne ved indgangen til projektet. Man kan derfor antage at
det er selve akademiforlebet, der har haft denne positive effekt.

Ses der pa korrelationer med ovrige indsamlede data, dvs. scorer fra SDQ, ses
ingen umiddelbar sammenheaeng mellem scorer i d2-testen og de fem adfeerdsomrader
malt med SDQ’en. Ses der pa tilvaekst i koncentrationsydelsen fra ferste til anden bel-
ge, ses dog en signifikant korrelation med elevernes emotionelle score i forste belge,
saledes at elever der oplevede emotionelle udfordringer i forste bolge, generelt har haft
en mindre stigning i koncentrationsydelsen (Pearson’s r=-.38, p <.05).

Der er saledes en raekke forbehold, som ber tages i forleengelse af disse resultater.

For det forste er det kendt for testen, at der er en grad af effekt af gentest. Elever-
ne ma forventes at have en lille gavn i 2. belge af at have provet testen for, og dermed
treenet evnen til at spotte de rigtige steder at krydse ud. Det virker dog usandsynligt, at
hele forskellen skulle skyldes denne del.

For det andet er det ikke umiddelbart til at leese ud af testen, hvad det er eleverne
har styrket udenfor testsituationen. En mulighed er, at leererne pa akademiet har faet
god styr pa drengene, sa de i hojere grad kan fastholde deres koncentration i klassesi-
tuationen, som testsituationen her kan sammenlignes med. En anden mulighed er for-
habentlig og selvfolgelig, at eleverne generelt er blevet bedre til at fastholde deres kort-
tidskoncentration, og dermed til at fokusere pa indhold og aktiviteter i undervisnin-

gen.

Konklusion

D2-testningen i 2 bolger tyder pd, at elevernes opmeerksomheds- 0g koncentrationsevne er styr-
ket markant af opholdet pd Esbjergakademiet. Det betyder at de gik fra akademiugerne med bed-
re forudsaetninger for at leere end da de startede pd forlebet. Disse gode effekter ser ud til at vaere
generelle for hele gruppen: alle har haft gavn af opholdet i forhold til opmaerksomheds- 0g kon-
centrationsevne, udafheengigt af deres koncentrationsevne ved indgangen til projektet. Man kan
derfor antage at det er selve akademiforlebet (med al dets indhold, metoder, relationer, oplevelser

o0g aktiviteter), der har baret denne positive effekt.
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3. Faciliteringsforlgbet for lcererne
| forberedelsesfasen - betydning
og effekt i forhold til selve
Esbjergakademiet

Af Karina Hongaard Fischer

3.1 Indledning

”Alt for mange drenge havner pa kanten af feellesskabet og falder igennem det traditi-
onelle skolesystem i Danmark” (Andersen & Nissen, 2014, s. 7). Denne pastand er bag-
grunden for etableringen af DrengeAkademiet (DA) og understottes af mangearig
forskning, som netop viser, at drengene generelt trives og performer darligere i skolen
end pigerne. Der er dog en variation inden for drengegruppen, hvor iseer foreeldrenes
sociogkonomiske status far betydning. Med afseet i dette startede LokkeFonden i 2012
et forskningsbaseret pilotprojekt, “DrengeAkademiet”- en tre uger lang sommercamp
med 23 drenge fra hele landet. Alle havde det til feelles, at de fagligt var langt under
niveau, mistrivedes i skolen og havde mistet troen pa sig selv og egne evner (Andersen
& Nissen, 2014). De positive resultater fra pilotprojektet medferte flere projekter og et
onske om at udbrede projektet til landets folkeskoler via forskellige partnerkommuner,
hvilket allerede er igangsat. Pilotprojektets metoder og resultater var sa lovende, at
LokkeFonden i 2013 ogede deres ambition, sa 100 fagligt udfordrede drenge hvert ar
skulle have mulighed for at komme pa et akademiforlgb. DrengeAkademiet er udvik-
let som et koncept med bestemte leeringsmetoder, der forsat testes og udvikles pa, sam-
tidig med at resultaterne evalueres af forskere fra DPU (LokkeFonden, 2016; Hansen,
Nielsen, Nergaard, & Lauridsen, 2016; Andersen & Nissen, 2014; LokkeFonden, 2014).
Med DrengeAkademi-projektet onskes at skabe en synlighed omkring, hvad der skal
til, for at disse drenge ogsa kan leere og trives i folkeskolen pa niveau med bern, der

har en mere “heldig” familiebaggrund.



25 ESBJERGAKADEMIET 2017

Bag DrengeAkademiets positive resultater star en styregruppe, som gennemferer
og samarbejder med forskellige kommuner om nye drengeakademiprojekter i de re-
spektive kommuner.

I denne undersogelse er fokus rettet mod partnerkommunen, Esbjerg, der i sam-
arbejde med LokkeFonden afholdt et DrengeAkademi kun med drenge fra Esbjerg
Kommune, deraf navnet DrengeAkademiet Esbjerg (DAE). De deltagende leerere fra
Esbjerg er uerfarne inden for dette regi, da de ikke tidligere har deltaget i et Drenge-
Akademi (DA), men de skal i dette projekt samarbejde med andre leerere, der har erfa-
ring fra tidligere DrengeAkademier rundt om i landet.

Ved hvert akademi medvirker nye leerere, som ikke har erfaring med DA. Disse
leerere skal opleeres og uddannes i det samme koncept, samme and’, og med bestemte
leeringsmetoder, som de skal acceptere og "forpligte sig til”. DAEs styregruppen har
valgt at lave et gennemgaende faciliteringsforleb pa tre uddannelsesdage, hvor igen-
nem de nye og uerfarne lerere i DA-regi, bliver opleert af de erfarne og styregruppen.
Faciliteringsforlebet kan derfor komme til at fremsta som neglen til DAEs mulige suc-
ces.

Selv om den positive effekt af brug af facilitering i mode- og undervisningssam-
menheng er veldokumenteret (Ravn, 2011) findes der ogsa kritiske roster. Forskerne
Brian Due og Timme Bisgaard Munk er for eksempel skeptiske. De neevner, at der er
blevet en tendens til at alt skal faciliteres, og de sporger til, om det reelt er muligt. Due
og Munk opfordrer til, at man reflekterer over, “hvordan et ellers fint koncept bliver
reddet fra varmluftsbaronerne” (Due & Munk, 2011, s. 3) Yderligere skriver de, at der
er flere faelder ved at anvende facilitering, blandt andet kan facilitatoren have skjulte
dagsordener, og derved kan facilitatoren altid skubbe processerne i den retning, som
vedkommende ensker og finder mest hensigtsmeessigt, eller som pa forhand er aftalt
med ledelsen uden at det er gennemskueligt for deltagerne. Pa den baggrund seetter
Due og Munk spergsmalstegn ved, “hvad det er for en symbolsk vold og manipulati-
on, metoden indeholder” (Due & Munk, 2011, s. 3).

Jeg var derfor seerdeles nysgerrig efter, hvad dette faciliteringsforleb pa DAEs
uddannelsesdage kunne udrette. Ville der mon veere tale om manipulation? Jeg valgte

at underspge dette set ud fra leerernes perspektiv og ud fra deres oplevelser af styre-

1Anden beskrives af DrengeAkademiets styregruppe som en stemning og en indstilling, de nye
leerere gerne skal opna gennem uddannelsesdagene.
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gruppens facilitering. Mit fokus er saledes rettet mod leerernes forberedelse og efter-

uddannelse i forhold til de(t) efterfelgende intensive leeringsforleb?.

Problemformulering

Hvordan oplever leererne fra Esbjerg DAEs styregruppes facilitering pa uddannelses-

dagene, og hvilken betydning far faciliteringsforlobet for leererne?

Begrebsdefinitioner:;

DAE = DrengeAkademiet Esbjerg Kommune

Learerne fra Esbjerg er almindlige folkeskoleleerere, der har valgt at deltage som un-
dervisere i 12 dage pa DrengeAkademiet i Esbjerg Kommune (DAE) i marts maned

2017 med lon. Leererne har ingen erfaring med DrengeAkademiet.

DAEs styregruppe bestar af to konsulenter fra Esbjerg Kommune samt to fra Lekke-
Fonden.

Seerligt én konsulent fra LokkeFonden har stor erfaring med DrengeAkademiet og har
staet for flere akademier. Denne konsulent fungerer som den primeere facilitator under
uddannelsesdagene, og det vil derfor hovedsageligt veere hende, der henvises til som

facilitator i undersogelsen.

Hvad er facilitering: Facilitering betyder ”“at gore let”. En facilitator har til opgave at
styre og guide en gruppe igennem et feelles program mod et feelles mal. Facilitatorens
opgave er at understgtte processerne og sikre, at alle kommer med deres input, samt at
der bevares et fokus pa de relevante emner og aktiviteter, og at det hele foregar i en
aben, positiv og engageret stemning, med et hojt energiniveau. Processen skal styres
blidt med venlige anmodninger, men fast (Elsborg & Ravn, 2006, s. 35; Ravn 1. , 2011;
Loon, Andersen, & Larsen, 2016).

Afgrensning. Selvom der deltager mange typer leerere pa uddannelsesdagene, har jeg

valgt, at mit fokus i undersogelsen skal vere pa lererne fra Esbjerg Kommune, der

2 Intensive laeringsforleb/turboforleb er et tidsafgraenset forleb, hvor der arbejdes intenst med
en seerlig udfordring hos barnet af faglig og/eller personlig karakter (Egmont Fonden, 2015, s.
5).
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som tidligere neevnt ikke har erfaring fra tidligere DrengeAkademier. Mit fokus i un-
dersogelsen er pa disse leereres oplevelser, perspektiver og erfaringer fra faciliterings-

forlebet pa uddannelsesdagene inden selve akademiet.

3.2 Prcesentation af informanterne

Formalet med DrengeAkademi Esbjerg er at flytte, udvikle og forbedre 34 drenge med
et stort fagligt eftersleeb i 7. klasse, bade fagligt og personligt, s de opnar nye vaner,
og efterfolgende formar at afslutte en 9. klasses eksamen og derefter en erhvervsrettet
eller gymnasial ungdomsuddannelse. Samtidig ensker kommunen, at leererne fra Es-
bjerg opnar viden, erfaring og indsigt i DAs leeringsmetoder og koncept, sa de selv
efterfolgende kan udbrede og implementere det pa egne skoler.

Drengene er efterfolgende forpligtet til at deltage i et leeringsboost, hvor de un-
derstottes og fastholdes i deres nye leering, udvikling, vaner, principper og karakter-
treek. Endvidere aftholdes der foreeldreworkshops, hvor drengenes forzeldre er forplig-
tet til at deltage, for netop at opna en forstéelse for og viden om, hvordan de kan stotte
og udvikle deres sonner. Drengene har selv sogt om optagelse pa DAE og har derfor
frivilligt valgt at bruge 12 dage af deres skoletid pa dette. Folkene bag DAE bestar af en
akademistab pa 12 voksne, fire er leerere fra Esbjerg Kommune uden tidligere akade-
mierfaring, og resten med erfaring fra tidligere DrengeAkademi-camps. Flere af dem
har veeret med siden DA-projektet startede. Laerere fra Esbjerg er udvalgt af deres le-
der, og har veeret leerere i folkeskolen i henholdsvis et halvt ar til over tyve ar.

Udover lererne fra Esbjerg, som skal undervise i matematiske feerdigheder,
stavning og leesning, er der pa campen yderligere to vejledere, to holdledere og en sty-
regruppe. Styregruppen bestar af fire personer - to fra LokkeFonden og to konsulenter
fra Esbjerg Kommune (LokkeFonden, 2017). Der er i alt 12 voksne.

Inden selve DAE pa de 12 dage, deltager de “nye” leerere i:

e to separate kursusdage afholdt af Esbjerg Kommune, hvor deltagerne far et ind-
blik i og viden om de teorier, metoder og begreber fra fx omrader som positiv
psykologi og synlig leering der indgéar som elementer i akademikonceptet
(Seligman, 2011) (Hattie, 2013).

e Tre uddannelsesdage med et gennemgaende faciliteringsforlob sammen med vej-
lederne, holdlederne og styregruppen.

e en introcamp hvor drengene kommer og bliver testet.

e en paedagogisk dag, hvor det praktiske skal ordnes.
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Omdrejningspunktet for min undersogelse er det faciliteringsforleb (Figur 1), der af-
holdes pa de tre uddannelsesdage, og som faciliteres af styregruppen med en konsu-

lent fra LokkeFonden som primeer facilitator.

Power point preesentation og
oplaeg med viden om
konceptet og
lzeringsmetoderne

Formidlingen af viden

Walk and talk,
Deltagerinvolverende gruppeudveksling,
pvelser, med mulighed for § o makkersnak, tavs refleksion
erfaringsudveksling for plenum diskussioner,
med mere.

Faciliteringsforlgbet for de 3

uddannelsesdage indeholder:

Mindfulness, You Tube film
Energibooster, der anvendes fra tidligere akademi, tjek ind
til at hpgjne energiniveauet og § 3 kort, fodbold, brain breakers
fokusset og hajt musik som
energibooster ind imellem.

Figur 1. Faciliteringsforlobets opbygning

Malet med disse uddannelsesdage og faciliteringsforlebet er, at leererne skal opna en
forstaelse for og et overblik over akademiprojektet og leeringskonceptet, samt opna

teamspirit. Endvidere skal leererne medvirke til de faglige forberedelser.

3.3 Forskningsoversigt
Segestrateqi

Udgangspunktet for segningen var AU bibliotekets databaser, men jeg valgte at an-
vende en ekspertorienteret tilgang, da feltet med intensive leeringsforleb er meget nyt.
Samtidig er betydningen af et faciliteringsforleb kun i mindre omfang belyst, selvom vi
i Danmark har lektor Ib Ravn, en forende dansk forsker i facilitering. Med den ekspert-
orienterede tilgang, har jeg valgt at soge i flere oversigtsvaerker. Jeg har blandt andet
sogt i Egmontfondens rapporter om intensiv leering, i rapporterne af Frans Orsted An-
dersen samt i Litteraturstudie om Intensive Leeringsforleb af Camilla Brerup Dysse-
gaard med flere. Jeg har anvendt Google Scholar og segt pa DPU's forskningsdatabase
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om DrengeAkademiet, intensive laringsforleb, herunder Dansk Clearninghouse for Ud-
dannelsesforskning, National Center for Skoleforskning samt segt pa begrebet facilite-
ring. Endvidere har jeg sogt pa DrengeAkademiets hjemmeside og leest deres publika-
tioner samt fundet tidligere rapporter og resultater. Derudover har jeg haft kontakt
med netop Ib Ravn, for at veere opdateret med det nyeste forskning indenfor facilite-

ring.

Forskning om intensive lceringsforlgb

I Danmark er der i de seneste ar kommet et storre fokus pa de intensive leeringsforleb,
iseer malrettet fagligt udfordrede elever. Det skyldes blandt andet, at forskning og eva-
luering af disse intensive leeringsforleb netop viser, at forlebene har en effekt, og at
eleverne rykker sig bade fagligt og personligt ved deltagelse i forlebene (Andersen &
Bjerre-Madsen, 2017; McClellan, 2017; Andersen F. @., 2015a). Den forskning, og de
erfaringer og resultater, der er gjort vedrerende intensive leeringsforleb indtil videre,
og som denne undersogelse tager udgangspunkt i samt bygger videre pa, er fra Dansk
Clearinghouse for Uddannelsesforskning og DPU, Aarhus Universitet, Egmont Fon-
den, samt rapporterne angaende DrengeAkademiet.

I 2015 udgav Egmont Fonden ”Egmont Rapporten 2015”, hvori der er en opfor-
dring til alle, der er ansvarlige for bern og unges leering, for i feellesskab at samles om
opgaven “at gge born og unges lyst til at leere og styrke dem fagligt og personligt”
(Egmont Fonden, 2015, s. 52). Intentionen med rapporten er at dele ud af de mange
erfaringer og resultater, der er skabt og opndet med intensive leeringsforleb. Pa den
baggrund enskes at kommunalpolitikere, skoleforvaltninger, skoleledere, professions-
hejskoler mv. geres opmaerksom péa de muligheder, der ligger i intensive leeringsforleb
(Egmont Fonden, 2015, s. 5). Egmont Rapporten 2015 belyser den intensive leering ud
fra flere perspektiver, idet bade leerere, skoleledere, forskere, foraeldre samt deltagende
bern og unge har bidraget med erfaringer og personlige historier (Egmont Fonden,
2015).

Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning og DPU, Aarhus Universitet har
i december 2015 pa vegne af MBUL udarbejdet en rapport i form af et litteraturstudie
vedrerende forskning i intensive leeringsforlob malrettet grundskoleelever i leerings-
vanskeligheder. Intentionen med rapporten er at kortleegge forskningslitteratur om
intensive leeringsforleb for at skabe et vidensgrundlag om, hvordan intensive leerings-
forleb har mulighed for at understotte forskellige elevgruppers faglige, sociale og per-
sonlige udvikling. Yderligere seettes der i rapporten fokus pa, hvilke indsatser og me-

toder der tyder pa at have en serlig positiv effekt, og som kunne veere relevante at
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overfore og afpreve i den danske skolekontekst (Dyssegaard, Bondebjerg, Sommersel,
& Vestergaard, 2015).

Folgeforskning til DrengeAkademiet

LokkeFonden igangsatte et forskningsbaseret pilotudviklingsprojekt i 2012, hvorefter
flere DrengeAkademiprojekter er efterfulgt (Andersen., 2015b). Det fremgar af resulta-
terne i Frans Jrsted Andersens forskningsrapport DrengeAkademiet - Trivsel, leering 0g
personlig udvikling for drenge pd kanten 2013-2014, at DrengeAkademiet umiddelbart har
en stor effekt og afgerende betydning for drengenes lering og personlige udvikling.
Dertil kommer en generel forbedring af drengenes trivsel og motivation for skolegang.
Studiet peger eksempelvis pd, at udviklingen af drengenes personlighed og karakter-
treek styrker den faglige indleering (Andersen & Nissen, 2014). Endvidere har Frans
Qrsted Andersen udarbejdet flere forskningsrapporter om DrengeAkademiet, der kan
understotte dette (Andersen & Nissen, 2014; Andersen & Bjerre-Madsen, 2017;
Andersen F. @., 2015a).

Forskning om facilitering

Den praksis at styre form og proces for menneskers interaktion som kaldes facilitering,
er formentlig eeldre end begrebet selv (Ravn 2011, s 154). I dag vinder begrebet facilite-
ring storre og sterre indpas i forskellige sammenhaenge, iseer hvor fokusset er pa ud-
vikling, processer og samarbejde, der skal faciliteres (Moller & Goduscheit, 2013). Ifol-
ge Ravn gar de danske medarbejdere til mode som aldrig for, men mange af de almin-
delige moder er netop ustruktureret og lose. Mange medarbejdere ser derfor moderne
som meningslese og som spildtid (Ravn L., 2005).

Gennem tiderne har mederne endret karakter fra at veere autoritere til at blive
demokratiske mader. Frem til 1970’erne dominerede det autoriteere made, hvor delta-
gerinvolveringen var minimal og lederen forte ordet. Herefter overtog ungdomsopre-
rets antiautoriteere meder ude pa arbejdspladserne, hvilket medforte de velkendte lan-
ge og resultatsvage snakkemeder, hvor alle havde ret til at fa ordet, og snakke sa leenge
de ville. Det har medfort en demokratisk, kollektivistisk og inkluderende medekultur
(Ravn I., 2010 b). I dag ensker vi derfor, ifelge Ravn, at forene det bedste fra den auto-
riteere modeledelse med det bedste fra den kollektivt-demokratiske madestil. Det vil
sige, at styring og resultatfokus skal forenes med abenhed, deltagerinvolvering og en-

gagement. Denne mellemvej kaldes facilitering (Ravn I. , 2010 b).
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Facilitering er en styring af modets form, fokus og energi pa en blid og venlig
made, hvorved den medeansvarlige (facilitatoren) og deltagernes mal nas (Ravn I. ,
2010 b, s. 56).

I overgangen fra den meget styrende ledelsesstil til den mere coachende ledelses-
stil, er der kommet et nyt behov for facilitering. Facilitering blev tidligere anvendt i
forbindelse med enkeltstiende meder og udviklingsworkshops ofte udfert af eksterne
facilitatorer, hvorimod tendensen i dag gar i retning af en mere faciliterende ledelses-
stil (Meller & Goduscheit, 2013).

I 1974 udkom en bog af Doyle & Straus med titlen "How to make meetings work”.
Dette medferte et hav af praktiske boger om facilitering, facilitatorrollen, samt teknik-
ker til workshops, meder mv., iseer pa engelsk, men ogsa sa smat pa dansk (Ravn I,
2011).

International Association of Facilitators (IAF) blev stiftet i 1994, og i 2010 kom der
en dansk afdeling. Samme ar afholdtes det forste facilitatortreef, hvor LinkedIn-
gruppen Danske Facilitatorer opstod (Ravn 1., 2011).

Ifolge Ravn er der ikke egentlige intellektuelle eller samfundsvidenskabelige kil-
der til facilitering, og der publiceres kun lidt om facilitering i tidsskrifter. Der afholdes
ikke videnskabelige konferencer, og det er ikke muligt at fa en universitetsuddannelse
heri, hverken i Danmark og tilsyneladende heller ikke internationalt (Ravn I. , 2011).
Du kan dog fa treening som facilitator pa kurser af typisk fire til otte dages varighed
ved forskellige konsulentvirksomheder. Facilitering ligger altsa akademisk nogenlunde
samme sted som coaching og konfliktmeegling gjorde for 10-25 ar siden, og disse to
vaerktojer har siden hen faet deres egen masteruddannelse i Danmark (2011). Facilite-
ring har forelebig veeret en erfaringsmeessigt baseret tilgang til samarbejde, en praktisk
og altsa ikke forskningsmeessig disciplin.

I de forskellige lande er der forskellige kulturelle rammer og traditioner, ogsa i
forhold til medeledelse/facilitering, og landene har derfor forskellige erfaringer. Pa den
baggrund far facilitatorrollen og begrebet facilitering forskellig betydning og felelse
frem i os mennesker. For os danskere, der har haft rundkredspaedagogik og snakkekul-
tur, skal facilitering skabe styring og involvering samt resultater og engagement sam-

tidig med, at det giver mening og veerdi (Ravn 1., 2011).

Resultater af faciliteringsforskningen

Ib Ravn udtrykker, at det i dag er nedvendigt at generobre og revitalisere mederne,
fordi mederne stadig foregar pa samme made som for 20-30 ar siden, hvor vi netop
sidder omkring et bord og diskuterer emner (Ravn I. , 2011, s. 12; Ravn L , 2011 a;
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Rennov, 2005). Ravn har derfor deltaget i flere forskningsprojekter, hvor der netop er

fokus pa facilitering af meder.
Udvalgt forskningsprojekter om facilitering:

e 2004-2006 lavede Ravn, Elsborg, Hansen, Tange & Rix et forskningsprojekt kaldet

o "Larende Moder - et projekt til forskning i og udvikling af mere deltageinvolverende og
leerende konferencer og store moder” (Ravn, Elsborg, Hansen, Tange, & Rix, 2006).

e 2005-2007 udarbejdede Ib Ravn og Joan Rokkjeer forskningsprojektet “Mere effek-
tive

e moder” . Intentionen var at underseoge og udvikle medeledelsen hos 50 mellemle-
dere, der alle treenes i modefacilitering (Ravn & Rokkjeer, 2007).

e 2006-2010 udarbejdede Ib Ravn og Nina Tange forskningsprojektet "Mader der
skaber veerdi og mening”. Indevaerende forsknings- og udviklingsprojekt gennem-
fores i samarbejde med en privat virksomhed, en kommune og et ministerium,
hvis modeledelse og madekultur undersoges og soges udviklet af modeforskere
og radgivere fra Learning Lab Denmark. Der deltog cirka 150 ledere eller andre

modeansvarlige, der blev treenet i medefacilitering (Ravn & Tange, 2010 a).

Resultaterne af forskningsprojekterne viste, at modedeltagerne ensker mere effektive
meder, hvor der er fokus pa deltagerinvolvering og engagement, og hvor deres me-
ning, viden og erfaringer bliver bragt i spil. Mededeltagerne onsker, at moderne skal
blive meningsfulde og skabe veerdi for deres kunder eller borgere. Snakkemederne og
rundbordsmederne bliver oplevet som spild af tid. Pa baggrund af forskningsprojektet
konkluderes, at gennem anvendelse af facilitering kan man tackle disse to behov for
meningsfuldhed og verdiskabelse direkte. Det skyldes at man via en reekke teknikker
involverer modedeltagerne mere direkte end ved at bruge den almindelige talerliste og
”ordet-er-frit”. Facilitering inddrager medarbejderne og effektiviserer medet, og me-
dedeltagerne bliver fokuseret pa opgaven pa en konstruktiv, engagerende og fremad-
rettet made. Ud fra disse betragtninger mener Ravn, at faciliteringsrollen passer fint til
den danske demokratiske modestil, og at den ber anvendes af enhver medeansvarlig,
ogsa af enhver leder, der holder medarbejdermeder, og ikke kun af eksterne facilitato-
rer (Ravn I., 2011).
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En af leererne i sving pd Esbjergakademiet.

3.5 Datagrundlaget i egen undersagelse af DAE faciliteringsforlgbet

Mine undersogelser omfatter:

e Observationer fra tre hele uddannelsesdage (ca. 29 timers observation i alt).

o Fire telefoninterviews af 45 minutters varighed med alle de “nye” leerere, der

ikke har erfaring fra tidligere camps.

Malet med observationerne og interviewene har veeret at opna en forstaelse af de
“nye” lereres oplevelser af styregruppens facilitering pa uddannelsesdagene, samt
hvilken betydning faciliteringsfolebet har faet for dem.

Observationsloggen er preeget af uformel snak bade med leerere, vejledere, hold-
ledere, styregruppen og den primeere facilitator. Derefter har jeg foretaget fire telefon-
interviews i den efterfelgende uge, med alle fire “nye” leerere fra Esbjerg Kommune,
som skal deltage pa campen som underviser for forste gang. Interviewene er efterfol-

gende transskriberet ordret.
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Et af lokalerne, hvor uddannelsesdagene foregik.

Hvad er facilitering?

Lektor og Ph.d. Ib Ravn udtaler, at “Facilitering er meodeledelse for det 21. drhundrede”
(Ravn I., 2011, s. 14). Facilitering er et redskab, en teknik til at gore det let for en grup-
pe mennesker at udrette det, de ensker og na deres mal (Ravn I., 2011).

I medesammenhaenge bliver modelederen nu til en facilitator, som er en slags
katalysator, der er ansvarlig for at designe processen og guide modet og gruppen til at
opna det, de gerne vil. Gruppen guides og styres af facilitatoren ved hjeelp af venlige

anmodninger, vejledende sporgsmal og udvalgte involverende teknikker, der engage-
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rer alle deltagere i den feelles sag (Ravn L., 2011, s. 12-13). Deltagerne i gruppen folger
med i den udstreekning, de respekterer facilitatoren.

