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1. Indledning

[ 1gbet af vores 3. praktik pa laereruddannelsen, fik vi vakt vores interesse for begrebet
uddannelsesparathedsvurdering (UPV). Vi deltog begge, pa hver vores skole, i de skole-
hjem-samtaler, hvor eleverne skulle have besked pa, om de var vurderet
uddannelsesparate eller ikke-uddannelsesparate til en ungdomsuddannelse efter endt
folkeskole.

Det fremgar af undervisningsministeriets hjemmeside, at formalet med UPV’en er at
identificere de elever, som har brug for ekstra hjelp og stgtte til, at de kan gennemfgre
en ungdomsuddannelse efter endt folkeskole (UVM, 2017, s. 5). Men denne vurdering
betyder ogsa, at man i en alder af 14 ar far en forelgbig bedgmmelse af ens kundskaber i

forhold til, om man er egnet til at indga i det uddannelsessystem, som vi har i Danmark.

12016 blev 27% af alle elever i 8. klasse vurderet ikke-uddannelsesparate af deres
lerere og UU-vejledere (UVM, 2016a). Vores valg af problemfelt skyldes det
interessante i at undersgge, hvordan eleverne oplever at fa vurderet deres faglige,
sociale og personlige evner, som er de elementer, der spiller en rolle i vurderingen.
Der er, siden UPV’ens opstart, blevet udarbejdet en del undersggelser, som tager
udgangspunkt i uddannelsesparathedsvurderingen i et samfundsmaessigt- og
professionelt perspektiv (UVM, 2016b & EVA, 2017). Men kun i fa undersggelser
inddrages de unges perspektiv og de problematikker som kan fglge med, nar man som
ung skal vurderes pa faglige, sociale og personlige egenskaber (Bgrne- og
undervisningsudvalget, 2011).

Vi finder det interessant at se pa om undervisningsministeriets malsatning, om at
UPV’en skal ses som en stgtte for at undga nederlag i fremtiden, bliver set med samme
gjne af de unge eller om der kan forekomme en fglelse af nederlag ved netop denne
vurdering. Dette er den primeaere grund til, at vi finder det vigtigt at bidrage med en

undersggelse, der tager udgangspunkt i de unge og deres oplevelse af UPV.

Undersggelserne, som vi i denne opgave tager udgangspunkt i, er ikke fra vores
praktikskoler, men er udarbejdet pa en skole i Arhus kommune, som vi begge blev

tilknyttet grundet dette projekt. Det gav os et feelles udgangspunkt og en mulighed for et
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teet samarbejde i forhold til at holde fokus pa vores problemformulering samt indsamle

og behandle vores indsamlede empiri.

1.2 Problemformulering
Pa baggrund af de indledende tanker og erfaringer har vi udarbejdet fglgende

problemformulering:

Hvilke muligheder og udfordringer skaber uddannelsesparathedsvurderingen
for elever i 8. Klasse, og hvordan kan leereren efter vurderingen stgtte eleverne i

undervisningen?

Med denne problemformulering sgger vi at belyse, hvorledes eleverne opfatter UPV’en.
Mere konkret gnsker vi at fa indsigt i, hvilken effekt UPV’en har for elevernes egen
identitet og selvopfattelse. Ligeledes ser vi pd, hvordan UPV’en pavirker deres
motivation for at udvikle et positivt selv, og ydermere om den ggr en forskel, nar det
kommer til fglelsen af at fgle sig inkluderet.

Slutteligt vil vi ogsa inddrage leererens rolle for at se pa, hvordan denne kan hjalpe de

eleverne, som pavirkes af vurderingen.

1.3 Afgraensning

Opgavens primaere malgruppe er elever, som er blevet vurderet ikke-
uddannelsesparate. Vi har dog stadig valgt at interviewe elever, som er blevet vurderet
uddannelsesparate for at fa en bredere forstaelse af, hvordan eleverne handterer
vurderingen, og hvor meget den betyder, for bade dem som er og ikke er vurderet
uddannelsesparate. Vi vaelger at arbejde ud fra et bgrneperspektiv, da det ikke har
veaeret muligt at finde meget forskning eller mange undersggelser, hvor eleverne har
veaere udgangspunktet, hvorfor vi netop bliver nysgerrige efter at fa indblik i elevernes
verden. Da vores udgangspunkt er eleverne, vaelger vi blot at inddrage leererens rolle,
som et afsnit slutteligt i vores opgave, da vi, trods vores bgrneperspektiv, finder det

vigtigt at have med.
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2. Laesevejledning

Denne opgave vil behandle ovenstaende problemformulering gennem fglgende afsnit:

e [ opgavens 3. afsnit praesenterer vi opgavens teoretiske fundament, som danner
baggrund for analysen og vores diskussion af UPV. Vi beskriver begyndelsesvis
vores videnskabsteoretiske afsat for opgaven, hvor en hermeneutisk og
feenomenologisk tilgang benyttes. I begrebsafklaringen beskriver vi indholdet af
UPV’en, og hvordan vi forstar begreberne; identitet, selvopfattelse, motivation og
inklusion, som alle er centrale i vores problemformulering. I forhold til at afklare
disse begreber, benytter vi som primeere teoretikere Jan Tgnnesvang, Albert
Bandura og Rasmus Alenkar. Som rammesatning for vores analyse, vaelger vi at
knytte de centrale begreber til Jan Tégnnesvangs vitaliseringsmodel, som et
forsgg pa at fremhave forstdelsen af elevernes syn pa UPV.

e [ opgavens 4. afsnit beskrives opgavens undersggelsesmetode, hvor vi har
benyttet os af den kvalitative metode til at indsamle vores empiri, som bade
bestar af observationer og interviews af elever, leerer og UU-vejleder. Ligeledes
overvejer vi det etiske aspekt omkring det at skrive en opgave, som tager
udgangspunkt i unge og deres sarbarhed. Til sidst i afsnittet kommer vi med en
kort beskrivelse af de to elever, som vores analyse tager udgangspunkt i, nemlig
Mathilde og Jakob. Begge elever blev vurderet ikke- uddannelsesparate i 8.
klasse.

e [ opgavens 5. afsnit analyseres, med udgangspunkt i vores indsamlede empiri og
med Tgnnesvangs vitaliseringsmodel som ramme, fgrst hvordan elevernes
identitet og mestringsfglelse pavirkes af UPV’en og dermed deres grad af self-
efficacy. Dernaest analyseres, hvordan deres motivation for at udvikle et positiv
selv, ved hjalp af udenforstdende og betydningsbaerende objekter, pavirkes af
UPV’en.

e [ opgavens 6. afsnit diskuteres vores analyse med et syn, som forholder sig
kritisk til resultaterne. Vi vurderer samtidig i vores diskussion, om UPV’en
skaber de muligheder, som den har til hensigt at ggre, eller om den bringer
uforudsete udfordringer med sig ind i folkeskolen. Ligeledes diskuteres der om
UPV’en pavirker eleverne i en uhensigtsmaessig retning, eller om den kan virke

motiverende for deres udvikling.
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e [ opgavens 7. afsnit vurderer vi kritisk vores metodevalg og de teoretiske
tilgange, som vi har valgt at benytte gennem opgaven.

e [ opgavens 8. afsnit skriver vi vores konkluderende betragtninger som dermed
bliver vores kvalificeret bud pa et svar pa problemformuleringen.

e [ opgavens 9. afsnit beskriver vi leererens rolle i forhold til den stgtte, der kan
vaere ngdvendig at yde til elever pa baggrund af vurderingens mulige
pavirkninger.

e [ opgavens 10. afsnit perspektiveres der til andre indgangsvinkler til opgaven,
som kunne have varet interessante for opgavens problemformulering.

e [ opgavens 11. afsnit gives der en oversigt over vores anvendte litteratur i
opgaven.

e [ opgavens 12. afsnit vedleegges opgavens bilag, som inkluderer elevinterview,

leererinterview, samtale med UU-vejleder, samt en observationsguide.

3. Teoretisk afsat

3.1 Videnskabsteoretisk afsaet

Vores opgave laegger op til en fortolkende tilgang, da vi gnsker en forstaelse af
uddannelsesparathedsvurderingen set fra et bgrneperspektiv, hvorfor vi med vores
indsamlede empiri forsgger at seette os ind i elevernes livsverden og oplevelse af at
blive uddannelsesparathedsvurderet (Miller, 2017, s.257-263). Dermed gnsker vi med
vores empiri, sammensat med teori og andre undersggelser at svare pa

problemformuleringen.

3.1.1 Hermeneutisk tilgang

Opgaven laegger op til en hermeneutisk tilgang, da hermeneutik netop betyder
fortolkning og denne fortolkning muligggr, at et udtryk fra en andens verden kan
overfgres til ens egen. Hans-Georg Gadamer betragtes i dag, som en af de store taenkere
inden for moderne hermeneutik, og han er blandt andet kendt for praesentationen af
den hermeneutiske cirkel, hvor den evige pavirkning mellem subjekt og objekt
tydeligggres (Martensson & Puggaard, 2016, s.208).

Hermeneutikken er ligeledes helhedsorienteret, hvilket forstas ved, at man er
opmearksom pa de kulturelt betingede helheder som omgiver dens verden, som man

forsgger at indleve sig i. Man ma saledes forsgge at forsta feenomenerne for at forsta
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helheden, samtidig med at man forsgger at forsta helheden gennem de faenomener, der
viser sig (Martensson & Puggaard, 2016, s.208). Med en hermeneutisk tilgang forsgger
vi altsd at skabe en forstdelse af eleverne, som deltog i vores undersggelse, ved at leve
os ind i deres oplevelse af situationen. Samtidig forsgger vi at veere opmarksomme pa

de kulturelle pavirkninger rundt om barnet.

Subjekt «——  » Objekt

3.1.2 Feenomenologisk tilgang

Med hermeneutikken inddrager vi yderligere den faenomenologiske tilgang for at
tydeligggre, at vi gnsker at have fokus pa det, der viser sig som det umiddelbare og det
oplevelsesmaessige, som eleverne oplever nu og her i forbindelse med at blive vurderet.
Brinkmann og Tanggaard (2015) forklarer begrebet faanomenologi som veaerende det,
der viser sig og handler om: "laeren om det, der vil traede frem og saledes kommer til
syne for ens bevidsthed” (s.217).

Med vores interviews gnsker vi sdledes at gd bag om den umiddelbare forestilling om, at
UPV er udviklet til at skulle hjaelpe eleverne. I stedet gnsker vi at se pa, hvordan den
rent faktisk pavirker de elever, som bliver vurderet ikke- uddannelsesparate. Bak
beskriver Edmund Husserl, som er den filosofiske grundleegger af det feenomenologiske
begreb, argumenterer for, at intentionalitet og livsverden er to vigtige begreber, nar
man gnsker at undersgge en problematik (Bak, 2017 s.53-54). Med intentionalitet
menes, at man skal veere sig bevidst om, at der altid er noget bestemt, man retter sin
opmearksomhed imod. Dermed traeffes nogle valg og fravalg i forhold til det, man gnsker
at undersgge.

Livsverden som begreb er ogsa centralt, da det i den fenomenologiske metode er vigtigt
at fa beskrevet og synliggjort holdninger, veerdier, egne overbevisninger og fordomme,
hvilket betyder, at disse omkringliggende aspekter far en rolle i den undersggelse, som
udfgres (Bak, 2017 s.53-54).

Som vi beskriver i vores indledende tekst, udtrykker vi intentionen med vores
undersggelse og opgave. Vi har truffet valget om at tage udgangspunkt i et

bgrneperspektiv og kigger specielt pa de elever, som er vurderet ikke-
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uddannelsesparate. Vi gnsker med dette at skabe tydelighed omkring vores
indgangsvinkel til opgaven og dermed ogsa bevidsthed i forhold til de fravalg, som vi
har truffet. Samtidig er det vigtigt for os at medbringe informationer omkring elevernes

livsverden i vores undersggelse, hvorfor vi har observeret og interviewet eleverne.

3.2 Begrebsafklaring

Vivil i det fglgende afsnit skabe en oversigt og definition over de begreber, som vi
arbejder med lgbende, sdledes der fremstar en entydig forstaelse af den skrevne
opgave. Der vil i opgaven blive anvendt yderligere begreber og teorier, som vil blive

beskrevet i det pageeldende afsnit, hvor de benyttes.