Formen og processen pa medet® er i centrum og styres af facilitatoren, sa indhol-
det og formalet fremmes bedst muligt (Ravn 1. , 2011).

Ifelge Ravn er det vigtigt som facilitator, at man er veerten og ejer lokalet. Facili-
tatoren har ansvaret for, at de fysiske rammer fremmer meodets energi og fokus. Mod-
sat ville et rodet og uoverskueligt modelokale nedseette respekten for medet. Det er
desuden vigtigt, at man kan se alle modedeltagere, da man kan ikke styre modedelta-
gere, der er ude af syne. I pauserne er det vigtigt at eendre bordopstillingerne eller skif-
te plads, for pa leerende konferencer ”“stresser” man deltagerne i positiv forstand, for
netop at opretholde et hejt aktivitetsniveau. Man kan kvalificere menneskeligt samveer
og skabe en samblomstring ved at styrke og stimulere samvaeret mellem mennesker
gennem facilitering, og guide gruppen frem mod meningsfulde og veerdiskabende
resultater. Hvis modedeltagerne netop far lov til at bringe deres viden og kompetencer
ispil, vil medet opleves som meningsfuldt (Ravn L., 2011).

Facilitering er ifolge Ravn “en teknik til at forlese potentialer med og skabe ud-
vikling, mening og veerdi blandt mennesker” (Ravn I., 2011, s. 230).

En leerende konference som uddannelsesdagene, skal derfor give deltagerne mu-
lighed for at komme med deres erfaringer, projekter og overvejelser, og pa den bag-
grund videndele med de andre deltagere. De skal selv formulere sig og ikke kun pas-
sivt lytte til en opleegsholder (Elsborg & Ravn, 2006). For i henhold til Ravn er det uhy-
re sveert at skabe medejerskab til indholdet, proces og sikre effektiv leering ved at sidde
og lytte (Elsborg & Ravn, 2006) Mederne skal netop giver veerdi og mening, for ellers
opleves de som meningslese (Ravn 1., 2011, s. 15).

Ifolge Ravn kan der veere store udfordringer forbundet med, at lederen samtidig
fungerer som facilitator, idet at lederen besidder holdninger og viden om samtlige
punkter, der er pa dagsordenen. Udfordringen ligger i, at ved at have fokus pa modets
indhold, kan det vise sig sveert samtidig at have opmeerksomheden pa medets form,
proces, energi og tid (Ravn I., 2011). Derfor kreever facilitering en evne til at treede op
pa et meta-niveau og styre modets form sidelobende med indholdet (Ravn 1., 2011, s.
26).

Ud fra disse betragtninger er formen pa medet vigtigere end indholdet for en
ekstern facilitator, hvor det altsa er deltagerne, der bidrager til indholdet, mens en in-

tern facilitator ofte kan blive opslugt af indholdet og glemme alt om formen, tiden og

3 Nar jeg fremadrettet bruger begrebet moder, er det en samlebetegnelse for savel moader, semi-
nar, uddannelsesdagene som workshops og konferencer
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retningen pa medet. Derfor skal de moderne, interne modeledere/facilitatorer bade
vaere opmeerksomme pa at styre form og proces og samtidigt have fokus pa at fremme
indholdet og forméalet med medet (Ravn L., 2011).

Endelig er det veerd at have folgende punkter for gje angaende facilitatorens rol-
le:

e At styre et mode med preecise anmodninger, hvor deltagerne efterlever det, sker
kun, hvis deltagerne oplever facilitatoren som legitim (Ravn I., 2011).

¢ En facilitator kan aldrig handle neutralt. Uanset hvor meget vedkommende on-
sker det, sa er der altid egne personlige interesser i det (Ravn I., 2011). Som faci-
litator vil ens valg og dispositioner altid veere preeget af ens interesser, og derfor
vil man i sin facilitering ogsa altid udeve magt (2011).

Man kan dog altid som facilitator bestraebe sig pa at vere saglig, fair og velafba-
lanceret.

¢ Facilitering rummer elementer af manipulering, fordi man som facilitator udnyt-
ter sine modedeltageres tillid ved netop at saette processer i spil, som mededelta-
gerne maske ikke kender konsekvenserne af eller kan overskue. Som facilitator
forventer man dog, at konsekvenserne vil veere positive set ud fra facilitatorens
synspunkt (Ravn 1., 2011).

o Foler en modedeltager, at facilitatoren har negative hensigter og handler derefter,
vil facilitatoren opfattes som manipulerende. Modsat forholder det sig, hvis del-
tagerne oplever facilitatorens hensigter og konsekvenserne deraf som gode: I sa
fald vil de veere glade og enske, at facilitatoren skal fortseette sin facilitering, og
manipulation bliver ikke overvejet. Oplever en gruppe ikke manipulation, er det

ikke det samme, som at de ikke bliver manipuleret (Ravn L., 2011).

Selvreqguleringsteorien som en del af grundlaget for facilitering

Ifelge de to amerikanske forskere Ryan & Deci, der oprindeligt har formuleret selvre-
guleringsteorien — ogsa kaldet Self-Determination Theory (SDT) — er motivation ikke
bare noget, du har mere eller mindre af.

Der findes forskellige typer af motivation, og der er stor forskel pa, hvilken form
for motivation, der driver en (Deci & Ryan, 2000 b). Selvreguleringsteorien handler om
optimal motivation og om at forsta, genkende og fremme optimal motivation hos sig

selv eller andre.
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Ifelge Ryan & Deci kan man bevaege sig langs et motivationskontinuum fra amo-
tivation til indre motivation (Sheldon, 2012). Det vil sige, fra at std uden engagement til
selv at tage ansvar og veere meget engageret og handlekraftig. Udover amotivation og
den indre motivation arbejder SDT-teorien med fire andre typer motivation: Integreret
motivation, identificeret motivation, introjiceret motivation og ekstern motivation,
hvilket ses skitseret herunder (Sheldon, 2012):

Kontrolleret Autonom

Ikke selvbestemt motivation Selvbestemt motivation

Ikke motiveret Ekstern Introjiceret Identificeret Integreret
(udenformig)  (kastetindimig) (detskal blive mig) (det er blevet mig)

Indre form
Ydre form for motivation ndre form for

motivation

Motivationskontinuum af Deci & Ryan
Med inspiration fra Mina Tange og Ib Ravn, DPU, 2015
Figur 2. Motivationskontinuum ifolge Deci & Ryan

De to ferste former for motivation er drevet af autonome motiver/selvbestemt motiva-
tion, hvor der er stor sandsynlighed for at lykkes. De neeste to former er drevet af kon-
trollerende motiver/ikke-selvbestemt motivation, hvor chancen for at lykkes er mini-
meret (Sheldon, 2012). Ifelge Ryan & Deci er pointen, at ikke alle motivationer er lige
gode (Deci & Ryan, 2000 b).

Pa den baggrund er det derfor ikke ligegyldigt, hvilken motivation facilitatoren
fremmer i sin facilitering, hvis han ensker, at mededeltagerne skal opna ejerskabsfor-
nemmelse og derved komme til at breende for sagen. Det er her altsa vigtigt, at mede-
deltagerne drives af de siakaldt autonome motiver, sa de ensker at blive en engageret
aktor i sagen.

Ifelge Ryan & Deci har vi mennesker tre psykologiske behov: Et behov for at fele
os kompetente, et behov for at opleve selvbestemmelse (autonomi), og deslige har vi
behov for at sta i relation til andre, s& vi oplever, at vi herer til (Deci & Ryan, 2000 b;
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Sheldon, 2012; Ryan & Deci, 2000 a). Ifelge Ryan & Deci er mennesket altsa fodt med
lysten til at veere aktiv og udfolde sig, og det fremmes, nar de tre psykologiske behov
er opfyldt (Sheldon, 2012). Det er vores forseg pa opfyldelse af disse tre behov, der
driver vores adfeerd. Hvis det lykkes os at fa opfyldt de tre psykologiske behov, vil vi
trives og preestere optimalt.

Lykkes det ikke at fa opfyldt et af vores grundleeggende behov af en eller anden
grund, fungerer vi darligere og bliver mindre motiveret (Sheldon, 2012, s. 7). Disse
behov er ifelge Ryan & Deci medfedte, universelle og psykiske (Sheldon, 2012;
Skaalvik & Skaalvik, 2015; Agard, 2014).

For Ryan & Deci er det altsa vigtigt at stimulere disse behov, hvis vi ensker at
motivere et andet menneske (Sheldon, 2012; Agérd, 2014).

Autonomi

Nar vi ensker at motivere andre, er det ifelge Deci vigtigt at skelne mellem de to moti-
vationsformer, fordi onsket om at motivere andre ofte deekker over, at vi vil have kon-
trol over dem, sa de kan udfere den handling, vi har brug for. Dette udmenter sig ofte i
en kontrolleret motivation, da vi ofte lokker med belenning eller truer med konsekven-
ser. Deci mener derimod, at neglen til den succesfulde motivation omhandler, at man
skal anerkende modtagerens selvbestemmelse og kompetencer. Som mennesker moti-
veres vi af anerkendelsen og at have et valg (Andersen M. G., 2012). Ifelge Deci hand-
ler det netop om at give mennesker, man ensker at motivere, et valg.

Anvender man derimod trusler, belenninger, kreevende sprog eller kritik, med-
virker det til, at modtageren kommer til at fole sig inkompetent og underlagt en an-
dens vilje (Andersen M. G., 2012).

Ifolge Ryan & Deci har vi alle behov for at veere forfattere i vores eget liv og op-
leve, at vi selv er arsagen til egne handlinger og beslutninger. At fole selvsteendighed,
at det er os, der sidder i forerseedet, og at vi ikke kontrolleres eller styres af kreefter
eller personer udefra. Oplevelsen af autonomi kreever, at det man gor, foles som noget
man ger frivilligt, eller at man har et valg (Sheldon, 2012; Andersen M. G., 2012).

Nar forst motivationen er internaliseret, er det indoptaget i selvet, sadan at per-
sonen foler trang til at udfere en adfeerd af personlige grunde, og ikke fordi personen
foler sig presset eller tvunget til det (Sheldon, 2012). Neglen til denne internalisering er
netop “autonomistette” fra den motiverende instans.

Samtidig betegnes det som vigtigt, at autonomistetten skaber sa stor valgfrihed

som muligt. Sheldon beskriver dog, at det ikke altid er muligt at give sa stor valgfrihed
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med hensyn til tid og sted for aktiviteter, men i fraveeret af valgfrihed er det vigtigt
med en meningsfuld begrundelse.

Ifelge Deci kan ens handlinger fint veere autonome, hvis man accepterer at vaere
under indflydelse af andre, da man respekterer eller setter pris pa dem (Andersen M.
G., 2012).

Noglen til at skabe og fremme internaliseringen er altsa, at de deltagende leerere
oplever og far en fornemmelsen af, at det er dem selv, der gor det af personlige grun-

de, og ikke situationen, som kreever, at de gor det (Sheldon, 2012).

Tilhersforhold

Ifelge Ryan & Deci er det vigtigt, at man far en oplevelse af et tilhersforhold og opnar
en folelse af, at man bliver respekteret og medregnet i sociale relationer. At der opstar
en folelse af tryghed og tillid og en sikkerhed i, at man herer sammen med de personer
eller den gruppe, man indgar i (Sheldon, 2012; Agard, 2014; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Kompetence

Herudover beskrives oplevelsen af kompetence som vigtig, da det handler om at fole
og opleve, at man har de nedvendige forudseetninger, der skal til i den givne situation,
og at personen foler, at han kan det, som opgaven kreever og samtidig blive udfordret
pa et passende niveau (Sheldon, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2015; Agérd, 2014).

3.6 Resultater og konklusion

Facilitering anvendes som aldrig fer, og i takt med denne tendens, som ogsa er beskre-
vet i indledningen, er det ifelge Due og Munk (2011) pa tide at stoppe op og saette
sporgsmalstegn ved, hvad facilitering reelt kan udrette. Jeg var nysgerrig efter at un-
dersoge, hvilken betydning faciliteringsforlebet pa de tre uddannelsesdage kunne have
for de 4 "nye” lerere.

Med udgangspunkt i min undersogelse og analyse og pa baggrund af Due og
Munks beskrivelse af facilitering, har jeg desuden forsegt at fa en forstaelse af, hvorfor
mine informanter er sa begejstrede for det faciliteringsforleb, de gennemgar pa uddan-
nelsesdagene. Her viser undersogelserne, at det iseer handler om facilitatorens person.
Det er hendes veeremade og hendes unikke valg af ovelser og strukturer der er altafge-

rende for uddannelsesdagenes positive udfald og dermed ogsa for den efterfolgende
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camp, leerernes motivation for campen, sammenholdet, leerernes trivsel, indfrielse af
malene og hele successen af DAE.

For facilitatoren og for styregruppen har faciliteringsforlobet pa uddannelsesda-
gene bidraget til, at leererne har formaet at indfri malene, bade de kendte og ukendte,
som var styregruppens succeskriterier. Derfor har mélene for uddannelsesdagene fun-
geret som styregruppens styrepinde, hvilke de har navigeret efter alle tre dage. Kom-
mer gruppen ud af kurs, er det facilitatorens opgave at guide og styre gruppen tilbage
pa sporet.

De ukendte mal for leererne er seerligt afgorende, da anden med feellesskabet er
grundfundamentet i, at DAE kan blive en succes. Det at lofte i flok og samarbejde ska-
ber en stemning, som leererne bliver mentalt hoje af. At arbejde sa teet sammen og
hjelpe hinanden gor, at ingen star alene, og pa den baggrund oplever leererne behovet
for tilhersforhold og kompetence. De opnar herigennem en folelse af, at nar de star
sammen, sa kan de klare ”alt”. Derved bliver faciliteringsforlebet betydningsfuldt i
forhold til at skabe samherigheden, feellesskabet, og den and, der er afgerende for
DAE- succes.

Gennem faciliteringsforlebet far facilitatoren, ved hjeelp af faciliteringskneb og
involveringsteknikker, brugt holdlederne og vejlederne til at udbrede konceptet, og via
deres anerkendende tilgang og deres gnist og engagement for DAE, far de smittet lee-
rerne, sa leererne selv kommer til at breende for DAE. De “nye” leerere “keber” og for-
pligter sig til konceptet og opnar en ejerskabsfornemmelse for DAE og et stort medan-
svar for drengene og deres forhabentlige succes pa DAE. Laererne far herigennem op-
fyldt behovet for autonomi.

Afslutningsvis konkluderer jeg derfor, at facilitering er en metode/et redskab,
som kan skabe sammenhold, bedre trivsel, gleede og gode, udviklende resultater for en
gruppe, hvor gruppen samarbejder om et feelles mél, og det kan veere noglen til DAE’s
succes. Samtidig er jeg bevidst om, at ikke alle facilitatorer kan skabe samme resultater,
og at facilitatorens personlige og professionelle kompetencer er afgerende for kvalite-
ten, og om malet nas.

Facilitering kan misbruges og indeholde skjult manipulation, men i dette tilfeelde
har faciliteringsforlobet med netop denne person som den primeere facilitator, veeret
medvirkende til at skabe mening hos de "nye” leerere og veerdi for drengene, foreel-
drene og kommunen. Learerne bliver via faciliteringen smittet med stemningen, gej-
sten, anden og kommer selv til at breende for DAE. Leererne har valgt at forpligte sig til
konceptet, men de ved ogsa, at de far en masse ny viden og erfaringer med sig hjem,
som bliver betydningsfuld i forhold til bade opfelgning og mulig efterfolgende imple-

mentering pa egen skole samt i forhold til egen professionel udvikling. Derfor har faci-
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literingsforlebet haft stor betydning for leererne, og derfor ma faciliteringsforlebet i

dette tilfeelde betragtes som et klogt valg til efteruddannelse af leererne.

En overordnet konklusion pa mine undersegelser er derfor, at faciliteringsforlebet har

haft en overordentlig positiv effekt pa de 4 “nye” leerere i forhold til deres

gnist/interesse for og indsats pa akademiet og efterfelgende professionelle udvikling.

Perspektivering

Min underspgelse kan blandt andet bidrage til at fa et overblik over, hvad faciliterings-
forlebet pa uddannelsesdagene far af betydning for de nye leerere, der veelger at delta-
ge pa DAE og i Drengeakademikonceptet, hvilket der ikke er forsket i.

Undersogelsen bidrager til at skabe en bevidsthed om metoden facilitering, hvad
den kan, og hvad man skal vere seerligt opmeerksom pa, hvis man anvender facilite-
ring eller bliver faciliteret, herunder facilitatorrollens afgerende betydning. Denne faci-
litering far betydning for leerernes made at agere og veere pa, nar de kommer pa DAE-
campen, og samtidig far det betydning for det efterfolgende enske om implementering
af leerernes nye viden og erfaring pa egen skole.

Implementeringen er en del af Esbjerg Kommunes onsker, og er en af de veesent-
ligste grunde til, at de er gaet med i akademiprojektet. Kommunen ensker at de frem-
adrettet selv kan anvende DA’s metoder til kommunens egne fagligt udfordrede dren-
ge via de leerere, der har deltaget fra kommuneskolerne. Leererne skal efter endt camp
hjem og udbrede konceptet pa egne skoler. Denne implementering kunne have veeret
interessant at dykke ned i, da alle lerere tilkendegiver, at der er store udfordringer
forbundet med denne implementering, seerligt med hensyn til deres leererstab, der har
faet nok af nye tiltag og forandringer.

Flere af leererne ved, der er et krav om, at de efterfelgende skal holde et opleg,
men har ikke faet tildelt ressourcer eller aftalt preemisser for deres implementering.
Alle ved dog, at de har en ledelse i ryggen, der rigtig gerne vil det, men leererne er i
tvivl om, hvorvidt en times opleeg om DA, kan fa deres kollegaer til at tage det ind
under huden og anvende redskaberne, nar de ikke selv har provet det. Yderligere for-
teeller en af de leerere, som har deltaget pa flere DA-camps og som virkelig braender for
det, at "DA bliver ogsa min ded”.

Han forteeller, at har selv har forsegt at fa det implementeret pa sin egen skole
efter de forste camps, han var pa, fordi han virkelig kunne se, at det virkede. Drengene
rykkede sig markant, og at man virkelig kunne gore en forskel. Det ville han rigtig

gerne udbrede til egen skole. Han forteeller folelsesladet om egne oplevelser:
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”Alle var med pa det fra starten - det er en super gode idé - sagde de (...) men da
vi gik i gang, sled jeg mig selv fuldsteendig ned, og var lige ved at ga ned med
stress” ()
”Det sammenhold og den and, der bliver skabt pa Drenge Akademiet, at vi lofter
sammen,

og ingen gor det alene, og ingen er over feellesskabet - de slogans og den and kan

man bare ikke fa skabt i folkeskolen. De var med mig, men de breendte ikke”.

Jeg bliver derfor nysgerrig efter, om det reelt er muligt at overfore dette koncept til den

almindelige folkeskole, eller om vores nye leerere er kommet pa en umenneskelig stor

opgave, som er demt til at ga i vasken.
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4. Vi ger det sammen! Lcerernes
motivation for kompetenceudyvik-
ling og muligheder for transfer

Af Tina Ravnsmed Hamborg

Med udgangspunkt i Esbjergakademiets camp i marts maned 2017 undersoges i dette
kapitel leerernes motivation for kompetenceudvikling og deres muligheder for at skabe

transfer fra uddannelsesdagene til selve DrengeAkademiet Esbjerg.

4.1 Introduktion til undersegelsen

LokkeFonden startede Drengeakademiet i 2012 pa baggrund af det massive frafald af
iseer drenge i uddannelsessystemet. Der tales om en motivationskrise (Serensen,
Hutters, & Katznelson, 2013), og mange elever vurderes ikke uddannelsesparate. Siden
det forste Drengeakademi blev gennemfert er der udkommet forskningsrapporter
(Andersen F. @., 2014; Andersen F. ., 2015) samt rapporter udgivet af LokkeFonden
om de positive resultater med fokus pa drengenes leering og udvikling (LekkeFonden,
2013; LokkeFonden, 2014; LekkeFonden, 2015; LekkeFonden, 2016).

Satspuljepartierne har nu afsat 20,8 millioner kroner i perioden 2016-2019 til at
understotte skolernes arbejde med intensive leeringsforleb for elever i udskolingen, der
har faglige, personlige og sociale udfordringer (UVM, 2016). Malet er at give drengene
redskaber, der gor dem i stand til at klare sig bedre, nar de vender tilbage til deres al-
mindelige klasse.

I takt med, at der dukker stadig flere kommunale intensive leeringsforleb op
(Epinion, 2016, s. 9), stiger behovet for efteruddannelse og kompetenceudvikling af de
leerere, der skal foresta undervisningen pa disse forleb. Jf. Egmontrapporten 2015 er en
af barriererne ved intensive leeringsforleb netop manglende leererkvalifikationer. Sam-
tidig viser det sig, at kun 10-15 % af det, man leerer pa en efteruddannelse, bliver an-
vendt i praksis. Dette omtales transfer-problemet (Illeris, 2004; Wahlgren, 2009).

I forleengelse heraf blev jeg optaget af at undersoge et kompetenceudviklingsfor-

lob for leerere, der skulle varetage et kommunalt intensivt leeringsforleb. Med ud-
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gangspunkt i transfer-problemet undersogte jeg leereres motivation for kompetence-
udvikling fra leerings- til anvendelseskontekst, hvilket afspejler sig i nedenstdende
problemformulering. Undersogelsen tog udgangspunkt i et specifikt kompetenceud-
viklingsforleb for fire folkeskoleleerere gennemfort i uge 8 af LokkeFonden og Esbjerg
Kommune. Forlebet strakte sig over tre uddannelsesdage og formalet med det var, at

leererne skulle kunne varetage undervisningen pa Esbjergakademiet* i uge 11-12.

Problemformulering

Hvordan er leerernes motivation for kompetenceudvikling, og hvordan er deres mu-

ligheder for at skabe transfer fra uddannelsesdage til Esbjergakademiet?

Med henblik pa at undersege leerernes kompetenceudvikling som en proces, der om-
fatter for, under og efter uddannelsesdagene, blev problemformuleringen undersogt
ved hjeelp af folgende forskningsspergsmal:

Hvad er leerernes motivation for at deltage i uddannelsesdagene?

2. Hvordan understottes og udfordres leerernes motivation for kompeten-
ceudvikling under uddannelsesdagene?

3. Hvilke undervisningsrelaterede transferfaktorer pa uddannelsesdagene bid-
rager til, at det leerte kan overferes til Esbjergakademiet?

4. Hyvilke situationsbestemte transferfaktorer pa Esbjergakademiet bidrager til,

at det leerte kan anvendes?

Formalet med undersogelsen var at bidrage med viden om, hvordan leerere motiveres i
forbindelse med et kompetenceudviklingsforleb og deres muligheder for at anvende
det leerte. Som neevnt er der hvert ar udkommet rapporter med fokus pa drengenes lee-
ring og udvikling ifm. Drengeakademiet. De tilknyttede lereres leering og udvikling
udgjorde imidlertid et hidindtil uudforsket aspekt af de intensive leeringsforleb. Ud-
gangspunktet for undersogelsen var derfor et enske om at anleegge dette perspektiv og
dermed supplere med ny viden pa omradet.

Samtidig er transfer-problemet problematisk i et samfund, der i stigende grad
fokuserer pa uddannelse. I en samfundsmeessig kontekst kan undersogelsen derfor
bidrage med viden om, hvad der skal til for at skabe god efteruddannelse; herunder

4 I officielt materiale bensevnes det intensive leeringsforleb “DrengeAkademiet, Esbjerg Kom-
mune”. Af hensyn til laesevenligheden omtales det her som ”Esbjergakademiet”.
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drage paralleller til, hvilke elementer der synes at veere afgerende med henblik pa at
kunne anvende det, der leeres pa et efteruddan-nelsesforleb mere generelt.

Undersogelsen bygger pa et empirisk grundlag bestaende af deltagerobservatio-
ner og tre fokusgruppeinterviews. Den teoretiske ramme for analysen udgeres af ud-
valgte dele af Richard Ryan og Edward Decis selvbestemmelsesteori (SDT) og Bjarne
Wahlgrens udleegning af transfer.

I undersogelsen kobles motivation med transfer, da motivation i leeringsproces-
sen har vist sig at have afgerende betydning for, om det leerte kan anvendes i en anden

sammenheeng (Wahlgren, 2012).

4.2 Undersggelsesfeltet: Transfer og intensive lceringsforlab

Folgende afsnit giver et kort overblik over relevant forskning og litteratur omkring

motivation, transfer og intensive leeringsforlob.

Motivation

Motivation kan forstds som enten stabil eller formbar, og de forskellige teoriers anta-
gelser af, hvordan motivation skal forstas, far betydning for, hvordan der kan handles
ift. den (Kaplan, Katz, & Flum, 2012, s. 167). Den behavioristiske antagelse, at motivati-
onen ligger i omgivelsernes belonning, leder eksempelvis til udvikling af belennings-
systemer, mens socialkognitive teorier som mindset-teorien (Dweck, 2006) har fokus
pa, at motivationen ligger hos den enkelte, og at han/hun ma handle ud fra det. Andre
teorier anser motivation som en interaktion mellem det individuelle motivationssy-
stem og omgivelserne. Eksempelvis Self-determination Theory (SDT) anskuer motiva-
tion som en interaktion mellem individets behov for autonomi, kompetence og tilhers-
forhold og omgivelsernes understottelse af disse behov. Endelig vil sociokulturelle
perspektiver anskue motivation som veerende situeret i praksis, og maden man delta-
ger pa i praksis vil derfor veere interessant ift. at styrke eller svaekke motivationen. Et
overblik over eksisterende motivationsteori peger pa overvejende enighed omkring en
reekke generelle principper som fremmende for motivationen. Den eneste undtagelse
er den behavioristiske tilgangs overvejende fokus pa belenning. Principperne er bl.a.
udvikling af autonomi ved at lade de leerende foretage valg, opmuntring til at fokusere
pa mestring og leereprocessen fremfor blot slutresultatet samt at understotte deres selv-
tillid via passende udfordringer (Kaplan, Katz, & Flum, 2012, s. 168).
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Selvbestemmelsesteorien (SDT)

SDT blev oprindeligt udviklet af Edward Deci og Richard Ryan og er siden blevet vi-
dereudviklet og uddybet af forskere fra mange lande. SDT bestar af seks miniteorier,
og den har udviklet sig til et omfangsrigt forskningsprogram (Ryan & Deci, 2000, s. 70-
73). Pa hjemmesiden www.selfdeterminationtheory.org kan findes flere hundrede vi-
denskabelige studier, ligesom siden henviser til SDT-konferencer og lebende opdateres
med nye udgivelser (Ryan & Deci, 2017). SDT tager sit afseet i intrinsic motivation (indre
motivation) og argumenterer for, at alle mennesker er fodt med grundleggende behov
for competence, relatedness og autonomy (herefter oversat til kompetence, tilhorsforhold og
autonomi) (Ryan & Deci, 2000, s. 68-70). Se ogsa kapitel 3 her i rapporten vedrerende
SDT og mit eget neeste afsnit.