3.2.1 Uddannelsesparathedsvurdering

Undervisningsministeriet (UVM) udformede i 2010 heeftet: Klar, parat, uddannelse,
hvori der beskrives, at “uddannelsesparathedsvurderingen er udviklet som et
praeventivt redskab til at forhindre frafald pa ungdomsuddannelserne og dermed undga,
at de unge lider nederlag” (UVM, 2010, s.8). Denne vurderingen kom i kglvandet pa den
beslutning om, at hele 95% af en ungdomsargang skal have en ungdomsuddannelse,
hvilket blev besluttet tilbage i november 2009. Den fgrste UPV som blev udvikleti 2010
var tilsigtet eleverne i 9. og 10. klasse, men i 2014 andrede den sig til ogsa at omfatte 8.

klasses elever (Jensen, 2017, s.159).

At veere uddannelsesparat definerer UVM (2010) som “at man som ung skal vere i
stand til at kunne pdbegynde og gennemfgre en ungdomsuddannelse”, og de beskriver
yderligere, at det er den individuelle leerers og UU-vejleders ansvar at vurdere, om
eleverne har de ngdvendige forudsaetninger. UVM gnsker med vurderingen at ggre det
klart, at eleven er medansvarlig for at udvikle de kompetencer, som der kraeves for at
kunne gennemfgre en ungdomsuddannelse.

Vurderingen omfatter elevernes faglige, personlige og sociale forudsaetninger. Vi vil

nedenfor redeggre for hvert enkelt omrade.

Faglige forudsaetninger: Eleven skal i 8. klasse have et karaktergennemsnit pa 4,0, hvis
de gnsker en 2-arig hf-uddannelse, og 5,0 hvis de sigter efter en 3-arig gymnasial

uddannelse.



BAEREBIPS eIt 9ip 38 eererpraksis og profgeaifst e (221908) VIA Universi®)'€ollege
Almen paedagogik Lotte Bratbgl (207506) Lereruddannelsen Arhus

Personlige forudsaetninger: Eleven vurderes pa, om han/hun er motiveret for sin
skolegang, og om der udtrykkes lyst til leering samtidig med, at eleven viser
selvsteendighed ved at tage initiativ til dagligdagens opgavelgsninger. Derudover skal
eleven vise ansvarlighed og mgdestabilitet ved blandt andet at mgde op og veere
forberedt til timerne. Sidste kriterium omfatter elevens valgparathed, og om han/hun

kan reflektere over fremtidige karrierevalg og saette det i relief til egen formaen.

Sociale forudsatninger: Eleven vurderes pa sin samarbejdsevne, herunder evnen til at
bidrage positivt til gruppearbejde og feellesskab. Derudover skal eleven udvise respekt,

tolerance og forstdelse for andre pa trods af forskellige holdninger og vaerdier.

Det veegtes ifglge UVM, at elever som bliver vurderet ikke-uddannelsesparate, ikke skal
fale det som en ekskludering, men at vurderingen skal ses som stgtte og hjaelp til dem,
som har problematikker indenfor det faglige, personlige og/eller sociale, hvorfor skolen
er forpligtet til at udarbejde en malrettet plan for at ggre eleven uddannelsesparati 9.

eller 10. klasse (UVM, 2016b).

3.2.2 Jan Tgnnesvangs fire grundformer

[ vores analyseafsnit vaelger vi at inddrage Jan Tgnnesvangs vitaliseringsmodel, som
saetter fokus pa selvets dannelse gennem de fire grundformer. Disse omtaler han som:
selvhaevdelse, mestring, idealisering og samhgrighed (Tgnnesvang & Hedegaard, 2015).
Disse begreber skal hjeelpe os til at forsta den pavirkning og de fglger, som UPV’en kan
skabe hos eleverne i forhold til deres identitet, selvopfattelse, motivation og
inklusionsfglelse. Med Tgnnesvangs opdeling af de 4 grundformer, bliver det sdledes
nemmere at analysere de forskellige delelementer, der ggr sig geeldende i elevernes
oplevelse af UPV’en, og hvordan den kan pavirke deres psykologiske grundbehov og
generelle vitalisering af livet.

Vi vil senere i analyseafsnittet beskrive de fire grundformer og vil i stedet her fokusere
pa de malrettede underbegreber, vi har valgt at inddrage som en del af modellen for at

finde frem til et svar pa vores problemformulering.

3.2.3 Identitet
[ opgaven leener vi os op af Jan Tgnnesvang og hans tanker om identitet, som udspringer

af den integrative psykologi. | denne sammenhaeng forstas helheden af mennesket som
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et biologisk, samfundsmaessigt, kulturelt og psykologisk vaesen (Tgnnesvang &
Hedegaard, 2015). Definitionen pa identitet er, ifglge Tgnnesvang, et relationelt
feenomen, hvor individet er forbundet med de omkringliggende omgivelser
(Tgnnesvang, 2009).

Han opdeler identiteten i to sider; en inderside og en yderside.

Ydersiden udggres af den sociale identitet, hvormed menes det ansigt, som selvet viser
sin omverden, og er dermed den side omverdenen far lov at mgde og tolke pa.
Indersiden er den fornemmelse selvet har af sin egen personlighed. Tgnnesvang
papeger, at nar man taler om identitet som et psykologisk begreb, sa handler det helt
generelt om oplevelsen af at veere den samme person kontinuerligt over en leengere
periode. Mere konkret handler det om, at have fglelsen af at veere den samme person i

mgdet med de forandringer, man kommer ud for (Tgnnesvang, 2009, s. 97).

3.2.4 Selvopfattelse

Skaalvik & Skaalvik (2008) udtrykker, at en persons subjektive selvopfattelse har en
afggrende rolle for dennes fglelser, motiver og adfeerd. De beskriver sdledes at:
“Individets adfeerd er ikke baseret pa, hvordan han eller hun faktisk er, men pa hvordan
personen mener, at han eller hun er” ( s.86).

Det er derfor selve vurderingen af selvet, som er det afggrende aspekt, nar det kommer
til egen selvopfattelse. Ydermere opererer Albert Banduras med en forstdelse af
selvopfattelse. Her refererer vi til begrebet, som han kalder self-efficacy, som direkte
kan overseettes til egen gennemslagskraft (Bandura, 2012, s.16). Begrebet anvendes, af
Bandura, som en forklaringsmodel til at redeggre for menneskers handlinger og tanker.
En vaesentlig detalje, vi gnsker at understrege, nar vi anvender begrebet, er, at Bandura
(1994) taler om self-efficacy i forhold til en persons egen opfattelse af egen formaen.
Han anvender ordet perceived foran self-efficacy, hvilket henviser til en subjektiv
opfattelse af, hvad selvet fgler, det er i stand til: “Perceived self-efficacy is defined as
people's beliefs about their capabilities to produce designated levels of performance
that exercise influence over events that affect their lives” (s. 71-81). Vi forstar altsa
begrebet som elevens egen vurdering af mestring i forskellige situationer. Dermed
optraeder opfattelsen subjektivt, som noget eleven selv opfatter, hvilket er det, som

Bandura laegger op til.
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3.2.5 Motivation

Tgnnesvangs vitaliseringsmodel og dens fire grundformer retter sig alle mod

motivationelle processer i selvet, men i vores opgave valger vi, at elevernes motivation
analyseres under grundformen idealisering. Opgavens fokus pa motivation vil veere pa

de kognitive faktorer, der spiller en rolle i forhold til de tanker, man har om sig selv og

de handlinger man treaeffer.

Der laegges sdledes vaegt pa kognitiv motivationsteori, som Tgnnesvang argumenterer

for er relevant, nar man gnsker at se pa sammenhange mellem selvopfattelse og

motivation (Tgnnesvang, 2015).

Motivation forstar vi som et begreb, der knytter sig til Banduras self-efficacy begreb, da

dette har betydning for, hvordan man definerer sig selv og troen pa egne praestationer

og troen pa at udvikle et positivt selv (Bandura, 1997).

3.2.6 Inklusion

Inklusion vil blive behandlet i grundformen som Tgnnesvang kalder samhgrighed.

[ vores opgaven laegger vi os, ud over Tgnnesvangs beskrivelse omkring samhgrighed,
som handler om at fgle sig forbundet med noget og nogen, op ad Rasmus Alenkeer og
hans definition, som lyder som fglgende: “inklusion er en dynamisk og vedvarende
proces, med det formal at udvikle muligheder og give plads til at alle mennesker kan
skabe en tilstedevaeerelse i, og fa udbytte af samfundet” (2013). Alenkaer arbejder
konsekvent ud fra den praktiske og teoretiske retning, der betegnes som kvalitativ
inklusion. [ denne opfattelse vaegtes det enkelte menneskes oplevelse hgjere end
feellesskabets placering (Alenkaer, 2016). Inklusion finder dermed ikke sted i ét enkelt

feellesskab, men kan vaere flere steder i flere feellesskaber.

4. Undersggelsesmetode

Vores empiriske undersggelser er foretaget pa en skole i Arhus kommune, hvor vi
grundet dette projekt, har veeret tilknyttet en 8. klasse i november og december 2017. Vi
har primaert haft kontakt til en leerer, en UU-vejleder og fem elever, hvor henholdsvis
tre elever var vurderet til at veere uddannelsesparate og to var ikke-uddannelsesparate.
[ de to maneder, hvor vi periodisk besggte skolen, fik vi produceret vores empiriske

materiale, som bestar af observationer og interviews.

10
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Vi er i denne opgave optaget af at undersgge elevernes perspektiv og har valgt at
benytte bade observation og interview som metode for vores dataindsamling.

Vores empiriske udgangspunkt ggr det muligt for os at basere vores viden og
problemformulering pa sansning og oplevelse, i modsaetning til en rationalistisk
fremgangsmade, hvor problemformuleringen blot ville veere en taenkt problematik.

Vi benytter den kvalitative undersggelsesmetode, da vi mener, at vi gennem det
kvalitative feltarbejde kan opna flere nuancerede og varierede udsagn fra de elever, som

har oplevet at blive vurderet ikke-uddannelsesparate.

Hvis vi havde benyttet den kvantitative metode, ville vi kun have haft mulighed for at
sende en forarbejdet formular ud til de forskellige elever. Vi vurderer at denne metode
ikke vil give eleverne muligheden for at give lige sa nuancerede besvarelser, som det er

muligt gennem den kvalitative metode.

4.1 Observation af eleverne

Observationerne foregik primeert til skole-hjem-samtalerne, hvor eleverne fik besked
om, hvorvidt de var vurderet uddannelsesparate eller ej. Vi kommer dermed
udelukkende til at fokusere pa denne del af skole-hjem-samtalen i vores opgave. Dette
vil ogsa fremga af vores observationsguide i bilag 4. Vores tilgang til observationerne er
inspireret af forsker og forfatter Cato R.P. Bjgrndal (2013) og hans tanker om vigtige

faktorer, som spiller ind, ndr man observerer, nemlig abenhed og deltagelse (s. 50-51).

Hgaj
a) Laerer observerer egen 5) ==rer closenErer @xen
undervisning uden at der undervisning. Der informeres i
informeres om, hvad der nogen grad om, hvad der
Pty observeres (anden ordens observer.es (anden ordens
K} observation) observation)
D
=
2]
=
[T
=d
‘S d) Observatgren har
= observation som primaer
© c) Fysisk skjult observatgr/skjult aktivitet. Der informeres i
[G) kamera, og det informeres der nogen grad om, hvad der
ikke om. (anden ordens observeres (fgrste ordens
Lav observation. observation)

Lav Grad af abenhed Hoj

Som det fremgar af modellen, var vores observatgrroller praget af hgj dbenhed, idet vi
sgrgede for at informere de tilstedevaerende om formalet med vores observation.
Graden af deltagelse var lav, da vores primaere opgave var at observere og ikke blande

os i situationen. Som tilbagetrukkede aktgrere under observationerne, fik vi muligheden
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for at opleve de tilstedevaerendes livsverden, som den udfoldede sig netop der, i en
skolemaessig kontekst. Derudover fik vi ogsa muligheden for at se hvilke sociale og

kommunikative faktorer, der spillede ind pa de tilstedeveaerendes ageren.

Vi tog udgangspunkt i en observationsform af fgrste orden (Bjgrndal, 2013, s.34).

Her var vores primaere opgave at observere de paeedagogiske situationer.

Dette sikrede observationen en hgj kvalitet, idet vi ikke skulle koncentrere os om andre
opgaver end at observere.

De selektionskriterier vi havde opstillet for observationen var at have saerligt gje for de
holdninger og veerdier, der kunne komme til syne i elevernes udtalelser. Disse Kkriterier
giver vores observation validitet, idet vi afgreenser vores observation til de omrader,
som vi saerligt gnsker at belyse, diskutere og kritisere. PA denne made far observationen

en mening og en retning (Kirkegaard, 2017).

Vivil lgbende i analysen fremfgre udpluk og beskrivelser af de samtaler og situationer,
som udspillede sig til skole-hjem-samtalerne. Vi vil dernaest holde dem op imod udvalgt
teori for at opna en ny erkendelse af det vi sa. Hermed benytter vi os af en operativ,
konstruktivistisk hermeneutik.

Dette sker som fglge af at vores observation, for det fgrste, baerer praeg af en systematik
i forhold til hvad vi kigger efter. For det andet, fordi vi skaber gennemsigtighed i forhold
til, hvordan vores observationer er foretaget (se observationsguide bilag 4), og for det
tredje, fordi vi har en klar intention om at opna en ny erkendelse, pa baggrund af

sammenkobling mellem observation og teori (Kirkegaard, 2017 s.391).

4.2 Interviews med eleverne

Vores interviews af eleverne tog udgangspunkt i et semistruktureret gruppeinterview.
Dette synes relevant, idet Kvale definerer det som fglgende: “(..) et interview der har til
formal at indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden med henblik pa at
fortolke betydningen af beskrevne faenomener” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 35).
Det semistruktureret interview giver os mulighed for at forfglge specifikke svar, og
giver os mulighed for at handle pa de oplysninger, som vi modtager lgbende under
interviewet. Det ggr vi ved at omformulere de svar, som informanterne giver os og ved

at bede dem om at verificere den made, vi forstar dem pa. Vi ggr dette for at sikre en
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overensstemmelse med deres og vores forstdelse af situationen. Samtidig har vi
mulighed for, at bede dem uddybe deres svar for at fa en stgrre forstaelse for vores egen

problemformulering.

Fire af eleverne deltog derefter i individuelle interviews, hvor eleverne fik mulighed for
at dbne sig mere op. Den ene af eleverne, som blev vurderet ikke-uddannelsesparat,
deltog meget passivti gruppeinterviewet og gnskede slet ikke at deltage i det
individuelle interview. Brinkmann & Tanggaard (2015) papeger, at et ansigt til ansigt-
interaktion ikke altid er den bedste basis for et interview (s.36), hvilket vi ogsa oplevede
med denne elev, som muligvis ville have dbnet sig op, hvis interviewet i stedet havde
foregaet ved at udtrykke sig gennem et anonymiseret survey, per mail eller lignende. Pa
baggrund af dette, hviler vores viden om denne elev derfor pa de informationer, som vi

fik af leereren og UU-vejlederen, som vi henholdsvis interviewede og talte med.

4.3 Interview med leereren

Den samme type af interview gjorde sig geeldende med leereren som med eleverne. Vi
anvendte det semistrukturerede interview med forholdsvis dbne rammer.
Spgrgsmalene blev ogsa her styret af vores forskningsspgrgsmal, som vi havde
udarbejdet pa forhdnd. Vi gnskede desuden i dette interview at have friheden til at ga i
dybden med specifikke spgrgsmal indenfor det bestemte emne. Det semistrukturerede

interview tillader denne fleksibilitet, hvorfor vi synes, denne form var passende.

4.4 Samtale med UU-vejleder

Til samtalen med UU-vejlederen har vi anvendt en simpel transskriptionsstrategi, hvor
det afggrende var at fastholde meningsindholdet i det, der blev sagt. Vi har dermed
udelukkende haft fokus pa at transskribere det, der blev sagt af de deltagende parter i
samtalen (Brinkmann & Tanggaard, 2015 s.45). Samtalen foregik i form af et Igst
struktureret interview. Vi havde ikke opstillet spgrgsmal pa forhand, men var i stedet
abne for at hgre, hvad UU-vejlederen havde pa hjerte i forhold til vores
problemformulering. Denne form for samtale gav os mulighed for at komme helt teet pa
interviewpersonens livsverden og kunne udfgres pa det tidspunkt, hvor vejlederen
havde noget relevant at forteelle. Risikoen kan veere, at det er sveert at fastholde et
forskningsmaessigt tema, sa man sidder tilbage med interviews, der stritter i mange

forskellige retninger (Brinkmann & Tanggaard, 2015 s.34).
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4.5 Etiske overvejelser

Bjgrndal (2013) preaeciserer i forbindelse med disse undersggelsesmetoder, at man ma
have det etiske for gje (s.148). Eleverne, som er centrum for vores opgave, kan befinde
sig i en skrgbelig situation, efter de er blevet vurderet ikke-uddannelsesparate, og
derfor har det vaeret vores ansvar at give eleverne tydelig besked omkring rammerne
for bade observation og interview. Vi har specielt haft fokus pa at forklare de
involverede hensigten med undersggelsen, og hvordan undersggelsen anvendes i vores
opgave. Vi har blandt andet forsikret dem anonymitet og lagt veegt p3, at formalet med

opgaven, blandt andet, er at vise netop deres perspektiv.

4.6 Mathilde og Jakob

Som beskrevet valgte vi, i vores undersggelsesperiode, at observere og interviewe bade
elever, som var vurderet uddannelsesparate og ikke-uddannelsesparate. Grunden til
dette var at skabe et helhedsbillede af, hvordan unge mennesker ser pa UPV’en, og hvor
stor betydning den har for elever generelt i skolen. Vi vil dog i vores opgave have det

primeaere fokus pa de to elever, som blev vurderet ikke-uddannelsesparate.

Ud fra vores observationer og samtale med laereren og UU-vejlederen, har vi lavet

falgende beskrivelser af Mathilde og Jakob:

Mathilde

Mathilde er en dben person og har en stor omgangskreds i klassen. Dog er hun, ligesom
Jakob, ikke pa et fagligt hgjt niveau og virker ofte passiv i timerne. Hun kommer
derudover tit for sent til timerne, har ikke overblik over sine lektier og afleveringer. Ofte
virker hun uforberedt, nar leereren henvender sig til hende, og

samtidig er hun gerne en primus motor for forstyrrende snak i timerne.

Jakob

Jakob er en meget stille dreng, som oftest holder sig for sig selv. Bade fagligt og socialt er
han en elev, som befinder sig lavt i hierarkiet. Han virker indadvendt og henvender sig
hverken til leererne eller sine klassekammerater. Han har dog en sparsom kontakt til en

dreng fra en anden Kklasse.
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5. Analyse af elevernes pavirkning af UPV

[ det kommende afsnit vil vi analysere hvordan UPV’en har pavirket eleverne, udfra den
empiri vi har indsamlet. Dette ggres ved brug af Tgnnesvangs vitaliseringsmodel. Der er
ifglge ham fire psykologiske grundformer, som “gennem gradvis korrigering i forhold til
virkeligheden og realiteterne kan udvikle sig til at veere drivkraften i et menneskets
straeben efter en personlig og meningsfuld eksistens” (Tgnnesvang, 2002).

[ forleengelse af analysen vurderer vi, hvilke muligheder og udfordringer UPVén skaber

i forhold til elevernes identitet, selvopfattelse, motivation og inklusionsfglelse.

Selvets grundkonstituenter

Udfordrende selvobjekter
- adfordrer nviq uden at
knaekke nrig....

Betydningsbarende
. selvobjekt

Spejlende

selvobjekt
- semiq som

den jeq er...

N - vis miqg hvem /hvad
s - 5
\ A jeq kan blive...

Samhgrighedsskabende
selvobjekt

- Lad miq veere sammen
med dig...

5.1 Selvhaevdelse

Den fgrste grundform, ’empatisk spejlende selvobjekt’, har til hensigt “at fa udviklet den
del af selvet, der indeholder ens selvvaerd og selvrespekt i positiv retning. Personen skal
kunne vise sig som og vaere den, man er og blive anerkendt for dette” (Tgnnesvang,
2002). Det er i denne grundform, hvor der saettes fokus pa identitetsbegrebet, og
hvordan UPV’en pavirker Mathilde og Jakobs inderside og yderside, som er de begreber
Tgnnesvang arbejder med inden for helhedsoplevelsen af menneskets identitet.
Dannelsen af identitet spiller en stor rolle for elever i udskolingen, som befinder sig
midt i deres teenageadr, som er den livsfase, hvor identitetsdannelsen gar fra en
afsggende proces til en mere struktureret proces, og hvor flere identitetselementer
bliver til en fast del af selvet (Illeris, 2013 s.127).

Med UPV’en sattes der nogle specifikke krav, og eleverne diskursiveres til, hvordan

man er en “rigtig” elev i skolen. Derudover tydeligggres det, hvilke ressourcer, inden for
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det faglige, sociale og personlige, som vaegtes, for at eleven kan fa lov at gennemfgre en
ungdomsuddannelse. Nar unge, som Mathilde og Jakob, vurderes til at have svage
forudsaetninger, viser forskning, at dette direkte kommer til at pavirke deres identitet
(Jensen, 2017, s.172). UPV’en og dens kriterier kan ses som iboende kvaliteter, der
males og vejes hos den enkelte elev, som dermed far tillagt sig ansvaret for at veere
rigtig eller forkert i forhold til, hvad der kraeves for at vaere blive vurderet
uddannelsesparat. Norske Lisbeth Rgnhovde (2011), som er forfatter til den anerkendte
bog 'Teenagehjerne under ombygning’, ggr opmaerksom p4, at teenagere specielt er
sarbare overfor udefrakommende pavirkninger. Bevidst eller ubevidst kan omverdenen
pavirke deres selvbillede, og de kan ofte have en tendens til at se dem selv, som
vaerende hablgse, dumme eller utilstraekkelige (s.13). Ydermere forklarer hun,
hvorledes den unges egen fglelse af at betyde noget for nogen, henholdsvis styrkes eller
svaekkes, alt efter hvilke situationer eleven udsaettes for.

Det ser vi blandt andet med en udtalelse fra en af de interviewede elever, som blev
vurderet uddannelsesparat. Han udtaler saledes: “Dejligt, man fglte sig lettet, og at man
gor de rigtige ting” (Elevinterview, bilag 1).

Eleven fgler sig altsa lettet, og fordi han vurderes uddannelsesparat, ogsa overbevist
om, at han ggr de rigtige ting i skolen. Han far dermed gennem UPV’en bekreeftet sin
identitet som en positiv helhed, da det ggr ham glad, at han opfylder UPV’ens kriterier.
Rgnhovde fremhaever, at elevens identitet og selvfglelse blandt andet udvikler sig i kraft
af anerkendelse fra betydningsfulde instanser i ens liv, heriblandt personer som
eksempelvis lerere, foraldre og venner. Denne anerkendelse haenger i hgj grad
sammen med, at vi som mennesker kan fgle os vaerdifulde overfor andre.

Hun beskriver anerkendelse som vaerende noget, man far gennem kommunikation, men

ogsa som vaerende noget man far lov til at yde og give (Rgnhovde, 2011).

Nar vi som laerere skal vurdere vores elever som veerende uddannelsesparate eller ikke-
uddannelsesparate, tillader eller begraenser vi som udgangspunkt deres muligheder for
at yde det, de gnsker set i forhold til elevens fremtidige valg af ungdomsuddannelse.

Der fremgar fglgende af en midtvejsevaluering foretaget af bgrne- og
undervisningsudvalget i 2011 at “Hver fjerde (24 %) af de ikke-uddannelsesparate
oplever, at UPV har hindret dem i at starte pa det, de gerne ville (..)” (Bgrne- og
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undervisningsudvalget 2011). Dermed har laereren, gennem UPV’ens krav, bade magt og
forpligtigelse til at definere eleven og dennes evner.
P3 denne made kan leereren ikke undga at pavirke elevens selvfglelse og maske endda

@ndre elevens eget selvbillede. Yderligere fremgar det af midtvejsevalueringen at:

Det er her helt markant, at de, som er vurderet ikke-uddannelsesparate, er
vaesentligt mere usikre pa, om de kan klare det at gennemfgre en
uddannelse: 19 % oplever, at UPV har gjort dem usikker sammenholdt med
6 % blandt de unge, der er vurderet uddannelsesparate. (Bgrne- og

undervisningsudvalget, 2011)

Denne information laener sig ogsa op ad den opfattelse, Mathilde havde i forhold til,
hvilken fglelse hun stod tilbage med efter vurderingen. Hun udtaler fglgende: “Jeg blev
ikke vurderet uddannelsesparat. Det er stressende, og jeg ville gnske, at det ikke blev
italesat over for os. Man bliver bare stresset og usikker pa sig selv*

(Elevinterview, bilag 1).

Magten, til at definere eleven, kan forklares med udgangspunkt i Hegels dialektiske
relationsteori, som bygger pa princippet om anerkendelsens dialektik - altsa at
anerkende og respektere, at der findes flere sider af en og samme sag.

Den centrale del i Hegels tankegang er, at vi gennem anerkendelse bliver bevidste om os
selv, og mennesker er dermed gensidigt athaengige af hinanden (Bae, 1995). Han
understreger dog, at en anerkendende relation kun er anerkendende, sa lzenge at
relationen er jaevnbyrdig.