Megen nyere motivationsforskning i ind- og udland er desuden inspireret af
SDT. Som eksempler herpi kan naevnes danske Dorte Agards bog “Motivation”
(Agard, 2014), som iser har fokus pa betydningen af leerer-elev relationer. Ligeledes
redegor norske Einar Skaalvik og Sidsel Skaalvik i deres bog “Motivation for leering”
(Skaalvik & Skaalvik, 2015) for otte centrale motivationsteorier, hvoraf SDT er én af

dem.

Motivationsorienteringer - et dansk forskningsprojekt

Center for Ungdomsforskning (CEFU) har gennemfert forskningsprojektet “Unges lyst
til leering”. Projektet undersoger en ny forstaelse af motivation med udgangspunkt i
unges perspektiver pa, hvad der skaber og understotter deres motivation for leering
(Pless, 2015).

Mestrings-

motivation

Praestations- Relations-

motivation motivation

Videns- Motivations- Involverings-
MouVatan @l orienteringer =

motivation

Figur 3. Motivationsmodel (Pless, 2015, s. 13)
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Modellen med de fem motivationsorienteringer er blevet til pa baggrund af et omfat-
tende empirisk materiale med forskellige teoretiske bidrag. Teoriens motivationsfor-
staelse er bl.a. inspireret af Carol Dwecks mindset-teori og SDT, men motivationsfor-
staelsen er her, at motivation er forankret i samspillet mellem erfaringer og kontekst.
Frem for at anskue motivation som en individbaret egenskab, seettes fokus pa motiva-
tionsprofiler som foranderlige og dynamiske. Det vil sige, at motivation pavirkes af
erfaringer og skabes i modet mellem de leerende og den uddannelsessammenheeng, de
indgar i. Fokus ligger pa det dynamiske samspil mellem individ og omverden og tan-
ken er, at flere motivationsorienteringer kan bringes i spil, hvilket vil gge muligheden
for at skabe motivation. Orienteringerne kan pa den made komplementere og under-

stotte hinanden og danner tilsammen den enkeltes motivationsprofil (Pless, 2015).

Transfer

I indeveerende undersogelse haenger motivation, kompetenceudvikling og transfer
uundgéelig sammen, hvorfor det heller ikke skriftligt er muligt helt at adskille dem.

Nationalt Center for Kompetenceudvikling (NCK) har udgivet en reekke artikler,
boger og heefter om kompetenceudvikling og efteruddannelse. Her tages ofte ud-
gangspunkt i, hvordan kortuddannede kan motiveres til at videreuddanne sig. Bjarne
Wahlgren, sociolog og professor i voksenpeaedagogik, har imidlertid skrevet mere
overordnet om voksenundervisning og transfer.

I heeftet “Transfer mellem uddannelse og arbejde” seettes fokus pa en reekke for-
hold, som bidrager til transfer mellem uddannelse og arbejde (Wahlgren, 2009). Heeftet
indeholder en forskningsoversigt som sammentfatter, hvilke faktorer der bidrager til, at
det, der leeres i undervisningen, efterfolgende anvendes i en arbejdssituation. I Knud
Illeris” bog om leering i arbejdslivet har transferbegrebet ligeledes faet en betydelig
plads (Illeris, 2004).

Den internationale forskningsinteresse for transfer begyndte i starten af 80’erne
pa baggrund af et onske om at opna sterre effekt af undervisningen. Det viste sig nem-
lig, at effekten af mange voksenuddannelsesforleb er begreenset, jf. det omtalte trans-
fer-problem.

I sin bog ”"Voksnes lereprocesser” beskriver Wahlgren fem teorier om transfer,
der tilsammen belyser, hvad transfer er og hvilke forhold, der pa det generelle plan
betinger transfer (Wahlgren, 2012, s. 113-118). Forskning bekreefter forskellige sider af
de forskellige teorier, og de kan derfor alle betragtes som bidrag til forstaelse af trans-
fer. De fem teorier omhandler: Generel transfer, identiske elementer, generelle princip-

per, erfaringsbaseret ekspertise og situeret leering.



ESBJERGAKADEMIET 2017 54

Endelig har Danmarks Evalueringsinstitut udarbejdet en undersogelse af, hvor-
dan ledere tilretteleegger og folger op pa leereres og peedagogers kompetenceudvikling.
Af rapporten fremgar det, at ejerskab over kompetenceudviklingen og klare forvent-
ninger til hvad den skal bruges til, sger motivationen hos medarbejderne, ligesom et
transfermiljo og den ledelsesmeessige opfelgning er afgerende (EVA, 2013).

Intensive lceringsforlob

Af Egmontrapporten 2015 fremgar det, at hovedparten af erfaringerne med intensive
leeringsforleb ligger inden for den normale skoletid, vedrerer faglig stotte, gennemfores
af leerere og varer minimum 5 uger eller har ingen fast, afgreenset varighed. I modseet-
ning hertil viser rapporten, at en sterre andel af de intensive leeringsforleb der ligger
udenfor den normale skoletid har fokus pa udvikling af sociale og personlige kompe-
tencer samt inddrager eksterne specialister. Sidstneevnte er Esbjergakademiet et ek-
sempel pa. Barriererne ved intensive leeringsforleb knytter sig ifelge Egmontrapporten
primeert til skonomiske og organisatoriske hensyn samt manglende leererkvalifikatio-
ner (Egmontfonden, 2015). Undersogelsens fokus pa leerernes kompetenceudvikling
bliver relevant i denne sammenheeng, ligesom det okonomiske aspekt bereres i afsnit-
tet “Fra Esbjergakademiet 2017 til Esbjergakademiet 2018”.

Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning og DPU, Aarhus Universitet har
i 2015 udarbejdet en rapport vedrerende forskning om intensive leeringsforlob malret-
tet grundskoleelever i vanskeligheder. Baggrunden er, at uddannelsesparathedsvurde-
ringen (UPV’en) er rykket ned i 8. klasse fra skolearet 2014/2015. Formalet med at ryk-
ke UPV’en er, at der er mulighed for at iveerkseette en seerlig malrettet indsats over de
elever, der har brug for det, sa de kan veere uddannelsesparate ved udgangen af 9.
klasse. Rapportens formal er at anskueliggere, hvilke indsatser og metoder, der tyder
pa at have seerlig positiv effekt (Bondebjerg, Dyssegaard, Sommersel, & Vestergaard,
2015). I rapporten neevnes det norske projekt, “Overgangsprosjektet”, som viser resul-
tater med implementering af indsatser. I projektet vurderes det, at de leerere der un-
derviser i indsatsen, anvender metoder leert pa kompetenceudviklingskurset, i under-
visningen efterfolgende. Erfaringen er imidlertid, at nar ansvaret for indsatsen primeert
ligger hos to leerere, er der risiko for, at leererne gradvist vender tilbage til deres tradi-
tionelle undervisningsform, og at viden fra projektet ikke bliver spredt videre ud pa
skolen. Hvis skolelederen ikke patager sig et medansvar for implementering, er der
endnu sterre risiko for, at indsatsen forsvinder. Dette er veerd at holde sig for gje for

Esbjerg kommune, nar leererne skal tilbage pa deres skoler og vil sammen med andre
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udfordringer ved implementering blive pointeret i afsnittet “Fra akademi til hverdag —

leerernes videre kompetenceudvikling pa skolerne”.

Drengeakademiet og kommunale intensive Iceringsforlab

Den paedagogiske praksis pa Drengeakademiet er bl.a. inspireret af de amerikanske
KIPP-skolers leringstilgang, som er udviklet pa baggrund af forskning i trivsel og ka-
rakterstyrker® udfert af Martin Seligman og Chris Peterson, der anses for to af grund-
leeggerne af positiv psykologi. Sammen med udviklingen af de syv karaktertraek: selv-
kontrol, engagement, vedholdenhed, social intelligens, taknemmelighed, optimisme og
nysgerrighed arbejdes med en alsidig og varieret, malstyret undervisning (Andersen F.
., 2015a; Nielsen, Hansen, Lauridsen, & Nergaard, 2016). Med teoretisk inspiration
fra positiv psykologi og peedagogisk forankring i synlig leering er formalet med Dren-
geakademiet (LokkeFonden, 2017):

e At hjeelpe drenge pa kanten ind i feellesskabet
e Atudbrede forskningsforankrede leeringsmetoder til kommuner, skoler og sam-
fundet

Det var saledes fra starten en ambition at udbrede metoderne til den danske folkeskole
fx via partnerskab med kommuner, og det er nu sket i bl.a. Kebenhavn kommune og
Esbjerg kommune. Desuden har Aarhus Universitet i februar-april i ar afholdt forseg
med specifikke leeringsforleb péa 78 af landets folkeskoler, hvor undervisningen blev

varetaget af elevernes egne lerere (AU, 2017; Gumede, 2017).

4.3 Anvendt teori: motivation og transfer

Folgende begreber er anvendt i analysen af problemstillingen. De gennemgas kort ne-

denfor.

5 De oprindelige 24 karakterstyrker er pa skolerne “oversat” til syv karaktertraek.
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e Motiver for at deltage i voksenuddannelse
0 Mal-, aktivitets- og leereorientering
e Motivation
0 Autonomi
0 Kompetence
0 Tilhersforhold
e Transfer
0 Personrelaterede transferfaktorer
0 Undervisningsrelaterede transferfaktorer

0 Situationsbestemte transferfaktorer

Grundmotiver for at deltage i voksenundervisning

Wahlgren fremhaever, at voksne har forskellige motiver for at deltage i voksenunder-
visning. I den forbindelse har Cyril Houle, amerikansk forsker i voksnes leering, udvik-
let en model med tre grundmotiver til at deltage i voksenundervisning (Wahlgren,

2012, s. 31), hvor et samspil mellem de tre vil veere det mest optimale. Disse er:

o Milorientering: Man deltager for at na et mal uden for undervisningen, fx at
kunne udfere en jobfunktion.

o Aktivitetsorientering: Deltagelsen som sadan og det sociale er det afgerende.

o Lereorientering: Det er selve leereprocessen, det at blive klogere og at udvikle sig

personligt, der er afgerende.

I analysen anvendes motiverne til at undersoge leerernes motivation for at deltage i
uddannelsesdagene, jf. det forste forskningsspergsmal.

Indre og ydre motivation - et motivationskontinuum

SDT er baseret pa begrebet indre motivation. Motivation kan fremstilles pa et kontinu-
um fra amotivation over ekstern motivation og introjiceret motivation til identificeret motiva-
tion og videre til indre motivation (Ryan & Deci, 2000, s. 68-70; Sheldon, Motivation.
Viden og veerktgj fra positiv psykologi, 2012, s. 34).
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Amotivation Ekstern Introjiceret Identificeret Indre

3 "eksterne” motiver

2 "kontrollerede” motiver 2 “autonome” motiver

Mindst internaliseret Mest internaliseret

Figqur 4. Et motivationskontinuum (Sheldon, Motivation. Viden og verktej fra positiv
psykologi, 2012, s. 42)

Behov for kompetence, tilhersforhold og autonomi

Menneskets medfedte lyst til at veere aktiv og udfolde sig fremmes, nar de tre basale
psykologiske behov for oplevelse af kompetence, tilhorsforhold og autonomi er opfyldt
(Ryan & Deci, 2000, s. 68). Oplevelse af kompetence er en folelse af at blive udfordret pa
et passende niveau og have de kompetencer, der skal til for at lose en given opgave.
Oplevelse af tilhorsforhold handler om en folelsesmaessig tryghed i relationerne til de
grupper, man indgar i. Oplevelse af autonomi vil sige, at man har en grad af kontrol,
selvbestemmelse og ejerskab til sit arbejde. Jo mere behovene deekkes, jo mere auto-
nom vil motivationen veere, og identificeret motivation og indre motivation anses sale-
des som autonome motivationsformer. Ryan og Deci mener, at de tre behov er univer-
selle og helt centrale for motivation, for nar de er tilfredsstillet er man tilbgjelig til at
kaste sig over opgaver og udfordringer med interesse og vedholdenhed (Agard, 2014).

Det er en vaesentlig pointe i teorien, at det omgivende miljg, man indgar i, kan
understpotte eller udfordre disse behov og dermed har afgerende betydning for motiva-
tionen. Indre motivation beskrives som en iboende tendens til at soge efter udfordrin-
ger, udvide ens evner og at leere. Pa trods af, at mennesket er skabt med disse indre
motivationelle tendenser viser det sig at “[...] the maintenance and enhancement of
this inherent propensity requires supportive conditions, as it can be fairly readily dis-
rupted by various nonsupportive conditions” (Ryan & Deci, 2000, s. 70).

Det er disse “supportive” eller “nonsupportive conditions” i det omgivende mil-
jo, der er omdrejningspunktet for undersggelsen, jf. det andet forskningsspergsmal:
Hvordan understottes og udfordres leerernes motivation for kompetenceudvikling
under uddannelsesdagene?
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Transfer

Transfer bliver relevant at inddrage, da anvendelsen af det leerte er en integreret del af
voksnes leereprocesser (Wahlgren, 2012, s. 105). Transfer betyder netop overforing; dét
at kunne overfore viden og kunnen tilegnet i én sammenheeng til en anden (Wahlgren
& Aarkrog, 20123, s. 15).

Det understreges, at der er forskel pa ”“at have lert noget, pa at kunne anvende
noget, man har leert og sa faktisk at anvende det, man har leert (Wahlgren & Aarkrog,
2012a, s. 17). Jf. transfer-problemet er effekten af voksenuddannelsesforleb begraenset,
og med begrebet om transfer enskede jeg at undersoge leerernes muligheder for at an-
vende det leerte. Transfer afheenger i hoj grad af, at den leerende er motiveret for at lere
og motiveret for at anvende det leerte (Wahlgren & Aarkrog, 2012a, s. 105).

Forskning i voksnes lereprocesser angiver desuden en raekke faktorer, der er
betydningsfulde ift. transfer. Wahlgren samler disse transferfaktorer under tre over-
skrifter: Personrelaterede, undervisningsrelaterede og situationsbestemte (Wahlgren,
2012, s. 129-138).

Personrelaterede transferfaktorer

e Motivation for transfer

e Den leerende kan se meningen med det leerte og anvendelsessituationen for sig
e Klare formulerede mal for leeringen

e Tiltro til egne evner

e Metakognition — anvendelsesprocessen gores til genstand for refleksion

Undervisningsrelaterede transferfaktorer

e Mestring af stoffet
e Underviserens rolle:
0 Diskussion om anvendelsen af det leerte
0 Personligt engagement
0 Positiv feedback
0 Kendskab til praksis => kunne pege pa identiske elementer

e Leringsmiljo med fokus pa respekt og samarbejde

Teorien om identiske elementer handler om, at der skabes en sammenhaeng mellem
leering og anvendelse ved at pege pa feellestraeek mellem leerings- og anvendelseskon-
tekst (Wahlgren & Aarkrog, 2012a, s. 140). I undersegelsen udgeres de undervisnings-
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relaterede faktorer af de tre uddannelsesdage, og i analysen anvendes begreber herfra
til at besvare det tredje forskningsspergsmal: Hvilke undervisningsrelaterede faktorer

bidrager til, at det leerte kan overfores til Esbjergakademiet?

Situationsbestemte transferfaktorer

e Transferklima — understottende klima, der fremmer lysten til og muligheden for
at anvende det leerte i konkrete arbejdsopgaver
e Mulighed for at drefte leeringen og dens anvendelse med andre

e Refleksion over hvordan det leerte anvendes

En forudseetning for transfer er, at arbejdspladsen er gearet til, at den leerende kan an-
vende det leerte. I undersogelsen anses arbejdspladsen som Esbjergakademiet, hvorfor
dette undersoges i analysen, jf. det fijerde forskningsspergsmal: Hvilke situationsbe-

stemte transferfaktorer pa Esbjergakademiet bidrager til, at det leerte kan anvendes?

4.3 Datagrundlag og analyse

For at opna en fyldestgorende besvarelse pa min problemformulering ved at folge lee-
rernes kompetenceudvikling fra uddannelsesdagene til Esbjergakademiet har jeg ind-
samlet empiri i to kontekster. Empirien bestar af deltagerobservationer og fokusgrup-

peinterviews foretaget pa uddannelsesdagene i uge 8 samt i uge 11-12 under Esbjerg-

akademiet.

Dato Lokation Fokusgruppeinterview | Deltagerobservation
20/2 -"17

212 - Team LokkeFond (LF)

. Uddannelsesdage Lererne, team LF og
o o Esbjerg vandrehjem — styregruppen

17

17/3 - Laerernes og team LF’s
17 Esbjergakademiet undervisning

22/3 - | Rendbjerg Feriekoloni | Leaererne

17

Owersigt over empiriindsamling
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Min fortolkning af empirien munder ud i 2 delanalyser, som rummer forskellige tema-

er. I skematisk form er analysen bygget saledes op:

Delanalyse

Tematiske underafsnit

Delanalyse 1
Motivation for kompetenceudvikling

Underspger forskningsspergsmalene:

1. Hvad er leerernes motivation for at indga i

uddannelsesdagene i uge 8?

2. Hvordan understottes og udfordres leerer-
nes motivation for kompetenceudvikling

under uddannelsesdagene?

Kompetenceudvikling som proces

Vi gor det sammen

Et koncept med plads til justeringer

Delanalyse 2
Transferfaktorer

Undersopger forskningsspergsmalene:

3. Hvilke undervisningsrelaterede transfer-
faktorer pa uddannelsesdagene bidrager til,
at det leerte kan overfores til Esbjergakade-

miet?

4. Hvilke situationsbestemte transferfaktorer
pa Esbjergakademiet bidrager til, at det leerte
kan anvendes?

Uddannelsesdagenes betydning for

transfer

Fra uddannelsesdage til akademi

Analysens opbygning

¢ Delanalyse 1 undersoger leerernes motivation for uddannelsesdagene samt deres

motivation for at leere og anvende det, de leerer pa uddannelsesdagene. Dette

gores ved hjeelp af de tre grundmotiver for voksenuddannelse, SDT-teoriens be-

greber kompetence, tilhorsforhold og autonomi samt de personrelaterede trans-

ferfaktorer.

e Delanalyse 2 seetter fokus pa de undervisningsrelaterede transferfaktorer og un-

dersgger dermed hvilke faktorer pa uddannelsesdagene, der bidrager til, at det

leerte kan overfores til Esbjergakademiet. Disse faktorer seettes i relation til,

hvorvidt leererne oplever dem som motivations- og transferfremmende. Endelig
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analyseres det via de situationsbestemte transferfaktorer frem, hvordan og hvorvidt

det er muligt for leererne at anvende det leerte pa Esbjergakademiet.

Delanalyserne er ikke medtaget her, men for forstaelsens skyld felger en kort beskri-
velse af underafsnittet Vi gor det sammen”. I empirigenereringen erfarede jeg, at
samarbejdet mellem leererne og team LF blev betragtet som en slags mesterlere. Begre-
bet om mesterleere stammer fra Lave og Wengers situerede leeringsteori og betyder, at
leeringen er indlejret i et praksisfeellesskab. I denne optik er team LF mestrene, mens
leererne skal ga fra at veere legitime perifere deltagere til at blive fuldgyldige medlem-
mer i praksisfeellesskabet. Denne sociale proces indbefatter netop leeringen af kompe-
tencer. Jf. teorien om situeret leering gor “accept fra og samspil med anerkendte erfarne
praktikere [...] leeringen legitim og veerdifuld ud fra leerlingens synspunkt” (Lave &
Wenger, 2003, s. 93). Dette understottes af leerernes oplevelse af, at team LF’s erfaring
med et evidensbaseret koncept der virker, giver dem tro pa konceptet og lyst til at leere
det. Ifolge situeret leeringsteori er leeringstransfer vanskeligt, da leering netop er situe-
ret og opleeringen sker i den kontekst, hvor det leerte skal anvendes (Nielsen &
Tanggaard, 2011, s. 141). Men dét faktum, at leererne bruger det leerte sammen med
dem, de har leert det med og dermed stadig er i praksisfellesskabet, gor tilsyneladende

transfer fra uddannelsesdage til akademi lettere.

Opsamling pd analysen

Selve analysen, som er udeladt her, har undersogt leerernes motivation for at deltage i
uddannelsesdagene. Derudover har analysen vist, hvordan det omgivende miljg un-
derstotter og udfordrer leerernes motivation for kompetenceudvikling samt hvilke
transferfaktorer, der var til stede pa uddannelsesdagene og akademiet. Disse forhold
har tilsammen betydning for leerernes muligheder for transfer, hvilket er segt anskue-
liggjort i nedenstaende figur 5. Desuden fremgar det af figuren, at de forskellige trans-

ferfaktorer far betydning for, og pavirker leerernes motivation.

Omgivende Motivation:
miljg - Oplevelse af
kompetence
- Oplevelse af —
tilhgrsforhold
- Oplevelse af
autonomi

Muligheder for
transfer

Transferfaktorer |——— 5

Figur 5: Opsamling pd analysen
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Konceptet og team LokkeFond (LF) udger det omgivende miljo for leererne, ligesom de
ogsa udger transferfaktorer. Det skyldes, at konceptet indeholder det stof, leererne skal
mestre, og at team LF bade er leerernes undervisere og senere kolleger pa Esbjergaka-
demiet.

Det viser sig, at det har stor betydning for leerernes motivation for kompetence-
udvikling og muligheder for at skabe transfer, at kompetenceudviklingen finder sted
indenfor et steerkt koncept i samarbejde med team LF.

I figur 6 og 7 er sammenfattet, hvordan henholdsvis konceptet og team LF un-
derstotter og udfordrer leerernes motivation og dermed ogsa deres muligheder for

transfer.

Overskud til at veere naerveerende

Understgtter Finder tryghed i et evidensbaseret
koncept

Plads til justeringer giver fglelse af

kontrol og ejerskab
Konceptet p <
Bestemt made at ggre det pa, gor

lzererne usikre

.

Udford Sveert at fgle man har kompetencer til at
ordrer justere et evidensbaseret koncept

Der skal handles indenfor konceptets
rammer

Figur 6. Konceptet understotter og udfordrer leerernes motivation for kompetenceudvikling og

muligheder for transfer.
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Forteeller gode historier og

peger pa identiske elementer

Trygt at kunne spgrge erfarne

Understgtter

Opbakning: Vi ggr det sammen!
Team LF

Mesterlzeren fordrer balance ml.
lederskab og ydmyghed

Figur 7. Team LF understotter og udfordrer laerernes motivation for kompetenceudvikling og

Rollefordeling vigtig pga. lerernes
manglende erfaring og usikkerhed

\ J

muligheder for transfer.

4.4 Resultater

Der kan ikke foretages en universel generalisering ud fra denne kvalitative underse-
gelse. Men der kan peges pa monstre i undersggelsen og dermed generaliseres analy-
tisk (Halkier, 2016, s. 111). Eksempelvis blev der i interviewene talt meget om samar-
bejdet mellem leererne og team LF.

Dette fremanalyserede jeg til temaet ”Vi gor det sammen”, og jeg argumenterer
for, at det har betydning for motivation og transfer at leere sammen med dem, man skal
anvende det leerte med. Kompetenceudviklingen af leererne synes her at overvinde
transfer-problemet, og undersogelsens resultater kan saledes inspirere til, hvilke for-
hold der ber tages hejde for, nar leerere fremadrettet uddannes til varetagelse af aka-
demier samt i forbindelse med efteruddannelse mere generelt.

I underspgelsen viser det sig, at samarbejdet med team LF fremmer leerernes lee-
reproces, da de “gor det sammen” hele vejen fra uddannelsesdage til akademi. De ind-
gar i et praksisfeellesskab, hvor team LF er mestrene, og leererne er de legitime perifere
deltagere. Udfordringen nar kompetenceudviklingen foregar pa denne made, er begge
parters evne til at balancere dette ulige forhold, sa leererne oplever at have autonomi
indenfor et steerkt koncept, hvor de samarbejder med mere erfarne. Denne balance-
gang er afgerende ogsa for fremtidig efteruddannelse til akademier, da leerernes folelse
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af ejerskab over det lerte far betydning for, hvorvidt de er i stand til og ensker at an-
vende det leerte fremadrettet.

Teorien om situeret leering peger pa, at leeringen er bundet til den situation, den
er indleert i, og at overforing til andre situationer (transfer) derfor kan veere yderst van-

skelig. At transfer alligevel lykkes her skyldes primeert tre ting:

1. At leerings- og anvendelseskontekst er teet forbundne, sa det er let for leererne
at se relevansen af det leerte
Der er et transferklima pa Esbjergakademiet
Underviserne pa uddannelsesdagene er ogsa leerernes kolleger pa akademiet

— leererne laerer sammen med dem, de skal anvende det leerte med

Ovenneaevnte faktorer understotter leerernes motivation for kompetenceudvikling og er
i hej grad overensstemmende med Danmarks Evalueringsinstituts undersogelse af
peedagogers og leereres kompetenceudvikling, som jf. afsnittet “Undersogelsesfeltet”
pegede pa, at ejerskab over kompetenceudviklingen samt klare forventninger oger
motivationen hos medarbejderne, ligesom et transfermiljo med ledelsesmaessig opbak-
ning er afgerende (EVA, 2013).

Pa baggrund af undersogelsens resultater vurderer jeg, at felgende er vigtigt for
god efteruddannelse generelt:

1. At formalet med uddannelsen er tydelig for de leerende
2. Atder er et transferklima pa arbejdspladsen

3. Atuddannelsen foregar sammen med kolleger

I forleengelse af det forste punkt er det ifolge Bent Gringer, chefkonsulent i Statens
Center for Kompetence- og Kvalitetsudvikling (SCKK), afgerende, at virksomheden
har en strategi med at sende sine medarbejdere pa efteruddannelse, sa der arbejdes
med uddannelseskulturen og ensket om forandring samtidig med, at medarbejderne
efteruddannes (Holm, 2009).

Det betyder, at transferklimaet skal stotte op om, at det leerte bliver brugt efter-
felgende, og her spiller bade ledelsen og kollegerne en stor rolle. Derfor er det ligeledes
vigtigt, at uddannelsen foregar sammen med kolleger. Det vil give mulighed for kolle-
gial refleksion over anvendelse af det leerte bade under og efter uddannelsen, ligesom
man i feellesskab vil kunne pege pa identiske elementer til anvendelseskonteksten. Da
leerernes kolleger i indeveerende undersogelse ikke har deltaget i samme forleb, kan

det blive sveert for leererne at skabe transfer til skolerne, hvilket de ogsa forudser.
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Efteruddannelse kunne endvidere finde sted via et internt kompetenceudvik-
lingsforleb pa arbejdspladsen, hvor en medarbejder med erfaring inden for et bestemt
omrade underviser kolleger. Den erfarne vil veere i stand til at pege pa identiske ele-
menter, da han kender feltet og kan evt. supervisere sine kolleger efterfelgende mhp.
at fremme transfer.