Nar vi taler om elev-leerer relationer, ma vi erkende, at relationen bliver ikke-
jeevnbyrdig og heri opstar en definitionsmagt hos leereren overfor eleven. Som vi ser det
i vores observation, blev Mathilde og Jakob vurderet ikke-uddannelsesparate af den
samme leerer, og vi oplevede leererens kommunikation som varende anerkendende i
den forstand, at eleverne blev gjort opmarksomme p4, hvor de 13, samt hvad deres
styrker var, og hvordan de skulle bruge disse styrker til at forbedre deres indsats inden
for de relevante parametre i UPV’en. Alligevel mgdte vi to vidt forskellige reaktioner fra
eleverne. Dette vidner om, at leereren godt kan anvende sin definitionsmagt positivt og

som redskab til at hjaelpe eleverne pa vej. Men samtidigt er resultatet ogsa at UPV’en
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kan blive den dominerende faktor for, hvad eleven tager med sig fra samtalen, og at
elevens identitet og tro pa sig selv far en afggrende rolle for, hvordan de tager imod

vurderingen.

5.2 Mestring

Den anden grundform omhandler de 'udfordrende selvobjekter’, som har til hensigt at
styrke selvet til mestring og kompetenceudvikling. Mennesker har et grundleeggende
behov for at mestre og fgle en positivitet ved de forhold, man oplever i sine omgivelser
samtidig med at blive tilpas udfordret i sddan en grad, at udfordringen hverken
overstiger eller rammer helt ved siden af den mestringskapacitet, som man besidder
(Tgnnesvang, 2015).

Denne mestring og kompetenceudvikling haenger ogsa sammen med Banduras self-
efficacy begreb, idet en hgj self-efficacy vil blive udledt af, at eleven er i stand til at
vurdere egen kapacitet og opna egne opstillede mal (Bandura, 2012 s.19). Det er under
denne grundform, der saettes fokus p3, hvilken betydning UPVén har for elevernes
selvopfattelse.

Albert Banduras teori omkring self-efficacy leegger sig op ad Tgnnesvangs tanker, som
afspejler sig i denne del af vitaliseringsmodellen. Ligesom Tgnnesvang anser Bandura
mennesket som et psykologisk vaesen, hvis evner og selvopfattelse haenger sammen
med de sociale og kulturelle systemer, der omringer os (Bandura, 1997). Dette bliver
afggrende for udviklingen af en hgj self-efficacy og vil, ifglge Bandura, have en positiv og

direkte indflydelse pa elevens kognitive kompetencer.

Man skal, som laerer, have fokus pa at udvikle elevernes tro pa sig selv og dermed deres
mestringsfglelse, som giver dem en hgj fglelse af self-efficacy. Det hjeelper eleverne med
at handtere nederlag, og Bandura peger p3, at mennesker med en hgj self-efficacy

formar at:

Tilskrive deres manglende succes en utilstraekkelig indsats eller en mangel pa
viden og feerdigheder, som kan erhverves i stedet for at miste troen pa egne
evner og give op, nar de mgder enhver form for modgang, som ses ved

mennesker med lav self-efficacy. (Bandura, 2012, s.17)
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Udviklingen af en positiv selvopfattelse og en hgj self-efficacy kan ggres ud fra fire
overordnede psykologiske processer, herunder mestringsoplevelse, sociale
rollemodeller, social overtalelse og undga negative sindsstemninger (Bandura, 2012).
Som fglge af en henholdsvis lav eller hgj self-efficacy aktiveres forskellige processer
inde i eleven. En af de processer, der aktiveres, er den kognitive proces, som ifglge
Bandura kan pavirke ens self-efficacy pa mange mader. Dette kan forklares med, at flere
former for menneskelig ageren styres af de mal, man planleegger at nd. Med andre ord
har mennesker en tendens til at vaere formalsorienterede. De mal man seaetter sig
afhaenger i hgj grad af, hvordan man vurderer egne kompetencer. Det vil sige jo hgjere
self-efficacy individet har, des hgjere mal vil individet seette sig. En hgj self-efficacy vil
desuden ogsa pavirke graden af determination for at opna disse opsatte mal (Bandura,

2012, 5.19).

Gennem samtalen med UU-vejlederen blev det fortalt, at eleven Jakob, som blev
vurderet ikke-uddannelsesparat, havde takket nej til skolens tilbud om en indsats, rettet
mod at hjelpe ham pa vej, i form af et turboforlgb. I dette tilfeelde var der tale om den
sakaldte MOVE-camp, som Arhus kommune blandt andet tilbyder alle elever i 8.-9.
klasse, som ikke bliver vurderet uddannelsesparate. Med MOVE-camp, er der tale om et
intensivt leeringsforlgb, som finder sted ca. 100 km fra Arhus. Forlgbet bestar af en
introdag og en fem-dages camp, hvor der arbejdes pa at styrke elevernes faglige niveau
samt sociale og personlige kompetencer (Moveaarhus, 2016). UU-vejlederens
fornemmelse var, at Jakob har afvist at deltage i et turboforlgb, i frygt for at blive
udstillet overfor de andre klassekammerater. Dette ses i fglgende udtalelser fra UU-
vejlederen: “Jakob gav udtryk for, at han ikke havde lyst til at blive udstillet foran de
andre i klassen. Det var ikke noget de behgvede at hgre om (..) det var bare ikke noget,

der var fedt at dele med dem” (UU-vejleder, bilag 3).

Jakobs reaktion pa skolens tilbud virker som et udtryk for, at han har konstrueret et
negativt selvbillede ud fra blandt andet vurderingen. Hans handlinger bliver organiseret
og udspringer af de tanker, han selv danner sig om situationen, som her er negative
(Bandura, 2012, 5.19).

Ifglge Banduras teori om kognitive processer, vil personer der tvivler pa sig selv og har

en lav self-efficacy, forestille sig scenarier praeget af nederlag, og de vil fokusere pa alle
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de negative udfald, der kan opsta deraf. Jakobs vilje til at se turboforlgbet som en positiv
hjaelp bliver dermed udfordret, da vurderingen pavirker hans selvopfattelse og
mestringsfglelse i en negativ retning. Dette afspejler sig i hans valg om at holde lav
profil angdende hans situation og omkring sine klassekammerater, frem for aktivt at
tage del i skolens tilbud.

Man kan i dette eksempel konstatere en mangel pa hgj grad af self-efficacy hos Jakob, da
individer med en hgij efficacy i dette tilfeelde ville kunne danne sig nogen
successcenarier, som vil kunne fungere som konstruktive retningsvisere for personens
fremtidige handlinger (Bandura, 2012, s.20). Hertil kan man inddrage Tgnnesvangs
tanker om, at menneskets evne til at forholde sig positivt til sine omgivelser vil haenge
sammen med udfordringer, som er tilpasset individets mestringskapacitet (Tgnnesvang,
2015). Hvis udfordringen ikke bliver tilpasset, vil individet fa sveert ved at danne sig de
farneevnte successcenarier.

Disse anskuelser tyder p3, at en forudsaetning for at Jakob skal kunne danne sig nogle
positive forestillinger om skolens tilbud til ham, ville vaere en form for tilpasning af
udfordringen. I Jakobs tilfeelde er udfordringen, at han fgler, han bliver udstillet pa
grund af UPV’en, og han ikke magter, for det fgrste at std i den position foran sine
klassekammerater og for det andet at tage imod et turboforlgb, hvor det gennem hans

fraveer i klassen tydeligt fremgar, at han ikke er vurderet uddannelsesparat.

Tegn pa at Jakob fgler sig utilpas i forhold til skolens tilbud fremkommer i fglgende
udtalelse fra UU-vejlederen, hvor hun beskriver, hvorfor Jakob afviste tilbuddet om at
veere vaek fra skolen i 5 dage: “Han ville ikke risikere at skulle hgre pa klassens
spgrgsmal om, hvor han havde vaeret de dage” (UU-vejleder, bilag 3). Det ses her, at
Jakob haefter sig ved potentielle negative udfald, der kan opsta af situationen og viser
ikke tegn pa at kunne se nogle positive muligheder ved tilbuddet. Bandura papeger, at
en af de vigtigste funktioner ved teenkningen er, at den ggr det muligt for mennesker at
forudsige begivenheder og kontrollere de ting, der pavirker deres liv. Dette stiller krav
til personens kognitive bearbejdning af informationer (Bandura, 2012 s.19). For at
denne kognitive bearbejdning skal vaere effektiv, skal personen vere i stand til at
navigere i sin forstaelse af tidligere erfaringer og pa baggrund af disse konstruere
valgmuligheder, der skal fungere som positive retningsvisere. Denne form for taenkning

er, ifglge Bandura, en sund og sammenhangende analytisk form for teenkning (2012).
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Ud fra denne antagelse er Jakobs udfordring, at han ggr brug af en usund analytisk
teenkning, hvilket laegger en deemper pa hans ambitionsniveau og dermed hans

selvopfattelse.

Analyserer vi Mathilde ind i samme teoretisk taenkning, ser vi ud fra vores empiri, at
hun besidder en hgjere self-efficacy end Jakob. I vores observation sa vi, at Mathilde
blev skuffet over meddelelsen, om at hun var blevet vurderet ikke-uddannelsesparat,
men i stedet for at se det, som en situation som overhovedet ikke kunne mestres,
oplevede vi, at hun var aben for, i samarbejde med foraeldre og leerer, at Igse problemet.
Hun udviste bekymring om at skulle forlade sine venner, men tog udfordringen op i
form af en accept om, at hun selv aktiv skal ggre noget for at blive bedre og for at kunne

opfylde UPV’ens krav.

5.3 Idealisering

Den tredje grundform 'betydningsbaerende selvobjekter’ har ifglge Tgnnesvang “til
hensigt, at selvet danner sine egne livsvejledende madl, idealer og vaerdier. Barnets
psykiske meningsunivers kommer ikke kun indefra, men tager form med andres
meningsdannelser” (Tgnnesvang, 2015). Det er under denne grundform, at der seettes
fokus pa elevernes motivation i forhold til at treeffe valg, der skaber en positiv udvikling
for deres selv.

Det betydningsbaerende og betydningsskabende selvobjekt kan eksempelvis vere
leereren, som kan vise eleven, hvad han/hun kan blive til, og hvad der er realistisk.
Udfgres dette hensigtsmaessigt kan det give anledning til en positiv udvikling af et
realistisk malsaettende meningsunivers. Uden leereren, som betydningsbaerende objekt,
kan eleven ende med at udvikle negative idealer om sig selv og om fremtiden. Uanset
om eleven pavirkes positivt eller negativt vil dette have en indflydelse pa elevens
grundighed og engagement i fremtiden samtidig med, at det pavirker elevens

motivation for at udvikle et positivt selv (Tgnnesvang, 2002, s.1).

Vi oplevede under observationen til skole-hjem-samtalerne, hvorledes leereren, i sin
formidling af sin vurdering af de pageeldende elever, fungerede som det
betydningsbaerende objekt. Som det fremgar af observationsguiden, hvor vi fokuserede
pa Jakob, startede samtalen ud med, at han fik besked pa at udfylde en cirkel i et

spgrgeskema med det formal at beskrive, hvordan han vurderede sig selv fagligt,
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personligt og socialt i skolen. Heraf fremgik det, at Jakob fagligt vurderede sig selv
liggende pa et middelniveau. Personligt mente han, at han 13 pa et hgjt niveau. Socialt
skulle han placere sig under tre fokusomrader. Han placerede sig som fglgende:

- Tolerance: Middel

- Respekt for klassekammerater: Hgj

- Samarbejdsevne: Middel
Efter at Jakob havde givet sin egen vurdering til kende, skulle leereren sammenfatte den
med sin egen vurdering, som han havde udarbejdet inden samtalen. Her fremgik det
dog, at lzereren vurderede Jakob til at ligge under middel fagligt. Socialt 1a han ogsa
under middel hvad angik samarbejdsevne, og personligt fremstod han for laereren som
til dels selvsteendig og mindre motiveret, dermed middel. Dette var grundlaget for, at
leereren havde vurderet Jakob som ikke-uddannelsesparat.
Denne ulighed mellem lzererens og Jakobs vurderinger virkede til at have en negativ
effekt pa Jakob. Han og hans foraeldre gav udtryk for, at de var uenige i lezererens
vurdering, og at de sagtens kunne se Jakob tage pa en gymnasial uddannelse.
[ denne situation tyder det pa, at leereren, som det betydningsbaerende objekt, ikke har
formaet at forene Jakobs syn pa sig selv med sit eget. Jakobs vurdering fremstar
modsatningsfuld i forhold til leererens endelige vurdering. Hvis man tager
udgangspunkt i Tgnnesvangs begreber i et forsgg pa at opna en forstaelse af Jakobs
perspektiv, kan man her benavne den horisontskabende vitaliseringsrelation, som kan
fungere som tilvaerelsesdbnende for eleven. Tilstedevaerelsen af denne relation vil
understgtte udvikling af idealer, mal og vaerdier samt robusthed (Tgnnesvang, 2015).
[ skole-hjem-samtalen oplevede vi at leereren ikke formaede at mgde Jakob i sine
fremtidige gnsker omkring videregdende uddannelse. Ved at vurdere ham ikke-
uddannelsesparat viste han eksplicit, at han ikke ser Jakob, som han ser sig selv. Dermed
vil en mangel pa denne tilvaerelsesdbnende relation blive en forhindring for, at Jakob
kan udvikle positive og realistiske fornemmelser af egne mal, idealer, samt et positivt

selv. Tgnnesvang argumenterer for fglgende:
Vi sgger meningsgivende retning for vores liv via forbilleder og noget at se op til,

der udviser en veerdi, som er stgrre end os selv og som vakker vores gejst,

beundring eller arefrygt, ved at vaere enten sjovt, interessant eller kulturelt
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veerdifuldt. Med denne rettethed understgttes vores oplevelse af at vaere pa ve;.