Muligheden for at overfere undersogelsens resultater til andre kontekster vil
vaere pavirket af, at der i indeveerende undersogelse er tale om leerere, der alle var mo-
tiverede pa forhand. Jf. Wahlgren er netop manglende motivation ofte et problem ifm.
efteruddannelse (Wahlgren, 2009). Ligeledes er uddannelsesdagene anderledes end
megen efteruddannelse, da de er malrettede det konkrete akademi, hvor anvendelsen

er tydelig og motivation og transfer derfor fremmes.

Fra akademi til hverdag - lcerernes videre kompetenceudvikling pd sko-
lerne

Med intentionen om, at leererne skal udbrede leeringsmetoderne til kommunens skoler,
ma det overvejes, hvordan og hvorvidt dette gores.

Jf. "Overgangsprosjektet” omkring implementering af indsatser er erfaringen, at
nar ansvaret for at udbrede indsatsen ligger hos fa leerere, og hvis skolelederen ikke
patager sig et medansvar for implementering, forsvinder indsatsen. Ifelge Bent Gringer
bor en virksomheds kompetencer i hgjere grad i relationerne mellem folk og i den or-
ganisatoriske sammenheeng end inde i den enkelte medarbejders hoved. Det betyder,
at en organisationens kompetence ikke nedvendigvis eges ved at kompetenceudvikle
individerne, og implementeringen kreever derfor maske en justering af ledelsesstilen,
de organisatoriske forhold, forskrifterne for arbejdets udferelse eller det kollegiale mil-
jo (Holm, 2009, s. 13).

I forleengelse heraf bliver transferklimaet pa skolerne afgerende for leerernes vi-
dere kompetenceudvikling, uanset om hensigten er, at der skal laves kortvarige inten-
sive leeringsforleb pa skolerne eller om leeringsmetoderne skal indga som en del af
hverdagen.

Da jeg interviewer leererne pa Esbjergakademiet, har de netop holdt mede med
deres leder og andre fra kommunen, og de fornemmer et gnske om, at leererne skal
lave “ringe i vandet-projekt” med ledernes opbakning. Det virker saledes til, at lederen
medpvirker til at understotte transferklimaet pa hjemskolerne og vil patage sig et med-
ansvar for implementeringen. Under interviewene giver leererne imidlertid udtryk for,
at det kan blive sveert at komme tilbage til deres kolleger og "have set lyset [...] og sa

sidder der nogen med korslagte arme...”. I forbindelse hermed italeseetter de det som
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vaerende afgerende, at kollegerne far ejerskab over leeringsmetoderne og ikke bare fo-
ler det som endnu en ting, der bliver presset ned ovenfra. De fire leerere er motiverede
til at deltage og anvende det leerte, hvilket ikke nedvendigvis er tilfeeldet for deres kol-
leger. Dette er en veesentlig problemstilling i forbindelse med intensive leeringsforlob
generelt, da disse ofte er baret af ildsjeele og stort engagement i opstartsfasen. Nar ma-
let er, at det skal overferes til skolerne i kommunen kan der opsta problemer, da nogle
leerere maske ikke breender for det eller er direkte imod det. En mulighed for at frem-
me implementeringen kan evt. vaere, at skolerne igangsetter interne kompetenceud-
viklingsforleb pa skolerne, hvor leererne underviser deres kolleger med henblik pa at
give dem ejerskab over leeringsmetoderne og fremme deres motivation.

Udover transferklimaet pa hjemskolerne, som bl.a. indbefatter lederens opbak-
ning og kollegers (manglende) motivation, forudser leererne, at den videre transfer
bliver vanskelig, fordi der er flere af elementerne, de ikke kan tage med over i skolen.
Ligeledes taler de om tre aspekter ved konceptet, som de ikke onsker at overfore til sko-
len. Disse elementer er sogt anskueliggjort vha. nedenstaende figur, som viser hen-
holdsvis specifikke elementer ved Esbjergakademiet, som ikke umiddelbart lader sig
overfore, elementer leererne ikke ensker overfert til hverdagen pa skolerne samt gene-
relle elementer ved Esbjergakademiet, som vil kunne overferes til skolerne.®

Figuren er lavet med udgangspunkt i leerernes overvejelser.

Specifikke elementer
- Kan ikke overfores til skoler-

ne

- Onsker ikke at overfore
til hverdagen pa skoler-

ne

Generelle elementer
- Vil kunne overfores til

skolerne

Samarbejdet med team LF
Alle har “kebt konceptet”

Heoj normering af voksne
Klargjorte undervisningsma-
terialer

Kontrol over drengenes sgvn
og kost

Drengene er der frivilligt

”Teaching to the test”

Stram styring af meder
Rollefordeling ~ mellem
leeringsleder og holdle-

der

Struktur og metoder

De 7 karaktertraek

Brain breaks

Arbejde med leeringsmal
Synlig progression i lee-

ringen

Fiqur 8. Elementer fra Esbjergakademiet som henholdsvis ikke kan overfores, ikke enskes over-

fort og vil kunne overfores til skolerne.

¢ Skelnen mellem specifikke og generelle elementer er inspireret af Wahlgren og Aarkrogs skel-

nen mellem specifik og generel viden og kunnen samt transfer (Wahlgren & Aarkrog, 2012)
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Selvom der er elementer, leererne ikke ensker at overfore til folkeskolen, oplever de det
som fint pa akademiet, fordi det er en kort periode, hvor drengenes lering er det cen-
trale. I forleengelse heraf ma det formodes, at leererne ogsa ville kunne sta inde for det i
et kortvarigt intensivt leeringsforleb pa deres skoler, men ikke som en del af hverda-
gen.

Leererne giver udtryk for, at de har mod pa og lyst til at fortseette med at afprove
leeringsmetoderne. I den forbindelse er det positivt for leerernes videre kompetenceud-
vikling, at tre ud af de fire leerere star for det videre leeringsboost for drengene og der-
med har mulighed for at vedligeholde deres nyerhvervede kompetencer. Ligeledes
neevner leererne, at de har faet flere ting i veerktojskassen, som de kan bruge i deres
undervisning efterfelgende (de generelle elementer i figur 8), ligesom de giver udtryk
for, at nar de har haft tid til at reflektere over det lerte, vil de veere i stand til at bruge
det i overensstemmelse med deres leererpersonlighed.

Nar leererne implementerer de generelle elementer i skolens hverdag, er sporgs-
malet imidlertid, i hvor hej grad de gode resultater fra intensive leeringsforleb folger
med. Jf. figur 8 er frivilligheden netop et veesentligt element, som ikke kan overfores.
Ligeledes kan der argumenteres for, at drengenes fremgang skyldes Rosenthal-effekten
i kombination med forsegs-effekten (Kampmann, 2016). Resultaterne fra forlebet bliver
dermed et udtryk for, at bade leerere og elever har preesteret deres bedste i en afgreen-
set periode (Langager, 2016). Denne intensitet og store fokus péa ”teaching to the test”
hverken kan eller vil leererne sta inde for i leengden i deres daglige undervisning, jf.

figur 8.

Fra Esbjergakademiet 2017 til Esbjergakademiet 2018

Under mine interviews blev det klart, at det kreever noget seerligt at indga i et intensivt
leeringsforlgb, hvor man er i gang i mange af dognets timer. Team LF forteeller, at de
arbejder 14 x 16 timer i lobet af de 14 dage, som et Drengeakademi varer og sover i to
degn bagefter. Det er et hardt forleb, hvor “kroppen de sidste 4 dage korer pa alarmbe-
redskab”. I den sammenheeng fremheever de det som afgerende, at leererne fra Esbjerg
selv har sagt ja til at veere med og er motiverede for det.

Da jeg interviewer leererne pa akademiets 10. dag giver de udtryk for stadig at
vaere engagerede og motiverede, selvom det nok “kan virke som om, vi er lidt dede”.
De forteeller, at de ikke har haft nogle pauser i lobet af dagen, og at det er et hardt, in-
tensivt program med aftenaktiviteter indtil kI. 22.

Det viser sig altsa, at et intensivt leeringsforleb i hej grad er baret af engagerede

undervisere. Ifolge Epinions erfaringsopsamling om intensive leeringsforleb er engage-
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rede og fagligt dygtige voksne netop blandt de faktorer, der gor den sterste forskel for
eleverne (Epinion, 2016, s. 3).

Til neeste ars Esbjergakademi er det saledes en betingelse, at der findes voksne,
der er engagerede og motiverede for at deltage. Det kreever store gkonomiske ressour-
cer at gennemfore et intensivt leeringsforleb af denne art, hvilket er én af barriererne
ved intensive leeringsforleb (Egmontfonden, 2015). Dette ars Esbjergakademi er finan-

sieret af Esbjerg Kommune, Lauritzenfonden samt mindre fonde og sponsorer.

4.5 Konklusion

Intentionen var at undersgge, hvordan leererne motiveres i forbindelse med et specifikt
kompetenceudviklingsforleb og deres muligheder for at skabe transfer. Derudover var
onsket at brede resultaterne ud og bidrage med viden om, hvordan transfer-problemet
kan overvindes.

Jeg konkluderer séledes pa baggrund af ét forleb med den ambition, at fundene
kan bredes ud til andre kontekster og dermed opna udsigelseskraft ift. efteruddannelse
mere generelt.

Delanalyse 1 viser, at leerernes motivation for at deltage i uddannelsesdagene er
et samspil mellem mal-, aktivitets- og leereorienteringen. De er derfor meget motivere-
de pa forhand. Det viser sig imidlertid, at mange af de aspekter, der understotter leere-
res motivation, samtidig er potentielt udfordrende, jf. figur 6 og 7. I lebet af uddannel-
sesdagene oplever leererne en kompetencestigning og en oget tro pa egne evner. Det
bliver tydeligt for dem, hvad malet er, og de kan stette op omkring konceptet. Koncep-
tets klare struktur understotter leerernes motivation, fordi det giver dem overskud og
frihed til at veere neerveerende og de finder tryghed i, at der er evidens for, at konceptet
virker. Ligeledes oplever de at have kontrol og ejerskab i et autonomistettende miljo,
da de opfordres til at komme med nye ideer inden for et koncept, hvor der er plads til
justeringer. Omvendt udfordrer det steerke koncept ogsa deres motivation, da det bli-
ver italesat, at der indenfor konceptet er en bestemt made at gere tingene pa, hvilket
gor dem usikre pa deres egen leererpersonlighed. Ligeledes kan det veere sveert at fole,
at de har kompetencerne til at justere et staerkt koncept ligesom dét faktum, at der pa
akademiet skal handles indenfor konceptets rammer, kan begraense den enkelte leerers

handlemuligheder og foles autonomiindskreenkende.
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Grundleeggende set viser undersogelsen, at det er motivationsfremmende for leererne,
at kompetenceudviklingen finder sted sammen med team LF, som betegnes som ”de
erfarne” eller “mestrene”. Deres erfaring ger, at de er i stand til at pege pa identiske
elementer mellem leerings- og anvendelseskontekst samt fortelle gode historier fra
tidligere akademier. Desuden er det trygt at kunne sperge nogen, der har provet det
for. Der er en folelse af, at “vi gor det sammen”, og at team LF stotter op omkring lee-

rerne.

Omvendt italesetter team LF samarbejdet som en form for mesterleere, som fordrer en
balancegang mellem lederskab og ydmyghed overfor leererne. Leerernes manglende
erfaring kan gore dem usikre pa, hvad de kan og skal, hvorfor en klar rollefordeling og
forventningsafstemning viser sig at veere vigtig i samarbejdet mellem nye og erfarne.
Pa baggrund heraf, kan det konkluderes, at det omgivende miljo pa uddannelsesdage-
ne i overvejende grad stotter op omkring de tre grundleeggende behov og dermed un-

derstotter leerernes motivation (Ryan & Deci, 2000, s. 71).

Delanalyse 2 viser, at mulighederne for at skabe transfer fra uddannelsesdagene til
Esbjergakademiet er gode, og transferen foregar forholdsvis uproblematisk. Dette
skyldes bl.a. at formalet med det leerte er klart for leererne, og at der peges pa identiske
elementer mellem leerings- og anvendelseskontekst. Samtidig giver engagerede under-

visere leererne tro pa, at de kan.

Leaererne opnar ikke en fuld mestring af stoffet i lobet af de tre uddannelsesdage, men
pa akademiet opleves team LF’s erfaring som en tryghed for leererne, da de netop har
provet det for og mestrer situationen. Fornaevnte mesterleere opleves derfor som noget
positivt, der fremmer leerernes motivation og transfer. Den transferfremmende indivi-
duelle refleksion og refleksion leererne imellem over anvendelse af det leerte, er dog
stort set fraveerende pa Esbjergakademiet, hvor der kun er tid til en handlingsrettet
refleksion ift. hvordan morgendagen skal forlebe. Ligeledes viser det sig, at leererne
oplever akademiet anderledes end forventet, selvom der pa uddannelsesdagene blev
peget pa identiske elementer. Deres manglende erfaring og tid til refleksion pa akade-
miet har medfert, at leererne har handlet i overensstemmelse med konceptet. Der er
imidlertid aspekter ved det, som de ikke onsker at viderefere til hverdagen pa skolerne

og som er i uoverensstemmelse med deres leererpersonlighed.
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Hvordan leerernes fremtidige kompetenceudvikling forleber vil bl.a. afheenge af
transferklimaet pa hjemskolerne, deres erfaringer fra leeringsboostet for drengene samt
deres erfaringer med anvendelse af “ting fra veerktejskassen” i den almindelige under-
visning.

Da et intensivt leeringsforleb kreever engagerede undervisere og den nedvendige
finansiering, er det pointeret, at der ogsa til neeste ars akademi ma tages hejde for det-
te.

Konklusionen er, at leererne bade for, under og efter forlebet var motiverede for
kompetenceudvikling, dvs. motiverede for at leere og anvende det leerte. De kan se
relevansen af det lerte, da leerings- og anvendelseskontekst er teet forbundne, og der er
et godt transferklima péa Esbjergakademiet, hvilket fremmer deres muligheder for at
skabe transfer. Som kapitlets titel indikerer, er det desuden af stor betydning for leerer-
nes motivation og muligheder for transfer, at de er sammen med team LF i savel lee-
rings- som anvendelseskontekst.

I forleengelse heraf vurderer jeg derfor, at det er vigtigt for god efteruddannelse
generelt, at formalet med uddannelsen er tydelig for de leerende, samt at der er ledel-
sesmeessig opfolgning og kolleger, der bakker op omkring anvendelsen af det leerte.
Endelig er efteruddannelse og kompetenceudvikling i fellesskab med kolleger afge-
rende for motivationen for og effekten af et efteruddannelsesforlob og kan dermed

veere med til at overvinde transfer-problemet.

Perspektivering

I perspektiveringen peger jeg pa aspekter ved undersogelsen, der kunne vaere interes-
sante for fremtidige studier inden for emnet.

Det ville veere relevant at undersege, hvordan Esbjerg kommune gennemforer
naeste ars Esbjergakademi uden team LF. Da leerernes engagement er afgerende, skal
konceptet maske tilpasses og videreudvikles, sa det passer til leerere fra Esbjerg kom-
mune, hvilket leererne ogsa kommer med ideer til under mine interviews. Afhengig af
om, og i givet fald hvordan kommunen bruger de fire leerere neeste ar, kunne leerernes
videre kompetenceudvikling undersgges med udgangspunkt i situeret leeringsteori,
hvor leererne nu er blevet mestrene, og deres kolleger pa akademiet er de legitime peri-
fere deltagere.

Ligesom der forskes i langtidseffekten af drengenes deltagelse i Drengeakademi-
et (Andersen F. &., 2015), ville det veere interessant at lave en longitudinalundersogelse
af leerernes fortsatte kompetenceudvikling. Inspireret af erfaringerne fra "Overgangs-

prosjektet” (Bondebjerg, Dyssegaard, Sommersel, & Vestergaard, 2015) kunne denne
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afdeekke, hvorvidt leererne anvender leeringsmetoderne eller gradvist vender tilbage til
deres traditionelle undervisningsform, og om viden fra projektet bliver spredt videre
ud pa skolerne.

Den enkelte skole kunne desuden underseges som et praksisfaellesskab, der skal
udvikle sig i en ny retning, og hvor bl.a. lederen og kommunen har indflydelse pa,
hvor omfattende denne udvikling bliver (Gringer, 2002). Undersogelsen kunne veere
inspireret af Line Lerche Morck og Morten Nissens beskrivelse af praksisforskning,
hvor praksis er genstand for udforskning, og hvor praktikere inviteres til at deltage i
forskningen som medforskere. Via dialog med leererne ville undersogelsen kunne pege
pa, hvilke betingelser leererne arbejder under og hvilke begreensninger og muligheder,
de ser i at udvikle skolens praksis (Merch & Nissen, 2005, s. 129-130).

Indledningsvist argumenterer jeg for nedvendigheden af at udvikle leerernes
kompetencer i takt med fremkomsten af stadig flere kommunale intensive leeringsfor-
lob. Behovet for kompetenceudvikling af leerere ser ud til at fortseette med at stige, da
2/3 af de kommuner der ikke har sadanne initiativer, overvejer at ga i gang hermed
(Epinion, 2016, s. 9). Undersogelsen har underseogt kompetenceudvikling for leerere,
der viste sig at veere motiverede pa forhand. Da motivation i leereprocessen har vist sig
vaesentlig, kunne der i forleengelse heraf laves et kvalitativt studie af de ambivalenser,
der kan veere forbundet med kompetenceudvikling. Den konstante kompetenceudvik-
ling og kravet om livslang leering kan anskues ud fra en positiv optik, hvor medarbej-
derne oplever den som en anerkendelse af, at der er brug for nye udfordringer og mu-
lighed for at fa mere indflydelse. Omvendt kan den opleves som en sterre arbejdsbe-
lastning og en miskendelse af det, de allerede kan. I dette perspektiv opleves den livs-
lange leering maske neermere som leering pa livstid (Hjort, 2005).

Endelig kan undersogelsen inspirere til, at kompetenceudviklingsforleb for an-
dre faggrupper end leerere undersoges ud fra samme problemstilling med henblik pa

at efterprove undersogelsens resultater.
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5. Drengeakademiet Esbjerg og
transfer hos eleverne

Af Mikael Koed Thomsen

I Danmark er der i dag et enske om at sa godt som alle unge gennemforer en ung-
domsuddannelse.

Det betyder ca. en fjerdedel af elever i 9. klasse skal stottes med initiativer som for ek-
sempel intensive leeringsforleb, som Drengeakademiet, Esbjerg (eller blot DAE eller
”Esbjergakademiet”) er et godt eksempel pa. Men spergmalet er sa om sadanne inten-
sive leeringsforleb faktiske virker, ikke bare pa den korte bane, som der efterhanden er
god dokumentation for, men ogsa i forhold til en langtidseffekt. Kan vi finde ud af om
de loft, som eleverne far med hensyn til faglig viden og personlige kompetencer, fak-
tisk fastholdes og udvikles pa den lange bane? Og hvilke forhold heemmer eller frem-
mer en sadan positiv udvikling efter turboforlebet? Kan de gode takter fra akademiet
overfores og fastholdes pa hjemskolen (= transfer)?

Det er nogle af de sporgsmal, som dette kapitel setter fokus pa. Analyserne af empiri-
en viser overordnet set, at der er gode muligheder for transfer mellem akademi og
hjemskole men ogsa at disse muligheder langt hen ad vejen ikke bliver udnyttet, bl.a.

fordi hjemskolens leerere ikke i tilstreekkelig grad er kledt pa til at kunne tage over

efter det intensive forleb.

5.1 Indledning

Unge i dag har brug for mere end bare formel faglig uddannelse. Forskningen viser, at
skal man kunne klare sig i dagens og fremtidens samfund, sa er personlige kompeten-
cer som vedholdenhed, samarbejdsevne og selvtillid ogsa afgerende. Grundskolen
anses i denne sammenheaeng som en vigtig arena for tilegnelsen af det hele: bade fagli-
ge savel som kognitive, sociale og emotionelle kompetencer (OECD, 2015). I Danmark
har det udmentet sig i velfeerdsaftalen, hvor det blev besluttet, at 95 procent af en ung-
domsargang skal gennemfore en ungdomsuddannelse (Statsrevisorerne, 2012, s. 4).
Som et led i denne uddannelsespolitiske malseetning blev det i 2014 besluttet, at elever
i folkeskolens 8. klasse skal vurderes i forhold til uddannelsesparathed pa grundlag af
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deres faglige, personlige og sociale forudseetninger for at kunne gennemfere en ung-
domsuddannelse (Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling, 2016 a).

En opgorelse fra Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling viser dog, at
27% i 8. klasse bliver erkleeret “ikke uddannelsesparat” til en ungdomsuddannelse ef-
ter 9. klasse (Ministeriet for Barn Undervisning og Ligestilling, 2016a). Pa baggrund af
den relativt store andel af ikke-uddannelsesparate elever, har satspuljepartierne afsat
20,8 millioner kroner i perioden 2016-2019 til at understotte skolernes arbejde med in-
tensive leeringsforleb for disse elever (Ministeriet for Bern Undervisning og Ligestil-
ling, 2016 b). I Danmark ses derfor, at antallet af intensive leeringsforleb stiger markant
i disse ar, for eksempel angiver over halvdelen af 75 adspurgte kommuner, at de har
deltaget i, eller tilrettelagt, intensive leeringsforleb (Epinion, 2016, s. 8). Dette betyder
med andre ord, at den uddannelsespolitiske malseetning ikke kun kommer til udtryk
nationalt, men ogsa gradvist implementeres pa kommunalt niveau.

Ifelge Epinion, en platform for opsamling af erfaringerne om intensive lerings-
forleb, kan flere af de intensive leeringsforleb dokumentere forbedringer af faglige
feerdigheder pa kort sigt, mens der er en begraenset viden om langtidseffekten af bade
faglige og personlige kompetencer (Epinion, 2016, s.1; Andersen, 2014, s. 55). Netop
muligheden for at kunne anvende og overfore (transfer) erfaringer og koncepter fra
intensive leeringsforleb i folkeskoleregi, synes at danne rammen om meget af den sene-
ste udvikling og forskning pa omradet (Bjerre-Madsen & Andersen, 2017).

Pa denne baggrund har jeg valgt at fokusere pa transfer af viden og kompetencer
mellem de to forskellige leeringsmiljoer — det vil sige overgangen fra intensivt leerings-
forleb til almindelig folkeskole klasseundervisning — og hvordan den faglige viden og

de personlige kompetencer anvendes af eleverne efter forlebets afslutning.

Problemformulering:

Hvordan henholdsvis fremmer 0og heemmer forhold omkring og pd det konkrete in-tensive lae-

ringsforleb transfer af faglig viden og personlige kompetencer for de delta-gende elever?
Problemformuleringen seges belyst ved at svare pa felgende undersogelsessporgsmal:

Undersogelsessporgsmal:
e Hovilke individuelle forudseaetninger for transfer kommer i spil hos eleverne?
e Hvilke elementer af fremmende eller heemmende karakter kommer til syne i den

faglige undervisning pa intensive leeringsforleb?
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e Hovilke faktorer ved overgangen mellem det intensive leeringsforleb og det dag-
lige leeringsmilje i folkeskolen oplever eleverne som fremmende eller haem-
mende for anvendelsen af det faglige indhold og de personlige kompetencer de
er blevet praesenteret for pa det intensive leeringsforleb?

e Hvordan oplever elevernes leerere i det daglige leeringsmilje at kunne understot-

te elevernes udvikling efter hjemkomst fra et intensivt leeringsforleb?

5.2 Undersggelsesdesign, metode, analyse og resultater

Jeg har valgt et kvalitativt undersogelsesdesign, hvor jeg empirisk tager afseet i inter-
views bade for og efter Esbjergakademiet, samt observationer foretaget i lobet af selve
Esbjergakademiet i uge 11. Jeg har foretaget interviews med fire deltagende drenge to
uger forud for afviklingen af Esbjergakademiet, foretaget tre observationer af faglig
undervisning pa Esbjergakademiet, samt foretaget opfelgende interviews med tre af de
fire forneevnte drenge to uger efter hjemkomsten fra Esbjergakademiet. Ydermere har
jeg foretaget interviews med to leerere fra de deltagende drenges daglige leeringsmiljo i
folkeskolen. I trdd med transfer som mit teoretiske standpunkt, der bade beskeeftiger
sig med individ-orienterede og kontekstuelle faktorer, har det i dataindsamlingen vee-
ret hensigten at opna komplementeer viden gennem brugen af forskellige metoder og
forskellige typer af informanter, der til sammen giver en mere uddybende forstaelse af
forskningsfeltet (Frederiksen, 2015, s. 201).

Jeg har struktureret analysen i syv temaer fordelt pa tre delanalyser. Forste del-
analyse, indeholdende et enkelt tema, er blevet til pa baggrund af de fire interviews
med drenge forud for deres deltagelse i Esbjergakademiet. Anden delanalyse er foreta-
get pa baggrund af tre observationer af faglig undervisning pa Esbjergakademiet og
indeholder tre temaer. Endelig er tredje delanalyse sket pa baggrund af tre interviews
med de samme drenge som figurerede i delanalyse et samt to interviews med leerere
fra drengenes hjemskoler. Denne delanalyse indeholder ligeledes tre temaer. De i alt
syv temaer er som folgende:

Tema 1: Leeringsmal og motivation, Tema 2: Bredde eller dybde?, Tema 3: An-
vendelsesmuligheder og teach for the test, Tema 4: Involvering i leereprocesser og
feedback, Tema 5: Den sveere overgang til egen klasse, Tema 6: Det kunne have veeret
rart at blive inddraget, Tema 7: Hvordan skal jeg understotte?
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Oversigt over resultaterne af analyserne

Tema 1: Leeringsmal og motivation
e Drengenes modvilje mod at delagtiggere centrale personer i deres leeringsmiljo i
hvilke mal de eventuelt har for egen leering, heemmer de individuelle forudseet-
ninger for transfer.
¢ Drengenes motivation for deltagelse i Esbjergakademiet og anvendelse af
indholdet som de bliver preesenteret for pa Esbjergakademiet, er bundet op pa
udefrakommende onsker fra leerere og foraeldre om fagligforbedring. En indre

motivation ville fremme de individuelle forudseetninger for transfer.

Tema 2: Bredde eller dybde?
e I hver af mine tre observationer af undervisning pa Esbjergakademiet forekom-

mer der et forskelligt syn pa vigtigheden af leering henholdsvis i bredden eller i
dybden.

Tema 3: Anvendelsesmuligheder og ”teaching for the test”

e Indholdet af undervisningen bliver tydeligt gennemgaet, men malet med det
faglige arbejde og dets anvendelsesmuligheder bliver ikke italesat overfor
drengene.

e Formalet med undervisningen lader til at veere bundet op pa et onske om at

drengene skal klare sig godt i testsituationer.

Tema 4: Involvering i leereprocesser og feedback
¢ Nogle undervisere pa Esbjergakademiet bruger deres kendskab til praksis til at
bringe eleverne videre i deres leereproces, mens andre har fokus rettet mod det

faglige indhold af undervisningen og gennemforelsen af denne.

Tema 5: Den sveere afslutning pa akademiet og tilbagevenden til egen klasse
e Drengene opfatter forskellene i leeringsmiljeerne pa henholdsvis Esbjergakade-
miet og deres hjemskole som en udfordring. De pointerer det fastholdende
aspekt af at veere “pa skolen” hele tiden frem for at have en overgang mellem
skole og hjem.
e Strukturen pa Esbjergakademiet med indlagte pauser indeholdende fysisk ak-

tivitet fremheeves af drengene som noget positivt.
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o Tilstedeveerelsen af ligesindede pa Esbjergakademiet fremmer en feel-
lesskabsfolelse, mens fraveeret af ligesindede pa hjemskolerne besveerligger
fastholdelsen af udvikling.

o Der sker ikke en overlevering af information fra drengene til deres leerere og
klassekammerater om indholdet af Esbjergakademiet, og dermed sveekkes disses

muligheder for at stotte op om en igangsat udvikling.

Tema 6: Det kunne have veeret rart at blive inddraget
e Larerne pa drengenes hjemskoler har ikke veeret en del af processen omkring
udveelgelse af deltagere til Esbjergakademiet, men giver udtryk for at de ville
kunne kvalificere udveelgelsen ved at blive inddraget.
e Lererne pa drengenes hjemskoler har ikke modtaget materiale om Esbjergakad-
emiet, men har selv segt oplysninger pa nettet og i aviser. Laererne har et enske

om at kende til fagligt indhold og metoder som anvendes pa Esbjergakademiet.

Tema 7: Hvordan skal jeg understotte?
e Leererne pa drengenes hjemskoler har ikke faet nogen overlevering af tests eller
resultater fra Esbjergakademiet, og feler sig ikke kleedt pa til at kunne under-
stotte den udvikling der er sat i gang.

¢ En tilpasning af undervisningsmiljoet besveerliggores af manglende overlevering.

5.3 Diskussion

Drengenes manglende evne til at seette mal vedrerende egen leering og ikke mindst at
inddrage relevante personer fra deres leeringsmiljo i processen omkring bestemmelse,
fastholdelse og evaluering af mal som beskrevet i tema 1, gor sig ogsa geeldende i mine
geninterview af drengene. Nogle drenge har sat sig mal, men det er stadig meget brede
og udefinerbare mal som for eksempel et enske om overordnet forbedring i et eller
flere fag. Pa trods af Esbjergakademiets mal om at leere drengene at seette mal og opna
dem, er dette ikke en kompetence der er blevet transfereret og manifesterer sig i min
empiri.

I forhold til motivation for deltagelse i Esbjergakademiet og ikke mindst anven-
delse af viden og kompetencer som drengene bliver preesenteret for under det intensi-
ve leeringsforleb, ser jeg en sammenhaeng mellem den eendrede praksis i forhold til
ansegning om deltagelse i Esbjergakademiet, hvor det nu i modseetning til tidligere

alene har veeret op til drengenes foreldre, i eventuelt samrad med den enkelte dreng,
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at ansoge, og den ydre motivation som kommer til udtryk i tema 1, hvor en informant
giver udtryk for sin mors enske om drengens faglige forbedring med henblik pa frem-
tidige uddannelsesmuligheder. Denne sammenhaeng underbygges af leerernes udtalel-
ser i tema 6, hvor der gives udtryk for, at leererne for det forste ikke er blevet involveret
i processen omkring udveelgelse af drenge til deltagelse i Esbjergakademiet, og for det
andet, at leererne mener at kunne kvalificere udveelgelsen ved at blive inddraget i pro-
cessen, frem for at lade den bero pa foreeldrenes ensker om deres barns deltagelse.
Vedregrende undervisningsrelaterede faktorer, ekspliciterer Esbjergakademiet ikke i
deres materiale, at der arbejdes med transfer, men omvendt giver hele baggrunden for
at arbejde med intensive leeringsforleb ikke mening med mindre man tager udgangs-
punkt i en idé om, at leering kan transfereres fra en kontekst til en anden.

Ud fra mine fund ma det dog konstateres, at den undervisningsmeessige praksis i
begreenset omfang understotter drengenes muligheder for at transferere den faglige
viden og de personlige kompetencer fra det intensive leeringsforleb til anvendelseskon-
teksten pa deres hjemskoler. Den meget forskellige tilgang fra undervisernes side til
prioriteringen af leering i bredden eller dybden, som kommer til syne i tema 2, skaber
ikke forudseetninger for mestring af stoffet eller overindleering.

Ligeledes er de divergerende tilgange til hvordan, og i hvilket omfang, man som
underviser pa Esbjergakademiet involverer sig i den enkelte elevs leereproces og relate-
rer denne til anvendelseskonteksten, ikke noget der understotter en homogen indsats.
Jeg argumenterer ikke for nedvendigheden af en stremlinet didaktisk og metodisk
tilgang, men for det transferunderstottende aspekt i, at alle undervisere relaterer det
faglige indhold til anvendelseskonteksten.

Som det fremgar af tema 3 og til dels tema 2, relateres det faglige stof til en testsi-
tuation, hvilket i transfergjemed ikke skaber optimale forudseetninger. I tema 3 ekspli-
citeres det, at det leerte skal anvendes i en intern testsituation pa Esbjergakademiet og
vigtigheden af at kunne vise fremgang pointeres, dog ikke hvem det er vigtigt at do-
kumentere fremgangen for. I tema 2 er det min tolkning at anvendelseskonteksten for
skimme-leesning er teenkt som folkeskolens afsluttende prove i leesning. Denne hypote-
se understottes af den type opgaver, som drengene skal ove sig pa, som jeg med min
faglige baggrund kender som de afsluttende prover i folkeskolen. Ligeledes understot-
ter tilgangen til de efterfolgende aktiviteter, hvor det geelder om at leese hurtigst med
flest rigtige svar i en multiple choice-leesetest, at anvendelseskonteksten teenkes som
testsituationer. En bredere teenkning af anvendelseskonteksten, og ikke mindst en ita-
leseettelse og diskussion af mulighederne for anvendelse af det faglige indhold pa
Esbjergakademiet, ville fremme de undervisningsrelaterede forudseetninger for trans-
fer.
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I forhold til mine fund, der relaterer til anvendelseskonteksten, er det et stort
onske fra hjemskolens lerere at blive involveret i forhold omkring Esbjergakademiet
pa flere plan. Det vaere sig information om hvilke test og metoder der ligger til grund
for det faglige arbejde med drengene, og ikke mindst deres resultater. Alt dette synes
at veere bundet op pa et enske om at teenke interventionen i et helhedsorienteret per-
spektiv, hvor der er mulighed for erfaring- og videndeling og ikke mindst overlevering
mellem underviserne pa det intensive leeringsforleb og hjemskolens undervisere. Den
manglende overlevering af testresultater og eventuelle faglige forbedringer, kommer i
tema 7 til udtryk i form af en frustration over ikke at fole sig klaedt pa til at hjeelpe ele-
ven videre, mens en manglende overlevering af det faglige indhold og undervisnings-
metoderne vil resultere i at drengene formentlig ikke kommer til at bruge det compu-
terbaserede matematikspil som underviserne pa Esbjergakademiet ellers ansa for vig-
tigt at drengene kunne bruge fremadrettet i tema 3.

Jeg vil pa baggrund af temaerne i min empiri argumentere for at en helhedsori-
enteret teenkning omkring interventionen ville fremme forudseetningerne for transfer
af faglig viden og personlige kompetencer mellem Esbjergakademiet og drengenes
hjemskoler. En sadan teenkning kunne bygges op omkring etableringen af et samarbej-
de mellem centrale personer i elevens leeringsmiljoer involverende eleven, undervisere
fra elevens daglige leeringsmiljo samt undervisere fra Esbjergakademiet. I forhold til
tema 1 om malseetning og motivation ville inddragelse af undervisere fra elevens dag-
lige leeringsmilje i processen omkring opstilling af leeringsmal muliggere at malene
bliver mere specifikke og relevante end det er tilfeeldet for mine informanter. Dette
fordrer dog en holdningseendring hos eleverne i forhold til at mal ikke er noget men
delagtigger andre i. Hvad angar motivation for transfer ville en oget internalisering af
de ydre opstillede mal for Esbjergakademiet om at indhente et fagligt eftersleeb frem-
me motivationen for at anvende den faglige viden og de personlige kompetencer, og
dette kunne hjeelpes pa vej af en oget synliggerelse af hvad deltagelse i Esbjergakade-
miet kan bruges til fremadrettet. Ud fra mine informanters udtalelser star formalet
med deltagelse i Esbjergakademiet ikke klart, og kunne formentlig veere klargjort yder-
ligere ved at lade underviserne fra drengenes daglige leeringsmilje indga i processen
omkring indstilling til deltagelse i Esbjergakademiet, samt at disse undervisere var
delagtiggjort i indhold og formal for Esbjergakademiet.

I forhold til tema 2, 3 og 4, der relaterer til undervisningen pa Esbjergakademiet,
kunne der i transferhenseende med fordel soges et felles fokus pa at undervise i dyb-
den frem for i bredden, og at teenke en bredere anvendelseskontekst der ikke primeert
er forbundet med testsituationer, hvad end de foregar pa Esbjergakademiet eller pa

drengenes hjemskoler. Et forudgaende kendskab til elevernes faglige og sociale forud-
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setninger for deltagelse i Esbjergakademiet gennem en overlevering fra underviserne
pa hjemskolen, ville give underviserne pa Esbjergakademiet bedre forudseetninger for
at involvere sig i den enkelte elevs leereproces, og i hgjere grad at kunne relatere det
faglige indhold til anvendelseskonteksten.

Netop anvendelseskonteksten er omdrejningspunktet for tema 5, 6 og 7, set fra
de deltagende drenges synspunkt samt underviserne pa hjemskolerne. Den store for-
skel i mellem de to leeringsmiljoer er et gennemgaende punkt i tema 5, og synes at have
en sammenheeng med de resterende temaer om manglende information til hjemskolens
undervisere forud for afviklingen af Esbjergakademiet og efter afslutningen. Ved at
veere informeret om hvilke faglige og peedagogiske tiltag og metoder, som Esbjergaka-
demiet benytter sig af, ville underviserne pa hjemskolerne til en vis grad have mulig-
hed for at justere det daglige leeringsmiljo, sa overgangen fra intensivt leeringsforleb til
hjemskole ikke opleves sa markant, som drengene giver udtryk for. Det kunne veere at
indleegge power breaks i lektionerne eller at indrette det fysiske miljo mere hjemligt,
som mine informanter i tema 5 anser som noget positivt ved Esbjergakademiet.

Der synes ligeledes at vere et udtryk for afstand mellem de to leeringsmiljoer i
leerernes udtalelser i tema 6 og 7, med baggrund i en folelse af ikke at veere involveret i
centrale aspekter af drengenes deltagelse i Esbjergakademiet. En bevagelse fra at teen-
ke interventionen som bestdende af dem og os (Esbjergakademiet og hjemskolen) til i
hejere grad at teenke det som en helhedsindsats med involvering af hjemskolens leerere
i udveelgelsesfasen, gensidig faglig overlevering mellem Esbjergakademiet og hjemsko-
len samt videndeling mellem samme i forhold til didaktiske spergsmal om indhold og
metoder, ville givetvis fremme drengenes forudseetninger for at transferere faglig vi-

den og personlige kompetencer fra Esbjergakademiet til deres daglige leeringsmiljo.

5.4 Konklusion

Min problemformulering lod:
Hvordan henholdsvis fremmer 0g haemmer forhold omkring intensive leeringsforleb transfer af

faglig viden og personlige kompetencer for de deltagende elever?

Dette er blevet belyst med Esbjergakademiet som case.

Min empiri bestar af interviews med drenge forud for og efter deres deltagelse i
Esbjergakademiet, observationer af den faglige undervisning pa Esbjergakademiet
samt interviews med leerere pa drengenes hjemskoler efter afviklingen af Esbjergaka-

demiet. Dette udger efter kodning, kondensering og fortolkning med fokus pa mening
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det empiriske grundlag for min analyse hvor der i et samspil mellem teori og empiri er

fremheevet syv temaer.

Min analyse peger pa at de personrelaterede faktorer for transfer, fx evnen til at sette
realistiske mal for egen leering og egen motivation for transfer, bliver heemmet af for-
skellige forhold. Evnen til at seette realistiske mal for egen leering bliver haeemmet af
drengenes teenkning omkring mal som noget man ikke indvier andre i. Leererne pa
drengenes hjemmeskoler kunne efter akademiforlebet veere vigtige medspillere i pro-
cessen omkring malseetning for drengenes leering fremover, men er det ikke, da de ikke

bliver involveret.

I forhold til drengenes motivation for transfer er det en ydre styret motivation som
kommer til udtryk hos drengene i form af foreeldres enske om faglig forbedring og

fremtidige uddannelsesmuligheder. Formalet og relevansen med deltagelse i Esbjerg-

akademiet star ikke klart for drengene, hvilket heemmer en internaliseringsproces.

Hvad angar undervisningsrelaterede faktorer, kunne den divergerende tilgang til lee-
ring i henholdsvis bredden eller dybden pa Esbjergakademiet, med fordel ensrettes i
forhold til at fremme transfer.

Min analyse viser ligeledes, at der bliver lagt veegt pa at forklare hvad det faglige ind-
hold af undervisningen bestar af, frem for en diskussion af dets anvendelsesmulighe-
der. Nar anvendelsesmulighederne italeseettes, bliver der relateret til et performativt

aspekt i form af test, hvilket heemmer transfer.

Ydermere er der stor forskellighed i hvordan underviserne pa Esbjergakademiet invol-
verer sig i drengenes leereprocesser. Nogle bruger deres kendskab til praksis til at dra-
ge paralleller til anvendelseskonteksten, hvilket virker fremmende for transfer, mens
andre ikke relaterer stoffet til en anvendelseskontekst, hvilket virker haemmende for

transfer.

Hvad angar forhold omkring anvendelseskonteksten der henholdsvis fremmer og
heemmer transfer viser min analyse, at drengene oplever de meget store forskelle mel-
lem Esbjergakademiet og hjemskolen i forhold til fx selve undervisningen og de fysiske
rammer som heemmende for transfer. Det er alt for let at falde tilbage i de gamle men-

stre nar der ikke er ligesindede at dele erfaringer og udfordringer med.
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Min analyse viser ogsa, at leererne pa drengenes hjemskoler ikke foler sig kleedt pa til
at understotte den udvikling, der er sat i gang pa Esbjergakademiet. Det skyldes fx
manglende viden om indhold, metoder og resultater fra det intensive leeringsforleb.
Den manglende overlevering heemmer leerernes mulighed for at justere forhold i an-
vendelseskonteksten, der kunne fremme transfer. Men leererne pa hjemskolerne vil

gerne veaere mere involverede.
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6. Intensive lceringsforleb - en
utopisk fascination eller en reali-
stisk lasning?

Af Katja Karen Hansen 0g Maja Wang Bjerg

Med udgangspunkt i de ogede krav om uddannelsesparathed samt at flere unge skal
feerdiggore en uddannelse, er der sat fokus pa at styrke de ikke-uddannelsesparate
gennem intensive leeringsforleb ved at styrke deres sociale og faglige udvikling. I dette
kapitel bliver der undersogt, hvilken form for motivation der kan have indflydelse pa
drengenes leering pa DrengeAkademiet Esbjerg, og om hvorvidt intensive forleb kan

bidrage til losningen af de udfordringer skolen star overfor i dag.

Resumé

Kapitlet er baseret pa datamateriale bestdende af to fokusgruppeinterview med tre
drenge i hver gruppe, samt interview med leerer og projektleder. Empirien er indsam-
let under et to-dages ophold pa DrengeAkademiet Esbjerg i marts 2017. Undersogelsen

har segt at besvare forskningsspergsmalet:

Huilke motivationsorienteringer kan identificeres som havende indflydelse pd drenge-
nes motivation for leering pd DrengeAkademiet Esbjerg, og hvordan kan intensive le-
ringsforlob bidrage til losningen af de udfordringer folkeskolen stdr overfor?

Baseret pa datamaterialet kan det konkluderes, at drengene i hej grad bliver motiveret
af det feellesskab og de relationer de oplever at veere en del af pa DrengeAkademiet.
Derfor kan det veere vanskeligt at implementere delelementer fra intensive leeringsfor-

lob, nar ikke helheden teenkes med.

6.1 Indledning

Danmark skal have uddannelser i verdensklasse, hvor “menneskers viden, idérigdom
og arbejdsindsats er neglen til at bruge de muligheder, som globaliseringen giver os”

(Globaliseringsradet, 2006). Sadan forlyder det i Globaliseringsradets strategi Frem-
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gang, Fornyelse og Tryghed fra 2006. Strategien leegger vaegt pa at sikre Danmarks
konkurrenceevne og sammenheengskraft for at veere blandt et af verdens ferende vi-
denssamfund (Globaliseringsradet, 2006). Overgangen til videnssamfund ger uddan-
nelse til en betingelse for, at den enkelte og nationen kan klare sig (Serensen, Hutters,
Katznelson, Juul, 2013). Dette seetter hoje krav til vores uddannelsesinstitutioner, som i
disse ar bliver lagt under hardt politisk pres, idet der er kommet oget fokus pa, at de
skal lofte alle elever fagligt og samtidig forberede dem til videre uddannelse (Pless,
Katznelson, Hjort-Madsen & Nielsen, 2015).

Et af de omrader der i mange ar har haft politisk bevagenhed er malsaetningen
om, at 95 % af en folkeskoleafgang skal gennemfore en ungdomsuddannelse. Denne
malseetning er dog efter 24 ar taget til revision, og regeringen er i gang med at forme et
nyt udspil, som skal spille sammen med en reform af de forberedende ungdomsud-
dannelser (Ritzau, 2017). Hertil udtaler undervisningsministeren: “Vi hjeelper ikke de
skoletreette og udsatte unge ved at kaste dem rundt mellem seerlige uddannelser og
offentlig forsergelse, nar de i virkeligheden har brug for en struktureret arbejdsdag”
(Leonhard, 2017). Regeringens udspil vil betyde at 9 ud af 10 forventes at gennemfore
en ungdomsuddannelse. For at sikre at unge far en ungdomsuddannelse, har der i de
seneste ar veeret mere fokus pa uddannelsesparathed, og hvorvidt eleven er klar til at
fortseette og gennemfore en ungdomsuddannelse (Retsinformation, 2017).

Nye tal viser, at 27 % af de unge i 8. klasse ikke har de faglige, personlige og so-
ciale forudseetninger til at blive vurderet uddannelsesparate. For at imedekomme den
udfordring er der i 2016 blevet tildelt en satspulje pa 20.8 millioner til at understotte
skolernes arbejde med intensive leeringsforleb (Undervisningsministeriet, 2016). Pa de
intensive leeringsforleb arbejdes der ikke kun med faglig udvikling men ogsa med so-
ciale og personlige kompetencer. I et litteraturstudie om intensive leeringsforleb kon-
kluderes det, at arbejdet med at udvikle elevernes personlige og sociale kompetencer
har en afgerende rolle i forhold til deres trivsel og selvtillid samt faglige udvikling.
Desuden oplever eleven nye og positive relationer til leerere, voksne og andre elever,
blandt andet fordi flere af indsatserne foregar uden for rammerne af den normale un-
dervisning (Dyssegaard, Bondebjerg, Sommersel & Vestergaard, 2015). Gennem de
intensive leeringsforleb er der altsa fokus pa at understotte de faglige, sociale og per-
sonlige kompetencer, som skal danne forudseetning for, at de unge bliver uddannel-
sesparate og dermed oge deres chance for at gennemfore en ungdomsuddannelse.

I lobet af de seneste ar har skolerne ligeledes oplevet en stigende tendens til sko-
letreethed og manglende motivation blandt eleverne. Denne tendens kommer til udtryk
gennem dalende faglighed og heijt fraveer (Pless et al., 2015). Serensen et al. mener, at

skoletraethed og manglende motivation kan ses i relation til den stigende grad af indi-
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vidualisering af vores uddannelsessystem, hvor individet selv gores ansvarlig for egen
leering (Serensen et al., 2013). Den unge bliver hertil ansvarlig for at kunne leve op til
de krav og forventninger, som uddannelsessystemet stiller dem. Dermed skal den un-
ge kunne disciplinere sig selv og vere selvregulerende for at kunne fremsta succesfuld,
og det bliver op til den enkelte at lykkes (Serensen et al., 2013). Problemet bliver i den-
ne sammenhaeng, at der er flere forhold, der kan besveerliggore denne regulering, her-
under de sociale, kulturelle og skonomiske ressourcer samt de unges oplevelse af selv-
veerd. Der kommer dertil bade et pres indefra, grundet den usikkerhed om hvorvidt
man ger det rigtige og leerer det rigtige, og udefra i henhold til de krav videnssamfun-
det stiller (Serensen et al., 2013).

Skoletreetheden og manglende motivation betyder at forholdsvis mange unge i
lobet af de seneste ar, forlader skolen uden lyst til den type leering, de kender fra folke-
skolen, hvilket iseer gor sig geeldende for socialt og fagligt udsatte (Pless et al., 2015).
Mange af de unge far ikke en uddannelse og med de stigende problemer med fraveer,
frafald og skoletreethed er der ifelge Serensen et al. tale om en motivationskrise, og det
er iseer hos drengene, der kan spores et problem (Serensen et al., 2013). Adskillige ars
forskning viser, at drengene preesterer og trives darligere end pigerne, og far samtidig
mere specialundervisning og dropper hurtigere ud (Andersen, 2015).

Denne “drengeproblematik” har Lekkefonden sggt at imeodekomme siden 2012,
gennem deres intensive leeringsforleb DrengeAkademiet. Lokkefonden har en vision
om at udbrede veerktojer og leeringsmetoder til kommuner og skoler (Lokkefonden,
2017). En af de kommuner som samarbejder med Lekkefonden er Esbjerg Kommune,
og de har i foraret 2017 afholdt deres forste DrengeAkademi. Esbjerg Kommune har
nogle mal i forhold til at forankre de metoder der anvendes pa akademiet og dermed
implementere det i folkeskolen.

Det bliver hertil interessant at undersoge, hvad det er for nogle metoder der er
fokus pda, samt hvordan de kan lgse de mange udfordringer vores uddannelsessystem
star overfor. Hertil vil undersogelsen tage udgangspunkt i Lekkefondens intensive
leeringsforleb og deres samarbejde med Esbjerg Kommune. Vi vil primeert beskeeftige
os med at forstd, hvad de fagligt svage drenge bliver motiveret af, hvilket vil abne op
for en diskussion om, hvad vi kan leere af de intensive leeringsforleb, som synes at have

store positive effekter for deltagerne.

6.2 Forskningsoversigt

I folgende afsnit preesenteres en forskningsoversigt, som har til hensigt at give et over-

blik over den viden, der synes relevant i en aktuel videnskabelig og samfundsmaessig
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kontekst. Afsnittet speender fra forskningsbaseret viden om intensive leeringsforleb til
teoretiske perspektiver pa motivation. Forskellige typer af intensive leeringsforleb vil
blive udfoldet for at opridse feltet i forhold til denne type indsatser, som i de seneste ar
har faet stor politisk bevagenhed. Herefter inddrages kort et kritisk perspektiv pa in-
tensive indsatser som DrengeAkademiet. For at fa en forstaelse for motivation er det

relevant at inddrage andre teoretiske perspektiver pa begrebet.

Intensive lceringsforlab

I de seneste ar er der blevet igangsat flere og flere intensive forleb i Danmark, hvor
bade kommunale og private akterer inddrages. Mange af de intensive leeringsforleb er
malrettet elever med leeringsvanskeligheder (Dyssegaard et al., 2015). Egmont Fonden
udgav i 2015 en rapport, der beretter om forskellige variationer af leeringsforleb, som
bade kan henvende sig til bern med leeringsvanskeligheder, anbragte bern samt hojt
begavede bern (Egmont Fonden, 2015). Det kan ligeledes tage form som bade tutoring,
camps og andre malrettede forlob (Egmont Fonden, 2015). Da neerveerende kapitel un-
dersoger DrengeAkademiet Esbjerg, som er et campforleb for fagligt svage elever, vil
de gvrige faktorer ikke blive inddraget yderligere.

Som neevnt indledningsvis er der kommet et storre politisk fokus pa intensive
leeringsforleb, og meget forskning viser, at forlebene har en positiv effekt. Der er dog
begreenset forskning pa feltet i forhold til de langsigtede effekter, og hvorvidt de er
vedvarende. Flere forskere adresserer denne problematik og fremheever, at der er be-
hov for mere forskning (Dyssegaard et al., 2015). Der er generelt stor variation inden
for intensive leeringsforleb, men der er samlet set konsensus om fire karakteristika:
1) der skal veere tale om et tidsafgreenset forleb af forholdsvis begreenset varighed, 2)
der skal vaere tale om en intensiv og fokuseret indsats, hvor der fokuseres pa leering og
udvikling af kompetencer inden for et afgraenset omrade, 3) der skal veere tale om for-
lob malrettet born og unge i leeringsvanskeligheder, 4) endelig skal der vaere tale om
forleb, der bryder med den vante undervisning, uanset om de foregar i lebet af skole-
dagen, uden for skoledagen men i tilknytning til skolen eller som eksterne forleb (Epi-
nion, 2016).

De faktorer som synes at veere af stor betydning for at intensive leeringsforleb
virker, er ifelge en undersogelse af Epinion: “Miljeskift, intensitet og hej normering,
struktur, motiverede elever, en helhedsorienteret indsats samt engageret og fagligt
dygtige voksne” (Epinion, 2016). Det der kan synes at veere problematisk i arbejdet
med intensive leeringsforleb er at kunne fastholde de positive resultater efter endt op-
hold (Epinion, 2016).
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Eksempler pé& intensive lceringsforlab

I rapporten fra Egmont Fonden praesenteres som neevnt flere former for intensive lee-
ringsforleb. Et af de forleb, der bliver preesenteret, er Leer for livet, som er et privat-
fondet program, der tilbyder Learning Camps til born, der er anbragt udenfor hjemmet
(Egmont Fonden, 2015). I de to ar projektet har kert (frem til 2015) har 118 bern veeret
afsted pa Learning Camps. I det forste ar deltager barnet i tre Learning Camps af to
ugers varighed, hvorefter de hvert ar, i de efterfolgende 5 ar, deltager i en
weekendcamp (Egmont Fonden, 2015). Eleverne far desuden tilknyttet en mentor, som
de modes med pa ugentlig basis i 6 ar. Det skal hertil neevnes, at det ikke nedvendigvis
er den samme mentor i samtlige ar. Tesen bag projektet er, at “oget selvveerd, faglige
succeser og et staerkere tilhersforhold til skolen giver anbragte bern en sterre ro-
busthed og mestringsevne, sa de kan arbejde styrkebaseret med deres egen leering og
far oget deres lyst til at leere” (Egmont Fonden, 2015). Projektet adskiller sig fra andre
forleb, blandt andet ved at mentorordningen spiller en s& markant rolle (Egmont Fon-
den, 2015). Leer for livet har valgt at inddrage mentorer, idet anbragte bern ofte mang-
ler gennemgaende voksenopbakning til deres faglige udvikling (Egmont Fonden,
2015).