(Tgnnesvang, 2015, s.6)

Vi forstar ud fra dette, at leereren med sin vurdering muligvis bremser Jakobs fglelse af
at veere pa vej hen mod noget meningsfuldt, og maske endda efterlader Jakob med en
folelse af at veere gdet i std. Dette udfald kan fa en afggrende betydning for Jakobs
kognitive motivation og selvopfattelse pa leengere sigt. Bandura beskriver sadledes, at
stgrstedelen af al menneskelig motivation frembringes ad kognitiv vej. Mennesker
motiveres af deres egne forventninger og forestillinger om, hvad de er i stand til og
forsgger at forudsige, hvordan deres fremtid kan komme til at se ud pa baggrund af

deres mal og handlinger (Bandura, 2012 s.19).

Der findes dog ogsa eksempler p3, at betydningsbaerende objekter formar at skabe
veerdi og mening for eleverne. Den tilveerelsesdbnende relation kan blive skabt i kraft af,
at leereren fglger op pa UPV samtalerne med nogle tiltag, der skal hjaelpe eleverne

videre.

[ vores interview med leereren berettede han om, at han havde en god oplevelse med at
sende eleverne i brobygning. Han synes, det var tydeligt at maerke pa eleverne, at de
kom mere afklaret tilbage i forhold til deres fremtidige uddannelsesgnsker.
Brobygningen er et forlgb, hvor eleverne far lov til at afprgve en ungdomsuddannelse,
som enten kan veaere af gymnasial eller erhvervsmaessig karakter, mens de gar i skole.
Dette skal ggre eleverne bekendte med ungdomsuddannelsens faglige, sociale og
personlige krav og fa eleverne til at maerke efter, hvad de virkelig gnsker for dem selv.
Brobygning tilbydes bl.a. til elever i folkeskolen, som er vurderet ikke-
uddannelsesparate savel som til elever, der er vurderet uddannelsesparate, men blot
mangler afklaring i forhold til uddannelsesvalg. Brobygningens varighed er mellem 2-10
dage (UVM, 2017b).

Leereren udtalte fglgende omkring brobygningstilbuddet: “De fleste har et godt udbytte
af brobygningen. Det er hands-on tiltag, som kan give en tydeligere ide om, hvad de
skal” (Leererinterview, bilag 2).

[ en zeldre midtvejsevaluering fra Center for ungdomsforskning fremgar det, at

brobygningsaktiviteter, eller som det kaldes i rapporten udskolingsaktiviteter, er noget,
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som de unge i hgj grad har efterspurgt. [ rapporten var der tale om 43 pct af de unge,
som mente, at deres besgg til forskellige uddannelsessteder hjalp dem i forhold til at
treeffe et uddannelsesvalg (Pless & Katznelson, 2005). I vores samtale med laereren, fik
vi indtrykket af, at brobygning i dag stadig har en stor veerdi, netop fordi de unge stadig
far meget gavn af den.

Derudover fremgar fglgende af rapporten:

Der er sdledes en dobbeltmotivation pa spil i de unges orienteringer, som synes
at bryde med tidligere undersggelser af unges forventninger til uddannelse og
arbejde, som i hgjere grad entydigt har peget pa interesse og selvrealisering som

drivkraften i de unges arbejdsorienteringer. (Pless & Katznelson, 2005)

Denne dobbelte motivation eller drivkraft i form af interesse og selvrealisering er en
tendens, som psykolog Lene Gottfredsons ser som et stadie i en sdakaldt
afgraensingsprocess, der finder sted i de unges karrierevalg. Dette stadie kaldes
orientering mod det indre, hvor ens unikke identitet treeder kraft fra 14 ars alderen
(Gottfredson, 2002 s.99). Pa dette stadie, bliver den unge bevidst om, hvilke muligheder
de har for at opfylde de forventninger, de har pa det personlige plan. De unge vil her
sgge at integrere deres sociale mal med deres personlige mal, for at kunne identificere
deres muligheder. Derudover vil den unges erhvervs-/uddannelsesgnske pa dette stadie
afhaenge af erhvervets tilgeengelighed sammenfattet med, hvor gnskvardigt det er for
den unge (Gottfredson, 2002 s.99).

Dette kan forklare, hvorledes interesse og selvrealisering kan fungere som drivkraft og
dermed som en motivation for eleven, idet eleven her sgger hen imod en tilveerelse
styret af indre mal, som pavirkes af ydre faktorer.

Vi ser her en sammenhang mellem Gottfredsons teori og Tgnnesvangs syn pa, at
barnets meningsunivers ikke kun kommer indefra men ogsa pavirkes af

udefrakommende objekter (Tgnnesvang, 2002).

5.4 Samhgrighed
Den sidste grundform 'samhgrighedsskabende selvobjekter’ har til hensigt, at selvet
faler samhgrighed og feellesskab med ligesindede. At vaere en del af feellesskabet

vedrgrer vores grundleeggende psykologiske behov for sociale relationer (Tgnnesvang
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& Hedegaard, 2015). Det er under denne grundform, der seettes fokus pa UPVéns
pavirkning af elevernes inklusionsfglelse.

Vi ma med ovenstdende viden ga ud fra, at elever generelt gnsker at have et
kontinuerligt tilhgrsforhold til deres leerer og kammerater, hvilket ogsa er et forhold
som inklusionsloven fra 2012 veegter hgjt, nar det kommer til reglerne om, hvem der

skal inkluderes i den almindelige folkeskole. Reglerne om inklusion indbefatter at:

Folkeskolen skal grundleeggende tilgodese alle bgrns leering og trivsel. Barn med
saerlige behov skal sa vidt muligt ikke udskilles til seerlige undervisningstilbud,
men undervises sammen med deres kammerater i den almene undervisning. Det

skal ske med den ngdvendige stgtte og hjeelpemidler. (UVM, 2017c)

Trods Tgnnesvangs beskrivelse af menneskets grundleeggende behov for at veere en del
af et feellesskab og undervisningsministeriets krav om inklusion i folkeskolen, skal
skolerne alligevel tilbyde et eksternt tilbud til alle de elever, som bliver vurderet ikke-
uddannelsesparate. Disse tilbud, som ikke har noget med elevens almindelig dagligdag
at gare, tilgodeser ikke, at de pageeldende elever har forskellige forudseetninger, men
fokuserer i stedet pa de betingelser, der skal opkvalificere eleverne, sa de kan blive
vurderet uddannelsesparate til naeste vurdering (EVA, 2016).
Undervisningsministeriet har i en 3-arig periode (2016-2019) afsat 20,8 millioner til at
udvikle og afprgve turboforlgb for fagligt udfordrede unge i udskolingen (UVM, 2017c).
Dette betyder, at alle der bliver vurderet ikke-uddannelsesparate tilbydes et forlgb,
hvor de i en periode ikke deltager i den almene undervisning.

Set i lyset af undervisningsministeriets opfattelse af inklusionstanken, gar dette tiltag
imod gnsket om sa vidt muligt at undga at udskille elever med szerlige behov til seerlige
undervisningstilbud (UVM, 2017c).

[ vores interview med Mathilde spgrger vi ind til hendes holdning til et sddan tilbud,
hvortil hun svarer: “Mine foraeldre tror, det kan hjzelpe, at jeg kommer pa den camp. Jeg
er lidt nervgs for det, for sa skal jeg vaek fra mine venner, men maske det kan hjzelpe
mig” (Elevinterview, bilag 1).

Hendes svar kan altsa tyde p4, at hun er pavirket af sine foraeldrenes positive holdning
til at gennemga et turboforlgb og dermed ogsa selv forsgger at se mulighederne i

tilbuddet. I vores interview med laereren fortzeller han hvordan:
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Mathilde og hendes familie har hele tiden vaeret opmaerksomme pa3, at Mathildes
faglige problemer og at hendes opmarksomhed er pa det sociale aspekt i skolen.
Vi har advaret om, at hun ikke ville blive vurderet uddannelsesparat, og i den
forbindelse har forzeldrene og Mathilde haft en samtale med UU-vejlederen og
laereren om, hvordan Mathilde kunne hjelpes efter vurderingen. Det var
Mathilde og hendes familie positivt stemt overfor og havde en positiv tilgang til
vurderingen i hab om, at den kunne hjaelpe hende pa rette ve;j. (...) Samtidig
udviser hun ogsa en aengstelighed ved at skulle vk fra den sociale kontekst, hun

normalvis befinder sig i. (Laererinterview, bilag 2)

Selvom UPVén skal ses som et vaerktgj til at hjeelpe eleven, kan den altsa ogsa pludselig
have en ekskluderende karakter, hvor det tydeligggres, at nogle elever ikke opfylder de
faglige, sociale og personlige krav, som UPV’en satter. Det bliver altsa ikke kun
Mathilde, der bliver bergrt af situationen, men ogsa hendes omgangskreds bliver
involveret i vurderingen af Mathilde. Det bliver nemt for andre og Mathilde selv at
kategorisere hende ind i en rolle, som en der ikke hgrer til. Skaalvik og Skaalvik naevner
at bestemte roller tilleegges bestemte egenskaber, og disse egenskaber vurderes bade af
andre og en selv og kommer dermed til at danne grundlag for en selvopfattelse og
samhgrighedsfglelse (Skaalvik og Skaalvik, 2008, s. 94).

Udtalelserne fra Jakob, hvor han eksplicit forteeller UU-vejlederen, at han “ikke gnsker at
fale sig udelukket fra klassen” (UU-vejleder, bilag 3) bevidner ogsa, at der er meget pa
spil.

[ Mathildes tilfeelde er hun meget fokuseret pa den relationelle problematik ved, at hun
skal forlade sin klasse i en periode, for at blive uddannelsesparat til videreuddannelse
efter endt folkeskole. Hun er dermed i et dilemma, da hun gnsker at blive i sin klassen,
men samtidig vil hun ogsa gerne tage imod turboforlgbet for at blive vurderet
uddannelsesparat naeste gang. Hun forteeller: “Jeg vil jo gerne i gymnasiet, for det skal
mine veninder ogsa. Sa jeg skal nok blive bedre til at lave lektier og ggre hvad leereren
siger” (Elevinterview, bilag 1).

Det kan altsa her virke som om, at der er en ide med, at man i et tidsrums bliver ngdt til

at blive ekskluderet for derved at blive diskursiveret ind i den rolle, som skolen og
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UPVén gnsker, og nar det er sket, kan man komme tilbage og veere en del af klassen igen.

Dette kan tyde pa, at folkeskolen er udfordret pa tanken om inklusion, nar det kommer
til elever, som ikke er vurderet uddannelsesparate. Indfgrelsen af turboforlgb kan ogsa
veaere medvirkende til at folkeskolen fratages ansvaret for tage hand om
problematikkerne, da disse undervisningsministeriet laegger op til at eleverne
problemer skal Igses uden for det almindelig klassemiljg. Dette vidner om, at
undervisningsministeriet, pa trods af sin inklusionsmaessige overbevisning erkender, at
nogle tiltag ma forega uden for skolen for at sikre en vis effektivitet og kvalitet. Denne
erkendelse gar hand i hand med Alenkeaers tanke om inklusion, som netop gar pa, at
inklusion indebaerer mere, end blot hvor individet befinder sig. Han skriver fglgende:
“(..) bgrn i udsatte positioner far det ikke godt af at opholde sig et sted, hvor de ikke
trives, hvor der ikke er gkonomi eller menneskelig overskud til at tage sig af dem”
(Alenkaer, 2013). I forhold til dette beskriver han inklusion, som vaerende en dynamisk
process rettet mod mennesker i forandring, hvorfor processen ogsa ma blive ved med at
forandre sig. Dermed er det ikke muligt at na til et stadie, hvor man endegyldigt er
inkluderet. Endvidere papeger han vigtigheden af at udvikle muligheder for udvikling og
tilstedevarelse inde for samfundets almene arenaer. Dette fordi malet er at undga
segregering (Alenkaer, 2016 s. 22).

Med dette udbygges hans pointe om, at inklusion godt kan finde sted og vaere gavnligt
inden for flere arenaer.

Alenkeers forstdelse af inklusionsbegrebet dbner op for en mere positiv optik pa skolens
eksterne tilbud.

Gennem vores samtale med UU-vejlederen udtaler hun:

Jeg er glad for de tilbud, som Arhus kommune tilbyder, da det betyder, at
eleverne kan komme lidt veek fra de vante rammer og finde en ny motivation
for at ga i skole. De er maske kgrt lidt fast, og hverken elever eller lzerer ved
helt, hvad de skal ggre for at ggre situationen bedre. (UU-vejleder,

bilag 3)
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Det tyder ud fra dette p3, at leereren og UU vejlederne kan se nogle muligheder i
turboforlgbene og har et indtryk af, at eleverne kommer tilbage mere motiverede og

klar.

5.5 Opsummering

Selvom man umiddelbart kan se UPV’en som et potentielt dialogredskab mellem elever,
laerer og UU-vejleder, ser vi dog i vores analyse, at den ogsa kan pavirke eleverne
negativt og give dem en fglelse af nederlag. Ved indfgrelsen af UPV’en foreligger der nu
en mulighed for at blive vurderet ikke-uddannelsesparat allerede i 8. klasse.
Udskolingen er for de unge en livsperiode, hvor de befinder sig midt i deres teenagear,
og hvor identitetsudvikling og skrgbelighed er en del af livet. Derfor kan denne
vurdering ogsa ses som en test, der kan have stor personlig betydning for specielt de
elever, som ikke bliver vurderet uddannelsesparate - denne formulering har god energi
i sig, burde den std i indledning ogsa?.

Analysen viser, at der bade kan blive skabt muligheder og udfordringer ved UPV’ens
tilstedeverelse i folkeskolen, og hvordan den betragtes, kommer an pa elevens egen
formden til at se den som en hjzelp og ikke en udfordring, der ikke kan overkommes.

De professionelle i skolen, altsa leerere og UU-vejledere, diskursiveres til at definere
eleverne ud fra de Kkriterier, som vurderingen kraever, at man som elev skal opfylde. Det
betyder, at elever, som bliver vurderet ikke-uddannelsesparate, ligeledes kan se det som
veaerende forkerte. Laereren og UU-vejlederen har derfor en central rolle, som en
anerkendende person i forhold til at styrke eleven og hjelpe eleven, sa denne ikke star
alene tilbage med hele ansvaret for at blive en “rigtig” elev. Det er dog ikke altid nok at
have anerkendende voksne omkring selv, da ens egen selvopfattelse og formaen til at
mestre udfordringer spiller ind pa, hvordan man tackler negative oplevelser, som en
UPV kan vere. De unges self-efficacy spiller en stor rolle for, hvordan de griber UPVén
an, og hvor meget denne pavirker deres identitet, selvopfattelse og motivation for at
udvikle et positivt selv. Ydermere viser vores analyseresultater, at de unge og de voksne
ser med vidt forskellige gjne pa de tilbud, der ydes. Mathilde og Jakob er begge
bekymrede omkring det ekskluderende og det fremmede element, mens de voksne ser

turboforlgbene som noget positivt, der kan hjaelpe de unge i den rigtige retning.
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6. Diskussion af unges oplevelse af UPV

Gennem observationer og interviews med eleverne har vi fadet udvidet vores horisont
omKkring uddannelsesparathedsvurderingen og dens betydning for de elever, der

vurderes ikke-uddannelsesparate.

Ser man pa baggrunden for UPV’ens indhold, er det vanskeligt at finde videnskabelige
teorier eller empiriske undersggelser, som paviser, at elevernes faglige, sociale og
personlige forudsaetninger spiller de mest centrale roller for at kunne gennemfgre en
videregaende uddannelse (Jensen, 2017, s.160). Ydermere forefindes der ikke, for
leerere og UU-vejledere, nogle forskningsbaseret resultater, som kan hjaelpe dem med at
vurdere eleverne korrekt i forhold til, om de besidder forudsaetningerne i tilstraeekkelig
grad. Det betyder, at vurderingen, som leereren og UU-vejlederen skal foretage, i hgj
grad har afsaeti deres egen common-sense (Jensen, 2017, s.160).

Dette saetter den interviewede leerer ogsa fokus pa, da han kommer ind p3, at han fgler,
at han vurderer eleverne ud fra et gjebliksbillede og ikke har en chance for at skabe et
helhedsbillede, da vurderingen allerede skal falde 4 maneder inde i skoledret
(Leererinterview, bilag 2).

Det kan derfor diskuteres, om UPV’en overhovedet er det motiverende vaerktgj, som
skal hjeelpe unge med at fa styr pa deres fremtid i forhold til en ungdomsuddannelse,
eller om den i hgjere grad er med til at skabe en risiko for en negativ selvfortalling om

de elever, der bliver vurderet ikke-uddannelsesparate.

[ interviewet med Mathilde dukkede der bekymringer op omkring det at blive
ekskluderet fra feellesskabet, og vores viden om Jakob fortealler os, at han ikke har lyst
til at blive identificeret som en, der er vurderet ikke-uddannelsesparat.

UPV’en tager ikke hgjde for den pavirkning, den efterlader ved eleverne, men har et
andet fokus som udgangspunkt. Om dette har, tidligere minister for bgrn, undervisning
og ligestilling, Ellen Trane Ngrby udtalt: "Det er indsatsen som kan ggre dem
uddannelsesparate, som er vigtigt, da flere unge skal have en ungdomsuddannelse (..)
Regeringen er optaget af, at flere unge skal have en ungdomsuddannelse” (Jensen, 2017,
s.161).

Man kan altsa diskutere, om UPVén er endnu en malsatning i en allerede malorienteret

skole, hvor rammerne bliver mere og mere ufleksible for, hvordan eleverne ma agere.
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Og hvis man s3, som en elev, der er vurderet uddannelsesparat, opfylder denne
malsaetning, betyder det s, at de unge ikke behgver at saette yderligere krav til sig selv,
blot de opfylder kravene i UPV’en?

En af de interviewede elever, som blev vurderet uddannelsesparat, beskriver: “Det blev
lidt en sovepude at blive vurderet uddannelsesparat. Jeg teenkte, at nu behgver jeg ikke
at veere sa aktiv i timerne mere, indtil jeg skal vurderes naeste gang” (elevinterview,
bilag 1). Her virker det som om, at nogle elever ogsa ser UPVén som nogle
minimumskrav, der blot skal opfyldes, og at man sdledes ikke behgver at investere

mere, end hvad den kraver, for at klare sig i skolen.

Men kan UPV’en ikke ogsa veaere med til at skabe nogle positive muligheder for
elevernes identitet, selvopfattelse og motivation? Jo, det mener vi godt, at den kan, pa
trods af at vi i vores analyse ogsa har fundet frem til, at eleverne pavirkes i en negativ
retning omkring deres selvbillede og motivation for at udvikle et positivt selv.

[ vores interview med Mathilde spgrger vi hende, om hun ser det som hendes eget

ansvar, at hun ikke er blevet vurderet uddannelsesparat, og til det svarer hun:

Altsd jeg synes, det er sveert at ggre noget ved det faglige. Jeg vil gerne, men
kan ikke koncentrere mig, og sa kommer jeg til at snakke i stedet for. Jeg kan
jo godt ggre mere for at blive god i skolen, for jeg kan jo prgve at komme til

tiden og lave lektier. (Elevinterview, bilag 1)

Mathilde bliver med UPV’ens tilstedeveerelse opmarksom pa sig selv og sine egne
handlinger i sddan en grad, at hun begynder at reflektere over, hvordan hun kan blive
bedre i skolen. UPV’en kan altsa i nogle tilfeelde veere en positiv malsaetning for, at
eleverne skaber en lyst til at forbedre sig selv.

Med den rammesaetning UPV’en saetter, med sine fokuspunkter inden for det faglige, det
sociale og det personlige, kan det ses som en hjaelpende struktur til udvikling af sin

identitet i et samfund, hvor sggen efter mening kan vere uoverskuelig.
Socialpsykolog Thomas Ziehe mener, at udviklingen i vores samfund har betydet, at

mennesket er blevet kulturelt frisat, idet feelles normer, traditioner og autoriteter er

blevet nedbrudt. Det betyder, at sggeprocessen efter egen identitet og mening med livet
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fylder mere hos individet, da man har faet en gget frihed til at veelge, men dermed ogsa
en gget risiko for at opleve angst, udsathed og forvirring (Ziehe, 1983).

Det kraever dog, at man har en hgj self-efficacy og dermed en iboende tro pa sig selv, at
man kan Kklare de bump, der er pa vejen, og har en lyst til at overvinde dem, hvis man
skal se UPVén, som et positivt veerktgj til udvikling af selvet.

Hvis man derimod, som Jakob, har en lav self-efficacy, ser man vanskelige opgaver og
negative oplevelser som noget, der skal undgds (Bandura, 2012). Sa nar Jakob er
vurderet ikke-uddannelsesparat, betyder det for ham, at han udszttes for noget, han
ikke kan mestre, og dermed pavirkes hans lave self-efficacy og hans muligheder for at

udvikle et positivt selvbillede pavirkes i en negativ retning.

Det fremgar af folkeskolens formalsparagraf, at “folkeskolen skal i samarbejde med
foraeldrene give eleverne kundskaber og feerdigheder, der forbereder dem til videre
uddannelse (..)". Videre i stk. 2 star der, at skolen skal “(..) skabe rammer for oplevelse,
fordybelse og virkelyst, sa eleverne (..) far tillid til egne muligheder og baggrund for at
tage stilling og handle”. Yderligere star der i slutningen af stk. 3 at “(..). Skolens virke
skal derfor veere praeget af andsfrihed, ligeveerd og demokrati” (UVM, 2018).

UPV’en ma siges at forsgge at opnd malet i forhold til at klarggre eleverne til videre
uddannelse, da dette er, som fgr naevnt, det primaere mal for indfgrelsen af UPV. Men
samtidig er det fgrst muligt for skolen at tilbyde et tuboforlgb efter eleven har faet en
negativ vurdering.

Det kan selvfglgelig ses som et positivt tiltag, at der bruges 20,8 millioner kr. pa
turboforlgb, som specifikt skal hjaelpe de elever, som er vurderet ikke-
uddannelsesparate.

Pa disse forlgb arbejdes der med elevernes selvveaerd, motivation, mestringsfglelse mm.,
som alle er nogle elementer der i udgangspunktet er positive for eleven. Men hvis
tankerne om at blive ekskluderet fra det klassefeellesskab, som man til dagligt er en del
af, fylder sa meget, som vi ser hos bade Mathilde og Jakob, sa er et turboforlgb maske
ikke den bedste lgsning. Ville det ikke give mere mening at bruge disse midler pa at yde
rad og vejledning lgbende til eleverne i stedet. Dette for netop at give dem tillid til egne
muligheder frem for at stigmatisere dem som svage, der ikke opfylder de faglige, sociale

og personlige krav?
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Vi seetter hermed spgrgsmalstegn ved, om det ikke er bedre at arbejde med
turboforlgbets elementer i elevernes eksisterende klassemiljg og i en kendt social arena,
hvor man saledes har fokus pa klassefallesskabet frem for kun den enkelte elev.
Wenger argumenterer for, at bade leering og identitetsudvikling er en proces, som
foregar mellem mennesker, og at det sociale system, som individet er en del af, har en
betydning for den tilblivelsesproces, man som ung er i gang med (Wenger, 2014). Nar
man traekker eleverne ud af deres omgangskreds, og satter dem ind i et ukendt social
system, stilles der store krav til den unge om at skulle tilpasse sig, velvidende at
han/hun skal tilbage og genetablere den tilblivelsesproces, han/hun var i gang med i det

velkendte sociale system.

Vores empiri viser, at Mathildes foraeldre og UU-vejlederen ser turboforlgb som en god
lgsning, mens det viser sig, at det for eleverne kan virke som en ufleksibel

rammesaetning, hvor de patvinges en rolle, som dem der ikke passer ind.