Et anden type intensivt leeringsforleb kan findes i Norge, hvor Oslo Kommune
tilbyder gratis sommerskole for alle born. Neesten hver tredje elev benytter sig af dette
tilbud, og i 2015 var 18.000 bern og unge pa en uges sommerskole. Det er muligt at
komme pa en 1- til 3-ugers skole, og eleven veelger selv det/de fag de onsker at dygtig-
gore sig i. Sommerskolen adskiller sig fra den almindelige skole, idet undervisningen
er mere temabaseret og involverer andre typer af aktiviteter - ogsa uden for klasseloka-
let (Egmont Fonden, 2015). Tilbuddet geelder alle bern og unge, og der er ikke specielle
kurser for svage eller steerke elever, dog differentieres undervisningen efter elevens
behov (Egmont Fonden, 2015).

DrengeAkademiet

DrengeAkademiet er et intensivt leeringsforleb, som blev igangsat i 2012 af Lekkefon-
den. Projektet har blandt andet ladet sig inspirere af det amerikanske skole- og forsk-
ningsnetveerk KIPP (Knowledge Is Power Program). Netveerket fokuserer pa, at alle
kan leere og har lyst til at udvikle sig, men at flere marginaliserede bern falder fra i den
almindelige skole, som er preeget af middelklasseveerdier og kultur. Derfor har KIPP-

skolerne sogt at skabe et alternativt leeringsmiljo, som kan rumme disse bern og unge
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(Andersen, 2015b). Det forste KIPP-pilotprojekt blev igangsat i 1994, og tilgangen til
leering bygger pa positiv psykologi med inspiration fra Seligman, Duckworth og Peter-
sons forskning om karakterstyrker og trivsel. KIPP-skolegangen har dertil opbygget en
peedagogisk praksis omkring syv karaktertreek, hvortil der er fokus pa en malrettet,
alsidig og varieret hverdag og undervisning. Det har vist sig at have positive effekter
for de marginaliserede unge, idet det har givet en skolemaessig succes og dermed een-
drede livsforleb for de unge (Andersen, 2015b).

Det er med udgangspunkt i dette, at DrengeAkademiet afholdte deres forste
akademi i 2012, hvor 23 drenge fra udskolingen, der alle havde det svert bade fagligt
og socialt, deltog. Projektet varede tre uger og fungerede som en intensiv sommercamp
og i 2013 blev DrengeAkademiet udvidet til 100 drenge. I 2014 og 2015 blev omkring
100 drenge ligeledes tilbudt en plads pa DrengeAkademiet, hvor sommercampen blev
forkortet fra tre til to uger. Resultaterne fra samtlige sommercamps viser, at det er lyk-
kedes drengene at rykke sig markant bade fagligt og personligt. DrengeAkademiet har,
udover den faglige udvikling, ogsa fokus pa syv karaktertreek der stammer fra positiv
psykologi. De syv karaktertraek har til hensigt at give drengene redskaber til personlig
udvikling, og der leegges veegt pa individuelle, tydelige mal for den enkelte elev. Der-
udover har campen faste rammer og en fast daglige rytme (Dyssegaard et al., 2015).

Med onsket om at fastholde de positive resultater er det intentionen, at hver
dreng far tilknyttet en mentor efter endt ophold. Mentoren tilknyttes i et ar og skal
stotte drengene i at anvende de tilegnede redskaber, nar de vender tilbage til hjemsko-
len. Mentoren skal veere med til at fastholde og “leere” mentee’en, hvad der skal til for
at gennemfore en uddannelse (Dyssegaard et al., 2015). Dog har det vist sig, at mentor-
ordningen har vaeret af svingende kvalitet, og derfor viser undersggelsen af ordningen
ogsa et blandet billede (Dyssegaard et al., 2015). For at opna en langsigtet effekt af op-
holdet, er det vigtigt med opbakning fra foreeldrene, hvorfor DrengeAkademiet har
opprioriteret foraeldrenes rolle og ansvar. Derfor har akademiet lavet et seerligt foreel-
drespor, hvor de giver foreeldrene de nedvendige redskaber til at kunne hjelpe deres

drenge med at fastholde de gode vaner (Egmont Fonden, 2015).

Kritiske perspektiver pd intensive Iceringsforlab

Nar der soges i litteraturen kan der findes flere kritiske vinkler pa de nye indsatser i
forhold til intensive leeringsforleb, og det folgende afsnit vil fremhaeve nogle af disse
kritikpunkter som belyses i tidsskriftet Unge Padagoger fra 2016.

En af de problematikker der anfegtes er diskussionen om, hvorvidt der er

ved at ga inflation i begrebet intensive leeringsforleb jeevnfer de fire karakteristika
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beskrevet i afsnittet om intensive leeringsforleb. Problematikken er opstaet, idet
lidt mere end 40 % af de 76 kortlagte forleb varer fra en maned til et ar, og derfor
ikke synes at veere tidsafgraenset og af begraenset varighed. Indsatserne kan i den-
ne forbindelse synes at baere preeg af forleb, der erstatter den tidligere specialun-
dervisning, og det “intensive” synes derfor ikke at tolkes som intensiv over en be-
greenset periode. Det er med dette in mente, at det diskuteres om der kan siges at
veaere gaet inflation i begrebet, idet de karakteristika som er unikke for denne type
forleb kan risikere at blive nedprioriteret (Langager, 2016). Det fremheeves yderli-
gere af bade Langager og Kampmann, at udgifterne pr. elev pa et intensivt lee-
ringsforleb er 8 til 10 gange storre end folkeskolens omkostningsniveau (Langager,
2016; Kampmann, 2016), og at “disse indsatser kan veere med til at friholde skoler-
ne fra at iveerkseette de nedvendige omkostningskreevende indsatser for elever
med behov for serlig faglig stotte” (Langager, 2016).

I artiklen “"Hvad kan vi leere af Drenge-Akademiet?” problematiserer Kamp-
mann Lekkefondens mangel pa mulige forklaringer pa det sakaldte drengeproblem,
der omtales i deres rapporter. Idet Lokkefonden mener at “bidrage med forsknings-,
videns- og evidensbaserede bud pa, hvordan en paedagogisk indsats kan hjelpe de
pageeldende drenge, vil det veere oplagt i forste omgang at forsege at forsta, hvad der
kan veere grundlaget for drengenes angivelige problemer” (Kampmann, 2016). Kamp-
mann argumenterer endvidere for, at en forklaring pa den pafaldende fremgang hos
eleverne i DrengeAkademiet kan vere en kombination af “forsegs-effekten” og “Ro-
senthal-effekten”, idet han understreger, at der er tale om et udviklingsprojekt, der for
bade lerere og elever, er store forventninger til. Der kan i den forbindelse “udvikle sig
en form for selvopfyldende profeti, idet de gensidigt heje forventninger rent faktisk far
bade leerere og elever til at praestere om ikke over evne, sa i hvert fald klart bedre end i
deres daglige almindelige skolegang” (Kampmann, 2016). Slutteligt fremheeves det i
artiklen, at feenomenet “teaching for the test” kan vere en forklaring pa elevernes
fremgang.

Afslutningsvist inddrages en anmeldelse skrevet af Brian Degn Martensson af
bogen DrengeAkademiet - Synlig laering i sprint. Bogen er skrevet af projektets
egen stab (som de kalder sig selv), herunder de to militeerfolk Bent Kock Nielsen og
Morten Dohrmann, Lisbeth Neorgaard som er leereruddannet samt Laust Lauridsen,
som er hjerneforsker. Martensson stiller i anmeldelsen spergsmalstegn ved, om de fle-
ste koncepter mon ikke ville have en vis effekt, hvis man kunne udveelge de mest mo-
tiverede elever? Dette sporgsmal stilles pa baggrund af, at forfatterstaben fremskriver
en bevidsthed om, “hvor vigtig malgruppepreecis rekruttering er for drengenes leering
og generelle succesoplevelse af Akademiet. Vi vil hellere afvise en ansegning end at
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sende en dreng hjem midt i forlebet, fordi vi ikke har veret skarpe nok i visitations-
processen” (Nielsen et al., 2016). I forbindelse med Lokkefondens vision om at udbrede
DrengeAkademiets koncept til folkeskolerne, kan det problematiseres, at der fraveelges
drenge der ikke er motiveret. Dette kan problematiseres fordi der i gjeblikket foreligger
en motivationskrise blandt eleverne i folkeskolen, hvorfor skolerne oplever elever, der
ikke er motiverede for at leere. Hertil bliver sporgsmalet sa, hvad der skal til for at mo-
tiverer de ikke-motiverede, da DrengeAkademiet ikke har evidens herpa, idet de kun
tager udgangspunkt i de motiverede elever og dermed overser den differentierede

elevgruppe, som folkeskolen i praksis skal rumme.

Esbjerg Ungdomsskole

Esbjerg Ungdomsskole inddrages i forskningsoversigten, for at give et eksempel pa et
leeringstilbud med samme fokuspunkter som de ovenfor neevnte camps, herunder fag-
lig, social og personlig udvikling. Ungdomsskolen er ikke tilrettelagt som et intensivt
forleb, men forleber som et almindeligt skoleér. Dette er relevant, da det fremstar som
et eksempel pa, hvorledes fokuspunkterne fra de intensive leeringsforleb kan forenes
med en “almindelig” skolesammenheeng. Afsnittet er ikke teoretisk eller forskningsba-
seret, men bygger pa praktisk viden og publikationer fra Esbjerg Kommune.
Ungdomsskolens formal er, i henhold til Ungdomsskoleloven, at eleverne udvik-
ler sig personligt og socialt, sa de bliver i stand til at veere sammen med andre menne-
sker pa en hensigtsmaessig made samt udvikler sig fagligt, sa de kan besta folkeskolens
afgangsprove. Undervisningen pa Ungdomsskolen er tilrettelagt anderledes end folke-
skolens undervisning, men kan afsluttes med folkeskolens afgangsprove (FSA) i dansk,
engelsk og matematik. Undervisningen foregar pa sma hold (ca. 6 elever), hvor der
veksles meget mellem teoretisk og praktisk undervisning. Endvidere er der kontaktlee-
rerordninger, udvidet skole/hjem samarbejde, stort fokus pa udslusning/praktik og

brobygning samt mange "ud af huset" aktiviteter (Esbjerg Ungdomsskole).

Motivationsperspektiver

Med udgangspunkt i Serensen et al.’s (2013) bog om motivation og leering preesenteres
der i felgende afsnit en reekke eksperters bud pa motivation og leering i vor tids ud-
dannelsessystem.

Einar Skaalvik anser fire arsager til den manglende motivation i folkeskolen. Han
mener, at det er vigtigt at fa en oplevelse af mestring, sidelebende med at eleven bliver
udfordret efter eget individuelle niveau. Derudover spiller relevans en rolle, hvilket vil
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sige, at eleven enten interesserer sig for noget eller oplever noget som veerende nyttigt.
Han mener ligeledes at eleverne i dag ikke oplever nogle muligheder for selv at veelge,
og dermed opnar de ikke den rette folelse af autonomi og medindflydelse. Han mener
hertil, at folkeskolens fokus pa standarder og nationale test er med til at begreense ele-
vers autonomi gennem manglede valgfrihed. Ligeledes er tilhorsforhold en vigtig fak-
tor for motivation, idet det er afgerende for, at eleven foler sig veerdsat, set og inklude-
ret af leereren. Emotionel stotte fra leereren viser sig desuden at have sterst betydning
for unge i udskolingen, da stoffet bliver sveerere samt de blive mere bevidste om egen
formaen (Skaalvik, 2013). Den sterste udfordring bliver, ifelge Skaalvik, at eendre den
preestationsorienteret malstruktur til en leeringsorienteret malstruktur, hvor bade den
politiske dagsorden og leererens didaktik spiller en rolle (Skaalvik, 2013). Det handler
dertil ogsa om, at skolerne gor op med, hvilken malstruktur de ensker at arbejde ud fra
(Skaalvik, 2013). Endvidere fremheever Serensen et al., at det som folge af individuali-
seringen i uddannelsessystemet, er blevet op til den unge selv at lykkes med uddan-
nelsesprojektet, hvilket er et stort ansvar at ligge pa den unges skuldre (Serensen et al.,
2013).

Knud Illeris ser ikke motivation som noget, der skal skabes, men som noget der
skal findes. Han mener at motivation for leeringsindholdet skal findes i relation til ele-
vens egen livsverden (Illeris, 2013). Han mener endvidere, at et godt leeringsmilje kan
vaere med til at styrke og stette den enkelte elevs leering. Det er muligt, at det ikke har
den storste effekt hos de allerdygtigste i klassen, men det har stor effekt for elever med
leeringsmeessige vanskeligheder (Illeris, 2013). Han ser ligesom Skaalvik ogsa en ud-
fordring i den individualisering der sker i vores uddannelsessystem, idet det bliver
svaerere at fastholde helheden og feellesskabet (Illeris, 2013).

6.3 Undersegelsens analyse og resultater

I takt med at der kommer mere fokus pa intensive leeringsforleb, er det afgerende at
der forskes mere pa omradet. Dette er relevant, nar intensive leeringsforleb anses som
et bidrag til lesningen af de udfordringer uddannelsessystemet star overfor. Det er
med udgangspunkt i dette, at vi vil preesentere de resultater som undersegelsen har

fundet.

Det videnskabelige udgangspunkt

Undersogelsen beskeeftiger sig med et 12-dages campforleb, som opstod i forbindelse

med et samarbejde mellem Esbjerg Kommune og Lokkefondens DrengeAkademi, som
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blev afholdt i marts 2017. Det empiriske grundlag blev indsamlet i lobet af de to dage
vi opholdte os pa campen og bestar af to fokusgruppeinterview med tre drenge i hver,
et interview med en leerer og et med en den kommunale projektleder. Vi har yderligere
foretaget observationer under vores ophold. For en fyldestgorende analyse, har vi
valgt at svare pa tre undersegelsessporgsmal med henblik pa en besvarelse af vores

forskningsspergsmal. Analysen og dens resultater er opdelt som felgende:

Delanalyse 1: Hvilke faktorer har indflydelse pa drengenes motivation for leering?
Delanalyse 2: Hvad har feellesskaber af betydning for leering?
Delanalyse 3: Hvilke muligheder og udfordringer kan der synes at veere forbundet med

implementeringen af elementer fra DrengeAkademiet Esbjerg til folkeskolen?

Til at besvare den ferste analyse har vi taget udgangspunkt i interviewene med dren-
gene. Til den anden analyse har vi benyttet os af alle informanterne, mens den sidste
delanalyse tager udgangspunkt i interviewene med den kommunale projektleder og
leereren. Undersogelsen er teoretisk forankret i Mette Pless et al.’s (2015) teori om mo-
tivationsorienteringer. Denne motivationsteori beskeeftiger sig primeert med sociale
processer og motivation ma derfor, ud fra dette perspektiv, forstas som veerende kon-
tekstatheengig. Det vil sige, at motivation opstar i et sammenspil mellem skole- og
klasserumskulturen og elevernes egne meningsgivende begreber. Denne teori arbejder
med flere forskellige motivationsorienteringer herunder vidensmotivation, preestati-
onsmotivation, mestringsmotivation, relationsmotivation og involveringsmotivation.
Motivationsorienteringerne gor det muligt at kunne rumme de mange dimensioner,
som motivationsbegrebet synes at indeholde. De enkelte motivationsorienteringer kan
ikke opstilles hierarkisk, og én orientering er ikke nedvendigvis mere enskveerdig end
en anden. I stedet kan det styrke arbejdet med motivation for leering, hvis flere af ori-
enteringerne bringes i spil pa samme tid. Denne teori er anvendt til at belyse drengenes
motivation for leering, og det konkluderes, at flere af motivationsorienteringerne er i
spil hos drengene pa akademiet. Hertil identificeres relationsmotivation som en bee-
rende faktor, da der gennem deres forteellinger tegner sig et billede af, at relationer og
de feellesskaber de har oplevet at blive en del af, har veeret en vigtig forudseetning for

deres leeringsmeessige fremskridt og motivation herfor.
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Opsamling pd delanalysen: Motivationsorienteringer

e Drengene formar at bruge test og til dels intern konkurrence, som elementer der
styrker deres faglige preestation, ved at veere motiveret for at yde mere og blive
bedre. Der kan dog veere er en risiko for, at drengene kan fa en oplevelse af igen
at veere de fagligt svageste, nar de vender tilbage til hjemskolerne og dermed bli-

ve skoletreette (pa ny).

e Drengene bliver motiveret for at leere, nar de involveres i undervisningen. Det
kan bade veere i form af medbestemmelse i forhold til deres fysiske placering
eller gennem kreativ opgavelosning. Dette seetter store krav til leererens tilret-

teleeggelse af undervisningen.

e Drengene foler sig motiveret nar de har en oplevelse af at mestre opgaver, og
mestringsoplevelserne giver dem fornyet mod pa at leere og blive endnu dygtige-
re. Der er risiko for at drengenes mestringsoplevelser bliver udfordret, nar de
kommer tilbage pa deres hjemskoler, hvis ikke leererne formar at undervise

drengene pa deres niveau.

e Drengene er enige om, at det er meget motiverende nar de har gode relationer til
leererne, hvilket de oplever pa DAE. Der er risiko for, at drengenes motivation for
leering vil blive udfordret, nar de kommer tilbage pa deres hjemskoler, hvis deres
leerere ikke lykkes med at mode drengene som lyttende og solidariske voksne.
Dette kan i sig selv synes at veere en storre udfordring for leererne i folkeskolerne,
idet de har mange flere elever pr. leerer, hvilket kan synes at veere en tidsmeessig

barriere i modet med eleverne.

e Overordnet set er feellesskaber og relationer vigtige for drengene, hvorfor det
kan synes at have betydning for deres motivation for leering. Det kan hertil

antages at leering ikke alene kan ses som et individuelt feenomen.

For at blive klogere pa hvilken betydning disse relationer og feellesskaber havde for
drengene, valgte vi at anvende Lave & Wengers (2003) teori om leering. Denne teori
anskuer leering som en proces, der opstar i de praksisfeellesskaber individet indgar i.
Leaereprocesser forudsetter i denne sammenheaeng en accepteret deltagelse i feellesska-
ber som en betingelse for leering. Med andre ord mener de, at leering, kognition og vi-

den handler om individets deltagelse i et komplekst netveerk af relationer. Undersogel-
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sen konkluderer, at det er af afgorende betydning for drengenes motivation for leering,
at drengene har en oplevelse af at veere accepterede deltagere i feellesskabet, da det

opfattes som en forudsetning for at opna og tilegne sig viden og ferdigheder.

Opsamling pd delanalysen: Fcellesskaber

e Drengene oplever at veere accepterede deltagere i feellesskaberne pa
DrengeAkademiet Esbjerg, hvilket er en forudseetning for at opna/tilegne sig vi-
den og feerdigheder.

e Der kan dog veere er risiko for, at drengene falder tilbage i “gamle” roller, nar de
vender tilbage til deres hjemskoler, idet de ikke nedvendigvis har opnaet en ny

status som veerende accepterede deltager i deres gamle feellesskaber.

o Relationerne er i leererens perspektiv ligeledes en vigtig faktor i bade arbejdet
med eleverne og teamsamarbejde med leererne, men grundet manglende tid og

ressourcer pa hjemskolen, kan det veere sveert at skabe de gode relationer.

e Begge informanter ser et stort potentiale i at arbejde med at formulere og konkre-
tisere en feelles veerdiramme, som kan skabe struktur og sammenheengskraft pa

hjemskolerne.

e Der kan dog veere mange udfordringer i ovenstaende opgave qua leerernes au-

tonomi.

Undersggelsen har yderligere set neermere pa, hvordan Esbjerg Kommune forventer at
anvende viden fra DrengeAkademiet Esbjerg, og hvilke muligheder og begraensninger
der kan veere ved at implementere elementer derfra til folkeskolen. For at undersoge
implementeringsprocessen har vi anvendt Hans Méanssons teori om implementering pa
berne- og ungeomradet. En vigtig pointe i teorien er, at det er nedvendigt at give de
fagprofessionelle den nedvendige viden, da der “ofte ses en positiv enten direkte eller
indirekte sammenhaeng mellem viden hos de primere professionelle og implemente-
ringseffektiviteten” (Mansson, 2015). Undersogelsen fandt, at kommunen har forvent-
ninger om at kunne arbejde videre med de elementer fra akademiet “som virker” og
anvende det i folkeskolerne, og der er allerede én afdeling, der har pataget sig arbejdet
med karaktertreekkene. Undersogelsen har vist, at der er fokus pa medarbejderinddra-

gelse i udformningen af processen med karaktertraekkene, hvilket er positivt, da det pa
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sigt kan styrke arbejdet med at skabe et feelles veerdiseet, som de enkelte skoler hver
iseer folger. Det kan dog problematiseres, at Cosmosafdelingen er pabegyndt arbejdet
med karaktertreekkene inden medarbejderne har opnaet den fornedne viden om ele-

menterne.

Opsamling pd delanalysen: Implementering

Der er en forventning om, at elementer fra DAE skal kunne overferes og bruges i

folkeskolen.

e I henhold til implementeringsteorien er det positivt, at der er fokus pa
inddragelse af det paedagogiske personale, saledes at de opnar en folelse af

medejerskab og kan se mening med at bruge den viden de bliver tilbudt.

e Det kan dog veere problematisk, at de allerede har igangsat arbejdet pa Cosmos,
uden at have kleedt personalet pa med den fornedne viden for at kunne skabe

mening og “fidelitet” i forhold til at eendre praksis.

e Der er nedsat udvalg pa skolerne, som skal udarbejde en feelles ramme for de

endringer der forventes at indtreede.

Ovenstédende resultater leder frem til en diskussion af intensive leeringsforlob som en
losningsmodel til folkeskolens udfordringer, samt hvilken indflydelse den uddannel-
sespolitiske diskurs har pa den made, hvorpa vi teenker leering. Hertil er det relevant at
diskutere, om det er hensigtsmeessigt at give sig i kast med at implementere og arbejde
videre med den positive psykologis forudseetninger for leering (udgangspunktet for
DrengeAkademiet), hvor individet stilles til ansvar frem for fellesskabet, idet feelles-
skabet synes at veere af stor betydning. Det er yderligere interessant at stille sporgs-
malstegn til, om intensive leeringsforleb er et fornedent supplement til folkeskole, og
om det ikke blot kan risikere at blive endnu en ting, der treekkes ned over hovedet pa
leererne. Dette leegger op til en diskussion af, hvorvidt det uddannelsespolitiske fokus
pa individet, er et hensigtsmaessigt udgangspunkt for at kunne overkomme det omdi-

skuterede “drengeproblem”.
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Helhedskonceptets forbandelse

Overordnet set stiller vi spergsmal til, om den viden drengene har opnaet kan anven-
des, nar de vender tilbage til folkeskolen, idet de fjernes fra den kontekst, hvori de har
opnaet den. Analysen viste hertil, at drengene anser karaktertraekkene som et redskab
de kan benytte pa deres hjemskoler, og har dertil en forventning om, at det bliver lette-
re at kunne folge med, nar de vender hjem. Undersogelsen viser, at der kan spores en
positiv effekt i forhold til drengenes @endrede selvopfattelse. Karaktertraekkene synes
derfor at veere et relevant holdepunkt for at kunne bibeholde egen selvopfattelse.
Cosmosafdelingen har som naevnt allerede nedsat et udvalg, der skal arbejde med at
igangseette processen med karaktertreekkene pa de enkelte skoler. Hertil er det sveert at
vide, om karaktertreekkene kan anvendes og lade sig rodfeeste i eleverne, hvis ikke de
rette betingelser er til stede. Dette kan veere sveert at gisne om, idet den danske forsk-
ning om karaktertreekkene kun er blevet undersggt og anvendt i intensive leeringsfor-
lgb. Denne problematik er blandt andet blevet diskuteret af Sten Clod Poulsen, idet
han siger, at “det er helhedskonceptets ‘forbandelse” at der er s& mange elementer, at
det pa det neermeste er umuligt at identificere de vigtige faktorer” (Poulsen, 2016). Han
mener, at det kan vaere problematisk at overfere den succes med leringseffekter og
personlige udvikling, der opnas pa en camp, hvis hemmeligheden bag succesen i reali-
teten gemmer sig i den helhedsorienterede indsats. En del af ens egen selvopfattelse
knytter sig til de feellesskaber vi indgar i, ved at overtage de normer, selvfelgeligheder
og verdier, som preeger de omgivelser vi bevaeges i og lader os beveeges af. Derfor er
det sandsynligt, at fellesskaber og de feelles veerdier, der har veeret baerende for aka-
demiet, er af stor betydning for drengenes nye selvopfattelse og ikke alene karakter-
treekkene. Pa baggrund af dette har vi i undersogelsen diskuteret hvorvidt det overho-
vedet er hensigtsmaessigt at implementere delelementer, nar det er vanskeligt at identi-
ficere, hvilke elementer der virker, og om de vil have samme effekt under andre om-

steendigheder.

Intensive lceringsforlab - brandslukning eller lgsning?

Som led i processen om at fa flere unge til at tage en uddannelse, er der indenfor de
sidste ar kommet et stort fokus pa intensive leeringsforleb. Med udgangspunkt i un-
dersogelsens resultater, veelger vi at stille spergsmalstegn til den “officielle succeskul-
tur” som kredser omkring de intensive leeringsforleb, idet regeringen i stigende grad
har valgt at afseette satspuljer uden forskningsmeessigt beleeg for langtidseffekter, og

om hvorvidt delelementer fra campforleb kan anvendes isoleret fra dets kontekst.
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Med andre ord findes det uambitiost at forsege at lose en samfundsmeessig problem-
stilling pa baggrund af resultater fra udefrakommende leeringsforleb, der med deres
helhedsorienterede fokus ikke kan integreres i folkeskolens praksis. Intensive lerings-
forleb kan saledes fremsta som et plaster pa saret frem for en indsats, der gar i dybden

med den egentlige udfordring, som folkeskolen star overfor.