Ud fra ovenstdende diskussion vurderer vi, at UPV’en med sin malsaetning om at veere et
hjeelpende veerktgij til at skabe lige muligheder for alle, kan have en negativ indvirkning.
Elever, som bliver vurderet ikke-uddannelsesparate, kan fgle sig kategoriseret og
patage sig en rolle som den svage, der ikke opfylder kravene for at kunne veaere en del af
feellesskabet, ved at de bliver ekskluderet i en periode.

UPV’en kan dog forma at skabe muligheder for nogle elever, hvis de besidder en hgj self-
efficacy og har mod pa at se positivt pa UPV’en i forhold til at forbedre egne kundskaber.
UPV’en kan ligeledes vaere en ydre motivationsfaktor, som laereren kan laene sig op ad

for at skabe nogle tydelige rammer og forventninger til eleverne.

7. Metodekritik

7.1 Fenomenologien

Man kan diskutere hvilken validitet et fanomenologisk projekt som vores kan have, nar
det nu engang er vores egne oplevelser og opfattelser af hvad der er problematisk, som
bliver udgangspunktet for at undersgge en personlig undren. Selvom vi forsgger at
jagttage feenomenerne som de er, ma vi erkende, at vi anvender en vis systematik i

forhold til vores iagttagelser for at finde frem til det vaesentlige. Vi iagttager ikke bare
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abent - men naermere sggende - efter noget specifikt, som kan understgtte vores
spgrgsmal og forestillinger. Dermed kan man stille sig kritisk overfor vores tilgang til
feenomenologien. Man kan spgrge sig selv om faanomenologien som metode modsiger
sig selv, idet den opstiller fremgangsmader og principper for hvordan man skal ga frem i

sine undersggelser.

7.2 Bgrneperspektiv

Vi undersgger bgrnenes perspektiv igennem elev-interviews, med udgangspunkt i det
som Miller (2017) benaevner som er udefra-perspektiv. Dette betyder at vi, gennem
empati og indlevelse i barnets verden, forsgger at forsta barnet og dets behov. Man kan
her stille sig kritisk overfor hvorvidt det er muligt for os at se verden fra barnets side,
gennem indlevelse og empati. Vi kan nemlig nemt komme til at forveksle erkendelsen
om os selv, med erkendelsen af andre. Miller (2017) forklare dette med, at der risikeres
en projektion af egne opfattelser og fglelser, som leegges ned over eleverne i forsgget pa
at forsta deres verden. Vi kan som forskere og mennesker ikke undga at forsgge at
forestille os, hvordan det ma fgles at blive vurderet ikke-uddannelsesparat i samtalen
med eleverne, hvilket kan fa indflydelse pa vores diskurs i opgaven. Vi er dermed med
til at producere en virkelighed for eleverne. Det kraever af forskeren en systematisk
undersggelse af egen forforstaelse, at komme teettere pa indlevelsen af andres
perspektiv. Vi ma altsa erkende at forforstaelse handler om at vores iagttagelser altid vil
veere praeget af vores egne fornemmelser og erfaringer, som vi tager med ind i
situationen. Det ma derfor konstateres, at man ikke kan indtage en objektiv position i
verden (Miller, 2017 s.258). Vores systematiske opmarksomhed har hvilet pa de
faktorer, som kunne ga ind og pavirke vores forforstaelse. Med dette menes, at vi
anerkender at virkeligheden, som vi beskriver i vores opgave, bade athaenger af det vi
har set og hgrt, og ikke mindst af de indgangsvinkler vi som iagttagere har anlagt vores
observationer (Miller, 2017).

Endvidere har vi undersggt bgrneperspektivet indefra-ud, hvilket handler om at vi har
sggt at indfange elevernes egne udtryk og udsagn, omhandlende deres forstaelse af
verden samt deres behov og gnsker. Vi har derfor haft fokus pa elevernes narrativer.
(Miller, 2017)

Som udgangspunkt vil bgrns ytringer vaere sandheder som kan tages for veerende

valide, idet bgrn ofte konstruere meningsdannelser og opfattelser pa en made, som
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giver mening (Miller, 2017 s. 263). En faldgrube man kan finde i samtalen med bgrn er
dog, bgrn af forskellige drsager kan finde sig selv i en dilemmafyldt situation, som kan fa
indflydelse pa hvordan de udtrykker sig, og i hvor hgj eller lav grad de holder tilbage
med indestdende fglelser og holdninger. Det kan enten veere med henblik pa at skdne
dem selv eller deres naere. For eksempel kan de forsgge at undga at udstille venner,
lereren eller dem selv. Bgrn vil dermed, ligesom voksne, vaere pavirket at den situation
de befinder sig i. Her bliver det ogsa vigtigt at pointere, at vi som forskere/iagttagere
altid vil komme i mellem barnet og barnets udsagn. Eller rettere sagt - vores egne
fortolkninger og forforstaelse vil komme imellem barnet og udsagnet. Dermed kan man
ikke helt undga, at barnets udsagn bliver farvet til en vis grad, af vores egen

tilstedeveerelse i processen (Miller, 2017).

7.3 Tennesvangs model

Vi veaelger at bruge Jan Tgnnesvangs model som rammen om vores opgave. Han arbejder
med et selvbegreb, hvori det er intentionaliteten, inden for den feenomenologiske
tradition, som bliver den primaere made vi orienterer os i verden pa. Hermed anlaegger
vi en optik pa mennesker, som veerende vasener der altid vil rette vores
opmearksomhed efter noget (Miller, 2017).

Vi er dermed opmarksomme p3, at vi udelukkende opererer ud fra denne optik, som
blot bliver understgttet af de begreber og teorier vi supplere med under analysen.
Ydermere er vi bevidste om, at vi i anvendelsen af denne model kommer til at styre
analysen efter Tgnnesvangs fire grundformer. Modellens fire-formede struktur skaber
anledning til at sgge efter bestemte feenomener eller situationer, som laegger sig til de
enkelte grundformer. Hermed sker der en styring af analysen, hvilket kan siges at
modsige en fenomenologisk tilgang, idet vi udvaelger hvad der skal beskrives ved

elevernes livsverden.

7.4 Observationsstrategi: Abenhed og lav deltagelse

En begraensning, i forhold til observationen som metode, blev i vores tilfelde at nogle
elever fik en diskret og deempet tilgang til ders interne samtaler, om den endelige
vurdering til skole-hjem-samtalen. Dette hang hgjst sandsynligt sammen med at vores
tilstedeveerelse, til trods for vores passive roller, virkede intimiderende pa eleverne. De
talte ikke om deres inderste fglelser i vores naerveer. Observationen giver os dermed

kun et overfladisk indblik i elevernes holdninger til UPV. En generel kritik af
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observationer, som vi er blevet opmarksomme pa, er at man som observatgr altid vil
fortolke pa situationen uanset hvor passivt man gnsker at forholde sig. Her forholder vi
os til, at vi gennem vore observationer nar frem til visse erkendelser som baseres pa
vores egen livsverden (Kirkegaard, 2017 s.391).

Skjervheim papeger i forleengelse af dette, at vi som forskere ikke kan vaelge ikke at
deltage i undersggelsesprocessen, og at vi dermed ikke kan indtage en observerende

position (Skjervheim, 1971).

8. Konkluderende betragtninger

[ vores undersggelse om hvilke muligheder og udfordringer UPV’en skaber for eleverne,
er vi blevet opmaerksomme pa3, at vurderingen bringer flere ting med sig end dens
oprindelige hensigt. Undervisningsministeriet formulerer at de med UPV’en gnsker at
hjaelpe de elever, som ikke er Kklar til en videregdende uddannelse, men i stedet for blot
et positiv veerktgj, sker der samtidig en stigmatisering af de svage elever. Vi oplevede
gennem vores interviews med elever og laerer og i samtalen med UU-vejleder, at
elevernes self-efficacy har en betydning for, hvordan de lod sig pavirke af UPV’en.
Eleverne kobler sdledes vurderingen sammen med deres identitet og den rolle, som de

har i det faellesskab de er en del af.

[ sammenfatning med den anvendte teori og ved brug af Tgnnesvangs
vitaliseringsmodel, nar vi frem til, at eleverne kan fa gavn af at kunne rette sig efter
noget, som de anser for at give deres tilveaerelse en veerdi. Vi kan i den sammenhaeng
konkludere, at eleverne, uanset hvor de ligger fagligt, socialt og personligt, tilleegger
UPV’en en vis veerdi bade op til og efter, at de er blevet vurderet.

Med denne pavirkning bliver UPV’en, leereren og UU-vejlederen vigtige objekter, som
far indflydelse pa elevernes nuvaerende selvopfattelse og fremtidige forventninger til
dem selv. Af analyseresultatet fremgar det, at UPV’en kan klarggre elevernes
forforstaelse af deres egen kapacitet i forhold til de 3 kriterier, som eleverne vurderes
ud fra. Men samtidig oplever vi, at denne afklaring ogsa kan fa nogle negative
konsekvenser, bade for de elever som ikke besidder en hgj self-efficacy, og de elever
som ikke rummer den ngdvendige kapacitet for at nd de mal, skolen kraever gennem

UPV’en.
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Elever kan, med de konsekvenser, fgle at skolens indsatser ikke er hensigtsmaessige, i
forhold til de aktiviteter der igangsaettes for at hjeelpe dem pa rette vej. Tilbuddene, som
skolen tilbyder, kan virke ekskluderende for eleverne. De er med til at tydeligggre
hvilke elever der ikke kan vaere med i klassens faellesskab, nar de bliver ngd til at tage
ud pa eksterne institutioner for at styrke deres faglige, sociale og personlige
kompetencer.

[ en kritisk optik kan undervisningsministeriets, og dermed skolens initiativer,
Kkritiseres for at diskursivere eleverne til at tage form som ‘de gode elever’, der kan
opfylde UPV’ens krav. Eleverne skal laere at agere pa en forudbestemte korrekt made,
der ggr at de kan fa lov at komme pa en videregdende uddannelse, hvilket bliver det

normative sigte i denne kontekst.

[ en positiv optik, som den vi udleder fra Alenkaers definition, behgver man ikke se
skolens eksterne tilbud som vaerende ekskluderende for eleverne. Forudsaetningerne
for et gavnligt feellesskab kan finde sted uden for skolen, sa laenge eleven her kan mgde
et socialt samspil, som eleven kan fgle sig accepteret i. Ligeledes skal eleven mgde
udfordrende opgaver, i en tilpasset grad, med henblik pa at skabe eller bevare en positiv
selvopfatftelse. Unge i skolen kan altsa ses som vaerende i en proces, hvor de er i gang
med at identificere sig selv ind i det praksisfallesskab, som de er en del af. Det kan
derfor tyde pa at eleverne vil fa mere ud af at der fokuseres pa hvilke leeringsmiljger de
kan profitere af, fremfor at male dem ud fra en UPV. Pa den made ville det ikke vare
eleverne man justerede pa, men derimod skolen der tilpassede sig elevernes behov. Det
kunne hjelpe eleverne, sa de ikke udvikler negative selvbilleder grunder UPV’en, som vi
ud fra analysen ser en risiko ved.

Afslutningvis er vi ndet frem til at UPV’en bade rummer muligheder og udfordringer.
Den kan blive en hjzelp for eleverne, safremt den finder sted med udgangspunkt i teet og
tydelig kommunikation mellem laerer, elev og foraeldre. Dette med henblik pa at
forberede eleverne grundigt pa et muligt udfald, og med henblik pa at give dem de
bedste forudsaetninger for at kunne pavirke udfaldet i en positiv retning.

Omvendt kan UPV’en blive en negativ katalysator for elevernes selvopfattelse,
ambitionsniveau og indsats i fremtiden, hvis skolen ikke formar at skabe trygge og

meningsfulde rammer omkring de elever, der ikke vurderes uddannelsesparate.
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Dermed bliver det i hgj grad skolens opgave at tage ansvar for at UPV’en bliver en hjzelp
for eleverne. Samtidigt kreever det en del opmarksomhed pa elevernes perspektiv, hvis

man gnsker at forstd, hvordan man hjaelper dem videre.

9. Laererens rolle

Selvom vi har valgt at tage udgangspunkt i et bgrneperspektiv, finder vi det vigtigt at
have larerens rolle med i opgaven, da denne og fremtidige handleperspektiver bliver et
vigtigt element i vores fremtidige virke.

En undersggelse, udarbejdet af EVA viser, at der er et behov for at leereren hjzelper de
unge som ikke bliver vurderet uddannelsesparate, med at skabe et fremadrettet positivt
projekt omkring deres egen opfattelse af deres udviklings- og uddannelsesmuligheder
(Hutters, 2016). Det kan derfor virke ambivalent for leereren, at skulle give eleverne en
vurdering, der for mange kan virke som et nederlag, for derefter selv at skulle hjaelpe de
selvsamme elever med at finde troen pa sig selv og deres fremtidige muligheder.

Leereren vi interviewede bekrafter dette med fglgende udtalelse:

Jeg er egentligt rimelig kritisk og synes det er meget tidligt, at de skal vurderes,
hmm.. lige midt i deres ungdomsliv. Jeg synes det skaber et spaend mellem
eleverne, og de tager det meget alvorligt. (..) Det er ligesom om, at jeg som leerer,
er tvunget til at putte en ja/nej etikette pa dem, og jeg synes ikke den bidrager
med noget godt. De fleste bgrn ved jo godt hvordan det gar, og jeg snakker jo

med dem om det. (Laererinterview, bilag 2)

Laereren beskriver ogsa i interviewet, at der ikke er nogle bestemte retningslinjer for
hvordan leereren skal handtere de elever i klassen, som bliver negativ pavirket af
vurderingen, eller hvordan man hjzelper eleven tilbage i feellesskabet, hvis de
eksempelvis har veeret vaek pa et turboforlgb eller i brobygning. Det er op til leereren
selv at tage hand om dette.

Det betyder, at vi som laerere skal vurdere, hvordan vi kan bruge forskellige teorier og
opfattelser af eleverne pa en konstruktiv made for at hjeelpe dem bedst muligt. Det kan
vi ggre ved at leene os op af Ken Wilbers integrative teori (Quvang & Sgrensen, 2015, s.
54). Quang og Sgrensen argumenterer ud fra Wilbers teori, at vi som lzerere skal blive

bevidste om hvilke teoretiske perspektiver vi anskuer og forstar eleverne ud fra. Dette
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for at hjaelpe os selv med at fa gje pa nogle af de muligheder der findes, og dermed give
anledning til at udvikle hensigtsmeessige handlemuligheder i arbejdet med eleverne. Vi
gnsker derfor at anvende Wilbers kvadrantmodel, som illustrerer hvorledes leereren
kan fokusere pa eleven og finde forklaringer pa dennes udfordringer (Quvang &

Sgrensen, 2015 s. 54).

Individ
ﬂh
Fokus pa individ, ydre perspektiv

ai ivid, i ktiv A
Fokus pa individ, indre perspekti e AT irallere D

(folelser, intentioner, oplevelser)

Indre «€— » Ydre
Fokus pa feellesskab, det indre perspektiv Fokus pa faellesskab, ydre perspe.ktiv
(kultur, normer) (samfund, systemer, teknologi)

L

Faellesskab

Som det fremgar af modellen, bevaeger de to akser sig fra det individuelle til det
kollektive og fra det indre over til det ydre.

Bade Jakob og Mathilde giver udtryk for, at UPV’en bade pavirker deres fglelse af at
veere en del af feellesskabet, og fglelsen af at veere pa lige fod med de andre, i en negativ
retning. Nar leereren gnsker at fa en bedre forstdelse af Jakob, kan han placere hami et
af modellens fire felter. Jakob giver blandt andet udtryk for, at han ikke gnsker at
offentligggre, at han blev vurderet ikke-uddannelsesparat. Derfor kan leereren med
dette som udgangspunkt, placere Jakob i nederste venstre kvadrant: Fokus pa
feellesskab - det indre perspektiv. I dette felt er der fokus pa kulturelle aspekter som
omgiver eleven. Eksempelvis vil fortellinger om hvad der er ‘det rigtige’ og ‘det
forkerte’ gor sig geeldende her, da de kulturelle normer for, hvad der er rigtigt og hvad
der er forkert har betydning for elever, der vurderes som vaerende anderledes - i dette

tilfeelde ikke-uddannelsesparate (Quvang & Sgrensen, 2015 s. 54).

Derfor vurderer vi, at et teettere samarbejde, i form af samtaler med Jakobs foreaeldre,
muligvis kan fgre frem til en overensstemmelse mellem forzeldrenes og skolens
forventninger til Jakob. I samtalerne bliver det specielt vigtigt, at laereren er
opmearksom pa at have en helhedsorienteret, altsa en systemisk teenkning, omkring

problematikkerne, sdledes at det ikke er Jakob der bliver gjort til problemet, men at der
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er tale om nogle problematikker rundt om Jakob som skal lgses. P4 denne made undgar
laereren at tale om eleven pa en sddan made, at foraeldrene opfatter denne som en kritik
af deres barn. Foraeldre har en tendens til at svare tilbage pa sddanne kritikpunkter med
en arsagsforklaring, hvilket peger pa at foraeldrene er uenige i leererens dom. (Lgw &
Skibsted, 2014 s.193) Denne arsagsforklaring kan lyde p4, at foraeldrene opfatter Jakob
som vaerende en ellers dygtig dreng, sdledes at lzererens holdning ma vere forkert.
Dette oplevede vi gjorde sig geeldende til skole-hjem-samtalen, hvor vi deltog (Bilag 4).
Jakobs foraeldre er i hgj grad med til at praege Jakobs opfattelse af at blive vurderet ikke-
uddannelsesparat, og de er med til at fastholde fortellingen om ‘det rigtige’ og ‘det
forkerte’. Det vigtige ved foraeldresamarbejdet bliver desuden, at leereren skal have en
positiv tilgang til den fremadrettede indsats, som skal til for at Jakob kan blive vurderet
uddannelsesparat. Hvis leereren gnsker, at foreeldrene skal bidrage konstruktivt til
denne proces, skal der gives nogle konkrete handleanvisninger til foraeldrene. Pa denne
made far de indblik i det som laereren teenker, at Jakob vil nyde godt af, og hvorledes
dette kan hjeelpe ham pa vej mod at blive vurderet uddannelsesparat. Dette kan
eksempelvis ske ved at foraeldrene far muligheden for at involvere sig mere i Jakobs
lektier. Leaereren kan veelge skriftligt at formulere en serlig forklaring pa Jakobs lektier,
hvor det til foraeldrene udpensles, hvordan disse retter sig mod at hjeelpe ham. Derefter
kan leereren opfordre foraeldrene til gennemga specifikke lektier, som leereren formoder
kan blive udfordrende at lgse. P4 denne made er leereren og foraeldrene opmarksomme
pa, at nogle opgaver er vanskelige og kraever mere stgtte end andre. Det bliver sdledes
ikke Jakob, men opgaverne der er vanskelige.

Disse konkrete handleanvisninger bliver en form for feedback, som kan medvirke til at
reducere Kklgften mellem elevens nuvarende stasted og det sted hvor eleven gnsker at
veere. (Lgw & Skibsted, 2014 s.160). Hvis laereren formar at skabe et positivt
samarbejde med foraeldrene, vil det forhdbentligt ogsa smitte af pa Jakobs tro pa sig selv

og dermed kan han med stor sandsynlighed udvikle en hgjere self-efficacy.

[ Mathildes tilfeelde vil leereren kunne patage sig en anden og mere direkte rolle, da vi
vurderer, at hun befinder sig mere i perspektivet, hvor fglelser, intentioner og
oplevelser spiller ind. Mathildes faglighed er pa et lavt niveau og hun kan virke
forstyrrende i timerne, men hun er umiddelbart vellidt og meget social. Hun

tilkendegiver selv, at faellesskabet har en stor betydning, og at det er her hendes fokus
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ligger. Leereren kan i dette tilfeelde bruge Mathildes positive tilgang til feellesskabet, til
ogsa at styrke hendes faglighed. Ifglge en EVA undersggelse (2011) kan en
undervisning, hvor man indarbejder aktiviteter baseret pa Cooperative Learning (CL),
styrke elever som har faglige vanskeligheder (s.31). CL bygger pa principper om
interaktion, positiv indbyrdes afhangighed, individuel ansvarlighed og lige deltagelse,
hvilket kan vaere med til at skabe en ramme omkring Mathildes deltagelse i timerne.
Gennem en CL struktur kan lzereren stgtte Mathilde i at veere aktiv i det faglige arbejde.
Dette kan ske eksempelvis ved at give hende en specifik rolle i gruppearbejdet eller et
bestemt ansvarsomrade. Mathilde og leereren kan sadledes i feellesskab skabe en struktur
omkKkring arbejdet, hvor leereren hjaelper Mathilde til at holde fokus og bidrage til

fagligheden i undervisningen.

Det er vigtigt, at leereren formar at holde et positivt og dynamisk syn pa eleverne, sa de
ikke kategoriseres ud fra vurderingen om, at de ikke er uddannelsesparate. Laereren
skal som udgangspunkt mgde eleverne anerkendende og forsgge at szette sig ind i deres
livsverden. Dette kan ggres ved at mgde dem, hvor de befinder sig, samtidig med at

hjeelpe dem videre i deres udvikling.

10. Perspektivering

Efter at have arbejdet med UPVén i et bgrneperspektiv, har vi fdet indblik i nogle af de
muligheder og udfordringer der kan opsta heraf. I sidste ende ma vi konstatere, at
undersggelsen har dbnet op for mange vaesentlige emner - flere end vi har plads til at
beabejde i denne opgave, i forhold til hvad der sker med eleverne. Derfor gnsker vi med
vores perspektivering at give forslag til nogle af de emner, som vi vurderer kan udvide

opgavens perspektiv og dermed ggre den bredere.

Vi stiller i vores diskussion spgrgsmalstegn ved, om UPV’en kan bidrage til skabelsen af
negative selvfortallinger om eleverne. Dette omrade kan yderligere bearbejdes ud fra
Jerome Bruners teori, om den narrative dannelse af selvet. Ifglge Bruner er narrativer
de forteellinger vi selv skaber som et led i vores kognitive bearbejdning af virkeligheden.
Vores opfattelse af os selv og verden lejres dermed i narrativer som vi bruger til at

forstd vores liv; vores eksistens (Bruner, 2004).
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Vi vurderer dette begreb som varende relevant idet at betydningsbzaerende objekter,
med teette relationer til eleven - hermed leereren eller foraeldrene, i hgj grad er med til
at pavirke elevens konstruktion af det personlige narrativ. Man kan dermed konstatere
at elevens narrativ dannes i samspil med omverdenen og at personers narrativer og
maden de konstrueres p3, har stor betydning for selvopfattelsen. Dette kan ydermere
give anledning til at bearbejde emnet ud fra Michel Foucaults magtopfattelse, som
omhandler den usynlige magt, der tilsydeladende pavirker os, uden at vi marker den
(Foucault, 2001). Denne magt fungere gennem de forventninger og normer, som findes i
den kultur der omgiver os. Ifglge Foucault underlaegger vi os denne magt, uden at vi er
bevidste om det. Dette betyder, at ydre faktorer, som vi ikke er opmaerksomme p3,
bliver en del af vores narrative dannelse i forhold til hvordan vi oplever os selv og vores
omverden (Foucault, 2001).

At inddrage dette perspektiv i opgaven, ville dog betyde at opgaven i hgj grad vil blive
belyst ud fra en poststrukturalistisk position, og indtage en mere samfundsfaglig
karakter. Men ikke desto mindre betragter vi det som en speendende vinkel at inddrage i
undersggelsen af UPV’en og dens effekt pa eleverne. Bade for at fa en stgrre forstaelse af
hvilke faktorer der har indflydelse pa de narrativer der skabes og hvorledes det er
muligt at pavirke konstruktionen af narrativer, ved at stille sig kritisk overfor, hvad der

skaber dem.

10.1 Praksisfaellesskabets betydning for de unge

[ forhold til Lave og Wengers teori om praksisfaellesskaber, kunne det vaere spaendende
at dykke videre ned i hvorledes identitetsskabelse heenger sammen med bestemte
sociale faellesskaber. Wenger definerer praksisfaelleskabet som vaerende det
mangfoldige leeringsmiljg, der udfolder sig omkring eleverne. Det meningsfulde aspekt
af dette ser han i, at elevens identitet kommer under udvikling i praksisfaellesskabet
(Wenger, 2014). Dette perspektiv vurderer vi som vaerende relevant i forhold til
identitetsdannelse, og vi vurderer at der kan szettes en kobling mellem dette og skolens
ekskluderende tiltag, til de elever som bliver vurderet ikke-uddannelsesparate. Wenger
fremhaever desuden, at skolens rammesaetning af praksisfeaellesskaber, som i dette
tilfeelde foregar hovedsageligt pa et ekskluderende grundlag, kan fa afggrende
betydning for, om UPV’en i sidste ende gger eller forringer sandsynligheden for at flere

elever tager en uddannelse efter folkeskolen (Wenger, 2014).
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