Dyrk feellesskabet i skolen!

Som det papeges indledningsvist, kan individualiseringen af vores uddannelsessystem
ses i relation til den skoletreethed og manglende motivation, der i hejere grad preeger
den danske folkeskole i dag (Serensen et al., 2013). Nar denne individualisering seettes
i forbindelse med undersogelsens resultater, der viser, at relationer og feellesskaber har
afgorende betydning for drengenes motivation for leering, er det i det felgende interes-
sant at diskutere, om denne udvikling inden for det uddannelsespolitiske omrade er
hensigtsmeessig i forhold til ensket om at oge antallet af unge der tager en uddannelse.
Vi har derfor segt at udfordre den individualisering, der preeger vores uddannelsessy-
stem, hvor ansvaret om at lykkes, med uddannelse savel som med livet, hviler pa den
enkeltes skuldre. Vi argumenterer hertil for, at der er et behov for at ga folkeskolens
opbygning efter i ssmmene og lere af de helhedsorienterede indsatser, hvor det gode
feellesskab og relationer er et gennemgaende element. I forleengelse heraf peger meget
forskning pa, at relationer er en forudseetning for leering og motivation, og man kan
dermed stille sig undrende overfor, hvorfor der ikke gives mere tid og plads til et sa-
dant fokus i folkeskolerne. Dette fokus paleegger Tanggaard & Nielsen ligeledes i bo-
gen Feellesskab i skolen (2011), hvortil de mener, at feellesskabet har indflydelse for den
made, hvorpa vi ger skole, og de advokerer for, at den grad af flerstemmighed, som
preaeger skolen, ber tilleegges storre betydning (Tanggaard & Nielsen, 2011).

6.4 Konklusion

Undersogelsen har beskeeftiget sig med intensive leeringsforleb i form af campforleb,
hvor undervisningen foregar i en kort sammenheengende periode og hvor eleverne
opholder sig under hele forlegbet. Der er i de senere ar kommet stort fokus pa intensive
leeringsforleb, da disse forleb soger at imeodekomme den udfordring vores videnssam-
fund star over for. Herunder at flere og flere unge ikke bliver erkleeret uddannelsespa-
rate og ikke formar at feerdiggere en uddannelse, og det synes i stigende grad at veere
drengene, der har problemer. De intensive leeringsforleb har foruden et fagligt formal

ogsa stort fokus pa elevers personlige og sociale udvikling. Der er endnu ikke meget
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forskning inden for feltet, nar det kommer til de langsigtede effekter, men man ved
blandt andet at miljeskift, intensitet, hoj normering, struktur, motiverede elever og
voksne samt en helhedsorienteret indsats er nogle af de faktorer, der gor en forskel for
de elever, der deltager i et intensivt leeringsforleb. Det er dette felt undersogelsen skri-
ver sig ind i, ved at undersoge et af de intensive forleb, som ogsa har faet meget omta-
le. Forlebet er et samarbejde mellem Esbjerg Kommune og Lokkefondens DrengeAka-
demi, og der blev i marts atholdt en 12 dages camp, hvorpa vi deltog to af dagene. Spe-
cialet undersoger casen og de empiriske fund med fokus pa drengenes motivation for
leering. Herunder har analysen vist, at flere af motivationsorienteringerne er til stede
hos drengene pa akademiet. Hertil identificeres relationsmotivation som en baerende
faktor, idet der gennem deres forteellinger tegner sig et billede af, at relationer og de
feellesskaber, de har oplevet at blive en del af, har veeret en vigtig forudseetning for
deres leeringsmeessige fremskridt. Dertil konkluderes det, at leering ikke alene kan ses
som et individuelt feenomen, hvorfor vi har valgt at undersoge, hvorledes leering kan
anskues som en social proces. Hertil analyseres det frem, at det er af afgerende betyd-
ning, at drengene oplever at veere accepterede deltagere, hvilket opfattes som en for-
udseetning for at opna og tilegne sig viden og feerdigheder. Specialet problematiserer
hertil, hvorvidt det er muligt for drengene at bibeholde deres faglige progression og
endrede selvopfattelser, idet de er skabt i ét feellesskab, hvorfor det kan komme under
pres i deres gamle feellesskab, da de kan risikere at reetablere deres “gamle” rolle.
Specialet har yderligere set neermere pa, hvordan Esbjerg Kommune forventer at
anvende DAE som inspiration, og hvilke muligheder og begreensninger der kan veere
ved at implementere elementer derfra. Kommunen har en forventning om at kunne
arbejde videre med de elementer af akademiet “som virker” og anvende det i folkesko-
lerne. Der er allerede én afdeling, det har pataget sig arbejdet med karaktertraekkene.
Hertil har analysen vist, at det er positivt, at der er fokus pa medarbejderinddragelse i
udformningen af processen, saledes at der pa sigt vil vere et feelles veerdiseet, som de
enkelte skoler hver iseer folger. Dette kan veere med til at oge implementeringseffekti-
viteten, nar der skabes fidelitet hos de medarbejdere, der skal arbejde med det til hver-
dag. Det er dog ofte problematisk at eendre skolers kultur, idet det ofte kan veere sveert
at indfere ensartet hgjstruktureret paedagogik. Det kan ligeledes synes at veere proble-
matisk, at denne afdeling er pabegyndt arbejdet med karaktertreekkene inden medar-

bejderne har opnaet den fornedne viden om elementerne.
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Med udgangspunkt i forskningsspergsmalet kan undersegelsen hermed konkludere,
at feellesskaber og relationer har stor betydning for motivation for drengenes leering, og
at det derfor kan vere vanskeligt at implementere delelementer fra intensive lerings-
forleb, hvis ikke helheden teenkes med. Dertil kan det siges, at folkeskolen, samt de
rammer den tilbyder, ikke er tilstreekkelige til at kunne understotte disse relationer og

feellesskaber, idet uddannelsessystemet i hoj grad er preeget af oget individualisering,

og dermed en ansvarliggerelse af individet ift. eget uddannelsesprojekt.

Det kan derfor veere givtigt at hente inspiration fra intensive leeringsforleb, i forhold til
de relationer og feellesskaber der praeger et campforleb, men veere forsigtig med alene
at lade de positive effekter af leeringsmetoderne, veere udgangspunkt for lasningen af

de udfordringer folkeskolen star overfor.
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7. ”’Det er jo en dremmesituation”
— Om kommunikation i undervis-
ningen pd Esbjergakademiet

Af Mia Lykkegaard Smed og Trine Sognstrup

7.1. Introduktion til kapitlet

Vi har lavet en undersogelse af kommunikation i undervisningen i det intensive lee-
ringsforleb pa DrengeAkademiet i Esbjerg. Sadanne intensive leeringsforleb begyndte
for alvor med Drengeakademiets forste sommercamp i 2012, men de blev faktisk intro-
duceret i Danmark allerede i 2008. Siden har der veeret aftholdt 34 forleb i privat eller
offentligt regi. Dansk forskning viser, at der er en positiv effekt for de bern, der delta-
ger i forlebene. De opnar et boost i de faglige feerdigheder og med hensyn til trivsel og
motivation. Selv om de studier, der er foretaget, peger pa generelle aspekter af de in-
tensive leeringsforleb, var der hidtil ikke foretaget forskning, der viser hvad kernen i
undervisningen gar ud pa. DrengeAkademiet atholdtes af Esbjerg Kommune i foraret
2017 med intentionen om at brede principper fra LokkeFondens DrengeAkademier
videre ud til folkeskolerne i Esbjerg. Da vi fandt, at der stadig la et uudforsket land i at
undersoge, hvad der ligger i kernen af undervisningen i et intensivt leeringsforlob fokuserede
vi pa kommunikationen i undervisningen som ét aspekt af det, der foregar i klasse-

rummet.

Vi stillede skarpt pa felgende sporgsmal:

e Hvad karakteriserer kommunikationen mellem leerere og elever i undervisning-
en pa DrengeAkademiet i Esbjerg Kommune?

e Hvordan forstar og forklarer leererne kommunikationen i undervisningen pa
DrengeAkademiet Esbjerg?

e Hyvilke aspekter af kommunikationen finder leererne det muligt og relevant at

overfore til undervisningen i folkeskolen og under hvilke forhold?
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7.2 Undersggelsernes metoder

Vi har foretaget observationer og lydoptagelse i den samme klasse pa den samme dag i
to forskellige fag, omtalt som henholdsvis case 1 og case 2. Pa baggrund af vores ob-
servationer og en efterfolgende kort analyse har vi foretaget to gruppeinterview. Her
talte vi med leererteams’ene i de respektive fag. Observationer og interview er baseret
pa den samme observations- og interviewguide, som vi har udarbejdet pa baggrund af
Hundeides teori om ledet samspil i klassevaerelset. Ved bade at have den teoretiske
baggrund for observationerne og interview’ene og samtidig veere abne overfor det, vi
herte og sa, er vi gennem en analyse naet frem til de resultater, vi preesenterer i dette

kapitel.

Anvendt kommunikationsteori: Karsten Hundeide

Den norske professor i udviklingspsykologi Karsten Hundeides ser barnet/den unge
som et selvsteendigt individ og medmenneske. Til at forsta og udforske de grundleeg-
gende processer i samspil, keerlighed og empati, opdeler Hundeide temaerne i to: den
folelsesmeessige kommunikation og det formidlende samspil. Hundeide har skabt
ICDP-programmet med det formal at: “sensitivere omsorgsgivere og understotte de
sider ved det naturlige samspil, vi anser som vigtige for at fremme barnets positive
udvikling og trivsel” (Hundeide, 2008). Programmet er udviklet til brug inden for
smabernsomradet, men Hundeide udvider det til brug i klasseveerelset med temaerne
fremme modstandskraft og selvsteendighed samt moralsk ansvarlighed. Han papeger
desuden, at det en paedagogisk indgriben indebeerer, at man tager stilling til, hvad man
anser for en ideel udvikling for bern.

Vi har brugt Hundeides teorier for ledet samspil i klasseveerelset som baggrund
for at skabe en begrebsramme for, hvad vi kunne se efter i observationer og interview.
Hundeides teori gav os et grundigt redskab til at indsamle data om essensen i kom-
munikationen i klasserummet. Til trods for at Hundeide beskriver mange aspekter af
samspil, er der flere emner, han ikke kommer ind pa eller kun bergrer sporadisk. For
eksempel er det fysiske miljo og maden, hvorpa klassevaerelserne styres, noget at det,
leererne i undersogelsen peger pa, der er vigtigt for kommunikation, men det er ikke et
emne Hundeide bergrer. Gennem analysen viste det sig, at det i hej grad var kontek-
sten, der var med til at seette en dagsorden for kommunikationen i klasserummet, dog
uden at veere styrende for kommunikationsformen.

Hundeides beskrivelse af netop kommunikationen i den peedagogiske praksis er

detaljeret og omhyggelig. Hans teori omhandler kommunikation med fokus pa det der
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sker mellem mennesker. Samtidig udviser han blik for sociale forhold og det enkelte menne-
skes personlighed. Hans teori fortjener at blive studeret, da han preesenterer de sammen-
satte og forskelligartede faktorer, der er tilstede nar vi arbejder med mennesker.

I det folgende giver vi et overblik over Hundeides teori.

Hundeide i ar 2017

Hundeide skrev Relationsarbejde i institution og skole i 2001. Saledes tager Hundeide ud-
gangspunkt i tiden fra fer ar 2000, hvor der bade var en mere tydelig reformpeedagogisk
inspiration, og der kun var begyndende fokus pa problemer med uro. Dermed kan vi kon-
statere, at der er et skel eller neermest et hul mellem Hundeides teori, den praksis leererne
oplever i folkeskolen og den made, hvorpa DrengeAkademiet Esbjerg formidler rammer
for adfeerd. Ro og rammeseetning er et veesentligt tema, nar vi vil undersoge kommunika-
tion. Her viste det sig, at pa det punkt ville Hundeides temaer ikke have kunnet sta alene
som teori. Der foreligger heller ikke mange muligheder for at forklare problematikken om-

kring disciplin ud fra Hundeides teori.

Det nye syn pd barnet

I modseetning til tidligere har vi i dag en forstaelse af, at barnet er fodt som et socialt veesen
og allerede fra speed er i stand til at fore forstadierne til en samtale. Blandt andre Braten og
Tomasello fremheevede, at menneskets udvikling sker i samspillet med andre. Desuden
beskrev Vygotsky allerede i 1930’erne opdragerens rolle som den, der kunne kortleegge
barnets zone for neermeste udvikling som udgangspunkt for at fremme barnets videre ud-
vikling.

Det nye syn, som vi ogsa megder pa DrengeAkademiet Esbjerg, indebeerer desuden en op-
fattelse af, at barnets evne til at klare sig godt i skolesystemet i hojere grad hviler pa deres
indsats frem for medfodte kompetencer. Desuden fremheever Hundeide, at barnets holdning
til egen indsats og familieforhold spiller en rolle for barnets evne til at klare sig godt i un-
dervisningssystemet. Hundeide slutter deraf, at det er vigtigt, at se barnet som et socialt
vaesen og se dets positive eller negative udvikling som veerende “[...] afheengig af kvalite-
ten af de relationer og kontakter, det etablerer med personer i dets neermeste omgivelser”
(Hundeide, 2008).
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Temaer for godt samspil

Hundeide har med udgangspunkt i forskning inden for tidligt samspil forsegt at op-
stille nogle generelle temaer for godt samspil. Hundeide bruger betegnelsen omsorgsgi-
ver, hvilket skal forstas som de mennesker, der har omsorg for barnet. Det kan bade
vaere foreeldre, bedsteforaeldre, leerere, paedagoger og andre med tilknytning til barnet.
Hundeide leegger veegt pa, at det ikke alene er kvaliteten af samspillet, der har betyd-
ning, men ogsa relationen. For eksempel det seerlige og ofte leengerevarende band mel-
lem foreeldre og barn, den tidlige relation, som en veerdi i sig selv, samt forhold, der
udstraekker sig over leengere tid. Desuden kan venskaber bern imellem og relationer til
andre voksne have afgerende betydning for et barns udvikling og felelse af tryghed og
intimitet.

Hundeide betragter forskning i det tidlige samspil mellem voksne og spaedbar-
net/smabarnet som en kilde til udforskning og forstaelse af de grundleeggende proces-
ser i samspil, keerlighed og empati. Han deler temaerne op i to: Den folelsesmeaessige
kommunikation og det formidlende samspil.

Den fglelsesmaessige kommmunikation

I den folelsesmeessige kommunikation finder Hundeide inspiration i Sterns iagttagelse
af, at man som omsorgsgiver tolker barnets ytringer og handlinger som udtryk for, at
barnet har en mening og intention - og giver et svar i den form, det er i stand til at for-
sta. “Ved at spaedbarnet kommer med ytringer, der kreever svar og dialog fra et fortol-
kende medmenneske, bliver det efterhanden trukket med ind i en dialog, som ger det
til en deltager i vores feellesskab” (Hundeide, 2008). Hermed bliver barnet en del af den
feelles menneskelige verden og i denne betragtet som en person.

Et andet forhold, der gor sig geeldende, nar den forste kontakt forleber normalt,
er det, Hundeide kalder empatisk identifikation. Her har omsorgsgiveren evnen til empa-
tisk at leve sig ind i barnets folelser og fole med barnet. I forseg pa at sensitivere et for-
hold vil man forsege at bringe barnet teettere ind i omsorgsgiverens zone for intimitet
og altsa indenfor i varmen, hvor omsorgsgiveren kan fele denne form for empati. Hun-
deide papeger samspilsaspektet af at opna inklusion i zonen for intimitet: Barnet kan ud-
vise hjeelpeloshed, aggression, veere mindre charmerende eller maske vant til i familien

at veere ekskluderet.

“Nar samspillet og kommunikationen mellem barn og omsorgsgiver fungerer

godt, nar smil bliver medt med smil, ytringer som grad eller beveegelser modt
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med indfelende svar, vil metakommunikationen veere en bekreaeftelse for barnet
om, at den voksne kan lide det” (Hundeide, 2008).

Det formidlende samspil

Det formidlende samspil med barnet vedrerer samspillet, der gar ud over den umiddel-
bare omsorg og den folelsesmaessige kontakt. Hundeide kalder det ogsa didaktisk for-
midling og vejledt selvudvikling. Han tydeligger her en vigtig balancegang bestaende i at
lede barnet, og samtidig lade barnet have mulighed for at udfolde sine egne aktiviteter
og initiativer. Dermed undgas, at omsorgsgiveren tager kontrollen fuldsteendigt og
bliver pdduttende. Hundeide mener, at barnet vil kunne na leengere, end det ville kunne
ved egen hjeelp, nar det bliver vejledt af en voksen, der tager udgangspunkt i barnets
stasted, og i samspillet leder barnet videre i sin udvikling. Wood og Vygotsky beneev-
ner disse processer henholdsvis stilladsering og zonen for narmeste udvikling, og fremstil-
ler barnets udvikling som en i hej grad socialt understettet proces. Hundeide supplerer
denne opfattelse med, at det er vigtigt at berige barnets oplevelser. Dette sker ved at
omsorgsgiveren giver mening til barnets omgivelser, udviser entusiasme, interesse og
deltagelse i barnets oplevelser samt udvider og beriger dets oplevelser.

Ud over det menneskelige samspils indflydelse pa barnet, beskriver Hundeide
ogsa, at de settings barnet befinder sig i er af vaesentlig karakter. Omsorgspersonerne
kontrollerer, hvor barnet befinder sig, og hvad der foregér og hvilke personer, der er til
stede. Barnets settings kan veere et resultat af et bevidst valg fra omsorggiverens side
men vil ogsa ofte besta i de rutinepreegede situationer, der opstar ubevidst eller intui-
tivt.

Samspillets karakter preeges ogsa af, hvordan omsorgspersonen tolker barnets
udspil. For eksempel kan et spaedbarns grad opleves og fortolkes og reageres pa pa
vidt forskellige mader. Den handling, der udspringer fra omsorgspersonens tolkning,
vil igen virke tilbage pa barnet, og kan i sidste ende fa betydning for barnets selvopfat-
telse og selvforstaelse. Andre menneskers forventninger til barnet vil ogsa spille ind pa
samspillet og pa de roller og positioner barnet far mulighed at udfylde, og dermed pa
hvordan andre definerer barnet, og hvordan barnet definerer sig selv. Endelig vil bar-
net ogsa pavirke samspillet i kraft af sine egne fysiske og psykiske egenskaber. Barnet
kan for eksempel veere temperamentsfuldt, have et svagt udspil, eller ikke afgive til-
streekkeligt steerke signaler til at omgivelserne umiddelbart reagerer pa grund af syg-

dom eller sult. Saledes bliver barnet medproducent i den omsorg, det far eller ikke far.
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Hundeide har udviklet ICDP-programmet, som indeholder retningslinjer for et godt

samspil. Det oprindelige ICDP-program retter sig mod samspillet mellem smabern og

deres omsorgsgivere. Programmet supplerer og udvider Hundeide for samspillet mel-

lem voksne og bern i skolealderen. Ud over at Hundeide ser barnet som et socialt indi-

vid fra fedslen og tillegger samspillet stor betydning, leegger han veegt pa, at barnet

0gsd ses som en person og et medmenneske.

I det folgende skema, er ICDP-programmets temaer for godt samspil sat op over-

for deres modseetning:

Tema for godt samspil

Modsatning

Folelsesmeessig kommunikation

Vise keerlige positive folelser

Veere folelsesmeessigt tilgeengelig, vise man
er glad for barnet, holde det keerligt, vise
glede

Negligere og afvise barnet

Folge barnets initiativ

Vere opmeerksom pa barnets kropssprog,
onsker og folelser, til en vis grad at passe sig
ind efter det, barnet er optaget af, give bar-

net tid til komme med egne initiativer

Dominere og padutte egne initiativer

At have en dialog med barnet

For eksempel positivt kommentere det, bar-

net gor eller er optaget af

Ingen kommunikation med barnet

Rose barnet og give det anerkendelse for det,
det kan

Nedvurderer og afkraefter barnets

veerdi og feerdigheder

Formidling og berigelse
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Hjeelpe barnet med at fokusere dets op-
maerksomhed

For eksempel skabe en feelles opmeerksom-
hed

Distrahere og forvirre barnet med

modsatrettede stimuli

Formidler mening med entusiasme i forhold

til barnets oplevelser

Beskrive, seette navn pa og vise folelser for

det, man oplever sammen

Taler ikke og er ligeglad med barnets

oplevelser

Udvide og berige barnets oplevelser med
sammenligninger, forklaringer og historier

Kun sige det, der er nodvendigt i gje-
blikket. Ikke give sig tid til at forklare

Regulere barnets handlinger trin for trin,
seette greenser for hvad der tilladt, udpege

alternativer

Lade det ga sin skeeve gang, overlade
barnet til sig selv, ingen vejledninger
for barnets handlinger.

For eksempel sige “nej” uden forkla-

ringer

Kommunikation i klasseveerelset samt modstand og selvstcendighed

Hundeide tilfgjer to temaer, som er relevante at vurdere og arbejde med, nar man vil se
pa samspillet i klasseveerelset: At fremme mestring og handlekraft og at fremme moralsk
bevidsthed, pilidelighed 0g ansvarlighed.

Hundeide ser det som en vaesentlig side af god kommunikation, at barnet hjeel-
pes til at opna modstandskraft (robusthed eller resiliens) og ikke mindst en tro pa egne
evner. Dette kan ske via “[...] en anden form for vejledning og udvidelse, hvor barnet
opmuntres til at std ansigt til ansigt med udfordringer og opgaver, der bade er tilpasset
dets alder og evner samt den virkelighed, barnet vil moede, nar det vokser op” (Hun-
deide, 2008). Hundeide understreger vigtigheden af, at eleven styrkes i at opna en in-
tellektuel selvstendighed. Han mener, det er vigtigt at barnet far udfordringer, hvor det
kan udvise autonomi og folge sine egne initiativer og derved udvikle selvstendig
teenkning. Formalet er “[...] at forsta og skabe sin egen version af det, der bliver sagt
eller erfaret” (Hundeide, 2008). Hundeide ser yderligere muligheder for, at elever ud

over at patage sig et ansvar og arbejde selvsteendigt med deres egen leering ogsa kan
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have mulighed for at leere at samarbejde med andre og veere medskaber og leder af

undervisningsprocessen.

Moralsk ansvarlighed

Hundeides hovedpointe i forbindelse med temaet moralsk ansvarlighed er, at “barnet
leerer [...] det lever i et samfund eller et klasseveerelse med normer og regler, der ogsa
omfatter dets egne handlinger” (Hundeide, 2008). Han mener, at det er vigtigt, at posi-
tiv regulering i forbindelse med greensesetning foregar i en atmosfere af gensidig re-
spekt og venlighed, at der gives “forklaringer pa hvorfor nogle ting er tilladte, og hvor-
for visse regler eller forbud er nedvendige. Man forhandler og bliver enige om regler-
ne, og om hvad der sker, hvis man bryder dem” (Hundeide, 2008). Han mener dermed,
at det er vigtigt, at eleven inddrages i en dialog om, hvilke regler, der skal veere, og
hvad konsekvenserne kan vere af at bryde dem. Dette, mener han, vil gore dem til
“medejere af feellesskabet” (Hundeide, 2008). I samspillet i klasseveerelset ber eleven,
ifelge Hundeide, ogsa opove evnen til og forstaelse for neestekaerlighed og empati: At ud-
vikle koder for loyalitet mellem bern, dele gleeder/morskab og sorger/lidelser, hjelpes
til at se, hvad andre bern oplever, og forsta deres lidelser, samt tage ansvar for at hjeel-

pe, nar det er nodvendigt.

Temaer for godt samspil

Det folelsesmaessige klima, hvor klasseveerelset er preeget af en hjemlig atmosfeere, der
er baseret pa tryghed og tillid.

Dialog og formidling i klasseveerelset, med udgangspunkt i barnets stasted samt for-
midling og berigelse.

Fremme modstandskraft og selvstendighed, hvor barnet hjelpes til at opna mod-
standskraft og ikke mindst til at tro pa egne evner.

Moralsk ansvarlighed, hvor barnet inddrages i en dialog om, hvilke regler, der skal

vaere og dermed gores barnet til medejere af feellesskabet. Gensidig hjeelp og empati.

7.3 Rammerne og strukturen i undervisningen

Vi fulgte to undervisningsmoduler, der begge varede 1 %2 time, og som blev afholdt
den samme formiddag. Det var det samme hold elever, der blev undervist i begge mo-
duler. Fagene var forskellige: Grundlaeggende feerdigheder i henholdsvis matematik

og dansk. Til hvert fag var der tilknyttet et team bestaende at to leerere, som i feelles-



'| '| 3 ESBJERGAKADEMIET 2017

skab styrede og underviste i modulerne fra start til slut. Leererne havde desuden mu-
lighed for at treekke pa andre ansatte pa camp’en.

Undervisningen foregik i lokaler pa camp’en, som lererne pa forhand havde
indrettet til de fag, de skulle undervise i. Pa den made havde leererne deres eget faglo-
kale, og det var eleverne, der matte ga fra lokale til lokale. Laererne sa det som en klar
fordel:

[...] S& er det lettere at seette stemningen. [...] det bliver ikke eleverne, der har lo-
kalet, men det bliver leererens lokale, som eleverne kommer pa besog i, og sa er
det nemmere at rammeseette, at jamen nar vi er her, sa har jeg en forventning om
og sa visualisering af de forskellige ting.

(Leerer "A”)

Fra DrengeAkademiets side er fag og undervisning bygget op omkring den samme

genkendelige grundrytme som pa figuren herunder:

TIEKNN
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Undervisningsmodulet starter med, at drengene tjekker ind med det formal at give
leererne en indikation pa drengenes samlede energiniveau. Herefter gennemgas dagens
karaktertreek. Undervisningen er delt i to blokke, som afbrydes af en powerbreak. Som

afslutning pa et undervisningsmodul er der refleksion, og drengene tjekker ud, inden
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de forlader lokalet. Denne afsluttende refleksion og tjek-ud-evelse skal sikre, at dren-
gene blandt andet kan seette ord pa, hvad de har leert (LokkeFonden, 2015).

De to leererteams er sammensat sadan, at der er én uddannet fagleerer i hvert team. I
begge teams har den ene af leererne veeret uddannet og har arbejdet i skolesystemet i
mange ar, mens den anden er forholdsvis nyuddannet. I det team, der underviser i
case 2, traekker begge leerere i hoj grad pa erfaringer fra tidligere jobs og frivilligt ar-
bejde. Feelles for alle leerere er et stort engagement i arbejdet pa DrengeAkademiet,

hvilket ogsa er et kriterie for at kunne veere leerer der.

Leererne [...] skal have kilometer i benene, som vi siger. Generelt ser vi efter profi-
ler med personlige ressourcer og engagement, der er indstillet pa at bidrage i et
hejtpraesterende team, hvor mange arbejdstimer og uventede udfordringer ikke
ma sta i vejen for virketrang og arbejdsgleede.

(LokkeFonden, 2015)

Begge lokaler er indrettet, sa eleverne kan sidde i grupper rundt om borde. I case 2 er
der ogsa lagt seekkestole og madrasser ud pa gulvet, og op ad veeggen stod et bord
med undervisningsmaterialer, tape, tusser osv. Det er ikke leererne, der bestemmer,
hvor eller hvordan eleverne skal anbringe sig i rummet, og flere elever arbejder pa
gulvet. At leererne seetter sig pa niveau med eleverne, herer vi ogsa i den made, de om-
taler de faglige opgaver. De siger vi om sig selv, klassen eller sig selv og eleven, for

eksempel:
“Vi skal lige have styr pa [...]” eller “Sa det vi har leert, er [...]".

I case 1 star grupperne med borde langs veeggene, sa der bliver gulvplads pa midten
og en storre whiteboardtavle star placeret, der hvor tavlen i et klasselokale normalt
ville veere. Leererne forklarer det, at de gar rundt pa gulvet med, at de gerne vil vise

eleverne, at de er teet pa dem og klar til at hjeelpe dem og eventuelt rette eleverne ind:

Ogsa for helt lav-praktisk at vi kan veere med til lige at rette dem ind, hvis de
sidder og larmer lidt selvfolgelig, sa lige leegge en hand pa skulderen og sadan
lige og sa nu tilbage til arbejdet, sa for at have dem indenfor reekkevidde bade fy-
sisk, men ogsa fagligt, at vi hele tiden ved, hvad... har foden pa pulsen i forhold
til, hvad de laver.

(Laerer "B”)
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Den made vi sa leererne efterleve den ramme og struktur, som er en del af DrengeAka-
demiets koncept var forskelligartet. Leererne i de to fag naede ganske vist igennem
programmet, men i vidt forskellige takter og stilarter. For leererne i case 1 var selve
strukturen en veesentlig del af det paedagogiske indhold og pa mange mader baerende
for undervisningen og en vejviser for, hvad der skulle ske og hvornar. I case 2 sa vi, at
leererne stille og roligt lod timen og arbejdet med det faglige ga igang, hvor for eksem-
pel refleksion over, hvad eleverne havde leert og hvordan, foregik i samtaler lobende.
Her gennemgik leererne forst dagens program 5 minutter inde i timen, efter at eleverne
selv havde fundet deres opgaver og sad og arbejdede. Hvor modulet i case 1 bar preeg
af hejt tempo, mange og hurtige skift og en hoj grad af leererstyring, var der i modulet i
case 2 en udpreeget folelse af ro og fordybelse samt et minimalt antal afbrydelser som

en del af programmet.

7.4 Resultater af og konklusion pd undersagelsen

Kort fortalt kan vi sige, at vores undersoglser viser, at kommunikationen i undervis-
ningen pa DrengeAkademiet Esbjerg er praeget af en positiv stemning, at leererne og
eleverne udviser stort engagement og at det hele beeres af de gode relationer, der op-
star mellem leerere og elever uden for klasseveerelset. Undervisningen, vi observerede,
er fokuseret pa konkrete faglige feerdigheder. Der hersker en udtalt ro og arbejdsdisci-
plin i undervisningen, som beror pa de pa forhand givne regler og sanktionsmulighe-
der. Indenfor disse rammer er det i hgj grad leerernes personlige holdninger samt deres
peedagogiske overbevisninger, metoder og stil, der er bestemmende for, hvad der ken-

detegner kommunikationen.

Leererne kan godt, hvis det enskes, bringe flere elementer fra undervisningen pa Dren-
geAkademiet med sig tilbage til folkeskolens praksis (transfer), men de udtrykker, at
det er et ledelsesansvar, hvis man ensker at overfere elementer fra DrengeAkademiet
til folkeskolen. De papeger, at der er en udtalt treethed blandt kolleger overfor nye til-

tag.

Vi stillede sporgsmalet om, hvad der karakteriserer kommunikation mellem leerere og

elever i undervisningen pa et intensivt leeringsforleb som DrengeAkademiet Esbjerg.
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Svarene blev mere komplekse og nuancerede end forventet. Der er treek, der er sa tyde-
lige og ens for vores to cases, at vi kan sige, at de ma veere generelle for kommunikati-
onen. Men i de undersogte undervisningsmoduler er den form for kommunikation, vi
ser i de to cases, markant forskellige.

Séledes udger DrengeAkademiet Esbjergs koncept en ramme, hvori de enkelte
leerere eller teams af leerere kan udspille deres egen made at veere leerere pa.

Kommunikationen i de forskellige undervisningssituationer pa DrengeAkademi-
et Esbjerg har tydelige feellestreek, fx som netop neevnt, at der hersker ro i klasserum-
met og selvdisciplin blandt eleverne.

En af leererne siger:

[...] det er jo en dremmesituation at vere i. Du oplever jo sadan set en hel anden
verden. Den uro, der er, det oplever jeg jo mere som positiv arbejdsstej, [...] de
spilleregler og s& den boldbane vi er pa, der er vi alle voksne meget skarpe pa,
nar vi er inde, sa overholder vi de der spilleregler, og det er bl.a., at der er ro, alt-
sa nar du underviser, sa er der ro. Det kan vi keempe rigtigt meget for ude i sko-
len til daglig.

(Leerer ”C”)

Der er en generel positiv opmuntrende tone, og bade leerere og elever er engageret i
den feelles opgave.

I selve undervisningssituationen er der en markant forskellig kommunikation.
Den kan under forskellige undervisningsmoduler tage form som det, Hundeide kalder
det autoriteere klasserum eller en kommunikation, der hviler pa dialog og udveksling
som ideal for et optimalt samspil.

Hundeide ser det ideelle folelsesmaessige klima i klasseveerelset som praeget af en
hjemlig atmosfeere, der er baseret pa tryghed og tillid. Det opnas blandt andet ved, at
leereren viser folelsesmeessig varme, udviser anerkendelse og roser bernene i sa hoj
grad som muligt. Kontrasten til idealet ser Hundeide repraesentereret ved det autoritae-
re klasseveerelse. Her kommer “alle initiativer fra leereren - for det meste i form af
sporgsmal, som barnet besvarer og leereren evaluerer” (Hundeide, 2008). Den eneste
folelsesmeessige bekreeftelse af barnet ses, nar barnet kan svare korrekt pa et sporgs-
mal. I eksemplet nedenfor ser vi en undervisning, der minder om det autoritere klas-

seveaerelse:

Leerer: "Hvis vi for eksempel, eehh, tager geette, er det et navneord, handen op.”

Dreng: “Ja.”
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Leerer: ”Er geette et navneord?”

Dreng: "Ja.”

Leerer: “Handen op, ingen svar for. Jens?”

Jens: “Nej.”

Leerer: “Nej, hvorfor er det ikke et navneord?”

Jens: ”@hh, fordi det hedder at geette.”

Leerer: ,Sa jeg prover at tage den herop, wooow. Hvad s med gryde?”
Dreng: ,Ja[...]”

Leerer: “"Gryde, jeg kunne godt teenke mig en hel masse haender. Gryde, er det et
navneord [...] hvorfor, hvorfor ikke [...] Ole?”

Ole: ”Ohh, altsa, det er et navneord.”

Leerer: “Fordi...?”

Ole: “Fordi det er en gryde, den har et navn [mumler]”

Leerer: “Ja, og man kan seet ...?”

Ole: ”En...”

Leerer: ”En foran, sa det er en gryde.”

En anderledes dialogbaseret kommunikation foregar her mellem en leerer og en elev,
hvor leereren taler med eleven om detaljer i den faglige forstaelse af regnestykkerne i

en tryg atmosfeere:

En dreng sidder pa gulvet. Leereren sidder foran ham pa alle fire. De regner.
Leereren: “Et usynligt nul”.

De griner, leereren taler om antal af decimaler (Eleven sperger om noget).
Leereren: "Hvis vi siger [...], sa skal du ha’ ... For min skyld kan du seette tusind
nuller. Prov lige selv!”

Leereren ser pa, stadig liggende pa alle fire, mens de regner stykket sammen.

I dette skema viser vi eksempler pa, hvor forskellig kommunikationen var i de to un-
dervisningsmoduler, som blev ledet af to forskellige leererteams med det samme hold

elever den samme dag:
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Case1 Case 2
Kontrollerende spergsmal og svar < Dialog
Neesten ingen humor <> Plads til humor
<>

Feellesskab skabes gennem treener-

sprog

Feellesskaber skabes gennem feelles ar-

bejdsprocesser

Hjeelpsomhed er mest noget man ta-
ler om

Hjeelpsomhed som en del af det, man er
feelles om

Leererne udviser en manglende tillid

til eleverne

Leererne udviser tillid til eleverne

Leererne er fysisk haevet over eleverne

Leererne er fysisk pa niveau med ele-

verne

Arbejdsroen, som gar igen i alt, hvad vi sa pa Esbjergakademiet, ser vi som et resultat

af akademiets rammer og regler, som er kommunikeret til eleverne pa forhand. Der er

sanktionsmuligheder, hvis eleverne ikke overholder reglerne, og eleverne er bevidste

om, at de har faet en chance. Eleverne har skrevet under pa at ville indordne sig under

rammerne. Vi ser naesten ikke, at der er nogen, der gor oprer, eller at leererne har brug

for at iretteseette eleverne.

De faste rammer bade i undervisningen, dagligdagen og reglerne for opfersel er

vigtige treek ved DrengeAkademierne. Dette fremgar af Vores 5 principper, som er fun-
damentet for DrengeAkademiet (LokkeFonden, 2016):
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VORES § PRINCIPPER

Det 5. princip er “Vi opferer os ordentligt - og vi mener det!” (LokkeFonden, 2015).
Dette princip og de ovrige principper seetter DrengeAkademiet handling bag, som det
fremgar blandt andet af en plakat, der heenger i feellesrummet pa DrengeAkademiet:

A REGLER
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De Ri Regler er den absolutte ramme for adfeerd og kommunikerer til drengene, at in-
gen star over feellesskabet. Hvis drengene bryder reglerne, oplever de en omgaende
konsekvens.

Dannelse, udvidelse og berigelse af det faglige indhold

I begge undervisningsmoduler skabes der ikke mulighed for, at eleverne selv er med-
skabende og kan diskutere, hvad der er ret og rimeligt inden for feellesskabets rammer.
Der er fra DrengeAkademiet Esbjergs side ikke lagt op til, at eleverne skal treenes i at
deltage i en demokratisk forhandling. Leererne praktiserer ikke udvidelse og berigelse i
forbindelse med undervisning i fagene, hvilket Hundeide ellers betragter som en vigtig
mulighed i den faglige samtale. At leererne holder sig strengt til de konkrete faglige
mal stemmer overens med DrengeAkademiets fokus pa at forbedre elevernes konkrete

og malbare kompetencer.

Positiv stemning, relation og selvstcendighed

Den positive og optimistiske stemning i klasserummet er gennemgaende og beerende
for begge undervisningsmoduler. Det udmenter sig i gode relationer, hvor lerere og
elever vil hinanden. Ros og anerkendelse udger en central del af kommunikationen i
klasserummet. Dog ser vi, at dette har et forskelligt udtryk i de to klasserum. Vi ser pa
den ene side unuanceret ros, der minder om treeneres tilrab til et fodboldhold og pa
den anden side anerkendelse af eleverne med konkret udgangspunkt i deres proces og
samarbejde. Det ser vi et eksempel pa her, hvor leereren roser to drenge dels for deres
samarbejde og dels for at have fundet den rette fremgangsmade:

Dreng: Vi har lige lavet en opgave sammen, men vi far ikke det samme”.

Leerer: “Ej, hvor sjovt”.

Leereren setter sig mellem de to drenge, der sidder ved et bord og siger:
“Jeg seetter mig lige mellem jer og sa ma jeg lige hore”.

Leerer: “Det er rigtigt godt, det I gor med lige at tale det igennem sammen.”
Dreng: “Vi er enige om at [...]”

Leerer: “Vi er enige om at [...]. Sa skal vi lige treekke fra. Kan man treekke 8 fra 4
[fortseetter om regnestykket]

Leerer: “I har forstaet hvad I skulle begge to. Det er det vigtige. Det neaeste I skal
treene er at traekke rigtigt fra”
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En tilsvarende forskel ser vi med hensyn til, hvordan leererne arbejder med at styrke
drengenes selvsteendighed. I det ene klasserum gor leererne ting for drengene, de godt
kunne selv, for eksempel at dele blyanter ud. I det andet forventer og tillader leererne

en langt storre selvsteendighed.

Didaktikken og Icerernes stdasted

Lererne har noje tilrettelagt undervisningen pa baggrund af faglige og didaktiske
overvejelser. Dette forklarer begge leererteams i interview’ene. Det ene team benytter
sig af, at de er to leerere, samt den ro og disciplin der hersker i klassen, til at komme om-
kring alle elever og give sig god tid. Det andet team ser en fordel i at arbejde med visu-
alisering, hurtige skift og et hejt energiniveau. Forskellen kan afspejle, at DrengeAka-
demiet Esbjerg ikke i konceptet rummer en dybere stillingtagen til, hvilke peedagogi-
ske grundholdninger eller arbejdsformer, der skal gore sig geeldende. Dette til trods
for, at konceptet bygger pa positiv psykologi og synlig leering.

Maden hvorpa undervisningen foregar og den deraf folgende kommunikation vil
afheenge af mange faktorer. Det kan for eksempel veere leerernes erfaring, personlige
stil, paedagogiske holdninger eller leerernes indbyrdes forhold, der laegger grunden for
den kommunikation og peedagogik, vi ser udfoldet.

I det folgende eksempel har et leererteam fundet et velfungerende samspil. De
bruger hinandens ressourcer og fagligheder - samtidig med at de udviser tillid til, at
den anden kan og vil tage over, der hvor de selv ikke nar fagligt eller pa grund af tids-
ned:

Leaerer C: “Og sa har vi s& fundet sadan en, hvor [Leerer A] han... en fordeling,
hvor [Leerer A] han kerer det, og sa stever jeg lidt rundt sadan og samler op hist
og pist og tager fat i den ene og tager fat i den anden, sa sadan... altsa, sadan feler
jeg det, det fungerer.”

Leerer A: ”Jamen, jeg synes, det er en hel klar fordel pa den made vi gor det p3, at
jeg er ikke et sekund i tvivl om, at hvis jeg seetter mig [...] jamen sa har [Leerer C]
sadan set... skal han pa et eller andet tidspunkt i lebet af det modul nok na rundt

og hjelpe dem, der nu har de spergsmal.”
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Relationer og positiv holdning

Leererne er enige om, at det betyder meget for at udvikle en god relation til eleverne, at
de laver noget sammen uden for undervisningen. En af leererne siger om den tid, de er

sammen med drengene i dagens lob:

De her, de vil bare rigtig gerne have én, altsa de sperger, kommer du ikke og
sidder og spiser, eller vil du vere med til fodbold eller... de har virkelig brug for
voksenkontakt. Det har jeg i hvert fald set.

(Leerer “D”).

Her leerer elever og leerere hinanden at kende pa et personligt plan. Det kan veere nyt-
tigt at inddrage i undervisningen, og relationen har desuden betydning for, at det er
lettere for leererne at holde disciplin. Leererne tilleegger det veerdi, at bade elever og
leerere aktivt har valgt at veere med i forlebet og dermed gar ind for de feelles rammer
og malseetninger. Ydermere pointerer leererne at alle, bade leerere og elever vil hinanden
og vil det og pa den made udviser engagement. Leererne fremheever desuden den posi-
tive holdning, der hersker pa DrengeAkademiet som et beerende element. Det at veere
positiv forstar de dog forskelligt, og det kommer til udtryk pa vidt forskellige mader.
Det ene team forstar primeert den positive holdning som unuanceret ros og generelle
opmuntringer, mens det andet team forstar det som at hjeelpe hinanden med fokus pa

proces.

Medmennesket

Der er en forskel i, hvordan leererne forstar sig selv som menneske eller medmenneske
i forhold til eleverne. Dette viser sig i den made, de kommunikerer med og til eleverne,
og hvordan de forstar kommunikation i klasserummet. Det speender fra, at en af leerer-
ne leegger veegt pa selv at fremsta som et menneske med styrker og svagheder, en an-
den leerer ser den herredemmefri samtale som et ideal at streebe mod, mens en tredje me-
ner det er vigtigt at ga rundt blandt eleverne, s han kan rette dem ind, hvis det er ned-
vendigt.

Vi ser hvordan det for Laerer “A” er en bevidst arbejdsform at undga at positio-

nere sig over eleven eller udstille en elevs svaghed:

[...] for det andet sa er det rigtig rart at sidde med det whiteboard, nar du sidder
ved siden af en elev. Og sa har du, fremfor at skulle distancere dig igen og op til
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tavlen og sa vise det der, hvor man egentlig kommer til at fremsta en lille smule
sarbar, fordi at resten af klassen kan se, og det har han ikke styr pa. Men hernede
der er det bare mig og eleven eller drengen, og sa kan vi sidde, og sa er det bare

os to, dejligt i den lille boble.

Hvilke aspekter af kommunikationen finder Icererne det muligt og rele-
vant at overfore til undervisningen i folkeskolen og under hvilke forhold?

Der hersker enighed blandt leererne om, hvad de med fordel vil kunne tage med sig fra
DrengeAkademiet Esbjerg og bruge i deres daglige praksis i folkeskolen. De er ogsa
enige om, hvilke forhindringer og udfordringer, der vil vere, nar og hvis man ensker
at integrere aspekter fra DrengeAkademiet i folkeskolen. Laererne er bevidste om, at
der hersker en udtalt treethed blandt kolleger over for nye tiltag. Derfor fokuserer de

primeert pa de aspekter, de selv kan overfere til deres egen undervisning;:

e Rammesetning af undervisningen med visualiseringer, tjek ind/tjek ud og re-
fleksion

e Dagligt at hilse personligt pa eleverne

e Den positive holdning overfor eleverne

e At arbejde med karaktertreek i en eller anden grad og sammenheeng

e Den personlige relation, som de far uden for klasserummet

e Huske at hjeelpe dem, der ikke selv beder om hjeelp, neevnes af en enkelt leerer

Ledelse, kolleger og egen rolle

Leererne peger pa, at der er flere aspekter, de gerne ville kunne indfere i deres arbejde i
folkeskolen, men som vil kreeve, at ledelsen skaber de praktiske og administrative

rammer for:

e Teamsamarbejde med et teet samarbejde og daglige briefings mellem leererne om
de enkelte elever

e Atleererne har deres eget klassevaerelse eller faglokale

Leererne er usikre pa, hvad deres rolle skal veere i at formidle ideer og muligheder fra
DrengeAkademiet Esbjerg videre pa deres egne skoler. De pointerer, at ledelsen har et
stort ansvar i forhold til at skabe muligheder, for eksempel ved at facilitere rammer,

kurser og undervisning for de ansatte, hvis man ensker at give plads til noget nyt. Lee-
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rerne er yderst opmeerksomme pa, at det er sveert at indfore nye tiltag, idet der hersker
en stor treethed blandt kolleger overfor at skulle forholde sig til at implementere noget,
de ikke selv har valgt.

Elevgrundlaget i folkeskolen

Leererne papeger, at der i folkeskolen er en sterre spredning i elevgruppen, bade en
storre faglig spredning, forskellig undervisningsparathed og indstillingen blandt nogle
elever til skolen som et nedvendigt onde.

Her peger de pa det forhold, at de ikke har samme muligheder for sanktioner i

folkeskolen, idet eleverne ikke selv har valgt at ga i skole hver dag.

Pcedagogikken ind i undervisningen

Vores undersogelse abner perspektiverne for et videre arbejde for at hejne folkeskoler-
nens arbejde.

I det folgende griber vi fat i, hvordan et DrengeAkademi er forskelligt fra folke-
skolen, og om der er muligheder for at fore inspiration eller viden herfra videre til en
hejnelse af folkeskolens arbejde.

Et intensivt leeringsforleb som det, vi har undersogt pa DrengeAkademiet Es-
bjerg, er uden tvivl enkelt i forhold til den mere komplekse situation undervisning i
folkeskolen er sammensat af. Her er ofte én leerer til én stor klasse, hvor elevernes fag-
lige niveau og undervisningsparathed varierer langt mere end pa DrengeAkademier-
ne. Desuden vil der veere mange flere krav skrevet ind i fagenes formal, dansk er for
eksempel mere end at kunne leese og stave. Endelig vil leererne have flere samarbejds-
partnere og opgaver, der ikke decideret er rettet mod fagfagligheden.

I den leesning, der har skullet fore os ind i emnet om intensive leeringsforleb, sto-
der vi pa konstateringen af, at “Danmark har et drengeproblem” (LokkeFonden), og at
det oftest er bern og drenge fra socialt darligt stillede hjem, der viser sig at fa et mar-
kant fagligt eftersleeb. Dette finder vi bemeerkelsesveerdigt. Tilsyneladende har ingen
for alvor taget hand om disse elevers generelle trivsel tidligere i deres skoleliv, hvilket
pa mange mader er i strid med folkeskolelovens intentioner om undervisning, der sva-
rer til den enkelte elevs forudseetninger. Er det muligt at lofte flertallet af elever i folke-
skolen uden at de behover at blive gjort til genstand for den form for positiv special-
peedagogik, som man kunne kalde et intensivt leeringsforleb? Kan det lade sig gore at
fa de fleste af eleverne med, mens de gar i skole? Som det fremgar af undersoegelsen En

pilotundersagelse af fire gymnasieskolers lofteevne (Hammer, 2014) er der skoler, her gym-
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nasieskoler, der klart har en bedre lofteevne end gennemsnittet. Vi mener, det ma veere
muligt at leegge ansvaret for barnenes trivsel og leering tilbage til folkeskolen
Med baggrund i vores undersogelse kan vi pege pa felgende omrader, hvor det

er muligt at lade en inspiration overfore til folkeskolen:

o At skabe rammer, der indebeerer, at der er arbejdsro i klassen og selvdisciplin hos
eleverne

e At skabe engagement og en positiv holdning blandt og mellem elever og leerere

e At skabe en holdning blandt leererne om at hjeelpe alle born, ogsa dem der ikke

gor opmerksom pa sig selv

Som vores undersogelse har vist, vil en undervisning, der indeholder de ovenfor
neaevnte elementer, ikke medfere en ensartet undervisning. Men den vil kunne bidrage
til at skabe en ramme, som leererne kan praktisere deres egen made at veere leerere i. De
leerere, vi har interviewet, mener det kan veere sveert blandt et stort leererkollegie at
skabe enighed om nye tiltag. Spergsmalet er, om det er nodvendigt med flere veerkto-
jer og tiltag. Eller er det nok at skabe rammer for arbejdsro, engagement og en indstil-
ling til at hjeelpe bernene lige netop der, hvor de er, fagligt og socialt?

Vi vil foresla en indsats, der vil pege i retning af at forebygge, at der opstar de
faglige eftersleeb blandt elever, der faktisk har evnerne til at holde trit med deres jeevn-
aldrende. I den videre udvikling i folkeskolen kunne et forskningsprojekt eller paeda-
gogisk udviklingsforleb blandt andet vaere at samarbejde med leererne om allerede i
indskolingen at oprette klasser eller enkelte timer, hvor man indarbejder baerende ele-
menter fra intensive leeringsforleb.

Det fremgar af Reformteksten fra 2013, at et overordnet mal for folkeskolen er,
“at folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan” (Under-
visningsministeriet, 2013). Videre star der, at “[...] det er centralt at alle elever far mu-
lighed for at udfolde deres potentiale fuldt ud, sa vi kan klare os i den stigende inter-
nationale konkurrence” (Undervisningsministeriet, 2013). Uanset om malet er at sikre
en kompetent arbejdsstyrke eller, at eleverne opnar de evner og kompetencer, der skal
til for at kunne tage stilling og deltage i et demokrati, vil det uden tvivl — med Hunde-
ides ord — kunne give mange bern og unge selvrespekten tilbage, at fa mulighed for at

meerke, at de gor fremskridt al den tid, de gar i skole.
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8. Afslutning

Af Esben Klange

Esbjergakademiet er i denne rapport belyst fra en reekke forskellige vinkler med fokus
pa sa forskellige omrader som elevmotivation, transfer af viden, medefacilitering,
kommunikation og relationer mellem leerere og elever, samt ikke mindst elevernes
personlige og sociale udvikling og leering. Hvert enkelt bidrag medvirker derfor til at
skabe et dybdegaende indblik i den reekke af tematikker, problemstillinger og forteel-
linger, som preeger et projekt som Esbjergakademiet, og det er hensigten, at rapporten
kan evne at skabe overblik, sammenheaeng og samtidig abne for nye sporgsmal.

Overordnet er det muligt at konkludere, at Esbjergakademiet ma betragtes som
et vellykket projekt, hvor seerligt de mal, der enskedes opfyldt pa kort sigt, blev naet.
Dette resultat underbygges af bade de kvalitative savel som kvantitative data. Dog
peger rapporten i retning af en reekke af opmeerksomhedspunkter og endda faldgru-
ber, som kommende akademiforleb med fordel kan tage hejde for. Af disse kan frem-
haeves det vanskelige i at overfere konceptet og redskaberne til brug i de kommunale
folkeskoler, hvor muligheden for netop transfer pavirkes af bade ressourcer, afsat tid,
kollegial opbakning, en meethed af leeringstiltag og ikke mindst det faktum, at Esbjerg-
akademiet bygger pa elementer, som — baseret pa udsagnene fra en reekke leerere — ikke
er mulige at overfore til folkeskolen, herunder eksempelvis det mesterleere-lignende
samarbejde mellem novice-leererne og de mere erfarne lerere fra LokkeFonden, at
samtlige deltagere ma formodes at bakke op om projektet,
at elevernes deltagelse bygger pa frivillighed, og endelig at forlobet baseres pa 12 plan-
lagte dage, hvilket endda indbefatter pa forhand klargjorte undervisningsmaterialer og
en rammesetning af elevernes sgvn, kost og motion.

I rapporten rettes blikket samtidig mod de elementer, der er succesfulde og som i
hgjere grad kan omtales som mulige at overfere fra akademi til daglig praksis. Her kan
naevnes relationsarbejdet mellem leerer og elev, hvor den positive holdning til den en-
kelte elev, arbejdet med karaktertraek, brugen af visualiseringer, de daglige ind- og ud-
tjekninger samt veegtningen af refleksionsrum efterfolgende en undervisning, fremhee-
ves som aspekter, der kan veere direkte anvendelige uden for akademisammenhaengen.
Alt i alt ber rapporten med dens veegtning af udsagn, malinger og anbefalinger for
videre udvikling og implementering, ses som et udmeerket udgangspunkt for det frem-
tidige arbejde — med Esbjergakademiet specifikt og de intensive leeringsforleb generelt.
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